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RESUMO

A emergéncia da Sociedade do Conhecimento e das Tecnologias da Informagdo e
Comunicacdo conduziram a um novo paradigma na educacdo, nomeadamente no que diz
respeito ao papel do professor/educador, em que € necessaria uma maior articulacdo entre os
contextos de ensino e as culturas que se desenvolvem fora do contexto escolar. Ou seja, numa
época de aprendizagem invisivel e de fluidez, cada vez mais o recurso as tecnologias e
plataformas digitais, aos ambientes virtuais de aprendizagem e as redes sociais se torna uma
realidade incontornavel, o que vem recomendar a formac&o dos docentes nessas tematicas e
a reflexdo sobre o papel dessa formacao no processo pedagdgico. Neste contexto, os Centros
de Formacdo de Associacdo de Escolas, criados em 1992, com uma organizacao inédita, em
termos europeus, vieram proporcionar uma formacdo continua mais préxima das
preocupacdes dos professores e das escolas, incluindo nas referidas tematicas. A presente
investigacao tem, portanto, como finalidade principal mapear a integracéo, em Portugal, das
TIC na formacéo continua de professores.

A nivel metodoldgico, trata-se de um estudo exploratorio, de cariz descritivo e indole
meta-analitica, de natureza mista, conciliando uma abordagem quantitativa e qualitativa.
Neste ambito, como instrumento analitico-metodolégico adotou-se 0 MAECC®, isto €, 0
Meta-modelo de Analise e Exploracédo do Conhecimento Cientifico®, sustentado pela analise
documental e a anélise de contetdo.

O mapeamento resultante do estudo permitiu identificar em trés Centros de Formacao
de Associacao de Escolas, durante o periodo de 2014 a 2019, num universo de 476 formacdes,
137 planos de formacédo TIC, incluindo cursos, oficinas e agdes de curta duragéo, incidindo
nas principais areas de atuacéo profissional dos docentes. Paralelamente, foi identificada uma
diminuicdo generalizada do nimero desses planos de formacao por ano direcionados para as
Tecnologias da Informacdo e Comunicacao.

Em suma, a meta-anélise efetuada aponta no sentido de se estar em presenca de
formacdo docente com um enorme potencial e atualidade, pelo que defendemos a
continuidade da investigacdo, o que permitira, entre outros aspetos, confirmar ou refutar, na

formacéo futura, os padrdes identificados e as tendéncias emergentes.

Palavras-chave: Formagdo continua de professores, Praticas docentes, TIC, CFAE,
MAECC®.






ABSTRACT

The emergence of both the Knowledge Society and the Information and
Communication Technologies (ICT) has led to a new paradigm in education, namely with
regard to the role of the teacher/educator, in which a greater articulation between teaching
contexts and cultures developed outside the school context is needed. That is, in an age
of invisible and fluid learning, ever more the use of digital technologies and platforms,
virtual learning environments and social networks becomes an unavoidable reality,
recommending the training of teachers in these themes and the reflection on the role of
this training in the pedagogical process. In this context, the Training Centres of the
Association of Schools (Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas - CFAE),
created in 1992, with a unique organization, in European terms, have come to provide
continuous training closer to the concerns of teachers and schools, including in those
themes. The main purpose of this research, therefore, is to map the integration, in

Portugal, of ICT in the continuous training of teacher.

At the methodological level, it is an exploratory study, of a descriptive, meta-
analytical and mixed nature, combining a quantitative and a qualitative approach. In this
context, the Meta-model of Analysis and Exploration of Scientific Knowledge®
(MAECC®) was adopted as an analytical-methodological tool, supported by document
and content analysis.

The mapping resulting from the study made it possible to identify in three Training
Centres of the Association of Portuguese Schools, from 2014 to 2019, in a universe of
476 trainings, 137 ICT training plans, including courses, workshops and short-term
actions, focusing on the main teachers’ areas of professional practice. It was also possible
to map a general decrease in the number of such training plans per year, nhamely with

regard to Information and Communication Technologies.

In short, the meta-analysis carried out points to the potential and current importance
of such teacher training, suggesting that further research, which will allow, among other
aspects, to confirm or refute, in future training, the patterns identified and the emerging

trends.

Keywords: Continuous teacher training, Teaching practices, ICT, CFAE, MAECC®.






If we teach today’s students as we taught yesterday’s, we rob them of tomorrow.

(Dewey, 1944, p.167)
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| — INTRODUCAO






O presente estudo, realizado no ambito de uma dissertacdo de mestrado, em
Pedagogia do eLearning, esta integrado nas linhas de investigacdo do LE@D, Laboratério
de Educacdo a Distancia e eLearning, Unidade de Investigacdo e Desenvolvimento da
Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia do Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior (UID 4372/FCT), sedeada na Universidade Aberta.

A questdo norteadora deste nosso trabalho — TIC nas Préticas Profissionais
Docentes: que integracdo na formacdo continua em Portugal? — centra-se na
problematica da formacdo continua de professores em Tecnologias de Informacéo e
Comunicacao (TIC). Para dar resposta a pergunta de investigacdo formulada, foram meta-
analisados planos de formacgdo em oferta em trés Centros de Formacao de Associagédo de
Escolas (CFAE), entre 2014 e 2019, ou seja, durante os anos letivos de 2014-2015 a 2018-
2019. Neste contexto, assume-se como finalidade principal identificar se, em Portugal, as
TIC tém integrado a formagdo continua de professores, no que respeita aos CFAE no
periodo de tempo definido (de cinco anos).

Importa destacar que foi a partir da publicacdo do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11
de fevereiro, que se estabeleceram as TIC como éarea de formacdo continua,
nomeadamente no art.° 5, alinea g: “Tecnologias de Informagao e Comunicagdo aplicadas
a didaticas especificas ou a gestdo escolar”. No preambulo deste normativo é possivel ler
que um novo paradigma entrou entdo em vigor, resultando, em termos macro, da
emergéncia da Sociedade do Conhecimento e das préprias TIC. Tal emergéncia conduziu,
assim, a um novo paradigma na educa¢do, nomeadamente no que diz respeito ao papel
do professor/educador, em que é necessaria uma maior articulacdo entre os contextos de
ensino e as culturas que se desenvolvem fora do contexto escolar.

Atualmente, assiste-se a uma transformacdo da nossa cultura material pelos
mecanismos de um novo paradigma tecnoldgico que se organiza com base nas TIC. De
acordo com Castells (1999), o processo contemporaneo de transformacao tecnologica
“expande-se exponencialmente em razédo de sua capacidade de criar uma interface entre
campos tecnoldgicos mediante uma linguagem digital comum, na qual a informacao é
gerada, armazenada, recuperada, processada e transmitida” (idem, p. 68). Paralelamente,
estamos numa etapa de grandes mudancas na Sociedade do Conhecimento que afetam
naturalmente a educacdo. Tém sido feitas algumas atualizacdes, por exemplo, a partir dos

conhecimentos e das experiéncias do passado recente, no entanto, a educagéo presencial



e a distancia exigem modificacGes, quica profundas — modificacbes em que professores,
alunos, organizagdes e gestores de politicas educativas sdo desafiados a adaptarem-se as
novas realidades. Surge, portanto, a necessidade de repensar o paradigma pedagdgico

utilizado até ao momento, o qual

pressupde um curriculo dindmico, em construcdo, aberto, que leva a reflexdo critica. [...] o
enfoque é na aprendizagem, na promocao e no reforco das interacfes estudantes/professor e
estudantes/estudantes, na colaboracdo e na partilha de conhecimentos entre todos os agentes
nas estratégias de trabalho colaborativo [...].

(Goul&o & Henriques, 2015, p. 22)

O conceito de sala de aula deixou de dizer respeito, exclusivamente, a um espacgo
fisico, em que o professor “transmite” conhecimento e o aluno “absorve” informagdes
Presentemente o professor, sem abdicar das suas fun¢des, passou a usar as possibilidades
que as tecnologias (incluindo as interativas) proporcionam, alimentando debates,
disponibilizando textos e outros artefactos. Para além disso, hé a possibilidade de estarem
“presentes” alunos e professores em muitos espagos e tempos diferentes. Ora, se o papel
do professor, nestes novos cenarios de educacao, se tem vindo a modificar e ampliar
significativamente, o aluno é igualmente chamado a desempenhar um papel diferente na
construcdo do seu conhecimento.

Contudo, o modelo educacional que prevalece atualmente, na maioria dos casos,
estara desfasado em relacdo aquilo que a ciéncia ja sabe, por exemplo, sobre como a
mente humana funciona, especialmente em relacdo aos processos de aprendizagem e as
tecnologias disponiveis. Como serd o futuro do ensino e da aprendizagem?
Provavelmente iremos testemunhar, por um lado, casos em que o sistema de educacao
formal estard de acordo com as novas descobertas sobre a cogni¢cdo e a utilizacdo da
tecnologia, em permanente evolucdo. Mas, por outro lado, continuaremos a ter outras
situacOes, em que as instituicdes de educacdo continuardo a estar divorciadas do mundo
real. Neste contexto, a formacao continua de professores apresenta-se com maior relevo,
e grande acuidade, em particular no que concerne a integracdo das TIC na prética letiva.
E, neste campo de acgéo, importa destacar ainda que o papel dos CFAE tem sido muito
importante no desenvolvimento daquela formacéo, tendo desempenhado um papel que a
tornam muito especifica (Formosinho & Machado, 2014).

Por tal, propusemo-nos responder as perguntas especificas de investigagédo, abaixo

identificadas, no contexto do tema central da nossa dissertacdo — “Integracdo das TIC nas



Préticas Profissionais Docentes: meta-analise de planos de formacéo continua entre 2014
e 2019”. Assim, ¢ considerando uma vez mais a questdo geral do estudo — TIC nas
Praticas Profissionais Docentes: que integracédo na formacao continua em Portugal? —
, foi formulado o respetivo objetivo principal: caracterizar a integracdo das TIC na
formagdo continua de professores em Portugal de 2014 a 2019. E, com base nas questdes
especificas a seguir enunciadas, foram formulados os respetivos objetivos especificos,

como elencados também a seguir:

Qual o peso que as a¢Oes de formacao continua em TIC tiveram na atividade dos CFAE
durante o periodo de 2014-2019?
o ldentificar o peso que as agdes de formacdo continua em TIC tiveram na
atividade dos CFAE durante o periodo de 2014-2019;
Quais as modalidades de formag&o em TIC privilegiadas em Portugal?
o ldentificar as modalidades de formacdo privilegiadas em Portugal;
Quais os destinatarios da formacao em TIC (Grupos de docéncia)?
o ldentificar os destinatarios da formag&o em TIC (Grupos de docéncia);
Quais as areas da préatica docente que tém sido privilegiadas nas acdes de formacéo
continua em TIC realizadas pelos CFAE no referido periodo de tempo?
o ldentificar as &reas da pratica docente que tém sido privilegiadas nas a¢fes de
formac&o continua em TIC realizadas pelos CFAE entre 2014 e 2019.

Quanto a estrutura, o presente trabalho divide-se em cinco partes. Assim, para alem
desta Introducdo, no Enquadramento Teorico sdo apresentados os principais referenciais
tedricos deste estudo, organizados em duas seccBes: uma primeira, dedicada a Formacgdo
Continua e Desenvolvimento Profissional de Professores em Portugal, ao Enquadramento
Legislativo da Formagéo Continua, ao novo Regime Juridico da Formagdo Continua, bem
como ao Modelo de Organizacdo da Formacdo Continua; uma segunda, onde se aborda a
integracdo das TIC nas praticas profissionais docentes, 0s projetos e programas levados a cabo
nesse ambito em Portugal, e as caracteristicas da formagdo continua em TIC e
constrangimentos na sua realizag&o.

A terceira parte da dissertacdo, dedicada ao Enquadramento Metodologico, também
se subdivide em duas sec¢des; na primeira, perspetivam-se aspetos associados ao sistema
metodoldgico de andlise, onde, apds se elencarem as questdes de investigacdo e objetivos
definidos, se apresentam os fundamentos dos metodos associados a andlise documental,

analise de conteudo, e se apresenta ainda o sistema metodologico do presente estudo, a saber



0 MAECC®, Meta-Modelo de Anélise e Exploracéo do Conhecimento Cientifico® (Cardoso,
2007; Cardoso, Alarcdo & Celorico, 2010). Na segunda seccéo, apresenta-se o corpus de
analise e o instrumento de meta-analise que sustentou a investigagao.

A quarta parte € dedicada a Apresentacdo e Discussdo de Dados e, por tal, traduz as
evidéncias obtidas através do mapeamento realizado, as quais permitem responder as questoes
especificas de investigacdo, consubstanciadas em objetivos especificos, em articulagdo com o
referencial tedrico convocado.

Por altimo, na quinta parte — Conclusédo —, apresentam-se, para além da sintese dos
resultados, limitacOes do estudo e sugestdes para a realizagdo de investigacdes futuras. No
final, o trabalho integra a bibliografia utilizada e que o sustenta.



I1 - ENQUADRAMENTO TEORICO






1. Formagdo Continua e Desenvolvimento Profissional de Professores em Portugal

As constantes mutacGes que a sociedade atual estd a sofrer exigem por parte do
cidaddo uma permanente atualizacdo dos saberes ao longo da vida, pois tal como afirmam
Delors et al. (2001):

Hoje em dia ninguém pode pensar adquirir na juventude, uma bagagem inicial de

conhecimentos que Ihe baste para toda a vida, porque a evolugao rapida do mundo exige uma
actualizago continua dos saberes, apesar da educacéo inicial dos jovens tender a prolongar-

se.
(Delors et al. 2001, p. 89)

Considerando os novos e diferentes papéis que hoje o professor desempenha, a
formacdo continua deve inscrever-se num quadro tedrico que ultrapassa a matéria
curricular especifica, preparando-o numa perspetiva mais abrangente, cientifica e
reflexiva, permitindo-lhe ndo s6 acompanhar as transformacdes e necessidades da
sociedade no &mbito da sua intervencéo profissional, mas também as transformacdes que

ele proprio sofre.

Embora se possam considerar como duas fases distintas, a formacdo inicial e a
formagao em servigo ou continua constituem essencialmente duas etapas de um processo
que tem como finalidade desenvolver as competéncias profissionais do professor, tendo
em consideracdo as alteracdes sofridas no que diz respeito as funcdes e aos papéis

atribuidos a escola e aos professores.

Pelas razdes apontadas, o conceito de “educacdao ao longo da vida” ultrapassou a
“distingdo tradicional entre educagdo inicial e educagdo permanente”, aproximando-se de
um novo conceito ja muito utilizado: “educacao ao longo de toda a vida” (Delors et al.,

2001, p.101).

N&o iremos procurar apresentar uma defini¢do do conceito de “formagao continua”,
ja que este é muito amplo. Por exemplo, depende essencialmente do contexto em que esta
inserido, ndo podendo, no entanto, separar-se de outro conceito: educacdo de adultos.
Varios autores tém-se debrucado sobre a formacéo continua de professores, mantendo-se
em aberto a discussdo acerca deste tema, continuando a existir, no entanto, tal como
defende Yarger (1982, apud Rodrigues & Esteves, 1993, p. 45), “um tremendo problema

de preciséo de linguagem a proposito do conhecimento sobre formagao continua”.



Com vista a uma clarificagdo do tema, apresentamos, no ponto seguinte, o
enquadramento legislativo que d& suporte & Formacdo Continua de Professores em

Portugal.

1.1. Enquadramento Legislativo da Formagédo Continua de Professores

A expansdo rapida do sistema educativo com a Reforma de Veiga Simao (Lei n.°
5/73, de 14 de julho de 1973) obrigou ao recrutamento massivo de professores, num
espaco de tempo curto. Estas medidas trouxeram para a escola um grande nimero de
professores sem as necessarias habilitacbes académicas e pedagogicas. Com a
democratizacdo da educacdo apds a Revolucdo de 25 de Abril de 1974, esta situacdo
agudizou-se. Durante a década de 80, houve necessidade da tomada de medidas
conducentes a profissionalizacdo destes professores, dando origem a trés vagas sucessivas
de programas: profissionalizacdo em exercicio, formacdo em servico e profissionalizacao
em servico. Nessa altura, varias entidades promoveram acdes de formacédo, sem carater
formal, assentes no voluntariado, sendo de curta duracdo e que, segundo Formosinho

(2009, p.148), se assemelhavam a “medidas de reciclagem” ou de “atualizacdo”.

Serd com a publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) em 1986, Lei
n°® 46/86, de 14 de outubro, que “a todos os educadores, professores e outros profissionais
de educacdo ¢é reconhecido o direito a formag@o continua” (Art.° 35, n.° 1). O mesmo
artigo (35.°) estipula, no n.° 2, que a formacdo continua “deverd ser suficientemente
diversificada, de modo a assegurar o complemento, aprofundamento e actualizacdo de
conhecimentos e de competéncias profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e
a progressdo na carreira”. No art.° 30, n.° 1 desta Lei, ficam estabelecidos os principios
gerais em que a formagdo continua de educadores e professores devera assentar,
determinando que devera ser considerada como complemento e atualizagdo da formacéo
inicial “numa perspectiva de educacdo permanente” (alinea b). A formacgédo continua
devera ser “flexivel” de modo a permitir “a reconversdo e mobilidade dos educadores e
professores dos diferentes niveis de educagio e ensino” (alinea c) e “participada” de modo
a conduzir “a uma pratica reflexiva e continuada de auto-informagdo e auto-

aprendizagem” (alinea h).
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A LBSE desencadeou uma série de reformas no sistema educativo, numa época
marcada ndo sO pelo processo de integracdo de Portugal na Comunidade Econdmica
Europeia, mas também por um notorio atraso no sucesso escolar do pais em relacdo aos

Seus parcei roS europeus.

E, no entanto, apenas com a publicacdo do Decreto-Lei 344/89 de 11 de outubro —
Ordenamento Juridico da Formacéo Inicial e Continua dos Educadores de Infancia e dos
professores dos Ensinos Basico e Secundario — que se comega a estruturar um verdadeiro
sistema de formagdo continua em Portugal. E novamente reconhecido o direito, mas
também “um dever dos educadores de infancia ¢ dos professores dos ensinos basico e

secundario” a formacao continua (artigo 25.°).

Na década de 1990 assistimos a publicacdo de varios diplomas sobre formacao
continua de professores, incluindo o Decreto-lei n.° 249/92, de 9 de novembro, onde se
publica 0 Regime Juridico da Formacao Continua de Professores (RJFCP), e se completa
“toda a arquitectura juridica da formacdo continua de professores, condicdo de
estabilidade do sistema educativo, de dignificacdo da carreira docente e de melhoria da
qualidade da educacdo e do ensino, dando satisfacdo as legitimas aspiragdes dos seus
principais agentes” (Decreto-Lei n.° 249/92 — Preambulo).

E criado um Conselho Coordenador de Formagdo Continua (CCFC) (Art.° 37), a
quem “cabe coordenar, avaliar e superintender as ac¢des de formacdo continua de
professores a nivel nacional”. Durante este periodo, analisando a legislacdo publicada,
podemos concluir que houve uma preocupacdo constante na

[valorizag&o] pessoal e profissional do docente, em estreita articulagdo com o trabalho que

desenvolve a nivel do seu estabelecimento de educacéo ou de ensino [a fim de promover] a

melhoria da qualidade do ensino e das aprendizagens e o estimulo aos processos de mudanga

ao nivel das escolas e dos territdrios educativos em que estas se integram.
(Decreto-Lei 207/96, Predmbulo)

Em finais da década de 90 do século passado, intensificaram-se as preocupacoes e
recomendacgdes por parte de alguns organismos europeus (por exemplo, a OCDE,
Organizacao para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico, ou a Unido Europeia),
no que concerne a educacdo e formacdo, nomeadamente a formacdo continua de

professores (Carddrio & Simao, 2013, p. 18). Estas politicas tiveram, naturalmente, efeito
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nas decisdes que vieram a ser tomadas em Portugal, no que diz respeito as politicas de

educacéo e formacao.

A Lei n.° 49/2005, de 30 de agosto (segunda alteracdo a LBSE e primeira alteracéo

a Lei de Bases do Financiamento do Ensino Superior) considera, no Artigo 38.°, que:

1 - A todos os educadores, professores e outros profissionais da educacédo é reconhecido o
direito a formac&o continua.

2 — A formagéo continua deve ser suficientemente diversificada, de modo a assegurar o
complemento, aprofundamento e actualizacdo de conhecimentos e de competéncias
profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e a progresséo na carreira.

3- A formacdo continua é assegurada predominantemente pelas respectivas institui¢cfes de
formacéo inicial, em estreita cooperagdo com os estabelecimentos onde os educadores e
professores trabalham.

Este Normativo define que a formacdo de educadores e professores assenta nos

seguintes principios (Artigo 33.°):

a)
b)

<)
d)
€)
f)

9)
h)

Formac&o inicial de nivel superior [...];

Formacéo continua que complemente e actualize a formagéo inicial numa perspectiva de
formacéo permanente;

Formacao flexivel que permita a reconverséo e mobilidade dos educadores e professores
dos diferentes niveis de educagio e ensino [...];

Formacéo integrada quer no plano da preparacdo cientifico-pedagogico quer no da
articulagdo teorico-pratica;

Formacédo assente em praticas metodologicas afins das que o educador e o professor
vierem a utilizar na pratica pedagdgica;

Formacéo que, em referéncia & realidade social, estimule uma atitude simultaneamente
critica e actuante;

Formacéo que favorega e estimule a inovagdo e a investigacdo, nomeadamente em
relagdo com a actividade educativa;

Formacéo participada que conduza a uma préatica reflexiva e continuada de auto-
informacdo e auto-aprendizagem.

Em 2007 realizou-se uma conferéncia, em Lisboa, sob a presidéncia portuguesa da

Uniéo Europeia, subordinada ao tema Desenvolvimento Profissional de Professores para

a Qualidade e para a Equidade da Aprendizagem ao longo da Vida, em que foram

debatidos os problemas que se colocam aos professores. Dos debates realizados

emergiram como objetivos centrais:

melhorar a qualidade da formacdo dos professores, bem como a qualidade do seu
desempenho profissional; construir uma carreira docente que possa afirmar-se como
atractiva, permitindo recrutar os melhores, persuadindo outros trabalhadores a mudar de
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carreira, em favor da profissao docente, dissuadindo os professores experientes de abandonar
a profisséo.
(Canario, 2008, p. 134)

E também salientado que, para esses objetivos se poderem concretizar, é essencial
“motivar profissionalmente os professores, contrariando fenémenos de crescente mal-
estar profissional e de crise identitaria” (ibidem). E, pois, essencial valorizar a profissio

docente que

devera ser altamente qualificada, devera basear-se num processo formativo marcado por
processos de aprendizagem ao longo da vida, devera ser um uma profissdo caracterizada pela
mobilidade e baseada em processos de trabalho em parceria.

(ibidem, destaque do autor)

O Plano Tecnolégico da Educacdo (PTE), aprovado pela Resolugdo do Conselho
de Ministros n.° 137/2007, de 8 de setembro, “definiu a estratégia do Governo para a
modernizagdo tecnologica do ensino com um conjunto articulado de projectos”
(Preambulo). Esta iniciativa veio criar um tipo de formacédo para professores até entdo
pouco ou nada instituida — formacdo em TIC — Tecnologias de Informacdo e

Comunicacdo. Sobre aquele plano — PTE —, iremos debrucgar-nos mais a frente.

Ainda em 2007 ocorre a “Sétima alteracdo do Estatuto da Carreira dos Educadores
de Infancia e dos Professores do Ensino Basico e Secundario”, através do Decreto-lei n.°
15/2007, onde se constata que “a formagdo continua, em que o Pais investiu avultados
recursos, esteve em regra divorciada do aperfeicoamento das competéncias cientificas e
pedagdgicas relevantes para o exercicio da actividade docente”. Também no campo da
avaliacdo de desempenho, “com raras excepgdes apenas, converteu-se num simples
procedimento burocratico, sem qualquer conteido”, de onde “resultou um sistema que
nédo criou nenhum incentivo, nenhuma motivacgao para que os docentes aperfeicoassem
as suas praticas pedagodgicas ou se empenhassem na vida e organizacdo das escolas”
(Decreto-Lei n.° 15/2007, Predmbulo). De salientar que, neste diploma, é dada relevancia
ao trabalho colaborativo e de coordenagdo nas escolas: “trata-se de promover a
cooperacéo entre os professores e reforgar as fungoes de coordenacao, pois o seu trabalho

para que produza melhores resultados, ndo pode ser atomizado e individualizado” (idem).
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O Despacho 18038/2008, de 4 de julho, vem complementar esta legislacéo,
estabelecendo novas normas “sobre planos de formagdo continua de professores, assim
como sobre o funcionamento dos centros de formacdo de associagdo de escolas”. Este
despacho reforga “o papel central que a escola deve desempenhar na concepgao,
organizacdo e operacionalizacdo da formacéo continua dos profissionais da educacao”.
Por outro lado, determina que cabe aos CFAE, “sempre que necessario, apoiar as escolas
associadas no levantamento das suas necessidades de formacdo e na elaboracdo dos
respectivos planos de formagdo” (Despacho 18038/2008, Preambulo). Também é
reafirmado que “a formagao continua dos profissionais de educagdo deve contribuir para
0 seu desenvolvimento profissional e para a melhoria da qualidade do ensino-
aprendizagem” (ibidem). Na mesma data, mas com o Despacho 18039/2008, sé&o
estabelecidas “as normas de constituicdo dos centros de formacdo de associacdo de

escolas” e é revogado o Despacho n.° 108/ME/93, de 29 de junho.

Com a publicagédo do Despacho n.° 2609/2009, de 20 de janeiro, a importancia da
atividade dos CFAE ¢ novamente reconhecida, no ambito do “diagndstico das
necessidades, da elaboracédo dos planos e da dinamizagdo da formagéo, requerendo-se a
corresponsabilizacdo das escolas na definicdo da organizacdo e funcionamento dos
centros”. Deste modo, define-se “a respectiva estrutura e a afectacao de recursos humanos
e financeiros que Ihes permitam atingir os seus objectivos com qualidade e rigor”. Neste
normativo, a formacdo continua continua a ser considerada como fator de melhoria do
desempenho profissional dos professores e da qualidade do processo de ensino e

aprendizagem e, consequentemente, dos resultados escolares.

A nona alteracdo ao estatuto da carreira docente surge com a publicacdo do Decreto-
Lei n.° 270/2009, de 30 de setembro, em que, no que se refere a formacao continua, se
define que esta deverd ser “realizada de acordo com os planos de formagao elaborados
pelos agrupamentos de escolas e escolas ndo agrupadas tendo em consideragdo o
diagndstico das necessidades da formagdo dos respectivos docentes” (Artigo 16.°,
pontol). A formacdo de iniciativa individual do docente “que contribua para o seu

desenvolvimento profissional” passa a ser igualmente considerada (idem, ponto 2).

Em fevereiro de 2014, € publicado o Regime Juridico da Formacgédo Continua de

Professores (Decreto-Lei 22/2014), que visa estabelecer “um novo paradigma” (Decreto-
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Lei 22/2014 — Predmbulo). As alteracdes preconizadas neste diploma vao exigir novas
regras a que passam a obedecer a constituicdo e o funcionamento dos CFAE, e levam a
publicacdo do Decreto-Lei n.° 127/2015, de 7 de julho, “regulando, pela primeira vez em
diploma préprio, 0 seu estatuto, as suas competéncias, a sua constituicdo e 0 seu

funcionamento” (Preambulo).

Prosseguindo, iremos debrugar-nos, com mais pormenor, sobre estes dois
normativos em particular, comegando pelo novo Regime Juridico da Formagdo Continua
de Professores (RJFCP), datado de 2014.

O Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro, veio entdo definir um novo RJFCP,
como atrds mencionamos. Do preAmbulo deste Decreto-Lei, destacamos as seguintes

ideias-chave:

— [estabelecer] um novo paradigma para o sistema de formagdo continua, orientado para a
melhoria da qualidade de desempenho dos professores;

— centrar o sistema de formagao nas prioridades identificadas nas escolas e no desenvolvimento
profissional dos docentes, de modo a que a formacdo continua possibilite a melhoria da
qualidade do ensino e se articule com os objetivos de politica educativa local e nacional;

— [avangar com] a andlise das necessidades de formagdo, visando a identificacdo das prioridades
de curto prazo, constitui-se como eixo central da concecdo dos planos anuais ou plurianuais de
formacdo e tem por base os resultados da avaliacdo das escolas e as necessidades de
desenvolvimento profissional dos seus docentes;

—  potenciar os recursos enddgenos das entidades formadoras e das proprias escolas na producéao
de respostas formativas de qualidade, tendo por base as prioridades formativas identificadas,
[mobilizando] néo apenas a experiéncia e o acervo diversificado de recursos existentes, mas
também a significativa melhoria registada na massa critica, tanto no nimero, como na
qualificacdo dos formadores existentes nas escolas;

— [introduzir] um novo mecanismo de monotorizacéo que permite a recolha de informac&o fiavel
de suporte a tomada de deciséo sobre a formacéo continua de docentes, indispensavel a uma
maior adequacdo da oferta formativa as exigéncias do presente e do futuro;

—  [adotarem-se] como modalidades de formagéao os cursos, as oficinas, os circulos de estudos e
passam a reconhecer-se modalidades de formacéo de curta durac&o;

—  [entender] a formacdo com recurso a metodologias de ensino a distancia e ao estabelecimento
de redes através de plataformas eletrénicas [...] [como] eixos a privilegiar nas diferentes
modalidades de formac&o;

—  [considerar que] sdo entidades formadoras ndo s6 os CFAE, mas também as instituicdes de
ensino superior, 0s centros de formacdo de associacdes profissionais ou cientificas sem fins
lucrativos, e [...] os servigos centrais do Ministério da Educagio e Ciéncia, assim como outras
entidades publicas, particulares ou cooperativas sem fins lucrativos, acreditadas para o efeito;

—  [privilegiar-se] a criacdo, em cada CFAE, de uma bolsa de formadores internos responsaveis
pelo desenvolvimento e acompanhamento dos planos anuais e/ou plurianuais de formacéo;

—  [considerar que] o reconhecimento e certificacdo da formagdo de curta duragdo compete as
entidades formadoras de acordo com critérios expressos nos respetivos regulamentos internos;

— [valorizar-se] o estabelecimento de parcerias entre entidades formadoras, nomeadamente entre
entidades responsaveis pela formacéo inicial e pela formacgéo continua;

—  [introduzirem-se] mecanismos de monitorizacao da formacao da competéncia da Direcdo Geral
da Administracdo Escolar (DGAE). A avaliacdo externa compete Inspe¢do-Geral da Educacéao
e Ciéncia (IGEC) de acordo com o modelo de avaliacdo utilizado para as escolas, feitas as
necessarias e convenientes adaptacdes para os CFAE.
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No mesmo diploma (Decreto-Lei 22/2014), a formacdo continua de professores,

baseia-se nos seguintes principios:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

9

Promocdao da melhoria da qualidade do ensino e dos resultados do sistema educativo;
Contextualizacdo dos projetos de formacao e da oferta formativa;

Adequacao as necessidades e prioridades de formagdo das escolas e dos docentes;
Valorizagao da dimensao cientifica e pedagdgica;

Autonomia cientifico-pedagdgica das entidades formadoras;

Cooperagdo institucional entre estabelecimentos do ensino basico e secundario,
instituicdes de ensino superior e associac¢des cientificas e profissionais;

Promocdo de uma cultura de monitorizacéo e avaliagdo orientada para a melhoria da
qualidade do sistema de formacéo e da oferta formativa.

(Artigo 3.9)

A formacgdo continua de professores, ainda segundo o Decreto-Lei n.°

22/2014, que temos vindo a citar, tem como objetivos promover:

a)

b)

<)

d)

€)

A satisfacdo das prioridades formativas dos docentes dos agrupamentos de
escolas e escolas ndo agrupadas, tendo em vista a concretizagdo dos seus
projetos educativos e curriculares e a melhoria da sua qualidade e da eficécia;
A melhoria da qualidade do ensino e dos resultados da aprendizagem escolar
dos alunos;

O desenvolvimento profissional dos docentes, na perspetiva do seu
desempenho, do continuo aperfeicoamento e do seu contributo para a melhoria
dos resultados escolares;

A difusdo do conhecimento e capacidades orientadas para o reforgo dos projetos
educativos e curriculares como forma de consolidar a organizagéo e autonomia
dos agrupamentos de escolas ou das escolas ndo agrupadas;

A partilha de conhecimentos e capacidades orientadas para o desenvolvimento
profissional dos docentes.

(Artigo 4.9)

Verificamos que, nesta tentativa de estabelecer “um novo paradigma para o sistema

de formagdo continua”, ¢ dado especial realce ao diagndstico das necessidades de

formacdo das organizacBes escolares e as necessidades de desenvolvimento

profissional dos docentes. Dai que os direitos dos docentes, enquanto formandos, e

ainda de acordo com o Decreto-Lei n.° 22/2014, Ihes permitam:

a)

b)
c)

Escolher as agBes de formaclo mais adequadas ao seu plano de desenvolvimento
profissional e pessoal, sem prejuizo do cumprimento de programas ou prioridades
definidas pela escola a que pertence [...];

Apresentar propostas para a elaboracéo do plano de formacéo do CFAE a que pertence;

[..

]

Cooperar com a escola e com os outros formandos no desenvolvimento de projetos de
melhoria das praticas pedagogicas [...].

(Artigo 4.9)
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De salientar, igualmente, que no Art.° 5 (alinea g), do supracitado diploma, surgem
como éarea de formacdo continua, pela primeira vez na legislacdo naquele ambito, as
“Tecnologias da informag¢do e comunicagao aplicadas a didaticas especificas ou a gestdo

escolar”.

As alteracOes preconizadas no diploma supracitado vao exigir novas regras a que
passam a obedecer a constituicdo e o funcionamento dos CFAE e levam a publicacédo do
Decreto-Lei n.° 127/2015, de 7 de julho, “regulando, pela primeira vez em diploma
proprio, 0 seu estatuto, as suas competéncias, a sua constitui¢do e o seu funcionamento”

(Preambulo).

No ja referido Decreto-Lei n.° 127/2015, de 7 de julho, reconhece-se também que:

A bolsa de formadores internos constitui outra das inovagdes estruturantes das dindmicas a
desenvolver no sentido do aproveitamento e mobilizacdo dos recursos humanos existentes
nas escolas [de modo] a garantir maior qualidade, eficicia e eficiéncia a formagdo
proporcionada e aos seus impactes na melhoria do ensino [...].

(Preambulo)

No Artigo 6.° — Principios Orientadores — do mesmo diploma considera-se a
“diversidade nas modalidades e metodologias de formac¢ao, no reconhecimento [...] do
uso de metodologias de formacdo a distancia com recurso as tecnologias da informacao
e da comunicagdo” (alinea g) e da “[a]docdo de uma cultura de avaliacdo e melhoria do

impacte da formagao” (alinea j).

De acordo com a nova legislacdo, os CFAE organizam-se em cinco redes
regionais. Cada uma das redes regionais corresponde a delimitacdo geografica das
Direcbes de Servicos Regionais de Educacdo: Norte, Centro, Lisboa e Vale do Tejo,
Alentejo e Algarve (Artigo 31.9).

No Artigo 30.°, € abordado o orcamento dos CFAE, embora ndo seja definido
qualquer sistema de financiamento em concreto, sendo de prever que as dificuldades nesta

area continuem a existir nos CFAE, como até aqui, em dependéncia de fundos europeus.

Ao analisar a formacgéo continua de professores em Portugal, em particular no que

concerne a legislacdo, importa considerar ainda dois diplomas recentes:
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— Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, que estabelece o regime juridico da
educacéo inclusiva;

— Decreto-Lei n.° 55/2018, de 6 de Julho, que estabelece o curriculo dos ensino
bésico e secundario e os principios orientadores da avaliacdo das aprendizagens,

no ambito da autonomia e flexibilidade curricular.

Embora possam ndo ser diretamente associados a formacdo continua, foram
convocados na medida em que, apos a sua publicacéo, os CFAE tiveram de reformular os
respetivos planos de atividades, de modo a ir ao encontrar das exigéncias plasmadas em

ambos 0s normativos.

Retomando diplomas anteriores, avangaremos, neste momento, com uma andlise
ao Modelo de Organizacdo da Formacdo Continua de Professores em Portugal, incidindo
sobretudo no papel dos CFAE. Assim, e tendo em consideracao as iniciativas legislativas
levadas a cabo no nosso pais, a partir de 1986, nomeadamente com a publicagdo da LBSE,
que atras analisamos, podemos afirmar que o Modelo de Organizacdo da Formacao
Continua em Portugal tem como documentos principais a referida lei, o0 Ordenamento
Juridico da Formacédo Continua (Decreto-Lei n.° 344/89, de 11 de outubro) e o Estatuto
da Carreira dos Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Bésico e
Secundario (Decreto-Lei n.° 139-A/90, de 28 de abril). Posteriormente, no RJFCP
(Decreto-Lei n.° 249/92), define-se quais as entidades formadoras, entre elas os CFAE,
estes “resultantes de agrupamentos de escolas de uma determinada regido geografica,

definida pelo Ministério da Educacao” (Predmbulo).

O modelo portugués afasta-se dos modelos organizacionais de formacéo continua
apresentados por Formosinho (2014, p. 67), que recordamos:
- Modelo Estatista;
- Modelo de Parcerias Sociais;
— Modelo Centrado nas Institui¢des de Formac&o e nas Escolas;
— Modelo Centrado nos Centros e/ou Associagdes de Professores;

- Modelo Centrado nas Escolas;
- Modelo Liberal.

Em contrapartida, 0 modelo portugués abre-se a uma conce¢do da formacéo

centrada no professor “enquanto sujeito da formagdo”, dado envolver-se, integrado nos
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seus grupos disciplinares e/ou pedagogicos, no processo formativo desde a fase de
levantamento das necessidades e, a0 mesmo tempo, participar na planificacdo, execucéo
e avaliacdo da sua formacédo (Formosinho & Machado, 2014, p. 90). O Decreto-Lei n.°
242/92, ao permitir a todas as entidades formadoras a iniciativa e a execu¢do de acdes de
formagdo continua (Artigo 10.°), promove alguma “concertagdo social” entre os varios
parceiros (Formosinho & Machado, 2014, p. 90). Estes autores apontam para outras
potencialidades deste modelo de formacdo, embora chamem também a atencdo para
alguns constrangimentos e dificuldades (idem, pp. 90-91). No que diz respeito as
potencialidades, destacamos as seguintes: descentralizagdo territorial da formacao;
aproximacéo geografica da oferta e da procura da formacéo; conteudos de formacéo mais
préximos das preocupacdes e dos problemas dos professores; e quanto aos
constrangimentos, também trés situacdes: as escolas nao sdo instituicbes especializadas
em formacéo de professores; o corporativismo pode impedir a descolagem de interesses
ja estabelecidos; a heterogeneidade da capacidade formadora das escolas leva a

desigualdade de oportunidades de formacéo qualificada.

Pelo exposto, é possivel constatar que varias alteragdes foram surgindo, ao longo
do tempo, no que diz respeito ao RJFCP e ao Estatuto da Carreira Docente, de acordo
com as politicas educativas e a necessidade de adequar 0 ensino e a aprendizagem as
exigéncias da sociedade. O Despacho n.° 18039/2008, de 4 de julho, vem reorganizar a

rede dos CFAE, através de um processo de agregacédo de diversos centros de formacéo.

Um dos problemas com que sempre se debateu a formacgdo continua de professores
foi o seu financiamento. Aquando da sua criacdo, os CFAE dependiam quase
exclusivamente da aplicacdo das Medidas FOCO e FORGEST (subprograma | do
PRODEP), uma vez que ndo possuiam orgamento préprio. Em 2004, periodo de transicdo
do 1.° para 0 2.° Quadro Comunitario de Apoio, os CFAE ficaram praticamente inativos.
As alteragdes que foram surgindo, a nivel dos fluxos financeiros vindos da Europa,
provocaram uma redugdo progressiva no financiamento dos centros, ndo tendo havido

lugar a qualquer financiamento em 2011.

Concluindo, antes de perspetivar as TIC em articulagdo com as praticas
profissionais docentes, referimos que os CFAE surgiram, em termos europeus, cOmo

“uma organizagdo inédita”, gerando muitas expetativas quanto ao seu papel, em
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proporcionar uma formacdo mais proxima das preocupacfes dos professores e das
escolas. Como “organizacdo inédita”, estas instituigdes sdo uma ‘“singularidade” do
sistema de formacdo continua de professores (Machado, 2007 apud Formosinho &
Machado, 2014, p. 83). No ponto seguinte, direcionamos entdo o nosso olhar para a

relacdo entre aquela formacéo e as TIC.

2. A integracdo das TIC nas Praticas Profissionais Docentes

Foi a partir dos anos setenta do século passado que, com a invencdo do
microprocessador, as TIC se difundiram amplamente e aceleraram o0 seu
desenvolvimento, levando a invencdo e generalizagao do “Computador Pessoal”, em
meados da década de 80. E também a partir desta altura que 0 mundo industrial comeca
a ser alterado por uma profunda reestruturacdo capitalista, sustentada tecnicamente no
desenvolvimento das TIC, a globalizagao.

Segundo Carnoy (2000) uma economia global €, antes de mais, uma economia cujas
atividades estratégicas fundamentais, tais como a inovacdo, 0s capitais e a gestdo
empresarial funcionam numa escala planetaria em tempo real. Nos dias de hoje, tudo se
globaliza: capital, tecnologia, gestdo, informacdo e mercados internos. Dois dos
fundamentos essenciais da globalizacdo séo a informacao e a inovacao que, por sua vez,
exigem um elevado grau de conhecimentos. E como o saber € altamente transferivel,
presta-se, ele préprio, facilmente & globalizacdo (idem, p. 41).

A evolucdo social, tecnoldgica e cultural ocorrida ao longo do século XX conduziu
a uma nova concecao de educacdo baseada numa nova dimenséo do tempo de duracéo do
processo de aquisicdo do conhecimento e da prépria vida util das habilitacdes necessarias
paraavida e para o trabalho. Um tempo que, até aqui, estava circunscrito a uma conotagédo
estritamente cronoldgica, alarga-se hoje sob a forma de processo continuo e
complementar, abrangendo toda a vida, numa l6gica de Aprendizagem ao Longo da Vida
(ALV). Neste processo, a autoaprendizagem, baseando-se na motivacao individual e na
consciéncia e controle de si proprio, tendo como referéncia basica a autonomia em termos
de acesso, gestdo do percurso e do processo de aprendizagem, apresenta-se como um

desafio para os sistemas de ensino. De acordo com este enquadramento, e tendo como

20



suporte a evolugédo das TIC, novas metodologias e formas de ensino e de aprendizagem
orientadas para o utilizador foram surgindo.
Mendes (2008) define TIC como sendo:

Um conjunto de recursos tecnoldgicos que, se estiverem integrados entre si, podem
proporcionar a automacdo e/ou a comunicagdo de varios tipos de processos existentes nos
negacios, no ensino e na pesquisa cientifica, na area bancaria e financeira, etc. Ou seja, sdo
tecnologias usadas para reunir, distribuir e compartilhar informacgdes, como exemplo: sites
da Web, equipamentos de informética (hardware e software), telefonia, quiosques de
informacdo e balcdes de servicos automatizados.

(Mendes, 2008, p. 1)

Um novo paradigma social emergiu com a utilizacdo e disseminacdo das TIC e da
Internet, descrito como sociedade da informacdo ou sociedade em rede baseada no poder
da informacdo (Castells, 2003), sociedade do conhecimento (Hargreaves, 2003) ou
sociedade da aprendizagem (Pozo, 2004). Estes dois Ultimos conceitos tém sido utilizados
de modo indiscriminado e muitas vezes como sinénimos, embora alguns autores
defendam que tenham sido adicionados ao conceito inicial de sociedade de informacéo
“como estratos no desenvolvimento de uma nova sociedade globalizada a que todos
podem aceder para utilizar convergéncias e partilhar informacédo de forma individual ou
em comunidades” (Coutinho & Lisbda, 2011, p. 6).

Na Sociedade de Informacao, para Castells (1999), a circulacdo e modificacdo das
informac@es, numa total rutura com o passado, os valores da liberdade individual e da
comunicagdo aberta tornaram-se fundamentais, dando origem a uma nova estrutura
social, conforme aludido, em que “a geragdo, processamento € transmissao de informagéo
torna-se a principal fonte de produtividade e poder (idem, p. 21). Nesta nova sociedade,
a que este autor chama de “sociedade em rede” ou “sociedade pds-industrial”, existem

algumas caracteristicas essenciais (idem, pp. 86-89; destagque nosso):

- Alinformagéo é a sua matéria-prima: as novas tecnologias servem para agir sobre a
informacdo e ndo apenas a informacao que tera como finalidade agir sobre a tecnologia;

- A capacidade de penetracdo dos efeitos das novas tecnologias — todos 0s processos
da atividade humana, tanto individual como coletiva, sdo diretamente moldados
(embora ndo automaticamente determinados) pelas novas tecnologias;

- A ldgica de redes — neste novo sistema de sociedade a interacdo entre as pessoas &
facilitada, adaptando-se a crescente complexidade dos novos avangos tecnoldgicos;

- A flexibilidade: que consiste na capacidade de reconfigurar, alterar e reorganizar as
informagBes que uma sociedade em constante mudanca e fluidez exige;

- A crescente convergéncia de tecnologias especificas para um sistema altamente
integrado: as trajetorias tecnoldgicas antigas ja ndo conseguem ser identificadas e todos
os utilizadores podem contribuir ativamente para a producéo de conhecimento.
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Esta nova sociedade, em rede, ndo esta, no entanto, isenta de criticas. Por um lado,
0 acesso a informacdo ndo é garantia de criacdo e aumento de conhecimento, e muito
menos de aprendizagem. Perante o vasto fluxo de informacgdo cabe aos individuos,
independentemente do seu estatuto social, desconstruir e refletir sobre a informagéo mais

fidedigna e pertinente, reorganizando-a de modo a torna-la conhecimento:

O que caracteriza a revolugao tecnoldgica atual ndo é o carater central do conhecimento e da
informagdo, mas a aplicacdo deste conhecimento e informacéo a aparatos de geracdo de
conhecimento e processamento da informagdo/comunicagdo, em um circulo de
retroalimentagdo acumulativa entre a inovagdo e seus usos. [...] A difusdo da tecnologia
amplifica infinitamente o seu poder de se apropriar de seus usuarios e redefini-los. As novas
tecnologias da informacdo ndo sdo ferramentas para se aplicar, mas processos para se
desenvolver. [...] Pela primeira vez na histdria, a mente humana é uma forga produtiva direta,
n&o apenas um elemento decisivo do sistema de producdo.

(Castells, 1999, p. 7)

Por outro lado, a ideia inicial de que este modelo de sociedade traria uma nova
ordem social, com total rutura com o passado, com acesso pleno de todos os
cidadaos, provou nédo se concretizar. Ficam de fora os que ndo tém condi¢fes de
acesso e, como ja referido, nem sempre o acesso a informacéo é garantia de que
disso resulte conhecimento e aprendizagem.

Segundo Pozo (2004, p. 34), “vivemos numa sociedade da aprendizagem, na
qual aprender constitui uma exigéncia social crescente que conduz a um paradoxo:
cada vez se aprende mais e cada vez se fracassa mais na tentativa de aprender”.

No Livro Verde para a Sociedade da Informacdo em Portugal (1977), a

expressdo ‘Sociedade da Informagdo’ refere-se

a um modo de desenvolvimento social e econdmico em que a aquisi¢do, armazenamento,
processamento, valorizagdo, transmissdo, distribuicdo e disseminacdo de informacédo
conducente a criagdo de conhecimento e a satisfacdo das necessidades dos cidaddos e das
empresas, desempenham um papel central na actividade econémica, na criacdo de riqueza,
na definicéo da qualidade de vida dos cidadaos e das suas praticas culturais. A sociedade da
informacé&o [deve] responder, por conseguinte, a uma sociedade cujo funcionamento recorre
crescentemente a redes digitais de informag&o.

(p-5)

Para Roberto Carneiro (2001), estamos num momento de transicdo do
paradigma educacional, em que o primeiro problema a resolver passou a ser “o da

gestdo do conhecimento e da sua estratégia de aprendizagem”, ¢ em que se
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“reclamam novas concepgdes de organizar as instituicdes”, de tal maneira que “a
nova iliteracia ndo sera tanto a auséncia de conhecimento; ela residird
principalmente na destituicdo de competéncias de aprendizagem — por razdes
sociais, emocionais ou cognitivas” (idem, p. 33).

A aquisicdo continua de conhecimentos e competéncias é essencial para se poder
tirar partido das novas oportunidades de comunicacao e emprego, e participar ativamente
na sociedade. Por outro lado, a sociedade do conhecimento acarreta riscos e incertezas
consideraveis, na medida em que € passivel de reforcar desigualdades e a exclusao social.
A promocao e o alargamento do acesso as oportunidades educativas (tanto a nivel da
formagé&o inicial como da educacéo e formacéo ao longo da vida) sdo fatores essenciais,

na perspetiva do desenvolvimento econémico e como garantia da coesdo social.

Segundo a Comunicacdo da Comissdo das Comunidades Europeias — Tornar o
espaco europeu de aprendizagem ao longo da vida uma realidade (2000), o conceito de
ALYV abrange “toda a atividade de aprendizagem em qualquer momento da vida, com o
objetivo de melhorar os conhecimentos, as aptidées e competéncias, no quadro de uma

perspetiva pessoal, civica, social e/ou relacionada com o emprego” (p.10).

Neste ambito, reconhecemos novamente que o0 conceito de “Educagdo ao Longo da
Vida” ultrapassou a “distin¢ao tradicional entre educagdo inicial e educacdo permanente”,
aproximando-se de um novo conceito ja muito utilizado: “educacdo ao longo de toda a

vida” (Delors et al, 2001, p.101). Para estes autores:

Para poder dar resposta ao conjunto das missdes, a educacdo deve organizar-se a volta de
quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para
cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender
a viver em cooperagdo social, aprender a ser (estar), sendo esta a via essencial que agrega as
precedentes.

(idem, p. 77)

O Memorando sobre Aprendizagem ao Longo da Vida, da Comissdo das
Comunidades Europeias define, em 2000, o conceito de ALV como “toda a atividade de
aprendizagem em qualquer momento da vida, com um objectivo, empreendida numa base
continua e visando melhorar conhecimentos, aptiddes e competéncias” (p. 3).

Quando se fala de ALV, ha duas dimensdes a considerar. A expressao “ao longo da
vida” (lifelong) coloca a tonica no tempo. Trata-se de aprender durante uma vida, continua

ou periodicamente. Por outro lado, e mais recentemente, surgiu outra dimenséo:
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“aprendizagem em todos os dominios da vida” (widelife), que se refere a disseminacéao
da aprendizagem que pode ocorrer em todas as dimens@es da vida do individuo, em
qualquer fase da mesma. Esta Ultima dimensdo coloca uma ténica mais acentuada na
complementaridade das aprendizagens formal, ndo-formal e informal, defendendo que
“ensinar ¢ aprender sdo papéis e actividades que podem ser alterados e trocados em
diferentes momentos ¢ espacos” (idem, p. 10).

Dada a volatilidade do conhecimento e o desenvolvimento exponencial das novas
tecnologias, importa munir cada cidaddo de ferramentas que Ihe permitam a atualizacédo
permanente do conhecimento, dotando-o de competéncias-chave para continuar a
aprender ao longo da vida. Urge, pois, desenvolver no individuo enquanto estudante
(aprendente) capacidades de “aprender a aprender”, para poder dispor de um conjunto de
conhecimentos, aptidfes e atitudes necessarias para lidar com a constante mudanca e a
evitar a exclusdo e marginalizacéo sociais.

Bauman (2001) refere-se aos tempos atuais como “modernidade liquida” em que
as relacdes se transformam, se tornam volateis, na medida em que os parametros
concretos de classificacdo se dissolvem. Estamos, segundo este socidlogo, perante a
individualizagdo do mundo em que o sujeito se encontra “livre”, em certos pontos, para
0 que conseguir, mediante as suas proprias forgas e possibilidades. A “liquidez” a que se
refere Bauman diz respeito a incerteza que gera a falta de pontos de referéncia
socialmente estabelecidos e generalizadores. O sujeito liquido deixou de ter referéncias
de acdo: toda a autoridade de referéncia é colocada no proprio e é da sua responsabilidade
construir ou escolher normas a serem seguidas.

Para este autor, ndo ha pdés-modernidade, ha uma combinacdo de modernidade com
aspetos diferentes. Neste ponto, podemos dizer que se aproxima de Castells (1999) que,
ao falar da sociedade informacional, afirma que a sociedade industrial ainda existe, mas
com uma logica diferente. Ndo se trata de uma rutura, mas de uma transformacdo, dentro
de uma estrutura continua. Segundo Lévy (1999), ndo se trata de usar as tecnologias a
qualquer custo, mas sim de acompanhar consciente e deliberadamente uma mudanga de
civilizagcdo que questiona profundamente as formas institucionais, as mentalidades e a
cultura dos sistemas educacionais tradicionais e, sobretudo, os papéis de professor e de
aluno (idem, p. 173). Este autor, enfatiza, ainda, que sera também necessario buscar novas

técnicas capazes de ampliar o esfor¢o pedagogico dos professores e dos formadores.
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J& Cob e Moravec (2011) apresentam o conceito de “aprendizagem invisivel”, em
que procuram integrar vérias abordagens num novo paradigma de aprendizagem e de
desenvolvimento do capital humano, no tempo presente. Esta abordagem abrange o
impacto dos avangos tecnoldgicos e mudancas na educacéo formal, ndo formal e informal,
além dos espacos algo difusos entre elas. Ndo propdem uma teoria, mas antes estabelecem
uma metateoria capaz de integrar diferentes ideias e perspetivas. A aprendizagem
invisivel diz respeito aos conhecimentos de tipo experiencial e/ou pessoal, que ndo séo
passiveis de medir, que ndo se podem observar, dai serem “invisiveis”, mas que existem
e que tém um papel fundamental no processo de aprendizagem continua e que
possibilitam “aprender a aprender”. A aprendizagem invisivel gira em torno de trés eixos:

Partilhar experiéncias e perspetivas inovadoras, com o objetivo de repensar estratégias para

aprender e desaprender continuamente, promover 0 pensamento critico sobre o papel da

educacdo formal, informal e ndo formal a todos os niveis educacionais; e, finalmente,
contribuir para a criacdo de um processo de aprendizagem sustentivel (e permanente),

inovando e projetando novas culturas para uma sociedade global.
(idem, p. 11)

Para os autores mencionados, a metateoria € um protoparadigma que se encontra
na fase beta, em plena etapa de construcdo (idem, p. 22). A aprendizagem invisivel
“ocorre quando o relevante ndo sdo os limites espaciais, mas as experiéncias de
construcdo do conhecimento, independentemente do objetivo, ambiente ou frequéncia em
que ocorrem” (idem, p. 92).

Encontramo-nos, presentemente, perante uma mudanca de paradigma do processo
de transmisséo de conhecimento. Segundo Thomas Kuhn (2013), as ciéncias evoluem
através de paradigmas, que sdo modelos, representacdes e interpretacbes do mundo
universalmente reconhecidas, que fornecem problemas e solu¢des modelares para uma
comunidade cientifica. Constatou este autor que ha momentos em que ideias cientificas
aceites sdo substituidas por outras radicalmente novas e em que o proprio modelo geral
de explicacéo se transforma radicalmente.

Para Papert (2008), o construcionismo possibilita que a crian¢a construa o0 seu
proprio conhecimento, com a ajuda imprescindivel do computador. A abordagem
construcionista contrapdem-se a instrucionista; esta consiste em transferir para o

computador a tarefa de ensinar ou reforcar as atividades realizadas na sala de aula. E esta
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abordagem que é ainda muito utilizada no ensino e aprendizagem, no que Cysneiros
(1996) define como “inovagdo conservadora”.

Na economia do saber, os sistemas de educacdo e formacdo estdo a ser (e
continuardo a ser) confrontados com novos desafios, 0 que implica um renovar
permanente de conhecimentos por parte dos profissionais da educagdo e uma atitude
politica que se distancie das préaticas existentes.

A natureza inovadora da tecnologia ndo tem, por si s0, capacidade para provocar
mudancas nas praticas metodoldgicas dos docentes, se ndo for acompanhada de ac¢Ges de
apoio e orientacdo. As decisdes quanto a introducdo das TIC no ensino e aprendizagem
devem ser tomadas com base em necessidades educativas, e ndo para atender apenas a
modismos, a interesses do mercado ou a imposicdes das préprias instituicdes (Johnston
& McCormack, 1996; Bottomley, Spratt, & Rice, 1999). Assim, revela-se pertinente
tracar um breve retrato das TIC na educagdo em Portugal, o que faremos no ponto

seguinte.

