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RESUMO

Esta investigacao teve o proposito de contribuir para uma maior
compreensao sobre o papel dos formadores responsaveis pela formacao
continua de professores na area das TIC, assim como das competéncias
que lhes sdao necessarias para o exercicio das suas funcoées. Resultou da
constatacao de que as estratégias de formacao continua realizadas neste
dominio ndao parecem ter tido os resultados esperados em termos de
maiores indices de uso do potencial que as tecnologias digitais hoje
encerram e de que o formador pode assumir um papel preponderante

como elemento facilitador na mudanca de praticas dos professores.

Na linha de diferentes estudos que apontam para a ineficacia da formacao
continua na area das TIC e as dificuldades dos formadores em promover
a integracao das tecnologias nas atividades curriculares, a nossa proposta
resultou também do estudo que efetuamos anteriormente, no ambito da
dissertacao de mestrado, e que nos permitiu perceber que os formadores
nao tém uma preparacao especifica para o exercicio desta funcao, sendo
0 seu recrutamento efetuado, na maioria dos casos, com base nas
competéncias informaticas adquiridas ao nivel da licenciatura. E por essa
razao que nos propusemos identificar alguns aspetos chave de um perfil
de formador que permita potenciar o papel preponderante destes
profissionais para o desenvolvimento profissional continuo dos

professores na area das tecnologias digitais em contexto educativo.

Tomando como base uma perspetiva interpretativa, caracterizada pela
subjetividade inerente a sua dimensao social, o estudo incidiu na
auscultacao dos principais intervenientes do processo de
desenvolvimento profissional docente - professores, formadores e
diretores de CFAE -, de modo a integrar os varios angulos de analise

provenientes de diferentes pontos de vista. Os dados desta investigacao



foram recolhidos em trés fases, (i) através de um questionario a
professores do ensino basico e secundario, de todas as areas curriculares,
e de entrevistas a responsaveis pela formacao de professores: (ii) uma
entrevista coletiva (focus-group) a formadores da formacao continua da
area das TIC e (iii) entrevistas individuais semiestruturadas junto de

diretores de Centros de Formacao de Associacao de Escolas.

A analise integrada dos estudos efetuados permitiu compreender o
contributo destes formadores no desenvolvimento profissional dos
professores na area das TIC e refletir sobre um conjunto de aspetos
referentes aos conhecimentos e competéncias que estes profissionais
devem possuir ou desenvolver, de modo a tornarem-se mais capazes de
ajudar os professores a desenvolverem as suas proprias competéncias

neste dominio.

Assim, constatamos que no elencar de competéncias para o formador da
area das TIC se deve ter em conta que este profissional necessita ter uma
formacao especifica, para além da competéncia técnica, de forma a ser
capaz de gerir a complexidade inerente a todo o processo de formacao e

desenvolvimento profissional dos professores.

Palavras-chave: formacao continua de professores, tecnologias digitais,

formadores, competéncias.
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ABSTRACT

This research aims to contribute to a greater understanding on the role
of the trainers responsible for training teachers in ICT, as well as the skills
necessary for the exercise of their duties, and resulted from the fact that,
on the one hand, continuing training strategies in this area do not seem
to have had the expected results in terms of higher rates of the potential
use that digital technologies now have, and, on the other hand, that the
trainer can assume a preponderant role as a facilitator in the change of

teachers' practices.

In line with different studies that highlight the inefficiency of continuing
training in the ICT area and the trainers’ difficulties in promoting the
integration of technologies in curricular activities, our proposal also
arises from our previous study carried out in the scope of the Master's
Dissertation, which allowed us to verify that the trainers do not have a
specific preparation for the exercise of this function, and its recruitment
is carried out, in most of the cases, based on the computer skills acquired

at the graduation level.

That is why we set out to identify some key aspects of a trainer profile
that allows enhance the leading role of these professionals for continuing
professional development of teachers in the area of digital technologies

in an educational context.

Based on an interpretive perspective, characterized by subjectivity
inherent to its social dimension, the study focused on auscultation of the
key players of teacher professional development process - teachers,
trainers and CFAE directors - in order to integrate the various angles of
analysis from different points of view. The data in this research were
collected in three phases: (i) through a questionnaire to primary and

secondary school teachers in all curricular areas, and interviews with
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responsible for teacher training; (ii) a focus group for trainers in the ICT
training area; and (iii) semi-structured individual interviews with

directors of Schools Association Training Centers.

The integrated analysis of the studies carried out allowed to understand
the contribution of these trainers on teachers' professional development
in the ICT’s field and to reflect on a set of aspects related to the
knowledge and skills that these professionals must possess or develop, in
order to become more capable of helping teachers to develop their own

skills in this domain.

Thus, we note that in the list of competences for the ICT trainer, it must
be taken into account that this professional needs to have a specific
training beyond the technical competence, in order to be able to manage
the inherent complexity of the entire process of teacher training and

professional development.

Keywords: continuing teacher training, digital technologies, trainers,
skills.
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INTRODUCAO







1 - Contexto e tematica do estudo

Ao professor de hoje é exigido um conjunto de novas competéncias que
o torne capaz de responder aos desafios de formar os seus alunos para
um mundo em acelerado desenvolvimento tecnoldégico que compele os
individuos a uma elevada flexibilidade, de modo a lidar com as incertezas

e as mudancas no trabalho ao longo da vida (Carvalho, 2010).

Na verdade, o desenvolvimento das tecnologias digitais, através das quais
se acede a informacao e a novas formas de comunicacao, alterou o modo
como as pessoas se relacionam e aprendem, incluindo os alunos que
frequentam atualmente os ensinos basico e secundario, exigindo uma
mudanca do papel dos professores no processo de ensino e aprendizagem.
Deste modo, a funcao do professor vai, hoje, muito para além da
transmissao de saberes da sua area disciplinar ou de ensino, sendo
importante que implemente metodologias que permitam aos alunos
desenvolverem competéncias transversais, de modo a tornarem-se
autonomos e capazes de aprender ao longo da sua vida (Lima & Cosme,
2018).

Nesta conjuntura de mudanca, o papel da formacao continua torna-se
preponderante em relacao a formacao inicial, sendo o desenvolvimento
profissional dos professores decisivo para sustentar a sua aprendizagem
ao longo da carreira, através de um investimento pessoal de alargamento
de competéncias de natureza cientifica, didatica e pedagogica, que os
leve a desempenhar um papel de facilitadores do processo de
aprendizagem. Isto é, em tempo de aceleradas transformacoes, em que
se espera que a escola atenda a um novo perfil de aluno, o
desenvolvimento profissional continuo torna-se essencial para a
transformacao de praticas, no sentido em que permite discutir pontos

cruciais para que os professores possam delinear estratégias de mudanca



nas suas metodologias de trabalho (Meirinhos & Osorio, 2009; Lima &
Cosme, 2018).

Nesta linha de pensamento, a préopria Unidao Europeia reconhece a
necessidade de desenvolver passos politicos comuns para melhorar a
qualidade da formacao facultada aos docentes, de modo a apoiar
sistematicamente as competéncias necessarias, incluindo a capacidade
para refletir na sua pratica e desenvolver novos conhecimentos sobre
educacao e formacao. Neste contexto, foram definidos como principios
europeus comuns para as competéncias chave: (i) trabalhar com
conhecimento, tecnologia e informacao, (ii) trabalhar com os outros
(alunos, colegas e outros parceiros educativos) e (iii) trabalhar com e na
sociedade - aos niveis local, regional, europeu e global (European

Comission, 2013).

Assim, num contexto de aprendizagem ao longo da vida, o desafio para
os professores nao se limita a desenvolver permanentemente os seus
conhecimentos e competéncias, mas €& também o de trabalhar
colaborativamente e participar em diversas comunidades de
aprendizagem e de pratica, de modo a romper com uma logica tecnicista,
dando primazia a uma perspetiva profissional caracterizada por principios
de colaboracao, de partilha e de reflexao coletiva, capaz de gerar novos
saberes profissionais. Estes principios sao importantes na medida em que
o ato da partilha e o trabalho colaborativo podem constituir o alicerce
para a reflexao, sendo esta a base de sustentacao para um
desenvolvimento profissional eficaz, ou seja, que produza alteracoes nas
praticas na sala de aula (Novoa, 1992; Ferreira, 2006; Roldao, 2007,
Marcelo, 2009; Esteves 2010; Richard, 2018). Segundo Esteves (2010), é
necessario que os professores, no processo do seu desenvolvimento
profissional, se afirmem como profissionais reflexivos, criticos

relativamente a realidade que os rodeia, de modo que esse processo
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possa contribuir para a sua pratica, pois, segundo esta autora, a reflexao
e a compreensao critica sobre a pratica facultam a oportunidade de

alterar a acao, numa dialética acao-reflexao, pratica-teoria.

No entanto, para sustentar o seu proprio desenvolvimento profissional,
de modo a poderem trabalhar colaborativamente com os seus pares e com
diversas entidades, numa visao abrangente do mundo que os rodeia, 0s
professores necessitam adquirir competéncia digital. Entendemos a
competéncia digital como um conceito que se foi ampliando, em que para
além das competéncias basicas que permitem a utilizacao das tecnologias
digitais para diversos fins, se associam outras, como a capacidade de
fazer uma avaliacao critica das mesmas e de se adaptar a novas formas
de comunicar e de se relacionar com os outros (European Commission,
2013; Redecker, 2017).

Para além disso, os professores precisam de ser capazes, igualmente, de
saber utilizar as TIC na vertente pedagogica, integrando as tecnologias
digitais disponiveis no processo de ensino e de aprendizagem, de modo a
promover, também, o trabalho colaborativo nos seus discentes e criar
condicdes para que estes aprendam, utilizando os novos ambientes de
aprendizagem em rede (Meirinhos & Osorio, 2009; Meirinhos, 2010;
Almeida & Valente, 2011; European Commission, 2013; Redecker, 2017).

O processo de integracao das tecnologias de informacao e comunicacao
na pratica dos docentes é, de uma forma generalizada, frequentemente
associada a questao da formacao dos professores, embora se reconheca,
no seio dos varios intervenientes do processo - professores, formadores e
investigadores - que a formacao desenvolvida ao longo das ultimas
décadas nao tem contribuido, de uma forma efetiva, para a desejada
integracao das tecnologias no curriculo (Pardal & Martins, 2005; Karsenti
& Raby, 2008; Moreira, Lima & Lopes, 2009; Almeida & Valente, 2011;



Costa 2004, 2009, 2010, 2012; Felizardo, 2012; Felizardo & Costa, 2012,
2014; Alves, Santos & Freitas, 2017).

Apesar de ser frequentemente referido que a integracao curricular das
TIC nao é uma questao meramente tecnologica, mas sim uma questao
essencialmente de natureza pedagodgica (Costa, 2004, 2010; Costa
(Coord.), 2008, Almeida & Valente, 2011; Alves, Santos & Freitas 2017)
parece-nos que o papel da formacao na area das TIC tem sido entendida
mais como uma questao de aquisicao de competéncia técnica, atendendo
aos critérios de selecao dos formadores pelas entidades e instituicoes

responsaveis pela formacao continua de professores.

Essa nossa percecao resulta de um estudo que realizamos, no ambito da
dissertacao de mestrado, e em que tivemos a oportunidade de fazer a
caraterizacao dos formadores na area das TIC ligados aos centros de
formacao de associacao de escolas - CFAE, tendo sido constatado que os
mesmos nao tém uma preparacao/formacao especifica para o exercicio
da funcao de formador da formacao continua de professores e de que sao
recrutados, na sua maioria, em funcao da sua licenciatura na area da
informatica (Felizardo, 2012, Felizardo & Costa 2012, 2104). Verifica-se
assim, um pendor da componente técnica relativamente a componente
pedagdgica, o que nos leva a ponderar a necessidade de refletir sobre as
competéncias necessarias aos profissionais responsaveis pelo
desenvolvimento profissional dos professores no que respeita a
integracao curricular das tecnologias. De facto, parece-nos que é
importante que os formadores da formacao continua de professores na
area das TIC possuam uma atitude favoravel e compreendam o potencial
e as limitacoes das TIC para fins didaticos e pedagdgicos, pois nao devem
apenas possuir competéncia técnica mas também competéncia

pedagdgica, assim como outras competéncias e habilidades que



extrapolem o saber especifico de sua area (Almeida & Valente, 2011;
Alves, Santos & Freitas, 2017; Kurtz & Silva, 2018).

Para além disso, segundo Almeida & Valente (2011) qualquer projeto de
formacao para a integracao das tecnologias no curriculo precisa incidir
nao apenas sobre os principais constrangimentos técnicos e
metodoldgicos, mas desenvolver-se também numa estreita relacao com o
curriculo e as especificidades de cada area disciplinar. Neste sentido, é
sugerido que os professores e formadores de professores na area das TIC,
para além do dominio técnico e instrumental das ferramentas digitais,
possuam o conhecimento especifico e aprofundado das suas areas de
ensino e/ou dos seus formandos, ou seja, o conhecimento pedagogico do
conteudo e o conhecimento curricular (Charlier & Denis, 2001; Mishra &
Koehler, 2008).

Imbernén (2009a) defende que é necessario que os formadores de
professores assumam um novo papel no processo de desenvolvimento
profissional para responder com eficacia a exigente tarefa de formar os
professores tirando partido das tecnologias digitais. Segundo este autor,
esse novo papel requer uma postura diferente do formador, a de um
profissional capaz de criar espacos de formacao e/ou de inovacao e
pesquisa, capaz de analisar os obstaculos individuais ou coletivos,
ajudando os professores a saltar as barreiras e a encontrar as solucées
para as suas situacoes problematicas, envolvendo-os no seu proprio
processo formativo. Neste sentido, seria necessario clarificar o perfil
deste formador, entendendo-se, aqui, por perfil, um conjunto de
caracteristicas ou competéncias necessarias ao desempenho de uma

atividade, cargo ou funcao.

Relativamente a formacao de professores, Esteves (2002) afirma que,
para além de ancorar a formacao nas reais necessidades do

desenvolvimento dos estabelecimentos de ensino e das equipas de
8



professores e de privilegiar modalidades de formacao mais inovadoras,
em detrimento de modalidades mais escolarizadas, se deve dar uma
atencao especial a formacao de formadores. Este ponto de vista leva-nos
a questionar a preparacao necessaria destes formadores para o exercicio
desta funcao tao importante e complexa, sabendo que é essencial que
estes possam ajudar os professores a desenvolverem o que Esteves (2014)
denomina de “uma reflexao profissional auténtica” e a superar o divorcio
entre a teoria e a pratica de que se queixam sistematicamente os varios
intervenientes do processo de formacao de professores - formandos,
formadores, instituicoes e investigadores (Dewey, 1933; Stenhouse, 1975,
Schon, 1987; Serrazina, 1998; Mialaret, 1995; Perrenoud, 1999; Houpert,
2005; Alarcao, 2007; Timperley, 2011; Alvarez, 2013; Esteves, 2014;
Roldao, 2011, 2017).

Na vasta literatura que explicita os obstaculos e os constrangimentos a
integracao das TIC, diversos autores organizaram e classificaram esses
obstaculos, aflorando, alguns deles, a formacao. Assim, por exemplo, se
relativamente (i) aos obstaculos de “primeira ordem” e de “segunda
ordem” de Brikner (1995), nao ha referéncia a formacao; ja no que
respeita (ii) as barreiras de origem interna e externa de Rogers (1999), a
questao da formacao e do desenvolvimento profissional é referida como
uma barreira externa; e no que concerne (iii) aos trés niveis de obstaculos
de Moreira, Loureiro & Marques (2005) - macro (sistema educativo), meso
(nivel institucional) e pessoal - sao referidas as fracas possibilidades de
formacao e atualizacao em acoes de formacao de real interesse pratico,

como um fator de nivel pessoal.

No entanto, se a formacao como um constrangimento a integracao das
TIC é menos consensual, relativamente as dificuldades sentidas pelos
professores na integracao das tecnologias na sua pratica pedagogica

existe maior consenso. Sao varios os autores, incluindo os autores acima
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referidos, que apontam varias dificuldades dos professores, considerando
que os principais constrangimentos na integracao das tecnologias em sala
de aula sao questoes que se prendem com o receio dos computadores ou
dos dispositivos tecnologicos, o sentimento de inseguranca por falta de
dominio técnico das tecnologias, com as atitudes e percecoes que
possuem em relacao as tecnologias mas, também, com a falta de
competéncias e de conhecimento de como fazer a integracao pedagogica
das TIC ou, ainda, com a atitude face a necessidade de inovacao das
praticas pedagogicas (Brikner, 1995; Rogers, 1999; Moreira, Loureiro &
Marques, 2005; Peralta & Costa, 2007; Costa, Rodriguez, Cruz & Fradao,
2012).

Perante estas dificuldades apontadas na literatura, parece-nos que o
papel do formador pode assumir uma importancia preponderante no
desenvolvimento profissional continuo dos professores, ajudando-os a
superar as barreiras, as resisténcias e levando-os a questionar e a
redirecionar praticas e modos de fazer, mas também a serem capazes de
aproveitar o potencial pedagogico das tecnologias digitais, percebendo
as possibilidades de utilizacao das mesmas nas atividades curriculares,

para promover melhores aprendizagens aos seus alunos.

Por isso, embora cientes de que o formador, no contexto da formacao
continua de professores na area das TIC, é apenas uma das variaveis que
influencia o processo de integracao das tecnologias digitais em contexto
educativo, mas com base na relevancia do papel do mesmo neste
processo de integracao das TIC em sala de aula, propomo-nos aprofundar
a reflexao sobre os aspetos nucleares das funcoes e competéncias mais

relevantes destes profissionais.
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2 - Problema, questdes e objetivos de investigacao

Reconhecida a importancia da integracao das tecnologias no curriculo e
a dificuldade da formacao continua na area das TIC em promover a
integracao das tecnologias na pratica pedagdgica dos professores,
(UNESCO, 2008; Costa (coord.), 2008; Abboud-Blanchard & Emprin, 2009;
Imbernon, 2009a; Koeler & Mishra, 2009; Bertoncello, 2010; Almeida &
Valente, 2011; Costa, 2009, 2012; European Comission, 2013; Albion,
Tondeur, Forkosh-Baruch & Peeraer, 2015; Alves, Santos & Freitas, 2017;
Redecker, 2017), centramos a nossa atencao no formador, interrogando-
nos sobre que saberes e competéncias devem os formadores da formacao
continua de professores na area das TIC possuir para contribuirem para o
desenvolvimento profissional dos professores, no sentido de os levar a
uma utilizacao esclarecida, refletida e proficiente das tecnologias

digitais, a fim de melhorarem a sua pratica pedagdgica.

Perante a necessidade de desenvolver a competéncia digital dos
professores para uma utilizacao proficua das tecnologias digitais em
diferentes contextos profissionais, nhomeadamente para apoiar a sua
formacao ao longo da vida e a inovacao nas praticas pedagogicas,
consideramos que o papel dos formadores da formacao continua dos
professores na area TIC pode ser preponderante. Por esta razao, parece-
nos que o investimento neste profissional € fundamental, de modo a criar
condicbes para apoiar os professores na apropriacao das TIC, no
acompanhamento dos seus projetos e na gestao do seu proprio
desenvolvimento profissional (Charlier, Daele & Deschryver, 2002,
Imberndn, 2009a).

No entanto, através da caracterizacao que realizamos destes profissionais
num estudo anterior, constatamos que os formadores da formacao
continua de professsores ligados aos centros de formacao de associacao

de escolas nao possuem uma formacao especifica para as funcoes que
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desempenham como formadores (Felizardo, 2012; Felizardo & Costa,
2012, 2014). E neste contexto que nos propomos contribuir para uma
reflexao sobre um conjunto de aspetos referentes aos conhecimentos e
competéncias que estes formadores devem possuir, de forma a poderem
apoiar os professores a desenvolverem as suas competéncias no dominio

da utilizacao pedagodgica das tecologias digitais.

Ao inferir sobre um conjunto de aspetos nucleares a funcao do formador
da formacao continua de professores no contexto do desenvolvimento
profissional continuo dos professores na area das TIC, procuramos
contribuir para uma reflexao mais aprofundada sobre um perfil de
formador que possa apoiar os professores, de forma eficaz, no processo

de inovacao de praticas com TIC, no contexto da formacao continua.

Assim, para compreender que saberes e competéncias sao essenciais ao
formador da formacao na area das TIC para o exercicio das funcoes que
desempenham junto dos professores, no sentido de o levar a uma
utilizacao esclarecida, refletida e proficua das tecnologias digitais, a fim
de melhorarem a sua pratica pedagogica,mas atendendo a complexidade
do problema em questao e a multiplicidade de variaveis que condicionam
o trabalho dos formadores na area das TIC, equacionamos como
estratégia a auscultacao de diversos intervenientes da formacao continua
de professores, recolhendo as suas percecdes sobre os formadores e a

formacao que tem sido desenvolvida na area das TIC.
Deste modo, procuramos perceber:

e O que pensam os professores sobre as competéncias dos
formadores e sobre a qualidade da formacao efetuada pelos
Centros de Formacao de Associacao de Escolar (CFAE) na area das
TIC, a partir da sua experiéncia relacionada com as acoes de

formacao que frequentaram.
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e 0O que pensam os formadores sobre a formacao continua que tem
sido desenvolvido na area das TIC; sobre o papel que
desempenham, como formadores, junto dos professores em
formacao; sobre a formacao que lhes tem sido facultada como
formadores da formacao continua e sobre as competéncias que
julgam ser necessarias para o exercicio das funcées de formadores
de professores em TIC.

e 0O que pensam os diretores de CFAE sobre os constrangimentos a
eficacia da formacado continua de professores na area das TIC;
sobre as condicionantes relacionadas com os formadores TIC, na
oferta de formacao que tem sido desenvolvida pelos CFAE, sobre
as competéncias e a formacao que julgam ser necessarias aos
formadores para o exercicio das funcées de formadores da

formacao continua de professores em TIC.

Essa estratégia permitiu-nos obter diferentes pontos de vista sobre a
funcao dos formadores no desenvolvimento profissional dos professores
na area das TIC e, assim, aprofundar a reflexao sobre os conhecimentos
e competéncias relevantes para o formador, de modo a que este possa
contribuir mais eficazmente para o desenvolvimento profissional dos
professores, ajudando-os a ultrapassar as suas dificuldades e contribuir
para uma visao clara e fundamentada sobre a integracao das tecnologias
digitais na sua pratica pedagogica e, consequentemente, no trabalho com

os alunos.

Antes de nos debrucarmos em particular sobre os formadores, procuramos
identificar as competéncias necessarias aos professores para se atingir
um novo perfil docente, de acordo com a realidade social tecnolégica, e
compreender o modo como se processa O seu desenvolvimento
profissional continuo para a integracao das TIC na pratica pedagodgica.

Neste sentido, foi importante proceder, inicialmente, e ao longo da
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investigacao, a uma revisao da literatura, que incluisse também a analise
dos normativos nacionais e orientacoes europeias sobre o
desenvolvimento profissional dos professores, nomeadamente na area das
TIC, de modo a perceber quais as competéncias consideradas necessarias
aos professores para a integracao das tecnologias digitais no curriculo,
assim como perceber como se processa 0 seu desenvolvimento
profissional e como podem os professores desenvolver as competéncias
necessarias para uma proficua integracao das tecnologias digitais em

contexto educativo.

Tomando como base uma perspetiva interpretativa, caracterizada pela
subjetividade inerente a sua dimensao social, o estudo que efetuamos
incidiu na auscultacao dos principais intervenientes do processo de
desenvolvimento docente. A investigacao empirica foi desenvolvida em
trés etapas, em que auscultamos sucessivamente professores portugueses
de todas as areas e niveis de ensino, através de questionario; um grupo
de formadores de professores na area das TIC (formacdao Continua),
através de uma entrevista de grupo e um conjunto de diretores de centros

de formacao, através de entrevistas individuais. (Tabela 1)

Tabela 1. Procedimento metodolégico

A Intervenientes
Problema de Etapas | Teécnica de recolha /
Investigacao: do processo da
Tratamento de dados FC
Que saberes e competéncias sdao | 12 Etapa Inquérito por questionario / PROFESSORES
essenciais ao formador da PORTUGUESES

formacéo na area das TIC para o (Estudo 1) | Analises descritiva e fatorial

exercicio das fungdes que
desempenham junto dos
professores, no sentido de o
levar a uma utilizagao (Estudo 2) | Analise de conteudo
esclarecida, refletida e proficua
das tecnologias digitais, a fim

de melhorarem a sua pratica 3% Etapa Entrevista semiestruturada / DIRETORES DE CFAE
pedagogica?

2® Etapa Entrevista Focus Group / FORMADORES NA AREA
DAS TIC

Andilise integrada dos trés
estudos

(Estudo 3) | Analise de conteldo

Relativamente aos professores, o questionario permitiu-nos recolher

informacao de forma extensiva, sobre o que estes pensam acerca das
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competéncias dos formadores da formacao continua na area das TIC e da
qualidade da formacao efetuada pelos CFAE na area das TIC, a partir das
experiéncias vivenciadas em acoes de formacao que foram realizando ao
longo da sua carreira.

No que respeita aos formadores, auscultamos um conjunto de formadores
na area das TIC, com o objetivo de aprofundar o nosso conhecimento
sobre os responsaveis da formacao continua de professores na area das
TIC, procurando perceber o que pensam também sobre a formacao
continua de professores que tem sido desenvolvida na area das TIC, sobre
o papel que desempenham, como formadores, junto dos professores em
formacao, sobre a formacao que lhes tem sido facultada como
formadores da formacao continua professores nesta area e sobre as
competéncias que julgam ser necessarias para o exercicio das suas
funcoes.

Finalmente, auscultamos diretores de CFAE, em entrevistas individuais
semiestruturas, de modo a serem mais direcionadas para o
aprofundamento das questdes que se pretendiam abordar. Nas
entrevistas realizadas, procuramos perceber o que estes responsaveis
pela formacao continua de professores em Portugal pensam sobre os
constrangimentos a eficacia da formacao que tem sido desenvolvida na
area das TIC; sobre as condicionantes relacionadas com os formadores
TIC, no que respeita a oferta de formacao dos CFAE e sobre as
competéncias e a formacao que julgam ser necessarias aos formadores

TIC para o exercicio das suas funcoes.

Concluidas as trés fases de recolha de dados junto dos professores,
formadores e diretores de CFAE e efetuado o respetivo tratamento dos
dados de cada um dos estudos efetuados - a analise estatistica e a analise

fatorial ao questionario aos professores e a analise de conteludo as
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entrevistas efetuados com formadores e diretores de CFAE -, procedeu-

se a uma analise integrada dos trés estudos efetuados.

A integracao dos varios angulos de analise provenientes dos trés estudos
foi fundamental para perceber as diferentes perspetivas, dos varios
participantes, alguma coincidentes outras diferentes ou mesmo
contraditorias, sobre as competéncias mais importantes para o
desempenho de funcoes dos formadores da formacdao continua de

professores na area das TIC.

A analise integrada dos estudos efetuados permitiu compreender o
contributo destes formadores no desenvolvimento profissional dos
professores na area das TIC e refletir sobre um conjunto de aspetos
referentes aos conhecimentos e competéncias que estes profissionais
devem possuir ou desenvolver, de modo a tornarem-se mais capazes de
ajudar os professores a desenvolverem as suas proprias competéncias

neste dominio.

3 - Estrutura do projeto de tese

Contextualizado o estudo e explicitados os principais elementos da
investigacao desenvolvida, passamos a apresentar a estrutura da tese
que, para além da Introducao, € constituida por cinco partes distintas:
Enquadramento Tedrico; Formacao continua de professores em Portugal;

Metodologia da Investigacao, Resultados e Conclusoes.

No enquadramento teodrico, comecamos por nos debrucar sobre o
desenvolvimento profissional dos professores, em geral, de modo a
descrever o contexto em que se insere também a formacao continua de
professores na area das TIC. Esta contextualizacao parece ser
importante, uma vez que a reflexao mais alargada sobre as circunstancias
do desenvolvimento profissional dos professores permite uma melhor

compreensao da problematica do nosso estudo. Neste capitulo,
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debrucamo-nos nao apenas sobre o conceito de desenvolvimento
profissional dos professores, mas também sobre as nocdes de
competéncia e competéncias profissionais, confluindo para as
competéncias especificas dos professores, referenciando alguns
principios que possam permitir compreender o modo como se processa o

seu desenvolvimento profissional.

Seguidamente, orientamos a nossa reflexao para o desenvolvimento
profissional dos professores diretamente relacionado com os desafios que
a evolucao das tecnologias digitais coloca aos educadores e as escolas.
Neste segundo ponto, discutimos a problematica da competéncia digital
exigida, hoje em dia, a todos os cidadaos, em geral, mas sobretudo, aos
educadores, em particular. Partindo do contexto portugués, expomos o
modo como se tem vindo a manifestar a preocupacao de desenvolver as
competéncias dos professores e educadores na area das TIC, passando por
uma reflexao sobre questoes relacionadas com o desenvolvimento destes
profissionais para a inovacao com tecnologias. Finalizamos este ponto
com a apresentacao de um recente modelo de progressao das
competéncias digitais dos educadores, elaborado no ambito do projeto
DIGCOMPEDU, por se tratar de um referente que pode ajudar os
educadores a desenvolver a sua competéncia digital, constituindo
também um documento importante de apoio a reflexao do nosso tema

em estudo.

Num terceiro ponto, focamos aspetos relacionados com o nosso objeto de
estudo, os formadores, tecendo algumas consideracées, com base na
literatura sobre as competéncias destes profissionais e sobre o papel que
desempenham na dificil tarefa de formar os seus pares para a utilizacao
pedagdgica das tecnologias digitais em sala de aula e no modo como

podem contribuir para o seu desenvolvimento profissional.
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Seguidamente, inserimos um capitulo que nos parece fundamental para
melhor compreender as circunstancias e as condicoes em que os
formadores tém exercido as suas funcdées no nosso pais, com uma
contextualizacao da formacao continua em Portugal e uma referéncia aos
principais elementos que a integram, ou seja, os centros de formacao de
associacao de escolas (CFAE), o conselho cientifico-pedagogico da
formacao continua de professores (CCPFCP) e, por fim, os formadores da
formacao continua de professores, em que se inclui os formadores da area
das TIC.

Efetuado o enquadramento tedrico e a contextualizacao da formacao
continua de professores em Portugal, passamos ao terceiro capitulo, de
modo a especificar o desenvolvimento da investigacao, abordando o
proposito e a natureza do estudo e apresentando um esquema geral que
nos permite sintetizar a modo como se desenvolveu a auscultacao dos
diferentes participantes, professores, formadores e diretores de CFAE.
Neste capitulo, explicitamos as opcoes metodologicas e os procedimentos

metodologicos referentes aos trés estudos empiricos realizados.

Segue-se o capitulo destinado a apresentacao dos resultados dos trés
estudos efetuados. Num primeiro ponto, apresentamos a percecao dos
professores sobre as competéncias dos formadores e a qualidade da
formacao. No ponto seguinte, expomos a percecao dos formadores TIC
sobre o trabalho de desenvolvem e a formacao continua de professores
na area das TIC e no terceiro ponto, damos conta da percecao dos
diretores de CFAE sobre a formacao desenvolvida na area das TIC e sobre
os formadores. No final de cada um destes trés pontos, elaboramos uma
sintese interpretativa, sobre os principais resultados referente a cada um

dos trés estudos realizados.

Apresentados os resultados que incluem uma sintese interpretativa de

cada um dos estudos efetuados, passamos ao capitrulo das conclusoes,
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em que efetuamos a integracao dos dados provenientes dos trés estudos,
numa sintese conclusiva, através da realizacao de uma analise integrada
dos mesmos, de modo a cruzar a informacao que provem dos varios
angulos de analise, formulando inferéncias através da observacao dos

pontos de vista convergentes e divergentes dos diferentes participantes.

Finalmente apresentamos as conclusoes finais da investigacao, tentando
sintetizar as questoes relevantes, de acordo com as questoes inicialmente
colocadas, para além de outras reflexdes finais sobre as limitacées do

estudo e as implicacoes e aplicacoes desta investigacao.
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| - ENQUADRAMENTO TEORICO
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1 - Desenvolvimento profissional dos professores
1.1 Consideracdes sobre o conceito

O conceito de desenvolvimento profissional tem vindo a sobrepor-se a
expressao formacao continua pela influéncia de organismos
internacionais, tais como a UNESCO e a OCDE, no sentido de se demarcar
de um processo tradicional e nao continuo de formacao docente,
apontando para uma nova concecao do profissional do ensino (Oliveira,
2012). Nesta linha de pensamento, o desenvolvimento profissional
docente pressupde a ideia de crescimento, de evolucao e de ampliacao

das possibilidades de atuacao dos professores.

A formacao continua de professores € muitas vezes conotada com
aperfeicoamento ou reciclagem, enquanto que o desenvolvimento
profissional dos professores, mais abrangente, coaduna-se mais com a
concecao atual do professor como profissional do ensino. No entanto, as
expressoes formacao continua e desenvolvimento profissional sao

frequentemente utilizadas como sinonimas ou equivalentes.

Day (2001) considera a formacao continua uma area necessaria e
potencialmente rica do desenvolvimento profissional continuo (DPC) dos
professores, observando, no entanto, que para além das aprendizagens
mais formais, a aprendizagem informal é bastante relevante para o
desenvolvimento profissional dos professores. Assim, para este autor, o
conceito de desenvolvimento profissional consiste numa visao alargada
de aprendizagem profissional, que inclui aprendizagens informais,
adquiridas a partir da experiéncia e das vivéncias na escola, sem qualquer
orientacao, e das aprendizagens formais - ou de aprendizagem acelerada
-, adquiridas através de atividades de treino ou formacao continua

organizadas interna ou externamente a escola.
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Por conseguinte, a formacao continua esta localizada no tempo, sendo
apresentada ao professor através de um programa de formacao
previamente construido pelo formador, tendo em conta aquilo que se
consideram ser as necessidades dos professores (Ponte, 1998), enquanto
que o desenvolvimento profissional tem uma natureza continua, dando
especial atencao as potencialidades dos professores, uma vez que esta
centrada na reflexdao dos mesmos sobre a sua pratica e os projetos que

desenvolvem (Marcelo, 1992).

No entanto, segundo Baptista (2010), a demarcacao entre os dois
conceitos situa-se no papel do professor no seu processo de formacao. Na
formacao continua, o professor tem um papel mais passivo, geralmente
de recetor da informacao que lhe é transmitida. A formacao é
compartimentada por assuntos ou temas, em que prevalece a parte
tedrica que, nem sempre, contempla a pratica. Pelo contrario, no
desenvolvimento profissional continuo, o professor é responsavel pela
gestao dos seus conhecimentos e é chamado a tomar decisoes. Para além
disso, existe uma interligacao entre a teoria e a pratica, uma vez que o
professor é visto como um todo, nos seus aspetos cognitivos, afetivos e

relacionais.

No entanto, a definicao mais abrangente, que reflete a complexidade do

processo de desenvolvimento profissional é dada por Day (2001):

O desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontdneas
de aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas
para beneficio, direto ou indireto, do individuo, do grupo ou da escola e
que contribuem, através destes, para a qualidade da educacdo na sala de
aula. E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de
mudanca, reveem, renovam e ampliam, individualmente ou coletivamente,
0 seu compromisso com o0s propositos morais do ensino, adquirem e
desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criancas, jovens e

colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais
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para uma reflexdo, planificacGo e prdticas profissionais eficazes, em cada
uma das fases das suas vidas profissionais. (pp.20-21)
Assim sendo, para um desenvolvimento do professor que sustente a sua
aprendizagem ao longo da sua carreira, sao necessarios contextos e
recursos que lhes permitam um investimento pessoal, o que implica uma
valorizacao dos aspetos contextuais, organizativos e orientados para a

mudanca (Marcelo, 1992).
1.2 Desenvolvimento e competéncia profissional
1.2.1 Nocdo de competéncia e competéncias profissionais

O conceito de competéncia tem sofrido varios desenvolvimentos e
diversas influéncias ao longo do tempo. A sua discussao tem abrangido
varios universos, quer o académico, quer o empresarial, associado a
individuos (competéncias individuais), a organizacées (competéncias
organizacionais) e até mesmo a paises, quando relacionado com sistemas

educacionais e de formacao de competéncias (Fleury & Fleury, 2001).

E possivel verificar na literatura a existéncia de varias abordagens quanto
a este tema. A abordagem francesa distingue entre (i) os saberes (savoirs)
que se traduzem na dimensao teorica das competéncias, (ii) o saber-fazer
(savoir faire) que correspondem as competéncias de caracter pratico, e
(iii) o saber-ser (savoir étre) que integra as competéncias sociais e
comportamentais. Assim sendo, para além das capacidades técnicas
(saber e saber-fazer), existem aptidoes e carateristicas pessoais (saber-
ser). Nesta linha, Le Boterf (2003) considera que os recursos incorporados
ao profissional lhe permitem mobilizar e combinar (i) os saberes tedricos,
do meio e procedimentais, (ii) os saber-fazer formalizados, empiricos,
relacionais, cognitivos e ainda (iii) os saberes relacionados com as

aptidoes ou qualidades, os recursos fisiologicos e emocionais.
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A abordagem anglo-saxonica divide as competéncias em hard e soft.
Enquanto a competéncia hard engloba os conhecimentos sobre conteldos
em concreto (knowledge) e o saber-fazer, que corresponde a
demonstracao comportamental de um conhecimento (skills), a
competéncia soft integra os tracos de personalidade e as motivacoes.
Segundo Bilhim (2006), as competéncias do tipo hard sao fundamentais
para se ser competente no trabalho, no entanto, sao as competéncias do
tipo soft que permitem diferenciar as realizacoes pessoais, contribuindo

para se atingir um desempenho de nivel superior.

Ceitil (2006) contribui para a construcao do conceito de competéncia,
identificando quatro perspetivas: (i) as competéncias como atribuicoes,
(ii) as competéncias como qualificacoes, (iii) as competéncias como
tracos ou caracteristicas pessoais; e (iv) as competéncias como

comportamentos ou acoes.

Na primeira perspetiva, as competéncias sao vistas como atribuicées, o
que significa que a competéncia existe como elemento formal, quer a
pessoa a use ou nao. Na segunda perspetiva, as competéncias designam
as qualificacbes, sendo definidas como atributos. Nestas duas
perspetivas, as competéncias sao consideradas como elementos
extrapessoais, o que significa que nao dependem da pessoa que as possui,
mas de fatores externos. O que as distingue é que a segunda perspetiva
enfatiza a nocao de competéncias como um conjunto de saberes ou de
dominios de execucao técnica que se adquire por via do sistema formal
de ensino ou por via da formacao profissional, ou ainda por outras
modalidades de aprendizagem ao longo da vida. Integra-se, nesta
perspetiva, a certificacdo realizada a partir de um curriculo, que
contenha um conjunto de qualificacoes reconhecidas para exercer uma

determinada funcao, papel ou cargo.
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Em sintese, nas perspetivas das atribuicées e das qualificacoes, as
competéncias nao dependem do desempenho, o que significa que, apesar
de alguém possuir as competéncias necessarias para uma determinada
finalidade ou funcdo, o seu desempenho pode nao corresponder as
expetativas decorrentes dessas mesmas competéncias, pois segundo
Ceitil (2006, p. 27):

[

.. has perspetivas em que as competéncias sdo consideradas como
atributos ou fatores extrapessoais, ndo existe contemporaneidade entre a
permanéncia do atributo ou qualificacdo da pessoa e a expressdo fenomenal
desse mesmo atributo ou qualificacdo na realidade do seu desempenho

quotidiano”.

Na terceira perspetiva, que Ceitil (2006) denomina de tracos ou
carateristicas pessoais, as competéncias sao consideradas como
caracteristicas intrapessoais e sao definidas como capacidades. Neste
ambito, a competéncia é constituida por um conjunto interligado de
fatores que, segundo Boyatzis (1982), inclui qualidades pessoais,
motivacoes, experiéncias e caracteristicas comportamentais que sao
evidenciadas e demonstradas em determinados contextos, permitindo
aos individuos responder a diferentes adversidades enfrentadas nos mais

diversos cenarios.

Finalmente, na quarta perspetiva, as competéncias como
comportamentos ou acées sao consideradas como fenomenos
interpessoais, definidas como resultados de desempenho ou modalidades
de acao. Neste sentido, a expressao dos tracos ou carateristicas pessoais
sO € considerada na acao, uma vez que as competéncias sao o proprio

desempenho. Assim, as competéncias tornam-se visiveis e mensuraveis.

Nestas duas Ultimas perspetivas, a competéncia nao se limita ao potencial

nem a uma lista de capacidades, mas inclui também o processo que
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conduz a um desempenho superior, sobressaindo, como uma condicao

essencial para a definicao de competéncia, a sua relacao com o contexto.

Nesta sequéncia, a definicdo de competéncia profissional, dada por
Bilhim (2006), como uma combinacao de conhecimentos, de saber-fazer,
experiéncias e comportamentos, exercidos num contexto preciso,
constitui uma sintese das varias perspetivas identificadas por Ceitil
(2006).

Ja para Le Boterf (2006) a competéncia € equivalente a profissionalismo.
Para este autor, um profissional competente é aquele que articula trés
dimensoes da competéncia: (i) a dimensao dos recursos disponiveis que
pode mobilizar para agir, que sao os conhecimentos, o saber-fazer, as
capacidades cognitivas e as competéncias comportamentais; (ii) a
dimensao da acao e dos resultados que produz, e que corresponde as
praticas profissionais e ao desempenho; e (iii) a dimensao da
reflexibilidade, que consiste no distanciamento das duas dimensoes

anteriores.

Assim, de acordo com este autor, no ambito da primeira dimensao, um
profissional competente deve combinar e mobilizar tanto os recursos
pessoais (as suas competéncias) como os recursos do seu meio
envolvente. Assim sendo, € impossivel ser-se competente sozinho e de

forma isolada.