2.1. As TIC na Educacéo em Portugal

Nas ultimas décadas do século passado, a politica educacional em Portugal
conduziu a um aumento significativo dos recursos tecnoldgicos nas escolas.
Consideramos de interesse proceder a uma breve resenha histérica a fim de entendermos
a evolucdo da integracdo das TIC na educacdo no nosso pais, que se iniciou em 1985,

com o “Relatorio Carmona”,

que direcionou a implementacdo do Projeto Minerva (Meios Informaticos Na Educagéo:
Racionalizar, Valorizar, Atualizar) e orientou a introdugdo da disciplina Tecnologia
Educativa no curriculo da formagdo inicial e em servico de professores.

(Almeida, 2008, p. 25)

Podemos considerar o Projeto MINERVA (1985-1994) como a primeira grande
iniciativa de integracdo das TIC na educacéo. Foi criado pelo Despacho n.° 206/ME/85,
de 31 de outubro e procedeu a introducdo dos computadores nas escolas portuguesas, de
ensino nédo superior. Segundo o referido projeto, a introducdo das novas tecnologias da
informacdo na educacgdo deverd realizar-se de maneira cautelosa, sem descuidar aspetos
relacionados com a psicologia e a sociologia da aprendizagem, a teoria da educacao, as

metas e objetivos educativos, incluindo os aspetos funcionais. Considera-se que “a
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formacéo basica no uso das tecnologias da informac&o e dos recursos informéaticos como
meio de ajuda ao ensino na maioria das disciplinas do ensino nao superior” se reveste de

especial importancia (Despacho n.° 206/ME/85 — Preambulo).

De salientar que este Projeto ndo tinha como objetivo a introducdo das TIC como
uma disciplina especifica do curriculo, mas apenas como mediadoras de um ensino mais
dinamico. A data do lancamento do Projeto MINERVA, preparava-se uma profunda
reforma do sistema educativo, que viria a concretizar-se no ano seguinte com a
promulgacdo da LBSE. Contudo, a referida lei ndo da grande relevo a introducao das TIC
no sistema de ensino e de educacdo; sdo referidas, no Artigo 21.° (Ensino a distancia),
como “uma forma complementar do ensino regular” e como “modalidade alternativa da
educacdo escolar”. O Ensino a Distincia é também ai considerado, nomeadamente como
tendo “particular incidéncia na educagdo recorrente e na formacdo continua de
professores”. Segundo o Artigo 23.°, poderd igualmente “constituir uma modalidade

alternativa da educagao escolar”.

N&o podemos ignorar, no entanto, o seu papel fundamental na transformacao da
escola numa época em que o papel das tecnologias de informagdo marcou uma nova
realidade cultural, “apesar do seu caracter aparentemente cadtico” (Ponte, 1994, p. 11).
O principal contributo do MINERVA, tera sido “o da producdo de conhecimento ¢ de
competéncias relativas ao uso das TIC, a criacdo de equipas especializadas e dedicadas
que fizeram da ligac&o entre universidades e escolas um campo de produgéo de saberes,
de experimentacdo e de formacéo de extrema riqueza” (Evaristo, 2014, p. 809).

A partir do final do MINERVA (1994), o dominio da introdugdo das TIC na
educacdo foi abandonado do ponto de vista das politicas educativas (Evaristo, 2014, p.
818). De salientar, que a investigadora, que acabamos de citar, relembra que esta situagédo
ndo impediu que “as redes que haviam sido construidas durante os nove anos de
funcionamento [do projeto] se mantivessem ativas, pelo menos do lado das institui¢des

do ensino superior” (ibidem).

A Resolugdo de Conselho de Ministros 16/96, de 21 de margo vem criar a Unidade
de Misséo para a Sociedade de Informagédo (UMIC), a fim de promover um debate

nacional para a preparacdo da publicacdo de um Livro Verde sobre a Sociedade da

27



Informacédo, que vem a ser publicado em abril de 1997. Foram identificadas as &reas
teméticas para o desenvolvimento da sociedade de informacdo. No que diz respeito a

educacdo, ha a assinalar as seguintes medidas (Evaristo, 2014, p. 813):

i) Apetrechamento dos estabelecimentos escolares;

i) Criacdo de conteudos e servigos de informacéo na rede para suporte a populacdo escolar;

iii) Desenvolvimento de projetos escolares em telematica educativa, nomeadamente através do
Programa NONIO — Século XXI;

iv) Promog&o da formacdo de professores para a sociedade da informacéo;

V) Promocgéo da revisdo dos programas escolares, de modo a que as TIC possam ser utilizadas

como suporte aos programas das diversas disciplinas.

Relativamente, entdo, ao Programa Noénio — Século XXI (1996-2002), criado pelo
Despacho n.° 232/ME/96, de 29 de outubro, pretende-se que seja a continuagéo do Projeto
MINERVA; destina-se a producéo, aplicacao e utilizacdo das TIC na educacdo de uma
maneira generalizada. Na avaliacdo do programa constatou-se que 0 mesmo permitiu um
reforco no equipamento informatico das escolas, embora ndo fosse esse um objetivo
inicial. Quanto aos professores, salientou-se “o impacto a nivel da pratica pedagogica,
provocando atitudes de mudanca”, embora se tenha feito notar que “ha ainda um longo
caminho a percorrer na motivacéo e formagao dos professores” (Silva e Silva, 2002, pp.
45-46).

O Projeto Ciéncia Viva, criado em 1996, por Despacho 6/MCT/96, de 1 de julho,
no @&mbito do Programa de Apoio ao Ensino e Divulgacdo da Ciéncia e da Tecnologia,
tem como objetivo fundamental a criagdo de espacos para a divulgacdo da Ciéncia e da
Tecnologia, a nivel nacional, através de exposi¢cbes e atividades interativas. A sua
intervencdo decorreu, sobretudo, ao nivel dos ensinos basico e secundario. Promoveram-
se, igualmente, féruns e encontros sobre ciéncia e tecnologia, disponibilizando-se, por
exemplo, links para websites de centros cientificos e tecnoldgicos, museus, entre outros
(Duarte, 2015, p. 814).

Em marco de 1997 é criado, pelo Ministério da Ciéncia e da Tecnologia, o Programa
Internet nas Escolas, com o objetivo de equipar todas as escolas do 5.° ao 12.° ano com
um computador ligado a Internet. A sua atividade centrou-se na exploragao dos servigos
fornecidos, tais como enderecos de correio eletronico, espago para publicacdo de pagina

web e espacos de comunicacao sincrona. Esta medida expandiu-se de forma a contemplar
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também as Bibliotecas Publicas, Centros de Formacdo de Professores e, finalmente as
escolas do 1.° ciclo da rede publica. Simultaneamente foi criada a Unidade de
Acompanhamento a Rede Telematica Educativa, “que tinha como missao apoiar e

acompanhar educativamente a liga¢do de todas as escolas a Internet” (Evaristo, 2014, p.

814).

Vérias iniciativas legislativas denotam a preocupacdo em inserir as TIC na
educacéo a partir de 2000, nomeadamente, no Predmbulo da Resolugdo do Conselho de
Ministros n.° 110/2000, de 22 de agosto, que aprova a Iniciativa Internet, é feita uma
retrospetiva a politica de desenvolvimento da Sociedade da informacdo em Portugal, a
partir de 1995, em que se considera que ‘“a politica nacional nesta 4rea ganhou

consisténcia e enraizou-se no Pais”.

Ja o Decreto-Lei n.° 140/2001, de 24 de abril, vem criar:

um sistema de validacdo de competéncias bésicas cujo principal objetivo é favorecer a mais
rapida familiarizacdo da populacdo portuguesa com as tecnologias da informacéo e o
incremento acelerado e generalizado do uso da Internet na dtica do exercicio da cidadania e
na prossecucao de uma estratégia de maior coesdo social e de combate a info-excluséo.
(Predmbulo)

Na sequéncia do projeto anterior de reflexdo participada sobre os curriculos dos
ensinos basico e secundario (1996-97), surge a publicacdo do Decreto-Lei 6/2001, de 18
de janeiro, que “consagra a educacgdo para a cidadania, o dominio da lingua portuguesa e
a valorizagdo da dimens@o humana do trabalho, bem como a utilizagdo das tecnologias

de informacéo e comunicagdo como formagdes transdisciplinares [...]” (Preambulo).

No Artigo 2.° deste normativo é refor¢ado que

constitui [...] formacao transdisciplinar de caracter instrumental a utilizagdo das tecnologias
de informagdo e comunicagdo, a qual devera conduzir no dambito da escolaridade obrigatoria,
a uma certificacdo da aquisigdo das competéncias basicas neste dominio.

Ainda no referido normativo, em particular nos “Principios orientadores da
organizacdo e da gestdo curriculares” — Art.° 3, alinea h —, é reconhecida a “Valorizagao
da diversidade de metodologias e estratégias de ensino e atividades de aprendizagem, em

particular com recurso a tecnologias de informagdo e comunicagao”.
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Posteriormente, mas ainda no mesmo ano, o Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de
agosto, vem aprovar o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e
dos professores dos ensinos basico e secundario. Assim, no Art.° 1, alinea e, deste
normativo, é referido que o professor:

Utiliza, em funcéo das diferentes situacdes, e incorpora adequadamente nas atividades de

aprendizagem linguagens diversas e suportes variados, nomeadamente as tecnologias de

informacédo e comunicagdo, promovendo a aquisi¢cdo de competéncias basicas neste ultimo
dominio.

No decreto-Lei n.° 241/2001, também de 20 de agosto, que aprova os perfis
especificos de desempenho profissional do educador de infancia e do professor do 1.°
ciclo do ensino basico, surgem, igualmente, referéncias a utilizacdo das TIC. Quanto ao
educador de inféncia, no &mbito da organizacdo do ambiente educativo, prevé, no seu
Art.° 2, alinea d, que “Mobiliza e gere recursos educativos, nomeadamente os ligados as
tecnologias de informagdo e comunicagdo”. No que se refere ao professor do 1.° ciclo, no
Art° 1, alinea f, refere que “fomenta a aquisicao integrada de métodos de estudo e de
trabalho intelectual, nas aprendizagens, designadamente ao nivel da pesquisa,
organizacdo, tratamento e producdo de informacdo, utilizando as tecnologias de

informacdo e comunicacao”.

Por sua vez, no Art.° 3, alinea e, refere, no ambito da educacdo em Matematica, que
“Proporciona oportunidades para que os alunos realizem atividades de investigagdo em
matematica, utilizando diversos materiais e tecnologias”; e, no ambito da educacdo em
Ciéncias Sociais e da Natureza, pode ler-se que procede a utilizacdo de estratégias
conducentes a ‘“compreensdo das conexdes ciéncia-tecnologia-desenvolvimento,
recorrendo a construcdo de objetos simples, ao uso de modelos e a resolucdo de

problemas”.

Em 2002 foi langado o Programa Internet@EBI. O principal objetivo deste
programa era acompanhar e prestar apoio pedagogico na utilizagéo da Internet nas escolas
do 1.°ciclo.

A Unidade Para o Desenvolvimento das TIC na Educacdo é criada através do
Despacho n.° 7072/2005, de margo de 2005, com as finalidades de: coordenar a rede de

Centros de Competéncia existente e promover o seu alargamento para apoio e cobertura
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nacional dos agrupamentos de escolas ENIS (European Network of Innovative Schools);
promover estudos TIC na educacgdo; promover a utilizagdo de ambientes virtuais de
aprendizagem nas escolas e a criacao de contetdos educacionais multimédia (cf. Evaristo,
2014, p. 826).

Também em 2005 ¢ criada uma equipa de missao denominada “Equipa de Missao
Computadores, Redes e Internet na Escola (ECRIE)”, atraves do Despacho n.°
16793/2005, de 3 de agosto, pelo Ministério da Educacgdo, no &mbito da Direcdo-Geral
de Inovacéo e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC). Esta equipa, que veio substituir
a EduTIC, tinha como missdo, conforme plasmado no referido despacho, “a concegao,
desenvolvimento, concretizacdo e avaliacdo de iniciativas mobilizadoras e integradoras
no dominio do uso dos computadores, redes e Internet nas escolas e nos processos de

ensino-aprendizagem”.

No ano seguinte, em 2006, foi criado 0 Programa “e-iniciativas”, no ambito da
ECRIE, “assumindo que a escola se constitui como um redutor das desigualdades,
pretendia através do acesso aos instrumentos da sociedade da informacdo e do
conhecimento na escola dar um contributo para a reducéo do fosso digital” (Duarte, 2015,
p. 837). Em julho do mesmo ano de 2006 foi criada, no ambito da ECRIE, um “Quadro
de Referéncia para a Formacdo Continua de Professores no Dominio das TIC (QR-

FormPROFTIC’06)”, abrangendo as seguintes areas de intervengao:

a) Animacdo e dinamizacdo de projetos TIC nas Escolas;

b) Utilizacdo das TIC nos processos de ensino e aprendizagem;
c) Fatores de lideranca na integracéo das TIC nas escolas;

d) Utilizacdo das TIC nos contextos inter e transdisciplinares;

e) Os novos programas na area da Informatica.?

Mais tarde, com a Resolugdo do Conselho de Ministros n.° 137/2007, de 18 de
setembro, ¢ criado o Plano Tecnolégico da Educagdo, com a intengdo “de colocar Portugal

entre 0s cinco paises europeus mais avangados em matéria de modernizagédo tecnoldgica

2 http://www.apevt.pt/pdf/form2007 _quadro_referencia.pdf [23 de maio de 2020].
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das escolas até 2010”; como também explicitado na referida Resolucéo, este Plano foi
elaborado ap0s se ter procedido
a elaboracédo de um estudo de diagndstico das infraestruturas tecnolégicas e da utilizacdo das
TIC nos estabelecimentos de ensino basico com 2.° e 3.° ciclos do ensino bésico e com ensino
secundario, no sentido de identificar as principais barreiras e os fatores indutores para a
modernizacéo tecnoldgica. O estudo identificou ainda modelos internacionais de referéncia,

com vista a difusdo em Portugal de boas praticas estrangeiras, adaptadas ao contexto
nacional.

Ainda na mesma Resoluc¢éo, conclui-se que:

O deficit de modernizacéo tecnoldgica da educagdo em Portugal justifica plenamente a
adopg¢do de uma estratégia nacional e de um plano de ac¢do ambiciosos, que permitam ao
Pais ndo apenas recuperar dos atrasos observados, mas também posiciona-lo entre os
melhores da Europa num espaco de tempo razoavelmente curto: entre cinco e sete anos.

Mais tarde ainda, e através da Portaria n.° 731/2009, de 7 de julho, “sdo criadas as
condi¢des normativas para a implementacdo do programa de formacao e certificacdo de
competéncias TIC para docentes” previsto no “eixo formacao” do Plano Tecnologico de
Educacdo (PTE). No Predmbulo da referida Portaria, € descrito que este Sistema de
Formacdo e de Certificacdo

assenta nos principios de aprofundamento e desenvolvimento das competéncias adquiridas e

da sua integracdo no contexto profissional e na dupla perspetiva de validacdo e aquisicdo de

novos conhecimentos funcionalizados a utilizagdo pedagdgica das TIC no quadro juridico da
formacdo continua de professores.

A segunda fase de implementacdo do Plano, a desenvolver em 2011, ndo avangou
devido a restrigdes orcamentais, pelo que ndo foi possivel concretizar todas as medidas
propostas pelo mesmo, nomeadamente no que diz respeito & formacdo continua de

professores.

Contudo, a continuagéo do PTE foi depois prevista pela Resolucdo de Conselho de
Ministros n.° 91/2010, de 19 de novembro, que aprova a “Agenda Digital 2015”. No
Predmbulo deste normativo reconhece-se que:

apos trés anos de implementacdo, o PTE reverteu os principais factores inibidores de

utilizacdo das TIC nas escolas portuguesas, promoveu uma relacdo de equidade entre as

escolas no que respeita ao acesso e a utilizacéo de tecnologias e de conteldos educativos em

contexto pedagdgico e colocou Portugal na lideranca de rankings tecnoldgicos internacionais
fundamentais para o éxito das aprendizagens e dos resultados escolares.
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Ainda na continuidade do PTE, e com “o objetivo de continuar a garantir 0 acesso
as tecnologias de informacdo, promovendo assim a infoinclusdo dos alunos do ensino
basico e secundario, dos professores e dos adultos que estejam em programas de
formagdo”, a Resolugdo de Conselho de Ministros n.° 12/2011 (RCM n° 12/2011), de 8
de fevereiro, determina o langamento do Programa “e.escola 2.0”. No Predmbulo daquela
Resolucdo, somos informados de que o referido Programa

sucede ao atual Programa e.escola, com o objetivo de continuar a garantir o acesso as

tecnologias de informacdo, promovendo assim a infoinclusdo dos alunos do ensino basico e
secundario, dos professores e dos adultos que estejam em programas de formacéo.

No final de 2012, € revogado o diploma que criou a Agenda Digital, através da
Resolugéo de Conselho de Ministros n.° 112/2012, de 31 de dezembro, que cria a “Agenda
Portugal Digital”. A razdo apontada, no Preambulo deste mesmo diploma, para as
alteracdes, prende-se

com o facto de o sector privado e a sociedade civil ndo terem sido envolvidos no processo de

defini¢do e implementacéo, e da circunstancia de ter sido essencialmente uma agenda do
setor publico, sem uma visdo para o desenvolvimento estratégico do setor das TIC [...].

Outro motivo a considerar na revogacdo do anterior diploma, podera ter estado
“relacionado com a crise econdmica que se implantou no panorama internacional”
(Duarte, 2015, p. 65). De acordo com a esta investigadora, podemos realcar algumas
medidas que estdo mais relacionadas com a Educagdo, a saber:

3.2.2. — (Investimento em Investigacéo e desenvolvimento (1&D) e Inovacéo) — Estimular
o desenvolvimento e a oferta de servicos avancados — Promover o desenvolvimento da
producdo e da oferta de aplicagdes com contetido e servigos [...] e incremento dos servigos
online do dominio da educagio ndo superior [...]. (RCM n.° 112/2012, p. 7313);

3.3.1. (Melhorar a Literacia, qualificacbes e inclusdo digitais) — Desenvolver
competéncias para a Economia Digital - Promover a utilizacdo das TIC na educagdo e na
formagcdo: desenvolver qualificages avangadas e de talento para a Economia Digital, [...]
assumindo as TIC como transversalidade, no ambito, das areas cientificas. (ibidem).

3.5.14 — (Melhorar a Literacia, qualificacdes e inclusdo digitais — Melhor Educacéo) —
Consolidar a rede unificada de educacdo — Integrar a rede de dados das escolas, [...] com
vista ao estabelecimento de uma plataforma de comunicacdo de dados comuns (idem, p.
7316).

3.5.15. (Melhorar a Literacia, qualifica¢des e incluséo digitais — Melhor Educagéo) —

Cloud da educacéo — Promover a criacdo de uma plataforma de servigos partilhados para as
escolas e organismos do MEC, utilizando tecnologias de Cloud Computing, [...] facilitando
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a introducdo de sistemas e procedimentos transversais de recolha, tratamento e
disponibilizacdo de informacao (ibidem).

As duas ultimas medidas (3.5.14 e 3.5.15), que pretendem promover uma melhor
educacdo, “s6 intervém a nivel da Gestdo, ficando assim a dimensdo pedagdgica da
integracdo educacional das TIC na educacdo praticamente fora da Agenda Portugal
Digital” (Duarte, 2015, p. 67).

Ainda em 2012, o Ministério da Educacédo e Ciéncia criou a Equipa de Recursos e
Tecnologias (ERTE), no ambito das equipas multidisciplinares que funcionam integradas
na Dire¢do-Geral de Educagdo (Despacho n.° 13608/2012, n.° 11, b). A ERTE voltou a
ser objeto de legislacdo em dezembro de 2017, atraveés do Despacho n.° 8372/2017, da
DGE, consagrando breves alteracGes nas incumbéncias desta Equipa. Depois, em 2018,
um novo Despacho da DGE, vem mais uma vez assinalar as competéncias desta Equipa
(Despacho n. 96328/2018, de 15 de outubro). Comparando ambos os diplomas, podemos
verificar algumas preocupacdes em melhorar a integracdo das TIC, na educacdo,
incluindo a formacdo continua de professores, a partir dos seguintes objetivos:
sensibilizar para a educacéo digital e para a integracdo curricular das tecnologias digitais
como meios promotores do sucesso educativo; sensibilizar a comunidade escolar para a
adequacao dos recursos educativos a necessidade de garantir a acessibilidade de todo o
publico-alvo promovendo a equidade e igualdade de oportunidades no acesso ao
curriculo; contribuir para a formacdo continua de educadores e professores na area da
integracdo curricular das TIC e das pedagogias digitais. Atualmente, na ERTE existem

diversas areas:

¢  Recursos TIC Digitais — equipa responsavel pela concegdo, desenvolvimento, certificacdo e
divulgagdo de recursos educativos digitais para os diferentes niveis de ensino, disciplinas,
componentes do curriculo e componentes de formacéo;

e  Centro de Sensibilizacdo SeguraNet — que promove desde 2004, a navegacao segura, critica
e esclarecida da Internet e dos dispositivos méveis nas comunidades educativas;

e  ETwinning — projeto que disponibiliza uma plataforma para que os profissionais de educacéo,
que trabalham em escolas dos paises europeus envolvidos no projeto possam comunicar,
colaborar, desenvolver projetos e partilhar praticas e experiéncias;

e  Webinars — iniciativa que se carateriza pela realizacdo de conferéncias em linha dirigidas a

comunidade escolar, cobrindo diversas tematicas relacionadas com a sua missdo, e contando
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com a presenca de especialistas em areas tematicas de manifesto interesse para as escolas,

assim como para professores;

e  Moodle — Plataforma para formagéo de professores. 3

Como anteriormente mencionamos, o Projeto Minerva foi a primeira grande

iniciativa para dotar as escolas e professores com equipamentos e saberes para integrar as

TIC na educacdo em Portugal, em 1985. Desde entdo, diversos projetos, programas,

iniciativas, e até concursos, foram implementados com a mesma finalidade. De seguida,

apresentamos um resumo descritivo, por ordem cronoldgica, de algumas dessas aces,

numa sistematizacao que ndo se pretende exaustiva (Quadro 1).

Quadro 1. Principais acdes e iniciativas tecnoldgicas na educacao (1985-2019)

Fonte: a autora

Designacéo Data Entidade Responsavel Legislacao
Projeto MINERVA 1985 | Ministério de Educagéo Despacho n.° 206/ME/85
Programa Nonio-Seculo XXI 1996 | Ministério de Educacéo Despacho n.° 232/ME/96
Projeto Ciéncia Viva 1996 | Ministério da Ciénciae Tecnologia | Despacho n.° 6/MCT/96
UARTE - Internet na Escola 1997 | Ministério da Ciéncia e Tecnologia -
Programa Internet@EBI 1997 | Ministério da Ciéncia e Tecnologia -

c . Resolucédo de Conselho
Iniciativa Internet 2000 | Conselho de Ministros de Ministros n.° 110/2000
EDUTIC - Unidade Para o
Desenvolvimento das TIC na 2005 | Ministério da Educacéo Despacho n.° 7072/2005
Educacéo
ECRIE - Equipa de Misséo
Computadores, Redes e Internet | 2005 | Ministério da Educacédo Despacho n.° 16793/2005
na Escola
Projeto CBTIC@EB1 2005 | Ministério da Educacéo Despacho n.° 16793/2005
e-Iniciativas 2006 | Ministério da Educacdo -

Plano Tecnoldgico da Educacao 2007 | Ministério da Educacéo RCM n.° 137/2007
Internet Segura 2007 | Ministério da Educacéo -
Agenda Digital 2015 2010 | Ministério da Educagéo RCM n.° 91/2010
Programa e.escola 2.0 2011 | Ministério da Educagéo RCM n° 12/2011
Agenda Portugal Digital 2012 | Ministério da Educacédo RCM n.° 112/2012

A leitura do Quadro 1

permite perceber que houve geralmente o cuidado de

incorporar as recomendagdes fornecidas pelas avaliagdes de anteriores programas, no

sentido de melhorar a integracdo das novas tecnologias nas diversas areas da sociedade.

Houve igualmente o cuidado em participar em eventos e instituigdes internacionais, de

3 https://erte.dge.mec.pt/ [20 de maio de 2020].
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modo a adquirir conhecimento e experiéncia sobre o tema. Algumas das iniciativas
mostraram, na sua génese, a preocupacdo com a formacdo continua de professores,

embora nem sempre essa preocupacao tenha levado a resultados tangiveis.

A crise financeira de 2010-2014 ndo ¢ alheia ao incumprimento de muitas das
medidas preconizadas, nomeadamente do PTE. Para que a introducdo das TIC na
educacdo seja bem-sucedida, qualquer iniciativa nesse sentido tera de envolver
sistematicamente trés componentes: equipamento, formacdo de professores e producgéo
de conteudos educativos digitais (Evaristo, 2014, p. 813). Neste &mbito, e sendo o sistema

educativo portugués centralizado,

0s projetos de inovacdo que pretendem envolver as comunidades educativas tém de ser
apropriados pelos atores do sistema, mas nao sé, tém de ter o envolvimento do Ministério da
Educagdo, sob pena de falharem na concretizagdo dos seus objetivos por ndo terem sido
criadas as condigdes internas facilitadoras da participacdo, nomeadamente dos docentes.
(idem, p. 817)

O novo RJFCP, de 2014, veio pela primeira vez introduzir um novo (primeiro)
paradigma na formacdo continua, em que é dado um especial realce a formagdo de
professores em TIC (Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro); sobre este diploma nos

iremos debrucar em outro local deste trabalho.

Pelo que foi exposto, podemos constatar que foram feitos inimeros esforcos no
sentido da integracdo das tecnologias em contextos educativos. Muitos dos programas e
iniciativas tiveram em conta a necessidade de proporcionar formacao continua nessa area
aos educadores e professores. A nosso ver, nunca foi delineada, no entanto, uma estratégia
continua de proporcionar essa formacéo a todos os docentes, de modo sistematico, com

acompanhamento, avaliacdo e supervisdo dos efeitos dessa formacéo.

Prosseguindo, e procurando avancar, importa articular a formacdo de continua de
professores com a integracdo pedagodgica das TIC. Assim, e pelo que atras referimos,
podemos concluir que no processo de aproximacdo das TIC ao sistema educativo, a
tecnologia ndo deverd ser um mero espaco de apresentacdo de conte(dos, mas sim um
instrumento privilegiado para a gestdo e construgdo do conhecimento, inclusive pelas
novas geragOes, nascidas apos o advento da Internet. Estas tém acesso em grande escala,

durante as primeiras etapas do seu desenvolvimento, as tecnologias mais variadas.
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Tapscott (1977 apud Meirinhos, 2015, s.p.) denomina de “geracdo Net” aqueles que
nasceram apds 1995, data em que surgiu a Internet.

Algum tempo mais tarde, Prensky (2001) denomina estes jovens de “Nativos
Digitais” (Digital Natives), ja que sao todos “falantes nativos da linguagem digital dos
computadores, [...] da Internet (idem, p. 1). As criangas e 0s jovens vivem num mundo
digital, enquanto que a escola atual, baseada em procedimentos do passado, permanece
num mundo analdgico e tenta educar para o futuro as criangas e jovens que cresceram
numa cultura digital. Assim, 0 autor denomina de “imigrantes digitais” os individuos que,
em determinada altura das suas vidas, comecaram a ficar fascinados e adotaram muitos
aspetos das novas tecnologias. Na sua visdo, “os nossos educadores (instructors),
Imigrantes Digitais, que usam uma linguagem ultrapassada (da era preé-digital),
lutam para ensinar uma populagdo que fala uma linguagem totalmente nova” (idem,

p. 2, destaque do autor).

Portanto, considera-se que existe um desfasamento entre as capacidades e
competéncias de cada geracdo, nomeadamente no que respeita a velocidade de rececéo e
de reorganizacdo de informacdo, a urgéncia do trabalho em rede, a instantaneidade do
hipertexto, a ado¢do do jogo como meio de aprendizagem e entretenimento. Por isso, e
mais recentemente, Wang et al. (2012) defendem que existe um continuum e ndo uma
dicotomia rigida entre nativos digitais e imigrantes digitais. Propdem estes autores que a
‘natividade digital’ seja melhor definida como ‘fluéncia digital’ que, por seu lado,
significa “a capacidade de reformular conhecimento e produzir informagdes para se

expressar de forma criativa e adequada num ambiente digital” (idem, s.p.).

A superabundancia de informacao sobre todos os temas (inclusive sobre os temas
escolares) pode trazer alguns problemas para lidar com tanta informagdo. Ndo podemos
apenas preocupar-nos com “o que podemos fazer com a tecnologia, mas também com o
que a tecnologia pode fazer de nos” (Postman, 1994, apud Meirinhos, 2015, s.p.). Impde-
se, assim, uma utilizagdo consciente e critica das tecnologias. N&o se trata apenas de
“educar com as tecnologias”, mas também “educar para as tecnologias” (idem). A
utiliza¢do da Internet “requer regras, valores e uma forte dimensao ética, para a qual ndo
parecem estar preparadas as geragdes mais novas. O uso excessivo das tecnologias podera

criar habituacdo, dependéncia e alheamento da realidade, podera por em contato as
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criangas e 0s jovens com 0 uso excessivo de publicidade, muitas vezes enganosa e
dissimulada. O ciberplagio entrou no dia-a-dia dos utilizadores da Internet, o0 “copy &
paste” passou a ser um habito para muitos estudantes, que ndo sentem qualquer pejo em

desrespeitar o direito de propriedade intelectual.

Né&o ha, pois, como evitar a insercao das tecnologias na Escola. O desafio reside em

saber utilizar de forma pedagogicamente correta a tecnologia, de modo a tornar

as aprendizagens como centro do processo educativo, a inclusdo como exigéncia, a
contribuicdo para o desenvolvimento sustentavel como desafio, ja que temos de criar
condicGes de adaptabilidade e de estabilidade, visando valorizar o saber.

(Martins, 2017, p. 6)

Cada vez mais, 0 recurso as tecnologias e plataformas digitais, aos ambientes
virtuais de aprendizagem e as redes sociais se torna uma realidade incontornavel,
aumentando a necessidade de formacdo dos docentes e da reflexdo sobre o papel dessa
formacdo no processo pedagdgico. J& apontamos alguns constrangimentos que
influenciam a valorizacao da insercdo das tecnologias nas praticas pedagdgicas. Alguns
modelos tedricos tém assumido um papel central na aquisicdo de competéncias digitais

por parte dos docentes.

As mais recentes tecnologias sdo multifacetadas (por exemplo pelas suas multiplas
utilizacdes), instaveis (estdo em constante mudanca) e opacas (0 conhecimento do seu
funcionamento ndo esta disponivel para a maioria dos utilizadores). Apresentam novos
desafios aos professores que lutam para as integrar nas suas praticas. Os fatores sociais e
contextuais parecem também complicar as relacdes entre ensino e tecnologia, ja que, na
maior parte dos casos, sdo pouco solidarios com os professores no seu esforco de integrar
essas tecnologias no seu trabalho (Koehler & Mishra, 2009). A falta de preparacéo dos
professores no campo da tecnologia leva-os, frequentemente, a desvalorizar a sua
relevancia no ensino e na aprendizagem. Muitos professores formaram-se numa época
em que a tecnologia se encontrava numa fase diferente de desenvolvimento. Proporcionar
a estes professores formacdo continua em tecnologias pode tornar-se num problema,
sobretudo nos casos em que essa formacao ocorre em ocasides de sobrecarga de trabalho
ou em abordagens Unicas para todos 0s casos, ignorando que os professores operam em

diversos contextos de ensino e aprendizagem (idem, pp. 61-62).
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Neste contexto, no modelo TPACK — Technological Pedagogical Content
Knowledge — Koehler & Mishra (2009) reconhecem a necessidade inultrapassavel de
integrar a tecnologia no ensino, interligando conhecimentos cientificos (CK),
conhecimentos sobre pedagogia (PK) e também conhecimentos sobre tecnologia (TK). A
Figura 1 representa graficamente o conceito subjacente ao referido modelo, como sendo
o resultado da intersecdo do conhecimento de um professor a trés niveis: conhecimento
dos contetdos curriculares, dos métodos pedagogicos e ainda as competéncias a nivel

tecnoldgico.

Figura 1. O Modelo TPACK
Fonte: Koehler & Mishra (2009, p. 63)
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O modelo resulta, assim, da interseccéo de trés tipos diferentes de conhecimento:

- Content Knowledge - CK (Conhecimento do Contelido) — Saberes e capacidades sobre 0s
topicos da disciplina que deve ser ensinada. Inclui a clareza sobre a natureza do conhecimento
em cada area, assim como as especificidades da pesquisa e da evolu¢do do pensamento no
campo de especializacio;

- Pedagogical Knowledge - PK (Conhecimento Pedagdgico) — Processos, métodos e préaticas de
ensino-aprendizagem, englobando objetivos educacionais, de acordo com valores e propdsitos
de diferentes teorias de aprendizagem. Engloba questdes sobre gestdo da sala de aula,
desenvolvimento e implementacdo da planificacdo didatica e avaliacdo da aprendizagem;

- Technologigal Knowledge - (TK) (Conhecimento Tecnoldgico) — Conhecimento e capacidades
para o uso de tecnologias, desde as tradicionais (Iapis, giz, livros, ...), até as mais avangadas,
como a Internet. Inclui também a capacidade de aprender e adaptar-se aos novos dispositivos e
aplicativos.
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Da inter-relacdo destes trés tipos de conhecimento surgem intersecfes que visam
explicar a complexidade das competéncias articuladas pelos docentes na pratica letiva:

- Pedagogical Content Knowledge - PCK (Conhecimento Pedagégico do contelido) — Remete para
a pedagogia aplicada ao ensino de um determinado conteldo. Inclui o conhecimento de como
determinados elementos do contelido podem ser organizados para um melhor ensino. Abrange
conhecimentos sobre estratégias de ensino que poderdo auxiliar os estudantes nas suas
dificuldades, promovendo um ensino eficaz.

- Technological Content Knowledge - TCK (Conhecimento Tecnol6gico do Contetido) — Refere-se
as consequéncias dos avancos tecnoldgicos na disciplina lecionada. Para além de dominar os
conteidos que ensinam, os professores devem compreender em que medida os conteddos da sua
area de lecionacdo podem provocar alteracdes nas proprias ferramentas tecnoldgicas.

- Technological Pedagogical Knowledge - TPK (Conhecimento Tecnoldgico-Pedagdgico) — Diz
respeito ao reconhecimento da existéncia de diferentes tecnologias que podem ser utilizadas no
processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de saber como o resultado do ensino pode ser
modificado com uso de tecnologias especificas.

- Technological Pedagogical Content Knowledge — (TPACK) (Conhecimento Tecnolégico
Pedagdgico do Contetido) — E uma forma de conhecimento que vai para além das trés componentes
do saber docente como conjuntos autonémos. Diz respeito ao resultado da relagdo entre contetdo,
pedagogia e tecnologia. Requer o dominio sobre a representacdo tecnoldgica de conceitos das
disciplinas, organizados de modo a melhorar o processo de aprendizagem. Promove a procura de
técnicas pedagdgicas que utilizam a tecnologia de forma construtiva para ensinar um determinado
contelido. Por outro lado, influencia a organizacéo dos contetdos que devem ser aprendidos em
primeiro lugar e quais os que devem ser objeto de melhor aprofundamento, com o auxilio de
recursos tenolégicos adequados ao contexto. Propicia o conhecimento sobre 0 modo como as
tenologias podem ser utilizadas para desenvolver saberes existentes.

Na modernidade, classificada de “fluida” e “liquida” por Bauman (2001), que atrds
referimos, € necessario considerarmos as pedagogias emergentes, que sdo construidas em
espacos fluidos, sem barreiras, tanto fisicas como analégicas, e que se baseiam em trés
elementos: Participacdo em redes comunitarias, face-a-face ou virtuais; Personalizacéo
de experiéncias de aprendizagem em ambientes hibridos, adaptadas as necessidades
individuais das comunidades e dos seus elementos; Produtividade em relacdo a criacdo
de conhecimento nessas mesmas comunidades (Lee & McLoughlin, 2007, apud Dias-
Trindade & Moreira, 2020, p. 52).

Contudo, tanto alunos como professores precisam de adaptar-se aos novos tempos,
de modo a aprenderem a utilizar pedagogicamente as tecnologias no processo educativo.
E por isso que ¢ t4o necessario encontrar novas politicas, novos modelos de formagio
para a realizacdo de uma verdadeira converséo digital (Dias-Trindade & Moreira, 2020,
p. 53).
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Deste modo, e precisamente no ambito da formacdo de professores para o
desenvolvimento das competéncias digitais convocamos “Abordagem de Aprendizagem
Trialogica”, em inglés “Trialogical Learning Approach” — TLA (Sansone, Cesareni,
Bortolotti & Buglass, 2019, p. 383), e que reproduzimos na figura seguinte.

Figura 2. Trialogical Learning Approach (TLA)
Fonte: Sansone, Cesareni & Ligorio (2016) apud Sansone, Cesareni, Bortolotti & Buglass (2019, p. 383)
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Segundo os autores, a TLA integra abordagens de aprendizagem “monoldgicas”,
com énfase no conhecimento individual e nos processos conceptuais, abordagens de
aprendizagem “dialégicas”, com énfase no papel das interacGes sociais e materiais), e
ainda um terceiro elemento: o processo intencional envolvido na producéo colaborativa
de artefactos de conhecimento, que sdo compartilhados e Uteis para a comunidade. Ainda
0s autores supracitados completam a descricdo daquela abordagem “trialogica” de
aprendizagem com um quadro onde constam 0S Seis principios que a sustentam e a

respetiva defini¢cdo, conforme se reproduz a seguir.
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Quadro 2. The six design principles of the TLA
Fonte: Sansone, Cesareni & Ligorio (2016) apud Sansone, Cesareni, Bortolotti & Buglass (2019, p. 384)

TLA design principle

Definition

DP1 Organising activities around shared
‘objects’

Formative action must converge towards the
realisation of shared objects recognised as important
as intended for actual use.

DP2 Supporting interaction between personal
and social levels

It is necessary to combine individual work with that of
the team, considering the different needs and
‘exploiting’ inclinations and interests.

DP3 Fostering long-term processes of
knowledge advancement

Learners should be provided with enough time for
iterative inquiry cycles and supporting environments
to let long-term processes take place.

DP4  Emphasising development through
transformation and reflection between various
forms of knowledge and practices

New ideas and practices could emerge more easily
when learning involves various forms of knowledge
and practices: declarative, procedural as well as tacit.

DP5 Cross-fertilisation of various knowledge
practices across communities and institutions

Creating connections with other contexts promotes the
acquisition of modes of interaction, ways of thinking
and language typical of contexts other than those of

training.

The learning path should be supported by adequate
and diversified technologies, suited to mediate
collaborative activities and enhance aspects
highlighted in the other principles.

DP6 Providing flexible tool mediations

Decorrentes destes (seis) principios importa, igualmente de acordo com os referidos
autores, que os docentes em formacédo tenham em consideracdo alguns fatores, entre 0s
seguintes: a) Como, porqué e quando introduzir as tecnologias, tendo em mente
determinadas contigéncias, tais como a disciplina, o tipo e 0 nimero de alunos que irdo
ensinar e os obejetivos da aprendizagem; b) O potencial da tecnologia para agregar valor,
permitir discussdes estruturadas que sejam facilmente rastreaveis e avaliaveis, bem como
as restricdes (tempo e esforco) para planificar e levar a cabo atividades enriquecidas com
tecnologias; ¢) Os modos em como as tecnologias apoiam o envolvmento dos alunos e o

desenvolvimento de competéncias sociais sdo cruciais (idem, p.382).

Um outro documento que vem ganhando acuidade ¢ o Quadro Europeu de
Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu), que

corresponde a consciencializagdo crescente entre muitos estados membros europeus que 0s
educadores precisam de um conjunto de competéncias digitais especificas para a sua
profissdo, de modo a serem capazes e aproveitar o potencial das tecnologias digitais para
melhorar e inovar a educagéo.

(Lucas e Moreira, 2018, p. 8)
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No nosso trabalho iremos utilizar precisamente a edicdo portuguesa (datada de
2018) do referido Quadro, de ora avante designado por DigCompEdu, que originalmente
foi publicado, no ano de 2017, pelo Joint Research Centre da Comissdo Europeia, que

pretende que tal publicacdo possa constituir:

—uma base segura gque pode orientar politicas em diferentes niveis;

— um modelo que permita as partes locais interessadas avancarem rapidamente
com o desenvolvimento de um instrumento concreto, adaptado as suas
necessidades, sem terem que desenvolver uma base concetual para esse fim;

— uma linguagem e uma l6gica comuns que podem contribuir para a discussao e
partilha de boas praticas além-fronteiras;

— um ponto de referéncia para os estados membros e outras partes interessadas
validarem a completude e abordagem das suas proprias ferramentas e

referenciais.

Naquele documento define-se “educador”, a nivel genérico, como “qualquer pessoa
envolvida no processo de ensino ou da promog¢ao de acesso ao conhecimento, [...] aos
professores de todos os niveis de ensino formal [e também] a formacao profissional e [a]
educacdo de adultos, [assim como] pessoas envolvidas na prestagdo de formacdo em
ambientes ndo formais e informais.” (Lucas & Moreira, 2018, p. 91)

Apercebemo-nos, assim, de que o termo “educador” € muito mais abrangente do
que o de “professor”, ndo se restringindo apenas aos profissionais de educacdo formal.
Por outro lado, no contexto do DigCompEdu, surge-nos a nogéo de “aprendente” que, a
nivel genérico, significa “qualquer pessoa envolvida no processo de aprendizagem ou de
acesso ao conhecimento, em qualquer contexto de aprendizagem formal, ndo formal ou
informal” (idem, p. 89). Também neste documento se define “competéncia digital” como
“a utilizagdo segura, critica e criativa das tecnologias digitais para alcancar objetivos
relacionados com trabalho, empregabilidade, aprendizagem, lazer, inclusdo e/ou

participagdo na sociedade” (idem, p. 91).

Além disso, o DigCompEdu apresenta seis areas em que a competéncia digital dos
educadores € expressa, num total de 22 competéncias, que se centram em diferentes

aspetos das atividades profissionais dos educadores, conforme retomamos na figura
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seguinte, ainda a partir dos mesmos autores (idem, p. 15-16); e, explicitando cada uma
das areas referidas, a cada uma estdo associadas finalidades distintas, a saber:

Area 1: Envolvimento profissional — usar tecnologias para comunicagdo, colaboragio e
desenvolvimento profissional.

Area 2: Recursos digitais — selecionar, criar e partilhar recursos digitais.

Area 3: Ensino e aprendizagem — gerir e orquestrar o uso de tecnologias digitais no ensino e
aprendizagem.

Area 4: Avaliagio — Usar tecnologias digitais para melhorar a sua avaliago.

Area 5: Capacitagdo dos aprendentes — Usar tecnologias digitais para melhorar a inclusio, a
personalizagdo e o envolvimento ativo dos aprendentes.

Area 6: Promog&o da competéncia digital dos aprendentes — Possibilitar aos aprendentes usar
tecnologias digitais de forma criativa e responsavel para informagdo, comunicagdo, criacdo de
conteddos, bem-estar e resolucéo de problemas.

Figura 3. Sintese do quadro do DigCompEdu
Fonte: Lucas & Moreira (2018, p. 19)
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Aprofundando, pela analise da Figura 3, verificamos que as areas 2 a 5 explicam a
competéncia pedagogica digital que o educador necessita para “promover estratégias de
ensino e aprendizagem eficientes, inclusivas e inovadoras”. A Area 6 “detalha as
competéncias pedagdgicas especificas necessarias para promover a competéncia digital
dos aprendentes” (idem, pp. 16-17), as quais foram adaptadas do Quadro Europeu de
Competéncia Digital para Cidadaos (2011), “para enfatizar a dimensdo e o foco

pedagdgico” (idem, p. 23).
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No seguimento do DigCompEdu foi desenvolvida pela Comunidade Europeia uma
ferramenta de autorreflexdo DigCompEdu Ckeck-In?, que permite aprender mais sobre 0s
pontos fortes pessoais e as areas onde é possivel melhorar a utilizacdo que se faz das
tecnologias digitais para o ensino e a aprendizagem. Em suma, a complexidade das
funcOes exigidas aos docentes para enfrentar os desafios da Sociedade da Informagéo
exige que a sua formacdo abarque toda a sua carreira docente, numa perspetiva de

aprendizagem permanente.

Considerando, agora fatores condicionantes da mudanca em educagéo, na reviséo
bibliografica que temos vindo a realizar, fica muito clara a importancia da, alias das
mudancas em educacdo e 0s constrangimentos a sua implementacdo. A legislacdo
portuguesa sobre Formacdo Continua de Professores faz alusdo & necessidade de
mudanca, em inimeras ocasides. Ora, essa mudanga ndo pode ser forgada, “porque é o
professor que se desenvolve (ativamente) e ndo é desenvolvido (passivamente)” (Day,
2001, p. 153). A mudanca devera ser interiorizada, para nao ser superficial, com carater
simbolico e temporario. Para que a mudanga ocorra a um nivel “mais profundo e continuo,
envolve a modificagdo ou transformacdo de valores, atitudes, emogdes e percecdes”
(ibidem); o docente devera participar “nos processos de tomada de decisdo sobre a
mudanca” para que haja “participacdo e sentido de posse” por parte dos envolvidos

(ibidem).

Os principais fatores que Day (2003) identifica como condicionantes da ocorréncia
da mudanga situam-se nas interacbes no seio da cultura escolar, nomeadamente na
escassez de momentos de partilha e de desenvolvimento de pensamento critico acerca das

préprias praticas. Nas palavras do autor,

Muitos professores ainda trabalham isoladamente, separados dos seus colegas, durante
grande parte do tempo. As oportunidades para a melhoria das préticas, através da observagdo
e da critica, continuam limitadas e, apesar dos melhores esforcos de muitos diretores de
escolas para promover culturas colegiais, estas situam-se quase sempre a nivel da
planificagdo ou servem para falar sobre o ensino e ndo para examinar as proprias praticas.
(Day, 2003, p.159)

4 https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/DigCompEdu-A-T?startQuiz=true&surveylanguage=PT [10 de junho de 2020].
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Marcelo (1995 e 1999) defende que é preciso ter em atencdo as maltiplas dimensdes
inerentes aos processos de mudanca e que € necessario “conceder uma atengao especial a
dimenséo pessoal da mudanca” (Marcelo, 1999, p. 47; destaque do autor), para que a
mudanca se torne uma realidade. Ha que ter em conta, portanto, a histéria pessoal dos
docentes, a fase da carreira em que se encontram, as suas preferéncias de aprendizagem,
0s conhecimentos que possuem, as suas crencas e atitudes perante o ensino e a

aprendizagem.

A interacdo humana desempenha um papel muito importante na pratica dos
docentes. A forma como os professores aprendem ou resistem a um novo/outro
conhecimento ou compreensao do contexto social interfere na préatica docente face as suas
crengas instituidas. As emocOes constituem uma parte muito importante das crencas que
os professores desenvolvem acerca do modo como se ensina, como se aprende, e de como
se aprende a ensinar (Marcelo, 2009b). As crencas,

ao contrério do conhecimento proposicional, ndo necessitam da condicdo de verdade

refutdvel e cumprem duas funcdes no processo de aprender a ensinar. Em primeiro lugar, as

crencas influenciam a forma como os professores aprendem e, em segundo lugar, influenciam

0s processos de mudanca que os professores possam encetar.
(Richardson, 1996, apud Marcelo, 2009b, p.15)

Marcelo (idem) especifica trés categorias de experiéncias que influem nas crencas
e 0s conhecimentos que os docentes desenvolvem sobre o processo de ensino,

designadamente:

Experiéncias pessoais: incluem aspectos da vida que conformam determinada visdo do
mundo, crencas em relacéo a si proprio e aos outros, ideias sobre a relagdo entre a escola e a
sociedade, bem como familia e cultura. A origem socio-econdémica, étnica, de género,
religido, podem afectar as crencas sobre como se aprende a ensinar.

Experiéncia baseada em conhecimento formal: o conhecimento formal entendido como
aquele que é trabalhado na escola. As crencas sobre as matérias que se ensinam e como se
devem ensinar.

Experiéncia escolar e de aula: inclui todas as experiéncias, vividas enquanto estudante, que

contribuem para formar uma ideia sobre o que € ensinar e qual o trabalho do professor.

E, pois, importante compreender “o processo mediante o qual os professores
crescem profissionalmente, bem como as condi¢Bes que ajudam e promovem esse

crescimento”, para perceber a razdo de muitas acoes de desenvolvimento profissional ndo
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terem “um impacto real na mudanca das praticas de ensino e, menos ainda na

aprendizagem dos alunos” (Marcelo, 20093, p. 15-16).

Guskey (2002) propde um modelo para analisar e compreender a mudanga nos
professores, que replicamos na figura seguinte (Figura 4). No entender deste autor, 0s trés
objetivos fundamentais dos programas de desenvolvimento profissional, que devem
ocorrer pela sequéncia apresentada, sdo as: mudancas das préaticas dos professores na sala
de aula; mudancas nas suas atitudes e crencas; mudancas nos resultados de aprendizagem
dos alunos.

Figura 4. Modelo de mudancas no professor
Fonte: Guskey (2002, p. 383)
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Assim, a mudanca significativa nas atitudes e crencas dos professores ocorre
principalmente depois de obterem evidéncias de melhorias na aprendizagem dos alunos.
Essas melhorias normalmente resultam, por sua vez, de mudancas que os professores
introduziram nas suas praticas de sala de aula. Neste modelo, o ponto crucial ndo é o
desenvolvimento profissional em si, mas a experiéncia de implementacdo bem-sucedida
que permite mudar as atitudes e as crencgas dos professores. Portanto, e ainda segundo
Guskey (2002), o elemento-chave na mudanga significativa nas atitudes e crengas dos
professores é uma clara evidéncia de melhoria nos resultados dos alunos. Ainda este autor
recomenda que na organizagdo e implementacdo de um programa de desenvolvimento

profissional sejam tidos em linha de conta os seguintes principios:

— Reconhecer que a mudanca é um processo gradual e dificil para os professores;
— Garantir que os professores recebem feedback regular sobre o progresso da

aprendizagem;
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— Disponibilizar acompanhamento, apoio e pressdo continuos.

A chave do sucesso parece estar entdo em encontrar a melhor combinacéo (“optimal
mix”) entre processos individuais e organizacionais, que contribua para o sucesso num

determinado contexto educativo particular. E, como o proprio autor antes reconhecera,

Nalgumas situacdes, a iniciativa individual e a motivacdo poderdo ser bastante altas, mas as
estruturas organizacionais impedem uma melhoria significativa. Noutros casos, podem
existir estruturas organizacionais progressistas e de apoio, mas a falta de incentivos pessoais
para a colaboragdo e experimentacéo inibe qualquer mudanga significativa na pratica da sala
de aula.

(Guskey, 1995, p. 119)

A literatura aponta-nos ainda outros aspetos a considerar como eventuais entraves
no ambito da mudanca em educagdo, nomeadamente Rivas Navarro (2000) identifica

cinco fatores condicionantes da capacidade de inovacdo dos professores:

Artesanalidade insularizada;
Disfuncionalidade operativa;

Custos elevados/beneficios diluidos;
Compulsividade do sistema;
RestricGes orcamentais.

g~ E

Quanto ao primeiro fator, este investigador considera que, na generalidade, 0s
professores se sentem isolados, possuem pouca formacdo e pouco conhecimento
cientifico, o que lhes causa inseguranca na execuc¢do das atividades de inovacado e sentem
falta de apoio para as levar a cabo. No que se refere ao segundo fator — disfuncionalidade
operativa —, relaciona-se com o sentimento experimentado pelos professores da limitacdo
dos beneficios obtidos com a formacao, que séo, geralmente, considerados pouco eficazes
e também com os problemas existentes nas turmas (indisciplina, absentismo,
desinteresse). Quando s&o equacionadas as relacdes entre os custos da formacgéo e os
beneficios atingidos — terceiro fator —, 0s docentes apercebem-se de que pode nao existir
um balanco positivo entre ambas as variaveis (custos elevados/beneficios diluidos). As
dificuldades de que o préprio sistema educativo se reveste (legislacdo, exigéncias dos
programas, carga horaria excessiva e falta de tempo) sdo o que retrata a compulsividade
do sistema — quarto fator identificado —, que dificulta, por si s0, a inovagdo. Finalmente,

como quinto fator, este autor explicita as restricdes orcamentais, a exemplo da escassez
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de materiais e de espacos destinados a formacao, assim como de equipamentos e até de

mobiliario, que tém um papel determinante no condicionamento da inovacéo e mudanga

dos professores.

Como ja vimos referindo, é importante que o desenvolvimento profissional do

professor se enquadre num contexto mais vasto de desenvolvimento organizacional e

curricular, constituindo como que duas faces da mesma moeda, ou seja:

a formagdo e a mudanca devem ser pensadas em conjunto [...] hoje é pouco defensavel uma
perspectiva sobre a mudanca para o aperfeicoamento da educacéo que néo seja, em si mesma,
capacitadora, geradora de sonho e compromisso, estimuladora de novas aprendizagens e, em
suma, formativa para os agentes que tém de desenvolver as reformas na prética.
Simultaneamente, a formacdo bem entendida deve estar preferencialmente orientada para a
mudanca, activar reaprendizagens nos individuos e na sua pratica docente, que tem de ser,
pelo seu lado, facilitadora de processos de ensino e aprendizagem dos alunos.

(Escudero, 1992, apud Marcelo, 1999, p. 139)

Pelo exposto, recorda-nos o autor que a escola ¢ entendida, “no sentido mais amplo

destaque do autor), uma vez que o desenvolvimento profissional:

Inclui também a dindmica organizacional da escola, como o clima, a estrutura de autoridade,
as normas que definem as relagdes entre o pessoal da escola, a natureza das comunicac¢des
numa escola ou num distrito, e os papéis e responsabilidade do pessoal que pertence a
organizacao.

(Fenstmarcher & Berliner, 1985, apud Marcelo, 1999, p. 141)

do termo, [...] como a unidade basica de mudanca e formacao” (Marcelo, 1999, p. 141,

A formacdo continua, massiva e sistematica, nio pode ser assacada a

responsabilidade da mudanca e da inovacdo na educacdo. Para Formosinho e Machado

(2014), a formacdo continua em Portugal é excessivamente valorizada por diversos

setores da educacdo. Ha hipervalorizagdo da formac&o individual como instrumento de

inovagdo ¢ mudanca “ignorando os contextos e ultrapassando os interesses” (idem, p.

459); para os autores,

A valorizacdo excessiva da formagdo em termos de mudanca estratégica [...] pode derivar
da maior facilidade em promover e reconhecer a formacéao certificada do que em mudar as
regras profissionais, as estruturas organizacionais ou as condi¢@es de trabalho ou mesmo pela
dificuldade em mudar internamente a Administracdo educativa de modo a adapta-la aos
novos papéis que dela sdo exigidos num contexto de maior autonomia relativa das escolas.

(ibidem)

Ainda para estes autores, a inovagdo ndo pode ser levada a cabo apenas atraves da

legislacéo.

Cabe as escolas e aos docentes usar estratégias diferenciadoras,
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nomeadamente o acompanhamento e a monitorizacdo dos projetos e a avaliagdo dos

resultados.

Como atras apresentamos, Varios projetos e a¢bes de investigacdo tém sido levadas
a cabo, em Portugal, nas ultimas décadas, com o objetivo de integrar a utilizacdo das TIC
na Educacdo que, no entanto, tém tido muita dificuldade em perdurar no tempo,
limitando-se, na maior parte das vezes, a duracdo dos projetos ou das acles de
investigacdo (Meirinhos, 2015, s.p.).

A escola tem tido alguma dificuldade em acompanhar o contexto de mudanca que
se vive na sociedade, assistindo-se ao “crescente desfasamento [desta] relativamente as
mudancas tecnoldgicas que ocorrem no mundo em que vivemos ndo apenas em termos
de uso de tecnologias e das suas potencialidades de comunicagdo” (Costa, 2004, p.24).
N&o basta equipar bem as escolas, motivar os professores e acreditar que havera
integracdo das TIC na pratica pedagdgica. A mudanca reside fundamentalmente “no
investimento que se fizer ao nivel dos agentes educativos, de forma a que essa mesma
mudanca seja interiorizada e assumida por todos quantos intervém no sistema e, ao seu

nivel, possam contribuir para alterar o actual estado de coisas” (Costa, 2004, p. 30).

N&o se trata de utilizar as tecnologias a qualquer custo,

mas sim de acompanhar consciente e deliberadamente uma mudanca de civilizacdo que
questiona profundamente as formas institucionais, as mentalidades e a cultura dos sistemas
educacionais tradicionais e, sobretudo, os papéis de professor e de aluno.