Quanto a segunda dimensao, que diz respeito a pratica profissional, esta
pode ser definida como o conjunto dos atos que um sujeito executa para
realizar uma atividade prescrita, para resolver uma situacao/um
problema ou para encarar um determinado acontecimento. Neste
sentido, o profissional competente sabe articular as sequéncias de acoes,

tendo em vista alcancar um objetivo que faca sentido.
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A terceira dimensao é aquela que se concretiza na analise das praticas e
que consiste em distanciar-se para uma melhor tomada de consciéncia
das suas praticas, no sentido de as formalizar ou conceptualizar. Ou seja,
o profissional competente nao se limita a descrever como age, mas

também explica as razoes dessa acao.

Os pontos comuns sobre o conceito de competéncia, entre os varios
autores citados, sao a relacao triangular entre: (i) os recursos - as
capacidades e os atributos intrapessoais ou extrapessoais; (ii) a acao ou
o desempenho; e (iii) o contexto de trabalho, em que se desenvolve a
acao. Contudo, Le Boterf (2006) adiciona ainda um novo elemento ao
conceito de competéncia e que nos parece central na profissao docente,

a reflexao critica sobre a pratica (Figura 1).
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Figura 1. Conceito de competéncia.
Elaborado pela autora

Outro contributo importante na area das competéncias é o de Boyatzis
(1982), para quem a competéncia € uma carateristica subjacente da
pessoa, que leva a um desempenho efetivo ou superior. Ele identificou
trés conjuntos de competéncias que, segundo ele, diferenciam os

desempenhos notaveis dos médios.

O primeiro refere-se as (i) competéncias cognitivas, como o pensamento

sistémico e o reconhecimento de padroes; o segundo diz respeito (ii) as
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competéncias de inteligéncia emocional, incluindo autoconsciéncia e
competéncias de autogestdao, tais como autoconsciéncia emocional e
autocontrole emocional e, finalmente, o terceiro conjunto sao (iii) as
competéncias de inteligéncia social, incluindo competéncias de
consciencializacao social e gestao de relacionamento, como a empatia e

o trabalho em equipa.

Este autor define uma competéncia inteligéncia emocional como uma
habilidade para reconhecer, entender e usar informacdes emocionais
sobre si mesmo; uma competéncia de inteligéncia social como a
capacidade de reconhecer, compreender e usar informagcées emocionais
sobre os outros; uma competéncia de inteligéncia cognitiva como uma

capacidade de pensar ou analisar informacoes e situacoes.

Assim, na perspetiva deste autor, a competéncia consiste na capacidade
de coordenar diferentes conjuntos de conhecimentos, habilidades e

atitudes, sendo esta capacidade que permite um desempenho superior.
1.2.2 As competéncias especificas dos professores

A Unidao Europeia também se tem debrucado sobre a questao das
competéncias, nomeadamente sobre as competéncias especificas dos

educadores.

Na perspetiva da Comissao Europeia referida no documento: “Supporting
Teacher Competence Developement” [Apoios ao desenvolvimento da
competéncia do professor] (European Commission, 2013), as
competéncias, quando atribuidas aos professores, assumem uma
complexidade que combina uma variedade de aspetos decorrentes de
uma visao ampla e sistémica de profissionalismo do professor: o

individuo, a escola, a comunidade local e as redes profissionais.

De acordo com esta perspetiva, as competéncias do professor associam-

se a um conjunto de vertentes inerentes a profissao, tais como os
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pressupostos relacionados com a aprendizagem, as finalidades do ensino
ou as prioridades e vontade politica, o contexto social ou as tradicoes e
a cultura existente, os recursos disponiveis, e ainda com o estatuto da

profissao e as expetativas da sociedade.

Por todas estas razoes, as competéncias dos professores vao muito para
além das competéncias de ensino, focados no papel do professor na sala
de aula, diretamente ligadas aos conhecimentos e habilidades que se
traduzem em competéncias profissionais mobilizadas para a acao junto
dos alunos. Outras competéncias fundamentais para estes profissionais
sao as que dizem respeito as atitudes, como as que se relacionam ao
constante desenvolvimento profissional, a inovacao e a disposicao para o
trabalho em equipa e a colaboracao. Contudo, as competéncias de ensino
e as restantes competéncias dos professores sobrepoem-se e entrelacam-
se, como muitas vezes acontece na teoria e na pratica, uma vez que elas
estao relacionadas com a vida profissional e as experiéncias de

professores.

Assim, num quadro de grande complexidade da profissao docente, a
Comissao Europeia, no documento supracitado, agrupa as competéncias

dos professores em trés conjuntos:
e Conhecimentos

O primeiro conjunto de competéncias, que dizem respeito a (i)
Conhecimentos, integra os conhecimentos pedagogicos dos processos de
ensino e aprendizagem; os conhecimentos pedagogicos do conteldo,
implicando um profundo conhecimento sobre o conteldo e a estrutura
das matérias; o conhecimento estratégico de métodos de ensino e
materiais curriculares, o conhecimento do curriculo e dos aspetos

organizacionais das politicas educativas. Este conjunto de competéncias
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integra também o conhecimento sobre os processos e dinamicas de grupo,

as teorias de aprendizagem e os processos e métodos de avaliacao.

e Habilidades

O segundo conjunto de competéncias denominado de (ii) Habilidades
refere-se a capacidade de planear, gerir e coordenar o ensino, de gerir
estudantes e grupos, de monitorizar, adaptar e avaliar os objetivos e os
processos de ensino, assim como de utilizar materiais e tecnologias de
ensino. Refere-se também a capacidade de recolher, analisar e
interpretar resultados da aprendizagem escolar e de avaliacoes externas
para tomada de decisGes profissionais, de melhoria do ensino e das
aprendizagens. Refere-se ainda a capacidade de utilizar, desenvolver e

criar conhecimento de investigacao para comunicar praticas.
e Atitudes

O terceiro conjunto de competéncias refere-se ao dominio das (iii)
Atitudes e explicita disposicoes tais como crencas, atitudes, valores e
compromissos. Fazem parte deste dominio de competéncias a consciéncia
epistemologica e as competéncias transferiveis, as disposicbes para a
mudanca, flexibilidade, aprendizagem continua e aperfeicoamento
profissional, incluindo estudo e pesquisa, 0 compromisso de promover o
sucesso de todos os alunos, ter um sentido de autoeficacia e uma atitude
critica relativamente ao seu préprio ensino, ter disposicao para trabalhar

em equipa, colaborar e trabalhar em rede.

Segundo este documento, o propodsito analitico da reparticao das
competéncias em trés dominios é o de se entender as implicacoes e
pressupostos subjacentes, apesar da necessidade de uma perspetiva
sistémica e contextual do desenvolvimento das competéncias destes
profissionais que decorre das visdes multiculturais do ensino e da
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aprendizagem. No entanto, estes trés conjuntos de competéncias, que
agrupam os diferentes aspetos das competéncias dos professores,
abrangem perspetivas de politicas e de pesquisas de diversos autores que
abordamos no primeiro ponto deste capitulo, constituindo um ponto de
referéncia para a discussao entre os interessados e os especialistas, bem
como um ponto de partida para o desenvolvimento de projetos no ambito
de praticas e politica educativa no ambito europeu. Como tal, este
documento constitui um referencial importante para qualquer reflexao
que se pretenda desenvolver sobre o perfil dos professores e dos

formadores.

Em jeito de sintese, percebemos que as competéncias profissionais sao
complexas e geralmente agrupadas, de acordo com as suas
caracteristicas, conforme sejam do ambito cognitivo, digam respeito aos
dos conhecimentos, ou das habilidades mais especificas, ou ainda das que
se enquadram nas atitudes. Para além disso, entende-se que nao basta
possuir competéncias, que podem indicar um conjunto de carateristicas
importantes para executar determinadas funcées, mas que nao garantem
o melhor desempenho, pois estas expressam-se na acao, quando
utilizadas em contexto, sendo necessario saber combina-las para se obter

um desempenho superior.

1.3 Aspetos relevantes do desenvolvimento profissional dos

professores
1.3.1 Os saberes profissionais dos professores

Segundo Tardif (2002), o saber docente & um saber plural, formado de
diversos saberes provenientes das instituicoes de formacao, da formacao
profissional, dos curriculos e da pratica quotidiana. Assim, segundo este
autor, os saberes profissionais dos professores integram os saberes

profissionais, os saberes disciplinares, os saberes curriculares, assim
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como os saberes resultantes da experiéncia da acdao pedagogica - os
saberes experienciais -, aos quais da um especial relevo, pois todos os
saberes dos professores sao construidos, relacionados e mobilizados, de

acordo com as exigéncias de sua atividade profissional.

Perrenoud (1999), que considera a formacao de professores como uma
tarefa altamente complexa, elenca um conjunto de competéncias dos
professores que envolvem saberes teoricos e metodologicos, atitudes,
tais como, organizar as situacoes de aprendizagem; gerir o progresso das
aprendizagens; conceber e promover a evolucao dos dispositivos de
diferenciacao; envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu
trabalho; servir-se de novas tecnologias. Para além destas competéncias
referentes a saberes ou conhecimentos diretamente relacionados com a
gestao de sala de aula, este autor também destaca outras competéncias,
tais como o trabalhar em equipa; participar da gestao da escola; informar
e envolver os pais dos alunos; enfrentar os deveres e dilemas éticos da

profissao docente e gerir sua propria formacao continua.

O reconhecimento da docéncia como profissao, dotada de carateristicas
e saberes especificos, segundo Gauthier, Bissonnette & Richard (2016), é
0 que torna o professor responsavel pelo resultado da sua acao em sala
de aula. Deste modo, o sucesso escolar, tendo sido atribuido durante
décadas a fatores externos a escola e a sala de aula, torna-se uma das

condicionantes mais relevantes do contexto de trabalho dos professores.

Neste contexto, os saberes profissionais dos professores que contribuem
para melhorar as aprendizagens dos alunos, segundo Timperley (2011),
caracterizam-se por um conhecimento do interesse dos “saberes sobre
avaliacao” e “saberes pedagodgicos”. (i) Os “saberes sobre avaliacao”
refletem-se na capacidade dos professores de diagnosticar as
necessidades dos alunos de modo a situar-se no ponto (fase) de

conhecimentos dos mesmos. Esses “saberes sobre avaliacao” informam
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sobre 0s progressos a cumprir para avancar no programa e devem abarcar
nao apenas aspetos mais formais da avaliacao, mas também uma
utilizacao de avaliacdes mais informais. (ii) Os “saberes pedagogicos”, no
sentido dado por Shulman (1987), o “conhecimento pedagdgico do
conteldo”, € a relacao que o professor faz entre o conhecimento do
conteldo de ensino e o conteldo pedagdgico. E um conhecimento
construido pelo professor ao ensinar. Neste sentido, os “saberes
pedagdgicos” consistem no saber dos conteldos especializados
universitarios associados aos conhecimentos pedagogicos. Esses saberes
permitem aos professores "transformar o conhecimento do contetdo que
possui, para que seja pedagogicamente eficaz e adaptado as diferentes
capacidades e aos conhecimentos dos alunos” (Shulman, 1987, p.15). No
entanto, para ajustar as praticas para uma melhor aprendizagem dos
alunos nao basta os professores possuirem saberes pedagogicos, pois se
nao dominarem suficientemente os saberes teoricos sobre os quais podem
fundar as suas escolhas, nao sera possivel tirarem proveito da analise das
avaliacdes que se tornam superficiais (Timperley, 2011). Portanto, estes
saberes de avaliacao e saberes pedagogicos devem estar integrados numa
teoria de aprendizagem coerente, pois os professores ensinam de maneira
holistica a partir das suas conviccoes sobre os alunos e da maneira como
aprendem, mas também a partir da ideia que fazem do valor de cada

programa e da melhor forma de o ensinar.
1.3.2 O lugar da reflexao na pratica docente

Dewey (1933) foi um dos primeiros filosofos da educacao a defender a
importancia do pensamento reflexivo, como uma capacidade que surge a
partir do reconhecimento de um problema ou da admissao da incerteza.
Segundo este autor, o pensamento critico ou reflexivo assenta numa
avaliacao continua de crencas, de principios e de hipoteses face a um

conjunto de dados e de possiveis interpretacoes dos mesmos. No entanto,
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um dos autores que mais se destacou na propagacao do conceito de
reflexao foi Schon (1987). Para este autor, o professor reflexivo € aquele
que demonstra a capacidade de ver a pratica como um espaco de reflexao
critica, através da problematizacao da realidade pedagodgica de forma a
analisar, refletir e reformular, criativamente, a sua acao, a fim de
resolver conflitos e reconstruir o seu papel no exercicio profissional. De
acordo com este autor, pode distinguir-se a reflexao na acao, a reflexao

sobre a acao e a reflexao sobre a reflexao na acao.

A reflexao na acao diz respeito a observacao e a reflexao do professor
relativamente ao modo como executa a sua pratica, podendo a descricao
consciente dessas acoes originar mudancas, levando a descoberta de
solucoes para problemas de aprendizagem. Deste modo, o pensamento
critico sobre a sua pratica pode levar o professor a elaborar novas
estratégias, a fim de ajustar a sua atuacao a novas situacoes. A reflexao
sobre a acao esta em relacao direta com a reflexao na acao e consiste
numa reconstrucao mental retrospetiva da acao para tentar analisa-la,
de modo a construir uma nova percecao da acao. Neste sentido, o
professor reconstroi mentalmente a sua acao para a analisar e refletir
sobre ela. Este olhar posterior sobre a acao realizada ajuda o professor a
perceber o que aconteceu durante a acao e o modo como foram resolvidos
os imprevistos ocorridos. A reflexao sobre a reflexao na acao ocorre
quando o professor, num processo mais elaborado, procura compreender
a acao, interpretando-a e criando alternativas para determinadas

situacoes.

Segundo Alarcao (2007), a ideia de professor reflexivo esta relacionada
com a consciéncia da capacidade de pensamento e reflexao do ser
humano, entendendo o individuo como um ser criativo e nao apenas um
reprodutor de ideias e praticas. No entanto, para esta autora, o conceito

de profissional reflexivo nao é compativel com o trabalho individualizado
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ou isolado do professor, pois a reflexao exercida num ambiente
colaborativo possibilita uma maior aprendizagem. Consequentemente, é
necessario que o professor trabalhe em conjunto com os outros
professores, em equipa, transformando também a escola numa escola

reflexiva.

A reflexao tem, portanto, um papel fundamental na pratica docente. No
entanto, é necessario perceber que o saber docente nao é apenas
formado da pratica, mas é também composto pelas teorias educativas.
Neste ponto, Pimenta (2005) refere que a teoria na formacao docente
permite aos professores uma acao contextualizada, fornecendo-lhes um
conjunto alargado de pontos de vista como base para varias perspetivas
de analise para que possam compreender contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais. Neste
sentido, a teoria articulada com a pratica tem um papel fundamental

para uma atuacao eficaz do professor.

A propodsito desta articulacao entre teoria e pratica, Alarcao (2007)
afirma que é a reflexao que atenua a separacao entre teoria e pratica,
sendo que a teoria ilumina a pratica e a pratica questiona a teoria. Neste
sentido, teoria e pratica nao podem ser separadas no processo de reflexao
sobre a pratica docente, ja que, ao separa-las, perde-se a propria

possibilidade de reflexao e compreensao.
1.3.3 A dicotomia teoria-pratica

No contexto de trabalho e formacao dos professores, uma das
dificuldades apontada é a articulacao entre a pratica e a teoria. Essa €,
para muitos autores, a pedra de toque de um desempenho eficaz do
professor, sendo defendido pelos mesmos que o poder da reflexao

sistematica sobre a pratica é potenciadora de melhores praticas (Dewey,
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1933; Stenhouse, 1975; Schon, 1987; Serrazina, 1998; Perrenoud, 1999;
Alarcao, 2007; Mialaret, 1995; Houpert, 2005, Roldao 2011, 2017).

Roldao (2011) identifica a dicotomia teoria-pratica como umas das mais
relevantes, entre outras, para as dificuldades relacionadas com o
desenvolvimento profissional continuo dos professores. E relevante no
sentido em que o professor deve ser um agente teorizador da acao que
realiza e nao apenas detentor de saber pratico. Mialaret (1995), que toma
os aspetos pedagogicos como prioritarios, sendo a acao pedagdgica direta
sobre os alunos e sobre os formandos o ponto de partida para a
construcao/reflexao sobre a teoria, simplifica a pratica (acao/praxis)
distinguindo trés niveis basicos, a fim de esquematizar uma reflexao da
relacao existente entre pratica e teoria. (i) No primeiro nivel da pratica,
o0 sujeito responde aos estimulos por impulso, de forma imediata. E
incapaz de dizer por que razao agiu ou reagiu de determinada maneira e,
portanto, nao produz aprendizagem. (ii) O segundo nivel consiste em dar
respostas mais ou menos adaptadas a realidade, estruturadas em funcao
de aprendizagens anteriores. Sao, no entanto, comportamentos
estereotipados e repetitivos, baseadas na aplicacao de “receitas”. (iii)
No terceiro nivel, as respostas sao adaptadas as exigéncias da situacao e
consistem na procura de uma solucao, ligada a uma tomada de
consciéncia dos problemas, ou seja, parte da analise da situacao para a
pesquisa de uma solucao, nao se limitando a aplicacao de uma “receita”.
Neste nivel, a resposta nao é imediata, pois a pratica é inseparavel da
reflexao e de uma atividade psicologica intensa, entrando em jogo a
imaginacao criativa cujo dinamismo se inscreve num quadro teorico ao
qual se refere o sujeito. As praticas inteligentes sao acompanhadas
necessariamente de um esforco de avaliacao dos efeitos que esta
provoca. Nalguns casos, a reflexao sobre a pratica conduz a elaboracao

de uma verdadeira teoria. No entanto, a histéria da educacdao tem
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demonstrado, sem que isso entre em contradicao com a reflexao anterior,
um outro ponto de vista, em que a teoria conduz a pratica. Segundo
Mialaret (1995), as praticas profissionais também podem advir da teoria,
pois ndo se podem dissociar do contexto histérico, econdémico e filosofico,
a luz da qual elas se descrevem, se explicam e se compreendem.
Contudo, muitas vezes, os resultados da investigacao em Educacao
demoram muito tempo, antes de serem incorporados e tomados em

consideracao nas praticas pedagogicas.

Um paradigma relevante no estudo da relacao teoria-pratica € a do
professor como pratico reflexivo, iniciado por Dewey (1933). Refere este
autor que soé o reconhecimento de um problema é capaz de alavancar a
capacidade para refletir, pelo que o pensamento analitico acontece
apenas sobre uma situacao problematica real. Acrescenta ainda que o
pensamento critico ou reflexivo tem subjacente uma avaliacao continua
de crencas, de principios e de hipoteses face a um conjunto de dados e
de possiveis interpretacoes desses dados. Desde entao, tem vindo a
crescer um forte consenso por parte dos autores que a pratica reflexiva
€ uma dimensao fundamental da pratica docente, verificando-se que o
conceito de professor reflexivo gira em torno da pratica dos profissionais,
valorizando a experiéncia, a reflexao sobre a experiéncia e a pratica
profissional na construcao do conhecimento (Stenhouse, 1975; Schon,
1987; Serrazina, 1998; Perrenoud, 1999; Alarcao, 2007; Mialaret, 1995;
Houpert, 2005; Slomski & Martins, 2008; Costa & Viseu, 2008).

No entanto, Roldao (2011) afirma que a formacao continua, orientada
para os aspetos organizacionais, relacionais e a adaptacao a normativos
com situacdes de contexto, tem estado praticamente desligada da acao
docente concreta, nas suas vertentes curricular e didatica, nucleo
essencial da funcao profissional dos docentes. Na verdade, se a funcao

de ensinar estrutura o desempenho do profissional docente e o seu
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desenvolvimento, estas vertentes - curricular e didatica - deveriam
constituir um referente central da formacao dos professores, o que nao

se tem verificado.

Alvarez (2013) aprofunda a reflexao sobre os problemas colocados por
esta dicotomia teoria-pratica, ao assinalar a alienacao profissional dos
professores. Segundo este autor, os professores podem dedicar-se a
ensinar sem estarem ciente dos fins que estao realmente a servir e sem
dominar perfeitamente os fundamentos teoéricos da sua pratica.
Formaram-se nas teorias de ensino superficialmente e, por isso, nao se
apropriaram com consciéncia do manejo das ferramentas basica de
reflexdo e de investigacao. Se a aprendizagem dos professores ocorre
pela experiéncia e pela construcao de pontes entre a teoria e a pratica,
como podem os professores refletir sobre a pratica, se nao possuem ou
nao dominam conhecimentos teoéricos sobre os quais possam construir

sentido para a pratica que desenvolvem?

O enfoque num curriculo que o autor denomina de “curriculo a prova de
professor”, rigido e normativo, perpetuam o conceito alienado da
docéncia, pois ao dizer ao professor o que tem de fazer, isso incentiva-o
a executar e ndo a pensar por si mesmo. Nesta linha de pensamento,
excluir os professores dos debates educativos, substituindo-os por
investigadores, € uma forma de alienacao. Segundo o autor, a alienacao
profissional constitui um problema generalizado de enorme
transcendéncia e que define como o “processo mediante o qual um
individuo (ou uma coletividade) transforma a sua consciéncia até torna-
la contraditoria com o que se deveria esperar da sua condicao” (traducao
propria, p. 283). Ja Imberndén (1994) tinha referido, anteriormente, o
alienamento profissional dos professores, afirmando que "o que é
realmente negativo na formacao € a resisténcia por causa de uma cultura

de alienacao profissional, que € em si mesma uma resisténcia total a
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formacao porque nao assumem nenhuma mudanca” (p.114) e que "se nao
enfrentarmos a alienacao chegaremos a um autismo pedagdgico” (p.119).
Schon (2000, citado por Alvarez, 2013) considera que os professores se
tém afastado da teoria educativa porque nao encontram nela
"conhecimento util" que contribua para "solucionar” problemas e porque,
quando se aproximam deste tipo de conhecimento, sentem que sao postos
em causa sobre as suas proprias alienacoes, gerando sentimento de perca

de competéncias no seu trabalho.

Nesta perspetiva, o desenvolvimento profissional dos professores
dificilmente podera ocorrer se nao lhes for dada autonomia como
gestores do curriculo e se estes se posicionarem ainda como simples
executor de um programa, sem capacidade para questionar quer o
curriculo, quer a sua propria pratica, ou seja, a eficacia das metodologias

que utilizam.
1.3.4 O trabalho colaborativo

No desenvolvimento profissional dos professores, outro elemento
relevante a considerar é o trabalho colaborativo entre docentes, pois a
colaboracao € essencial para o desenvolvimento profissional do professor,
permitindo enfrentar os inUmeros desafios que a docéncia coloca face ao
objetivo de promover a aprendizagem dos alunos (Day, 2001; Roldao,
2007). No entanto, apesar do trabalho colaborativo ser identificado como
potenciador do desenvolvimento profissional, a cultura que predomina é
da sala de aula como o espaco de uma autonomia absoluta e individual
dos professores, com o consequente isolamento do trabalho docente. Essa
concecao sobre o trabalho docente e sobre a pratica pedagdgica constitui
um fator que leva muitos professores resistirem ao trabalho colaborativo

com os seus pares (Formosinho & Machado, 2008).
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O trabalho colaborativo, segundo Ferreira (2006), vai muito para além
das boas relacoes de amizade ou convivio ou ainda a partilha de
dificuldades, tomando diversas formas como por exemplo partilha; ajuda
e apoio; trabalho em copropriedade, tendo os responsaveis pela gestao
dos estabelecimentos de ensino um papel determinante no

desenvolvimento de uma cultura colaborativa na escola.

Para além disso, Herdeiro e Silva (2008) referem que as escolas que
apresentam uma cultura colaborativa estimulam atitudes de reflexao,
resultado da partilha de saberes e experiéncias e do apoio mutuo na
resolucao de problemas, o que potencia efetivamente a aprendizagem
dos professores. Estas autoras consideram ainda que o desenvolvimento
profissional dos professores acontece, principalmente, em contexto de
desenvolvimento de atividades de projeto, na troca de experiéncias entre
docentes e na pratica reflexiva efetuada coletivamente. Assim sendo,
verifica-se uma relacao estreita entre o trabalho colaborativo e a pratica
reflexiva, levando ao enriquecimento profissional dos professores e,

consequentemente, a uma melhoria dos resultados dos alunos.

Segundo Leite & Pinto (2016), numa reflexao sobre o trabalho
colaborativo entre professores, nao podemos ignorar que, muitas vezes,
este se limita a aspetos superficiais de articulacdes pontuais e que nao
configuram uma cultura de colaboracao, que pressupde profundidade,
amplitude e durabilidade. Num estudo que levaram a cabo a proposito do
impacto da Gestao Flexivel do Curriculo nas praticas colaborativas, as
autoras fizerem o levantamento dos seguintes niveis de colaboracao: (i)
conversas com colegas sobre a vida dos alunos; (ii) conversas sobre a
pratica docente; (iii) planificacao conjunta; (iv) trocas de materiais de
ensino; (v) producao conjunta de materiais para fomentar a
aprendizagem, tendo concluindo que o trabalho de planificacao,

supostamente de maior profundidade colaborativa, realizado pelo
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conjunto dos docentes se limitou muitas vezes a padronizacao do tempo

despendido para desenvolvimento dos conteldos.

Esta autoras apontam como fatores constrangedores ao trabalho
colaborativo docente, a organizacao dos tempos e dos espacos € um
ensino ainda muito individualista, isolado, fortemente entranhado numa
cultura de escola que mantém uma arquitetura e estrutura administrativa
com divisao do ensino em areas e disciplinas, configurando espacos
sociais fechados, com departamentos por areas do conhecimento e grupos
disciplinares, o que dificulta uma visao conjunta, mais abrangente e

global do projeto educativo.
1.4 A eficacia do desenvolvimento profissional dos professores

Qualquer iniciativa de desenvolvimento profissional sé faz sentido através
da obtencao de resultados. Neste sentido, estas iniciativas devem ser
acompanhadas dos meios necessarios a avaliacao da sua eficacia
(Meignant, 2003). No entanto, segundo Estrela (1999), a avaliacao da
formacao encerra uma variedade e complexidades de problemas que a
transforma numa tarefa dificil e que requer tempo e conhecimento sobre
a formacao e a avaliacao “que estamos longe de deter”, pois pressupoe
sempre um ato investigativo de recolha de informacao e de determinacao
de quadros de referéncia em funcao dos quais essa informacao adquire

sentido.

Guskey (2002) identifica os recursos mais relevantes para avaliar a
eficacia do desenvolvimento profissional dos professores, através de um
roteiro em cinco niveis: (i) as reacoes dos participantes; (ii) a
aprendizagem dos participantes; (iii) o suporte organizacional e
mudanca; (iv) o uso de novos conhecimentos e habilidades dos
participantes e, finamente, (v) os resultados de aprendizagem dos alunos.

Todavia, na formacao continua de professores, segundo este autor, a
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avaliacao das acdes desenvolvidas incide, na maioria das vezes, apenas
nos primeiros dois niveis: (i) a satisfacao dos professores € recolhida
através de um formulario no momento da conclusao da atividade
formativa e a (ii) classificacao é atribuida em funcao do desempenho do
formando no decorrer da formacao, de acordo com critérios pré-
definidos, incluindo um relatério critico que se resume a uma mera
formalidade sem relevancia para uma efetiva reflexao do docente sobre

o0 seu percurso formativo.

Todavia, a mudanca de atitudes e crencas dos professores, segundo
Guskey (2002), nao se prende tanto com a qualidade do desenvolvimento
profissional continuo em si, mas com as experiéncias bem-sucedidas.
Sabendo-se que as praticas que nao produzem evidéncias tangiveis de
sucesso sao geralmente abandonadas e que a falta de evidéncias de
melhores resultados nos alunos poderao ser uma das razdes para a
resisténcia a alteracao de praticas de ensino, é crucial proporcionar
experiéncias bem-sucedidas dos professores junto dos seus alunos. Deste
modo, na formacao continua, deve ser tido em conta que o processo de
mudanca ao nivel das crencas e atitudes esta intimamente relacionado

com os efeitos produzidos nos resultados dos alunos.

Day (2001) defende que o desenvolvimento profissional eficaz deve
basear-se num plano de desenvolvimento pessoal assente em seis
principios subjacentes. Segundo este autor, em primeiro lugar, o
desenvolvimento profissional que sustenta a aprendizagem do professor
€ uma aprendizagem ao longo da vida. Em segundo lugar, deve ser
autogerido, embora de responsabilidade conjunta do professor e da
escola. Em terceiro lugar deve ser apoiado, através da disponibilizacao
de todos os recursos necessarios, o que pode implicar outras pessoas, pois
nem sempre o professor é autossuficiente. Em quarto lugar, o

desenvolvimento profissional devera ser planeado com base nos

43



interesses do professor e da escola, embora possa nao ser em simultaneo.
Em quinto lugar, deve haver prestacao de contas, o que pressupde uma
avaliacao do trabalho desenvolvido. Finalmente, em sexto lugar, o
desenvolvimento profissional deve ser diferenciado, através de um plano

de desenvolvimento pessoal, de acordo com as necessidades de cada um.

Segundo Richard (2018), os fatores que condicionam o desenvolvimento
profissional continuo dos professores sao complexos e diversos, mas
relacionam-se entre si e entrelacam-se, de forma interdependente. Nesta
linha de pensamento, este autor explicita cinco principios para a eficacia

do desenvolvimento profissional continuo dos professores.

O primeiro principio é de que o desenvolvimento profissional deve visar
explicitamente melhorar as aprendizagens dos alunos e avaliar,
sistematicamente, o efeito nos resultados dos mesmos. Assim sendo, as
atividades de formacao continua devem ser enquadradas no contexto de

sala de aula, com o propdsito de melhorar os resultados dos alunos.

O segundo principio para um desenvolvimento profissional eficaz consiste
em desenvolver atividades fundadas em evidéncias, combinando a teoria
e a pratica. Isso significa que as intervencoes ou acoes formativas devem
ser lideradas por especialistas com experiéncia reconhecida na area de

formacao dinamizada.

Um terceiro principio, que permite tornar o desenvolvimento profissional
mais eficaz, inclui um acompanhamento da formacao baseado no
trabalho colaborativo. Neste sentido deve ser implementada uma
abordagem de pratica reflexiva em contexto de trabalho colaborativo,
pelo que este autor defende a constituicao de comunidades de
aprendizagem profissional (CAP) para o desenvolvimento profissional e
acrescenta que os estudos, de onde recolheu elementos para identificar

os cinco principios aqui referenciados, realcam a importancia do trabalho
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colaborativo entre professores, num contexto de desenvolvimento

profissional direcionado para a melhoria dos resultados dos alunos.

A distribuicao das atividades formativas ao longo do tempo € o quarto
principio a ter em conta para um desenvolvimento profissional eficaz,
pois segundo Richard (2018) as atividades de formacao continua, no
quadro de um processo sustentado, devem ter uma duracao de, pelo

menos, 20 horas, durante um periodo de, pelo menos, um ano escolar.

Para além disso, o desenvolvimento profissional dos professores deve
ainda ser apoiado por uma lideranca pedagdgica, pois, de acordo com o
quinto principio, este autor afirma que é importante que a formacao seja
bem gerida, por uma lideranca capaz de criar um ambiente favoravel a
aprendizagem. Essa lideranca deve promover ativamente a aprendizagem
profissional e partilhar uma visao orientada para a melhoria das

aprendizagens dos alunos.

Em sintese, Guskey (2002) e Richard (2018) associam a eficacia da
formacao aos resultados dos alunos, o que pressupée uma avaliacao da
formacao mais aprofundada e mais prolongada no tempo, mas que
também exige, segunda Estrela (1999), um maior conhecimento sobre a
formacao e sobre a avaliacdao, que nem todos os intervenientes nos

processos de formacao continua de professores possuem.
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2 - O desenvolvimento profissional dos professores e as TIC

2.1 O desafio da educacao e dos professores/educadores na era
digital
O acelerado desenvolvimento tecnologico transformou o modo como as
pessoas trabalham, comunicam e aprendem. Esta movimentacao
presente em todos os segmentos sociais tem repercussoes, como € de
esperar, também na escola. Neste sentido, os professores e educadores
precisam estar preparados para interagir com uma geracao de alunos
provenientes de uma sociedade em que a tecnologia esta fortemente
integrada nas atividades do dia-a-dia e que envolve um excesso de
informacdes e de inovacOes, transformando também a missao da
educacao. Neste contexto, o papel dos professores torna-se fundamental
para transformar a escola, possibilitando aos seus alunos usufruirem dos
beneficios dos recursos tecnoldgicos para uma aprendizagem mais ativa,

autonoma e criativa.

Nesta linha de “mudanca”, que Valente (1999) definiu como a palavra de
ordem na sociedade contemporanea, os professores tém vindo, nas
ultimas duas décadas, a enfrentar um verdadeiro desafio no sentido de
se adaptar a mudancas cada vez mais rapidas e que vao exigindo um
conjunto de competéncias cada vez mais amplo e sofisticado (European
Comission, 2013; Redecker, 2017). No entanto, este acelerado
desenvolvimento tecnologico ndao é acompanhado, em simultaneo, por
uma mudanca das percecoes tradicionais das TIC por parte dos
professores, com a agravante da sua utilizacao nas escolas ser muito
menos intensiva e extensiva, diferindo em padroes de uso relativamente
a sua utilizacao fora da escola (Albion, Tondeur, Forkosh-Baruch &

Peeraer, 2015). Essa dissonancia agrava-se com o desenvolvimento e a
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evolucao da tecnologia moével e a ubiquidade dos dispositivos digitais
(Redecker, 2017).

Neste contexto, € necessario promover um desenvolvimento profissional
continuo dos professores mais eficaz, na area das TIC, o que pressupoe a
formulacao de uma estratégica adequada, a médio-longo prazo, que
envolva todos os intervenientes do processo desde os agentes decisores
(politicos) - nivel estratégico -, os agentes executores, responsaveis pela
formacao de professores (Ensino Superior e Centros de Formacao) - nivel

tatico -, e os agentes operacionais, os formadores - nivel operacional.

No sentido de dar resposta a essa necessidade de formular um plano
estratégico para a formacao de professores para promover as novas
competéncias que a sociedade e a escola de hoje exigem aos professores
e formadores de professores, a Uniao Europeia tem vindo a produzir
documentos sob a forma de relatdrios ou comunicacoes, com propostas e
orientacdes para apoiar a formacao académica e profissional dos
professores, no sentido de melhorar as competéncias dos mesmos, de
acordo com as necessidades da uma sociedade em acelerado
desenvolvimento tecnoldgico, que denomimam de sociedade da
informacao e do conhecimento (UNESCO 2008; Comissao, 2013; Redecker,
2017).

Neste ambito, e a fim de melhorar as competéncias digitais dos
professores, a UNESCO desenvolveu, o projeto Padrées de Competéncia
em TIC para Professores (UNESCO, 2008), com o objetivo de servir de
referencial ao desenvolvimento profissional dos docentes para melhorar
as suas habilidades em pedagogia, colaboracao e lideranca para o
desenvolvimento de escolas inovadoras, através da utilizacao das TIC. O
referido projeto - ICT Competency Standards for Teachers (ICT-CST) -,
divide-se em trés documentos, entre os quais destacamos o ICT-CST-

Competency Standards Modules, que descreve detalhadamente as
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habilidades especificas a serem adquiridas pelos professores em cada
modulo de uso de tecnologia de informacao e comunicacao (TIC) na
educacao. Os modulos propostos neste documento tém por base trés
abordagens: (i) Alfabetizacao Tecnologica; (ii) Aprofundamento do
Conhecimento e (iii) Criacao de Conhecimento que se cruzam com seis
componentes do sistema de ensino: (1) Politica e Visao; (2) Curriculo e
Avaliacao; (3) Pedagogia; (4) Uso das TIC; (5) Organizacao e
Administracao da Escola; e (6) Desenvolvimento Profissional, formando a
“Matriz do ICT-CST da UNESCO” (Figura 2).

ALFABETIZACAO Y}

oo J> SHERER )2
CURRICULO N, CONHECIMENTO
E AVALIACAO BASICO ;

el

BASICAS e

ORGANIZACAO E N, SALADEAULA
ADMINISTRACAO PADRAO
DESENVOLVIMENTO "\, ALFABETIZACAO
PROFISSIONAL DO DOCENTE DIGITAL :

Figura 2. Matriz do ICT-CST da UNESCO.

Fonte: Organizacao das Nagbes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO)
(2009. p. 5)

As habilidades especificas enunciadas nos modulos de padrao de
competéncia da UNESCO constituem um referencial teérico para todos os

paises europeus e, naturalmente, para Portugal também.

Uma década passada sobre esta proposta da UNESCO, as entidades
Europeias continuam a desenvolver esforcos no sentido de promover nos
seus cidadaos as competéncias necessarias para uma cidadania plena no
mundo atual, considerando que a competéncia digital é essencial para a

aprendizagem, para o trabalho e para a participacao ativa na sociedade.

48



Segundo a European Digital Progress Report 2017, 44% da populacao da
Unido Europeia possui um nivel de competéncia digital insuficiente e 19%
nao possui nenhuma competéncia digital, assim como nao utiliza a
Internet. Estes sao valores inquietantes, uma vez que a competéncia
digital, enquanto competéncia transversal, ajuda a dominar outras
competéncias essenciais, como a comunicacao, as competéncias
linguisticas ou competéncias basicas em matematica e ciéncias (Illomaki,
Kantosalo & Lakkala, 2011; Vuorikari, 2015; Patricio & Osorio, 2016).

De acordo com os varios documentos e relatérios emanados pela Uniao
Europeia, a competéncia digital tornou-se um conceito-chave na
discussao sobre o tipo de habilidades e competéncias que os individuos
devem ter na sociedade do conhecimento, constatando-se uma
proliferacao de conceitos relacionados com competéncia digital que
decorre da velocidade do desenvolvimento das tecnologias digitais que
levam a que as praticas e as competéncias necessarias também mudem
rapidamente. No entanto, para alguns autores, a competéncia digital é
um conceito politico, que reflete aquilo que se acredita serem as
necessidades futuras e que tem origem na competicao econdomica em que
as novas tecnologias sao consideradas uma oportunidade e um recurso

indispensavel (llomaki et al., 2011; Patricio & Osoério, 2016)
2.2 A problematica da competéncia digital

O conceito de competéncia digital pode assumir diferentes
interpretacoes e sao varios os significados usados para esta expressao.
Por esta razao, é importante clarificar o que se entende por competéncia

digital e perceber qual a sua relacao com as competéncias gerais. A

" Europe"s Digital Progress Report 2017. Disponivel no URL: https://ec.europa.eu/digital-
single-market/en/news/europes-digital-progress-report-2017, consultado em 12 de fevereiro
de 2018.
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competéncia digital pode, pois, referir-se simplesmente a conhecimentos
basicos de informatica e Internet (ICT skills) ou enfatizar outras
habilidades individuais ou sociais. Nas definicoes mais amplas e mais
recentes, com base em documentos e relatorios relacionados a politicas,
a competéncia digital consiste nao apenas em habilidades digitais, mas
também em aspetos sociais e emocionais para usar e entender
dispositivos digitais. Deste modo, a Comissao Europeia (2006) definiu a

competéncia digital da seguinte forma:

A competéncia digital envolve a utilizacdo segura e critica das tecnologias
da sociedade da informacdo (TSI) no trabalho, nos tempos livres e na
comunicacdo. E sustentada pelas competéncias em TIC: o uso do computador
para obter, avaliar, armazenar, produzir, apresentar e trocar informacées

e para comunicar e participar em redes de cooperacdo via Internet.

No sentido de clarificar a definicao de competéncia digital, Ilomaki,
Kantosalo & Lakkala (2011) realizaram uma revisao sistematica da
literatura, a partir da qual enumeraram um conjunto de aspetos que a

constituem:

e Habilidades técnicas para usar as tecnologias digitais,

e Habilidades para usar as tecnologias digitais de forma significativa
para trabalhar, estudar e para a vida cotidiana em geral em varias
atividades,

e Habilidades para avaliar criticamente as tecnologias digitais e

Motivacao para participar da cultura digital.

Verificamos, assim, que o conceito de competéncia digital se foi
ampliando. Para além das competéncias basicas que permitem a
utilizacao de tecnologias digitais para diversos fins, associam-se outras
fundamentais, tais como a capacidade de fazer uma avaliacao critica das
mesmas e de se adaptar a novas formas de comunicar e de se relacionar

com os outros.

50



Desta forma, a definicao de competéncia digital vai-se consolidando,

sendo apresentada pela Comissao Europeia, em 2013, da seguinte forma:

“Digital competences involve confident and critical use of information
society technology (ICT) in the general population and provide the necessary
context (i.e. the knowledge, skills and attitudes) for working, living and
learning in the knowledge society. Digital competences are defined as the
ability to access digital media and ICT, to understand and critically evaluate
different aspects of digital media and media contents and to communicate
effectively in a variety of ICT influenced contexts” (European Commission,
2013).

Esta nova definicdio da destaque as competéncias digitais para a
aprendizagem na sociedade do conhecimento, a compreensao e avaliacao
critica e segura dos meios e conteudos digitais e a comunicacao eficaz,

em multiplos contextos digitais.

No entanto, apesar da competéncia digital ser considerada fundamental
para uma plena e saudavel integracao social, cultural, civica e economica
de todos os cidadaos (Lucas, Moreira & Costa, 2017), dados resultantes
de estudos levado a cabo pela Comissao Europeia revelam que esta ainda
nao esta suficientemente desenvolvida, nomeadamente em Portugal, em
que, segundo o Indice da Digitalidade da Economia e Sociedade (DESI),
52% da populacao portuguesa apresenta um nivel de competéncia

insuficiente.

No sentido de estabelecer uma resposta global ao défice digital, a UE da
mais um passo, em 2013, com a criacdo de um quadro europeu de
referéncia para a compreensao e desenvolvimento da competéncia digital
- 0 Quadro Europeu das Competéncias Digitais para os Cidadaos (European
Digital Competence Framework for Citizens), também denominado
DIGCOMP. Neste trabalho ainda em desenvolvimento, e que ja sofreu duas
atualizacdes ao longo do processo, uma em 2016 e outra em 2017, sao

identificadas 21 competéncias repartidas entre cinco areas de
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competéncias definidas: (i) Literacia de informacdao e de dados; (ii)
Comunicacao e colaboracao, (iii) Criacao e conteudo digital; (iv)

Seguranca e (v) Resolucao de problemas.