(Lévy, 1999, p. 127; destaque do autor)

Ate porque se tem constatado uma multiplicidade de atitudes quando se trata
de utilizar as TIC na sala de aula:

Alguns olham-nas com desconfianga, procurando adiar o maximo possivel o momento do
encontro desejado. Outros usam-nas na sua vida didria, mas ndo sabem muito bem como as
integrar na sua pratica profissional. Outros, ainda, procuram usa-las nas suas aulas sem,
contudo, alterar as suas praticas. Uma minoria entusiasta desbrava caminho, explorando
incessantemente novos produtos e ideias, porém defronta-se com muitas dificuldades como
também perplexidades.

(Ponte, 2000, p. 2)

Felizardo (2012, p. 28) distingue dois niveis de constrangimentos, no ambito das

dificuldades encontradas: Constrangimentos ao nivel dos contextos e fatores situacionais;
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Constrangimentos ao nivel dos contextos pessoais e profissionais dos professores. No 1.°

Nivel, entre outros, refere os seguintes:

- Sistema educativo e escola como instituicdo, onde se incluem as politicas educativas que nédo
promovem uma visao partilhada para a tecnologia educacional;

- Curriculo compartimentado, pouco alinhado com as aprendizagens na era digital;

- Insuficiéncia ou dificuldade de acesso aos equipamentos € recursos;

- Organizacdo dos espacos e do tempo disponivel;

- [Falta de apoio e suporte aos professores nas atividades relacionadas com as TIC.

E, no 2.° Nivel:

- Atitudes e crencas: falta de confianca e resisténcia a mudanca;

- [Falta de competéncia técnica;

- Falta de competéncia pedag6gica — compreensdo das potencialidades/ possibilidades da
utilizacéo das TIC para promover as aprendizagens;

— Dificuldade em adotar metodologias centradas no aluno;

- Formacdo inadequada, insuficiente e desfasada da pratica.

Quanto as crengas e atitudes, outros autores (Pedro, 2011; Pedro & Piedade, 2013)
concluiram que sdo fatores pessoais de ordem atitudinal e motivacional que exercem
maior influéncia na integragdo das novas tecnologias em sala de aula. Ja o conceito de
autoeficacia em particular esta associado a crenca detida por um sujeito relativamente as
suas capacidades pessoais, ou, dito de outra forma, ao julgamento da prépria capacidade
para colocar em curso um conjunto de acdes exigidas para atingir determinado objetivo.
(Pedro & Piedade, 2013, p. 773).

Um outro aspeto importante a considerar como condicionante de mudanga(s),
especificamente no contexto da formacdo continua de professores, na &rea das
Tecnologias, é a parca reflexdo sobre a formacéo dos formadores (Felizardo, 2012). Os

formadores, sendo uma das pecas chave da formagéo, ndo podem

ser percebidos como professores, que s6 porque tém um conhecimento fino das TIC, estariam
aptos a assegurar a preparacdo pedagdgica dos seus colegas. Como formadores de
profissionais de elevado nivel de formagdo, a sua actividade envolve um tipo de
profissionalidade que difere da de professor ndo apenas no que diz respeito as competéncias
e saberes especificos, mas, sobretudo, no que se refere a compreensdo da misséo profissional
de formador e, no caso concreto do formador de professores na area das TIC, a especificidade
do que significa ensinar e aprender com tecnologias.

(Costa, 2008, p. 82)
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O novo RJFCP privilegia “a criacdo, em cada CFAE, de uma bolsa de formadores
internos responsaveis pelo desenvolvimento e acompanhamento dos planos anuais e/ou
plurianuais de formagao [...] no sentido do aproveitamento e mobilizacao dos recursos
humanos existentes na escola” (Decreto-Lei n.° 22/2014, Preambulo), como atras
mencionamos. Ora este “aproveitamento” ndo implica automaticamente que o0s
formadores tenham a suficiente e necesséria formacdo para o cumprimento das suas
funcbes. Para além das competéncias metodoldgicas e das que sdo referentes as
especificidades da sua area de intervencao, “o formador da formagao continua deveria
receber uma forte formacéo na area das atitudes relacionadas com as competéncias sociais
e pessoais” (Felizardo, 2012, p. 42).

Também Bottomley, Spratt & Rice (1999) consideram que o “preco do sucesso”
para introduzir as TIC em qualquer institui¢do “¢ estar constantemente atento aos aspetos
pedagogicos, tecnologicos, culturais, organizacionais ¢ metodologicos™ (idem, p. 246).
Entende-se, pois, ser sempre necessario que haja mudancas culturais na instituicdo. Ora,
ndo é nada facil introduzir tais mudancas, ja que se exige dos professores, tanto a nivel
individual, como coletivamente, que “ponham em causa o que fazem e com o fazem”
(idem, p. 229). Dai que as atitudes e as crencgas dos professores sejam, por vezes, um
entrave a implementacao de abordagens flexiveis. Os autores salientam igualmente que
as mudancas culturais demoram anos em qualquer instituicdo e exigem que 0s assuntos
relacionados com 0s aspetos pedagdgicos, organizacionais e metodoldgicos sejam
tratados com muita atencdo e cuidado, durante a fase de institucionalizacdo de um modelo

de inovagao tecnologica” (idem, p. 245).

Ao abordarem a problemética numa logica global, diferentes autores (Johnston &
McCormack, 1996; Somekh, 1998; Bottomley, Spratt & Rice, 1999) identificaram
inimeras barreiras a inovacdo tecnologica e a uma efetiva e abrangente utilizacdo da
vertente especifica das TIC em ambiente educativo; tais barreiras incluem as seguintes

vertentes:

— complexidade do processo de integracéo curricular, que implica a aquisi¢ao por
parte dos docentes de um novo perfil de competéncias, de dificil aquisicdo em

espagos temporais pontuais;
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— a formacgdo que possuem os professores é basicamente uma formacéo
instrumental, existindo grandes caréncias em relacdo a formacdo para o uso

didatico dos meios para o desenho e producdo de materiais;

— isolamento sentido pelos professores e com reduzido apoio por parte das
instancias de direito, a sua formacdo para a nova realidade; muitos docentes

sentem receio de que o seu empenho n&o seja devidamente valorizado;

— inexisténcia de espacos temporais para experimentar, explorar e estudar as

inovacOes em ambiente educativo;
— resisténcia dos docentes aos projetos emanados do centro para a periferia;

— dificuldades de ordem logistico-administrativa que conduzem ao insucesso de

projetos centrados nas escolas;

— inexisténcia de apoio adequado e consistente aos docentes nos processos de

implementacdo da inovacao tecnolégica;
— deficiente preparacao tedrica dos docentes ao nivel da planificacdo da mudanca.

Sintetizando, antes de passarmos a contextualizacdo metodoldgica, apresentamos o
mapa conceptual relativo ao referencial tedrico enquadrador da nossa investigacao
(Figura 5).
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Figura 5. Mapa sistematizador do referencial teérico do estudo
Fonte: a autora

O que nos diz a Formagdo Continua de Professores para a Integragdo das TIC na
Prdtica Letiva, nomeadamente no que respeita ao papel dos CFAE?

Formacgao Continua e
Desenvolvimento Profissional de
Professores em Portugal

Enquadramento Legislativo da Formagdo
Continua de Professores

novo Regime Juridico da Formacao
Continua de Professores

Modelo de Organiza¢ao da Formacao
Continua de Professores em Portugal —
cf. papel dos Centros de Formacdo das
Associagdes de Escolas

Integracao das TIC nas Praticas
Profissionais Docentes

TIC na Educagdo em Portugal

LEGISLACAO
Despacho n.2 206/ME/85
Despacho n.2 232/ME/96
Despacho n.2 6/MCT/96
Resolugégo de Conselho de Ministros n.2 110/2000
Despacho n.2 7072/2005
Despacho n.2 16793/2005
Despacho n.2 16793/2005
RCM n.2 137/2007
RCM n.291/2010
RCM n2 12/2011
RCM n.2 112/2012

Modelo TPACK | Trialogical Learning Approach | DigCompEdu | Modelo de mudanca do professor
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1. Fundamentos e principios metodoldgicos da investigagdo

Comegamos por retomar que a presente investigagdo pretende dar resposta a
seguinte questdo central: O que nos diz a Formacdo Continua de Professores para a
Integracdo das TIC na Pratica Letiva, nomeadamente no que respeita ao papel dos
CFAE, entre 2014 e 20197 Ou dito de outro modo, e como antes formulado, TIC nas

Praticas Profissionais Docentes: que integracdo na formacéo continua em Portugal?
Neste &mbito, torna-se pertinente recordar as questfes especificas que enunciamos:

— Qual o peso que as acdes de formacéo continua em TIC tiveram na atividade dos
CFAE durante o periodo de 2014-2019?

—Quais as modalidades de formacao em TIC privilegiadas em Portugal?

—Quais os destinatarios (Grupos de docéncia) da formacdo em TIC?

— Quais as areas da pratica docente que tém sido privilegiadas nas acdes de
formacdo continua em TIC realizadas pelos CFAE no referido periodo de tempo?

E, consequentemente, emerge, destas questdes (geral e especificas), como objetivo
central: Caracterizar a Formacdo Continua de Professores para a Integracdo das TIC
na Pratica Letiva, nomeadamente no que respeita ao papel dos CFAE. Ou seja, dito de
outro modo e como antes formulado, caracterizar a integracdo das TIC na formacao
continua de professores em Portugal de 2014 a 20109.

Neste &mbito, recordam-se também os objetivos especificos enunciados:

—ldentificar o peso que as a¢des de formacéao continua em TIC tiveram na atividade
dos CFAE durante o periodo de 2014-2019;

— ldentificar as modalidades de formacéo privilegiadas em Portugal;

— ldentificar os destinatarios (Grupos de docéncia) da formacdo em TIC;

— ldentificar as areas da préatica docente que tém sido privilegiadas nas acdes de

formacdo continua em TIC realizadas pelos CFAE entre 2014 e 20109.
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Para dar resposta as questbes de investigacdo € necessario fazer opcles
metodoldgicas e, no nosso caso, usar procedimentos, que passamos a descrever e a

fundamentar, de selecdo e analise documental, a par da recolha e analise dos dados.

Cardoso (1995, p. 17) entende o conceito de paradigma como um “modelo de
pensar e ser capaz de engendrar determinadas teorias e linhas de pensamento dando certa
homogeneidade a um modo de o homem ser no mundo, nos diversos momentos
historicos”. Outra definigdo é-nos dada por Capra (1996, p. 25), que considera paradigma
“uma constelagdo de concepgdes, de valores, de percepcdes e de praticas compartilhadas
por uma comunidade, que da forma a uma visao particular da realidade, a qual constitui
a base da maneira como a comunidade se organiza”. Também Kuhn (2013) define
paradigma como sendo “toda a constelagdo de crencas, valores, técnicas |[...] partilhadas

pelos membros de uma comunidade determinada”.

Sao varios os autores que estudam os paradigmas cientificos, com nomenclaturas
diferentes, dos quais recuperamos 0s seguintes: “Paradigma Dominante” e “Paradigma
Emergente” (Santos, 1989); “Paradigma Tradicional” e “Paradigma da Complexidade”
(Morin, 2002); “Paradigma Sistémico” e “Paradigma Holistico” (Capra, 1996). Por seu
lado, Behrens (2013), no campo da educacdo, considera o0s paradigmas como
“Conservadores” e “Inovadores”. Na opinido da investigadora que acabamos de
mencionar, “a supera¢do de um paradigma cientifico ndo o invalida, ndo o torna errado
ou nulo, mas evidencia que seus pressupostos e determinantes ndo correspondem mais as

novas exigéncias historicas” (idem, p. 27).

O paradigma cartesiano que defende a racionalizagéo, a fragmentagdo e a viséo
linear da Ciéncia, propde a visao de “um mundo maquina [...] que se vai transformando
na grande hipotese universal da época moderna, o mecanicismo” (Santos, 1989, p. 17).
Estamos no fim de um ciclo de hegemonia de uma ordem cientifica. Depois da euforia
cientista do século XIX e da consequente averséo a reflexdo filosofica, simbolizada pelo
positivismo, chegamos a finais do século XX “possuidos pelo desejo quase desesperado
de complementarmos o conhecimento das coisas com o conhecimento do conhecimento
das coisas, isto ¢, com o conhecimento de nos proprios” (idem p. 9). Este autor defende
uma nova visdo do mundo e da sociedade, numa perspetiva interdisciplinar, a fim de

ultrapassar a fragmentacéo, a divisdo e a compartimentalizagdo do saber.
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No final do século XX surgiu o conceito de Sociedade do Conhecimento,
impulsionado pelos avangos técnicos e cientificos, pela preocupagdo em “interrogar a
nossa condi¢cdo humana”, isto €, “interrogar primeiro a nossa situa¢ao no mundo” (Morin,
2002, p. 51), em que é necessaria uma abordagem holistica, que relacione as partes e 0
todo, em que o sujeito deve ser compreendido de uma forma abrangente, que relacione os

aspetos fisico, social, moral, estético e espiritual.

Retomando Cardoso (1995), no seu entender “a visdo holistica considera nao
somente a razdo e a sensa¢cdo, mas também a intuicdo e o sentimento como vias de
construcdo do real” (p. 17). Este autor esclarece que o paradigma holistico, embora seja
uma nova visao e uma nova abordagem do real, tem raizes na historia e “¢ preciso sempre
resgatar o sentido do tempo na constru¢do do pensamento humano para ndo se perder a
no¢do de processo” (p. 38). Para este autor, o paradigma holistico “néo traz certezas ou
seguranca, reafirma o mistério da vida e do Ser, contudo reafirma também a
potencialidade criativa do homem em construir um novo caminho na medida em que se
caminha para ele. Exigéncia primeira: aprender a entoar a cangdo da inteireza pessoal”
(idem, p. 89).

Para Morin (2002), o processo de mudanca provoca o colapso de toda uma estrutura
de ideias, pois “o paradigma efetua a selecdo e a determinacdo da conceptualizacdo e das
operacdes légicas. Designa as categorias fundamentais da inteligibilidade e opera o
controle do seu emprego” (p. 30). Na perspetiva deste investigador, paradigma “¢ aquilo
que estd no principio da construcdo das teorias, € o nicleo obscuro que orienta 0s
discursos teoricos neste ou naquele sentido” (idem, p. 45).

O modelo de ciéncia que prevalece num certo momento histérico influencia as
questBes epistemoldgicas e as teorias de aprendizagem das quais derivam a mediacdo
pedagdgica e as suas praticas correspondentes. O conceito de educagdo tambeém evolui ao
longo dos tempos. Os paradigmas da educacdo que caracterizam cada tempo historico

podem ser entendidos a partir dos paradigmas da ciéncia.

Até meados do século vinte a metodologia qualitativa teve grande importancia nas
ciéncias sociais. A partir das décadas de 50 e 60, e estando este facto ligado aos avangos
conseguidos na analise estatistica, o paradigma da investigagdo experimental ou

quantitativa impos-se nas ciéncias sociais e humanas. A credibilidade e o
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desenvolvimento da investigacdo, nesta area, passaram a aferir-se pela existéncia de
grandes amostras estatisticamente significativas, pela existéncia de um grupo de controle,
isolamento de fatores, relacGes causais e correlacfes. Nesta altura a metodologia
qualitativa viu emergir contra ela uma série de criticas apontando essencialmente para a
subjetividade e a impossibilidade de se estabelecerem relagbes causais e de se
generalizarem os resultados. Este tipo de metodologia, e o “estudo de caso”, em
particular, eram assim referidos frequentemente para exemplificar falhas ou, numa

perspetiva mais indulgente, como apenas um passo prévio a investigacdo quantitativa.

Dentro da tradi¢cdo da investigacdo educativa configuram-se dois paradigmas
distintos: o positivista e o naturalista, também designado por fenomenoldgico,
antropolégico ou etnografico (Guba, 1983). A escolha de um dos paradigmas de
investigacdo acima mencionados ndo € uma simples questdo metodoldgica, mas
corresponde sobretudo a principios e critérios de abordagem dos problemas e da
realidade, embora a polémica gerada a volta dos dois paradigmas se tenha fundamentado
mais nos métodos a que se encontram ligados: o paradigma racionalista utilizando
sobretudo métodos quantitativos, enquanto o paradigma naturalista utiliza mais os

métodos qualitativos.

Guba e Lincoln (1988) defendem que as caracteristicas que definem o paradigma
naturalista ndo se baseiam no seu design ou nos métodos que utiliza, nem mesmo no facto
de ocorrer geralmente em ambientes naturais. Para estes autores séo as diferentes posturas
que cada um dos paradigmas em causa assume relativamente a certos axiomas, assim

como as metodologias que utilizam, que os caracterizam.

Quanto as diferencas metodoldgicas entre os dois paradigmas, 0s mesmos autores
agrupam-nas em torno de quatro aspetos fundamentais. Assim, enguanto que 0S
positivistas preferem métodos quantitativos, possivelmente porque aparentam mais
objetividade e podem ser matematicamente manipulaveis, os naturalistas utilizam
preferencialmente os qualitativos, porque fornecem produtos mais holisticos e se
adequam mais a recolha de informac&o sobre os fendmenos humanos. No debate quanto
as fontes da teoria, os positivistas insistem numa teoria prévia, enquanto que 0s
naturalistas defendem que é o problema de investigacdo que orienta a propria

investigacdo, ndo a teoria. As posicdes sobre os tipos de conhecimento utilizados
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apresentam igualmente divergéncias: para os positivistas é proposicional, enquanto que
para os naturalistas é tacito. Os positivistas utilizam preferencialmente instrumentos néo
humanos, enquanto que para os naturalistas o investigador € o principal instrumento de
recolha de dados. Enquanto os positivistas acentuam a importancia de um design prévio,
bem ordenado, os naturalistas esperam que o desenho surja no decurso do processo de
investigacdo. Finalmente, os autores que estamos a referenciar consideram que, também
no que respeita aos contextos, existem diferencas entre os dois paradigmas: enquanto 0s
positivistas preferem os contextos de investigacdo laboratoriais, os naturalistas preferem
0S contextos naturais em que ocorrem 0s fendmenos a estudar. Perante 0 exposto,
defendem que o investigador devera selecionar o paradigma cujos fundamentos melhor

convém aos fendmenos a estudar.

Constas (1992, p. 264-265) defende que:

Abandonar o positivismo ndo implica abandonar padrGes de objetividade e racionalidade na
pesquisa empirica; implica, em vez disso, que esses padrdes sejam entendidos de maneira
n&do positivista. [...] A integridade e a responsabilidade de qualquer trabalho de pesquisa,
qualitativo ou quantitativo, serdo gravemente afetadas se deixarmos de exigir descricdes
detalhadas de como os dados séo analisados.

Ainda segundo o autor, para que a investigacdo empirica qualitativa possa ser
aceite por um publico vasto, os investigadores deverdo proporcionar o acesso aberto as
fases da investigacdo, com informacgdes metodoldgicas e analiticas. A disponibilidade
dessa informagdo detalhada “ajudara a dissipar a nogdo da pesquisa qualitativa como

sendo meio ciéncia meio quimera” (idem, p. 255).

A relacdo entre metodologias qualitativas e quantitativas ndo é consensual entre 0s
investigadores. Cook e Reichardt (1986) defendem que um investigador ndo tem de aderir
necessariamente a um dos dois paradigmas, podendo até escolher uma combinagéo de
atributos pertencentes a cada um deles. Estes autores consideram igualmente que o
investigador ndo é obrigado a optar exclusivamente por métodos quantitativos ou
qualitativos, podendo combinar os dois tipos de métodos, no caso de a investigacao assim

0 exigir. Os autores citados afirmam ainda que

0 paradigma quantitativo postula uma concecdo global positivista, hipotético-dedutiva,
particularista, objetiva, orientada para os resultados, propria das ciéncias naturais [enquanto]
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0 paradigma qualitativo postula uma concecdo global fenomenoldgica, indutiva,
estruturalista, subjetiva e orientada para o processo, propria da antropologia social.
(Cook & Reichardt 1986, p. 28)

Posicdo contraria defende Erickson (1989), que considera existir uma
descontinuidade entre as duas abordagens e defende que, apesar da rivalidade teorica e
ontoldgica entre os dois paradigmas, um nao vem substituir o outro: “o antigo € o novo,
terdo antes, tendéncia a coexistir. [...] particularmente nas ciéncias sociais, 0s paradigmas
ndo morrem” (p. 198).

No paradigma naturalista, prefere-se a teoria que nasce dos dados em si mesmos, a
que Glaser e Strauss (1967) chamam “Grounded Theory” (em portugués, “Teoria
Fundamentada™). O investigador ndo parte de modelos e teorias prévias com a intencao
de as verificar através dos dados, mas sdo os dados que v@o proporcionar a emergéncia
de conceitos e teorias. O “objeto” de investigagdo sdo as pessoas integradas nos seus
contextos, ambos encarados numa perspetiva holistica. Ndo se admite que se possam
isolar variaveis que facam perder a nogéo do todo.

VVemos, pois, que enquanto Erickson (1989), Guba & Lincoln (1989) recusam a
possibilidade de compatibilizar abordagens com pressupostos que estes autores
consideram antagonicos, outros autores (Glaser & Strauss, 1967; Cook e Reichardt, 1986)
consideram a possibilidade de uma integracao seletiva de métodos e técnicas proprios das
diferentes abordagens, sempre que tal se considere util e apropriado. De Landsheere
(1988, p. 65) reconhece que:

O debate cientifico quantitativo-qualitativo dominou durante bastante tempo a discussédo
sobre as diversas estratégias de investigacdo em educacdo. Alguns cientistas, como Piaget,
tentaram demonstrar que os dois métodos eram complementares, enquanto que Cardinet
defendia que as abordagens quantitativa e qualitativa eram “as duas vertentes do mesmo
tecto”. As tensdes entre investigadores qualitativos e quantitativos diminuiram na sua
expressdo e instaurou-se um clima de dialogo entre os dois grupos. Das duas vertentes do
mesmo tecto passou-se a um tecto em plataforma”, dado que as duas abordagens séo
indissociaveis.

Ja segundo Pardal e Correia (1995, p. 18) este debate entre

estudos ‘qualitativos’ e estudos ‘quantitativos’ assenta, historicamente, na discussdo da
natureza do facto social que, em sintese, se resume ao seguinte: dispondo o homem de uma
vontade e de liberdade, serd possivel que exista regularidade nos fendmenos sociais
humanos? Sera possivel serem encontrados indicadores objectivos de variaveis socioldgicas
que apresentem aquela?
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Para Estrela e Novoa (1992, pp. 10-11), a abertura cientifica e metodoldgica a que
temos assistido nas Ultimas décadas,

com a integracdo [...] de técnicas quantitativas e qualitativas, de perspetivas descritivas,

interpretativas e compreensivas, de estudos horizontais e verticais, de praticas

experimentalistas e de investigacdo-agdo [...] é, de algum modo benéfica; desde que se

respeite, rigorosamente, o principio da adequabilidade, isto é, a necessidade de escolher as

metodologias de recolha e de andlise dos dados em fungdo dos campos de trabalho e das
problematicas de referéncia.

De acordo com Van der Maren (1996), a metodologia na investigacdo cientifica
deve progredir ao ritmo da propria investigacdo, podendo originar “ruturas
metodoldgicas”, tendo em conta as mudangas nos instrumentos utilizados, na defini¢do
de critérios de identificacdo de fendbmenos e nas técnicas de recolha e analise de dados,
entre outras. Acrescenta este investigador que ndo se pode contar com uma “unicidade
metodologica” num determinado dominio da investigagdo, sem o perigo de se criar uma
ilusdo “simplificadora”, “obsoleta” ou até “totalitaria” (p. 10).

O ponto seguinte da conta do Meta-modelo de Analise e Exploracdo do
Conhecimento Cientifico® adotado, da autoria de Cardoso (2007) e sustentado em

autores como alguns dos que fomos convocando nos paragrafos anteriores.

1.1. MAECC®, Meta-modelo de Anélise e Exploracdo do Conhecimento Cientifico®

De acordo com Pinto, Cardoso e Pestana (2019, p. 30), a sistematizacdo do
conhecimento, consubstanciada na meta-anélise mista ou multimodal permite conciliar a
analise documental na perspetiva qualitativa e quantitativa a analise de conteudo,
“privilegiando as teorias propostas por Van Der Maren (1996), categorizadas de acordo
com o0s seguintes niveis: descricdo, compreensdo, explicacdo e formalizacdo do
conhecimento, 0s quais promovem uma apropriacdo de um saber critico e reflexivo sobre

os temas em questao”.

O termo meta-analise surgiu pela primeira vez na obra de Gene Glass (1976, p. 3)
como “a analise de uma ampla colecédo de resultados de analises provenientes de estudos

individuais, tendo como propésito completar as constatacdes encontradas”. E, pois, uma
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técnica estatistica que permite combinar os resultados de estudos realizados de forma
independente, sobre uma mesma questdo, de modo a sistematizar os seus resultados e

extrair conclusdes mais fiaveis.

Cook et al. (1994) também reconhecem que, a data, a utilizacdo da meta-analise,
em determinados estudos, vai para além da “simples descri¢ao e estimativa de efeitos” e
comeca a encarar 0s problemas com o fim de explicar o «modo», 0 «como», as
«condicOes» e 0 «porqué» de um determinado efeito. De acordo com estes autores, 0
esforgo na utilizagdo da “meta-andlise para explicacdo” enfrenta dificuldades técnicas e,

por vezes, origina novas bases metodoldgicas (idem, p. vi).

Atualmente e, perante novas abordagens metodol6gicas no campo da investigacao
em ciéncias sociais em geral, e em particular na investigacdo em ciéncias da educacao,
caminha-se no sentido da inovacdo quanto ao uso da meta-analise, extrapolando-a da
descricdo para a explicacdo, incorporando dados qualitativos, por meio de técnicas
narrativas, descritivas e/ou interpretativas (Cardoso, 2007). Ainda segundo esta
investigadora, aumenta a utilizacdo de dados qualitativos, quanto a utilizacdo da meta-
andlise, enfatizando nessa metodologia precisamente técnicas de descri¢do, narracdo e

interpretacao.

Conforme antes referido, decidimos optar por uma metodologia meta-analitica
ancorada na analise documental e na analise de conteudo, seguindo de perto a proposta
de Cardoso (2007), que considera que esta metodologia “traduz porventura o contributo
desta (meta) investigacdo no contexto de usos inovadores da meta-analise” (p. 32), no
quadro dos novos paradigmas antes identificados — “emergente” (Santos, 1989); “da
complexidade” (Morin, 2002).

No quadro do estudo das metodologias de investigacdo que apresentamos
anteriormente, consideramos que o modelo proposto por esta investigadora (Cardoso,
2007) se enquadra efetivamente dentro dos “paradigmas com nomenclaturas diferentes”
que atras aludimos. Relembrando Estrela & Novoa (1999), esta metodologia respeita o
“principio da adequabilidade”, isto é, a metodologia da recolha e da analise de dados foi

selecionada “em func¢do dos campos de trabalho e das problemadticas de referéncia”.
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Da meta-analise, consideramos, de acordo com Cardoso (2007), as seguintes etapas
processuais, nomeadamente na constituigdo do corpus: (i) a selecdo e incluséo de todas
as acoes de Formacéo Continua de Professores para a integracdo das TIC na pratica letiva,
em oferta através de CFAE; (ii) a definicdo de critérios de inclusdo/exclusao das acdes de
formagéo; (iii) o desenvolvimento de categorias de codificacdo, para abranger a maior
parte das acOes de formacdo identificadas; (iv) a analise e representacdo grafica dos

resultados e sua distribuicao.

Na Figura 6 damos conta do sistema metodoldgico do estudo tendo como suporte
Pestana e Cardoso (2020). Importa destacar que a etapa da Recolha esta associada a
analise documental que resultou na identificacdo dos planos de formacéo que integram o
corpus. Neste sentido, foram identificados e aplicados os critérios de incluséo e exclusdo
aos planos de formacdo a meta-analisar e 0s respetivos descritores de pesquisa. A titulo
de exemplo, refira-se o filtro temporal considerado: o periodo entre 2014 a 2019. As fases
relativas ao Tratamento e a Organizacdao estao relacionadas com as leituras consecutivas,
resultando na informacdo que foi progressivamente emergindo de cada plano de
formagdo, induzida pela analise de conteddo. No instrumento de anélise elaborado foram
sendo registadas as unidades analiticas de acordo com a matriz categorial definida. Como
antes referido, tivemos como suporte 0 MAECC® e, por tal, incorporamos as trés
dimensdes macro, a saber: Identificacio, Contextualizagio, Area de Aplicagio TIC. Neste
campo de acdo, os termos identificados formam os ndcleos de significado que foram
sendo guardados numa base de dados relacional. A base de dados apoia informaticamente
a nossa analise, informada pelo Meta-modelo de Analise e Exploracdo do Conhecimento
Cientifico adotado, conforme aludido, de Cardoso (2007). A Gltima fase, da Difusao,
encerra a sequéncia metodoldgica deste estudo, dando conta dos resultados do mesmo,
num primeiro momento através da (meta) sistematizacdo do conhecimento apresentado
nesta dissertacdo, em particular nos pontos 1V — Apresentacdo e Discusséo de Dados — e

V — Conclusao.
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Figura 6. Sistema metodoldgico de andlise: sistematizacéo conceptual e procedimental
Fonte: a partir de Cardoso (2007) e Pestana e Cardoso (2020)
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Passamos de seguida a apresentar os fundamentos e procedimentos de aplicacéo e

implementacdo do referido sistema metodol6gico de analise.

2. Sistema Metodoldgico de Analise

Neste ponto, comegamos por fazer referéncia a fundamentos do sistema
metodoldgico de analise, ancorado na Andlise documental (subponto 2.1.) e na Anélise
de ConteGdo (subponto 2.2.). Posteriormente, e da aplicacdo dos procedimentos de
implementacdo do referido sistema, caracterizamos os trés CFAE identificados e
selecionados para a nossa investigacao, e respetivos planos de formacéo continuaem TIC,
descrevendo, depois, a categorizacao definida, lembramos a partir de Cardoso (2007), e,
apresentando, por fim, a grelha de meta-analise, de suporte ao estudo, e a grelha de analise

de conteldo, consubstanciada no dispositivo categorial do estudo.
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2.1. Anélise documental

Um dos pilares de qualquer investigacdo é necessariamente a anélise documental,
desde logo pela importancia que assume na etapa primordial da revisdo da literatura
(Cardoso, 2007). De facto, e como reconhece a autora, a analise documental “apesar de
ser usada em diferentes areas cientificas, com diferentes fins, é uma ‘técnica de recolha
de informagdo necessaria em qualquer investigacdo’” (idem, p. 36). Na perspetiva de
Chaumier (1979) apud Bardin (2009, p. 47), a analise documental ¢ definida como “uma
operacdo ou um conjunto de operacgdes visando representar o contetido de um documento
sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta
e referenciagao”.

Incidindo a nossa investigacao na problematica do papel dos CFAE na integracao
das TIC na pratica letiva dos professores, procedemos a escolha de centros de formacéo,
cuja oferta formativa incluia acdes de formacdo que tomamos como objeto do nosso
estudo. Inicialmente tinhamos previsto como interlocutores um centro de formacéo de
associacdo de Escolas (CFAE), um centro de formacéo de uma associagédo profissional e
ainda um centro cooperativo, sem fins lucrativos, de modo a diversificar as fontes de

recolha de dados.

O Centro Cooperativo, com quem ja tinhamos trabalhado anteriormente, recusou
liminarmente o nosso pedido. Quanto ao centro de formacgéo da associacdo profissional
de professores, apds uma breve troca de informacdes, concluimos que, nos ultimos anos,
ndo realizou qualquer acdo de formacédo continua relacionada com as TIC. Restava-nos
ainda o CFAE. As negociacdes formais com este centro decorreram de modo cordial,
tendo havido uma entrevista presencial com a diretora do mesmo e respetivos assessores.
Porém, no momento de formalizar e aceitar o pedido por escrito, a dire¢cdo do centro

mostrou-se indisponivel para colaborar.

Entretanto, face a tais constrangimentos e atendendo a que ha um tempo delimitado
e pré-definido para a realizacdo de um estudo académico no &mbito de uma dissertacéo
de mestrado, optou-se por identificar, em territério nacional (Portugal Continental), os
CFAE que permitissem livre acesso aos seus sites, e mais especificamente a sua oferta
formativa, nomeadamente as respetivas das a¢6es de formacéo, tendo sido escolhidos trés.

Embora conscientes das limitagOes que esta opgdo implicava, comegcamos pela recolha de
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documentos desses centros de formacgédo, constantes dos seus Planos de Formacéo.
Registamos, igualmente, informagdes sobre outros documentos a que tivemos acesso —
Regulamento Interno, Relatdrio de Atividades — que nos permitiriam caraterizar os CFAE

selecionados, tal como se descreve a frente.

No presente estudo analisamos, portanto, os planos de formacdo em TIC que
decorreram em trés Centros de Formacdo Continua de Professores, sendo dois
pertencentes a Direcdo dos Servicos da Regido de Lisboa e Vale do Tejo (DSRLVT), e
um da area da Direcdo dos Servicos da Regido Norte (DSRN). A selecdo destes trés
Centros, como mencionado, releva da possibilidade de acesso as respetivas paginas Web.
O estudo tem como filtro temporal os anos letivos de 2014-2015 a 2018-2019. Foi a partir
da publicacdo do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro, que se estabeleceu “um
novo paradigma para o sistema de formagao continua”, como atras referimos. Foi tambem
0 primeiro normativo a estabelecer como area de formacéo continua as TIC, no art.° 5.°,
alinea g) — “Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo aplicadas a didaticas especificas

ou a gestao escolar”.

Face as limitacBes antes reconhecidas, nomeadamente a parca diversidade das
fontes de informacdo, dado que iriamos debrugar-nos exclusivamente na analise dos
planos de formacdo dos trés CFAE selecionados, esforcamo-nos, no entanto, por
descrever em pormenor 0s processos metodoldgicos de analise e interpretacdo dos dados,
alias, tal como aconselham alguns autores que ja& mencionamos (Constas, 1992; van der
Maren, 1996; Cardoso, 2007). Neste ambito, procedemos a caracterizacao dos referidos
Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas (CFAE), que denominamos de CFAE

“A”, “B” e “C”, conforme explicitamos na continuidade desta dissertacao.

Assim, importa salientar que com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 127/2015, de 17
de junho, foi necessario que cada CFAE criasse um (novo) Regulamento, um Plano de
Formacdo e um Plano de Atividades, delineados no inicio do ano letivo de 2015/2016. A
informagdo que conseguimos recolher sobre estes CFAE foi escassa, dado que nos
tivemos de cingir aos documentos disponiveis nos respetivos sites, nomeadamente ao

Regulamento Interno de cada.
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O CFAE “A” localizado na margem sul do Tejo, no distrito de Settbal, na Area
Metropolitana de Lisboa, resultou da fusdo, em 2008, de dois centros de formagao
continua existentes no respetivo concelho. Em termos de organizacao organica, o CFAE
“A” é constituido por treze Agrupamentos de Escolas (ensino publico) e duas escolas ndo
agrupadas (ensino publico). Este Centro tem parcerias e desenvolve projetos com um
conjunto diversificado de entidades, desde Universidades, Escolas Superiores de
Educacao, Associacdes Profissionais de Professores, Ministério da Educacdo, Autarquia
e “forgas vivas comunitarias”. Mais especificamente, tem participado em varios projetos
europeus, no ambito do Programa ERAMUS+. No que respeita a estrutura e
funcionamento, a unidade organica possui, para além do diretor, trés assessores e um

assistente administrativo.

Quanto ao CFAE “B”, situa-se no Concelho de Lisboa. Em termos de organizagéo
organica, € constituido por seis agrupamentos de escolas (ensino publico) e quatro escolas
ndo agrupadas (duas delas escolas profissionais do ensino publico). Quanto a estrutura e
funcionamento, possui, para além do diretor, um assessor de Informacéo e Comunicacao

e um Assistente Técnico.

Relativamente ao CFAE “C”, situado no Distrito de Braga, abrange trés concelhos
e é constituido por seis Agrupamentos de Escolas e por duas Escolas ndo Agrupadas (um
Colégio Particular e uma Escola de Ensino Artistico). O funcionamento deste centro €
assegurado por um diretor, apoiado por um secretariado constituido por um assistente
técnico, por duas assessorias e por um consultor de formacéo. E, a semelhanca do CFAE
“A”, tem igualmente participado em varios projetos europeus, no ambito do Programa
ERAMUS+.

Prosseguindo, focamos agora a nossa atencdo nos Planos de Formacgdo Continua
dos CFAE. Deste modo, e numa primeira abordagem aos sites dos CFAE selecionados,
constatdmos que a informacgéo e documentacgdo sobre os respetivos Planos de Formagéo
Continua diferia de centro para centro e até dentro de cada Centro, conforme os anos
letivos a que diziam respeito. Portanto, consideramos ser necessario explicitar o processo
de selegdo e recolha documental que efetuamos, sobretudo tendo em conta a volatilidade
dos dados disponibilizados na internet, pelo que nos preocupamaos em proceder ao arquivo

de todos os documentos importantes, identificados e acessiveis, no site de cada um dos
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trés CFAE escolhidos, documentos que vieram a informar e enformar a nossa

investigacao.

Comecando pelo CFAE “A”, nos dois primeiros anos letivos a que se reporta o
nosso estudo (2014-2015 e 2015-2016), os referidos Planos de Formacdo estavam
disponiveis em formato “*.pdf”, por areas de docéncia/matérias curriculares (Portugués,
Matematica, Linguas Estrangeiras, Humanidades e Ciéncias Sociais, Artes e Expressoes,
Ciéncias Experimentais, Pré-Escolar e Primeiro Ciclo, Necessidades Educativas
Especiais e Areas Transversais — onde se incluiam as TIC). Em cada agéo, além do titulo,
codigo de autorizacdo do CCPFC, destinatarios, modalidade e duracdo, constavam os
objetivos e respetivos conteudos. Os Planos de Formacdo foram sendo alterados durante
0 ano letivo, com o cancelamento de algumas acbes e integracdo de outras, nédo
programadas inicialmente. No final do ano letivo de 2015-2016 foi publicado o “Relatdrio
Anual de Avaliacdo de Formagédo e de Atividades do Centro”, documento que, tal como

0s anteriores, e conforme previamente aludido, guardamos copia em arquivo digital.

No que se refere ao ano letivo seguinte (2016-2017), o processo de organizacao e
publicitacdo das Acdes de Formacgdo Continua mudou significativamente, porquanto ndo
tivemos acesso a nenhum Plano de Formagé&o estruturado, apenas a pequenos grupos de
acOes, todas na modalidade de ACD. De cada uma destas acdes, cuja copia arquivamos
no nosso repositorio digital, procedemos ao levantamento das informacg6es pertinentes,
quando e sempre que disponiveis, como sejam a modalidade, os objetivos e/ou contetidos
e destinatarios. Cada uma destas a¢des foi devidamente codificada e numerada, segundo

um processo que iremos descrever mais a frente.

Jano ano letivo de 2017-18, foi apresentado um Plano de Formacéo Continua, numa
tabela EXCEL, com os seguintes elementos: nome da acdo, carga horéria, destinatarios,
calendarizacéo, local de realizagcdo, nome de Formador e Modalidade. No trabalho de
selecdo das acbes com enfoque na area das TIC, sé foi possivel fazé-lo através do titulo
da respetiva agdo, uma vez que ndo sdo mencionados contetdos e/ou objetivos. O mesmo
aconteceu com o Plano de Formagdo Continua para o ano letivo de 2018-19, tendo-se
procedido do mesmo modo para a recolha de dados. Neste ultimo Plano de Formag&o as

informacdes escassearam, nomeadamente ao nivel dos destinatarios das respetivas acoes.
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No que se reporta ao CFAE “B”, este Centro apresenta a sua proposta anual de
oferta de formagdo em formato “*.pdf”, sendo cada acdo de formacgédo descrita com
pormenor, no site, nomeadamente com descriminacdo de objetivos e/ou contetdos da
mesma, assim como os destinatarios. Ou seja, neste CFAE, a apresentacdo, 0 acesso e a
divulgac&o dos planos de formagé&o refletem homogeneidade, durante o periodo de tempo
em andlise, pelo que o processo de selecdo e anélise documental foi, por isso, facilitado.
No entanto, e especificamente no que concerne a objetivos e/ou conteddos, com
frequéncia relevaram de extratos de trabalhos de investigacdo, citacdes de autores
reconhecidos, provavelmente com a intencdo de fundamentar a importancia da formagao
e motivar os professores para a sua frequéncia. Este aspeto merece ser aprofundado num
estudo futuro, sendo possivelmente elucidado através de inquérito por entrevista a

realizar, por exemplo, ao diretor do centro.

Finalmente, no que diz respeito ao CFAE “C”, os Planos de Formacao também
apresentam homogeneidade durantes os anos letivos considerados. No respetivo site, sdo
publicitadas as acdes a realizar, com a informacdo que entendemos ser essencial para 0s
propositos da nossa investigacdo. Mais especificamente, através da hiperliga¢ao “Plano
da a¢ao” temos acesso aos restantes elementos, a partir de uma copia formato “*.pdf”, a
exemplo da autorizacdo concedida pelo CCPFC para acreditacdo da acdo em causa. Ai
ficamos ainda a conhecer o Codigo de Area, as razdes justificativas da acdo e a sua
insercdo no plano de atividades da entidade proponente, 0s objetivos a atingir, 0s

conteddos da acao, as metodologias de realizacao e o regime de avaliacao.

Nos Quadros que apresentamos seguidamente constam os totais das Ac¢bes de
Formacdo Continua realizadas nos trés CFAE selecionados, entre 2014 e 2019, a saber:
245 no “A”, 118 no “B” e 113 no “C”.

Quadro 3. Numero de A¢des de Formagédo Continua do CFAE “A” de 2014 a 2019
Fonte: a autora

Total de

. Acdes de

Ano letivo 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017 | 2017-2018 | 2018-2019 Formacao

2014-2019

Total por ano 32 73 22 71 47 245
letivo
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Quadro 4. Numero de Agdes de Formacao Continua do CFAE “B” de 2014 a 2019
Fonte: a autora

Total de

. Acdes de

Ano letivo 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017 | 2017-2018 | 2018-2019 | £ID5 C&

2014-2019

Total por ano 24 35 18 33 8 118
letivo

Quadro 5. Nimero de Ag¢des de Formagédo Continua do CFAE “C” de 2014 a 2019
Fonte: a autora

Total de

. Acdes de

Ano letivo 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017 | 2017-2018 | 2018-2019 Formacao

2014-2019

Total por ano 22 17 10 48 16 113
letivo

Recapitulando, a nossa analise documental debrucou-se, numa primeira fase, sobre
todas as acOes de formacdo realizadas nestes trés CFAE que selecionamos, organizados
por anos letivos. Por cada acdo de formacdo continua, registamos além do titulo, a
modalidade de formacéo, os objetivos/conteidos e os respetivos destinatarios. Como atras
referimos, nem sempre estas informagdes estavam disponiveis. A exce¢do do CFAE “C”,
recordamos, nem sempre ter sido possivel identificar informacdo relativa aos conteidos
e objetivos das acdes de formacdo. De igual modo, ndo foi possivel recolher informacéo
sobre a duracgéo das agdes de formacéo, dado essa indicagdo ndo constar numa grande

parte dos documentos analisados.

Estes procedimentos seguiram as recomendacdes de Bardin (2008) que define a
analise documental como ‘“uma operacd0 ou um conjunto de operagdes visando
representar o conteldo do documento sob uma forma diferente da original, a fim de
facilitar, num estudo ulterior, a sua consulta e referenciagao” (p. 47). Ainda segundo esta

autora, a analise documental constitui “uma fase preliminar da constitui¢ao de um servigo

72



de documentacdo ou de um banco de dados”. E um modo de armazenamento de
informagao que facilita o acesso do investigador, “de tal forma que este obtenha o maximo
de informacao (aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto qualitativo)”
(ibidem). E, portanto, tais procedimentos foram essenciais a constituicdo do nosso corpus

de anélise, conforme descriminamos e explicitamos a seguir.

Iniciamos, pois, esta etapa do nosso trabalho com a compilacdo e organizacdo
(digital) da totalidade das acGes de formacdo realizadas nos trés CFAE escolhidos,
durante o periodo estipulado (2014-2019), tendo sido contabilizadas duzentas e quarenta
e cinco (245) Acobes de Formagdo Continua para o CFAE “A”, cento e dezoito (118) no
CFAE “B”, e cento e treze (113) no que respeita ao CFAE “C”. Foram, portanto,
analisadas quatrocentos e setenta e seis (476) acGes de formacdo para 0 mesmo periodo
de tempo, constantes da documentagéo a que tivemos acesso online, nos sites dos 3 CFAE
selecionados. Na sequéncia de uma primeira leitura e analise de todos os textos dos planos
de formacéo, foi possivel identificar aquelas agdes enquadradas na area das TIC. Definiu-
se, entdo, um conjunto de palavras-chave, na linha proposta por Cardoso (2007), e
inspirado no trabalho de Mendonca (2015). A leitura e anélise das préprias acbes de
formacdo continua, realizadas nos trés centros, contribuiu, igualmente, para a
identificacdo de novas palavras e/ou expressdes-chave, assim como ainda a revisao da
literatura efetuada (e previamente apresentada, no ponto anterior, dedicado a
contextualizacdo tedrica deste trabalho). O resultado desta fase do trabalho é representado

no quadro seguinte.
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Quadro 6. Palavras-Chave selecionadas para identificacao das a¢des de formacao continuaem TIC
Fonte: a autora

PALAVRAS-CHAVE
— Aplicacdo/aplicativos/dispositivos méveis — elearning
— Audiovisual/Audiovisuais — Media/Multimédia
— Biblioteca(s) Escolar(es) — Mobile
— (Trabalho) Colaborativo — Moodle
— Digital/digitais — Nuvem
— Eletrénico(a) — Office
— Eramus+ — Online
— Etwinning — Plataforma
— Folha de Célculo — Produco digital (de contetidos/materiais/recursos)
— Game/Gamification/Gaming/Jogo/ ... — Software
— Google — Tablet
— Informatica / informatico — Tecnologia/Tecnolégico
— Interativo(a)/Interatividade — TIC
— Internet — Web

ApoOs a demarcagao do universo de documentos, “é¢ muitas vezes necessario
proceder-se a constituicao de um corpus”, que consiste no conjunto de documentos tidos
em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos (Bardin, 2008, p. 122).
Nesta selecdo seguimos as orientacdes estipuladas por esta autora, tendo em consideracao
algumas das regras propostas: (i) exaustividade — ndo se pode deixar de fora qualquer um
dos elementos considerados por razOes que ndo possam ser justificadas; (ii)
homogeneidade — a selegdo dos documentos deve ter 0 mesmo tema para permitir a
comparacdo; (iii) pertinéncia — os documentos devem manter uma correlagdo com o0s
objetivos de analise; (iv) exclusividade — um elemento néo deve ser classificado em mais

do que uma categoria.

Depois desta primeira sinalizacdo das aces de formacdo continua, em que eram
referidas uma ou mais das palavras-chave selecionadas, procedeu-se a nova compilacao
e organizacdo (digital), para registo das acfes TIC, por ano letivo. Estas agdes foram
numeradas por ordem ascendente, de acordo com os CFAE e Planos de Formagdo,
consultados nos respetivos sites. De seguida procedeu-se a sistematiza¢do em quadro, um
para cada um dos CFAE, em que figuram o numero atribuido, a modalidade de formacéo,
0s respetivos destinatarios e o ano letivo em que ocorreram. O titulo das acdes de

formagéo foram retirados dos Quadros 7, 8 e 9, de modo a que n&o fosse comprometido
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o0 anonimato e confidencialidade efetivos dos dados, assim assegurando principios éticos

na investigacao.

Quadro 7. A¢des de Formacédo TIC do CFAE “A”

Fonte: a autora

Ano | Codificagdo | Modalidade | Destinatarios | Total
1A Oficina Pl
2A Curso EIPEBS
3A Curso EIPEBS
g 4A Oficina PE/C
N 5A Curso EIPEBS 10
s 6A Curso EIPEBS
I TA Curso PEBS
8A Oficina PEBS
9A Curso EIPEBS
10A Curso EIPEBS
11A ACD EIPEBS
12A ACD EIPEBS
13A ACD EIPEBS
14A ACD EIPEBS
15A Oficina PM
16A Oficina EIPEBS
17A Curso PEM/M
18A Oficina PE/C
19A Curso PFQ/B
20A ACD PEB
= 21A Curso EIPEBS
& 22A Curso EIPEBS | ,,
o) 23A Oficina PET/E/I
I 24A Curso EIPEBS
25A Curso EIPEBS
26A Curso EIPEBS
27A Curso EIPEBS
28A Curso EIPEBS
29A Curso EIPEBS
30A Curso EIPEBS
31A Curso PEBS
32A Curso P1CEB
33A Oficina PEBS
34A Curso PEBS
35A ACD PEBS
~ 36A ACD EIPEBS
= 37A ACD EIPEBS
o 38A ACD EIPEBS 7
= 39A ACD EIPEBS
o 40A ACD EIPEBS
41A ACD EIPEBS
o 42A Oficina EIPEBS 1
43A Curso EIPEBS
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44A Curso EIPEBS
45A Oficina PES
46A Curso PES
47A Curso EIPEBS
48A Curso EIPEBS
49A Oficina PM
50A Curso EIPEBS
51A Oficina EIPEBS
52A Oficina PH
53A Oficina PFQ/B
54A ACD EIPEBS
55A ACD EIPEBS
56A ACD PEBS
57A Oficina PEBS
o 58A Curso EIPEBS
S 59A Curso EIPEBS
- 60A Curso PC 9
= 61A Curso PM
o 62A ACD PEBS
63A ACD PEBS
64A ACD EIPEBS

Quadro 8. A¢des de Formacéo TIC do CFAE “B”

Fonte: a autora

Ano | Codificacdo | Modalidade | Destinatarios | Total
1B Curso EIPEBS
= EIPEBS
S 2B Oficina
' 4
§ 3B Curso EIPEBS
N
4B Curso EIPEBS
5B ACD PEE
6B ACD EIPEBS
© 7B Curso EIPEBS
8' 8B Curso EIPEBS 6
Lo
—
I 9B Curso EIPEBS
10B Curso EIPEBS
~ 11B ACD EIPEBS
= 12B Curso EIPEBS
o 13B Curso EIPEBS 5
p= 14B Curso EIPEBS
o 15B Curso EIPEBS
16B Curso EIPEBS
o 17B Curso EIPEBS 7
: 18B Curso EIPEBS
! 19B Curso EIPEBS
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20B Oficina EIPEBS
21B Oficina PEF
22B Curso EIPEBS
23B Curso EIPEBS
2
S 24B ACD EIPEBS
' 5
S
I
25B Oficina P1CEB
26B ACD EIPEBS
27B Oficina EIPEBS

Quadro 9. A¢des de Formacgéo TIC do CFAE “C”

Fonte: a autora

Ano | Codificacdo | Modalidade | Destinatarios | Total
1C Curso PEBS
2C Curso EIPEBS
= 3C Curso PM
& aC Curso EIPEBS 6
s, 5C Curso PEBS
Q 6C Curso PM
7C Curso EIPEBS
8C Curso PEBS
g oC Curso EIPEBS
N
o 4
py 10C Curso EIPEBS
o 11C Curso PEBS
12C Curso EIPEBS
o 1 13C Curso EIPEBS
§ ' :E 14C Oficina EIPEBS 3
15C Oficina PM
16C Curso EIPEBS
17C Oficina P1CEB
18C ACD PEF
3 19C ACD EIPEBS
& 20C ACD PEBS
- 21C Curso epees | 20
N 22C Curso EIPEBS
23C Oficina PP
24C Oficina PM
25C Curso PEM/M
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26C Oficina P1CEB
27C Oficina PEB
28C Curso PEB
29C ACD PEBS
30C Oficina Pl
31C Oficina P1CEB
32C Oficina P1CEB
33C Oficina EIPEBS
34C Oficina PP
35C Oficina P1CEB
36C Curso EIPEBS
37C Oficina PM
38C Oficina PM
o 39C Curso EIPEBS
S 40C Curso EIPEBS
- 41C Oficina P1CEB 11
p 42C Curso EIPEBS
o 43C Curso EIPEBS
44C Curso EIPEBS
45C Oficina EIPEBS
46C Oficina PEBS

As Acles de Formacdo Continua codificadas nestes trés quadros constituem,
portanto, o corpus de analise desta investigacao, tendo sido objeto de anélise de conteudo,
procedimento metodoldgico que se aborda no ponto seguinte.

2.2. Andlise de Conteudo

De acordo com Appolinario (2006, p.161), “[a] analise de conteldo tem por
finalidade bésica a busca do significado de materiais textuais, sejam eles artigos de
revistas, prontudrios de pacientes de um hospital seja a transcricdo de entrevistas
realizadas com sujeitos, individual ou coletivamente”.

Bardin (2008) propde uma defini¢ao “por etapas” da analise de contetido, em que
considera as vérias vertentes pelo qual o processo passa. Comeca, assim, por apresenta-
la ““como um conjunto de técnicas de anélise das comunicagdes que utiliza procedimentos
sistematicos e objectivos de descri¢ao”. Mas a analise de contetdo é também “a inferéncia
de conhecimentos relativos as condigdes de producdo (ou eventualmente de recepcao)
[...] (idem, p.40). Como defini¢do Ultima, esta autora considera a analise de contetdo

como sendo:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes visando obter por procedimentos
sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das mensagens indicadores (quantitativos

78



ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens.
(idem, p.44)

Na mesma linha de pensamento, Vala (1985, p. 104) descreve a anélise de contetido
como sendo “a desmontagem de um discurso e a producdo de um novo discurso atraves
de um processo de localizagcdo-atribuicdo de tracos de significacdo, resultado de uma
relagdo dindmica entre as condi¢des de producédo do discurso a analisar e as condicOes de
producdo da anélise.”

Na opinido de Berelson (1952), “a analise de contetido mantem-Se ou desaparece,
pelas suas categorias” (apud Bardin, idem, p. 145). E, pois, essencial, que um conjunto
de “boas categorias” possua determinadas qualidades; segundo Bardin (idem):

— Aexclus@o mutua — [um elemento de contedo ndo pode ser classificado aleatoriamente
em duas categorias diferentes];

— A homogeneidade — [...] Num mesmo conjunto categorial, so6 se pode funcionar com um
registo e com uma dimenséo de analise.

— Apertinéncia—[...] O sistema de categorias deve refletir as inten¢des da investigacéo, as
questbes do analista e/ou corresponder as caracteristicas das mensagens.

— Aobjectividade e a fidelidade — [...] As diferentes partes de um mesmo material, ao qual
se aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificados da mesma maneira, mesmo
quando submetidas a vérias analises.

— A produtividade — [...] Um conjunto de categorias é produtivo se fornece resultados
férteis em indices de inferéncias, em hipéteses novas e em dados exatos.

(idem, p. 148)

Por seu lado, Vala (1985) defende que o investigador devera assegurar-se da
exaustividade e da exclusividade das categorias, numa analise de contetido, prendendo-
se a primeira carateristica com o facto de todas as unidades de registo poderem ser
colocadas numa das categorias.

Em suma, a categorizacdo consiste, em termos gerais, na ‘“classificacio de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos
(Bardin, 2008, p. 135).

Na criagdo do nosso sistema de categorias, tivemos em conta 0 pensamento destes
autores e partimos de um quadro conceptual desenvolvido através da pesquisa
bibliografica sobre a utilizacdo das tecnologias digitais, e também nos socorremos de
outras sugeridas por “eco analdgico” segundo a defini¢do apresentada por van der Maren

(1996) quando explicita que:
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sera reconhecida como unidade significativa qualquer passagem do texto que desperte um
€co, gue suscite uma analogia ou uma correspondéncia com um modelo ou teoria. S&o as
passagens do texto que sugerem as rubricas em vez de lIhes corresponder: despertam ecos no
conhecimento do investigador.

(idem, p. 429)

Na construgdo da nossa Grelha de Meta-Anélise, tomamos como ponto de partida
a proposta de Cardoso (2007). Assim, definimos as seguintes categorias: 1. Identificacéo,
com vista a identificar o documento; 2. Contextualizacdo, visando compreender quais 0s
objetivos e/ou contetdos da formacéo; 3. Areas de Aplicacdo das TIC, com o propdsito
de identificar em que areas do desenvolvimento das competéncias e fluéncia digitais a
acao de formacao incidiu.

A “leitura flutuante” (Bardin, 2008) do nosso corpus de analise proporcionou-nos
um contexto para o aparecimento de unidades especificas de sentido e de temas,
posteriormente. O passo seguinte consistiu na defini¢cdo de uma primeira matriz de temas,
com carater provisorio. Esses temas basearam-se na revisdo da literatura que efetudmos
e nos proprios dados, conforme antes aludido. Dito de outro modo, implicaAmo-nos num
vai e vem continuo, entre as evidéncias tedricas e praticas, perfilhando as recomendacgdes
de varios autores, além de Bardin (idem), também Cardoso (2007) e van der Maren
(1996).