Na sequéncia deste quadro de referéncia de competéncias digitais, foi
construida uma ferramenta de avaliacao, disponivel em todas as linguas
da Unidao Europeia que permite o acesso rapido e facil de qualquer
cidadao a sua competéncia digital. Assim, desde 2015, os candidatos a
emprego podem utilizar essa ferramenta de avaliacao de competéncias
digitais, como parte do Curriculum Vitae Europass, a fim de incluir os

seus niveis de competéncia digital diretamente no seu CV.

Numa sociedade tao fortemente dominada pelas tecnologias de
informacao e comunicacao como fator de desenvolvimento da
produtividade e crescimento das sociedades, parece-nos determinante
dotar professores de competéncias que lhes permitam contribuir para a
formacao de cidadaos digitalmente competentes para o exercicio de uma
cidadania ativa e participativa. No entanto, no que respeita a
competéncia digital dos professores, os estudos nesta area revelam
repetidamente um défice de acdes de desenvolvimento profissional
disponiveis, particularmente relacionadas com a utilizacao das TIC para
fins pedagodgicos (Pardal & Martins, 2005; Moreira et.al., 2009; Almeida
& Valente, 2011; Costa 2004, 2009, 2012; Felizardo, 2012; Felizardo &
Costa, 2012, 2014).

Assim, de modo a responder a problematica que respeita a competéncia
digital dos professores e educadores, em particular, e na sequéncia do
DIGCOMP elaborado para todos os cidadaos, o Centro Comum de
investigacao da Comissao Europeia (JRC - Joint Research Centre)
apresentou um quadro comum para a competéncia digital de educadores
- DigCompEdu (Redecker, 2017) no sentido de inovar e modernizar a

educacao e a formacao dos educadores de todos os niveis de educacao.
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Este centro JRC (Joint Research Centre) desenvolve pesquisas sobre
aprendizagem e habilidades para a era digital desde 2005, tendo ja
efetuado diversos estudos dos quais resultaram varias publicacoes
diferentes. O DigCompEdu - Quadro Europeu para a Competéncia Digital
de Educadores - foi criado para fornecer um quadro de referéncia geral,
a fim de apoiar os Estados-Membros nos seus esforcos para promover a
competéncia digital dos seus cidadaos e impulsionar a inovacao na
educacao. Neste sentido, foi desenvolvido um trabalho de investigacao,
como base na analise e comparacao de varios instrumentos desenvolvidos
por varias entidades e paises, com a finalidade de construir um
instrumento capaz de ajudar os educadores a avaliar as suas
competéncias e a identificar as suas necessidades de formacao e, para
além disso, promover também uma oferta de formacao direcionada para
essas necessidades. Deste modo, a partir de uma logica e de uma
linguagem comuns, este quadro (DigCompEdu) fornece uma abordagem
comum que facilita a partilha das melhoras praticas entre os diferentes

paises da Uniao Europeia (Redecker, 2017).

O quadro conceptual DigCompEdu distingue seis areas diferentes nas
quais dispoe um total de 21 de competéncias referentes a Competéncia

Digital dos educadores (Figura 3).
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Figura 3. Areas da Competéncia Digital dos Educadores.
Fonte: Retirado de Redecker (2017, p. 16)
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A primeira dimensao, que corresponde as competéncias profissionais dos
educadores, apresenta apenas uma area (area 1) referente ao
envolvimento profissional que se expressa na utilizacao das tecnologias
digitais para comunicar, colaborar e para o desenvolvimento profissional
através (i) da comunicacao organizacional, (ii) da colaboracao
profissional, (iii) da pratica reflexiva e do (iv) desenvolvimento

profissional continuo digital.

A segunda dimensao, referente as competéncias pedagdgicas dos
educadores é composta por 4 areas. A area 2, dos recursos digitais, diz
respeito as competéncias relacionada com a obtendo, criacao e partilha
de recursos digitais: (i) selecionar, (ii) criar e modificar, (iii) gerir
proteger e partilhar os recursos digitais fazem parte das competéncias
pedagbgicas que o professor deve ter. A area 3, do ensino e
aprendizagem, consiste em articular efetivamente o uso das tecnologias
digitais no contexto do ensino e da aprendizagem de modo a aumentar a
eficacia das (i) intervencoes de ensino, para a (ii) orientacao e apoio aos
alunos, para a (iii) aprendizagem colaborativa e (iv) aprendizagem
autorregulada dos alunos. A area 4, referente a avaliacdo, consiste em
utilizar tecnologias digitais para melhorar a avaliacao: Como estratégia
para (i) diversificar e adequar formatos e abordagens de avaliacao
formativa e sumativa, (ii) analisar evidéncias, (iii) dar feedback e planear
estratégias de ensino e tomadas de decisao. A area 5, capacitacdo dos
aprendentes, diz respeito a (i) garantir a acessibilidades e a inclusao, (ii)
a fazer diferenciacao pedagogica e (iii) a envolver ativamente os alunos

no seu processo de aprendizagem.

A terceira e Ultima dimensao, que diz respeito as competéncias dos
aprendentes, contem apenas uma area, a semelhanca da primeira
dimensao. A area 6 refere-se a capacidade de facilitar a competéncia

digital dos aprendentes, sendo esta parte integrante da competéncia
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digital dos educadores, uma vez que a competéncia digital € uma das
competéncias transversais que os educadores precisam desenvolver nos
estudantes. Assim sao detalhadas, nesta dimensao, cinco competéncias
alinhadas com DigComp, mas que no DigCompEdu sofrem uma adaptacao
que enfatiza a vertente pedagogica. Esta area de competéncias consiste,
portanto, em facilitar a competéncia digital dos alunos no ambito (i) da
informacao e da literacia dos média, (ii) da comunicacao e colaboracao
digital, (iii) da criacao de conteldos, (iv) da utilizacao responsavel das

tecnologias digitais e (v) na resolucao de problemas técnicos.

Estes Quadros de Competéncias - dos cidadaos em geral e das
Competéncias dos Educadores em particular - foram concebidos com o
proposito de criar consenso a nivel europeu sobre as principais
componentes da competéncia digital, de modo a potenciar a sua
compreensao e desenvolvimento, assim como fornecer descritores
transversais que possibilitem a orientacao, o desenvolvimento e a

avaliacao de iniciativas desenvolvidas nos paises da Uniao Europeia.
2.3 Competéncias dos professores em TIC, no contexto nacional

Em Portugal, foi no ambito do Plano Tecnolégico da Educacao, em 2007,
que surgiu um plano estratégico, da iniciativa do Gabinete de Estatistica
e Planeamento da Educacao (GEPE), para promover a “capacitacao dos
professores para a inovacao das suas praticas pedagogicas com o recurso
as tecnologias de informacao e comunicacao”?. A escolha da expressao
Politicas Tecnoldgicas da Educacao (PTE), que agrega as politicas publicas
e a sua concretizacao em programas, iniciativas, estruturas organicas

responsaveis pela implementacao das tecnologias, num contexto escolar,

2 Joao Trocado da Mata, Jorge Sarmento Morais, Joana Brocardo. Nota de Apresentacao, p vii,
in Costa, F. (coord.) (2008). Competéncias TIC, estudo de implementacdo (Vol.l). Lisboa:
Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacao (GEPE).
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coloca a tonica no acesso a tecnologia. Embora o termo “acesso” possa
ter varios sentidos ou dimensodes, desde o acesso material, mental,
motivacional até as competéncias basicas tecnologicas, cognitivas e de
literacia (Pereira, 2012), o PTE apresentou-se no seu sentido mais
instrumental, em que o acesso aparece como um designio fundamental.
A principal estratégia consistiu em facultar o acesso as tecnologias,

através de programas de distribuicao de computadores.

No sentido de promover a ja acima referida capacitacao técnica dos
professores na utilizacao das tecnologias digitais em contexto educativo,
surgiu também no contexto do PTE o projeto “Competéncias TIC - Estudo
de implementacao. Vol. |I”, publicado em 2008, que decorreu de um
estudo elaborado a partir de um trabalho de investigacao com base na
literatura cientifica sobre formacao de professores e nos relatorios
internacionais no que diz respeito a insercao das tecnologias digitais na
pratica pedagdgica dos professores. Este documento explicita principios
e recomendacdes para a formacao de professores na area das tecnologias
de informacao e comunicacao, propondo um sistema de formacao assente
na concecao de um referencial de competéncias TIC, tendo como ponto
de partida, por um lado, os perfis gerais de competéncia para a docéncia
definidas no Decreto-Lei n° 240/2001, de 30 de agosto, e, por outro lado,
a recomendacao emanada da Comissao das Comunidades Europeias (2005)
que definia a competéncia digital, na altura, como uma competéncia que
“envolve a utilizacao segura e critica das tecnologias da sociedade da
informacao para trabalho, tempos livres e comunicacao” sustentada por
competéncias em TIC que se prendem com a utilizacdo do computador
para cumprir as funcoes de acesso e tratamento de informacao, assim
como de comunicacao e colaboracao em rede. No entanto, é referido que
esta competéncia, de foro mais técnico, foi, para efeitos de construcao

do referencial, situada no contexto profissional em que se inscreve o
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trabalho docente, através da articulacao das dimensbes técnica e

pedagdgica, inseridas no conjunto das competéncias do professor.

Este projeto teve como proposito a elaboracao de uma proposta
articulada de organizacao e implementacao de um dispositivo de
Formacao e Certificacado de Competéncias na area de utilizacao
pedagogica das TIC, partindo do pressuposto que “a introducao da
tecnologia deve ser encarado como um processo gradual, pelo qual os
professores tém de passar, de forma a poderem realizar mudancas que as
proprias tecnologias sugerem e podem induzir” (Costa (Coord.), 2008, p.
42), uma vez que a utilizacao pedagodgica das TIC se processa de forma
faseada: “entrada, adocao, adaptacao, apropriacao e invencao” de

acordo com o modelo escolhido (Costa (Coord.), 2008, p. 46).

De acordo com o referencial de competéncia em TIC para professores
proposto neste estudo, a formacao desenvolve-se em trés niveis ou
etapas, uma vez que, sem o dominio técnico das tecnologias, ndo podera
verificar-se uma utilizacao das mesmas do ponto de vista pedagogico e
que essas competéncias se desenvolvem gradualmente, exigindo tempo
para se poder aprender, experimentar, partilhar, integrar e participar
(Costa (Coord.), 2008). Assim, sdao propostos trés estadios ou etapas, em
conformidade com a progressao proposta nas trés abordagens do projeto
da UNESCO - ICT Competency Standards for Teachers (ICT-CST), numa
estrutura modular, em que as habilidades a adquirir vao sendo cada vez

mais complexas (Quadro 1).

Assim no primeiro nivel, o professor “utiliza instrumentalmente as TIC
como ferramentas funcionais no seu contexto profissional”, enquanto
que, no segundo nivel, ja “integra as TIC como recurso pedagogico,
mobilizando-as para o desenvolvimento de estratégias de ensino e
aprendizagem, numa perspetiva de melhoria das aprendizagens dos

alunos”. No terceiro estadio, de nivel avancado, o professor “inova
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praticas pedagdgicas com as TIC, mobilizando as suas experiéncias e
reflexdes, num sentido de partilha, de colaboracao com a comunidade

educativa, numa perspetiva integrada” (Costa (Coord.), 2008, p.74).

Quadro 1. Etapas de Formacéo e Certificacdo de Competéncias em TIC.

no seu contexto de
trabalho.

estratégias de ensino
aprendizagem dos alunos.

ICT competency | Alfabetizacdo em Aprofundamento do Criacao de
standards for tecnologia conhecimento conhecimento
teachers: — — —
: . Aquisicao de Aplicacao de Criacao de
implementation o L. . :
guidelines hab1l1dades~ba51cas de | conhecimentos TIC para conhec_1mento e
version 1 6 alfabetizacao solucionar problemas inovacao, atraves das
e INEC, tecnologica. complexos em situacao TIC.

Paris: UNESCO, .

de trabalho e da vida
2008

real.

ETAPAS
Competéncias Nivel | Nivel Il Nivel I
TIC - Estudo qe Utiliza Integra as TIC como Inova praticas
Implementacao | . P .
instrumentalmente as | recurso pedagogico, pedagogicas com as TIC,

(Vol 1), 2008, . o
p.74 TIC como ferramentas | mobilizando-as para o mobilizando as suas

desenvolvimento de

experiéncias e
reflexées, num sentido
de partilha, de
colaboracao com a
comunidade, numa
perspetiva integrada.

Elaboracao da autora

Apesar de ter sido, durante algum tempo, desenvolvida alguma formacao,
através dos CFAE, no sentido de atribuir certificacao aos docentes, esta
a ser descontinuado por falta de

formacao viria, no entanto,

financiamento (Nascimento & Pina, 2011).

Desde entao, a nivel nacional foram promovidas algumas iniciativas de
intervencao para a melhoria da literacia e a inclusao digital. Uma delas,
a Agenda Portugal Digital, aprovada em 2012 e atualizada em 2015 e a
Estratégia Nacional para a Inclusao e Literacias Digitais - ENILD,

aprovada em 2014 e promovida pela Fundacao para a Ciéncia e Tecnologia
(FCT). Esta ultima ficou aquém relativamente ao alinhamento pretendido

com o DigComp - versao 1.0, disponivel na altura (Lucas et al., 2017).
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A iniciativa mais recente apresentada em Portugal, com vista a reforcar
as competéncias basicas em Tecnologias de Informacao e Comunicacao
da populacao portuguesa, preparando-a para as oportunidades de
emprego emergentes e baseadas no digital, apresentada em abril de
2017, é a «Iniciativa Nacional Competéncias Digitais: a INCoDe.2030>.
Trata-se de um projeto muito abrangente que pretende abarcar um vasto
conjunto de sinergias capaz de colocar Portugal na dianteira e na
lideranca de politicas digitais no decorrer do periodo compreendido entre
2017 e 2030 (Gil, 2017).

Esta iniciativa «Portugal INCoDe.2030» tem como objetivos (i) garantir a
literacia e a inclusao digitais para o exercicio da cidadania; (ii) estimular
a especializacao em tecnologias e aplicacoes digitais para a qualificacao
do emprego e uma economia de maior valor acrescentado e (iii) produzir
novos conhecimentos em cooperacao internacional. Para tal, as medidas
apresentadas foram inseridas em 5 eixos de acao: Inclusao; Educacao;

Qualificacao; Especializacao; Investigacao (INCoDe.2030, 2017)3.

Em relacao a este projeto, referimos apenas o eixo da Educacao, uma vez
que os outros eixos nao se enquadram diretamente nesta investigacao.
Assim relativamente ao eixo da Educacao, o projeto visa “assegurar a
educacao das camadas mais jovens da populacao através do estimulo e
reforco nos dominios da literacia digital e das competéncias digitais em
todos os ciclos de ensino e de aprendizagem ao longo da vida”, e propoe
as seguintes medidas:
e Promocdo da inovacdo pedagogica nos processos de ensino-aprendizagem

e Desenvolvimento de recursos educativos digitais

e Formacdo de professores da educacdo pré-escolar e dos ensinos bdsico e secunddrio

3 Portugal a INCoDe.2030 - Iniciativa Nacional Competéncias Digitais, no URL:

http://www.incode2030.gov.pt/
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e Programa de formacdo de professores do ensino bdsico e secunddrio, com a
participacdo dos Centros de Formacdo de Associacdo de Escolas (CFAE) e Instituicdes
de Ensino Superior.

e Promocdo e divulgacdo do Codigo, da Robética e da Literacia Digital

e Utilizacdo das tecnologias digitais num contexto de inclusé@o para as necessidades
especificas na educacdo e na formagéo
Para desenvolver estas medidas, coordenadas pela DGE, a tutela conta
com a colaboracao dos CFAE, das Instituicoes de Ensino Superior, da Rede
de Bibliotecas Escolares e da Associacao Nacional de Professores de
Informatica (ANPRI).

Relativamente ao desenvolvimento de competéncias dos cidadaos em
geral e dos professores, em particular, nomeadamente de competéncias
da area das TIC, as politicas europeias na area da educacdao tem
procurado funcionar como um catalisador de mudancas em cada um dos
paises-membros, criando oportunidades para que o0s governos
implementem reformas internas, desafiando as instituicées, os
intervenientes e as praticas locais e estimulando o desenvolvimento de
politicas comuns. No entanto, no que respeita a politicas para
professores, as dinamicas de adaptacao e a resisténcia as pressoes
europeias produzem resultados heterogéneos e diversificados nos varios
paises, pois € a intervencao efetuada, inserida em estratégias politicas e
culturas concretas, que determina o ritmo e o sucesso da traducao do

discurso para a pratica politica.

Em Portugal, procurou-se, ao longo do tempo, acompanhar a visao
europeia sobre a integracao das tecnologias digitais em contexto
educativo e seguir as orientacoes emanadas pelas organizacées
europeias, embora de forma descontinuava por constrangimento
financeiros ou mudancas de politicas educativas, decorrentes de
alternancias do poder politico. No entanto, a implementacao de politicas

e reformas para as competéncias dos professores também implicam,
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segundo Caena (2014), a superacao de numerosos obstaculos, que nem
sempre foram ultrapassados, tais como mudancas culturais e
comportamentais significativas por parte dos principais intervenientes e
instituicbes, nomeadamente, universidades e outros prestadores de
servicos de formacao de professores/desenvolvimento profissional,
escolas enquanto locais de ensino e aprendizagem dos professores,

formadores de professores e dirigentes escolares.

2.4 O desenvolvimento profissional dos professores para a

inovacao com tecnologias

As diretrizes das entidades europeias, assim como as estratégias
desenvolvidas pelo Ministério da Educacao, em Portugal, desde a criacao
do projeto Minerva, em 1885, até ao Plano Tecnoldgico da Educacao
(PTE), a partir de 2007, com o desdobramento de esforcos entre o
apetrechamento das escolas e a formacao dos professores, ao longo das
ultimas décadas, nao conseguiram obter o esperado impacto das TIC no
processo de ensino/aprendizagem e de inovacao pedagogica (Pardal &
Martins, 2005; Moreira, et al., 2009; Costa 2004, Almeida & Valente,
2011; Sampaio & Coutinho, 2013).

O esforco desenvolvido pelos CFAE para responder as necessidades de
formacao dos professores e atender as prioridades ditadas pela tutela na
area das TIC contribuiram, com certeza, para um aperfeicoamento de
competéncias dos professores no dominio das tecnologias digitais, mas
nao promoveram verdadeiramente a integracao dessas mesmas
tecnologias nas salas de aula (Estrela, 2001; Costa, 2004, 2009; Peralta &
Costa, 2007; Miranda, 2007; Costa & Viseu, 2008; Viseu, 2008; Almeida e
Valente, 2011; Alves, Santos & Freitas, 2017). Na verdade, esta formacao
nao tem sido propulsora de um novo processo de ensino e aprendizagem,
apresentando-se antes como reprodutora de pratica ja existentes, pois

“ainda se observam lacunas no que se refere ao uso da tecnologia para
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além da técnica, sobretudo focada no pedagogico” (Alves, Santos &
Freitas, 2017, p. 332). Em suma, falta ainda que os professores sejam
capazes de utilizar as tecnologias digitais para inovar e mudar as formas
de ensinar e aprender, para a resolucao de problemas, para desenvolver
nos alunos o pensamento critico, para a interacao social, no sentido de
uma maior proximidade da escola a sociedade atual (Costa, 2004;
Almeida & Valente, 2011; Alves, Santos & Freitas, 2017)

Assim, importa compreender as razoes subjacentes as dificuldades dos
professores na integracao das tecnologias na pratica educativa, pois as
condicoes que afetam o desenvolvimento profissional eficaz dos
professores, nomeadamente na area das TIC, sdao complexas e envolvem

multiplas competéncias quer profissionais, quer pessoais.

Evans (2008) tem procurado descobrir o processo de desenvolvimento
profissional, identificando estagios cognitivos em que os professores
aumentam o seu profissionalismo, adotando mudancas no seu modo de
pensar ou nha sua pratica. Segundo este autor, o processo de
desenvolvimento do professor envolve mudanca em aspetos funcionais e
atitudinais, sendo esse processo desenvolvido através do reconhecimento
de uma deficiéncia ou imperfeicao relacionada com o trabalho e da
percecao de um "caminho melhor". Para além do desenvolvimento de
aspetos funcionais, o desenvolvimento de atitudes que incluem fatores
intelectuais e motivacionais sao importantes para a adocao do "caminho
melhor" percebido e para a avaliacao da nova pratica adotada, pois os
professores parecem precisar de uma motivacao consideravel e de um
forte apoio para lidar com as pressdes que a mudanca e a inovacao

induzem.

Ora, se a formacao de professores na area das tecnologias nao abarcar
todos estes aspetos referidos, nomeadamente os atitudinais, incidindo

sobretudo em aspetos funcionais relacionados com o funcionamento da
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tecnologia, isso podera explicar a razao pela qual se verifica um fraco
impacto da formacao em tecnologias nas praticas pedagogicas dos
professores, ainda que os formadores procurem associar a utilizacao de
ferramentas tecnologicas a lecionacao de conteudos especificos ou ainda
apresentar pedagogias eficazes e receitas prontas para os docentes

aplicarem.

Na verdade, os processos de formacao nao funcionam se as novas praticas
nao estiverem em conformidade com as conviccées e as hipoteses que
estdo na base das praticas habituais dos professores, que devem
compreender a diferenca entre as suas praticas atuais e as mudancas a
operar. A falta dessa compreensao pode levar a que a formacao e as novas
aprendizagens dos professores nao resultem em mudanca de praticas
(Timperley, 2011).

Segundo Guskey (2002), a dificuldade da formacao continua de
professores em originar mudancas metodoldgicas pode dever-se também
ao facto de, muitas vezes, nao se levar em conta o que realmente motiva
os professores para se envolverem no seu desenvolvimento profissional
continuo e na falta de conhecimento de como ocorre, de facto, a
mudanca. Assim, a compreensao aprofundada sobre a forma como os
professores aprendem e podem transformar o conhecimento em pratica,
podera ser fundamental para pensar o desenvolvimento profissional
continuo dos professores na area das TIC, de forma a levar os professores
a mudanca de praticas e a vontade empenhada em adotar praticas

inovadores.

Nesta linha de pensamento, e frente a complexidade e multiplicidade de
fatores que influenciam a integracao das tecnologias no curriculo,
parece-nos que, a falta de conhecimento prévio sobre as competéncias,
experiéncias e concecoes dos professores formandos condicionam o

trabalho dos formadores, tornando dificil a adequacao das estratégias e
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das atividades as necessidades dos mesmos (Costa, 2012). Deste modo, é
importante que os formadores e as entidades formadoras planifiquem
processos e percursos de desenvolvimento profissional continuo, tendo
em conta quadros de referéncia tedricos sobre as competéncias
requeridas para o desempenho esperado dos professores e da forma como
se desenvolvem os processos de mudanca e de inovacao de praticas,
articulando a sua operacionalizacao com a organizacao das componentes
de uma formacao que, segundo Roldao (2017), deve ser diversificada face
as acentuadas mudancas que vao alterando a natureza e a exigéncias do

servico prestado pelo profissional de ensino e para instituicao educativa.

Ao longo do tempo, varios investigadores procuraram perceber como se
desenvolve o processo de inovacao e mudanca, ajudando-nos a
compreender as atitudes dos professores, em contexto educativo, face a
utilizacao dessas mesmas tecnologias. Um modelo teorico interessante
para compreender o processo de integracao de inovacoes, embora nao
tenha sido pensado especificamente para a integracao das tecnologias, é
o modelo CBAM - Concerns-Based Adoption Model* criado no sentido de
ajudar a situar os profissionais relativamente ao processo pelo qual tem
forcosamente de passar para alterar uma pratica ou integrar uma
inovacao. Este modelo, que parte do principio que as pessoas vao
evoluindo no tipo de preocupacao/interesse e na forma como se
interrogam face a um processo de mudanca, pode ser considerado de
grande utilidade se pensarmos que a integracao curricular das TIC pode
ser encarada como um processo de mudanca e de inovacao. Assim, as
questoes ou as interrogacoes que o professor coloca a si mesmo perante

uma situacao nova sao inicialmente centradas em si, como por exemplo:

4 The Concerns-Based Adoption Model (CBAM): A Model for Change in Individuals - From Taking Charge of Change by Shirley M. Hord, William
L. Rutherford, Leslie Huling-Austin, and Gene E. Hall (1987). Published by the Association for Supervision and Curriculum Development (703) 549-9110
Reprinted with permission by National Academy of Sciences (2013), no URL: http://www.nas.edu/rise/backg4a.htm



http://www.nas.edu/rise/backg4a.htm

“sera que sou capaz?”, para depois passarem a centrar-se nas tarefas a
realizar: “como posso fazer?” S6 posteriormente, as questoes estarao
centradas no impacto causado nos alunos. De facto, o professor nao pode
centrar-se na aprendizagem dos alunos antes de se sentir confortavel com

0s novos equipamentos/materiais e as novas estratégias.

Os varios investigadores que estudaram o processo de inovacao e
mudanca que leva a integracao curricular das TIC constataram que os
professores passam por varias etapas até a plena integracao das
tecnologias no processo de ensino e aprendizagem e que esse processo é
demorado e exige acompanhamento (Moersch, 1995; Depover &
Strebelle, 1997; Sandholtz, Ringstaff, & Dwyer, 1992; Raby, 2004; Coen
& Schumacher, 2006; Costa, 2012).

Assim, dos varios modelos desenvolvidos, destacamos o modelo
denominado Levels Of Technology Implementation (LoTi) (Moersch,
1995), desenvolvido com base no modelo CBAM, que define sete niveis de
evolucao relativamente ao dominio e integracao das TIC em sala de aula,
fornecendo uma descricao detalhada relacionada com as etapas do
progressivo dominio da tecnologia por parte do professor e da sua
evolucao metodologica a par de uma progressiva capacidade de trabalhar
colaborativamente e participar em redes de aprendizagem, assim como
outro modelo de referéncia, talvez o mais conhecido, adotado para a
proposta de formacao de professores no projeto “Competéncias TIC -
Estudo de Implementacao vol. I, no ambito do Plano Tecnolodgico da
Educacao, em 2008, foi elaborado a partir de dados recolhidos ao longo
de 10 anos (1985-95), no ambito do projeto ACOT - Apple Classrom of
Tomorrow (Sandholtz, Ringstaff, & Dwyer, 1992) e define cinco etapas:
“entrada, adocao, adaptacao, apropriacao e invencao”. Ambos encaram
a introducao da tecnologia “como um processo gradual, pelo qual os

professores tém de passar, de forma a poderem realizar mudancas que as
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proprias tecnologias sugerem e podem induzir” (Costa (Coord.), 2008,
p.42).

Destes modelos acima referidos é possivel extrair os seguintes
pressupostos: (i) a medida que o professor adquire competéncia na
utilizacao das TIC, vai alterando as suas metodologias, centrando-as
progressivamente no aluno, até chegar a um modelo de ensino mais
centrado no aluno; (ii) a medida que o professor vai dominando as
tecnologias e que vao diminuindo as preocupacoes técnicas, o professor
comeca a centrar mais a sua atencao nas estratégias, nas atividades e nas
aprendizagens dos alunos; (iii) a reflexao sobre as praticas, o trabalho
colaborativo e as estratégias inovadoras sé acontecem depois do dominio

e confianca no uso da tecnologia em sala de aula.

Considerando a questao da utilizacao das tecnologias na escola como
sendo essencialmente uma questao de natureza pedagogica, Costa (2012)
analisa os diferentes tipos de uso das TIC para fins curriculares com base
nas concecoes pedagogicas do professor e na funcao atribuida as
tecnologias, definindo quatro diferentes tipos de intervencao pedagogica
relativamente a utilizacao das TIC em contexto educativo, que

denominou de quadrantes.

O autor distingue o uso coerente das tecnologias de um uso inadequado
e que pode decorrer de um deficit metodoldgico ou de um deficit
tecnologico. Existe coeréncia sempre que o uso das tecnologias esta de
acordo com a metodologia do professor, ou seja, quando um professor
construtivista conhece e sabe como usar as “ferramentas cognitivas” em
atividades centradas no aluno, ou quando um professor com metodologias
tradicionais utiliza as tecnologias como suporte para a transmissao de
conhecimentos ou consolidacao das aprendizagens. (i) Existe deficit
metodologico quando um professor sabe usar “ferramentas cognitivas”,

mas nao as utiliza adequadamente, em contexto educativo, de forma
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consistente com os pressupostos teoricos subjacentes (construtivismo),
nem as utiliza em consonancia com o seu modo de ensinar (tradicional).
(ii) Existe deficit tecnoldgico quando um professor que centra as
atividades nos alunos (construtivista) nao conhece ou nao sabe utilizar,

de forma adequada “ferramentas cognitivas”.

A determinacao do deficit podera ser importante num desenho adequado
da formacao, sendo mais centrado nas ferramentas ou na forma como
estas podem ser incorporadas no trabalho com os alunos. A identificacao
do quadrante em que se situam os professores em formacao, parece ser
pertinente para uma melhor adequacao das estratégias e das atividades
as necessidades dos mesmos. Contudo, isso exige que se identifique o
estilo de ensino do professor, o grau de conhecimento sobre tecnologias

que possui e a forma como as utiliza em contexto educativo.

Outro modelo na area da formacao continua de professores que
estabelece uma relacao direta com a integracao da tecnologia, € o TPACK
- Conhecimento tecnoldgico pedagdgico do conteudo - de Mishra e
Koehler (2006).

O modelo TPACK assenta na ideia de que a integracao curricular das TIC
resulta do equilibrio entre trés niveis de conhecimentos: cientifico
(conteudos), pedagogico e tecnolodgico (Figura 4). Segundo Koehler e
Mishra (2009), o conceito de TPACK resulta da intersecao destes trés
diferentes tipos de conhecimento: (i) a capacidade de ensinar um
determinado conteldo curricular (Pedagogical Content Knowledge), (ii)
saber selecionar os recursos tecnologicos mais adequados para comunicar
um determinado conteudo curricular (Technological Content Knowledge)
e (iii) saber usar esses recursos no processo de ensino e aprendizagem

(Technological Pedagogical Knowledge).
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Figura 4. Modelo TPACK.
Fonte: Retirado de Koehler e Mishra (2009)

Neste sentido, existem trés componentes interdependentes de
conhecimento dos professores: o conhecimento do contetdo (CK), os
conhecimentos pedagdgicos (PK), e o conhecimento tecnologico (TK),
enquadrados e influenciados pelo conhecimento contextual. O que
ressalta neste quadro sao as conexodes, interacoes e constrangimentos
entre conteudo, tecnologia e pedagogia, representados pelas intersecoes
entre os trés tipos de conhecimento. Neste modelo, o equilibrio entre o
conteudo (C), a pedagogia (P) e a tecnologia (T) - representado pelo
TPACK, onde se cruzam os trés tipos de conhecimentos - constitui o core

para o desenvolvimento de um bom ensino.

A intersecao entre Pedagogia e Conteudos (PCK), da-se quando o
conhecimento da pedagogia € aplicado ao ensino de um conteldo
especifico. De acordo com Shulman (1986), citado por Koehler e Mishra
(2009), essa transformacao ocorre quando o professor interpreta o
assunto, encontra varias maneiras para representa-lo, adapta-se e adapta
0s materiais de ensino para concecoes alternativas a partir do
conhecimento prévio dos alunos. Assim sendo, o conhecimento prévio dos

alunos, as estratégias de ensino diversificadas e a flexibilidade que vem
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da exploracao de formas alternativas de olhar para a mesma ideia ou

problema sao essenciais para um ensino eficaz.

Outro ponto de intersecao, o da Tecnologia com os Conteldos (TCK),
remete-nos para a importancia de compreender o impacto da tecnologia
sobre determinados contelidos especificos que permita uma selecao das
ferramentas tecnologicas adequadas para fins educacionais. Para além de
dominar os conteudos que ensinam, os professores também devem ter um
conhecimento profundo do modo como os contetdos podem ser alterados
através da aplicacao de diversas tecnologias, selecionando as tecnologias
especificas mais adequadas para abordar determinados temas de
aprendizagem. Num ato de reciprocidade de influéncias, também os
professores devem compreender em que medida € que os conteldos da
sua area de lecionacao podem provocar alteracoes nas proprias
ferramentas tecnoldgicas. A terceira intersecao, que se refere ao
conhecimento Tecnoldgico em contexto Pedagdgico (TPACK), prende-se
com uma compreensao mais profunda dos constrangimentos e das
potencialidades das tecnologias no contexto do ensino e aprendizagem.
Ou seja, do modo como se adequam ao desenvolvimento dos projetos
pedagogicos e das estratégias de acordo com as especificidades da

disciplina de lecionacao.

A intersecao TPACK € uma forma emergente de conhecimento que vai
além de todos os trés componentes: conteldo, pedagogia e tecnologia.
As solucoes encontram-se na capacidade de um professor em navegar de
forma flexivel pelos espacos definidos pelos trés elementos - conteldo,
pedagogia e tecnologia - e as interacoes complexas entre esses elementos

em contextos especificos (Koehler e Mishra, 2009).

Em sintese, diriamos que o TPACK reaviva a necessidade de se recuperar
o “paradigma perdido nos estudos e pesquisas sobre ensino” de Shulman

(1986), ou seja, uma maior atencao ao conteldo especifico da disciplina
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que os professores lecionam, aspeto central na sala de aula. Os
professores precisam, portanto, ter diferentes tipos de conhecimentos,
incluindo o conhecimento especifico, o conhecimento pedagégico do
conteudo e o conhecimento curricular. Esses diversos conhecimentos,
habilidades e disposicoes necessarios para a atuacao do professor vao-se
tornando mais aprofundados, diversificados e flexiveis a partir da
experiéncia profissional refletida e objetivada para a qual devera
contribuir a formacao continua, no contexto do desenvolvimento

profissional dos professores.

2.5 Competéncias digitais dos professores: um modelo de

progressao

A crescente conscientizacao, entre muitos dos paises da Unidao Europeia,
de que os educadores precisam de um conjunto de competéncias digitais
especificas para a sua profissao para poderem aproveitar todo o potencial
das tecnologias digitais e consequentemente melhorar o processo de
ensino e aprendizagem e inovar na Educacao levou a criacao, em 2017,
de um Quadro de Competéncias dos Educadores, o DigCompEdu que ja

explicitamos no ponto 2.2.

Este referencial, DigCompEdu (2017) - Quadro conceptual europeu que
define as competéncias dos professores respeitante a competéncia
digital, propdée um modelo de progressao para ajudar os educadores a
avaliar e desenvolver as suas competéncias digitais. O objetivo deste
modelo de progresso € apoiar o desenvolvimento profissional continuo,
ajudando os educadores a compreenderem os seus pontos fortes e os seus
pontos fracos, através da descricao de diferentes estagios ou niveis de

desenvolvimento de competéncias digitais (Quadro 2).
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Quadro 2. Caracteristicas dos diferentes niveis de proficiéncia.

INICIANTE EXPLORADOR
Os iniciantes estao conscientes do potencial Os exploradores estao conscientes do
das tecnologias digitais para melhorar a potencial das tecnologias digitais e estao
pratica pedagogica e profissional. No interessados em explora-las para melhorar
entanto, eles tiveram muito pouco contato a pratica pedagogica e profissional. Eles
com as tecnologias digitais e utilizam-nas comecaram a usar tecnologias digitais
principalmente para preparacao de aulas, nalgumas areas de competéncia digital,
A1 administracao ou comunicacao A2 sem, no entanto, seguir uma abordagem
organizacional. Os iniciantes precisam de abrangente ou consistente. Os
orientacao e encorajamento para expandir a exploradores precisam de encorajamento,
sua competéncia digital e aplica-la no discernimento e inspiracao, por exemplo,
dominio pedagogico. através do exemplo e orientacao de
colegas, inseridos numa partilha
colaborativa de praticas.
INTEGRADOR ESPECIALISTA
Os integradores experimentam tecnologias Os especialistas usam uma variedade de
digitais numa variedade de contextos e para tecnologias digitais com confianca,
uma variedade de propoésitos, integrando-os criatividade e critica para melhorar suas
em muitas de suas praticas. Eles usam-nas atividades profissionais. Eles selecionam
criativamente para aprimorar diversos propositadamente tecnologias digitais
aspetos de seu envolvimento profissional. para situacdes especificas e tentam
Eles estao ansiosos para expandir seu entender os beneficios e desvantagens de
repertorio de praticas. No entanto, estao diferentes estratégias digitais. Eles sao
B1 | ainda a trabathar na compreensao de quais B2 | curiosos e abertos a novas ideias, sabendo
as ferramentas que funcionam melhor e em que ha muitas coisas que ainda ndo
que situacoes e na adaptacao de tecnologias experimentaram. Eles usam a
digitais a estratégias e métodos experimentacao como meio de expandir,
pedagdgicos. Os integradores s6 precisam de estruturar e consolidar o seu repertorio de
mais algum tempo para experimentacao e estratégias. Os especialistas sao a espinha
reflexao, complementados por incentivo dorsal de qualquer organizacao
colaborativo e partilha de conhecimento educacional quando se trata de praticas
para se tornarem especialistas. inovadoras
LIDER PIONEIRO
Os lideres tém uma abordagem consistente e Os pioneiros questionam a adequacao das
abrangente para o uso de tecnologias digitais praticas digitais e pedagogicas
para melhorar as praticas pedagogicas e contemporaneas, das quais eles proprios
profissionais. Eles contam com um amplo sao Lideres. Eles estao preocupados com
repertorio de estratégias digitais, sabendo as restricdes ou desvantagens dessas
escolher a mais adequado para qualquer praticas e impulsionados pelo impulso de
C1 | situacdo. Eles refletem continuamente e C2 | inovar ainda mais. Os pioneiros
desenvolvem as suas praticas. Partilham com experimentam tecnologias digitais
os colegas e continuam a atualizar-se sobre altamente inovadoras e complexas e / ou
novos desenvolvimentos e ideias. Eles sao desenvolvem novas abordagens
uma fonte de inspiracao para os outros, a pedagogicas. Os pioneiros sao uma espécie
quem eles transmitem os seus Unica e rara. Eles lideram a inovacao e sao
conhecimentos. um modelo a seguir para os professores
mais jovens.
Fonte: Adaptado de Redecker, C. (2017).

O Modelo de progressao DigCompEdu (2017) desenvolve-se em seis

etapas, através das quais a competéncia digital de um educador

geralmente se desenvolve. A descricao de cada uma dessas etapas
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permite ao educador identificar o estagio especifico em que se situa, a
fim de poder tomar decisoes que permitam aumentar suas competéncias
digitais. Para facilitar a identificacao a que cada estagio se refere, as
competéncias estao relacionadas com os seis niveis de proficiéncia
utilizados pelo Quadro Europeu Comum de Referéncia para Linguagens
(QECR), variando de A1 a C2. A utilizacao desta taxonomia tem a
vantagem de ser ja amplamente conhecida e utilizada, o que facilita a
percecao dos educadores do seu nivel de competéncia digital. (Quadro
2).

Assim, com uma logica de progressao inspirados pela taxonomia revista
da Bloom (Redecker, 2017), que explica bem os estagios cognitivos
subsequentes de qualquer progresso de aprendizagem, de "Recordar” e
"Compreender”, "Aplicar” e "Analisar”, e finalmente "Avaliar” e "Criar”, nas
duas primeiras etapas, Iniciante (A1) e Explorador (A2), os educadores
assimilam novas informacoes e desenvolvem praticas digitais basicas; nas
duas etapas seguintes, Integrador (B1) e Especialista (B2), os educadores
aplicam, ampliam e estruturam as suas praticas digitais; nos estagios mais
altos, Lider (C1) e Pioneiro (C2) os educadores passam 0s seus
conhecimentos, criticam a pratica existente e desenvolvem novas

praticas (Figura 5).

AWARENESS EXPLORATION INTEGRATION EXPERTISE LEADERSHIP INNOVATION

Al A2 Bl B2 C1 c2

Curiosity, Meaningful use, Strategy, Reflection, Critique,
willingness vanation diversification sharing renewal

Figura 5. Modelo de progressao DIGCOMPEDU.
Fonte: Retirado de Redecker, C. (2017, p. 29).
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Conforme se pode verificar na Figura 5, as etiquetas referem o foco
particular do uso da tecnologia digital especifico para a transicao para a
etapa seguinte de competéncia. Por exemplo, no nivel Integrador (B1), o
foco atual do desenvolvimento da competéncia do educador é a
integracao pertinente de uma variedade de tecnologias digitais no ensino
e na aprendizagem. Isso implica que o passo seguinte para o
desenvolvimento da competéncia digital dessa pessoa sera de passar para
a fase Especialista (B2), ou seja, ganhando mais confianca e uma melhor
compreensao do que funciona melhor, a fim de utilizar estratégias
diversificadas, ou seja, solucées adequadas e inovadoras, mesmo em

contextos mais dificeis.

O modelo de progressao DigComEdu orienta os educadores no modo como
estes podem desenvolver a sua competéncia digital, de forma bastante
detalhada. Assim, a progressao que vai do nivel A1 ao nivel C2 é
especificada por cada uma das 22 competéncias essenciais, dependendo
das caracteristicas da competéncia em questao e da maneira como ela
geralmente evolui, e é complementada por uma lista de atividades, de
modo a explicitar a forma como os educadores podem desenvolver essa
mesma competéncia. Para cada nivel de proficiéncia relacionada com
cada uma das competéncias € mencionada uma declaracao, com vista a
incentivar os educadores a superar positivamente as suas realizacoes,

procurando amplia-las ainda mais.

Em sintese, a investigacao revela que a utilizacao das tecnologias em sala
de aula, com foco pedagodgico, € ainda pouco consideravel, limitada e
pouco inovadora (Costa 2004; Pardal & Martins, 2005; Peralta & Costa,
2007; Costa & Viseu, 2008; Kartensi, Villeneuve & Raby, 2008; Moreira,
et al., 2009; Almeida & Valente, 2011; Sampaio & Coutinho, 2013; Alves,
Santos & Freitas, 2017), o que traduz a complexidade do desenvolvimento

profissional continuo dos professores para a integracao das tecnologias
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em contexto educativo, pois esta integracao envolve multiplas

competéncias quer profissionais, quer pessoais.