Assim, naquela matriz exploratdria, procuramos que o0s temas obedecessem aos
seguintes critérios, isto €, que fossem: mutuamente exclusivos; pertinentes para o objetivo
da pesquisa; abrangentes da totalidade da informacdo recolhida. Emergiram, portanto,
varias subcategorias, ainda no seguimento da proposta de Cardoso (2007), integradas no
instrumento (grelha) de andlise de conteldo do corpus de anélise, corporizado no Quadro

10, a seguir representado.
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Quadro 10. Grelha de meta-analise de suporte ao estudo
Fonte: a partir de Cardoso (2007) e Mendonca (2015)

1. IDENTIFICAGAO
1.1. Codificacdo (nimero e CFAE)
1.2. Ano Letivo
1.3. Titulo
1.4. Modalidade de Formacao
1.5. Destinatarios

2. CONTEXTUALIZACAO
2.1. Objetivos/Contetidos da Acdo de Formagao

3. AREAS DE APLICACAODAS TIC
3.1. Formacdao Geral de Professores em TIC
3.1.1. Introducéo e desenvolvimento de competéncias digitais
3.1.2. Utilizac&o de software educativo
3.1.3. Préticas de eLearning
3.1.4. Recursos educativos
3.1.5.Colaboracdo profissional
3.1.6.Aprendizagem colaborativa
3.1.7. Comunicac&o institucional
3.2. TIC aplicadas & avaliacéo das aprendizagens
3.3. Inovar com as TIC através de Dispositivos Moveis
3.4. Implementacéo e disseminacéo de Projetos Internacionais com TIC
3.5. Privacidade e seguranca na utilizacdo das TIC
3.6. TIC e aprendizagem colaborativa
3.7. TIC, dinamizag&o da Biblioteca Escolar e transversalidade curricular
3.8. TIC aplicadas as Didaticas Especificas
3.8.1. Portugués
3.8.2. Inglés
3.8.3. Matematica
3.8.4. Histdria
3.8.5. Educagdo Musical/MUsica
3.8.6. Educagdo Tecnologica/Eletrotecnia/Informatica
3.8.7. Contabilidade/Economia
3.8.8. Educagdo Fisica
3.8.9. Fisico-Quimica/Biologia

No Quadro 11 sdo retomadas as categorias e as subcategorias enunciadas no
instrumento de analise, no sentido de se especificarem os diversos niveis que encerra

(macro, meso e micro).
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Quadro 11. Grelha de analise de conteddo (meta-categorias definidas para o estudo)
Fonte: a partir de Cardoso (2007) e Mendonca (2015)

MAECC®

Dimenséo Categorias e Subcategorias
(nivel macro) (niveis meso e micro)

Pretende-se identificar:
—  Codificacdo (Numero e CFAE);
— Ano Letivo;
—  Titulo;
— Modalidade de Formacdo;
—  Destinatarios.

1. Identificacéo

Pretende-se identificar:

2. Contextualizaca . , x 5
ontextualizagao — Objetivos/Contelidos da Agao de Formagéo.

Pretende-se identificar o enfoque, entre 0s seguintes:

—  Formagéo Geral de Professores em TIC (nivel meso),
nomeadamente (nivel micro):

e Introducdo e desenvolvimento de competéncias digitais /
Utilizacdo de software educativo / Praticas de eLearning /
Recursos educativos / Colaboracéo profissional /
Aprendizagem colaborativa / Comunicagdo institucional;

— TIC aplicadas a avaliagao das aprendizagens;

— Inovar com as TIC através de Dispositivos Moveis;

; — Implementacéo e disseminacéo de Projetos Internacionais com

3. Areas de Aplicacao TIC;

das TIC — Privacidade e seguranca na utilizacéo das TIC;

— TIC e aprendizagem colaborativa;

— TIC, dinamizag&o da Biblioteca Escolar e transversalidade
curricular;

— TIC aplicadas as Didéticas Especificas (nivel meso),
nomeadamente (nivel micro):

e Portugués / Inglés / Matematica / Histdria / Educacao
Musical/Musica / Educacao
Tecnolégica/Eletrotecnia/Informatica /
Contabilidade/Economia / Educacéo Fisica / Fisico-
Quimica/Biologia.

No que se refere a “Identificacdo”, em que se pretende identificar cada acdo de
formacdo, isto é, cada documento a analisar, esta engloba cinco categorias, a saber: a
codificagdo que atribuimos a cada acdo (composta pelo numero e pela letra representativa
do CFAE respetivo), o titulo, a modalidade de formacdo em que decorreu e 0s
destinatarios visados. A respetiva data esta também incluida nesta identificagdo, ja que os

Planos de Formacgédo dos CFAE estdo organizados por ano letivo.
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No que se refere a “Contextualizagdo”, em que se pretende contextualizar cada agéo
de formacao, através dos seus objetivos/contetdos, foi apenas considerada uma categoria,
denominada, precisamente, objetivos/contetdos da acao de formacéo. Ja no que se refere
as “Areas de Aplicacdo das TIC”, em que se pretende, como o préprio nome indica,
mapear as areas especificamente visadas em cada acdo de formagdo, emergiram oito
categorias e, em duas destas, foi ainda possivel identificar subcategorias (respetivamente

sete e nove).

Com a estabilizacao da grelha de meta-analise, na sua versdo final (cf. Quadro 10),
procedemos, uma vez mais, a leitura e analise dos documentos selecionados, iniciando a
fase ulterior da analise de contetdo do nosso corpus. Ou seja, nesta altura do nosso
trabalho, consideramos que estavam reunidas as condi¢des para proceder a finalizacdo da
andlise de conteldo, cujas etapas anteriores se recordam: procedemos a uma primeira
analise de todas as acdes de formacéo continua realizadas nos trés CFAE selecionados e
identificamos, através das palavras-chave constantes do Quadro 6, as acfes de formacao
focalizadas em areas TIC. Depois, atribuimos um numero a cada acdo de formacéo
identificada, e organizamos trés sistematizagdes, uma por cada CFAE. Para cada CFAE
foi, portanto, organizado um quadro onde consta, além da codificacdo atribuida (nimero
e letra do CFAE correspondente), o ano letivo de realizacdo, a modalidade de formacéo
em que decorreu, 0s objetivos e conteldos respetivos, e os destinatarios visados (cf.
Quadros 7, 8 e 9, os quais, lembramos, constituem conjuntamente o corpus de analise

desta investigacdo).

A nossa analise de contetdo debrucou-se sobre um total de cento e trinta e sete
(137) documentos, sendo sessenta e quatro (64) pertencentes ao CFAE “A”, vinte e sete
(27) ao CFAE “B” e quarenta e seis (46) do CFAE “C”. Dos dados obtidos por esta via,
e resultados alcancados, sera feita a apresentacdo e discussdo na parte seguinte desta
dissertacdo, isto é, sobre a analise de conteddo que efetudmos iremos debrugar-nos no

capitulo seguinte (Capitulo V).
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IV — APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS DADOS

85



86



Nesta parte da dissertagdo apresentam-se os resultados do estudo realizado em torno
da problemética central da formacdo continua de professores em Tecnologias de
Informacédo e Comunicacdo (TIC) em Portugal, e que enunciamos na seguinte questao
geral: O que nos diz a Formacao Continua de Professores para a Integracédo das TIC
na Prética Letiva, nomeadamente no que respeita ao papel dos CFAE?

Importa retomar a metodologia adotada, ou seja, considerando os quatro pontos
elencados: 1. Recolha; 2. Tratamento; 3. Organizacdo; 4. Difusdo. Assim, e com base no
registo das unidades analiticas de acordo com a matriz definida, organizada em trés
dimensGes macro inspiradas no MAECC® (Cardoso, 2007) e no trabalho de Mendoncga
(2015) — Identificagdo, Contextualizacio, Areas de Aplicacdo TIC —, foi possivel agregar
os dados no sentido de podermos obter respostas as questdes especificas que formulamos.
Importa recordar que esta questdo geral esta consubstanciada em objetivos e questdes
especificas que articulamos com o referencial tedrico convocado. Neste sentido, na Figura
7 relacionam-se as dimensdes macro com as questdes do estudo, articulagcdo enquadrada
e sustentada no referido Meta-modelo de Analise e Exploracdo do Conhecimento

Cientifico® - MAECC® (Cardoso, 2007)

Figura 7. Interacdo Questdes/Dimensbes macro do estudo
Fonte: a partir de Pestana e Cardoso (2020)

rrrrrr O que nos diz a Formagdo Continua de Professores para a Integragdo das TIC na Prdtica Letiva, |
nomeadamente no que respeita ao papel dos CFAE?

MAECC®
Dimensdes Macro

AplicagdoTIC

= Qual o peso que as acdes de formacdo
continua em TIC tiveram na atividade

dos CFAE durante o periodo de 2014-
2019? = Quais as areas da pratica docente que

tém sido privilegiadas nas agdes de
formagdo continua em TIC realizadas

Quais as modalidades de formacdo
privilegiadas? pelos CFAE?

Quais os destinatarios da formacdo em
TIC (Grupos de docéncia)?
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Recordando, a nossa selecdo abrangeu um total de cento e trinta e sete (137) acgdes
de formacéo — sessenta e quatro (64) agfes do CFAE “A”, vinte e sete (27) do CFAE “B”,
e quarenta e seis (46) do CFAE “C”.

As evidéncias recolhidas da meta-analise efetuada serdo escalpelizadas
seguidamente, sendo que encetamos este trecho do nosso itinerdrio recuperando a

seguinte questdo especifica, a que daremos resposta:

— Qual o peso que as acdes de formacdo continua em TIC tiveram na atividade
dos CFAE durante o periodo de 2014 a 2019?

Deste modo, e tendo como suporte os Quadros 7, 8 e 9, onde constam 0s
documentos do corpus a meta-analisar, os planos de formacéo dos CFAE “A”, “B” ¢ “C”,
foi possivel sistematizar, nos Quadros 12, 13 e 14, que se apresentam abaixo, assim como
nos respetivos Gréaficos 1 a 6, quer a frequéncia absoluta, quer a frequéncia relativa do
conjunto de Acdes de Formagdo Continua realizadas nos trés CFAE, durante o periodo
de tempo considerado, isto €, recordando, entre 2014 e 2019.

Quadro 12. Total das A¢des de Formacéao Continua realizadas no CFAE “A” (2014-2019)
Fonte: a autora

AF CFAE “A” | 2014-15 | 2015-16 | 2016-17 | 2017-18 | 2018-19 | Total
22 49 15 57 38 181
10 24 7 14 9 64
32 73 22 71 47 245

Gréfico 1. AcBes de Formacgdo Continua realizadas no CFAE “A” (2014-2019)
Fonte: a autora
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Gréfico 2. Percentagem do Total das A¢des de Formacéo Continua do CFAE “A” (2014-2019)
Fonte: a autora

4 N.2 de AgBes de Formagdo "TIC"
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Como é possivel identificar, observando os dados e resultados sistematizados, no

CFAE “A” ocorreu um nimero mais elevado de a¢des de formacao no ano letivo de 2015-

2016 (num total de 73), tendo 0 maior nimero de acdes em TIC (24) ocorrido no mesmo

ano letivo. Pelo contrario, no ano letivo subsequente, em 2016-2017, registou-se 0

namero mais reduzido de a¢des de formacao continua e simultaneamente 0 menor nimero
de acBes de formacdo nas areas das TIC (7).

Prosseguindo, sistematizando-se de seguida os dados e resultados relativos ao
CFAE “B” (cf. Quadro 13, e Gréaficos 3 e 4).

Quadro 13. Total das Agdes de Formagio Continua realizadas no CFAE “B” (2014-2019)
Fonte: a autora

AF CFAE "B" | 2014-15 | 2015-16 | 2016-17 | 2017-18 | 2018-19 | Total
20 29 13 26 3 91
TIC 4 6 5 7 5 27
Total 24 35 18 33 8 118
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Gréfico 3. Acdes de Formacao Continua realizadas no CFAE “B” (2014-2019)
Fonte: a autora
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Gréfico 4. Percentagem do Total das Acoes de Formacio Continua do CFAE “B” (2014-2019)
Fonte: a autora
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Analisando o quadro e os gréaficos respeitantes ao CFAE “B”, € possivel identificar
gue 0 nimero mais elevado de a¢Bes de formacdo ocorreu também no ano letivo de 2015-
2016 (embora num total de 35), tendo, no entanto, 0 maior nimero de a¢bes em TIC (7)
ocorrido no ano letivo de 2017-2018. Pelo contrario, no ano letivo de 2018-2019,
registou-se o numero mais reduzido de a¢Ges de formagdo continua deste CFAE (num
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total de 8), tendo-se verificado o menor nimero de acGes de formacao nas areas das TIC

(4) logo no ano letivo de 2014-2015.

Avangando, a seguir, apresentam-se os dados e resultados sistematizados no que

concerne ao CFAE “C”.

Quadro 14. Total das Acdes de Formag¢io Continua realizadas no CFAE “C” (2014-2019)

Fonte: a autora

AF CFAE “C”

Total

2014-15 2015-16 2016-17 2017-18 2018-19 | Total
14 13 7 28 5 67
8 4 3 20 11 46
22 17 10 48 16 113

Gréfico 5. A¢des de Formagéo Continua realizadas no CFAE “C” (2014-2019)

Fonte: a autora
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Gréfico 6. Percentagem do Total das A¢des de Formacgio Continua do CFAE “C” (2014-2019)
Fonte: a autora
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Podemos entdo observar que o maior numero de acdes de formacéo (AF) continua
realizadas no CFAE “C” ocorreu no ano letivo de 2017-2018, sendo também nesse ano
que decorreu 0 maior nimero de agbes TIC, num total de vinte (20). Importa ainda
destacar que, pelo contrario, e no ano letivo imediatamente anterior, ou seja, em 2016-
2017, alias tal como no CFAE “A”, registou-se 0 nimero mais reduzido de acOes de
formacdo continua e simultaneamente 0 menor nimero de a¢6es de formacdo nas areas
das TIC (respetivamente 10 e 3, no caso do CFAE “C”).

Ja no que respeita as A¢des de Formacdo Continua em TIC realizadas pelos trés
CFAE - “A”, “B” ¢ “C” —, no periodo daqueles cinco anos letivos (2014-2015 a 2018-

2019), os dados e resultados estdo sistematizados no Quadro 15 e nos Gréficos 7 e 8.

Quadro 15. Total das A¢des de Formacao Continua realizadas nos trés CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora

CFAE 2014-15 | 2015-16 | 2016-17 | 2017-18 | 2018-19 | Total
CFAE"A" 10 24 7 14 9 64
CFAE"B" 4 6 5 7 5 27
CFAE"C" 8 4 3 20 11 46
Total 22 34 15 41 25 137

92



Gréfico 7. Acdes de Formacgao Continua realizadas nos trés CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora
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Gréfico 8. Percentagem do Total das Acdes de Formacgao Continua dos trés CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora
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Podemos verificar, nomeadamente no Grafico 7, que durante o ano letivo de 2017-
2018 ocorreu um maior numero de agdes de formacdo em TIC, na totalidade dos trés
CFAE selecionados para 0 nosso estudo, sendo também neste ano letivo que se registou
um maior nimero de a¢des realizadas no CFAE “C”. Esse namero foi consideravelmente

inferior em 2016-2017, nos trés centros.
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N&o conseguimos aceder aos relatérios anuais de avaliacdo da formacdo destes
CFAE, a excecdo do relatorio do CFAE “A”, referente ao ano letivo 2014-2015. Seria
importante analisar estes relatdrios, dos trés centros, em todos os anos letivos em anélise,
porquanto permitiria compreender melhor esta evolucao que tracamos, além de enquadrar
a oferta disponibilizada em cada CFAE, por exemplo, entre as a¢des previstas e as a¢oes
efetivamente realizadas; este €, portanto, um aspeto a ser explorado numa futura

investigacao.

Por outro lado, também seria importante conhecer a razdo das diferencas que
constatdmos na evolugdo dos nimeros em cada ano letivo, por CFAE. Podemos constatar
que, na generalidade, foi no CFAE “C” que se registou um maior esfor¢co na realizacdo
de acdes TIC. No entanto, tendo como suporte as evidéncias recolhidas ao longo do
periodo considerado, 2014-2019, pode-se verificar que foi 0 CFAE “A” a realizar um
maior numero de Ac¢des (num total de 64), o que representa 47% no conjunto dos trés

centros (cf. Gréfico 8).

Mapeada e analisada a evolucdo no numero e foco das a¢bes de formacéo continua,
com particular incidéncia nas a¢6es TIC, realizadas nos CFAE identificados para 0 nosso
estudo, direcionamos 0 nosso olhar para a modalidade em que decorreram, recuperando,

para o efeito a questdo especifica seguinte, a que daremos resposta:

— Quais as modalidades de formacdo continua privilegiadas nos CFAE

selecionados durante o periodo de 2014 a 2019?

Assim, no que se refere a modalidade da (acdo de) formacao escolhida, podemos
verificar, nos Quadros 16 e 17 e no Grafico 9, a seguir representados, que o Curso de
Formac&o foi a modalidade prevalecente nos trés CFAE em estudo. Além disso, observa-
se que no ano letivo de 2017-2018 houve uma maior preponderancia das Oficinas de
Formacdo. Por sua vez, a Modalidade de A¢do de Curta Duragdo (ACD) — modalidade
mais recente — teve um papel importante na formagao continua destes trés CFAE, no ano
letivo de 2016-2017, tendo decrescido significativamente no ano seguinte. No primeiro
ano letivo a que se reporta este estudo ndo houve nenhuma Agéo de Curta Duragdo, muito
provavelmente pelo facto de esta modalidade sé ter comecado a ser implementada com a

publicacdo do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro. Quanto aos circulos de estudo,
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durante o periodo definido, ndo foi encontrada nenhuma ocorréncia desta modalidade de

formagéo.

Por outro lado, e relativamente ao nimero total de horas de formacéo realizada, essa
informacdo ndo constava em todos os documentos analisados, apenas em alguns; sera,

pois, outro aspeto a merecer aprofundamento, num estudo futuro.

Quadro 16. Total das Acbes de Formacao realizadas por modalidade (2014-2019)
Fonte: a autora

CFAE “A” 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017 | 2017-2018 | 2018-2019 Total
Curso 7 14 - 5 5 31
Oficina 5 - 1 14
ACD - 4 3 19

Total 10 24 7 14 9 64

CFAE “B” 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017 | 2017-2018 | 2018-2019 Total
Curso 3 4 4 1 17
Oficina 1 - - 2 2
ACD - 2 1 - 2

Total 4 6 5 7 5 27

CFAE “C” 2014-2015 | 2015-2016 | 2016-2017 | 2017-2018 | 2018-2019 Total
Curso 8 4 1 5 6 24
Oficina - - 2 11 18
ACD - - - 4 _ 4

Total 8 4 3 20 11 46

Quadro 17. Total das A¢des de Formagcéo realizadas nos CFAE por modalidade (2014-2019)
Fonte: a autora

. Ano letivo
Modalidade Total
2014-15 2015-16 2016-17 2017-18 2018-19
Curso 18 22 5 15 12 72
Oficina 4 5 2 18 8 38
ACD _ 7 8 8 5 27
Total 22 34 15 41 25 137
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Gréfico 9. Distribuicéo das Acbes de Formacéo realizadas nos CFAE por modalidade (2014-2019)

Fonte: a autora
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Gréfico 10. Percentagem Total das Modalidades das Ac¢des de Formacao dos CFAE (2014-2019)

Fonte: a autora
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De acordo com o Grafico 10, é possivel destacar o peso que a modalidade “Curso”
(53%) tem relativamente a “Oficina” (28%) e a “ACD” (20%), como alias tinha sido antes

salientado.

Seguidamente focamos outra questao especifica do nosso estudo, retomada abaixo

e a qual daremos resposta:

— Quiais os destinatarios (Grupos de Docéncia) das acGes de formacédo em TIC
realizadas nos CFAE identificados entre 2014 e 2019?

Com vista a identificar e sistematizar o publico-alvo da formacdo em TIC,
apresentamos, no Quadro 18, os grupos de Docéncia (Destinatarios) das Acdes de
Formac&o Continua, cujos planos foram meta-analisados. Neste campo de ac¢do, 0 Quadro
19 da conta das evidéncias recolhidas, de forma detalhada e parcelar, ou seja,
identificando, em cada CFAE, os respetivos grupos de docéncia/destinatarios visados.

No que respeita a uma outra apresentacdo (visual) dos dados, os Graficos 11, 12 e
13 sdo referentes, respetivamente, aos grupos de docéncia/destinatarios das agdes de
formacdo dos CFAE “A”, “B” ¢ “C”. J& os Gréafico 14 e 15 ddo conta da sintese dos
anteriores, ou seja, representam a distribuicdo dos publicos-alvo das A¢bes de Formacao,

realizadas pelos respetivos CFAE, durante o periodo entre 2014 e 2019.

Quadro 18. Identificacao dos Grupos de Docéncia/Destinatarios das A¢des de Formacao
Fonte: a autora

EIPEBS — Educadores de Infancia e Professores dos Ensinos Basico e Secundério
P1CEB - Professores do 1.° Ciclo do Ensino Basico
PC _— Professores Coordenadores
PEB — Professores do Ensino Basico
PEBS — Professores dos Ensinos Basico e Secundario
PE/C — Professores de Economia/Contabilidade
PEE — Professores de Educagdo Especial
PEF — Professores de Educacéo Fisica
PEM/M —  Professores de Educacdo Musical/Musica
PES — Professores do Ensino Secundario
PET/E/l — Professores de Educacgdo Tecnoldgica/Eletronica/Informatica
PFQ/B — Professores de Fisico-Quimica/Biologia
PH — Professores de Historia
Pl — Professores de Inglés
PM _—  Professores de Matematica
PP —  Professores de Portugués
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Da andlise deste quadro, é possivel concluir que a identificacdo do publico-alvo nas
acOes de formacdo continua realizadas em &reas TIC analisadas, e disponibilizadas nos
trés CFAE selecionados, de 2014 a 2019, inclui diferentes niveis de ensino (desde
educadores de infancia a professores do Ensino Secundario) e, também, diferentes areas

curriculares (por exemplo, entre outras, portugués e matematica).

Quadro 19. Total dos Grupos de Docéncia da Formacéo realizada por CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora

Grqus _de CFAE CFAE CFAE Total Frequé_ncia
Docéncia “A” “B” “C» Relativa
EIPEBS 38 24 20 82 59,9%
P1CEB 1 1 6 8 5,8%
PEBS 10 0 7 17 12,4%
PM 3 0 6 9 6,6%
PEB 1 0 2 3 2,2%
PP 0 0 2 2 1,5%
Pl 1 0 1 2 1,5%
PFQ/B 2 0 0 2 1,5%
PES 2 0 0 2 1,5%
PEM/M 1 0 1 2 1,5%
PEF 0 1 1 2 1,5%
PE/C 2 0 0 2 1,5%
PC 1 0 0 1 0,7%
PEE 0 1 0 1 0,7%
PET/E/ 1 0 0 1 0,7%
PH 1 0 0 1 0,7%

Total 64 27 46 137 100%

Como ¢ possivel verificar no Quadro 19, o grupo de docéncia dos “Educadores de
Infancia e Professores dos Ensinos Basico e Secundario” (EIPEBS) é o predominante em

todos os CFAE, correspondendo a 60% da formagéo meta-analisada.

98



Gréfico 11. Grupos de Docéncia da Formagio realizada no CFAE “A” (2014-2019)
Fonte: a autora
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Pela andlise do Grafico 11, identificam-se claramente os grupos de docéncia
(destinatarios) predominantes no CFAE “A”, EIPEBS (Educadores de Infancia e
Professores dos Ensinos Basico e Secundario) e PEBS (Professores dos Ensinos Basico e
Secundério), representando o publico-alvo visado, respetivamente, em 38 e 10 das a¢des
de formacéo TIC. Verifica-se, igualmente, que existem grupos de docéncia com valores
muito reduzidos (P1CEB, PM, PEB, PI, PFQ/B, PES, PEM/M, PE/C, PC, PET/E/I, PH)
e outros sem qualquer resultado, sendo, pois, possivel concluir que neste caso henhuma

das agdes TIC do CFAE “A” foi especificamente direcionada para professores de
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educacdo especial (PEE), nem professores de educacdo fisica (PEF), nem ainda
professores de portugués (PP).

Gréfico 12. Grupos de Docéncia da Formacéo realizada no CFAE “B” (2014-2019)
Fonte: a autora
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O Gréfico 12 identifica claramente qual o grupo de docéncia predominante no
CFAE “B” — EIPEBS. A presenca dos outros grupos é residual (PEE, PEF, P1CEB) ou
inexistente (PEBS, PM, PEB, PP, Pl, PFQ/B, PES, PEM/M, PE/C, PC, PET/E/I, PH).
Importa destacar que o publico-alvo prevalecente nas a¢des de formacao deste centro, no
periodo em estudo, entre 2014 e 2019, como o proprio nome indica — Educadores de
Infancia e Professores dos Ensinos Basico e Secundario — cobre todos os grupos de
docéncia, 0 que inviabiliza uma analise mais pormenorizada, ndo sendo, portanto,

mutuamente exclusivo, designadamente quanto a outros publicos-alvo. Isto é, uma tal
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andlise permitiria clarificar, entre aqueles diferentes niveis de docéncia, quais 0s

docentes-formandos mais visados nas a¢des de formacéo realizadas.

Gréfico 13. Grupos de Docéncia da Formagcéo realizada no CFAE “C” (2014-2019)
Fonte: a autora
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No Gréafico 13 observa-se, e ainda a semelhanga dos gréaficos anteriores, como
publico-alvo prevalecente o grupo de docéncia dos EIPEBS, alias tal como nos CFAES
“A” e “B”. No entanto, é possivel verificar que os grupos de docéncia PLCEB, PEBS e
PM séo visados, respetivamente, em 6, 7 e 6 das acOes de formacdo realizadas no CFAE
“C”, enquanto que os grupos de docéncia PEB, PP, Pl, PEM/M e PEF apenas num ndmero
minimo. Por ultimo, os grupos de docéncia PFQ/B, PES, PE/C, PC, PEE, PET/E/l e PH

néo apresentam qualquer resultado nas a¢des de formacéo TIC deste centro.
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Gréfico 14. Grupos de Docéncia da Formag&o realizada nos trés CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora
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De acordo com o Gréafico 14, podemos concluir que a maioria das acdes de
formacdo em éreas TIC contemplou todos os Grupos de Docéncia, desde Educadores de
Infancia aos Professores dos Ensino Basico e Secundario, sendo de assinalar, igualmente,
um namero significativo de formacdo destinada a professores dos ensino béasico e
secundario. Além disso, observa-se também a existéncia de a¢des de formagao continua
em TIC focalizadas ainda na didatica de algumas disciplinas especificas, como sejam,

nomeadamente, o Portugués, o Inglés e a Matematica.
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Gréfico 15. Percentagem Total dos Destinatarios da Formacéo realizada nos CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora
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Como ¢é possivel verificar também no Gréfico 15, o peso que assume 0 grupo de
docéncia EIPEBS no conjunto dos trés CFAE é muito significativo (mais de metade,
conforme previamente aludido). No mesmo sentido posicionam-se os grupos de docéncia
que igualmente estdo agregados. Pensa-se que esta tendéncia se circunscreve ao facto de
0s CFAE privilegiarem estas acOes de formacgédo, uma vez que podem abarcar um maior
numero de grupos de docéncia. Este aspeto pode, tal como outros que fomos explicitando
anteriormente, ser objeto de aprofundamento num estudo futuro, sendo possivel e
nomeadamente elucidado através de inquérito por entrevista a realizar, por exemplo, ao

diretor do centro.

Retomando uma Ultima questdo especifica, que a seguir consideramos e a qual
daremos resposta, indagamos agora sobre:
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— Quais as areas da pratica docente que tém sido privilegiadas nas acgdes de
formacédo continua em TIC realizadas pelos CFAE identificados entre 2014 e 2019?

Antes de mais, importa referir que para respondermos a esta questdo tivemos que
considerar duas das dimensdes macro adotadas do MAECC®, designadamente: 2.
CONTEXTUALIZACAO e 3. AREAS DE APLICACAO DAS TIC. No que se refere & primeira,
recorremos a categoria meso 2.1. Objetivos/Contetidos da A¢do de Formacao. Ja no que
respeita & segunda, recorremos as categorias meso que recordamos também: 3.1.
Formacdo Geral de Professores em TIC, 3.2. TIC aplicadas & avaliagdo das
aprendizagens, 3.3. Inovar com as TIC através de Dispositivos Moveis, 3.4.
Implementacéo e disseminacdo de Projetos Internacionais com TIC, 3.5. Privacidade e
seguranca na utilizacdo das TIC, 3.6. TIC e aprendizagem colaborativa, 3.7. TIC,
dinamizacdo da Biblioteca Escolar e transversalidade curricular, 3.8. TIC aplicadas as
Didaticas Especificas. No que respeita a primeira e Gltima destas oito categorias meso,

antes identificadas, ambas integram categorias micro.