Com efeito, os esforcos formativos tém produzido pouca alteracao na
pratica quotidiana dos professores sendo a nao utilizacao de recursos
tecnologicos frequentemente justificada pela falta de meios e por um
conjunto de condicionantes e de dificuldades externas. No entanto,
segundo Kartensi, Villeneuve & Raby (2008), mesmo quando existem as
infraestruturas, os resultados relativamente a um maior uso ou uma maior
diferenciacao na ultizacao pedagogica das tecnologias digitais nao sao
relevantes, pois pouco ou nada mudou na pratica e na atitude dos

professores.

A fim de ultrapassar os constrangimentos a integracao das tecnologias
digitais na sala de aula, para a planificacao de percurso formativos, os
formadores e as entidades formadoras podem apoiar-se em quadros de
referéncia teodricos que ajudam a definir nao apenas quais as
competéncias requeridas para o desempenho esperado dos professores
como também a compreender a forma como os professores aprendem e

como se desenvolvem os processos de mudanca e de inovacao de praticas.

Assim, para além de muitos referenciais que tém sido desenvolvidos ao
longo dos tempos por varios autores, destacamos a importancia do
modelo de progressao DigComEdu, que orienta os educadores, mas
também as entidades formadoras e os formadores, sobre o modo como os

professores podem desenvolver a sua competéncia digital.
3 - Os formadores da formacao continua de professores em TIC

3.1 Conceito de formador de professores

A Comissao Europeia, no seu documento Supporting Teacher Educators
for better Learning outcomes, entende que “os formadores de

professores sao todos aqueles que desempenham um papel na formacao
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de professores” ou mais precisamente, “sao todos aqueles que facilitam
ativamente a aprendizagem (formal) dos estudantes, futuros professores,

e dos professores” (Myrdal, Schratz, Snoek & Stéger, 2013, p. 7, 8).

Neste sentido tao lato de entendimento do que € um formador de
professores, varias sao as questoes que se colocam relativamente a sua
identidade profissional. Por um lado, os formadores de professores
trabalham em contextos institucionais diferentes, por outro lado,
também vém para a profissao de diferentes origens relativamente a sua
formacao, o que dificulta a adocao de uma identidade profissional, de
crucial importancia em qualquer profissao, uma vez que a identidade
profissional também esta ligada a questao da qualidade, sendo o grupo
profissional como um todo que determina as normas que devem ser

aplicadas aos seus membros (Myrdal, Schratz, Snoek & Stéger, 2013).

No seu estudo sobre a identidade dos professores, Beijaard Meijer &
Verloop (2004) concluem que nao ha uma definicao uniforme e
operacional clara da identidade profissional do professor. No entanto,
distinguem quatro caracteristicas da identidade profissional. Assim, a
identidade profissional do professor (i) € um processo continuo de
interpretacao e reinterpretacao de experiéncias, (ii) implica tanto a
pessoa como o contexto, (iii) consiste em subidentidades (conceitos e
relacdes) que se harmonizam, podendo algumas ser entendidas como o
nucleo da identidade profissional, enquanto que outras sao mais
periféricas, e finalmente, (iv) é também construida pelo proprio
professor, pois este € um agente ativo da identidade profissional, o que
significa que os professores tém de ser ativos no seu processo de

desenvolvimento profissional.

Neste sentido, é fundamental que os formadores de professores estejam
conscientes dos aspetos que compoem a sua identidade profissional,

nomeadamente, da importancia do papel que desempenham junto dos
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professores e de como trabalhar em conjunto de forma eficaz em todas
as fases do processo e desenvolvimento profissional continuo dos
professores, uma vez que exercem uma forte influéncia sobre a
competéncia e a aprendizagem ao longo da vida dos mesmos (Myrdal,
Schratz, Snoek & Stéger, 2013).

Na maioria dos paises europeus, onde existe um conjunto de profissionais
que integram a profissao de professor/educador, com multiplas
identidades e diferentes formacoOes, qualificacoes e contextos de
trabalho, nao ha um entendimento consensual acerca dos papéis, das
competéncias e dos requisitos de qualificacao para os formadores de
professores (Myrdal, Schratz, Snoek & Stéger, 2013). Essa auséncia de
consenso decorre, talvez, porque nao existe uma entidade Unica
responsavel pelo quadro de profissionais de qualidade ou o recrutamento

e selecao de formadores de professores (Caena, 2014).

Na sequéncia da multiplicidade de fatores que dificultam a definicao de
uma identidade profissional do formador de professores, Myrdal, Schratz,
Snoek & Stéger (2013), defendem que € necessario clarificar papéis e
responsabilidades, assim como melhorar o desenvolvimento profissional,
promovendo a investigacao sobre formadores de professores, assim como

associacoes e comunidades profissionais ativas e comprometidas.
3.2 Os formadores e a formac¢ao continua na area das TIC

A tarefa de formar um professor & complexa e requer a cooperacao de
um grande conjunto de atores, ao longo de toda a sua carreira. Entre
esses atores incluem-se os formadores responsaveis pela formacao de
professores, nomeamente os formadores da formacao continua de

professora na area as TIC ligados aos CFAE.

Na caraterizacao que efetuamos destes profissionais, através de um

questionario online, em 2012, constatamos que os 212 respondentes eram
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maioritariamente do género masculino e, em grande percentagem (46%),
professores do ensino basico e secundario, cuja formacao inicial
(licenciatura) foi efetuada na area das tecnologias ou engenharias, sendo
44% pertencentes ao grupo de docéncia de Informatica (grupo 550).
Constatamos ainda que nao possuiam uma formacao especifica para as
funcoes de formadores de professores, sendo residual ou inexistente a
formacao de formadores recebida. Na formacao dinamizada por estes
formadores, constatamos que a maioria da formacao em TIC foi realizada
no ambito das didaticas gerais, verificando-se um enorme desequilibro
relativamente a formacao efetuada nas didaticas especificas. A maioria
da formacao TIC desenvolvida nas areas especificas dirigia-se a grupos de
professores de informatica e da area ciéncias exatas e da natureza,
enquanto que a formacao TIC efetuada para as restantes areas
especificas, nomeadamente expressoes e linguas, era residual (Felizardo,
2012).

Santos & Carvalho (2009) desenvolveram um estudo, junto de formadores
da area TIC, alvo de uma formacao de formadores, no ambito das
atividades efetuadas para a integracao do QIM, em 2008, que envolveu
20 turmas de formandos, formadores da formacao continua dos Centros
de Formacao de Professores, de todo pais. Era requerido para esta
formacao, formadores com acreditacao nas areas das didaticas
especificas, o que dificultou o recrutamento dos CFAE que deveriam
indicar formadores que, depois de receber essa formacao, iriam replica-

la nos seus grupos de recrutamento.

Santos & Carvalho (2009) acompanharam dois desses grupos, num total
de 38 formandos, em que aplicaram um questionario apresentado como
uma avaliacao diagnostica de conhecimentos e experiéncia anterior
relativamente a Internet, ao Moodle e aos QIM. Os resultados revelaram

uma grande heterogeneidade relativamente a literacia informatica dos
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formandos, o que, segundo referem as referidas autoras, condicionou a
formacao prevista. Dos dados obtidos, constataram que a utilizacao da
Internet por parte desses formadores se limitava a uma utilizacao para
pesquisa de informacao com vista a preparacao de aula, sendo a
utilizacao mais didatica, na opiniao das autoras, praticamente nula. Mais
tarde, durante a formacao efetuada em regime de b-learning, as autoras
verificaram ainda que alguns formandos manifestavam dificuldades
relativamente a utilizacao do moodle e sobretudo na utilizacao dos QIM,
pelo que o tempo de formacao foi insuficiente para o aprofundar os
conhecimentos necessarios para uma utilizacao adequada e proficua dos
mesmos. Posteriormente a formacao, alguns meses mais tarde, ao
efetuar uma consulta por correio eletréonico aos mesmos intervenientes,
as autoras verificam que a maioria nao tinha ainda tido a oportunidade
de replicar a formacao e que, por diversas razées, também nao

integraram a utilizacao dos QIM na sua pratica pedagogica.

Noutro estudo efetuado por Coen (2012), com o objetivo de questionar
as habilidades dos formadores de professores em termos de competéncia
técnica e integracao das TIC no curriculo, o autor entrevistou um
conjunto de formadores de professores, para perceber os seus percursos
de formacdao e autoformacao relacionados com competéncias
tecnoldgicas e integracao das TIC. Na sequéncia desta investigacao, o
referido autor constatou que, embora os formadores tenham adquirido
habilidades tecnologicas, as estratégias de ensino-aprendizagem que eles
implementavam tinham um nivel relativamente baixo de integracao das
TIC.

As entrevistas que realizou mostravam que os inquiridos possuiam bons
conhecimentos técnicos. No entanto, quando se tratava de falar sobre a
integracao pedagdgica das TIC (indo além do dominio técnico do

software) os respondentes eram menos explicitos porque, para a maioria,
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as acoes de formacao que tratavam desse aspeto pareciam-lhes distantes
das situacdes de ensino que viviam e pouco adaptados as suas

necessidades.

As opinides dos entrevistados relativamente aos cursos realizados eram
bastante positivas, pois reconheciam prontamente as habilidades dos
formadores. No entanto, sentiam que o que aprendiam nesses cursos nao
estava diretamente relacionado ao que realmente precisavam.
Consideravam que a formacao deveria ser mais diferenciada, e atender

melhor as suas necessidades.

Outro sentimento partilhado por quase todos os entrevistados era a
ambiguidade das tematicas da formacao. Ou seja, nem sempre
distinguiam uma formacao estritamente técnica de uma formacao para a
integracao pedagodgica das TIC. Segundo Coen (2012), manifestavam
relutancia em realizar formacoes que facam apelo a questoes de didatica,
como a formulacao de objetivos, por exemplo, pois consideravam que
precisavam apenas de perceber como funcionam as ferramentas e os
softwares, pois ja possuiam os conhecimentos necessarios na area
didatico-pedagogica. No entanto, depois das acoes de formacao, referiam
esquecer facilmente o que aprendiam, uma vez que nao aplicavam
imediatamente os novos conhecimentos adquiridos nas mesmas. Coen
(2012) constatou ainda que os formadores empregavam, essencialmente,
estratégias de autoformacao como método para desenvolver uma

integracao pedagogica das TIC.

Gentil e Verdon (2004) também observaram, numa investigacao que
realizam, que a maioria dos professores inquiridos acreditavam que os
cursos de formacao que lhes eram facultados nao eram suficientes para
garantir uma boa integracao das TIC. Esses autores observaram ainda que
a autoformacao era citada como uma modalidade de aprendizagem

predominante por grande parte dos entrevistados.
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Num estudo que levaram a cabo, Peixoto & Carvalho (2014) constataram
que na formacao de professores na area das TIC ha uma dissociacao
pedagdgica dos recursos tenolégicos e auséncia de estratégias e
procedimentos de avaliacdo. Através de entrevistas realizadas a
formandos no final de cursos de formacao para o uso de tecnologias na
sala de aula, constataram que a dimensao técnica é abordada dissociada
da dimensao pedagodgica e que a tecnologia é vista de uma maneira
instrumental. Para além disso, verificaram que os professores formandos
nao lembram os fundamentos teoricos ou as orientacées metodoldgicas e
fazem pouco referéncia a teoria, sobrepondo-se o carater preponderante
técnico. Deste modo, faziam distincao entre o nome do curso e os
recursos informaticos utilizados, ou seja, mesmo que a designacao do
curso tivesse uma designacao pedagodgica, os formandos identificam-na
com base no conteldo estudado, principalmente se este se baseava num

determinado aplicativo ou software.

Portanto, podemos inferir que alguns dos formadores que realizam
formacao de professores na area das TIC ensinam o uso técnico de
softwares ou aplicacées, sem os associar de forma clara a projetos
pedagogicos, pois as possibilidades pedagogicas nao residem no objeto ou
software em si, mas nas suas funcionalidades técnicas. Assim, a
apropriacao para além da apropriacao técnica exige uma articulacao
tedrica e metodoldgica. No entanto, a formacao fragmentada nao
permite compreender os fundamentos tedricos e metodologicos das
relacdes entre as tecnologias e a educacao. Os professores ficam
impossibilitados de atribuir uma dimensao tedrica a sua pratica ou de
identificar as orientacoes teoricas das suas atividades (Peixoto &
Carvalho, 2014).

Apesar da formacao de professores em TIC ter sido, desde o lancamento

do projeto Minerva, em 1985, uma preocupacao fundamental, a
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fundamentacao tedrica dos itinerarios formativos tem sido pouco clara.
Na verdade, a formacao que tem sido desenvolvida nao tem sido capaz
de transformar as praticas pedagogicas dos professores para um uso da
tecnologia integrado e consequente, nem tem sido capaz de formar os
professores aptos a enfrentar os desafios da atualidade (Nogueira, Pessoa
& Gallego, 2005).

A necessidade de promover o desenvolvimento profissional dos
professores para uma adaptacao e integracao da tecnologia na pratica
pedagogica, tem vindo a conduzir ao surgimento e a proliferacao, nos
ultimos anos, de estudos estruturados em torno do modelo TPACK de
Mishra e Koehler. No entanto, a sua aplicacao parece ser ainda muito
superficial, limitando-se a responder a uma necessaria mudanca de
paradigma e de um modelo de formacao mais adequado, sem se verificar
propriamente uma validacao da sua aplicacao, nem a medicao dos
resultados concretos em funcao de programas de formacao especificos

(Nogueira, Pessoa & Gallego, 2005).

Segundo Nogueira, Pessoa & Gallego (2005), seria importante uma
formacao e certificacao que valorizasse competéncias dos professores
que integrassem de forma dinamica, os conhecimentos pedagodgicos e
tecnologicos e os referentes ao contelido da disciplina. No entanto, para
o desenvolvimento de acdes de formacao em TIC mais ligadas aos
conteldos especificos dos professores, faltam formadores capazes, eles
proprios, de fazer essa ponte entre as didaticas e os conteldos
especificos de cada area de ensino e perceber o modo como as
tecnologias podem potenciar melhores aprendizagens nas diferentes
areas de ensino (Sampaio & Coutinho, 2010; Felizardo 2012; Felizardo &
Costa, 2014).

Perece-nos que as dificuldades em articular a tecnologia com a pedagogia

e os conteldos curriculares, como preconiza o modelo TPACK, é comum
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aos formadores /professores que dissociam a competéncia técnica, da
competéncia pedagdgica e dos conteldos que lecionam, perpetuando
assim as mesmas metodologias tradicionais. A competéncia técnica e a
competéncia pedagogica que deveriam evoluir conjuntamente e em
espiral, como afirmam Almeida & Valente (2011), nao se interligam, nem
se entrecruzam suficientemente para produzir alteracées nos modos de
ensinar e prender. O isomorfismo da educacao (Mialaret, 1998), em que
os formandos replicam metodologias da formacao que frequentaram,
pode perpetuar praticas que dificultam mudancas efetivamente
inovadoras aliadas ao uso das tecnologias digitais em sala de aula ou pode

promover a mudanca se essa for a base da intervencao do formador.
3.3 As competéncias dos formadores TIC

Nao é possivel promover o desenvolvimento profissional continuo de
professores, nomeadamente na area das tecnologias educativas, sem
formadores devidamente qualificados e competentes para o exercicio das
suas funcoes. No entanto, os formadores da formacao continua na area
das TIC nao possuem uma formacao especifica para promover o
desenvolvimento profissional dos seus pares para a integracao das
tecnologias nas praticas educativas, pois, na maioria dos casos, os
formadores na area das TIC sao professores cujo dominio das tecnologias
advém da sua formacao inicial, de informatica ou engenharia
informatica, ou de um curriculo em que, por sua iniciativa, foram
adquirindo competéncias em TIC, com investimento em formacao e/ou
de forma autodidatica (Felizardo, 2012), o que lhes confere competéncia
técnica ou técnico-pedagogica na area das TIC, mas nem sempre
conhecimentos curriculares e didatico-pedagogicos mais aprofundados ou
saberes especificos sobre formacao ou sobre como se processa o

desenvolvimento profissional dos professores.
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Segundo Abboud-Blanchard & Emprin (2009), estes formadores sao
professores a quem sao reconhecidas competéncias no uso das
tecnologias digitais, mas num ambito nao profissional, e para quem o
interesse técnico do artefacto em si basta para gerar a sua utilizacao.
Cabe-lhes, para além da sua funcao de professores, realizar acoes de
formacao para transmitir aos seus colegas um certo nivel de
competéncias nos meios informatizados e de os convencer da sua
utilidade, o que os leva a minimizar os seus constrangimentos. Peixoto
(2007) também identificou percecoes dos formadores que mostram que
estes veem “o computador como um instrumento gerador de
transformacdes educacionais e a informatica educativa como agente
promotor das transformacoes pedagogicas” (p.1479). As representacoes
fantasiadas e idealizadas sobre o poder transformador que atribuem a
tecnologia e que impedem a integracao de aspetos da realidade sao
transpostos, segundo este autor, para o imaginario dos professores em
formacao. Como resultado, a formacao nao integra as bases tedricas que
permitiriam aos professores formandos efetuar a transferéncia de
conhecimentos para a pratica e, ainda, desmistificar o computador, pois
este processo gera conflitos entre a apropriacao técnica e a apropriacao
pedagdgica da tecnologia, marcada pela distancia entre o que os
professores aprendem no decorrer da formacao e o que colocam na
pratica, em sala de aula. Além disso, como nao existem saberes de
formacao, os formadores sao levados a utilizar a sua propria pratica de
ensino para as acoes que desenvolvem com os professores (Abboud-
Blanchard & Emprin, 2009).

Abboud-Blanchard & Emprin (2009) consideram que o “género
profissional” do formador € caracterizado pelas representacoes de que a
atividade do formador é idéntica a atividade do professor: (i) pensa que

a interatividade esta ligada a nocao de resposta/comentario do
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artefacto; (ii) que a ferramenta é de utilizacao individual, mesmo que
essa nao seja a sua Unica funcao e que (iii) o papel do formador € dar
elementos para esclarecer estas escolhas. Tem também a mesma
percecao das expetativas e constrangimentos do seu publico da
formacao: (i) pensa que os formandos querem contribuicées que possam
ser imediatamente utilizados em sala de aula e que (ii) os principais
constrangimentos estao relacionados com problemas de recursos

materiais e de organizacao.

No entanto, noutros aspetos, estes autores afirmam que existe uma
rotura entre as duas identidades, a do professor e a do formador. Por um
lado, os formadores rejeitam a eficacia das TIC, isto &, que um software
possa ter caracteristicas que permitam, por si s6, a aprendizagem dos
alunos, contudo consideram que isso se aplica no caso da formacao, ou
seja, sobrevalorizam o “poder” das TIC quando se trata da formacao de
professores. Por outro lado, afirmam ainda que o formador € visto como
alguém que deve expor as situacoes e propor utilizacées, enquanto que o
professor & visto como alguém que nao se pode cingir a expor saberes.
Assim, a confrontacao entre a formacao recebida e as praticas em vigor,
por um lado, e as proposicoes construtivistas, por outro lado, parecem

colocar o formador num quadro de contradicao.

Em sintese, os fatores relacionados com o perfil e o estatuto do formador,
acrescidos da curta duracao das acoes de formacao e da descontinuidade
da formacao desenvolvida na area das TIC, assim como um modelo
dominante de formacao centrada nos artefactos tecnologicos, pode ter
conduzido a um défice qualitativo da formacao docente, contribuindo
para as dificuldades dos professores em integrar as tecnologias educativas

nas suas praticas.
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3.4 O papel dos formadores TIC no desenvolvimento profissional

dos professores

Parece-nos fundamental repensar o papel do formador da formacao
continua de modo a contribuir para a sua identidade profissional, pois
segundo Chantraine-Demailly (1992), num universo contratual
escolarizado, este beneficia de uma delegacao institucional que nao esta
inscrita nas linhas hierarquicas centrais, tendo uma legitimidade

“flutuante” e uma margem imprecisa de iniciativa profissional.

Relativamente ao papel do formador, Imbernén (2009a) critica
fortemente os que se apresentam como “experts” infaliveis ou
académicos que desenvolvem um modelo historico reproducionista das
ideias dos outros e normativo” (p.104) e reprova o conceito de
formadores “solucionadores de problemas alheios” (p.106), inserido num
processo de formacao concebida como atualizacao cientifica, didatica e
psicopedagdgica dos professores. Segundo este autor, o formador deve
ser um dinamizador diferente, um pratico colaborador que ajuda os
professores a saltar as barreiras e a encontrar as solucdes as suas
situacoes problematicas, sendo um dos seus papéis mais importantes
colaborar conjuntamente com estes nos diagnosticos das necessidades de
formacao. O formador deve ajudar os professores a refletirem sobre
situacoes praticas, pensarem sobre o que fazem, incluindo nesse processo
a deliberacao acerca do sentido e o valor ético das situacoes. Para isso,
o formador tera de desenvolver novas metodologias de trabalho,
orientadas para a aprendizagem, repondo o equilibrio entre a pratica e a

teoria (Imbernén, 2009a).

Neste contexto, um novo papel do formador tera de se enquadrar (i)
numa nova forma de organizar a formacao, num modelo de formacao mais
flexivel, descentralizado e mais proximo das instituicoes educativas - que

valorize a articulacao entre a formacao e os projetos de escola - e (ii)
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numa mudanca de modalidades e estratégias formativas que promovam a
pesquisa-acao, o intercambio entre pares, a elaboracao de projetos
conjuntos, aproveitando o potencial das tecnologias (Névoa, 1992; Day,
2001; Imbernon, 2009a; Silva, 2011).

Para Imberndn (2009a), a formacao continua de professores deve incidir
nas situacoes problematicas, sendo indissociavel do contexto de trabalho,
de modo a combater o carater transmissivo e descontextualizado que a
formacao tem assumido ao longo dos tempos. A formacao deve ainda
desenvolver-se num clima de forte participacao e envolvimento dos
professores em todas as fases do seu percurso formativo, tendo em conta
o desenvolvimento atitudinal e emocional dos mesmos. Segundo este
autor, é também fundamental o desenvolvimento da colaboracao,
através de projetos de trabalho conjunto, para combater uma cultura de
isolamento e individualismo da profissao docente e proporcionar um
maior entendimento da complexidade do trabalho educativo e melhorar
as respostas as situacoes problematicas da pratica. Nesse sentido, este
autor defende a criacao de comunidades formativas, centradas na
aprendizagem dos formandos e na reflexao sobre a pratica, de modo a
potenciar a identidade docente. Outros autores também defendem a
constituicao de redes de aprendizagem e de comunidades de pratica,
sendo a cooperacao, o trabalho colaborativo e a autonomia dos
professores condicao essencial para aprendizagem ao longo da vida
(Névoa, 1992; Day 2001; Ferreira, 2006; Herdeiro & Silva, 2008; Roldao,
2007; Marcelo, 2009; Meirinhos & Osorio, 2009; Esteves, 2010; Leite e
Pinto, 2016; Richard, 2018).

Apesar da criacao de redes de aprendizagem e das comunidades de
pratica demorarem tempo a serem construidas e consolidadas e exigirem
o desenvolvimento de novas competéncias e destrezas, € neste cenario

que faz sentido o trabalho de parceria entre professores, escolas e
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universidades e outros agentes educativos. Este seria o modo como a
universidade poderia desempenhar o seu papel no desafio de apoiar a
aprendizagem dos professores ao longo da vida e dos formadores desses

professores, em particular (Wenger, 1998; Imbernon, 2009b).

Relativamente a situacao especifica da eficacia da formacao de
professores na area das TIC, Davis, Preston & Sahin (2009) identificaram
algumas caracteristicas para uma formacdao de professores eficaz
relacionada com as TIC, com base em 30 estudos da revisao da literatura
que efetuaram. Assinalam, no entanto, que a maioria dos estudos
envolvem um reduzido nimero de professores e que as experiéncias sao
levadas a cabo em universos de reduzida escala, maioritariamente,
estudos de caso. Da revisao da literatura que efetuaram apontam as
seguintes carateristicas que se revelaram eficazes na formacao de
professores na area das TIC: (i) aprendizagem ativa por parte dos
professores que (ii) desenvolvem o seu proprio profissionalismo de uma
forma prolongada no tempo; (iii) relacao direta da formacao com a
disciplina e a pedagogia de cada professor e (iv) o seu sistema de crencas;
(v) participacao dos professores numa mesma comunidade de pratica,
incluindo (vi) orientacao ou formacao em desenvolvimento profissional;
(vii) apoio da lideranca e mudanca organizacional necessaria, com uma
variedade de estratégias, incluindo a liberacao do tempo e recursos
tecnoldgicos; (viii) coeréncia com as politicas e normas e (ix) avaliacao

por meio de portefolios.

Nesta linha, o processo de integracao das tecnologias em contexto
educativo parece ser uma questao intrinsecamente ligada a mudanca de
praticas, pelo que importa perceber que essa mudanca é um processo
gradual e dificil para os professores, que exige tempo, esforco, trabalho
extra, e que provoca também alguma ansiedade relacionada com a

necessidade de garantir os resultados dos alunos (Guskey, 2002).
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Portanto, explorar as especificidades das crencas e atitudes dos
professores e fornecer acompanhamento continuo, pressao e suporte
para que o professor possa suportar a ansiedade decorrente de falhas
ocasionais e seguir em frente, sao essenciais para o desenvolvimento
profissional continuo dos professores para uma efetiva integracao das
tecnologias digitais nas salas de aula, aproximando a escola da realidade
do aluno, através dum curriculo caracterizado pela “necessidade de saber
organizar o conhecimento apreendido e conectando-o a situacoes
problema, [...] utilizando as infinitas possibilidades da tecnologia” (Apple
(2008), citado por Bertoncello, 2010, p.39).

Por outro lado, reconhecer o papel do professor como principal agente
de mudanca da educacao, e que a inovacao é um processo gradual que
exige uma reflexao sistematica, reforca o papel fundamental dos
formadores de professores que deverao ser capazes de dinamizar
comunidades formativas e transformar as escolas em comunidades de

aprendizagem ao longo da vida (Imberndn, 2009a).
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Il - FORMAGCAO CONTINUA DE PROFESSORES EM
PORTUGAL
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Nota prévia

Neste capitulo, antes de entrar na metodologia de investigacao,
apresentamos uma contextualizacao da formacao continua em Portugal,
referindo os principais elementos que a integram, de modo a perceber os
contextos em que tem decorrido o desenvolvimento profissional dos
professores no nosso pais, desde que a formacao continua de professores
foi formalmente instituida na Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986

até ao momento atual.

Consideramos que a descricao e a explicitacao das circunstancias formais
da formacao continua de professores em Portugal era fundamental para
compreender as circunstancias e as condicdes em que os formadores, alvo
principal deste estudo, tém exercido as suas funcdes no nosso pais, e
assim inquirir e compreender de forma mais abrangente e aprofundada
os diferentes participantes deste estudo: professores, formadores e
diretores de CFAE.
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1 - Enquadramento da formacao continua de professores

E no contexto da integracdo de Portugal na Comunidade Econdémica
Europeia (CEE), em 1986, quando se procura acelerar o passo para
acompanhar os parceiros Europeus, que a formacao continua é
consagrada como um direto de todos os educadores e professores pela
primeira vez na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei 46/86 de 14 de
Outubro de 1986), documento onde surgem as primeiras referéncias ao
processo de formacao continua de professores, “que complemente e
atualize a formacao inicial, numa perspetiva de educacao permanente”
(art.® 30°, alinea b), e que deve ser “assegurada predominantemente
pelas respetivas instituicoes de formacao inicial, em estreita cooperacao
com os estabelecimentos onde os educadores e professores trabalham”
(art.° 35°).

Mais tarde, a formacao continua de professores torna-se condicao para a
progressao na carreira em 1989, com o Dec. Lei n° 344/89, de 11 de
outubro, passando a ser referida nao apenas como um direito, mas
também um dever dos educadores e professores “visando promover a
atualizacao e aperfeicoamento da atividade profissional, bem como a
investigacao aplicada a uma divulgacao da inovacao educacional” (art.°
25°, DL n.° 344/89). Assim, este documento, que estabelece o
ordenamento juridico da formacao dos educadores e professores do
ensino basico e secundario, reconhece a importancia da formacao
continua para o desenvolvimento de competéncias cientificas e
pedagdgicas dos docentes, e que a dimensao de investigacao e inovacao
€ uma componente permanente na formacao e na atividade profissional

de educadores e professores de todos os escaldes.

O Decreto-Lei n.° 139-A/90 de 28 de abril, que aprova o Estatuto da
Carreira dos educadores de infancia e dos professores dos ensinos basico

e secundario, reitera, no seu art.° 6°, o direito dos professores ao acesso
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a acoes de formacao continua regulares e ainda o direito ao apoio a
autoformacao para atualizacao de conhecimentos, aprofundamento das
competéncias profissionais, bem como para reconversao profissional,

mobilidade e progressao na carreira.

No entanto, s6 em 1992 viria a ser criado, pela primeira vez, o Regime
Juridico da formacao continua de professores da educacao pré-escolar e
dos ensinos basico e secundario, com o Decreto-lei n° 249/92, de 9 de
novembro, que define também o respetivo sistema de coordenacao
administracao e apoio da formacao continua de professores. Este
documento celebra os principios gerais da formacao continua, dando
orientacdes sobre as areas, as modalidades e os niveis da formacao,
define a avaliacao dos professores formandos e créditos atribuidos
(certificacao) para efeitos de progressao na carreira, refere os Centros
de Formacao de Associacao de Escolas (CFAE) como uma das entidades
formadores que podem desenvolver acdées de formacao continua, tal
como as instituicoes de ensino superior. Aos professores cabe procurar
formacao que seja do seu interesse, individualmente, de entre a oferta
de formacao das entidades promotoras (Campos, 1995). Finalmente, este
Decreto-Lei cria o Conselho Coordenador da Formacao Continua a quem
€ conferida a responsabilidade de coordenar a acreditacao e a avaliacao

de todo o sistema da formacao continua dos professores e educadores.

Seguem-se algumas alteracoes ao Regime Juridico da Formacao Continua
de Professores. A primeira alteracao, por via da Lei n.° 60/93, de 20 de
agosto, introduz algumas mudancas ao nivel dos funcionamentos dos
CFAE; a segunda alteracao efetuada através da publicacao do Decreto-
Lei n.° 274/94, de 28 de outubro, substitui o Conselho Coordenador da
Formacao Continua pelo Conselho Cientifico-Pedagogico da Formacao
Continua de Professores (CCPFC), tornando-o um instrumento de

regulacao nacional das politicas de formacao continua, pois a este
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Conselho compete a acreditacao das entidades formadoras e das acoes
de formacao continua de professores, assim como acompanhar e avaliar
o sistema de formacao continua. Por outro lado, este Decreto-Lei atribui
novas exigéncias no que respeita as qualificacoes dos formadores e limita
os efeitos da formacao na progressao na carreira apenas a formacao que

tenha repercussoes no desempenho profissional dos docentes.

Assim, relevam para efeitos de progressao na carreira docente, de acordo

com o DL n.° 274/94, as acoes que:

Incidam sobre temas que se relacionam diretamente com o desempenho
profissional do docente ao nivel da turma ou que se integrem em programas
de reconvers@o profissional ou ainda que capacitem o professor para o

exercicio de funcées de direcdo, de gestdo e administracdo escolar.

Outras alteracoes sao ainda introduzidas pelo Decreto-Lei n.° 207/96, de
2 de novembro, nomeadamente a redefinicio da direcao e gestao
pedagbgica dos CFAE. No entanto, neste Decreto-Lei, o aspeto mais
relevante é o de contribuir para uma nova perspetiva e uma nova filosofia
para a formacao continua de educadores e professores, ao centrar a
formacao nao apenas no professor, mas também no seu contexto de
trabalho. Assim, a valorizacao pessoal e profissional do docente
concretiza-se em articulacao com o trabalho que desenvolve no seu
estabelecimento de educacao ou de ensino. Neste documento, nos
objetivos enunciados, a formacao continua deve ir para além das
necessidades e das prioridades dos professores, uma vez que “a aquisicao
de capacidades, competéncias e saberes” devem também “favorecer a
autonomia das escolas e dos respetivos projetos educativos” e constituir
“o estimulo aos processos de mudanca ao nivel das escolas e dos
territorios educativos em que estas se integrem suscetiveis de gerar
dinamicas formativas” (alineas d) e e) do DL n° 207/96). Neste sentido,

os estabelecimentos de ensino sao entendidos como organizacoes
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autonomas, capazes de desenvolver o seu proprio Projeto Educativo, no
seu contexto especifico e particular, pelo que a organizacao da formacao
deve ser planeada e desenvolvida, articulando as necessidades dos
professores com as necessidades desses mesmos estabelecimentos (as
escolas) e dos seus projetos. Uma quarta alteracao ao Regime Juridico da
Formacao Continua de Professores é efetuada com o Decreto-Lei n.°
155/99, de 10 de maio, no sentido de clarificar as condicdes de
participacao do presidente e dos vogais no Conselho Cientifico-
Pedagogico de Formacao Continua de professores (CCPFCP) e assegurando
apoio técnico aos diretores dos Centros de Formacao de Associacao de
Escolas (CFAE).

O Regime Juridico da formacao continua de professores manter-se-a
neste ponto durante alguns anos, até ao Decreto-Lei n.°15/2007 de 19 de
janeiro, que introduz uma profunda alteracao no Estatuto da Carreira
Docente, criando uma hierarquia na classe docente, que distingue
professores titulares e professores, definindo um regime de avaliacao
que, segundo este diploma, distinga o mérito como condicao essencial
para a dignificacao da profissao docente e para a promocao da autoestima
e motivacao dos professores, No entanto, estas medidas viriam a gerar
polémica nas escolas, produzindo o efeito contrario, sendo revogadas,

mais tarde, pelo Decreto-Lei 75/2010 de 23 de janeiro.

Com a alteracao efetuada ao regime juridico da formacao continua dos
professores, pelo Decreto-Lei n.° 15/2007, pretende-se assegurar o
desenvolvimento profissional dos docentes, valorizando as competéncias
cientificas e pedagogicas nos varios dominios da atividade educativa que

sejam relevantes para o exercicio das suas funcoes. Assim:

Para além da alteracdo do Estatuto da Carreira Docente, o presente
decreto-lei altera o regime juridico da formacdo continua de professores,
de modo a assegurar que a formacdo ndo s6 ndo prejudica as atividades

letivas, mas contribui efetivamente para a aquisicdo e desenvolvimento de
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competéncias cientificas e pedagdgicas que sejam relevantes para o
trabalho dos docentes e particularmente para a sua a atividade letiva. (in
DL n° 15/2007)

Os ajustes referem-se também aos requisitos necessarios para a
acreditacao das acoes de formacao para efeitos de progressao na
carreira. Nao havendo restricoes até esta data para as acoes de formacao

a frequentar, estipula no Decreto-Lei 15/2007 que:

S6 podem ser acreditadas (para efeitos de progressdo na carreira docente)
as acbes de formacdo realizada com avaliacGo e que diretamente
relacionadas com a drea cientifica que o docente leciona, bem como as
relacionadas com as necessidades de funcionamento do agrupamento de

escolas definidas no respetivo projeto educativo ou plano de atividades.

A Portaria 345/2008 de 30 de abril vem, posteriormente, estabelecer as
condicdées em que podem ser concedidas dispensas para formacao ao
pessoal docente da educacao pré-escolar e dos ensinos basico e
secundario, no sentido de assegurar “que a formacdao nao acarreta

qualquer prejuizo no cumprimento integral das atividades letivas”.

Portanto, as dispensas de servico docente restringem-se a formacao que
incide sobre conteudos de natureza cientifico-didatica relacionadas com
as areas curriculares lecionadas ou com as necessidades de
funcionamento das escolas, definidas no respetivo projeto educativo ou
plano anual de atividades. Estas devem ser concedidas preferencialmente
na componente nao letiva do horario do docente, podendo, no entanto,
ser concedidas na componente letiva quando, comprovadamente, nao
seja possivel a sua realizacao na componente nao letiva. Neste caso, a
dispensa so pode ser concedida se forem asseguradas as aulas constantes

na componente letiva do docente em causa.

Mais tarde, o propodsito da formacao continua como meio de qualificar o
servico puUblico, promovendo o desenvolvimento profissional dos
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professores para melhorar a qualidade do ensino e aumentar sucesso
escolar é reforcado com o Despacho n.° 18038/2008, de 4 de julho. Pata
tal, a formacao continua dos professores é centrada nas escolas, que
desempenham um papel essencial na “concecao, organizacao e
operacionalizacao da formacao continua dos profissionais da educacao”.
O papel dos Centros de Formacao de Associacao de Escolas - CFAE - é
assinalado como o parceiro que “apoia as escolas associadas no
levantamento das suas necessidades de formacao e na elaboracao dos

respetivos planos de formacao”.

O despacho 18039/2008, de 4 de julho, completa este ciclo de reformas
das politicas educativas da formacao continua com a reorganizacao da
rede dos CFAE, impondo algumas normas relacionadas com o nimero
minimo de docentes e uma determinada tipologia territorial, o que leva
a agregacao de alguns Centros de Formacao e a uma consequente

diminuicao de nUmero de CFAE.

Em 2014, novas alteracées sao introduzidas na formacao continua de
professores, através do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro. Este
Decreto-Lei retoma o propodsito do Despacho n.° 18038/2008 de 4 de
julho, de centrar o sistema de formacao nas necessidades das escolas,
reforcando a autonomia das mesmas e das entidades formadoras, tanto
ao nivel pedagdgico, como da organizacao da formacao, no sentido deste
poder responder as prioridades identificadas nas escolas e ao
desenvolvimento profissional dos docentes para promover, deste modo,
a melhoria da qualidade do ensino. No entanto, ressalva-se que essa
mesma formacao deve estar alinhada com os objetivos de politica

nacional.

Os projetos Educativos voltam a estar no centro das prioridades ditadas

para a formacao dos professores, para além da formacao dimensao
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cientifica e pedagodgica, respeitante a area de docéncia de cada

professor:

Nesta perspetiva, a andlise das necessidades de formacdo, visando a
identificacdo das prioridades de curto prazo, constitui-se como eixo central
da concecdo dos planos anuais ou plurianuais de formacéo, e tem por base
os resultados da avaliacéo das escolas e as necessidades de desenvolvimento

profissional dos seus docentes” (in Introducéo DL n.° 22/2014).

Este decreto introduz algumas alteracoes ao nivel das modalidades de
formacao. Privilegia modalidades ja existentes, tais como cursos de
formacao, oficinas de formacao e circulos de estudo, embora com
algumas alteracoes ao nivel da duracao das mesmas. No entanto, a
mudanca mais significativa prende-se o reconhecimento das acdes de
curta duracao para os efeitos previstos no Estatuto da Carreira Docente.
A acreditacao destas acoes de curta duracdo é da responsabilidade das
entidades formadoras, a quem compete o acompanhamento e a
certificacdo, ao contrario das restantes modalidades cuja acreditacao e
creditacao sao da responsabilidade do Conselho Cientifico-Pedagogico da
Formacao de Professores. Para além disso, institui-se a criacao de uma
bolsa de formadores internos, em cada CFAE, constituida por docentes

acreditados pelo CCPFC pertencentes ao quadro das escolas associadas.

Em 2015, sao publicados varios despachos, na sequéncia do Decreto-Lei
n.° 22/2014, de 11 de fevereiro. O primeiro, o Despacho n.° 4595/2015,
de 6 de maio, estabelece o processo de avaliacao, certificacao e
reconhecimento da formacao acreditada. O segundo, o Despacho n.°
5418/2015, de 22 de maio, estabelece a correspondéncia entre as areas
de formacao previstas no Decreto-Lei n.° 22/2014 e as areas de formacao
estabelecidas na legislacao anterior a sua publicacao, para efeitos de
manutencao e correspondéncia da acreditacao dos formadores

acreditados pelo CCPFC. Deste modo, aos formadores acreditados pelo
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CCPFC, no ambito de uma moldura normativa entretanto revogada, sao
reconhecidas as qualificacoes e a acreditacao obtidas para efeitos da
continuidade da sua atividade, garantindo, assim, as entidades
formadoras a viabilidade da concretizacao dos planos de formacao e a
possibilidade integrar os formadores acreditados na bolsa de avaliadores
internos de um Centro de Formacao de Associacao de Escolas (CFAE).
Finalmente, o Despacho 5741/2015, de 29 de maio, fixa o processo e
certificacao das acOes de formacao de curta duracao a que se refere a
alinea d) do n.° 1 do artigo 6° do Decreto-Lei n.° 22/2014 de 11 de

fevereiro. Assim:

Releva para os efeitos previstos no Estatuto da Carreira dos Educadores de
Inféncia e dos Professores dos Ensinos Bdsico e Secunddrio, a participacéo
em acdes de formacgdo de curta durac@o relacionadas com o exercicio
profissional, tais como semindrios, conferéncias, jornadas temdticas e
outros eventos de cariz cientifico e pedagdgico com uma duracGo minima

de trés horas e mdxima de seis horas.

Sao condicoes de reconhecimento desta formacao de curta duracao (i) a
existéncia de uma relacao direta, cientifica ou pedagbgica com o
exercicio profissional; (ii) a manifestacao de rigor e qualidade cientifica
e pedagodgica e (iii) que sejam asseguradas por formadores que, no
minimo, sejam detentores do grau de Mestre. Para além disso, esta
formacao nao pode exceder um quinto do total das horas obrigatdrias no

escalao ou ciclo avaliativo dos docentes.

Logo a seguir, a Declaracao de retificacao n.° 470/2015, de 11 de junho,
introduz uma emenda ao Despacho n.° 5741/2015 de 29 de maio, que
retira a condicao mais restritiva da formacao de curta duracao, deixando
de ser condicao a mesma ter uma relacao cientifica ou pedagogico com o
exercicio profissional, alargando as possibilidades da formacao responder
a qualquer necessidade relacionada com o exercicio profissional dos

docentes, mesmo sem uma relacao direta com o trabalho em sala de aula.
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Definido o novo Regime Juridico da formacao continua (DL n° 22/2014),
com novas areas de formacao, assim como o sistema de avaliacao e
certificacao da formacao acreditada, que inclui o reconhecimento da
formacao de curta duracao, para os efeitos previstos no Estatuto da
Carreira Docente como uma “inovacao marcante” (Declaracao de
retificacao n° 470/2015), é finalmente publicado o Decreto-Lei n.°
127/2015, de 7 de julho, que aprova o novo regime de constituicao a
funcionamento dos Centros de formacao de Associacao de Escolas (CFAE),
regulando, pela primeira vez, em diploma proprio, o seu estatuto, as suas

competéncias, a sua constituicao e o seu funcionamento. Assim:

Em conformidade com o estabelecido no regime juridico da formacdo
continua de docentes, aprovado pelo Decreto--Lei n.° 22/2014, de 11 de
fevereiro, importa redefinir o papel dos CFAE e introduzir
desenvolvimentos e mudancas significativas na sua organizacGo e
funcionamento, visando melhorar a sua capacidade em proporcionar um
servico de formacdo continua orientado para o desenvolvimento
profissional, a atualizacdo cientifica e pedagdgica ao longo da vida, a
melhoria do ensino e uma maior eficdcia nos processos de lideranca, gestéo

e organizacdo das escolas.

2 - Os centros de formacado de associacdo de escolas - CFAE

Os Centros de Formacao de Associacao de Escolas sao estruturas
organizacionais e pedagogicas orientadas para a formacao continua de
Pessoal Docente e Nao Docente, no nosso pais, ha cerca de 25 anos.
Surgem na sequéncia do Decreto-Lei 249/92 que determinou que, no ano
letivo 1992-1993, deveriam ser criadas as estruturas necessarias ao
sistema de formacao continua e constituido o Conselho Coordenador de
Formacao Continua. De todas as competéncias legalmente atribuidas a
estes centros, a formacao continua do pessoal docente tem sido sempre,

ao longo do tempo, a sua missao principal (Nacimento & Pina, 2011).
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A nota introdutoria do Decreto-Lei 249/92 refere que é facultada a
possibilidades a outras entidades poderem levar a cabo acdes de
formacao, destacando-se os centros de formacao das associacOes de
escolas, resultante de agrupamentos de uma determinada area
geografica definida pelo Ministério de Educacao, apesar das instituicoes
de ensino superior continuarem a ser consideradas como “especialmente
vocacionadas para a formacao continua”. Neste sentido, esperava-se que
as instituicoes de ensino superior apoiassem estes centros na
identificacao das necessidades de formacao, na elaboracao de planos e

na concecao e desenvolvimento de projetos.

A possibilidade das escolas publicas ou privadas se associarem,
desempenhando funcdes no ambito da formacao de professores constitui
a grande novidade deste sistema de formacao continua. Para além de
contribuirem para a promocao da formacao continua, previa-se que os
centros de formacao de associacao e escolas fomentassem o intercambio
e a divulgacao de experiéncias pedagogicas, promovessem a identificacao
das necessidades de formacao e ainda que criassem e gerissem centros
de recursos do conjunto de escolas associadas. Assim sendo, estes centros
respondiam aos principios do referido Decreto (DL n° 249/92),
nomeadamente o de “descentralizacao funcional e territorial do sistema
de formacao continua” (alinea e) do Art.° 4°); de “associacao entre
escolas, a insercao comunitaria, concretizando a sua autonomia (alinea
g) do Art.° 4°) e de “valorizacao da comunidade educativa” (alinea h) do
Art.° 4°), no entanto, a criacao destes centros de formacao surge
associada a necessidade de aproveitar fundos estruturais da Comunidade
Economica Europeia para a formacao de professores (Nascimento & Pina,
2011).

No ambito das suas competéncias, os Centros de Formacao de Associacao

de Escolas tém o dificil dever e a complexa tarefa de elaborar planos de
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formacao que, por um lado, vao ao encontro das prioridades locais de
formacao e da formacao que os professores solicitem e que, por outro
lado, assegurem as prioridades nacionais de formacao. Apesar de se
preverem alguns mecanismos para regular a oferta e a procura de
formacao, é dificil conciliar o quadro das prioridades, uma vez que a
natureza da oferta de formacao depende, sobretudo, dos interesses das
instituicées de formacao e a natureza da procura depende dos interesses

dos professores considerados individualmente (Campos, 1995).

Para além disso, outro dos condicionamentos mais relevantes para o
trabalho que os centros de formacao desenvolvem advém do
financiamento. Este é assegurado com verbas provindas da Comissao
Europeia no ambito do Programa de desenvolvimento Educativo para
Portugal (PRODEP), cujo suporte legal assenta na relacao da formacao
com a progressao na carreira, torando-a obrigatoria, gratuita e universal.
Esta forma de financiamento impoe aos centros de formacao uma pressao
que decorre da necessidade de aplicar as verbas nos prazos
determinados, respondendo as prioridades da tutela e respondendo,
simultaneamente, a necessidade dos professores frequentarem formacao
para progredirem na carreira. Assim sendo, o mais importante nao é o
conteldo da formacao, nem tao pouco o assunto tratado, mas a soma dos
créditos necessarios a progressao. Esta logica de oferta e de procura
individuais da origem a “emergéncia de estratégias consumistas de

formacao” (Barroso & Canario, 1999, p. 149).

Neste contexto, apesar do DL n.° 249/92 anunciar a autonomia
pedagdgica dos centros de formacao, se bem que atendendo as
orientacoes do Conselho Coordenador da Formacao Continua (Art°® 21°),
garantida por verbas e receitas proprias (Art.° 23°), os centros de
formacao “estiveram sempre profundamente dependentes dos fluxos

financeiros vindos da Europa” e enfrentaram inimeros obstaculos que
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condicionaram a sua afirmacao e desejada autonomia, assim como a
concretizacao do propdsito de promover a territorializacao e
contextualizacao da formacao, potenciando a construcao da autonomia

da escola e a autonomia profissional (Barroso & Canario, 1999).

Decorridas diversas alteracoes ao Regime Juridico da formacao continua,
em que se incluem referéncias e acertos relacionados o funcionamento
dos Centros de Formacao, surge, finalmente, em 2015, o primeiro
diploma proprio, que os regula. Trata-se do Decreto-Lei n.° 127/2015, de
7 de julho, que aprova o novo regime de constituicao e funcionamento
dos Centros de formacao de Associacao de Escolas, atribuindo-lhe a
designacao de CFAE e regulando, o seu estatuto, as suas competéncias, a
sua constituicao e o seu funcionamento. Esta redefinicao dos CFAE surgiu
na sequéncia do novo regime juridico da formacao de professores,
aprovado pelo Decreto-Lei n° 22/2014, de 11 de fevereiro, e pretendeu
introduzir alteracoes significativas na sua organizacao e funcionamento,
revitalizando e clarificando a natureza da sua acao no ambito do sistema

da formacao continua (Figura 6).

Decreto-lei 249/92 Decreto-lei 22/2014

Decreto-lei 127/2015

Despachos

Setembro 1992 10838/2008 _
10839/2008 Fevereiro 2014

Regime juridico da
Formacéo Continua de Julho 2008
Professores (RIJFCP)

Novo Regime Juridico da Julho 2015

Formacéo Continua de ] o

professores (RJFCP) Regime proprio de.

Criacdo dos centros de : = constituicao e funcionamento
y sistema da formacdo Remete os Centros de dos Centros de formagéo de

Lormagalo de associagao continua e da rede formac&o para um regime  Associagéo de Escolas
€ escolas nacional dos centros proprio (CFAE)
de formacéao

Reorganizagao do

Figura 6. Cronologia da constituicao e organizacao dos CFAE
Elaborado pela autora

Procurando sintetizar o percurso relativo a criacao dos CFAE (Figura 6),
verificamos que aos objetivos e competéncias anteriormente definidos
para os mesmos nos RGFCP de 1992 e 2014, os objetivos e as

competéncias do Decreto-Lei n.° 127/2015 expressam uma maior
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centralidade destes Centros, no quadro as entidades formadoras da
formacao continua de professores, e alargam o seu espectro de atuacao.
Pois, o objetivo inicial de “contribuir para a promocao da formacao
continua”, no DL n.° 249/92, redefinido no sentido de “incentivar a
autoformacao, a pratica de investigacao e a inovacao educacional”, no
DL n.° 202/96, passa a ser, no DL n.° 127/2015, o de:

Garantir e execucdo de planos de formacdo, visando o melhor desempenho
das escolas enquanto organizacées empenhadas na procura da exceléncia,
designadamente através da valorizacdo da diversidade dos seus recursos

humanos” (alinea a) Art.°7°)

Verifica-se, assim, uma mudanca da visao do papel a desempenhar por
estes centros, marcado, desde logo, pelo verbo introdutor. Ja nao se
trata de “contribuir”, nem mesmo de “incentivar”, mas de “garantir a
execucao de planos de formacao”. Este objetivo explicita a funcao
executiva dos CFAE, centrando as decisdes na comissao pedagogica como
orgao cientifico-pedagdgico de direcao estratégica, coordenacao e
supervisao e acompanhamento do plano de formacao e do plano de
atividades de CFAE (Art.° 12°). Esta comissao pedagdgica € constituida
pelo diretor do CFAE, o conselho de diretores (composto por todos os
diretores das escolas/agrupamentos associadas) e pela seccao de
formacao e monitorizacao (constituido pelo diretor do CFAE e pelo
responsavel dos planos de formacao de cada escola associada). Neste
primeiro objetivo esta ainda implicito o proposito da funcao dos CFAE,
que consiste em melhorar o desempenho das escolas associadas, assim
como 0s meios que tém ao seu dispor para que possam cumprir essa
funcao e que sao os proprios recursos humanos disponiveis no conjunto

das escolas que os integram.

O objetivo “coligir a identificacao das prioridades de formacao de curto

e médio prazo do pessoal docente e nao docentes indicadas pelas escolas
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associadas”, na alinea b) do Art.° 7°, do atual Decreto-Lei, intensifica a
responsabilidade dos CFAE na gestao das necessidades de formacao das
escolas, relativamente ao objetivo do DL n.° 249/92 que definia que os
Centros de Formacao de Associacao de Escolas deveriam “promover a

identificacao das necessidades de formacao”.

Nestes objetivos, esta implicita uma maior intervencao/responsabilidade
dos CFAE, ndao apenas no que respeita a gestao do desenvolvimento
profissional dos professores como também na gestao dos recursos
humanos disponiveis ao servico desse mesmo desenvolvimento
profissional. Esta Ultima funcao concretiza-se com a criacao de uma bolsa
de formadores internos, sendo esta medida uma das inovacoes

estruturantes mais significativas deste DL n.° 127/2015.

Dos nove objetivos definidos neste DL, destacamos ainda o que lhes
atribui uma nova funcao, a de “garantir a qualidade da formacao, através
de mecanismo de monitorizacao e de avaliacao da formacao e do seu
impacto e reformular os planos de formacao em conformidade com os
resultados obtidos” (alinea g) ado Art.° 7°), que se concretiza através da
supervisao e acompanhamento dos planos de formacao estruturados com
base nas prioridades definidas pelas escolas, pela seccao de formacao e

monitorizacao constituida por um docente de cada escola associada.

Das competéncias atribuidas aos CFAE, no Art.° 8° do Decreto-Lei n.°
127/2015, destacamos duas competéncias novas, que pretendem reforcar
a autonomia dos CFAE, assim como conferir-lhes uma maior capacidade
para responder as prioridades das escolas e dos seus profissionais,
focalizando a escola como local privilegiado de formacao. Uma dessas
competéncias, enunciadas na alinea c), € a de construir e gerir uma bolsa
de formadores entre os profissionais das escolas associadas, devendo
estes ser, no entanto, certificados pelas entidades competentes, ou seja,

o Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacao Continua; a outra,
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enunciada na alinea d), é a de certificar acoes de formacao de curta
duracao, previstas no RJFC, DL n.° 22/2014 de 11 de fevereiro, para
efeitos de progressao na carreira, de acordo com o DL n.° 189-A de 28 de

abril, referente ao estatuto da Carreira Docente.

Contudo, a autonomia pedagogica dos CFAE continua limitada, uma vez
que estes continuam a atender as orientacoes do Ministério da Educacao
e Ciéncia e a regulamentacao do Conselho-Pedagdgico da Formacao
Continua que passa a ser designado por CCPFC, nos dominios respeitantes
a formacao continua de docentes, bem como as orientacoes das entidades
que tutelam a formacao continua dos demais profissionais da
administracao publica (Art.° 9°, do DL n.° 127/2015).

Por outro lado, a “dependéncia dos fluxos financeiros vindos da Europa”
(Nascimento & Pina, 2011, p.1) também condiciona fortemente o
trabalho que desenvolvem. A medida que os financiamentos deixam de
existir, muitos CFAE deixam de conseguir desenvolver formacao, ficando
alguns deles inativos. Ainda assim, apesar dos grandes constrangimentos
orcamentais, a maioria dos CFAE tém conseguido manter algum ritmo de
trabalho, contando com a boa vontade de formadores que dinamizam

formacao gratuitamente, principalmente na area das TIC.

3 - Conselho cientifico-pedagodgico da formacao continua

A construcao de uma rede nacional de centros de formacao em 92/93,
cobrindo a totalidade do territorio nacional, é acompanhada da criacao
de um Conselho Coordenador da Formacao Continua a quem cabe
coordenador, avaliar e superintender nas acoes de formacao continua de
professores a nivel nacional (Art.° 37°, do DL n° 149/92). As suas
competéncias abrangem trés dominios: (i) a coordenacao das acoes de

formacao continua; (ii) a acreditacao e creditacao de entidades
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formadoras e de acoes de formacao continua e (iii) a avaliacao das acoes

de formacao continua.

Este Conselho passa a ser designado de Conselho Cientifico-Pedagogico
da Formacao Continua (CCPFC) a partir do Decreto-Lei n.° 274/94, de 28
de outubro. A fim de simplificar e desburocratizar os processos de
formacao, compete a este novo o6rgao de coordenacao e direcao a
acreditacao das entidades formadores e das acdes de formacgao, assim

como acompanhar e avaliar o sistema de formacao continua.

Dois anos mais tarde, sao redefinidas a composicao e as atribuicées do
Conselho Cientifico-Pedagdgico de Formacao Continua, com o Decreto-
Lei n°® 207/96, prevendo-se a constituicao de duas seccoes especificas,
uma responsavel pelos processos relativos a formacao continua e outra

com competéncia no dominio da formacao especializada.

O Decreto-Lei n°® 22/2014 vem marcar um novo ciclo na formacao
continua, de professores, estabelecendo “um novo paradigma para o
sistema de formacao continua”, com um especial enforque na formacao
em contexto, com o reforco das responsabilidades atribuidas aos CFAE,
na gestao dos recursos humanos disponiveis nas escolas associadas e na
possibilidade destes certificarem acdes de formacao de curta duracao.
No entanto, para além disso, é ao Conselho Cientifico-Pedagdgico de

formacao continua que compete, segundo o artigo 22° do DL n.® 22/2014:

- Proceder a acreditacdo de a) Entidades formadoras; b) Acées de formacdo
continua; c¢) Cursos de formacdo especializada; d) Formadores; e)

Consultores de formacéo.

- Proceder a a) Avaliacdo e acompanhamento do sistema de formacao
continua; b) Concecdo e publicacdo de um relatério trienal de avaliacdo da
formacdo continua; c) EmissGo de pareceres sobre matérias da sua

competéncia.
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Este Decreto-Lei, seu artigo 14°, determina ainda que a regulamentacao
para a acreditacao de formadores € da competéncia do Conselho
Cientifico-Pedagogico da Formacao Continua (CCPFC). O referido
regulamento viria a ser elaborado e aprovado por este Conselho, mais

tarde, em maio de 2016.

4 - Formadores da formacao continua de professores

O Decreto-lei n® 249/92, ao legislar sobre as entidades formadores, define
também um conjunto de regras a propodsito do recrutamento e do
estatuto dos formadores da formacao continua de professores. Assim,
para desempenhar a funcao de formador da formacao continua de
professores sao requisitos, neste Decreto-lei, (i) ser docente
profissionalizado, com grau académico nao inferior ao maior grau exigido
aos destinatarios das acoes de formacao, no caso das acoes de nivel de
iniciacao, e (ii) ser especialista ou estar integrado numa equipa
coordenada por um especialista para desenvolver acoes de nivel de
aprofundamento (in Art°® 31°). Nao é explicitado, no entanto, em que
consistem as acoes de nivel de iniciacao e as de nivel de aprofundamento.
Consideram-se especialistas os formadores com diploma de estudos
superiores especializados, licenciatura em ciéncias da Educacao, curso
de pos-graduacao ou parte curricular de mestrado, com mestrado ou
doutoramento. Fica no entanto salvaguardado, no artigo 32° a
possibilidade do Conselho Coordenador de Formacao Continua atribuir a
qualificacao de formador especialista a profissionais nao doentes cuja
experiéncia profissional o justifique, sendo a expressao “profissionais nao
docentes” substituida pelo termo “candidatos”, nas retificacoes
introduzidas pela Lei 90/93, permitindo assim que a experiéncia
profissional possa dar lugar a certificacao de um docente como formador,

independentemente das suas qualificacoes.
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Quando ao recrutamento destes formadores, é estabelecido, no artigo
33°, que os mesmos sao escolhidos pelas respetivas comissoes
pedagdgicas de entre os candidatos a formadores que sejam professores
de escolas associadas; docentes do ensino superior; docentes de escolas
nao associadas; formadores nao docentes: pessoal docente ou técnico dos

servicos centrais ou regionais do Ministério da Educacao.

Relativamente ao seu estatuto, o DL n.° 249/92 refere que aos
formadores é atribuida, em alternativa, renumeracao pelas acoes de
formacao que orientam ou a reducdo, até oito horas semanais, da
componente letiva. Podem ainda desenvolver aclGes para outras
entidades desde que autorizados pela comissao pedagdgica. Para a
realizacao de acdes de formacao devem pedir autorizacao prévia da
instituicao a que se encontram vinculados e comprometer-se a orientar
um ndmero minimo de acdes. No entanto, segundo o artigo 34°, em caso
de acumulacao de funcdes, nao podem ultrapassar o limite legalmente

fixado.

Passado algum tempo de aplicacdao do primeiro regime juridico de
formacao continua, depois do Decreto-Lei n.°249/92, de 9 de novembro,
ratificado pela Lei n.°60/93 de 8 de agosto, surge Decreto-Lei n°® 274/94,
por terem sido “detetados constrangimentos que importa superar”. Entre
as alteracées efetuadas, sao redefinidos os requisitos dos formadores,
com o proposito declarado, na introducao do documento, de atribuir uma
maior exigéncia as qualificacoes dos formadores, de modo a criar
condicoes para uma maior qualidade e eficacia da formacao. Assim, aos
formadores, que passam a ser acreditados numa determinada area de
formacao, é-lhes exigido, em primeiro lugar, habilitacao pds-graduada.
No entanto, prevé-se ainda a possibilidade de acreditar formadores com

base na analise do curriculo do candidato.
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1 - Podem ser formadores, no dmbito das dreas de formacdo previstas no
artigo 6.°, os individuos que possuam uma das seguintes habilitacées:

a) Doutoramento;
b) Mestrado;

¢) Aprovacdo em provas de aptiddo pedagdgica e capacidade cientifica,
realizadas no dmbito da docéncia do ensino superior;

d) Curso de p6s-graduacdo ou parte curricular do mestrado;

e) Diploma de estudos superiores especializados em dreas de Educacdo
obtido por detentores do grau de licenciatura.

2 - Podem também ser formadores os docentes profissionalizados dos
ensinos bdsico e secunddrio e os educadores de infdncia habilitados com
uma das seguintes qualificacées em Educacdo:

a) Diploma de estudos superiores especializados;

b) Curso de formacédo especializada de duracdo néo inferior a cento e vinte
horas;

¢) Curso de formacdo de formadores, com duracdo superior a cento e vinte
horas.

3 - Podem ainda ser formadores, mediante deliberacdo fundamentada do
Conselho Cientifico-Pedagogico da Formacdo Continua, os docentes que
apresentem curriculo relevante e comprovada experiéncia ao nivel da
formacdo de professores

4 - O estatuto de formador a que se referem os numeros anteriores é
concedido para uma determinada drea de formacdo.

Art.° 31°do DL 274/94

Cerca de 20 anos mais tarde, na sequéncia de varias alteracées ao nivel
do Estatuto da Carreira Docente, das dificuldades que advém da
interrupcao do financiamento provindo de fundos europeus e na
sequéncia do novo Regime Juridico da Formacao Continua de professores,
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 22/2014, é publicado o Decreto-Lei n.°
127/2015 que regula a constituicao da bolsa de formadores internos,
referida na introducao deste documento como “uma das inovacoes
estruturantes das dinamicas a desenvolver no sentido do aproveitamento

e mobilizacao dos recursos humanos existentes nas escolas”.

Assim, nos termos previstos no Decreto-Lei n° 22/2014, de 11 de
fevereiro, o Artigo 25° do Decreto-lei 127/2015, determina a
constituicao, em cada CFAE, de uma bolsa de formadores internos,

composta pelos docentes certificados pelo CCPFC, pertencentes aos
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quadros das escolas associadas. Os formadores internos a mobilizar
devem ser selecionados, em cada ano escolar, de acordo com o nimero
de escolas associadas, o numero total de docentes abrangidos pelo CFAE,
as necessidades de formacao definidas como prioritarias e a avaliacao do
plano de atividades do CFAE. A atividade dos formadores internos é
integrada na componente nao letiva de estabelecimento do horario dos
docentes, sendo atribuido um ndimero de horas de componente nao letiva
de estabelecimento destinado a preparacao da formacao que tenha como
limite maximo o nUmero de horas presenciais da acao de formacao que
dinamiza. Prevé-se, no entanto, que o formador possa, excecionalmente,
acumular fungoes, sendo renumerado pelas acoes, carecendo, para isso

de autorizacao da Direcao-Geral da Administracao Escolar (DGAE).

Ndo sendo possivel integrar o servico a realizar pelo formador interno na
componente ndo letiva do seu hordrio, pode, excecionalmente, recorrer-se
as solucgbes previstas nos n.° 4 e 5 do artigo 16.° do Decreto-Lei n.° 22/2014,
de 11 de fevereiro, autorizado pela Direcdo Geral da Administrac@o Escolar
(DGAE) a orientar acées de formacdo em acumulacdo e ser remunerado por

esse servico.

DL 12772015, Art.° 25°, n° 8

Na sequéncia do Art.° 14° do Decreto-Lei n. 22/2014, cabe ao Conselho
Cientifico-Pedagdgico da Formacao Continua (CCPFC) definir o
Regulamento de acreditacao de formadores, pelo que o CCPFC entende
rever o processo de acreditacao dos formadores adequando-o a evolucao
do sistema educativo com a elaboracao de um regulamento que entra em

vigor a 1 de setembro de 2016.

No preambulo, o CCPFC justifica a apresentacao deste documento,
considerando a importancia do papel dos formadores no sistema de
formacao continua e o aumento das graduacdoes de potenciais

formadores, a melhoria significativa da formacao e qualificacao dos
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docentes bem a como a alteracoes ocorridas nos graus académicos e

diplomas do ensino superior, decorrente do processo de Bolonha.

Este regulamento vem definir, de forma mais explicita, os critérios de

acreditacao dos

formadores,

que

sintetizamos,

relativamente a cada area de acreditacao.

Quadro 3. Critérios para a acreditacdo de formadores.

no Quadro 3,

Dominios da Area
A

Dominios da Area
B

Dominios da Area
C

Dominios da Area
D

Ciéncias da
Especialidade

Ensino, Educacao e
Ciéncias Educacao

Pratica Pedagogico-
Didatica

Formacdo Etica e
Deontoloégica

A acreditacao é atribuida, em principio, a doutores, mestres e detentores de formacéo
especializada ou curso de especializacdo, para além de ou 5 anos de formacéo (licenciatura
pré-Bolonha, ou mestrado integrado ou licenciatura e mestrado) em area cientifica
relevante para o dominio em causa.

Ou ainda a
detentores de
habilitacao
profissional com
classificacdo minima
a de bom, cinco anos
de experiéncia
docente e formacao
relevante para o
dominio a atribuir.

A acreditacao pode ser atribuida, excecionalmente, a detentores de curriculo relevante,
valorizando-se os parametros (i) habilitacdes académicas e profissionais; (ii) Experiéncia
profissional pertinente; (iii) Experiéncia como formador; (iv) Conhecimentos na area
/dominio de formacao para que requer a atribuicdo da acreditacao

Curriculo relevante:

Curriculo relevante:

Curriculo relevante:

Curriculo relevante:

Nomeadamente,
autoria de livros;
participacao em
trabalhos de
desenvolvimento
curricular ou outras
atividades
pertinentes

Nomeadamente,
autoria de livros;
participacao em
trabalhos de
desenvolvimento
curricular ou outras
atividades
pertinentes, e
experiéncia anterior
como formador

Designadamente no
exercicio de
atividades
profissionais
pertinentes e
experiéncia anterior
como formador, de
acordo com os
parametros acima
referidos

Designadamente no
dominio de
atividades sociais
pertinentes, pratica
profissional ou
experiéncia anterior
como formador, de
acordo com os
parametros acima
referidos

Doutores, mestres ou detentores de curso de formacao especializa
em area cientifica para a qual nao existe formacao inicial de 1°
ciclo de Estudos Superiores, poderao ser acreditados em dominios
distintos dos da sua formacao inicial especifica (ex. Educacao
Especial, Teoria Curricular, Organizacao de Bibliotecas Escolares...)

Elaborado pela autora
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Para qualquer uma das areas de formacao, a acreditacao é atribuida, em
principio, a doutores, mestres e detentores de formacao especializada ou
curso de especializacao, para além de ou 5 anos de formacao, de forma
a uniformizar a situacao entre as licenciaturas pré-Bolonha e os

mestrados integrados.

Relativamente a area C - Pratica Pedagodgico-Didatica, podem ainda ser
acreditados os candidatos detentores de habilitacao profissional com
classificacao minima a de bom, cinco anos de experiéncia docente e

formacao relevante para o dominio a atribuir.

Em qualquer uma das areas, prevé-se a possibilidade de acreditacao com
base em curriculo relevantes, se bem que excecionalmente. Prevé-se
ainda que possam ser acreditados em dominios distintos dos da sua
formacao inicial especifica, doutores, mestres ou detentores de curso de
formacao especializa em area cientifica para a qual nao exista formacao

inicial de 1° ciclo de Estudos Superiores.

Cada uma das areas de formacao esta subdividida em diversos dominios
especificos de formacao. Deste modo, para além dos critérios
sintetizados e organizados no Quadro 3, de acordo com as quatro areas
de formacao, este documento tipifica ainda algumas situacées usuais
para a acreditacao de formadores em determinados dominios especificos,

a fim de homogeneizar os critérios de decisao.

Assim, por exemplo, sdao requisitos alternativos para acreditacao no
dominio das Tecnologias Educativas: (i) licenciatura (pré-Bolonha) ou
mestrado de base na especialidade e pelo menos cinco anos de
experiéncia docente; (ii) Experiéncia solida em projetos especificos no
dominio e em contexto escolar para os nao detentores de licenciatura

(pré-Bolonha) ou mestrado de base na especialidade.
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No entanto, apesar da descricao pormenorizada dos requisitos
necessarios para a acreditacdo em cada uma das areas/dominios, €
mencionado que este referencial é aberto, sendo recomendado que seja
aplicado com a devida ponderacao face aos elementos curriculares

apresentados pelos candidatos.

Relativamente ao processo de acreditacao dos formadores, a acreditacao
¢é efetuada a partir do requerimento apresentado pelos proprios, através
de um formulario online, numa plataforma digital disponibilizada pelo
Conselho Cientifico-Pedagogico da Formacao Continua (CCPFC). Embora
a acreditacao possa ser requerida em varias areas/dominios, o CCPFC
valoriza a precisao e especificidades das areas requeridas, uma vez que
se exige do formador formacao especializada e nao generalista. Salvo
casos excecionalmente fundamentados, o CCPFC nao acredita um

formador em mais do que trés dominios.

O CCPFC avalia o requerente, através dos elementos apresentados no
Curriculum Vitae, apreciando as competéncias cientifica, pedagogica
e/ou tecnologica. Podera solicitar ainda elementos complementares, a
fim de caracterizar, com mais rigor o candidato. Sao parametros de
decisao orientadores do CCPFC, as (i) habilitacoes académicas e
profissionais; a (ii) Experiéncia profissional pertinente; a (iii) Experiéncia
como formador e os (iv) Conhecimentos na area e dominio de formacao

para que requer a atribuicao da acreditacao.

Depois deste documento regulador da acreditacao dos formadores, €
publicado o Despacho formadores internos de 30 de dezembro de 2016,
produzindo efeitos a 1 de janeiro de 2016, que estabelece a avaliacao a
atribuir, no ambito da dimensao de Formacdao Continua e
Desenvolvimento Profissional, aos Formadores acreditados pelo Conselho
Cientifico-Pedagogico da Formacao Continua (CCPFC) que colaborem,

sem qualquer contrapartida financeira, com os Centros de Formacao de
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Associacao de Escolas na prestacao de servico de formacao continua nas
modalidades de formacao previstas na lei. Assim aos formadores que
dinamizam uma acao de formacao sem contrapartida financeira, é
atribuida a mencao qualitativa de “Muito Bom” e a quantitativa de 8,9
valores, no ambito da dimensao de formacao continua e desenvolvimento
profissional. Esta contabilizacao apenas podera ser efetuada uma vez por
acao de formacao, independentemente do nimero de turmas orientadas,
reportando-se a primeira turma orientada. Assim, o formador tem direito
a contabilizar créditos das acoes de formacao que ministra, desde que
estas nao repitam os mesmos conteldos programaticos, até ao limite
maximo de metade do numero de créditos de que necessita, em cada

escalao, para progredir na carreira.

Em sintese, os Centros de Formacao de Associacao de Escolas surgiram,
no nosso pais, ha menos de trés décadas, na sequéncia do primeiro regime
juridico da formacao continua de professores e educadores, o Decreto-
Lei 249/92.

A possibilidade das escolas publicas ou privadas se associarem,
desempenhando funcdées no ambito da formacao de professores augurava
boas expetativas para os denominados CFAE, pois esperava-se que estes
contribuissem para a descentralizacao funcional e territorial da formacao
continua, de modo a oferecer formacao que fosse ao encontro das

necessidades das comunidades educativas.

No entanto, estes centros de formacao nao tiveram a autonomia
prometida para a realizacao dessas funcoes, uma vez que, associados a
necessidade de aproveitar fundos estruturais da Comunidade Economica
Europeia para a formacao de professores, a sua atuacao foi sendo
condicionada pelas verbas disponiveis e timmings a respeitar, pelas

prioridades definidas pela tutela e pela relacao legislativa estabelecidas
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entre a formacao continua e a progressao da carreira dos professores e

educadores.

Com a criacao dos CFAE sao definidas também normas de acreditacao de
formadores, que sofreram algumas alteracoes ao longo do tempo, no
sentido de aplicar um maior nivel de exigéncia. No entanto, estas
baseiam-se, até hoje, na analise de qualificacbées, que, segundo Ceitil
(2006), se referem a competéncias que podem nao corresponder ao
desempenho esperado. Para além disso, para os candidatos a formadores
de professores nao é prevista qualquer formacao especifica para essa
funcao, nomeadamente em areas inovacao pedagodgica e didatica.
Durante muito tempo, antes de haver oferta de formacao pds-graduada
na area das tecnologias na educacao, aos formadores TIC bastava a
competéncia técnica decorrente da sua area de formacao, recaindo

maioritariamente esta funcao aos professores de informatica.

A criacao de bolsas de formadores internos, decorrente das Ultimas
alteracoes relacionadas com o estatuto dos formadores € uma forma de
contornar a falta de financiamento para a formacao, procurando
formalizar desta forma, o recurso a mao-de-obra sem custos, numa altura
em que os CFAE ja promovem, ha algum tempo, formacao gratuita gracas

ao voluntariado de alguns dos seus formadores.

E neste contexto legislativo que todos os formadores da formacao
continua de professores ligados aos CFAE desenvolvem o seu trabalho,
incluindo os formadores da formacao continua de professores na area das
TIC.

Na verdade, estes formadores e, em particular os formadores da
formacao continua de professoresa na area das TIC, tem constituido um
recurso de baixo custo a que os CFAE recorrem, entre os professores

voluntarios das escolas associadas, que solicitam acreditacao junto do
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CCFCP, recrutados por via de apresentacdao de curriculo e repestivas
certificacoes académicas, mas a quem nao é faculdada, nem exigida, uma

formacao especifica para o exercicio desta funcao.
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lIl - METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

120



121



1 - O Ponto de partida

A perspetiva da formacao ao longo da vida representa uma vertente
indispensavel no desenvolvimento de competéncias necessarias de
qualquer cidadao para enfrentar os desafios de uma sociedade em
constante mutacao. Essa necessidade € ainda mais acentuada numa
classe de profissionais que tem a responsabilidade de preparar criancas e
jovens para um mundo globalizado em que o desenvolvimento tecnologico
e do conhecimento é muito rapido e determina um futuro tao desafiante

quanto incerto.

Neste contexto, a formacao continua de professores, nomeadamente na
area das TIC, torna-se cada vez mais relevante para ajudar os professores
a enfrentar os desafios de uma educacao orientada para o
desenvolvimento das competéncias do século XXI, num esforco que é
necessario fazer para aproximar a escola ao mundo vivenciado na

sociedade atual.

Sao varios os trabalhos de investigacao que se debrucam sobre a tematica
da formacao continua de professores na area das TIC e sdao inUmeras as
variaveis apontadas como obstaculos a integracao das tecnologias na
pratica educativa, sendo consensual de que a formacao efetuada nao se
tem revelado suficientemente eficaz para contribuir para a integracao
das tecnologias na sala de aula, nem para as mudancas metodologicas
que as mesmas induzem (Pardal & Martins, 2005; Karsenti & Raby, 2008;
Moreira, Lima & Lopes, 2009; Almeida & Valente, 2011; Costa 2004, 2009,
2010, 2012; Felizardo, 2012; Felizardo & Costa, 2012, 2014; Alves, Santos
& Freitas, 2017).

No quadro dos diferentes estudos que tém sido desenvolvidos sobre esta
tematica, focamos a nossa atencao sobre o formador, por constituir uma

variavel ainda pouco estudada e também pela influéncia que estes
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profissionais podem exercer, junto dos professores, no ambito da
formacao continua de professores, para a integracao das tecnologias

digitais no processo de ensino e aprendizagem.

Damos, assim, também sequéncia a uma linha de investigacao que
iniciamos ha alguns anos, no estudo de mestrado, em que procedemos a
uma caracterizacao desses formadores, procurando, agora, compreender
melhor o seu papel no desenvolvimento profissional dos professores,
assim como escrutinar os aspetos nucleares a funcao de formadores de

professores na area das TIC.

Deste modo, o nosso ponto de partida para esta investigacao é o de
perceber que saberes e competéncias necessitam ter os formadores da
formacao continua de professores na area das TIC para poderem
contribuir, efetivamente, para o desenvolvimento profissional dos
professores, no sentido de os levar a uma utilizacao esclarecida, refletida

e proficua das tecnologias digitais, na sua pratica pedagogica.

Assim, a partir da informacao recolhidas anteriormente que sugere que
aos formadores nao é facultada uma preparacao especifica para o
exercicio das suas funcoes (Felizardo 2012), esta investigacao tem o
proposito de aprofundar a reflexao sobre os aspetos nucleares a funcao
do formador da formacao continua de professores para uma atuacao
eficaz, no contexto do desenvolvimento profissional continuo dos

professores na area das TIC (Quadro 9).

2 - Natureza do estudo

A multiplicidade de condicoes que afetam o desenvolvimento profissional
dos professores e os inUmeros fatores que influenciam a integracao das
tecnologias no curriculo evidenciam a complexidade da problematica em
estudo. Neste contexto, a identificacao dos aspetos nucleares da funcao

de formador da formacao continua de professores decorre de um processo
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de analise, a partir de perspectivas de diferentes intervenientes do
desenvolvimento profissional dos professores. Embora o primeiro dos trés
estudos se enquadre numa matriz quantitativa, devido ao instrumento
selecionado - o inquérito por questionario -, com vista a uma auscultacao
mais extensiva dos professores, os dois estudos subsequentes, a
auscultacao dos formadores e dos Diretores de CFAE, realizada,
respetivamente, através de focus group e entrevistas individuais, sao de
cariz qualitativo, pelo que relativamente a investigacao no seu todo,
partilhamos a visao de Coutinho (2011), ao referir que se enquadra num
paradigma interpretativo, estruturado segundo um alinhamento
qualitativo, onde o investigador assume um papel mais ativo, indutivo e

subjetivo face a interpretacao dos resultados obtidos.

A utilizacao de diferentes métodos prende-se com a necessidade de
adaptar o método aos objetivos de cada uma das fases de pesquisa dos
varios estudos efetuados, pois segundo Creswell & Clark (2017), os
métodos mistos sao um procedimento de coleta, analise e combinacao de
técnicas quantitativas e qualitativas num mesmo desenho de pesquisa,
em que a interacao entre os mesmos fornece melhores possibilidades

analiticas.

3- Visao geral do estudo

A fim de alcancar o proposito deste estudo, o de aprofundar a reflexao
sobre os aspetos essenciais a funcao do formador da formacao continua
de professores para uma atuacao eficaz, no contexto do desenvolvimento
profissional continuo dos professores na area das TIC, comecamos por
proceder a revisao da literatura e analisamos, nao apenas normativos
nacionais, como também orientacoes e projetos europeus sobre o

desenvolvimento profissional dos professores, a formacao continua na

124



area das TIC, assim como as competéncias que os professores devem

possuir nesse dominio.

Nesta linha, pretendemos compreender que competéncias sao
necessarias aos professores para a integracao das tecnologias na sua
pratica pedagogica, como se processa o seu desenvolvimento profissional
e como podem os mesmos desenvolver as competéncias necessarias para,
deste modo, compreender que papel podem os formadores da area das
TIC desempenhar no desenvolvimento profissional dos professores na area
das TIC e que saberes e competéncias devem estes possuir para uma

atuacao eficaz junto dos professores.

Por outro lado, auscultamos diversos intervenientes da formacao
continua de professores, no sentido de recolher as suas percecoes sobre
o papel, a acao e as competéncias dos formadores e sobre a qualidade da
formacao que tem sido desenvolvida na area das TIC, de modo a cruzar
diferentes pontos de vista e integrar varios angulos de analise sobre o
papel dos formadores no desenvolvimento profissional dos professores na
area das TIC e, assim, poder inferir sobre um conjunto de aspetos
nucleares a funcao do formador de professores na area das TIC, de modo
a serem capazes de contribuir para o desenvolvimento profissional dos

professores na area das tecnologias digitais.

Assim, a fim de recolher as percecées dos intervenientes do processo de
formacao continua de professores na area das TIC, a investigacao
empirica desenvolveu-se em trés etapas de recolha de dados, de modo a
colher trés perspetivas diferentes. A perspetiva dos professores, a
perspetiva dos proprios formadores e a perspectiva dos diretores de CFAE
(Quadro 4).
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Quadro 4. Visdo Geral da Investigacado.

A formacao continua de professores em TIC: Que perfil de formador?

PROBLEMA DE INVESTIGACAO

Que saberes e competéncias sdo essenciais ao formador da formacao na area das TIC para o exercicio das funcdes que
desempenham junto dos professores, no sentido de o levar a uma utilizacdo esclarecida, refletida e proficua das
tecnologias digitais, a fim de melhorarem a sua pratica pedagdgica?

AUSCULTAGAO DOS INTERVENIENTES DA FORMAGAO CONTINUA NA AREA DAS TIC

Quais as percecdes dos intervenientes do processo de formacdo continua de professores na area das TIC sobre os
formadores e a formagdo desenvolvida na area das TIC?

ESTUDO 1: PROFESSORES

ESTUDO: FORMADORES TIC

ESTUDO 3: DIRETORES DE CFAE

Técnica de recolha de dados:
Inquérito por Questionario

Técnica de recolha de dados:
Entrevista Focus Group

Técnica de recolha de dados:
Entrevista semiestruturada

Objetivos:

(i) Identificar a percecao dos
professores sobre a acao e as
competéncias dos formadores
na area das TIC;

(ii) Identificar a percecao dos
professores sobre a qualidade
da formagao continua de
professores na area das TIC.

Objetivos:

Recolher as perspetivas de
formadores da formacdo continua
de professores na area das TIC
sobre o trabalho que
desenvolvem, no ambito da
formacao efetuada pelos CFAE
nesta area.

Objetivos:

(i) Conhecer a forma como os
Diretores de CFAE percecionam os
constrangimentos e a eficacia da
formacdo continua de professores
desenvolvida na areadas TIC e a
influéncia dos formadores na eficacia
dessa mesma formacao;

(ii) Recolher as perspetivas dos
Diretores de CFAE sobre a forma de
promover uma formacao de
formadores e de professores para a
integracao das tecnologias digitais em
contexto educativo

Questoes de investigacdo

A partir da experiéncia das
acoes de formacao continua que
frequentaram ao longo da sua
carreira profissional na area das
TIC, o que pensam os
professores sobre:

(i) as competéncias dos
formadores;

(ii) a qualidade da formacao
efetuada pelos CFAE na area
das TIC.

Questoes de investigacao

O que pensam os formadores
sobre:

(i) a formacéo continua de
professores desenvolvida na area
das TIC;

(ii) o papel que desempenham,
como formadores, junto dos
professores em formacao;

(iii) a formacao que lhes tem sido
facultada como formadores nesta
area;

(iv) as competéncias que julgam
ser necessarias para o exercicio
das suas funcgoes.

Questoes de investigacao:

O que pensam os diretores de CFAE
sobre a formacao desenvolvida pelos
CFAE, nomeadamente sobre:

(i)) os constrangimentos a eficacia da
formacéo desenvolvida na area das
TIC;

(ii) as condicionantes relacionadas
com os formadores TIC, na oferta de
formacéo desenvolvida na area das
TIC;

(iif) as competéncias e a formacao
que julgam ser necessarias aos
formadores para o exercicio das suas
funcoes.