Assim, no que respeita a 3.1. Formacéo Geral de Professores em TIC, analisamos
as subcategorias seguintes, que relembramos: 3.1.1. Introducdo e desenvolvimento de
competéncias digitais; 3.1.2. Utilizacdo de software educativo; 3.1.3. Praticas de
eLearning; 3.1.4. Recursos educativos; 3.1.5. Colaboracdo profissional; 3.1.6.
Aprendizagem colaborativa; 3.1.7. Comunicacao institucional. Ja no que respeita a 3.8.
TIC aplicadas as Didéaticas Especificas, recorremos a nove subcategorias, que igualmente
recordamos: 3.8.1. Portugués; 3.8.2. Inglés; 3.8.3. Matematica; 3.8.4. Historia; 3.8.5.
Educacdo Musical/Musica; 3.8.6. Educacdo Tecnologica/Eletronica/Informatica; 3.8.7.

Contabilidade/Economia; 3.8.8. Educacdo Fisica; 3.8.9. Fisico-Quimica/Biologia.

Os resultados da analise de contetdo dos 137 documentos selecionados apresentou-
se complexa e muito morosa, alids como apanagio de estudos de cariz meta-analitico,
revelando um grande nimero de unidades de registo. A limitacdo temporal imposta para
a concretizacao desta investigacdo e o contexto em que foi realizada forgou-nos a fazer
opcdes que talvez possam comprometer uma exploragdo mais detalhada dos nossos
dados, sendo, portanto, interessante retoma-los, em estudos futuros, para analises novas

(outras) e complementares.
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Numa fase inicial, registamos a totalidade de unidades de registo por unidade de
contexto, ou seja, por cada acdo de formagdo. Como se poderia antecipar, muitas dessas
unidades de registo eram repetidas, tal como eram as a¢des de formacéo que se realizavam
nos CFAE, em que 0s mesmos objetivos/contetdos eram apresentados em novas acoes
no(s) ano(s) letivo(s) seguinte(s). Uma mesma acao surgia em CFAE diferentes, por vezes
sem qualquer alteracéo, outras vezes com pequenas alteragdes. No entanto, todas as a¢oes
demonstraram ter a finalidade para a qual as tinhamos selecionado, pelo que néo

efetuamos qualquer excluséo.

Procedemos a uma nova analise das unidades de registo que tinhamos identificado
e selecionamos apenas aquelas mais significativas e representativas dos conteidos em
analise, de acordo com o0s Varios niveis de categoria considerados. A titulo de exemplo,
podemos referir a categoria meso 3.3. Inovar com as TIC atraves de Dispositivos Mdveis,
ou também, na categoria meso 3.8. TIC aplicadas as didaticas especificas, a subcategoria
micro 3.8.3. Didatica da Matematica, em que foi feito o exercicio de garimpo, com
sucessivos ajustes e apertos nas malhas dos crivos usados, conforme nos recomenda
Cardoso (2007) e Cardoso, Alarcéo e Celorico (2010).

O elevado nimero de unidades de registo encontradas deve-se, essencialmente, as
carateristicas dos textos analisados, como ja referimos. Excetuando o CFAE “C”, que
apresenta os seus planos de formacao, de forma sintética e sistematizada, com acesso a
respetiva autorizacdo do CCPFC, e em que nos sdo apresentados 0s objetivos a atingir e
o0s contetdos da acdo, nos planos de formacao doutros dois centros (CFAE “A” e “B”),
as informacgdes ndo sdo apresentadas sempre de modo idéntico, nos documentos a que

tivemos acesso, o que dificulta a sua analise, em particular uma analise comparativa.

Apresentamos, de seguida, os Graficos 16, 17 e 18 que representam visualmente
quer as evidéncias referentes as oito categorias da dimensdo macro 3. AREAS DE
APLICACAO DAS TIC, quer ainda as evidéncias relativas especificamente a duas daquelas
categorias (de nivel meso) — 3.1. Formagdo geral de professores em TIC e 3.8. TIC
aplicadas as Didaticas Especificas —, por sua vez, e respetivamente, segmentadas nas
suas subcategorias (de nivel micro), antes elencadas e que posteriormente se retomam de

NOVO € uma vez mais.
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Quadro 20. Areas e Subareas de Aplicacao das TIC nas Acdes de Formagdo dos CFAE (2014-2019)

Fonte: a autora

Categorias Subcategorias
(Meso) (Micro) Subtotal | Total
3.1.1. Introducéo e desenvolvimento de 7
competéncias digitais
3.1.2. Utilizacdo de software educativo 28
3.1. Formagcéo geral de 3.1.3. Préticas de eLearning 4 48
professores em TIC 3.1.4. Recursos educativos 3
3.1.5. Colaboracéo profissional 1
3.1.6. Aprendizagem colaborativa 2
3.1.7. Comunicacéo institucional 3
3.2. TIC aplicadas a
avaliacéo das - 3
aprendizagens
3.3. Inovar comas TIC
através de Dispositivos - - 11
maoveis
3.4. Implementacdo e
disseminacéo de Projetos - - 12
Internacionais com TIC
3.5. Privacidade e 8
Seguranca na Internet B )
3.6. TIC e aprendizagem 8
colaborativa . .
3.7. TIC, dinamizac&o da
Biblioteca Escolar e - - 10
transversalidade curricular
3. 8.1. Didatica do Portugués 8
3.8.2. Didatica do Inglés 3
3.8.3. Didatica da Matematica 11
3.8.4. Didética da Historia 5
3.8. TIC aplicadas as 3.8.5. Didatica da Educacdo Musical/MUsica 2 37
Didaticas Especificas 3.8.6. Didatica da Educacio L
Tecnoldgica/Eletronica/Informética
3.8.7. Didética da Contabilidade/Economia 2
3.8.8. Didatica da Educacdo Fisica 2
3.8.9. Didética da Fisico-Quimica/Biologia 3
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Graéfico 16. Areas de Aplicagéo das TIC nas Agdes de Formagao dos CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora

3.8. TIC aplicadas as Didaticas Especificas

3.7. TIC, dinamizagdo da Biblioteca Escolar e
transversalidade curricular

3.6. TIC e aprendizagem colaborativa

3.5. Privacidade e seguranga na utilizagdo das TIC

3.4. Implementagdo e disseminagdo de Projetos
Internacionais com TIC

Areas de Aplic¢do das TIC

3.3. Inovar com as TIC através de Dispositivos Moveis

3.2. TIC aplicadas a avaliagdo das aprendizagens

3.1. Formagdo Geral de Professores em TIC 48
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N.2 de AgSes de Formagao em TIC

Gréfico 17. Subareas de Aplicacdo das TIC - categoria meso 3.1 - Formagdo CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora

3.1.7. Comunicagdo institucional 3

3.1.6. Aprendizagem colaborativa 2

3.1.5. Colaboracdo profissional 1

3.1.4. Recursos educativos 3

3.1.3. Praticas de eLearning 4

3.1.2. Utilizagdo de software educativo 28

3.1.1. Introdugdo e desenvolvimento de competéncias
digitais

H N.2 de A¢Bes de Formagdo "TIC"
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Graéfico 18. Subareas de Aplicacdo das TIC - categoria meso 3.8 - Formacédo CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora

3.8.9. Didatica da Fisico-Quimica/Biologia

3.8.8. Didatica da Educagdo Fisica

3.8.7. Didética da Contabilidade/Economia

3.8.6. Didatica da Educagdo
Tecnoldgica/Eletrotecnia/Informatica

3.8.5. Didatica da Educacgdo Musical/Mdsica

3.8.4. Didatica da Historia

3.8.3. Didatica da Matematica

3.8.2. Didética do Inglés

3.8.1.Didatica do Portugués

i N.2 de AgbGes de Fomagao "TIC"

Analisando os dados e resultados plasmados nos graficos e quadro que antecedem,
e atentando na categoria 3.1. Formacao Geral de Professores em TIC, constata-se que
esta abrange o maior nimero de acGes analisadas neste estudo (48), no que concerne a
meta-analise da dimensdo macro 3. AREAS DE APLICAGAO DAS TIC, na qual nos
focalizamos neste momento em particular e que se centra na formagdo em tecnologias
educativas, que vao desde a iniciacdo as TIC, até ao aprofundamento no uso de software
educativo diversificado, conhecimento das suas funcionalidades e da sua aplicagdo em

€asos concretos.

Como referido, na categoria 3.1 emergiram as subcategorias seguintes: 3.1.1.
Introducdo e desenvolvimento de competéncias digitais; 3.1.2. Utilizacdo de software
educativo; 3.1.3. Préticas de eLearning; 3.1.4. Recursos educativos; 3.1.5. Colaboragéao

profissional; 3.1.6. Aprendizagem colaborativa; 3.1.7. Comunicagdo institucional.
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Assim, na subcategoria “3.1.1. Introdugdo e desenvolvimento de competéncias
digitais”, das unidades de registo consideradas do total destas acdes de formacéao (7),
emerge a preocupacdo em contemplar a formacao basica para trabalhar com as TIC, seja

a nivel pessoal, seja a nivel curricular.

Quanto a subcategoria “3.1.2. Utilizacao de software educativo”, e como o préprio
nome indica, verificamos, pela anélise dos planos das (28) a¢des de formacéo, que estas
tém como objetivo trabalhar as questdes associadas ao software educativo.

Na subcategoria “3.1.3. Préticas de elLearning”, os planos das (4) acbes de
formacéo, todas pertencentes ao CFAE “A”, valorizam precisamente o eLearning, indo

ao encontro do Decreto-Lei n.° 22/2014 de 11 de fevereiro.

Relativamente a subcategoria “3.1.4. Recursos educativos”, foram identificadas 3
acOes de formacdo, todas igualmente levadas a cabo pelo CFAE “A”, e que nos evocam
o DigCompEdu, mais especificamente quando é referido que qualquer educador deve
aceitar a variedade de recursos digitais educativos a sua disposi¢do “para identificar
eficazmente [aqueles] que melhor se adequam aos seus objetivos de aprendizagem, grupo

de aprendentes e estilo de ensino” (Lucas e Moreira, 2018, p. 20).

Na subcategoria “3.1.5. Colaboracdo profissional” foi identificada 1 acdo de
formacdo, do CFAE “C”. Pela anélise do respetivo plano, evidencia-se o objetivo de
desenvolver a capacidade para usar as tecnologias digitais nas interacdes profissionais
com colegas, partilhar e trocar conhecimento e experiéncias, de modo a permitir
introduzir praticas inovadoras. Apesar de se tratar apenas de uma acdo de formacao,
consideramos muito importante que o desenvolvimento destas competéncias tenha sido

considerado.

Ja a subcategoria “3.1.6. Aprendizagem colaborativa” emergiu em 2 acles de
formagéo, ambas do CFAE “A”. E da analise feita, € possivel salientar que cabe ao
professor permitir aos alunos que usem as TIC, enquanto parte de tarefas colaborativas,

a fim de melhorar a colaboracéo e a criagdo colaborativa do conhecimento.

Por fim, na subcategoria “3.1.7. Comunicacdo institucional” foram consideradas 3

acOes de formacdo, uma por CFAE. Neste caso, trata-se de usar as TIC para melhorar a
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comunicacéo institucional, com alunos encarregados de educacéo e outros elementos da

comunidade educativa.

Retomando as restantes categorias da dimens&o macro 3. AREAS DE APLICAGAO DAS
TIC, descrevemos, a seguir, os resultados evidenciados pela nossa analise, nomeadamente
e no que diz respeito a categoria 3.2. TIC aplicadas a avaliagdo das aprendizagens e,
num total de 3 agdes de formagéo, 1 do CFAE “A” ¢ 2 do CFAE “C”, foi possivel verificar
que houve a preocupacgdo em dar a conhecer algumas ferramentas de avaliagéo digital,
em particular para acompanhar o processo de aprendizagem e obter informacao sobre o

progresso dos alunos.

Quanto a categoria 3.3. Inovar com TIC através de Dispositivos Moveis, foram
identificadas 11 acGes de formacéo, sendo a maioria do CFAE “A” (7). Se considerarmos
que a UNESCO (2013) emitiu as “Diretrizes para a aprendizagem movel”, entendendo
que “o sucesso da aprendizagem moével depende da capacidade dos professores para
aumentar as vantagens educacionais dos aparelhos méveis” (p. 33), teria sido previsivel

antecipar um namero superior de acGes de formacdo focalizadas nestes topicos.

Relativamente a categoria 3.4. Implementacdo e disseminacdo de Projetos
Internacionais com TIC, foram realizadas, nos CFAE “A” ¢ “C”, 12 ac¢des de formacao,
visando precisamente dar a conhecer os diversos Projetos Internacionais para a integracéo
curricular das TIC, entre os quais, projetos promovidos pela ERTE/DGE, em que
participam escolas, professores e turmas de algumas escolas que integram os CFAE
selecionados, possibilitando ndo apenas a disseminacdo dos resultados obtidos, mas

também motivar outros professores para a implementacdo daqueles projetos.

No que se reporta a categoria 3.5. Privacidade e Seguranca na Internet, 8 acGes de
formagéo foram identificadas. Importa recordar novamente o DigCompEdu, que tera
inspirado algumas daquelas acdes de formacdo, mais especificamente quando se refere
que, no processo de “gestdo, protecdo e partilha de conteddo digital”, o professor devera
proteger eficazmente conteudo digital sensivel; respeitar e aplicar corretamente regras de
privacidade e de direitos de autor; compreender a utilizacdo e criacdo de licencas abertas
e de recursos educativos abertos, incluindo a sua atribuicdo apropriada (Lucas e Moreira,

2018, p. 20). Enquanto promotor da aquisi¢do e dominio das competéncias digitais por
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parte dos aprendentes, o professor deverd ainda “tomar medidas que garantam o bem-
estar fisico, psicoldgico e social dos aprendentes enquanto usam tecnologias digitais [e]
capacita-los para gerir riscos e usar tecnologias digitais de forma segura e responsavel
(idem, p. 84).

No que se refere a categoria 3.6. TIC e Aprendizagem colaborativa, a semelhanca
da categoria anterior, foi identificado o mesmo nimero ac¢Ges de formacao (8), neste caso,
realizadas nos CFAE “A” e “B”. E também no dmbito desta categoria 0 DigCompEdu,
documento central porquanto nos esclarece que, enquanto utilizador das tecnologias
educativas, o docente devera utiliza-las para promover e melhorar a colaboragéo entre os
alunos como meio de criacdo colaborativa de conhecimento; enquanto promotor da
aquisicdo e dominio das competéncias digitais, por parte dos aprendentes, o professor
devera “incorporar atividades, tarefas e avaliagcdes de aprendizagem que requeiram que
os aprendentes usem, eficaz e responsavelmente, tecnologias digitais para comunicacao,

colaboragao e participagdo civica” (idem, p. 80).

No que concerne a categoria 3.7. TIC, dinamizacdo da Biblioteca Escolar e
transversalidade curricular, foram realizadas 10 a¢des de formagdo, nos CFAE “B” ¢
“C”. Lembramos, neste contexto, que as Bibliotecas Escolares (BE) e os Professores
Bibliotecarios tém um papel importante tendo em vista a melhoria das literacias essenciais
a aprendizagem e a formacdo dos alunos. Assim, as BE tém vindo a transformar-se em
espacos inovadores de aprendizagem e formacdo, sobretudo, mas ndo apenas, no dominio
da leitura e das literacias, com infraestruturas basicas de apoio ao curriculo. No
Referencial Aprender com a biblioteca escolar (Conde, Mendinhos e Correia, 2017, p.
10) pode ler-se que:

cabe as escolas, a sua direcdo, as estruturas educativas e aos professores salvaguardar a

inclusdo da biblioteca nas estratégias e objetivos educativos e curriculares da escola, tendo

em vista a criacdo de situacdes e modos de aprendizagem favoraveis ao desenvolvimento das

literacias.
(RBE, p. 10).

E ainda tomando como suporte aquele referencial, importa, no ambito do nosso
estudo, considerar em particular a literacia digital, a qual é abordada “numa perspetiva

transversal disseminada pelas trés areas [leitura, media e informac&o], refletindo a
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presenca das tecnologias, ferramentas e ambientes digitais em todos os contextos e
dominios, formais e informais, de aprendizagem” (idem, p.17).

Finalmente, na categoria 3.8. TIC aplicadas as didaticas especificas, e de entre as
37 acdes de formacdo identificadas, emergiram as nove subcategorias antes elencadas (cf.
Quadro 20), distribuindo-se do seguinte modo (cf. Grafico 18):

3.8.1. Portugués — 8 a¢des, no CFAE “C”;

3.8.2. Inglés — 3 agdes, também nos CFAE “A” ¢ “C”;

3.8.3. Matematica — 11 agdes, igualmente nos CFAE “A” e “C”;

3.8.4. Historia — 5 agdes, ainda nos CFAE “A” ¢ “C”;

3.8.5. Educagdo Musical/Musica — 2 agdes, nos CFAE “A” e “C”;

3.8.6. Educagdo Tecnoldgica/Eletrotecnia/Informética — 1 a¢do, no CFAE “A”;
3.8.7. Contabilidade/Economia — 2 a¢bes, no CFAE “A”;

3.8.8. Educacdo Fisica — 2 ag¢des, nos CFAE “B” e “C”;

3.8.9. Fisico-Quimica/Biologia — 3 a¢des, no CFAE “A”.

A fundamentacédo daquela categoria, de nivel meso, 3.8. TIC aplicadas as didaticas
especificas, que reputamos como muito importante, baseou-se nos principios definidos
no Modelo TPACK (Koehler & Mishra, 2009), que atras apresentamos. De acordo com
este modelo, lembramos, o docente devera possuir conhecimento, ndo apenas dos
contetidos curriculares a ensinar e dos métodos pedagdgicos a utilizar, mas também as
diversas tecnologias que poderdo ser utilizadas de forma construtiva na sua area curricular
de trabalho.

Numa palavra, antes de concluir, concordamos que o educador devera proporcionar
aos aprendentes o uso de tecnologias, de modo a ““abrir a aprendizagem a novos contextos
do mundo real, que envolvam os préprios aprendentes em atividades praticas,
investigacdo cientifica ou resolucdo de problemas complexos” (Lucas e Moreira, 2018,
p. 74). E, para tal, deverd o professor assumir-se como aprendente ao longo da vida,
reforcando a sua formacédo nas areas TIC que refletem os resultados da meta-analise
efetuada, resultados cuja apresentacdo e discussdo se finaliza neste ponto, permitindo,

pois, prosseguir, no capitulo seguinte, para a concluséo.

112



V — CONCLUSAO
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No presente capitulo recuperamos a sintese dos resultados alcangados, discutidos
e apresentados anteriormente, sinalizando limitagdes e sugestdes para futura investigacéo,
alids, como fomos indicando ao longo do texto da dissertacdo, sempre que tal se nos
afigurou pertinente.

A Figura seguinte d& conta do quadro-resumo da investigacdo realizada,
consubstanciada, recordamos, num estudo exploratorio, de cariz descritivo e indole meta-
analitica, de natureza mista, conciliando uma abordagem quantitativa e qualitativa. Neste
ambito, como instrumento analitico-metodol6gico adotou-se, conforme antes aludido, o
MAECC®, Meta-modelo de Andlise e Exploracdo do Conhecimento Cientifico® (Cardoso,
2007), sustentado pela analise documental e a analise de contetdo. E, como declardmos
anteriormente, preocupamo-nos em que 0 nosso processo de analise de contetdo fosse

transparente, publico e verificavel (Constas, 1992).

Figura 8. Quadro-resumo da investiga¢do desenvolvida
Fonte: a autora

MAECC®

Revisdo da Literatura

O que nos diz a Formagdo Continua de Professores para a Integragdo das
TIC na Prdtica Letiva, nomeadamente no que respeita ao papel dos CFAE?

T
L. N o
Letivo
Titulo
1.4. Modalidade de Formacio
LS. Destmatirios

2. CONTEXTUALIZAGAO
2.1. Objetivos Conteudos da Agdo de Formagio

3. AREAS DE APLICAGAO Das TIC
3.1. Formacio Geral de Professores em TIC
3.1.1. Introdugdo e desenvolvimento de competéncias digitais
5.1.2. Utlizacio de software educativo
3.13. Princas de eLeaming
Recursos educativos
olaboracio profissional
borativa

MODALIDADE

31- Cursos
15- Oficinas 5- Oficinas
18- ACD 5- ACD

18- Oficinas

4- ACD

GRUPOS DE DocENCIA
m TIC 13 Grupos de Docéncia 4 Grupos de Docéncia 9 Gruposde Docéncia 8
criculas =
AREAS DE ApPLicacAo TIC

Grelha de Meta-analise

Meta-analisar mais CFAE | Entrevistar Diretores, Formadores

Sistematizacao de Evidéncias
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Assim, e resultante desse processo, comegamos por representar, no quadro a
sequir, a sistematizacdo da totalidade das agOes de formacdo que consideramos,
destacando as acOes realizadas em areas TIC nos trés CFAE selecionados, durante o
periodo temporal definido, que, lembramos, compreende cinco anos letivos, de 2014-
2015 a 2018-2019; a¢bes, as quais constituem o0 nosso corpus de analise, num conjunto
de 137 documentos (planos de formacéo) sujeitos a anélise documental e objeto de anélise

de conteudo.

Quadro 21. A¢des de Formagao, incluindo em areas TIC, realizadas nos CFAE (2014-2019)
Fonte: a autora

CFAE/AF CFAE “A” CFAE “B” CFAE “C” Totais
Anosletivos~| =nTIC | STIC | SAF | =nTIC | STIC | SAF | =nTIC | STIC | SAF | =nTIC [ STIC | SAF

2014-15 22 10 32 20 4 24 14 8 22 56 22 78
2015-16 49 24 73 29 35 13 4 17 91 34 | 125
2016-17 15 7 22 13 18 7 3 10 35 15 50
2017-18 57 14 71 26 33 28 20 48 111 41 | 152
2018-19 38 9 47 3 8 5 11 16 46 25 71

T.parciais | 181 245 91 118 67 .!’ 113 | 339 | 137 | 476

[S28 RN B9 o))

Como ¢é possivel observar, pela analise do quadro acima representado, meta-
analisamos 137 acdes de formacdo continua em que foram abordadas as TIC e que
decorreram em trés CFAE (que codificamos como “A”, “B” ¢ “C”), durante o periodo de
2014-2015 a 2018-2019. Optdmos por este limite temporal inferior, dado coincidir com a
entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro (RJFCP), em que é
conferida maior importancia ao desenvolvimento dos educadores e professores em TIC.
Verificdmos, assim, que houve um empenho consideravel dos centros de formacdo
identificados e selecionados para o nosso estudo, em proporcionar acdes de formacao
continua com enfoque, precisamente, nas TIC. Contudo, o esforco empreendido nem
sempre se concretizou num aumento do nimero de acdes de formagdo sobre a tematica,
ao longo dos 5 anos letivos considerados, o que ndo foi possivel apurar, limitacdo que se

devera colmatar num estudo futuro.

Além daquele normativo (Decreto-Lei n.° 22/2014) e do Decreto-Lei n.°
127/2015, importa ter ainda em conta outros diplomas, os quais consideramos terem tido
implicagcdes nos planos de formagdo dos CFAE. Referimo-nos, nomeadamente, ao

Decreto-Lei n.° 54/2018 e ao Decreto-Lei n.° 55/2018, que dizem respeito a0 Regime
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Juridico da Educacdo Inclusiva, a Estratégia Nacional de Educacdo para a Cidadania e ao

novo Curriculo dos Ensinos Basico e Secundario.

Repare-se, por exemplo e ainda pela analise do Quadro 21, que no Gltimo ano
letivo abrangido por esta investigacdo (2018/2019), o nimero de a¢des em TIC diminuiu
nos trés CFAE selecionados. Ndo podemos, no entanto, afirmar, pelas evidéncias
recolhidas e analisadas, que essa diminuicdo se deve a necessidade de contemplar
formacdo adequada as novas solicitacdes dos professores para cumprir com aqueles novos

normativos, mencionados no paragrafo anterior.

Também ndo foi possivel apurar a modalidade de financiamento da formag&o. Um
dos problemas apontados ao funcionamento dos CFAE tem sido a quase continua falta de
financiamento (Formosinho & Machado, 2014, p. 312), fator que determina, em grande
medida o respetivo plano de atividades. Esta informacdo estava ausente da quase
totalidade das propostas de formacdo, pelo que também num estudo futuro, através da
recolha e analise de dados complementares, sera possivel (e relevante) identificar as

modalidades prevalecentes de financiamento da formacéo.

Convocando uma vez mais 0 normativo central antes mencionado, o Decreto-Lei
n° 22/2014 prevé a realizacdo de acOes de formacéo e estabelece “as normas essenciais
que delimitam e clarificam o processo de acreditacéo [...] e a possibilidade de realizagédo
de Cursos de Formagéo e Oficinas de Formagdo”. Referindo novamente a modalidade
em que decorreram as acOes de formacdo em TIC, cujos planos meta-analisamos, num
total de 137, verifica-se que prevalecem os Cursos de Formacgdo (72), seguidos das
Oficinas de Formacéo (38) e, por fim, as A¢des de Curta Duracdo (27). Consideramos
importante chamar a atencdo para esta vertente, pelas razdes antes apontadas quanto a
necessidade de direcionar as atividades formativas mais para o desenvolvimento de
competéncias atitudinais e metodoldgicas (e menos para as competéncias técnicas
centradas nas tecnologias e nas ferramentas). Assim, enquanto que a Oficina de Formagéo
se centra mais no processo, procurando responder a necessidades de formacdo e
problemas diagnosticados, visando a mudanca de préaticas profissionais, o Curso de
Formacdo tem como fungdo global a aquisicdo de conhecimentos, capacidades e
competéncias por parte dos professores, no sentido de desenvolver a autoformacéo e a

inovacéo educacional (Felizardo, 2012).
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No que respeita as &reas de aplicacdo que foram privilegiadas nas acdes de
formagdo continua em TIC, realizadas nos trés centros escolhidos no @mbito do nosso
estudo, as evidéncias demonstram que foi dado especial relevo a 3.1. Formacéo Geral de
Professores em TIC (48). Nesta area, além de ser contemplada a introducdo e o
desenvolvimento de competéncias digitais, houve preocupagdo em abordar a utilizagéo
de software educativo, praticas de elLearning, recursos educativos, colaboracdo

profissional, aprendizagem colaborativa e comunicacdo institucional.

Cumpre-nos apresentar, ainda, e antes de concluirmos, algumas sugestdes para
futuros estudos, como alias ja sistematizado na base da Figura 8. Assim, recordamos que
entendemos ser importante meta-analisar planos de formacdo de um maior nimero de
CFAE, para que possam vir a ser confirmados ou refutados os padrdes identificados, e
eventualmente outros. De igual modo, entendemos ser importante incluir planos de
formacédo de outros anos letivos. E, uma vez que alguns aspetos ficaram em aberto, como
fomos assinalando no texto desta dissertacao, seria importante retoméa-los, também num
estudo futuro, complementando a nossa analise com dados recolhidos, por exemplo,
através de inquerito por entrevista a diretores e formadores de CFAE, entre outros atores

implicados na formacao continua de professores.

De facto, torna-se cada vez mais dificil articular a tecnologia digital e a pedagogia.
Uma escola que se centra na aprendizagem como centro do processo educativo “¢ aquela
que fard um uso refletido, critico e ponderado de todos 0s recursos e de todas as estratégias
que a tecnologia digital permite (Dias-Trindade & Moreira, 2018, p. 627). E, neste
contexto, a formacdo docente reveste-se de suma pertinéncia, constituindo uma aposta
que, nomeadamente, os CFAE devem manter. Porque, concluindo, e convocando de novo
0 DigCompEdu, verificamos que os professores e educadores, “enquanto profissionais
dedicados ao ensino, necessitam, além das competéncias digitais gerais para a vida e para
o trabalho, de competéncias digitais especificas ao educador para serem efetivamente
capazes de utilizar tecnologias digitais para o ensino” (Lucas e Moreira, 2018, p.15),
designio que nos instigou a realizar este estudo, que esperamos seja inspirador de outros
e que seguramente nos motivard a continuar a investigar, “[so as not to] rob them of

tomorrow” (Dewey, 1944, p. 167).
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