Técnica de tratamento de
dados:

Analise descritiva e analise
fatorial

Técnica de tratamento de
dados:

Analise de conteldo

Técnica de tratamento de dados:
Andlise de conteldo

Integracdo dos varios angulos de analise para...

» Compreender o papel dos formadores no desenvolvimento profissional dos professores na area das TIC <«
» Inferir sobre um conjunto de aspetos nucleares a funcao do formador de professores na area das TIC «

A primeira etapa, que denominamos Estudo 1, consistiu na auscultacao

dos professores portugueses, através de um questionario online. A partir

da experiéncia das acoes de formacao continua que frequentaram ao

126




longo da sua carreira profissional na area das TIC, procurando perceber o
que pensam os professores (i) sobre as competéncias dos formadores e

(ii) sobre a qualidade da formacao efetuada pelos CFAE na area das TIC.

A segunda etapa, que denominamos Estudo 2, consistiu na auscultacao de
formadores, através de um Focus Group, a fim de perceber a sua
perspetiva (i) sobre a formacao continua de professores que tem sido
desenvolvida na area das TIC (ii) sobre o papel que desempenham, como
formadores, junto dos professores em formacao (iii) sobre a formacao
que lhes tem sido facultada como formadores da formacao continua
professores nesta area e (iv) as competéncias que julgam ser necessarias

para o exercicio das suas funcoes.

A terceira etapa, que denominamos Estudo 3, consistiu na auscultacao de
diretores de CFAE, através de Entrevistas individuais semiestruturadas, a
fim de perceber a sua perspetiva sobre a formacao desenvolvida pelos
CFAE ao nivel da formacao continua de professores na area das TIC,
nomeadamente, (i) sobre os constrangimentos a eficacia da formacao na
area das TIC (ii) sobre as condicionantes relacionadas com os formadores
TIC, na oferta de formacao que desenvolvem (iii) sobre as competéncias
e a formacao que julgam ser necessarias aos formadores para o exercicio

das suas funcoes.

A triangulacao de dados obtida através do questionario aplicado aos
professores e das entrevistas efetuadas junto dos formadores da
formacao continua em TIC e diretores de CFAE, possibilitaram o
aprofundamento da reflexdao sobre o quadro tedrico estabelecido,
cruzando-o com diferentes visoes e pontos de vista, dos professores em
geral, por um lado, e dos responsaveis pela formacao dos mesmos, por ou
lado. A triangulacao consubstancia-se, portanto, na combinacao de varias
fontes de dados e de duas abordagens metodoldgicas de recolha de dados

de forma a obter, como resultado final, um retrato mais fidedigno da
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realidade e uma compreensao mais completa dos fenémenos que
pretendemos analisar. “Na pratica da pesquisa empirica, a triangulacao
€ muitas vezes usada pelo investigador nao no sentido estrito de
confrontar uma teoria, um conjunto de dados ou uma abordagem com
uma proposta rival, mas antes como forma de conseguir uma analise de

maior alcance e riqueza.” (Coutinho, 2008, p.10)

4 - Opcdes metodologicas

Esta investigacao é caraterizada pela subjetividade inerente a sua
dimensao social, centrada na compreensao das acdes humanas e no
significado atribuido pelos atores que auscultamos (Lukas & Santiago,
2004; Lessard-Hérbert, Goyette & Boutin, 2005). E um estudo que incide
sobre 0 modo como se desenvolvem e se mantém os sistemas de
significados, estabelecendo relacées entre as perspectivas dos
participantes e as condicdes ecoldgicas da acao na qual estes estao
implicados (Lessard-Hérbert et al., 2005). Deste modo, procuramos, por
via da investigacao interpretativa, desvendar a realidade no seio do
universo social que, segundo Erickson (1986, citado por Lessard-Hérbert,
et al., 2005), nao é estavel, nem imutavel, nem unidimensional, mas
composto de paradoxos e contradicées, sabendo que esta assuncao
epistemologica nao nos permite tirar conclusdes de carater universal,
explicativo ou prescritivo, mas antes aprofundar a reflexao sobre os
aspetos nucleares a funcao do formador, a partir da qual se possam vir a

formular orientacdes para a formacao destes profissionais.

5- Procedimentos metodolégicos

A revisao da literatura constituiu o ponto de partida da investigacao,
permitindo elaborar o marco teérico conceptual e estabelecer o quadro

tedrico que deu suporte a construcao dos instrumentos de recolha de
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dados junto dos varios intervenientes do processo de formacao de

professores.

O principal propédsito da revisao da literatura € o de (i) esclarecer o
problema, (ii) verificar o que os autores escreveram sobre a problematica
da investigacao e ainda (iii) desenvolver questoes mais nitidas e mais
interessantes sobre o tema em estudo (Yin, 1994). No entanto, apesar do
maior esforco da revisao da literatura ser efetuada no inicio de um
projeto de investigacao, a pesquisa bibliografica consistiu numa atividade
desenvolvida de forma continua, nao como um fim em si, mas como um
meio para um fim (Routio, 2004), isto €, o de fornecer um quadro teorico,
com base no qual € sustentada a investigacao, através do

desenvolvimento e da integracao dos diferentes resultados obtidos.

Na revisao da literatura, por um lado, procuramos perceber o processo
de desenvolvimento profissional dos professores, as competéncias
necessarias aos professores e formadores para a integracao das
tecnologias em contexto educativo, assim como o modo como podem
desenvolver essas competéncias, por outro lado, procuramos recolher e
sistematizar o que referem os normativos e a legislacao sobre a formacao
dos professores na area das TIC, através de uma analise do contexto

portugués da formacao continua de professores.

A analise documental, complementou a recolha de informacao,
permitindo organizar, articular e relacionar a informacao recolhida,
formando sistemas ou estruturas que serviram de instrumentos de
operacionalizacao a elaboracao do questionario e dos guides das
entrevistas e de suporte a analise dos resultados, pois trata-se de um
processo de representacao condensada da informacao, por intermédio de
procedimentos de transformacao, facilitando o acesso ao contetdo dos

documentos trabalhados, na medida em que o investigador se baseia
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numa analise categorial ou tematica, para interpretar, fazer sinteses e

determinar tendéncias (Bardin, 2014).

Para além disso, auscultamos diversos intervenientes no processo de
desenvolvimento profissional dos professores, professores, formadores e
diretores de CFAE, recolhendo varios angulos de analise, de modo a
compreender o papel dos formadores no desenvolvimento profissional dos

professores na area das TIC.

5.1 Estudo 1: Auscultacao dos professores
5.1.1 Questionario

A escolha do questionario como instrumento de recolha de dados junto
dos professores pareceu-nos ser uma técnica adequada por permitir um
alcance mais amplo, embora de natureza mais impessoal (Coutinho,
2011), sendo um instrumento apropriado quando se pretende
compreender atitudes, opinides, preocupacoes e representacoes de um
conjunto de pessoas que representam um determinado grupo (Quivy e
Campenhoudt, 2005).

Na forma de formulario online, o questionario apresenta-se como um
método relativamente rapido e eficaz de obter informacao junto de um
numero elevado de individuos (Vilelas, 2009). Ainda que a
superficialidade das respostas deste instrumento de recolha de dados
seja, segundo Quivy & Campenhoudt (2005), “desprovidas de elementos
de compreensao penetrante” (p.189), permitiu proceder a uma recolha
extensiva de dados sobre as percecoes dos professores, no que diz
respeito as competéncias dos formadores na area das TIC e da formacao
que tem sido desenvolvida nesta area. Assim, os dados recolhidos por via
deste questionario contribuiram para a reflexao sobre a formacao
desenvolvida na area das TIC e permitiu obter uma visao mais alargada

dos pontos sensiveis relacionados com as competéncias dos formadores e

130



a forma como se concretiza o desenvolvimento profissional dos
professores nesta area. Este questionario pode contribuir ainda para
desvendar um eventual distanciamento entre a perspetiva dos
professores e a dos proprios formadores sobre alguns aspetos da formacao
desenvolvida em Portugal, nomeadamente sobre as competéncias
demonstradas pelos formadores e sobre os obstaculos a integracao

curricular das TIC.

O inquérito por questionario (ver questionario no Apéndice 1) teve como
objetivo identificar e caracterizar as percecoes dos professores
portugueses sobre a acao e as competéncias dos formadores na area das
TIC e a qualidade da formacao efetuada nesta area, sendo constituido

por duas partes.

A 12 parte recolhe dados, com vista a caracterizacao socio-demografica

dos respondentes.

A 22 parte divide-se em duas escalas, correspondentes as duas dimensoes

do questionario:

e a primeira dimensao incide sobre o perfil de competéncias dos
formadores na area das TIC e tem como objetivo dados para
caraterizar a percecao dos professores sobre a acao e as
competéncias dos formadores desta area;

e a segunda dimensao incide sobre a avaliacao da formacao continua
em TIC e tem como objetivo conhecer a percecao dos professores
sobre a qualidade da formacao continua de professores na area das
TIC.

As escalas sao constituidas por 31 afirmacoes (itens) perante as quais o
respondente manifesta o seu grau de concordancia numa escala Likert de

cinco pontos - de discordo totalmente a concordo totalmente (Quadro 5).
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Quadro 5. Estrutura do questiondrio.

1* PARTE

Objetivo

Questdes / variaveis

respondentes

Recolher dados pessoais e profissionais dos

Idade; Género; Grupo de recrutamento; Situacao
profissional; Anos de servico; Zona de residéncia.

2° PARTE

Dimensao 1: Perfil de competéncias do formador na area das TIC (3 fatores)

Grau de concordancia - escala de 5 pontos - Discordo totalmente / Concordo totalmente

Objetivo

Questao

Fatores

Caraterizar a percecao dos
professores sobre a acao e as
competéncias dos formadores
na area das TIC

A partir da experiéncia das acdes de
formacao continua que frequentou ao
longo da sua carreira profissional na
area das TIC, assinale o grau de
concordancia relativa as
competéncias que os formadores
revelaram possuir.

1 - Conhecimentos disciplinares,
didaticos e transversais (5 itens)

2 - Competéncias metodologicas e
pedagdgicas inerentes a funcdo de
formador (8 itens)

3 - Competéncia reflexiva tedrico-
pratica (6 itens)

Dimensao 2: Avaliagdo da form
Grau de concordancia - escala d

acao (2 fatores)

e 5 pontos - Discordo totalmente / Concordo totalmente

Objetivo

Questao

Fatores

Conhecer a percecao dos
professores sobre a qualidade
da formagao continua de
professores na area das TIC

Assinale o seu grau de concordancia
relativamente cada uma das
afirmacodes que se seguem, tendo em
conta a sua experiéncia.

1 - Contributos da formacao para a
integracao das TIC e para a inovacao (6
itens)

2 - Qualidade da formacao efetuada (6
itens)

A primeira dimensao Perfil de competéncias do formador na drea das TIC
€ constituida por 3 fatores que totalizam 19 itens. O primeiro fator
Conhecimentos disciplinares, diddticos e transversais, com 5 itens; o
segundo fator Competéncias metodologicas e pedagdgicas inerentes a
funcé@o de formador, com 8 itens e o terceiro fator Competéncia reflexiva
tedrico-prdtica com 6 itens. O constructo foi construido com base nos
elementos identificados na literatura relacionados com a tematica das
competéncias - Conhecimentos, habilidades e atidudes (European
Commission, 2013), agrupadas de diferentes formas por diversos autores,
mas que se enquadram em carateristicas comuns, conforme sejam do
ambito cognitivo, relacionadas com os conhecimentos (saber), ou as
habilidades mais especificas, relacionadas com os modos de fazer (saber-

fazer), ou ainda nas atitudes, relacionadas com as competéncias sociais
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ou comportamentais (saber ser) (Le Boterf, 2003; Bilhim, 2006; Ceitil,
2006).

A segunda dimensao Avaliacdo da formacdo na drea das TIC é constituido
por dois fatores. O primeiro fator desta dimensao, Contributos da
formacdo para a integragdo das TIC e para a inovacdo € constituido por
itens construidos com base nos elementos identificados na literatura
respeitante aos varios modelos analisados de inovacao e integracao
curricular das TIC e avaliacao da formacao (Guskey 2002). Assim, para a
perspetivas sobre o contributo da formacao para a inovacao e integracao
das TIC no curriculo sao apresentadas afirmacdes que questionam os
professores sobre a o contributo da formacao continua em TIC para a
integracao das tecnologias na sala de aula e a inovacao de praticas
pedagogicas; sobre o espaco que é dado a partilha e a reflexao sobre as
praticas, sobre as metodologias e sobre a melhoria das aprendizagens dos
alunos. O segundo fator Qualidade da formacéo efetuada, constituido
igualmente por 6 itens, permite aos professores posicionar-se
relativamente a qualidade da formacao, no geral, e no que diz respeito a
adequacao da formacao as necessidades dos professores e sobre a sua

eficacia para conduzir a inovacao e alteracao de praticas pedagogicas.

Antes da sua aplicacao, o contelido do questionario foi validado por sete
especialistas - professores de varias Universidade do Pais, com uma
reconhecida e alargada experiéncia na area da formacao continua de
professores para a integracao das tecnologias educativas (ver pedido de
colaboracao/protocolo no Apéndice 2) -, a quem solicitamos a
colaboracao, através de comentario/parecer sobre a pertinéncia de cada
item, de acordo com o objetivo pretendido e a dimensao em que se
inseriam; a clareza de cada item relativamente a sua formulacao; assim
como outras sugestoes que considerassem pertinentes. As indicacoes

fornecidas permitiram a afinacao do instrumento que viria, depois, a ser
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validado pela analise fatorial realizada (ver sintese de sugestdes e

comentarios dos especialistas no Apéndice 3).
5.1.2 Participantes

Tendo sido o questionario dirigido a todos os professores das escolas
publicas dos pais, através do envio do mesmo a todos os estabelecimentos
de ensino, a amostra é constituida por 1.578 docentes que participaram
neste estudo, o que corresponde a 1,37% da populacao. De acordo com
Laureano (2011) e tendo em consideracao a populacao neste estudo de
115. 386 docentes (Quadro 6), para um nivel de confianca de 95% e com
um erro amostral de 5%, apenas seria necessaria uma amostra de 660

docentes.

Quadro 6. Numero de docentes em exercicio em Portugal nas escolas publicas.

Ensino Basico 3° ciclo e
1° ciclo | 2° ciclo | Secundario

2012/2013 | 115.386 | 26.789 | 24.149 64.448
Fonte : DGEEC-MEC (ano 2013)

Ano letivo Total

5.1.3 Procedimentos

A recolha foi efetuada entre os dias 15 de abril e 29 de maio de 2015. Na
forma de formulario online, o inquérito foi construido com o recurso a
tecnologias do Google Drive (formularios) e enviado por e-mail a todas as
Escolas/Agrupamentos do pais, através de um pedido de colaboracao aos
diretores dos estabelecimentos de ensino. Esta ferramenta possibilitou-
nos maior agilizacao do processo de recolha da informacao e garantiu o

anonimato e a confidencialidade das respostas dos professores.
5.1.4 Tratamento de dados

Para proceder a analise dos dados procedentes do questionario efetuado
aos professores sobre o perfil de competéncias dos formadores e a

avaliacao da formacao em TIC, foram utilizadas as técnicas da estatistica
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descritiva e da analise fatorial, com o apoio do Software SPSS (Statistical

Package for the Social Sciences).

A analise dos dados provenientes do questionario foi realizada, através
da técnica da estatistica descritiva que, segundo Reis (1996), consiste na
recolha, analise e interpretacao de dados numéricos através da criacao
de instrumentos adequados: quadros, graficos e indicadores numéricos.
Deste modo, esta técnica permitiu-nos resumir o conjunto dos dados
recolhidos, assim como organiza-los e descrevé-los, através de tabelas e
graficos, de forma clara, sem distorcao, nem perda de informacao (Huot,
2002), nomeadamente na caracterizacao pessoal e profissional dos

professores respondentes.

A técnica da analise fatorial foi efetuada em dois momentos,
correspondentes as duas dimensoes do questionario, utilizando o método
de extracao dos fatores que o SPSS considera por defeito (Critério de
Kaiser), obtendo-se um numero de fatores igual ao niumero de valores
proprios maiores que um (Pestana e Gageiro, 2008). De modo a facilitar
o processo de interpretacao dos dados, escolhemos o método de rotacao
Varimax, ou seja, um processo de rotacao ortogonal que produz fatores
que nao se correlacionam entre si, 0s quais sao interpretados a partir dos
seus pesos (loadings) (Pestana & Gageiro, 2008). Este processo permitiu
identificar e confirmar os constructos hipotéticos subjacentes definidos
inicialmente com a validacao de conteudo realizado por especialistas da
area da formacao de professores em TIC, dando conta das relacoes
existentes entre as variaveis observadas e as variaveis latentes, pois a
analise fatorial € uma técnica estatistica que procura definir, num estudo
com muitas variaveis, conjuntos de variaveis altamente correlacionadas,
conhecidos como fatores. Os fatores, que Hair et al. (2005) definem como

a combinacao linear das variaveis (estatisticas) originais, tém o objetivo
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de resumir as diversas variaveis num conjunto menor de dimensoes com

uma perda minima de informacao (ver ouput do SPSS no Anexo 1).

Os resultados KMO (valores de medida de adequabilidade de Kaiser-
Meyer-0lkin), que se encontram na Tabela 2, indicaram que era adequado
aplicar a analise fatorial, sendo “muito boa” quer para os itens da
primeira dimensao (0,930), quer para os itens da segunda dimensao
(0,922).

Tabela 2. KMO e Teste de Bartlet das variaveis em estudo

KMO e teste de Bartlett aos Itens da 12 dimensdo do questionario

Medida de adequagdo amostral de Kaiser-Meyer-Olkin ,930
Qui-quadrado 13744,809
Teste de esfericidade de Bartlett Graus de liberdade 120

Significancia ,000

KMO e teste de Bartlett aos Itens da 22 dimens3do do questionario

Medida de adequagdo amostral de Kaiser-Meyer-Olkin ,922
Qui-quadrado 8573,478
Teste de esfericidade de Bartlett Graus de liberdade 66

Significancia ,000

Aplicada a analise fatorial, foram analisados os indices de consisténcia
interna através do calculo dos alphas de Cronbach (Tabela 3). O indice
alpha “estima quao uniformemente os itens contribuem para a soma nao
ponderada do instrumento” (Cronbach, 1951), variando nhuma escala de 0
a 1. Segundo Freitas (2005), a Consisténcia interna de fidedignidade é

alta, quanto acima de 0,75.

Assim, na 12 Dimensao “Perfil de competéncias do formador”, o fator 1
“Conhecimentos disciplinares, didaticos e transversais” que contribui
para explicar 20,42% da variancia, apresenta o valor alpha de Cronbach
de 0,849; o fator 2 “Competéncias metodolodgicas inerentes a funcao de
formador” que contribui para explicar 41,65% da variancia, apresenta o
valor alpha de Cronbach de 0,869 e o fator 3 “Competéncia reflexiva
tedrico-pratica” que contribui para explicar 62,72% da variancia,

apresenta o valor alpha de Cronbach de 0,855.
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Na 2% dimensao “Avaliacao da formacao”, o fator 1 “Contributos da
formacao para a integracao das TIC e para a inovacao” que contribui para
explicar 33,17% da variancia, apresenta o valor alpha de Cronbach de
0,876 e o fator 2 “Qualidade da formacao efetuada” que contribui para
explicar 57,22% da variancia, apresenta o valor alpha de Cronbach de
0,782 (Tabela 3).

Tabela 3. Alphas de Cronbach e variéncia explicada.

Dimensdes Fatores N° de itens Valor proprio % variancia % acumulada éz:z: :h
1 - Perfil de F1 5 3,27 20,42 20,42 ,849
competéncias do F2 6 3,40 21,23 41,65 ,869
formador F3 5 3,37 21,07 62,72 ,855
2 - Avaliacdo da F1 7 3,98 33,17 33,17 ,876
formacao F2 5 2,29 24,05 57,22 ,782

Da analise fatorial efetuada, que consiste num método estatistico
multivariado e tem como propdsito definir a estrutura subjacente a uma
matriz de dados, procuramos investigar a validade de constructo,
verificando a estrutura das inter-relacoes entre as variaveis (itens do
questionario), que definem as dimensoes latentes comuns, denominados
fatores (Hair, et al, 2005).

A Rotacao de componentes Varimax efetuada aos itens da primeira
dimensao, conforme Tabela 4, confirmou os trés fatores previamente

definidos.

Tabela 4. Rotacdo de componentes Varimax - itens da 19 Dimenséo.

Componentes
Itens 1 2 3
(Fator 2) (Fator 3) (Fator1)
1 ,235 ,088 ,773
2 ,279 ,150 ,789
3 ,267 ,232 ,769
4 ,242 ,334 ,632
5 ,226 ,331 ,579
9 ,732 ,243 ,203
10 ,748 ,236 ,215
11 ,688 ,255 ,345
12 ,723 ,237 ,237
13 ,642 ,279 ,291
15 ,512 ,391 ,323
16 ,243 ,645 ,318
17 ,214 ,650 ,321
18 ,291 ,692 ,162
19 ,267 ,783 ,153
20 ,235 ,819 ,122
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No entanto, verificamos que 2 itens no fator 1 (Itens 6 e 7) e 2 itens no
fator 2 (Itens 8 e 14), apresentavam valores (loadings) que saturavam em
mais do que fator, assim como baixas comunalidades. Sendo as
comunalidades quantidades das variancias (correlacoes) de cada variavel
explicada pelos fatores, quanto maior as comunalidades, maior sera o
poder de explicacao daquela variavel pelo fator. Segundo Hair et al.
(2005), as comunalidades abaixo de 0,50 ndao atendem a niveis de
explicacao aceitaveis, pelo que deve ser ponderada a sua eliminacao.

Neste sentido, optamos por eliminar esses 4 itens (Tabela 5).

Tabela 5. Itens da 12 dimensédo eliminados.

Itens eliminados Comunalidades
6 | Os formadores revelaram dominio de conhecimentos sobre o desenvolvimento profissional dos
professores ,395
7 | 0s formadores revelaram possuir formagdo especifica na drea das TIC 318
,
8 | Os formadores revelaram capacidades de organizacdo de oportunidades, para os professores em
formagdo, de experimentagdo de atividades com recurso as tecnologias em sala de aula ,451
14 | Os formadores desenvolveram estratégias analogas aquelas que se espera que os professores
desenvolvam com os seus alunos ,447

A Rotacao de componentes Varimax efetuada aos itens da segunda
dimensao (Tabela 6) confirmou os dois fatores previamente definidos,
embora se tenha verificado uma alteracao no agrupamento diferente dos

itens relativamente ao que tinha sido inicialmente estabelecido.

Tabela 6. Rotacdo de componentes Varimax - itens da 29 Dimenséo.

Componentes
Itens 1 2

(Fator 1) (Fator 2)
21 ,252 ,784
22 ,192 ,756
23 ,743 ,304
24 172 ,208
25 ,843 ,168
26 ,773 ,249
27 ,646 ,334
28 ,619 ,408
29 ,523 ,270
30 ,372 ,533
31 ,200 ,739
32 413 ,542
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Como podemos constatar pela Tabela 6, que apresenta a matriz fatorial
apos rotacao, os itens 21 e 22, inicialmente incluidos no fator 1, saturam
no fator 2 e o Item 29, inicialmente incluido no fator 2, satura no fator
1.

Deste modo, foram alteradas as posicoes destes itens, uma vez que o
critério estatistico da distribuicao fatorial nao contrariava os critérios

tedricos (Tabela 7).

Tabela 7. Alteracées na posicdo dos itens decorrentes da rotac@o Varimax.

Fator 1 - Contributos da formacdo para a | Fator 2 - Qualidade da formacao
integracao das TIC e para a inovacao efetuada

Organizacao inicial dos itens

da 2 dimensao 21, 22, 23, 24, 25, 26, 28 29, 30, 31, 32

Organizacao dos itens apds a

rotacio Varimax 23, 24, 25, 26, 28, 29 21, 22, 30, 31, 32

Na analise dos dados estatisticos, procuramos adotar uma atitude critica
em relacao aos resultados obtidos, de modo a assegurar que os testes
aplicados fossem adequados as questoes de investigacao e as condicoes
do estudo (Coutinho, 2011).

Das escalas existentes, optamos pela escala de Likert, criada pelo
psicologo Rensis Likert em 1932, uma das mais utilizadas para medir
atitudes, por ser considerada como uma das mais confiaveis para medir
opinides, percecdes e comportamentos (Hair et al, 2005; Bermudes et al,
2016). Assim, ao responderem a um questionario baseado nesta escala,
os professores especificaram o seu grau de concordancia com cada uma
das afirmacdes. Na escala de cinco pontos, foram opostos os itens
“discordo totalmente” e “discordo” aos itens “concordo totalmente” e

[{3

“concordo”, tendo sido atribuido ao ponto neutro a designacao “sem
opiniao”. Deste modo, os respondentes com dificuldade em definir o seu
ponto de vista, tiveram a possibilidade de optar pelo ponto da escala sem
opiniao, em vez de responder aleatoriamente numa direcao ou outra, o
que poderia prejudicar a relevancia dos seus dados.
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Uma vez que foi utilizada uma escala ordinal correspondente a uma
apreciacao qualitativa, cuja variavel é a concordancia referente as
afirmacoes apresentadas, optamos por basear a interpretacao dos dados
na frequéncia, sendo o somatorio obtido para cada afirmacao dado pela
posicao assinalada por cada respondente e efetuar a média de cada um
dos itens, pois a propriedade destas escala permite suportar calculos mais
sofisticados a fim de facilitar as comparacées em termos das suas
diferencas na escala. Para além disso, os valores foram apresentados em
valores percentuais e absolutos, de modo a se poder fazer uma leitura
mais precisa relativamente ao universo de respondentes (Hair et al, 2005;
Bermudes et al, 2016).

5.2 Estudo 2: Auscultacao de formadores
5.2.1 Entrevista de Focus Group

Com a finalidade de recolher as perspetivas de formadores da formacao
continua de professores na area das TIC sobre a formacao desenvolvida
pelos CFAE nesta area e, em particular, sobre o papel e funcoes do
formador no contexto da formacao continua de professores em TIC, foi
utilizada a técnica do Focus Group, um procedimento de investigacao que
assume a forma de uma discussao estruturada, envolvendo a partilha e a

clarificacao de pontos de vista e ideias entre os participantes.

O interesse desta técnica, segundo Coutinho (2011), consiste no seu
formato de discussao guiada pelo investigador, em vez da pergunta-
resposta da entrevista individual, apostando sobretudo nas interacoes
que se geram no grupo durante a entrevista. Assim, na discussao entre os
participantes emergem trocas de opinides num nivel de analise mais
profundo a partir de topicos/questoes sugeridos pelo pesquisador, que

assume uma posicao de facilitador desse processo.
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Segundo Brotherson (1994) o focus group assenta em trés assuncoes (i) a
existéncia de multiplas construcoes da realidade, (ii) a interacao entre
entrevistador e entrevistado e a influéncia matua e (iii) a verdade
enquanto uma questao de perspetiva.

Nesta linha de pensamento, esta técnica de recolha de dados parece-nos
a mais adequada para inquirir aqueles que constituem o alvo da nossa
reflexdo e o foco do presente estudo, na medida em procuramos
compreender o que os formadores pensam e sentem acerca da sua funcao
de formador da formacao continua de professores na area das TIC,
procurando o entendimento do fenémeno como um todo, na sua
complexidade (Godoy, 1995a).

Considerando ainda a complexidade que advém da multiplicidade de
condicdes que afetam o trabalho desenvolvido pelos formadores da
formacao continua de professores na area das TIC e dos inUmeros fatores
que influenciam a integracao das tecnologias no curriculo, esta técnica
de recolha dados, inscrita no paradigma qualitativo, ajustou-se a analise
de temas ou dominios que envolvem questdes complexas que precisam
de ser exploradas com maior detalhe e de uma forma mais aprofundada
(Coutinho 2011).

Atendendo ao facto de termos tido a oportunidade, hum estudo anterior,
de recolher elementos que permitiram caracterizar os formadores e
recolher as suas percecoes sobre o trabalho que desenvolvem e sobre a
formacao desenvolvida pelos CFAE, através da aplicacao de um
questionario extensivo, procuramos, agora, com esta técnica, o
aprofundamento de questoes ja recolhidas e a obtencao de uma maior
riqueza de pormenores resultantes de uma informacao qualitativa e
pouco estruturada (Coutinho, 2011), de modo a perceber o que pensam
os formadores (i) sobre a formacao continua de professores que tem sido
desenvolvida area das TIC, (ii) sobre o papel que desempenham, como

formadores, junto dos professores em formacao, (iii) sobre a formacao
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que lhes tem sido facultada como formadores da formacao continua
professores nesta area e (iv) sobre as competéncias que julgam ser
necessarias para o exercicio das suas funcoes.

De acordo com Godoy (1995b), uma das carateristicas basica da pesquisa
qualitativa é a preocupacao do investigador com o significado que as
pessoas dao as coisas e a sua vida. Neste sentido, e apesar de ter sido
auscultado um pequeno grupo de formadores (seis), esta técnica facilitou
a reproducao do discurso ideoldgico das relacoes macrossociais,
tornando-se promotora de autorreflexao (Gondim, 2002), permitindo uma
clarificacao sobre as concecodes, preocupacoes, principios e referéncias
predominantes destes profissionais relativamente as acdes que
desenvolvem e ao seu impacto na integracao curricular das tecnologias
digitais.

5.2.2 Participantes

Segundo Oliveira & Freitas (1998), € recomendavel que os grupos tenham
um tamanho médio, de seis a dez pessoas. Suficientemente pequeno para
que todos tenham oportunidade de partilhar percecdes e suficientemente
grande para fornecer diversidade de percecdes. Considerando, portanto,
que o tamanho 6timo para um grupo focal € aquele que permite a
participacao efetiva dos participantes e a discussao adequada dos temas
e tendo em conta que apesar dos participantes serem um grupo com
caracteristicas comuns, se deve assegurar o equilibrio entre uniformidade
e diversidade do grupo (Galego & Gomes, 2009), selecionamos um grupo
de seis participantes constituido por formadores de diferentes grupos
disciplinares e de diferentes niveis de ensino. Tivemos ainda como
critério selecionar formadores experientes de modo a termos
participantes com maior riqueza de vivéncia para partilhar e uma maior
maturidade e reflexao sobre as suas praticas de formadores. Todos eles

sao provenientes de um Centro de Formacao da Zona Centro, a fim de
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facilitar a deslocacao dos intervenientes para a sessao de focus group que

se realizou numa escola basica da zona centro do pais, com a duracao de

85 minutos.

5.2.3 O guido da entrevista

O guidao da entrevista a partir do qual foi orientada a discussao era

constituida por sete temas desdobrados nalgumas questoes mais

especificas, constantes da Tabela 8, e que serviram de orientacao para a

dinamizacao da discussao. Os temas e as questoes deste questionario

possuem pontos comuns com as questdoes colocadas aos professores,

nomeadamente no que se refere as competéncias dos formadores e a

qualidade da formacao, mas nao tém uma relacao direta com os dados

obtidos no estudo anterior.

Tabela 8. Guido do Focus Group.

Temas

Objetivos

Questdes orientadoras

1 - Proposito da
formacao continua de
professores em TIC.

Conhecer a percecao dos
formadores sobre o propdsito
do trabalho que desenvolvem,
junto dos professores em
formacao

- Qual deve ser o propésito ultimo da formacao
continua de professores na area das tecnologias
digitais?

2 - Contexto de
trabalho dos
formadores:
Competéncias dos
professores para o uso
das TIC

Conhecer a percecao dos
formadores sobre as
competéncias que julgam ser
necessarias aos professores
para a integracao das TIC em
contexto educativo

- Que carateristicas apresentam os professores que
usam as tecnologias digitais em sala de aula com mais
facilidade?

Ou
- Quais as competéncias mais relevantes nos
professores para a integracao das TIC na pratica
pedagogica?

3 - Contexto de
trabalho dos
formadores: Obstaculos
a eficacia do trabalho
do formador da
formagao continua na
area das TIC

Conhecer a percecao dos
formadores sobre as
dificuldades que enfrentam
no trabalho que desenvolvem,
junto dos professores
formandos.

- Quais os principais obstaculos a um impacto mais
efetivo da formacao para um uso eficaz das
tecnologias em contexto educativo?

- Que estratégias costumam usar para ultrapassar esses
obstaculos?

- Que condi¢des seriam necessarias para os formadores
poderem ajudar os professores a ultrapassar esses
obstaculos?

4 - |dentidade/estatuto
dos formadores da
formacao continua na
area das TIC

Conhecer a percecao dos
formadores sobre a sua
identidade/estatuto como
formadores

- Que estatuto tém os formadores da FC de professores
na area das TIC?

- Que implicagées tem o estatuto do formador no
trabalho com os professores?

5 - Preparacao/
formacao dos
formadores da formacao
continua na area das
TIC

Conhecer a percecao dos
formadores sobre a formacao
que lhes é facultada e sobre a
formac&o necessaria ao
exercicio das suas funcoes

- Que formacao especifica é dada aos formadores para
o exercicio da funcao de formador de professores?

- Como deveria ser a preparacao dos formadores da fc
de professores para a integracao das tecnologias
digitais?

- Que competéncias devem ser privilegiadas?

- Que entidade(s) formadora(s) para formar
formadores?

6 - Visao estratégica
para o desenvolvimento
profissional dos
professores na area das
TIC.

Conhecer a percecao dos
formadores sobre as medidas
que julgam ser necessarias
para o DPC dos professores na
area das TIC

- Que estratégias poderiam ser levadas a cabo para
melhorar a qualidade do processo formativo?

- Como poderiam os formadores contribuir para a
mudanca de praticas neste contexto?
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Definimos os topicos de discussao com cuidado, de modo a que todos os
participantes tivessem oportunidade de participar na discussao de cada
um dos temas propostos. No entanto, embora as perguntas tenham sido
cuidadosamente definidas e organizadas seguindo uma certa sequéncia,
de modo a orientar a sessao de focus group, as mesmas sofreram algumas
alteracoes ao longo do processo de conducao da discussao, no sentido de
clarificar ou aprofundar, acompanhando as reacoes e as intervencoes dos

participantes.
5.2.4 Procedimentos

A sessao de focus group realizou-se no dia 3 de dezembro de 2015, huma
escola basica da zona centro do pais, com a duracao de 85 minutos.

A conducao da entrevista realizada com os formadores participantes
seguiu a abordagem mais comum, moderadamente estruturada (Silva,
Veloso & Keating, 2014). A estratégia para implementar um grau de
estrutura moderada foi a de partir de questdoes mais genéricas, o que
permitiu aos participantes pensarem sobre o tema, colocando, depois
questoes mais especificas a medida que a discussao avancava e sempre
que se verificou que os formadores nao respondiam ao que era solicitado
ou ainda para clarificar ideias expostas ou reconduzir a discussao para os
temas em foco. Esta abordagem permitiu aceder as perspetivas dos
participantes, garantindo que respondessem aos interesses especificos da

investigadora
5.2.5 Tratamento dos dados

Os dados provenientes da sessao de focus group efetuada, pelo seu
carater aberto e flexivel, produziram muita informacao que precisava ser
organizada e reduzida, de forma a possibilitar a descricao e interpretacao

do que se pretendia estudar (Coutinho, 2011).
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O primeiro passo foi o de proceder a transcricao integral da entrevista
(ver transcricao no Anexo 2). Seguidamente, para obter dados passiveis
de serem interpretados, procedeu-se a analise de conteldo que consiste
num “conjunto de técnicas de analise das comunicacdes, que utiliza
procedimentos sistematicos e objetivos de descricao do conteldo das
mensagens” (Bardin, 2004, p.33).

A analise do corpus do texto, resultante da transcricao das interacoes
realizadas entre os participantes do focus group e o processo de
categorizacao foram efetuados com o apoio do software NVivio 11.

O processo de categorizacao consiste na operacao de classificacao e visa
produzir um sistema de categorias, de modo a reunir elementos segundo
critérios prédefinidos anteriormente a analise e associados ao quadro
teorico decorrente da revisao da literatura e da analide documental
(Coutinho, 2011). No entanto, a construcao de um sistema de
categorizacao pode ser feita a priori ou a posteriori ou ainda de
combinacao destes dos processos (Vala, 2003).

Neste estudo, as categorias foram definidas previamente a partir das
dimensoes inicialmente estabelecidas, de acordo com os temas e
questdes definidas no guiao. No entanto, foram sendo ajustadas no

decorrer do processo de analise (Quadro 7).

As unidades de analise foram sendo selecionadas e classificadas, de
acordo com as categorias previamente estabelecidas, no entanto, tendo
em conta que o focus group € uma metodologia de investigacao
qualitativa, nao seguimos uma sequéncia de etapas linear, mas flexivel,
uma vez que tivemos necessidade de retroceder algumas vezes. De modo
a fazer emergir novas categorias, de acordo com novas carateristicas
novas eventualidades emergentes durante o processo de codificacao
(Brotherson, 1994; Coutinho 2011).
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Quadro 7. Sistema de andlise de contetdo.

Dimensées (temas)

Categorias

Definicao operacional

1 - Propésito da
formacéo continua de
professores em TIC

1.1 Utilizacao das TIC

Referéncias a promocao da utilizagao das TIC na escola

1.2 Metodologias

Referéncias a promocédo novas metodologias, metodologias
diferentes

1.3 Reflexao

Referéncias a promocéo da reflexao dos professores sobre a
sua pratica

1.4 Atitudes dos
professores

Referéncias a mudancas das atitudes dos professores

1.5 Atitudes dos alunos

Referéncias a Mudancas das atitudes dos alunos

2 - Competéncias dos
professores para a
integracao das tic

2.1 Caracteristicas
favoraveis

Carateristicas dos professores que favorecem a integracdo
das tecnologias na sala de aula e a invoacao

2.2 Carateristicas
desfavoraveis

Carateristicas dos professores que dificultam a integracéo
das tecnologias na sala de aula e a inovacao

3 - Eficacia do
trabalho do formador

3.1 Obstaculos

Referencia a dificuldades no desenvolvimento das
atividades de formacao

3.2 Estratégias

Estratégias para melhorar a eficacia do trabalho do
formador

4 - |dentidade e
estatuto do formador

4.1 Identidade e estatuto do
formador

Modo como se identificam e como definem a sua identidade
e estatuto

4.2 Aspetos positivos

Referéncia a aspetos positivos da sua identidade

4.3 Aspetos negativos

Referéncia a aspetos negativos da sua identidade

5 - Preparacao dos
formadores

5.1 Requisitos

Requisitos necessarios para se ser formador de professores
na area das TIC

5.2 Competéncias

Competéncias mais relevantes para um formador de
professores na area das TIC

5.3 Formacao formal

Formacao formal frequentada pelos formadores da
formacdo continua dos professores

5.4 Formacao informal

Referéncias ao papel da formacéo informal no
desenvolvimento profissional dos formadores

5.5 Conteldos

Referéncia a conteldos que poderiam fazer parte da
formacao de formadores

5.6 Formas de organizacao
da formacao

Critérios para a organizacao dos grupos de formacéo

5.7 Responsabilidade

Entidades referidas, com responsabilidade na formacao dos
formadores da FC.

6 - Visdo estratégica

6.1 Constrangimentos

Em termos de visdo estratégicas (macro), quais sao os
constrangimentos a eficacia da formacao desenvolvida pelos
CFAE.

6.2 Medidas

Em termos de visao estratégias (macro), quais as medidas
poderiam ser tomadas com vista a eficacia da formacéao
desenvolvida pelos CFAE.

No processo de codificacao privilegiamos a utilizacao de uma estratégia

semantica, entendendo-se por semantica, a pesquisa do sentido de um

texto. Esta estratégia foi de relevante importancia na aplicacao de
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técnicas de analise das comunicacoes e interacoes resultantes dos temas
debatidos entre os formadores participantes, pois cada unidade de
registo € um segmento de conteldo que se carateriza numa determinada
categoria. As unidades de registo do tipo semantico sao unidades de
sentido que abarcam um tema ou uma unidade de informacao relevante
para cada um dos pontos de discussao definido como uma categoria,
podendo ou nao coincidir com unidades linguisticas ou formais, tais como
palavras ou frases (Bardin 2004) (ver exemplo de analise de uma categoria

no Apéndice 4).

Finalmente, procedemos a interpretacao dos dados e producao de
sinteses dos resultados, sabendo que a relacao entre os dados obtidos e
a fundamentacao tedrica € que da sentido a interpretacao (Bardin, 2004).
Segundo Bardin (2004), produzir inferéncias, em analise de conteudo, nao
significa apenas produzir suposicoes subconscientes acerca de
determinada mensagem, mas dar-lhes sentido, através de pressupostos
tedricos, tendo em conta as concecbes e situacoes concretas dos
participantes. Esta fase de analise dos dados corresponde, segundo este

autor, ao momento da intuicao, da analise reflexiva e critica.

5.3 Estudo 3: Auscultacao de Diretores de CFAE
5.3.1 Entrevistas individuais

Depois de ouvir professores e formadores, procuramos recolher as
percecoes de outros intervenientes do processo de formacao continua de
professores na area das TIC, os Diretores de CFAE, utilizando uma técnica
que, segundo Ribeiro (2008), € a mais pertinente quando se pretende
conhecer atitudes, sentimentos e valores subjacentes ao
comportamento, indo mais além da descricao das acdes, incorporando
novas fontes para a interpretacao dos resultados pelo investigador - a

entrevista individual.
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A recolha da perspetiva de Diretores de Centros de Formacao de
Associacao de Escolas (CFAE) efetuada através de entrevista
semiestruturada, teve como objetivo perceber o que pensam os diretores
de CFAE sobre a formacao desenvolvida pelos CFAE ao nivel da formacao
continua de professores na area das TIC, nomeadamente, (i) sobre os
constrangimentos a eficacia da formacao desenvolvida na area das TIC;
(ii) sobre as condicionantes relacionadas com os formadores TIC, na
oferta de formacao que desenvolvida na area das TIC (iii) sobre as
competéncias e a formacao que julgam ser necessarias aos formadores

para o exercicio das suas funcoes.

A entrevista semiestruturada, método de investigacao inscrito no
paradigma qualitativo, garantiu que todos os participantes respondessem
a um conjunto de questoes predefinidas, mantendo-se, no entanto, um
elevado grau de flexibilidade, de modo a adaptar a entrevista a cada um
dos participantes, incluindo a alteracao da ordem das questdes. Para
além disso, outra vantagem deste método é a de viabilizar a comprovacao
e o esclarecimento de respostas (Ribeiro, 2008). Com esta técnica
procuramos, portanto, uniformizar a recolha de dados ao longo das varias
entrevistas, dando espaco, no entanto, a possibilidade de um
aprofundamento ou recuperacao de informacao relevante no decorrer das

mesmas.

A entrevista individual, caracterizada por uma flexibilidade que a
individualiza relativamente a outras formas de inquérito, processou-se
face a face com os participantes entrevistados, com o recurso a
videoconferéncia, possibilitando a adaptacao das questoes ou pedidos de
informacao adicional sempre que isso foi relevante para a investigacao
(Coutinho, 2011). Tomamos alguns cuidados na preparacao das

entrevistas, estabelecendo um contato preliminar com os entrevistados
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e facultando-lhe as informacdes necessarias que lhes permitissem

prepararem-se com uma reflexao prévia sobre o tema em estudo.
5.3.2 Participantes

Foram entrevistados 10 Diretores de CFAE de varias zonas do pais. Na
selecao dos participantes, procuramos uma representacao das diversas
realidades do nosso pais, sendo os dez diretores de CFAE de varias
regioes: trés diretores de CFAE da regiao Norte, quatro diretores de CFAE
da regiao Centro e da grande Lisboa e trés diretores de CFAE da regiao
Sul.

No sentido de garantir a reserva e a confidencialidade da identidade dos
participantes no estudo, o que poderia constituir um ponto fraco desta
técnica, segundo Ribeiro (2008), iremos proceder a caraterizacao muito

genérica dos participantes e dos CFAE que dirigem.

Os diretores entrevistados sao provenientes de diferentes grupos
disciplinares 110 (1° CEB); 300 (Portugués), 420 (Geografia), 500
(Matematica), 520 (Biologia), 550 (informatica). No que respeita a
formacao para além da licenciatura, um dos participantes possui o grau
de Doutor, dois estavam em doutoramento, um possui mestrado, outro
curso de mestrado, um estava a frequentar mestrado, dois possuem
cursos de pos-graduacao sem grau académico e apenas um nao possui
nenhuma pos-graduacao. Quanto a experiéncia, cinco dos participantes
sao também formadores na area das TIC. A maioria tem mais de 15 anos

de experiéncia como formador, e mais de 18 anos na direcao de um CFAE.

Os Centros de Formacao de Associacao de Escolas que os diretores
inquiridos dirigem possuiam entre 6 a 15 escolas associadas (entre 800 e
2800 docentes). Da totalidade da formacao continua de professores que
desenvolvem, a percentagem de formacao na area das TIC situa-se entre
0s 10 e os 30 %.
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5.3.3 O guido da entrevista

O guido da entrevista semiestruturada foi repartido em trés temas, num

total sequencial de 11 questoes (Quadro 8).

Quadro 8. Guido de entrevista semiestruturadaaos.

Tema 1 - Constrangimentos e eficacia da formagdo na area das TIC

Objetivo

1 - Relativamente aos constrangimentos a ITIC, de uma forma geral, refira os aspetos
que considera mais relevantes.

2 - Considera que a formacao continua de professores em TIC tem dado prevaléncia
a componente técnica? Ou seja, que existe um enfoque da formacao na competéncia
técnica dos professores formandos?

[Se sim] - 2.1 - Por que razao isso acontece?

- 2.2 - Parece-lhe que a formacéao na area das TIC (n&o) tem contemplado
a componente didatico-pedagdgico especifica de cada area de ensino? [depende da
resposta anterior]
3 - Pensa que existe uma efetiva articulacao entre a oferta de formacao e as reais

necessidades de formacao dos professores, das escolas e dos seus projetos
educativos, nomeadamente no que se refere a areas das TIC?

[Se nao] - 3.3 - por que razoes isso nao acontece?

4 - a) Que modalidades (oficinas, cursos...) de formacao lhe parecem mais
adequadas para a area das TIC?

b) Que tipo de organizacao dos grupos de formandos para a formacao em TIC lhe
parece ser mais eficaz? (grupos indiferenciados, por areas de ensino, proficiéncia
em TIC...

(i) Conhecer a forma como
os Diretores de CFAE
percecionam os
constrangimentos e a
eficacia da formacao
continua de professores
desenvolvida na area das
TIC

Tema 2 - Condicionantes da formacéo relacionadas com os formadores TIC

Objetivo

5 - Os formadores disponiveis condicionam a formacdo que é oferecida/
desenvolvida pelo CFAE? [esta questao pode ser colocada a seguir a questao 3]

[Se sim] 5.1 - Em que medida condicionam?
6 - a) Como sao recrutados os formadores para a area das TIC?
b) Como deveria ser feito o recrutamento de formadores, em seu entender?

7 - Deveria definir-se um estatuto especifico para os formadores da formagao
continua de professores, nomeadamente os formadores na area das TIC? Que
estatuto deveriam ter estes profissionais?

(ii) Perceber como os
Diretores percecionam a
forma como os formadores
TIC influenciam ou
determinam a formacéo
desenvolvida pelos CAE na
area das TIC

Tema 3 - Formacao e competéncias para os formadores

Objetivo

8 - Considera a que aos formadores da formacéo continua de professores na area
das TIC tem sido dada a formacao necessaria ou adequada ao exercicio das suas
funcoes? Porqué?

9 - Que competéncias seriam fundamentais ao formador em TIC para uma atuacgao
eficaz que lhes permitisse ajudar os professores a integrar as tecnologias no
curriculo?

10 - Qual seria o tipo de formacao mais adequada para formadores da formacao
continua de professores na area das TIC? [Se nao referir: Que competéncias
deveriam ser privilegiadas?]

11 - A quem deveria caber a responsabilidade de promover e de implementar a
formacao de formadores? [se nao referir, Que estratégias? Qual o papel dos CFAE?]

Gostaria de acrescentar alguma coisa sobre o que estivemos a falar?

(ii) Recolher as perspetivas
dos Diretores de CFAE
sobre a forma de promover
uma formacéao de
formadores e de
professores adequada e
eficaz para a integracao
das tecnologias educativas
em contexto educativo

A finalidade deste guiao foi o de possibilitar a recolha de dados

qualitativos comparaveis de confianca, no entanto, suficientemente

adaptavel e flexivel, permitindo aprofundar questdes, de modo a
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possibilitar uma recolha de dados mais alargada, adaptada a cada um dos

entrevistados, as suas reacoes e ao contexto da entrevista.
5.3.4 Procedimentos

As entrevistas foram realizadas a distancia, em videoconferéncia,
através do Skype, entre os dias 14 de outubro e 2 de dezembro de 2016,
com uma duracao que variou entre os 35 e os 90 minutos, tendo sido
gravadas em formato audio, de forma a possibilitar o posterior

tratamento da informacao.

No enquadramento de uma entrevista semiestruturada, as questoes sao
orientadoras do processo, permitindo alguma flexibilidade no decorrer
das entrevistas. Houve, por exemplo, a necessidade de reformular
questoes para um melhor entendimento da informacao solicitada, por
parte dos entrevistados. A ordem das mesmas também acabou por ser
ajustada, de modo a seguir o discurso e a linha de pensamento dos
entrevistados. Houve, no entanto, a preocupacao de recentrar o dialogo,
sempre que se verificava algum desvio saliente do assunto em estudo,

visando reposicionar o discurso nas questoes centrais do estudo.
5.3.5 Tratamento de dados

Os dados provenientes das dez entrevistas produziram uma grande
quantidade de informacao que precisava ser organizada e reduzida, de
forma a possibilitar a analise detalhada do que se pretendia estudar
(Coutinho, 2011), através de definicao prévia de um sistema de analise
composto por categorias e subcategorias (Bardin, 2004), tendo como base
critérios predefinidos e associados ao quadro teodrico decorrente da
revisao da literatura e analise documental, nao deixando de parte a
possibilidade de poderem surgir categorias nao previstas, no decorrer do

processo de codificacao (Coutinho, 2011).
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A primeira fase de analise corresponde a selecao de dados, realizada
aquando da transcricao das entrevistas, uma vez que se optou por
transcrever apenas 0s excertos que respondiam diretamente ao que se
pretendia e, portanto, ndo transcrevendo informacao sem relevancia
para a investigacao, tais como redundancias, comentarios do contexto
especifico do percurso do entrevistado ou das atividades dos CFAE sem
relacao com as questoes de investigacao. Isto é, na transcricao procurou-
se respeitar a integridade dos dados sem, no entanto, procurar assumir a
sua exaustividade e um padrao de precisao excessiva (Flick, 2005) (ver

fase intermédia do processo de analise de contetdo no Anexo 3).

A categorizacao ou codificacao foi facilitada pela técnica utilizada, uma
vez que as proprias questoes, associadas ao quadro tedrico decorrente da
revisao da literatura e analise documental estiveram na base das
dimensdes e categorias definidas. As categorias (Quadro 8) foram
identificadas com base na leitura atenta das transcricoes efetuadas,
através das quais se organizaram as unidades de registo, para uma fase

posterior de analise do conteudo e sua interpretacao (Coutinho, 2011).

Na categorizacao seguimos critérios de qualidade de escolha das boas
categorias que, segundo Bardin 2010 sao (i) a exclusao mutua, que
consiste em classificar segmentos apenas numa categoria, para que nao
exista ambiguidades no momento do calcular as frequéncias; (ii) a
pertinéncia, quando a categoria esta adaptada ao material selecionado,
e pertence ao quadro teorico definido; (iii) a objetividade e a fidelidade,
através de uma definicao clara dos critérios que determinam a entrada
de um elemento numa categoria e, finalmente, (iv) a produtividade, que
assegura que categoria fornece resultados Uteis que auxiliam a

interpretacao.

A analise foi realizada no software NVivio 11, a partir das categorias

definidas, no corpus total da transcricao efetuada das dez entrevistas
152



realizadas (Quadro 9). Concluido o levantamento das unidades de registo,
foi efetuada a interpretacao dos resultados (Bardin, 2004) (ver exemplo

de analise de uma categoria em Apéndice 5).

Quadro 9. Sistema de andlise de contetdo das entrevistas.

Dimensoes
(temas)

Categorias

Defini¢do operacional

1-
Constrangimentos
aintegracao
curricular das TIC

1.1 Competéncias dos professores

Competéncias dos profs que facilitam ou dificultam a
Intragacao curricular das TIC.

1.2 Atitudes dos professores

Atidudes dos profs que facilitam ou dificultam a
Intragacao curricular das TIC.

1.3 Metodologias e praticas

Metodologias e praticas que facilitam ou dificultam a
Intragacao curricular das TIC.

1.4 Formacao

Aspetos facilitadores ou dificultadores da formacao
que tem sido desenvolida para a Integacao curricular
das TIC.

1.5 Recursos financeiros e materiais

Recursos financeiros e materiais como fator
facilitador ou dificultador da Intregacao curricular
das TIC.

1.6 Estatuto da carreira,
organizacao do trabalho, Curriculo

Fatores facilitadores ou agravantes para a integracao
curricular das TIC relacionados com o contexto de
trabalho dos professores.

2 - Enfoque da
formacao

2.1 Competéncias didatico-
pedagogicas

Referéncias ao enfoque no uso pedagdgico das
tecnologias digitias na formac&o continua na area das
TIC.

2.2 Competéncias técnicas

Referéncias ao enfoque técnico da formagao continua
na area das TIC.

3 - Articulacao da
formacao

3.1 Argumentos SIM - Existe
articulacao

3.2 Argumentos NAO ou Nao
totalmente

Argugmentos que confirmam ou contradizem e
exiténcia de articulagao entre a oferta de formacéao e
as necessidades dos profs, escolas e projetos
educativos

4 - Formadores

4.1 Condicionam

Referéncias a aspetos em que os formadores

condicionam = — condicionam, influenciam ou determinam, ou ndo a
f = 4.2 Nao condicionam =

ormacao oferta de formacao dos CFAE

5 - Formacao mais | 5.1 Organizacao dos formandos Formas de organizar os grupos de formacao que os
adequada participantes consideram mais adequadas para

promover a integracao curricular das TIC.

5.2 Modalidades de formacao

Modalidades da formacao que participantes
consideram mais adequadas para promover a
integracao curricular das TIC.

6 - Recrutamento
de formadores

6.1 Competéncias

6.2 Formacao

6.3 Conhecimento pessoal

6.4 Disponibilidade

Referencia a critérios que estdo na base do
recrutamento de formadores da formacao continua
de professores na area das TIC por parte dos CFAE.

7 - Estatuto do
formador

7.1 Argumentos a favor

7.2 Argumentos contra

Referéncias favorarveis e desafaravies a criacdo de
um estatuto especifico para os formadores da
formacdo continua dos professores ligados aos CFAE.

8 - Formacao de
formadores

8.1 Existe

8.2. Nao existe

Referéncia a existéncia ou ndo de formacéao
especifica para formadores da formagao continua de
professores em TIC.

9 - Competéncias
para os
formadores

9.1 Formacéo didatico-pedagdgica

9.2 Formacéo técnica

9.3 Relacoes interpessoais

9.4. Outras competéncias

Referencia dos participantes as competéncias
necessarias ou importantes aos formadores da
formacao continua de professores em TIC para o
desempnho das suas funcoes

10 - Formacao
para os
formadores

10.1 Competéncias a desenvolver

Competéncias que é necessario privilegiar na
formacao de formadores para melhorar desempenho
das suas funcoes.

10.2 Metodologia/tipo de formacao

Tipo de formacao e metodologia a priviligiar para o
desenvolvimento profissional dos formadores de
profs.

11 -
Responsabilidade
da formacao de
formadores

11.1 CFAE

11.2 DGE /Tutela

11.3 Universidades

11.4. Outras solucoes

Entidades, segundo os participanetes, sobre quem
deve recair a responsabilidade do desenvolvimento
profissional de formadores da formacao continua de
professores.
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No método da analise de conteldo, a fidelidade e a validade do método
devem merecer uma especial atencao. Assim, asseguramos a validade
através do quadro tedrico e de registos regulares e sistematicos dos
procedimentos utilizados em todas as etapas do processo (Lessard-
Hérbert et al., 2005).

Para a apresentacao dos resultados, optamos por indicar a contagem das
unidades de registo, que foram organizadas para auxiliar a analise de
conteldo e inferéncias (Coutinho, 2011). Esta contagem constituiu um
dos critérios de analise, de modo a clarificar diferentes posicoes ou
posicoes divergentes. No entanto, na analise dos resultados, inferéncias
e interpretacao, o critério mais relevante foi a componente qualitativa
da informacao, em que privilegiamos a utilizacado de uma estratégia

semantica, assente na pesquisa do sentido do texto (Bardin, 2004).
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IV - RESULTADOS
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Introducao

Neste capitulo, apresentamos os resultados dos trés estudos efetuados,

resultantes das trés etapas desta investigacao.

Em primeiro lugar apresentamos os resultados do primeiro estudo (Estudo
1), sobre a percepcao dos professores; a seguir, damos conta dos
resultados do segundo estudo (Estudo 2), sobre a percecao de formadores
da formacao continua de professores na area das TIC e, finalmente,
expomos os resultados do terceiro estudo (Estudo 3), sobre a percecao de
diretores de CFAE.

Com base nos resultados, efetuamos uma sintese interpretativa de cada

um dos estudos apresentados.
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1 - ESTUDO 1: Percecao dos professores
1.1. Caraterizacao dos professores respondentes

Como se pode observar na tabela 9 (Género), dos 1578 professores que
responderam ao questionario, a grande maioria (n = 1170; 74,1%) é do

género feminino, seno um quarto (n = 408; 25,9%) do género masculino.

Tabela 9. Género.

n %
Feminino 1170 74,1
Masculino 408 259
Total 1578 100,0

Relativamente as idades (Tabela 10 - Idades), verifica-se que a maioria
dos professores respondentes tem mais de 45 anos, pois o valor
acumulado do intervalo “46 a 55 anos” (47%,) com o intervalo seguinte,
dos professores com mais de 55 anos (13,9%), perfaz o total de 60,9% dos

respondentes.

Os respondentes até aos 30 anos de idade totalizam apenas 4,3%,
verificando-se ainda uma percentagem residual de 0,3% de professores

respondente no intervalo de 36 a 45 anos.

Tabela 10. Idades.

n %
< 25 anos 6 0,4
26 a 30 anos 62 3,9
31 a 35 anos 545 34,5
36a45 4 0,3
46 a 55 anos 742 47,0
> 56 anos 219 13,9
Total 1578 100,0

Cerca de 88% dos professores respondentes pertencem aos quadros do

ME, sendo a maioria dos Quadros de Escola ou Agrupamento (n = 1242;
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78,7%) e 9,4% (n = 149) de Zona Pedagogica. Apenas 11,9% (n = 187) dos
respondentes sao professores contratados (Tabela 11 - Situacao

Profisional).

Tabela 11. Situacdo Profissional.

n %
Contratado/a 187 11,9
QE/QA 1242 78,7
Zona pedagoégica 149 9,4
Total 1578 100,0

Quanto a experiéncia profissional (Tabela 12 - Tempo de Servico), 37,4%
(n =590) dos respondentes possuem mais de 26 anos de tempo de servico
e 22,7% (n = 22,7%) tém entre 21 e 25 anos de servico. Apenas 4,8% (n =
76) de professores possuem entre 6 a 10 anos de tempo de servico e 0,4%

(n 0 6) possuem menos de 5 anos de tempo de servico.

Tabela 12. Tempo de Servico.

n %
< 5anos 6 0,4
6 a 10 anos 76 4,8
11 a 15 anos 202 12,8
16 a 20 anos 346 21,9
21 a 25 anos 358 22,7
> 26 anos 590 37,4
Total 1578 100,0

Relativamente a area de ensino em que agrupamos os professores (Tabela
13 - Respondentes agrupados por Departamentos), constatamos que a
maior percentagem de professores respondentes provém da area das
matematicas e ciéncias exatas (n = 472; 29,9%), seguindo-se com
percentagens proximas as Linguas, com 18,3% (n = 289), as Expressoes
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(que inclui a Educacao Especial), com 18,1% (n = 285) e o 1° Ciclo, com
17,1% (n = 270). Nao se enquadram em nenhum destes Departamentos

3,2% (n = 51) dos docentes.

Tabela 13. Respondentes agrupados por Departamentos.

n %

12 Ciclo do Ensino Basico 270 17,1
Linguas 289 18,3
Materpatlcas'e ciencias 472 299
experimentais

Ciéncias sociais e humanas 211 13,4
Expressoes (+ Educ. Especial) 285 18,1
Outros 51 3,2
Total 1578 100,0

1.2 Perfil de competéncias dos formadores e avaliacao da

formacao em TIC.
1.2.3 Dimensao 1 - Competéncias do formador

Relativamente ao Fator 1 da primeira dimensao, “Conhecimentos
disciplinares, didaticos e transversais”, (Tabela 14 - Conhecimentos
disciplinares, didaticos e transversais), a grande maioria das respostas
dos professores (83,9%) situa-se nos pontos da escala “concordo” e
“concordo totalmente” (54,5% + 28,5%).

Dos cinco itens deste Fator, o que obteve maior concordancia foi o item
4 “Os formadores revelaram possuir conhecimentos sobre estratégias de
atividades de aprendizagem com recurso as TIC”, com 86,5% de respostas
no “concordo” e “concordo totalmente” (59,3% +27,2%). O item 5 “Os
formadores revelaram possuir conhecimentos sobre estratégias de
avaliacao dos processos e produtos de aprendizagem que se desenvolvem
com recurso as tecnologias” foi o que obteve a maior percentagem de

professores sem opiniao, destacando-se dos outros com 6,3% das
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respostas neste ponto de escala. Os professores “sem opiniao”, neste

fator, representam 3,3% das respostas.

Tabela 14. Conhecimentos disciplinares, diddticos e transversais
(fator 1 da Dimenséo 1).

DT D C CT S/0 Comunali
N=1578 Nl % | N[ % | N| % | N| % | N | % |

Q1: Os formadores revelaram possuir o

dominio de conhecimento da area de | 27 1,7 190 | 12,0 | 734 | 46,5 | 590 | 37,4 37 2,3

ensino dos professores em formagao. 640

Q2: Os formadores revelaram possuir

conhe,ci-mentos sobre'ferramentas'digitais 17 1,1 183 11,6 776 | 49,2 568 36,0 34 2,2
especificas para a area de ensino dos

professores em formacao.

,703

Q3: Os formadores revelaram possuir

conhecimentos de abordagens didaticas
com tecnologias nas areas de ensino dos 20 1,3 264 | 16,7 | 905 | 57,4 | 349 | 22,1 40 2,5

professores em formacao.

,706

Q4: Os formadores revelaranj possuir
conhecimentos sobre estratégias de 10 0,6 152 9,6 936 59,3 | 430 27,2 50 3,2

atividades de aprendizagem com recurso
as TIC.

571

Q5: Os formadores revelaram possuir
conhecimentos sobre estratégias de
avaliacao dos processos e produtos de | 17 1,5 212 | 13,4 | 938 | 59,4 | 311 | 19,7 | 100 6,3
aprendizagem que se desenvolvem com
recurso as tecnologias.

,508

Alfa de

Média| 18 | 1,2 | 200 | 12,7 | 858 | 54,4 | 450 | 28,5 | 52 | 3,3 |com

,849
13,9% 83,9% 3,3%

No que diz respeito ao Fator 2 da primeira dimensao, “Competéncias
metodoldgicas inerentes a funcao de formador”, (Tabela 15 -
Competéncias metodoldgicas inerentes a funcao de formador), a maioria
das respostas dos professores (72,1%) situa-se nos pontos da escala

“concordo” e “concordo totalmente” (56,5% + 15,6%).

Verifica-se, no entanto, que a soma dos pontos de concordancia, neste
fator, apresenta um valor mais baixo que no fator anterior. Para além
disso, pode observar-se que a amplitude de respostas é também superior.
O item 12, “Os formadores revelaram capacidade de diferenciacao de
conteudos e de estratégias, de acordo com os diferentes ritmos dos
formandos” foi o que obteve a percentagem de concordancia mais baixa
neste fator, 61,2% (48,4% + 12,8%). O item 13, “Os formadores revelaram
capacidade de adequacao dos recursos selecionados para cada situacao

de formacao” é o que apresenta a maior percentagem de concordancia,
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78,7% (62,5% + 16,2%), logo seguido do item 14, “Os formadores
revelaram capacidade de monitorizacao das aprendizagens dos
professores em formacao”, com 78% (62% + 16%). As respostas no ponto
da escala “sem opiniao” apresentam, neste Fator, um valor ligeiramente

mais elevado (4,1%) do que no Fator anterior.

Tabela 15. Competéncias metodoldgicas do formador.
(fator 2 da Dimensdo 1)

Comunalid

DT D c CT S/0 ades
N=1578 N % N % N % N % N %

Q9: Os formadores revelaram capacidade

de realizacdo de diagnostico das
competéncias dos formandos na area das 35 2,2 344 | 21,8 | 878 | 56,6 | 240 | 15,2 | 81 =

TIC

,636

Q10: Os formadores revelaram capacidade

de identificacdo das necessidades de | 32 20 | 360 | 22.8 | 847 | 53,7 | 262 | 16,6 | 77 4.9 ,662
formacao dos formandos na area das TIC. ’ ’ ’ ’ ’

Q11: Os formadores revelaram capacidade

de adequacao das atividades de formacao
as necessidades especificas dos 19 1,2 362 | 22,9 | 879 | 55,7 | 260 | 16,5 58 3,7

formandos.

,657

Q12: Os formadores revelaram capacidade

de diferenciacdo de conteludos e de
estratégias, de acordo com os diferentes 39 2,5 517 | 32,8 | 763 | 48,4 | 202 | 12,8 57 3,6

ritmos dos formandos.

,636

Q13: Os formadores revelaram capacidade

de adequacao dos recursos selecionados 13 0,8 271 17,2 | 987 | 62,5 | 255 | 16,2 52 3,3 ,575
para cada situacao de formacgao.

Q15: Os formadores revelaram capacidade

de monitorizacao das aprendizagens dos 17 1,1 266 | 16,9 | 979 | 62,0 | 252 | 16,0 | 64 4,1 ,520
professores em formacao.

Alfa de
Cronback

Média 26 | 1,6 | 353 | 22,4 | 889 | 56,5 | 245 | 15,6 | 65 | 4,1

,869

24% 72,1% 4,1%

No que concerne ao fator 3 da primeira dimensao, “Competéncia
reflexiva teorico-pratica”, (Tabela 16 - Competéncia reflexiva teodrico-
pratica), a maioria dos professores respondentes (65,9%) situam a sua
resposta nos pontos da escala “concordo” e “concordo totalmente”
(53,0% + 12,9%), sendo, no entanto, este o Fator que apresenta o grau de
concordancia mais baixo dos trés fatores desta dimensao, se comparado
com os 83,9% apresentados no Fator 1 e 72,1%, no Fator 2. Para além
disso, este é o fator com a percentagem mais elevada de respondentes
“Sem Opiniao” (8,5%).
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Tabela 16. Competéncia reflexiva tedrico-prdtica.
(fator 3 da Dimensdo 1)

Comunalid

DT D C CT S/0 ades
N=1578 N % N % N % N % N %

Q16: Os formadores abordaram 576
principios tedricos sobre aprendizagem | 42 2,7 387 | 24,5 | 866 | 54,9 | 205 13,0 78 4,9
para promover a reflexao sobre os tipos
de uso da tecnologia em sala de aula.
Q17: Os formadores abordaram
principios teoricos sobre as TIC para

~ 45
promover a reflexao sobre o papel das
mesmas nas aprendizagens dos alunos.
Q18: Os formadores demonstraram

capacidade de reflexéo sobre as suas 42 27 | 370 | 234 | 815 | 51,6 | 198 | 12,5 | 153 97 ,589
proprias praticas letivas com TIC. ’ ’ ’ ’ ’

2,9 | 421 | 26,7 | 841 |53,3] 201 |12,7] 70 | 44 |

Q19: Os formadores demonstraram
capacidade de investigacao e de

reflexao sobre a utilizacdo das TIC em 39 2,5 292 | 18,5 | 863 | 54,7 | 224 | 14,2 | 160 | 10,1
contexto educativo.

Q20: Os formadores demonstraram
capacidade de investigacdo e de 39
reflexdo sobre as praticas de formacéao
para a integracao curricular das TIC.

,707

2,5 | 341 | 21,6 | 799 | 50,6 | 187 | 11,9 | 212 | 13,4 | 74

Alfa de
Cronback

Média| 41 2,7 | 362 | 22,9 | 837 | 53,0 | 203 [ 12,9 | 135 | 8,5
,855

25,6% 65,9% 8,5%

1.2.4 Dimensao 2 - Avaliacdao da formacao

Relativamente ao Fator 1 da segunda dimensao “Contributos da formacao
para a integracao das TIC e para a inovacao” (Tabela 17 - Contributos da
formacao para a integracao das TIC e para a inovacao), a maioria dos
professores respondentes situam a sua resposta nos pontos da escala
“concordo” e “concordo totalmente” (68,2%).

O item com menor percentagem de concordancia é o item 29 “A maioria
das acoes de formacao na area das TIC tem uma duracao suficiente para
o desenvolvimento das competéncias necessarias para a utilizacao das

tecnologias digitais em contexto educativo”, com 48,7% (40,5% + 8,2%).

O item 25 “Na formacao na area das TIC existe espaco para reflexao sobre
as metodologias associadas a utilizacao das TIC”, com o qual 67,2% dos
professores inquiridos concordam ou concordam totalmente (53,4 +
13,8%), € 0 que apresenta um maior nUmero de respostas “Sem Opinidao”
(4,6%).
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Os restantes cinco itens deste Fator apresentam percentagens
semelhantes entre si (entre 71,3% e 75%), sendo o item com maior
percentagem de concordancia o item 24 “Na formacao continua de
professores na area das TIC, ha espaco para partilhar experiéncias de uso
das tecnologias digitais em sala de aula”, com 75% de respostas do lado
da concordancia (55,4% + 19,6%).

Tabela 17. Contributos da formacdo para a integracéo das TIC e para a inovacéo.
(Fator 1 da Dimensao 2).

Comunalid

DT D C CT S/0 ades
N=1578 N % N % N % N % N %

Q23: Na formacgédo continua na area das

TIC, ha espaco para refletir sobre a pratica
de utilizacdo das tecnologias digitais em 31 2,0 363 | 23,0 | 857 | 54,3 | 272 | 17,2 55 3,5

sala de aula.

644

Q24: Na formagéo continua de professores

na area das TIC, ha espaco para partilhar ,639
experiéncias de uso das tecnologias 19 1,2 337 | 21,4 | 875 | 55,4 | 309 | 19,6 38 24

digitais em sala de aula.

Q25: Na formacao na area das TIC existe

espaco  para reflexdo  sobre  as , 739
metodologias associadas a utilizacao das 26 1,6 418 1 26,5 | 843 | 53,4 | 218 | 13,8 73 4,6

TIC.

Q26: Na formacédo na area das TIC existe

espaco para reflexao sobre o contributo ,659
das tecnologias digitais para a melhoria 22 1,4 389 | 24,7 | 847 | 53,7 | 261 16,5 59 3,7

das aprendizagens dos alunos.

Q27: A maioria das agoes na area das TIC

promove a articulagdo entre a teoria e ,529
aplicacao pratica dos conhecimentos 4 1,5 331 | 21,0 | 919 | 38,2 | 251 15,9 53 3,4

adquiridos.

Q28: A maioria das acbes na area das TIC

promove a articulacdo entre o trabalho
realizado na formagao e o trabalho de sala 29 1,8 375 | 23,8 | 870 | 55,1 255 | 16,2 49 3,1

de aula.

,550

Q29: A maioria das agoes de formagao na
area das TIC tem uma duragao suficiente 347
para o desenvolvimento das competéncias

necessarias para a utilizacdo das 108 6,8 643 | 40,7 | 639 | 40,5 129 8,2 59 3,7
tecnologias  digitais em  contexto
educativo.

Alfa de
Cronbach

Média 37 | 2,3 | 408 | 25,9 | 836 | 52,9 | 242 | 15,3 | 55 | 3,5

,876

28,2% 68,2% 3,5%

No que diz respeita ao Fator 2 da segunda dimensao “Qualidade da
formacao efetuada” (Tabela 18 - Qualidade da formacao efetuada), a
maioria dos professores respondentes pronunciaram-se favoravelmente
relativamente a qualidade da formacao efetuada na area das TIC, embora

em percentagens mais moderadas.
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Tabela 18. Qualidade da formacdo efetuada.
(Fator 2 da Dimenséo 2).

Comunalid

DT D C CT S/0 ades
N=1578 N % N % N % N % N %

Q21: A formacao continua na area das
TIC tem contribuido fortemente para a ,678
utilizacdo das tecnologias digitais em 47 3,0 282 17,9 | 774 | 49,0 | 443 | 28,1 32 2,0

contexto de sala de aula.

Q22: A formagao continua na area das

TIC estimula a inovagdo de praticas | 19 12 | 147 | 93 | 761 | 48.2 | 632 | 401 | 19 12 ,608
pedagogicas. ’ ’ ’ ’ ’

Q30: A maioria da oferta de formacao na
area das TIC ¢ organizada em funcao das 137 | 8,7 | 603 | 38,2 | 585 [ 37,1 133 | 84 | 120 | 7,6 422
necessidades concretas das escolas e dos

seus projetos educativos.

Q31: A formacao continua na area das
TIC tem contribuido significativamente ,586
para a transformacao das praticas dos 47 3,0 315 | 20,0 | 843 | 53,4 | 285 | 18,1 88 5,6

professores, em geral

Q32: De um modo geral, a formagao na

area das TIC tem muita qualidade. 30 1,9 340 | 21,5 | 896 | 56,8 | 201 12,7 | 111 7,0 ,465
Alfa de
. qe Cronback
Média 56 4| 337 21| 772 49 | 339 21 74 5
,782
25% 70% 5%

O item 30 “A maioria da oferta de formacao na area das TIC é organizada
em funcao das necessidades concretas das escolas e dos seus projetos
educativos” destaca-se por apresentar a soma mais baixa de todos os
itens do lado da concordancia, 45,5% (37,1% + 8,4%). Segue-se o item 32
“De um modo geral, a formacao na area das TIC tem muita qualidade”,
com 69,5% de professores que situaram a sua resposta do lado da
concordancia (56,8% + 12,7). Estes dois itens sao os que apresentam uma
percentagem mais elevada de inquiridos “sem opiniao”, 7,6% e 7%
respetivamente.

Os itens em que os respondentes manifestam maior nUmero de respostas
de concordancia sao o 22 “A formacao continua na area das TIC estimula
a inovacao de praticas pedagodgicas“, com 88,3% (48,5% + 40,1%) e o 21
“A formacao continua na area das TIC tem contribuido fortemente para
a utilizacao das tecnologias digitais em contexto de sala de aula”, com
77,1% (49% + 28,1%). Estes sao, simultaneamente, os itens em que a
percentagem de respondentes “sem opiniao” € a mais reduzida, 1,2% e

2% respetivamente.
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Em sintese, para uma apreciacao global dos resultados, apresentamos um
quadro-sintese (Quadro 10), referente aos 5 fatores distribuidos pelas
duas dimensoes, em que se pode verificar que a maioria das respostas se
encontra sempre do lado da concordancia (entre 65,9% e 83,9%). Neste
quadro, constatamos também que a percentagem mais baixa de
concordancia (65,9%) se refere ao fator “competéncia reflexiva tedrico-
pratica”, onde simultaneamente existe a maior percentagem de
respondentes sem opiniao (6,8%). A percentagem mais alta de
concordancia (83,9%) encontra-se no fator “conhecimentos disciplinares,
didaticos e transversais”, onde a percentagem de respondentes “sem

opinidao” é a mais baixa de todos os fatores (3,3%).

Quadro 10. Quadro sintese da percecdo dos professores.

| DT/D [ c/CcT [ s/0

D1 - Perfil de competéncias do formador

F1: Conhecimentos disciplinares, didaticos e transversais 13,9% 83,9% 3,3%
F2: Competéncias metodoldgicas inerentes a funcao de formador 24,0% 72,1% 4,1%
F3: Competéncia reflexiva teorico-pratica 25,6% 65,9% 6,8%
D2 - Avaliacdo da formacdo

F1: Contributos da formagao para a Integracao das TIC e para a inovacao 28,2% 68,1% 3,5%
F2: Qualidade da formacao efetuada 25,0% 70,0% 5,0%

1.3. Sintese interpretativa

Nesta primeira leitura dos resultados obtidos através do questionario
realizado aos professores do ensino basico e secundario, podemos
concluir que os mesmos apresentam percecoes bastante positivas sobre
as competéncias dos formadores, destacando-se as competéncias
referentes aos conhecimentos disciplinares, didaticos e transversais,
sendo as que sao tradicionalmente consideradas mais importantes na
funcao docente, uma vez que o papel do professor foi, durante muito
tempo, confinado a transmissao de conhecimentos (Almeida & Valente,
2011; Alves, Santos & Freitas, 2017; Felizardo & Costa, 2017). Estas

competéncias dos formadores sao melhor percecionadas pelos
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professores do que as competéncias metodoldgicas e, em particular, a
competéncia reflexiva tedrico-pratica.

Este resultado pode revelar que talvez as competéncias de ordem
atitudinal, por serem mais subjetivas, serao mais dificilmente
percecionadas no espaco e tempo de formacao ou, ainda, que nao serao
tao valorizadas no contexto das acoes de formacao em TIC frequentadas
pelos professores inquiridos.

Esta percecao dos professores vai ao encontro do que muitos autores
afirmam relativamente a formacao que tem sido desenvolvida na area das
tecnologias, mais focada na aquisicdio de competéncias técnicas e
técnico-pedagogicas da utilizacao de ferramentas tecnologicos, sem uma
reflexao mais aprofundada sobre os fundamentos teoricos da utilizacao
das mesmas (Timperley, 2011; Alvarez, 2013) e sobre 0 seu impacto nas
aprendizagens dos alunos pois, segundo Guskey (2002), a melhoria dos
resultados escolares é o que permite realmente aferir a eficacia da
formacao ou do desenvolvimento profissional continuo dos professores.
Quanto a avaliacao que os professores fazem da formacao que tem sido
desenvolvida pelos Centros de Formacao de Associacao de Escolas, esta
parece-nos bastante positiva, embora se verifique que algumas questoes
nao sao tao consensuais. Destacamos o item que refere que “a maioria
da oferta de formacao na area das TIC é organizada em funcao das
necessidades concretas das escolas e dos seus projetos educativos” (Item
30), como o Unico que apresenta uma maior percentagem do lado da
discordancia (46,9%), permitindo-nos concluir que praticamente metade
dos professores inquiridos considera que a formacao nao responde as suas
reais necessidades.

Na leitura deste dados, é importante destacar que a percecao
manifestada pelos professores resulta, naturalmente, e esta dependente
do entendimento que cada um possui sobre os préprios conceitos de

integracao curricular das TIC e de inovacao pedagogica e que a
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valorizacao das competéncias relacionadas com “conhecimentos” (itens
da primeira dimensao) pode revelar que os professores possuem uma

visao do seu papel ainda muito centrada na transmissao de conteudos
(Felizardo & Costa, 2017).
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2 - ESTUDO 2 - Percecao dos formadores TIC

Apresentamos, neste ponto, os resultados da analise de conteldo

efetuada ao corpus do texto referente aos focus group realizado com os

formadores da formacao continua de professores na area das TIC,

No quadro 11, referente a analise de conteldo do focus group, sao

apresentados os resultados a contagem frequencial das unidades de

registo em cada uma das categorias, e respetiva frequéncia relativa.

Quadro 11. Unidades de sentido por dimensdo e categoria (Frequéncia absoluta e relativa).

Dimensédes Categorias Freq. %
1 - Proposito da formagao 1.6 Utilizacao das TIC 6 30
continua de professores em TIC 1.7 Metodologias 7 35
1.8 Reflexao 2 10
1.9 Atitudes dos professores 4 20
1.10 Atitudes dos alunos 1 5
Total parcial 20 100
2 - Competéncias dps i 2.1 Caracteristicas favoraveis 16 80
professores para a integracao
das tic 2.2 Carateristicas desfavoraveis 4 20
Total parcial 20 100
3 - Eficacia do trabalho do 3.1 Obstaculos
formador 16 76
3.2 Estratégias 5 24
Total parcial 21 100
4 - ldentidade e estatuto do 4.1 ldentidade e estatuto do formador 19 61
formador 4.2 Aspetos positivos 7 23
4.3 Aspetos negativos 16
Total parcial 31 100
5 - Preparacao dos formadores |5.1 Requisitos 4 7
5.2 Competéncias 9 15
5.3 Formacao formal 11 18
5.4 Formacao Informal 19 32
5.5 Conteldos 8 13
5.6 Formas de organizacao da formacao 1 2
5.7 Responsabilidade 8 13
Total parcial 60 100
6 - Visao estratégica 6.1 Constrangimentos 25 51
6.2 Medidas 24 49
Total parcial 49 100
Total de unidades de registo 201
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2.1 Proposito da formacdo continuade professores em TIC

Relativamente a primeira dimensao “Propoésito da formacao continua de
professores em TIC”, no discurso dos formadores dominaram propdsitos
relacionados nao apenas com a utilizacao de tecnologias em contexto
educativo (30%) como também com a alteracao de metodologias ou
modos de ensinar e aprender (35%). Isto &, embora inicialmente fossem
salientados aspetos relacionados com a capacitacao técnica, os
formadores reforcaram também a importancia das tecnologias como

indutoras de novas metodologias.

Para além destes aspetos que dominaram o discurso dos formadores,
houve duas referéncias a reflexao sobre as potencialidades das
tecnologias nas aprendizagens (10%), e algumas referéncias as mudancas
atitudinais dos professores na sua relacao com os alunos, como por
exemplo: “O aluno identifica-se com o professor que utiliza a internet e
que utiliza o Ipad e que utiliza as tecnologias na sala” (20%). Para além
disso houve ainda uma referéncia a mudancas atitudinais dos alunos (“o

gosto de aprender”) (5%).
2.2 Competéncias dos professores para a integracao das TIC

Relativamente a segunda dimensao “competéncias dos professores para
a integracao das TIC”, os formadores tiveram mais facilidade em
enumerar as carateristicas pessoais favoraveis que permitem aos
professores integrarem as tecnologias na sala de aula (80%) do que as

caracteristicas pessoais desfavoraveis (20%).

Quanto as carateristicas pessoais favoraveis, salientam exclusivamente as
que se enquadram no ambito das atitudes, tais como a abertura, a
confianca, a autoestima, a ousadia, o aceitar desafios, a motivacao, a
predisposicao para a aprendizagem e a autoaprendizagem (ex: “Pessoas

abertas, pessoas que aceitam desafios, com vontade de aprender”) e
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ainda o “Sentir necessidade”. Relativamente as caracteristicas pessoais
dos professores desaforaveis a integracao das TIC referiram as barreiras
psicolégicos como o medo (“Ah! Tem medo... tém medo de estragar ... esse
formando é um formando muito dificil...”), a inseguranca (“Alguns
dizem...Eu nunca vou ser capaz de fazer isso sozinha!”) e falta de
motivacdo (“O que os motivou? E para fazer créditos? Entdo estamos

tramados!”).

Nao houve nenhuma referéncia a competéncia técnica ou técnico-
pedagogica como condicao necessaria para a integracao das TIC em

contexto educativo.
2.3 Eficacia do trabalho do formador

No que diz respeito a terceira dimensao, “Eficacia do trabalho do
formador”, os participantes alongaram o discurso sobre os obstaculos a
eficacia do trabalho do formador (76%), tendo revelado facilidade em
enumerar 0s constrangimentos que os formadores enfrentam no
desenvolvimento da formacao continua de professores. Relativamente as
estratégias que poderiam ser levadas a cabo a fim de minimizar essas

dificuldades, os participantes foram mais breves (24%).

Como obstaculos a eficacia do trabalho do formador foram apontados
varios constrangimentos, tais como a falta de seguimento dos formandos
apos a formacao; a descontextualizacao da formacao relativamente ao
trabalho desenvolvido pelos professores nas escolas (“Falta de contexto,
estds a ver... pressente-se qua as pessoas ndo estdo a ver..., “mas para
que é que isto me serve?” Acho que é um obstdculo”). Consideraram que
a frequéncia de formacao TIC por falta de outro tipo de oferta ou por
necessidade de créditos também comprometem o sucesso da formacao
que desenvolvem. Assinalaram também a falta de recursos, como, por

exemplo, a falta de equipamentos e internet nas escolas, o que dificulta,
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por vezes, a aplicacao dos conhecimentos em contexto educativo por
parte dos professores. Outro aspeto que dificulta o trabalho do formador,
segundo os participantes, é a heterogeneidade dos formandos,
verificando-se que o tempo da formacao pode ser muito extenso para uns,
no entanto, muito curto para outros. Também o facto do tempo da
formacao ser pods-laboral foi considerado um fator constrangedor, uma
vez que ao fim dia, os professores estao cansados (“Um obstdculo a
predisposicdo é o facto da formacdo ocorrer, por exemplo, ao final de
um dia de trabalho em que as pessoas estdo extenuadas... querem mais é

conversar com o colega do lado... contar uma histdria...”)

Na conclusao deste topico de discussao, os formadores inquiridos
sugeriram algumas estratégias para melhorar a eficacia do trabalho do
formador, tais como, uma maior oferta de formacao a distancia, de modo
a esbater as caréncias de formacao fora dos grandes centros; uma
formacao integrada nas didaticas especificas; uma formacao em contexto
de escola, direcionada para as necessidades e projetos da escola; assim
como outros formatos de formacao como, por exemplo, Workshops, para

publicos especificos.
2.4 ldentidade e estatuto do formador

No que diz respeito a quarta dimensao “ldentidade e estatuto do
formador”, os participantes manifestaram alguma dificuldade definir-se
relativamente a sua identidade como formadores, nao tendo inicialmente
compreendido a questao que lhe foi colocada. Foi necessario reformular
a questao, reorientando a discussao para a obtencao de respostas mais
concretas, o que desencadeou uma maior fluéncia do discurso
relativamente a este tdpico da discussao (61%). Quantos aos aspetos
positivos e negativos da identidade que os proprios definiram como sendo
“professores... da nossa disciplina”, foram referidos mais os aspetos
positivos (23%) do que negativos (16%).
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Assim, os participantes comecaram por referir-se ao seu estatuto como
indefinivel e enumeraram carateristicas com as quais se identificam:
“pessoas que encaram desafios”, “que tem limitacbées” e acrescentaram
uma carateristica com a qual se identificam nas escolas onde trabalham:
“bombeiro, aquele que acode quando hd problemas técnicos nos
equipamentos”.

Quando confrontados diretamente com a questdao da sua identificacao

13

profissional, consideraram-se unanimemente “professores”, “em

primeiro lugar, professores da nossa disciplina”.

Apesar de um dos formadores levantar a questao das diferentes
identidades e estatutos do formador/professor, o discurso dos restantes
formadores restringiu-se a questoes de autoridade e disciplina, ou seja,
questdes comportamentais e nao de estatuto referente a normas que
regulamentem cada coletivo, de acordo com diferentes tipos de
formador. As intervencdes revelaram alguma ambiguidade (hesitacao,
incerteza), verificando-se uma certa contradicao entre o facto de se
considerarem professores, colegas com o mesmo estatuto dos formandos
e portanto proximos e o formador que deixa de ser o colega que passa a

ser” o lider que manda” e “aquele que impbe as regras”.

Fizeram, no entanto, uma distincao entre duas situacoes, considerando
que sao vistos como colegas quando estao nas suas escolas ou na regiao
em que sao conhecidos, mas como especialistas quando vao fazer
formacao em locais mais distantes onde os professores formandos nao os

conhecem.

Consideraram, inicialmente, que este estatuto com o qual se identificam,
- de professor da sua disciplina e colega dos formandos -, tem apenas

aspetos positivos, como a proximidade e a cumplicidade de quem esta

176



com os pares, de quem conhece os problemas, a realidade do trabalho

nas escolas, com os alunos, negando haver qualquer aspeto negativo.

No entanto, ao surgir a referéncia a avaliacao dos formandos nas acoes
de formacao, evidenciou-se o que eles consideram um constrangimento:
a avaliacao entre pares e os conflitos que dai advém. No entanto, nenhum
formador admitiu ter tido problemas dessa natureza, embora tivessem
referido “Todos nos ja tivemos um recurso, Nao Ja?” “E se alguém deixar
de falar... que jd deixaram...” Estas intervencdes ilustram as varias

contradicoes surgidas ao longo da discussao referente a esta dimensao.
2.5 Preparacao dos formadores

A dimensao “Preparacao dos formadores” foi a que originou maior
diversidade de categorias emergentes. Nesta dimensao, foram definidas
sete categorias, de modo o organizar a informacao decorrente do discurso
dos formadores. No decorrer deste topico de discussao, debrucaram-se
sobre os requisitos legais para a acreditacao dos formadores (7%); as
competéncias necessarias aos formadores (15%); a formacao dos
formadores, formal (18%) e informal (32%); os conteldos a abordar na
formacao de formadores (13%); a organizacao da formacao de formadores
(2%) e sobre quem deve recair a responsabilidade da formacao de

formadores (13%).

Durante a discussao, os formadores comecaram por identificar os
requisitos legais necessarios para a acreditacao do formador da formacao
continua de professores. A linguagem utilizada denota algumas fraquezas
dos requisitos exigidos: “Basta apresentar curriculo, como professor, a
partida tera as condicées de comunicacdo e de pedagogia, o que nem
sempre acontece”, “...ha muitos bons professores que podem saber muito

mas que podem ndo ser bons formadores”, “lidar com adultos, que sdo
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técnicos também e que sdo professores... Pode ndo ser muito facil, ndo
e?r”

A proposito das competéncias mais relevantes para o exercicio das
funcées de formador, um dos formadores do grupo destacou a
“comunicacdo”, repetidamente. Neste ponto da discussao os formadores
demoraram a tomar a palavra, demonstrando que este é um tema pouco
refletido e debatido entre eles. Passado algum tempo, acrescentaram
ainda “empatia”, “envolver”, “motivar” e “equilibrio
tecnico/emocional”, sem, no entanto, procurar fundamentar ou

aprofundar as mesmas.

Um dos formadores fez referéncia a uma alteracao de paradigma da
formacao “Antigamente era “como é que se faz isto? ... agora é “O que
fazer com isto?”, indiciando a necessidade de novas competéncias para
os formadores, competéncias mais no ambito da pedagogia e didatica do

que técnica. No entanto, esta questao nao foi aprofundada.

Relativamente a formacao que lhes é proporcionada, os formadores
referem ter efetuado formacao continua importante, mas que nao
propriamente formacao de formadores. Um dos formadores refere nunca
ter feito formacao de formadores. Outros recordam reunides regulares de
formadores, para discussao de temas e partilha de ferramentas, mas
destacaram o facto de estas serem informais - “Tomdvamos café... era
um contexto totalmente informal”; “além das pessoas estarem juntas,

na mesma, e poderem conversar e poderem trocar ideias e problemas”.

O facto de nao se exigir formacao de formador € justificado pelos
normativos, “os professores ndo precisam de reciclagem como o0s
formadores do IEP”. Referiram uma formacao de formadores que
realizaram, mas que definiram como uma obrigacao descontextualizada

e fora suas reais necessidades de formacao (“N0s ja trabalhdvamos com
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a plataforma moodle; tinhamos de a fazer porque éramos obrigados”).
Referem formacao realizada por iniciativa propria, tais como mestrados
e outras formacdes que, embora nem sempre estivessem relacionadas
com a formacao de professores, os enriqueceram enquanto pessoas e

professores.

Segundo os formadores, a relevancia dos seus saberes de formador vem
da formacao informal, da experiéncia; do know-how que adquiram com
o trabalho, a vivéncia (“fomos ancorando as técnicas de avaliac@o”); da
autoaprendizagem que fazem através da pesquisa (“vamos ao Youtube,
encontrando ferramentas...”) e da partilha entre formadores (“vamos
aprendendo uns com os outros”). Acabam concluindo que trabalham por
intuicao (“A nossa formacdo de formadores comeca por ndo ser

formacdo, mas por ser intuicGo”).

Questionados sobre a quem caberia a responsabilidade pela formacao de
formadores, foram unanimes em referir os Centro de Formacao de
Associacao de Escolas, pela proximidade com as comunidades educativas
e porque conhecem melhor a populacao escolar, as comunidades e a
realidade das escolas. No entanto referem que os CFAE poderao nao ter
os formadores necessarios e que poderao ser chamados especialistas. Nao
referiram a possibilidade de articulacado com outras entidades

formadoras, nomeadamente com as universidades.
2.6 Visao estratégica

Finalmente, na dimensao “Visdao estratégica” os participantes foram
chamados as refletir sobre uma visao estratégica para a integracao das
TIC nas salas de aulas. Neste ultimo topico da discussao, os formadores
intensificaram as participacoes, falando muitas vezes ao mesmo tempo,
demonstrando entusiasmo e, simultaneamente, a necessidade de serem

ouvidos sobre questdoes como os constrangimentos que dificultam a
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integracao das tecnologias em sala de aula, ao nivel politico e estrutural
(51%), assim com o as medidas que julgam ser necessarias para uma

efetiva integracao das tecnologias digitais em contexto educativo (49%).

Fizeram questao de salientar que “o problema ndo estd na formacéao, que
é de qualidade”, mas que esta nos fatores inibidores ou
constrangimentos, tais como “O sistema educativo, que é antagonico”;

“os tempos letivos e organizacdo da escola”; “O curriculo e as metas para

13 [13

cumprir;” “a impossibilidade de flexibilizacGo pedagogica”; “as

metodologias tradicionais, a escola funciona como uma fabrica”.

Segundo o grupo de formadores inquiridos, a dificuldade ou mesmo
impossibilidade de mudanca de metodologias parece dever-se ao
curriculo centrado no cumprimento dos programas/conteudos. Afirmam
que houve, neste ponto, um retrocesso na educacao nestes ultimos anos,
que existe uma contradicao entre o discurso e as propostas de projetos
da tutela e as exigéncias dos normativos que nao permitem as alteracoes
necessarias a consecucao dos mesmos. Referem a falta de autonomia das
escolas e dos professores. No entanto, consideram que a autonomia é
trabalhosa e que a maioria dos professores nao estaria disposta a

enfrentar essa autonomia.

Por fim, explicitam alguns problemas da formacao, dizendo que é
inapropriada porque tem sido uma formacao massificada (referindo-se ao
Plano de formacao e certificacao nacional), que nao responde as
necessidades especificas dos professores, nem a realidade das escolas,
acrescentando que esta foi um desperdicio de dinheiro. Consideram haver
falta de espaco e tempo para reflexao e avaliacao nos projetos
implementados pela tutela (“fazemos as coisas até a exaustdo sem

pensar; ndo se pensa, ndo se pensa”).
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Para o grupo de formadores inquiridos, as medidas estratégicas para a
eficacia da formacao em TIC promovida pelos CFAE seriam efetuar
formacao centrada nas necessidades da escola e “apoiar o efeito de
contdgio de professores inovadores na escola que possam empurrar os
outros”. Afirmam que € necessario haver uma visao estratégica por parte
dos varios intervenientes, mas que, por vezes, € necessaria alguma
imposicao na implementacao de medidas. Referem a relevancia da
percecao da lideranca sobre a importancia do uso das TIC e da dinamica

dos diretores.

Concluem este topico de discussao, referindo a necessidade de mudanca
de paradigma na educacéo: “E preciso pensar as TIC para utilizacdo dos
alunos, para a aprendizagem dos alunos”; “E preciso alterar a
organizacdo da escola, flexibilizar os Curriculos”; E preciso mobilizar os
encarregados de Educac@o para as mudancas necessdrias”. Em suma, “é
preciso repensar a escola, questionar-se e levar as pessoas a

questionarem-se”.

A respeito do papel dos formadores neste processo, os inquiridos
consideraram que estes “devem ser os modelos”, fazerem o
acompanhamento dos colegas, serem facilitadores e o apoio de
retaguarda dos professores, nao apenas em contexto de formacao formal,

mas também no seu contexto de trabalho, de uma forma mais informal.
2.7 Sintese interpretativa

A partir da analise de conteldo efetuada aos dados obtidos, parece-nos
poder dizer-se que os formadores tém ideias claras sobre o propdsito da
formacao continua de professores na area das TIC e que as explicitam
facilmente. Na sua perspetiva, esta deve promover a capacitacao técnica
dos professores, mas também induzir novas metodologias. Sobre os

constrangimentos que afetam a eficacia das acoes de formacao que
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desenvolvem com os professores, também demonstram ter ideias claras
que explicitam prontamente. A descontextualizacao da formacao face ao
trabalho que é desenvolvido nas escolas, a frequéncia da formacao em
TIC por falta de alternativas, a heterogeneidade dos grupos de formacao
e o tempo da formacao, pos-laboral, sao, em sua opiniao, aspetos que
dificultam o trabalho dos formadores.

Quando se aborda a questao do estatuto do formador, verifica-se um
discurso mais hesitante e mesmo contraditorio, proprio de um tema
pouco refletido ainda. Identificam-se preferencialmente com a funcao de
professores da sua disciplina, evidenciando no discurso algumas
contradicoes que se prendem com o facto de nao se conseguirem descolar
desta forma de se identificarem e que consideram positiva pela
proximidade com os colegas em formacao, mas acabando por reconhecer
constrangimentos, nomeadamente quando se referem a uma das funcoes
inerentes ao formador que € a avaliacao dos formandos.

Os formadores inquiridos reconhecem, embora indiretamente, as lacunas
existentes no recrutamento dos formadores e na formacao que lhes é
facultada. No entanto, valorizam bastante a formacao que fazem por
iniciativa propria, assim como os conhecimentos que advém da sua

experiéncia, do autodidatismo e da sua intuicao.

Sobre as competéncias necessarias aos professores para a integracao das
TIC, apontam exclusivamente carateristicas atitudinais, centrando-se, no
entanto, na tematica do dominio técnico da utilizacao das ferramentas,
quando falam de formacao que desenvolvem ou na formacao de

formadores.

Finalmente, parecem ter uma visao clara sobre o papel do formador no
processo de integracao das tecnologias no curriculo e sobre a formacao
em si, também. Em sua opinao, o formador deve ser um modelo que apoia

os professores, ndao apenas dinamizando accOées de formacao, mas
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também através da formacao informal, ajudando os professores no seu
contexto de trabalho. A integracao das TIC em sala de aula implica,
segundo eles, que as mesmas sejam utilizadas pelos alunos, apoiando
metodologias mais ativas e centrada no aluno. Rejeitam a massificacao
da formacao e defendem uma formacao centrada nas necessidades dos
professores e dos projetos das escolas, devendo as acOes de formacao
ser, de preferéncia, de curta duracdao, sobre temas especificos

direcionadas e para puUblicos especificos.

No que diz respeito aos responsaveis pela formacao de professores na
area das TIC, sdao muito claros a referir que esta deve ser
indubitavelmente da responsabilidade dos CFAE, mesmo a formacao dos

formadores.
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3 - ESTUDO 3 - Percecao dos diretores de CFAE

Neste ponto, apresentamos os resultados referentes as entrevistas

individuais realizadas aos Diretores dos Centros de Formacao e Associacao

de Escolas.

No quadro 12, onde constam as categorias definidas, para a analise do

corpus total da transcricao das dez entrevistas realizadas, indicamos a

contagem das unidades de registo, que foram organizadas para posterior

analise de conteldo e inferéncias (Coutinho, 2011).

Quadro 12. Unidades de sentido por dimensédo e categoria (frequéncias absolutas e relativas).

Dimensdes Categorias fr. %
1 - Constrangimentos a integragdo 1.1 Competéncias dos professores 11 27
curricular das TIC 1.2 Atitudes dos professores 4 9
1.3 Metodologias e praticas 8 19
1.4 Formacéo 6 15
1.5 Recursos financeiros e materiais 6 15
1.6 Estatuto da carreira docente/organizagao do trabalho 6 15

docente/Curriculo
Numero total de unidades de registo: 41 100
2 - Enfoque da formacéo 2.1 Competéncias didatico-pedagdgicas 13 46
2.2 Competéncias técnicas 15 54
Ndmero total de unidades de registo: 28 100
3 - Articulagao da formagéo 3.1 Argumentos SIM - Existe articulacéo 7 29
3.2 Argumentos NAO - N&o totalmente 17 71
Numero total de unidades de registo: 24 100
4 - Formadores condicionam 4.1 Condicionam 15 94
formacéo 4.2 Né&o condicionam 1 6
Total parcial 16 100
5 — Formag&o mais adequada 5.1 Organizacdo dos formandos 17 50
5.2 Modalidades de formacéo 17 50
Total parcial 34 100
6 - Recrutamento de formadores 6.1 Competéncias 5 19
6.2 Formacédo 6 22
6.3 Conhecimento pessoal 4 15
6.4 Disponibilidade 12 44
Total parcial 27 100
7 - Estatuto do formador 7.1 Argumentos a favor 14 74
7.2 Argumentos contra 5 26
Total parcial 19 100
8 - Formacéo de formadores 8.1 Existe 6 40
8.2. Ndo existe 9 60
Total parcial 15 100
9 - Competéncias necessarias aos | 9.1 Formacéo didatico-pedagdgica 4 16
formadores 9.2 Formacdo técnica 3 12
9.3 Relacdes interpessoais 11 44
9.4. Outras 7 28
Total parcial 25 100
10 - Formagdo para os formadores 10.1 Competéncias/conhecimentos a privilegiar 5 50
10.2 Metodologia/tipo de formacéo 5 50
Total parcial 9 100
11 - Responsabilidade da formagéo | 11.1 CFAE, em articulacdo com tutela/DGE ou com Universidades 10 67
de formadores 11.4 Universidades 4 27
11.4. Autoformacéo 1 6
Total parcial 15 100

Total de unidades de registo 253

184



3.1 Constrangimentos a integracdo curricular das tecnologias
digitais
Relativamente a primeira dimensao “Constrangimentos a integracao
curricular das tecnologias digitais”, os Diretores de CFAE referiram, como
obstaculos a integracao das tecnologias em sala de aula, aspetos
relacionados com as competéncias (27%) e atitudes (9%) dos professores,
assim como questoes referentes as metodologias e praticas de ensino
(19%). Para além disso, referiram ainda alguns problemas relacionados
com a formacao (15%), os recursos financeiros e materiais (15%) assim
como o estatuto da carreira docente, a organizacao do trabalho docente

e o curriculo (15%).

Alguns diretores de CFAE referiram a falta de competéncia técnica dos
professores e as dificuldades que estes continuam a apresentar, apesar
de frequentarem formacao, algumas vezes repetidamente sobre as
mesmas ferramentas (ex: “Depois de tanta formacéo alguns professores
ndo fazem coisas tdo simples como descomprimir um ficheiro”). Uns
colocam a tonica na falta de habito de utilizacao das tecnologias digitais
por parte dos professores, como um fator que dificulta a transposicao do
seu uso na sala de aula (“Falta de hdbitos de utilizac@o... passa por ai a
falta de transposicGo para a sala de aula”) outros referem que a
formacao, muitas vezes, nao contribui para a integracao das tecnologias
em sala de aula porque “é uma dificuldade dos professores conseguirem
considerar as tecnologias como ferramentas para o ensino, Como um meio

e ndo como um fim em si”.

Referiram ainda, alguns participantes, a falta de interesse por parte de
alguns professores pela formacao, mesmo quando esta é financiada,
explicitando que muitos professores nao percebem as vantagens das
tecnologias em contexto educativo (“Mesmo quando a formacdo é

gratuita, apoiada pela camara, had professores que ndo se interessam”).
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Neste sentido, a formacao na area das TIC nao constitui, para eles, uma
prioridade. Consideram ainda alguns participantes que as TIC nao sao uma
prioridade nao apenas para os professores, mas também nao o sao, muitas
vezes, para os diretores das Escolas /Agrupamentos e até mesmo,

algumas vezes, para os diretores de CFAE.

Alguns participantes consideraram que ha falta de reflexao por parte de
quem dirige os CFAE, pois limitam-se, muitas vezes, a responder ao que
os professores solicitam. Por outro lado, os professores nao solicitam
formacao em TIC porque nao veem as mesmas como uma necessidade
para mudar as suas metodologias em sala de aula (...as TIC ndo estdo a
ser chamadas porque os professores querem resolver outros problemas
dentro da sala de aula e ndo pensam que as tecnologias podem ser uma
alavanca. As TIC ficam ld no fundo para quando todos os outros
problemas estiverem resolvidos”). A este proposito, alguns participantes
referiram que os CFAE nem sempre cumprem o seu papel, fazendo essa
sensibilizacao sobre o potencial das tecnologias digitais para alavancar
novas formas de trabalhar com os alunos, nao apenas junto dos

professores, mas também junto das direcoes das Escolas/Agrupamentos.

Alguns participantes apontaram ainda outros constrangimentos a
integracao das tecnologias em contexto educativo relacionados com
algumas politicas educativas, como o congelamento das carreiras e a falta
de financiamento da formacao. Segundo esses participantes, estas
medidas tém feito diminuir a procura e a realizacao de formacao

docente, em geral, e na area das TIC, em particular.

Embora a falta de financiamento da formacao tivesse um lado positivo
para dois dos diretores de CFAE entrevistados, pois consideram que o
facto da formacao ter deixado de ser financiada levou os professores a
serem mais criteriosos na formacao que selecionam e frequentam, sendo

mais benéfico para uma maior articulacao entre as reais necessidades de
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formacao dos professores e a oferta de formacao, a maioria considerou a
falta de financiamento da formacao muito prejudicial para os professores
que viram a oferta de formacao bastante reduzida (“A falta de
financiamento prejudicou a oferta de formacdo. Nem todos estdo
disponiveis para pagar. Os que pagam s@o os que jad estdo motivados e

que consideram que essa é uma dimensdo importante”).

Um dos diretores de CFAE entrevistado afirmou, a proposito do
congelamento da carreira docente, que a ligacao da formacao a
progressao da carreira nao favorece a realizacao de formacao docente,
uma vez que centra a atencao dos professores na necessidade de realizar
créditos. Considerou, este participante, que a formacao deveria ser
obrigatoria, independentemente da progressao na carreira (“Deviam ter
de fazer formacdo, obrigatdria, independentemente da progressdo na

carreira”).
3.2 Enfoque dado a formacao

Quanto a segunda dimensao “Enfoque dado a formacdo”, a maioria dos
diretores inquiridos consideraram que a formacao ainda esta muito
centrada nas ferramentas (54%), embora acrescentassem quase todos que
se esta a viver um periodo de transicao em que se comeca a dar mais
espaco para a componente didatico-pedagodgica na formacao continua de
professores na area das TIC (46%). De qualquer modo, alguns diretores
destacaram o facto de ser necessario desenvolver, em primeiro lugar, a
competéncia técnica para que os professores possam, depois, utilizar as

ferramentas digitais na sala de aula.

Alguns diretores referiram que, hoje em dia, a tecnologia esta mais
presente em todas as tematicas de formacao, mesmo que as acoes nao
sejam especificamente na area das tecnologias digitais, e todos

concordam que tem havido uma maior preocupacao dos CFAE em
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desenvolver formacao TIC relacionadas com as didaticas especificas de
cada area de ensino e em promover a elaboracao de recursos para
utilizacao em sala de aula, através das oficinas de formacao (ex: “Tem
havido mais espaco para a componentes didatico-pedagogica, mas muito
pouco ainda”; “Nos tentamos a aplicacdo em sala de aula. Ha sempre
essa tendéncia... de fazer recursos para utilizacdo em sala de aula”). No
entanto, um participante também referiu, a propdsito das oficinas de
formacao: “os professores preferem os cursos porque o trabalho de
oficina é mais demorado e dificil, exige reflexdo para aplicacGo em sala

de aula”.

Todos os inquiridos consideram que ha 10 anos atras se insistia mais no
conhecimento da tecnologia e que ainda ha pouco tempo se insistia
muito, de facto, na componente técnica, mas que se esta a verificar uma
inflexao e que, atualmente, se da mais relevancia as TIC em contexto de
sala de aula. No entanto, dois dos participantes afirmaram que se as
acoes de formacao continuam, muitas vezes, centradas na componente
técnica é porque sao os professores que exigem ainda formacao centrada
nas ferramentas, mesmo que o formador tencione ter outra abordagem,
numa oOtica didatico-pedagdgica (“Sim, a formacdo tem um enfoque
técnico porque os formandos assim o exigem”). Estes dois inquiridos
pensam, portanto, que a aquisicao de competéncia técnica é ainda uma
necessidade sentida pela maioria dos professores (“So depois da
competéncia técnica poderemos pensar em utilizar as ferramentas para

utilizacGo em sala de aula nas diferentes disciplinas”).

Alguns diretores afirmam que o facto de os formadores serem,
inicialmente, quase exclusivamente da area da informatica, pode
explicar a razao pela qual as acoes de formacao foram, ao longo de algum
tempo, mais centradas nas ferramentas, o que era natural, pois

relacionavam-se com os conteldos da sua area de ensino. No entanto,
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consideram que, atualmente, ha cada vez mais formadores de todas as
areas de ensino, que foram fazendo formacao pds-graduada na area das
tecnologias em Educacao e que a componente didatico-pedagogico vai
sendo cada vez mais privilegiada, até porque as ferramentas digitais e da
Web 2.0 sao cada vez mais faceis de utilizar e intuitivas, apoiando essa
tendéncia (“Ultimamente temos vocacionado mais a formacdo para a
parte pedagogica, porque as ferramentas sdo apenas ferramentas ao
servico daquilo que realmente queremos, que sdo as aprendizagens e a

aquisicdo de competéncias dos alunos”)

3.3 Articulacao entre a oferta de formacao e as necessidades dos

professores, escolas e seus projetos

Relativamente a dimensao “Articulacao entre a oferta de formacao e as
necessidades dos professores, escolas e seus projetos”, a maioria dos
diretores de CFAE afirmaram que, apesar se ter vindo a trabalhar neste
sentido, nem sempre a oferta vai, na sua totalidade, ao encontro das
reais necessidades dos professores (71%). Embora os participantes
afirmem, inicialmente, que existe articulacao entre a oferta formativa a
as necessidades de formacao dos professores (29%), acabam por apontar
razoes pelas quais a formacao nem sempre esta completamente ajustada

as necessidades dos professores, das escolas e dos seus projetos.

Segundo varios participantes, existe uma incongruéncia entre os
diagnosticos efetuados e as formacbdes solicitadas pelas
escolas/agrupamentos e as formagcoes em que os professores realmente
se inscrevem (“Pedem determinada formacdo nos diagnosticos, mas
depois ndo se inscrevem”), o que revela que nem sempre as pessoas sao
ouvidas, nao apenas relativamente as suas necessidades, como também
relativamente aos seus interesses. Referem ainda que os professores,

tendo liberdade de se inscreverem nas formacoes que querem
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frequentar, escolhem por vezes uma determinada acao pela afinidade

com o formador ou pelo facto de acompanhar determinados colegas.

Para além disso, segundo a maioria dos participantes, a falta de
financiamento prejudicou uma maior articulacao entre a oferta de
formacao e as necessidades dos professores, pois a formacao facultada
tem sido condicionada a boa vontade dos formadores que tem feito
formacao sem retribuicao financeira (“A auséncia de financiamento nos
ultimos anos fez com que os planos de formacdo tém dependido da boa

vontade deste ou daquele formador”).

A maioria dos participantes afirmou ainda que nem sempre os proprios
agrupamentos tém o seu préprio plano de formacao (“E um caminho que
esta a ser trilhado, porque nem sempre as proprias
escolas/agrupamentos tem um plano de formacéo na verdadeira ace¢Go
da palavra”; “ Muitas vezes sGo um elenco de acbes”), sendo as acoes
solicitadas pouco refletidas, ou efetivamente nao totalmente pensadas
em funcao das necessidades dos professores. Ainda assim, todos os
participantes consideram que os CFAE tém feito um trabalho notavel para
tentar responder as necessidades de formacao dos Agrupamentos, apesar

das dificuldades apontadas.
3.4 Os formadores condicionam a formac¢ao dos CFAE

No que diz respeito a quarta dimensao “Os formadores, de algum modo,
condicionam a formacao que os CFAE desenvolvem”, todos os
participantes, com a excecao de um diretor, consideram que o0s
formadores condicionam a formacao desenvolvida pelos CFAE (94%).
Afirmaram que a disponibilidade dos formadores condiciona bastante a
formacao desenvolvida pelos CFAE, sobretudo na area das TIC, pois esta
depende quase exclusivamente dos formadores internos que as escolas

tém disponiveis, pelo que nao havendo professores/formadores
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disponiveis para fazer formacao nas areas que necessitam, nao é possivel
realiza-la. A dificuldade tem sido acrescida pelo facto da formacao ter
dependido da boa vontade dos formadores que nao tém sido renumerados
(“Noutros tempos tinhamos condicées financeiras para contratar quem
quiséssemos. Agora temos de contar com a boa vontade. Temos de
recorrer aos formadores internos que as escolas tém disponiveis. Estamos
condicionados na escolha”; “Neste momento condicionam quase a 100%,
porque néo havendo dinheiro. Dependemos da boa vontade dos
formadores”). Segundo alguns dos participantes, outro fator que
condiciona a oferta de formacao dois CFAE, reside no facto de a formacao
ser realizada pelos formadores dos proprios agrupamentos, sendo eles

mesmos, frequentemente, a definir e propor as acoes que dinamizam.

Apenas um diretor afirmou que, pelo facto do seu CFAE estar
geograficamente localizado numa zona de grande densidade
populacional, onde existe uma alargada oferta de formacao pos-
graduada, permite-lhe aceder a um grande leque de formadores,
qualquer que seja a didatica especifica, pois, refere o mesmo, que muito
professores fizeram mestrados e doutoramentos em tecnologias na
educacao e passaram a fazer formacao na area das TIC. Alguns dos seus

formadores sao também docentes no Ensino Superior.
3.5 Forma mais adequada de organizar a formacao

Relativamente a quinta dimensao “Forma mais adequada de organizar a
formacao”, a discussao repartiu-se entre a melhor forma de organizar os
formandos para as acOes de formacao (50%) e as modalidades mais
adequadas para facilitar a integracao das tecnologias digitias na pratica

pedagogica dos professores (50%).

A maioria dos diretores de CFAE revelou preferir uma organizacao da

formacao em grupos heterogéneos, quer sejam constituidos por grupos
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de professores de varias areas de ensino, quer sejam constituidos ainda
por professores de diferentes niveis de ensino, pois a diversidade de
experiéncias € considerada uma mais-valia na reflexao conjunta sobre as
possibilidades de utilizacao das tecnologias em contexto educativo (ex:“A
nossa experiéncia é de trabalhamos com grupos de formacdo de vdrias
dreas, para criar debate e gerar situacbes criativas de utilizacGo de
ferramentas para situacées concretas de aprendizagem”). No entanto,
depois um momento de reflexao, alguns dos participantes acrescentaram
que, se numa fase inicial podem ser, de facto, mais vantajosos os grupos
heterogéneos, pela multiplicidade de experiéncias partilhadas, numa
fase de maior aprofundamento, agrupar os professores por areas afins
pode ser mais proveitoso pois, deste modo, podem delinear-se estratégias
mais especificas e mais adequadas as praticas de cada uma das areas de
ensino (“Depois podera funcionar melhor, quando queremos concretizar
mais, funcionar com grupos homogéneos...”; “Portanto numa segunda
fase poderd funcionar melhor. Podemos centrar-nos nas estratégias

especificas e efetivar mais a prdtica”).

Apenas um dos participantes considerou, a priori, mais vantajoso agrupar
pessoas de uma mesma area de ensino para a frequéncia de uma acao de
formacao, por estas se identificarem com questoes comuns, partilharem
praticas ou por sentirem as mesmas necessidades didatico-pedagogicas
(“Por temas/Areas de interesse. Sobretudo por drea de ensino
(departamento). A vantagem das pessoas serem da mesma drea é
identificarem-se com as questdées comuns, partilharem prdticas porque
tem as mesmas necessidades diddtico-pedagdgicas”). Outro participante

referiu ainda nao ter uma opiniao formada sobre o assunto.

Relativamente ao critério da proficiéncia em TIC, todos os participantes
concordam que a heterogeneidade dos grupos de formacao, em termos

de destreza e habituacao de utilizacao das TIC, dificulta o trabalho do
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formador (“Grupos com proficiéncia muito diferentes pode ser
complicado para o formador e se ele for muito exigente pode levar
algumas pessoas a desistir”). No entanto, apesar dos constrangimentos,
agrupar os formandos por este critério, segundo eles, nao é exequivel,
uma vez que seria dificil nao apenas completar grupos de formandos
suficientes por nivel de proficiéncia, como essa proficiéncia seria muito
dificil de avaliar. Cabe, portanto, ao formador adaptar-se a realidade dos
formandos e fazer a gestao dos diferentes niveis de proficiéncias em TIC

dos professores que frequentam uma determinada acao de formacao.

Quanto as modalidades de formacdao mais adequadas para promover a
integracao das tecnologias digitais na sala de aula, os participantes
consideram que depende do contexto e da finalidade da formacao ou dos
objetivos pretendidos, sendo todas elas importantes no desenvolvimento
profissional continuo dos professores (“Todas elas [as modalidades de
formacdo] podem ser proveitosas e vantajosas. Depende da abordagem.
O que ndo e vantajosa é ser muito teorica. Mas a componente prdtica

pode estar na modalidade curso como oficina”).

De acordo com a maioria dos participantes, por um lado, os cursos de
formacao podem ser importantes na capacitacao técnica dos professores,
ou seja, para o desenvolvimento de competéncia técnica dos professores
que nao dominam bem as tecnologias, por outro lado, as modalidades de
oficina e projeto podem contemplar uma maior componente didatico-
pedagogica, permitindo aos professores avancar com a utilizacao das TIC
em sala de aula, testando e validando o que previamente pensaram sobre
as possiveis aplicacoes das TIC em contexto educativo (“Para a
capacitacdo técnica tem de ser cursos de formacdo, mas para avancar
com a utilizacdo em sala de aula tem de ser oficinas para que o0s
professores possam pensar numa utilizacdo, testar essa utilizacdo e

validar”).
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Também um seminario, com um carater mais informativo, pode, segundo
alguns participantes, ser importante (“Um semindrio informativo pode
ser importante em determinado contexto”). Alguns diretores de CFAE
assinalaram ainda as vantagens da modalidade projeto, com o
desenvolvimento de projetos em contexto de trabalho que podem ser
objeto de estudo e acompanhados pelos Conselhos Pedagogico. No

entanto reconhecem que esta modalidade é mais rara.

A maioria dos diretores de CFAE parece nao querer assumir, abertamente,
uma preferéncia em termos de modalidade de formacao. No entanto, ao
longo do discurso, foi emergindo a preferéncia pela modalidade de oficina
por parte da maioria dos participantes. Isto, porque, segundo eles, ¢ a
modalidade mais adequada a mudanca de praticas, uma vez que
pressupoe um trabalho autonomo do professor no seu ambiente de
trabalho. E uma modalidade que tem as duas dimensdes: tedrica e
pratica, mas com o foco na pratica, o que ajuda os professores a transpor
os conhecimentos adquiridos para a sala de aula. Um dos diretores
chamou-lhe mesmo a modalidade por exceléncia para a integracao das
TIC em contexto educativo (“Tendo em conta ao primado que queremos
dar a utilizacdo pedagogica das TIC....todas elas me parecem adequadas,
mas principalmente as oficinas sGo modalidades de contexto, pressupbe
um trabalho auténomo do professor no seu ambiente de trabalho”; “Nos
fazemos oficina porque tem a dimens@o tedrica e pratica, com foco na
prdtica, para estarem mais preparados para usar em sala de aula. Esta é

a modalidade por exceléncia”).

Alguns participantes destacaram o facto de terem sido desenvolvidos,
ultimamente, mais cursos de formacao do que oficinas, uma vez que os
formadores nao tém sido pagos para dinamizarem formacao e que esta
modalidade é preferencial pois € menos trabalhoso para os formadores

(“Os formadores ndo sdo pagos, portanto preferem fazer curso do que dd
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menos trabalho”). Afirmam ainda que também os professores preferem
os cursos de formacao, uma vez que as oficinas exigem uma maior
reflexao por parte dos docentes sobre a utilizacao das tecnologias em
contexto educativo e que se concretiza numa componente de trabalho
autonomo mais exigente em termos de envolvimento dos mesmos e na

aplicacao das tecnologias digitais na sala de aula.

A maioria dos participantes considerou que qualquer modalidade pode ser
vantajosa e proveitosa, dependendo da abordagem dada pelo formador,
pois a componente pratica tanto pode estar na modalidade de oficina
como na modalidade de curso. Ou seja, nao seria tanto a modalidade,
mas a forma como € desenvolvida e dinamizada pelo formador que
importa. Como referiu um dos participantes “Todas sdo validas

dependendo dos objetivos”.
3.6 Recrutamento dos formadores na area das TIC

A proposito da dimensao seis “Recrutamento dos formadores na area das
TIC” os diretores referiram como critérios para o recrutamento estes
profissionais: o conhecimento pessoal; (15%) as suas competéncias (19%);

a sua formacao (22%), e a disponibilidade dos formadores (44%).

Comecaram por referir como critério as competéncias dos formadores,
embora se referissem a elas sem as especificar, como por exemplo:
“foram chegando as nossas escolas e que tinham competéncias” ou
“temos formadores com competéncias” ou ainda descritas de forma vaga
e imprecisa como por exemplo “com capacidade de cativar os professores

”

para a mudanca” “que sabem o que as tecnologias podem fazer na sala

de aula”.

Relativamente a formacao dos formadores, trés dos participantes
referiram a importancia da formacao académica pos-graduada,

nomeadamente mestrados e doutoramentos na area das TIC (ex:“Muito
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formadores fizeram mestrados e doutoramento em TIC, o que é muito
importante”), no entanto, a maioria destaca, sobretudo, a importancia
da experiéncia, quer ao nivel da formacao dinamizada, quer ao nivel da
utilizacao das TIC em sala de aula (ex: “O formador que sabe o que as

tecnologias podem fazer na sala de aula”).

Para além disso, os diretores também fizeram referéncia ao
recrutamento realizado com base no conhecimento pessoal e na
confianca. Assim, segundo alguns participantes, o conhecimento pessoal
dos formadores e a qualidade do trabalho e da formacao informal que
desenvolvem nas escolas € uma forma de recrutar formadores. Do
discurso dos diretores, transparece a ideia de que a selecao dos
formadores acaba por ser o resultado do trabalho que estes vao
desenvolvendo, ao longo do tempo, e decorre nao apenas de uma escolha
feita pelos diretores de CFAE, mas também pelos proprios
professores/formandos que, muitas vezes, escolhem formacao mais em
funcdo dos formadores do que do que dos conteldos da formacdo (“E
muito do conhecimento do trabalho que os formadores fazem, é pela
qualidade da formacdao informal que desenvolvem nas escolas”; “Neste
momento, a nossa bolsa de formadores sdo pessoas com quem contamos

e confiamos. Fomos fazendo triagem ao longo do tempo”).

No decorrer da conversacao, verificamos que, em fim de conta, as
competéncias do formador acabam por ser pouco relevantes no
recrutamento dos formadores perante as condicionantes. Os formadores
convidados a dinamizar formacao sao aqueles que manifestam
disponibilidade para o fazer “trabalhamos com quem se disponibiliza”,
que fazem parte da bolsa de formadores Internos, professores das escolas
associadas, ja constituida, sem intervencao dos diretores de CFAE, por
professores que querem fazer parte dessa bolsa e aceitam candidatar-se

a formadores. Geralmente, segundo os participantes, sao professores de
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informatica ou de outras areas com curriculo relevante, que obtiveram
acreditacao do CCPFCP (“Normalmente recorre-se aos formadores que
tem creditac@o na drea C15. Ou eram professores de informadtica, ou

entdo pessoas doutras areas com curriculo relevante”).

Sobre o processo de recrutamento de formadores para a area das TIC,
alguns participantes pensam que a certificacao deveria ser realizada com
base em portefolio, determinando-se as competéncias do formador a
partir no trabalho desenvolvido (“Seria interessante que se fizesse [0
recrutamento] com base em portefolio dos formadores nesta drea, para
0os que tém desenvolvido projetos nesta drea”). Alguns participantes
também referiram que poderia ser vantajoso estabelecer protocolos com
Universidades para a realizacao de formacao continua de professores na
area das TIC (Por outro lado, também vejo com bons olhos os CFAE
poderem estabelecer protocolos com o ensino superior, as universidades,

eu tenho feito isso, mas nGo no dominio das TIC).
3.7 Estatuto do formador

Quanto a sétima dimensao, “Estatuto do formador”, do discurso dos
participantes destacam-se mais registos favoraveis a um estatuto

especifico (74%), do que desfavoravel (26%).

Alguns dos diretores de CFAE consideraram que, mais do que um estatuto
formal, deveriam ser dadas condicoes aos formadores para o exercicio
das suas funcées, nomeadamente em termos de reducao da componente
letiva (“Deveriam ter um estatuo formal. Reducdo da componente letiva,
por exemplo”). Alguns participantes referiram também a necessidade de
dar visibilidade ao trabalho dos formadores junto dos diretores das
escolas /agrupamentos (“Hd, por vezes, falta de reconhecimento por
parte da direcdo da escola”). Outros consideraram que um estatuto

proprio e um maior reconhecimento destes profissionais pela tutela
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poderia cativar pessoas com mais formacao, nomeadamente professores
com doutoramentos que poderiam ser uma mais-valia para a formacao
continua de professores, mas que nao se sentem atraidos para esta
funcao, neste momento (“Melhorava e nds poderiamos ter mais
formadores. Hd pessoas que tem formacdo académica e doutoramento
que nem sabemos. E que poderiam ser uma mais valia, mas ndo sentem
que valha a pena”). Este maior reconhecimento, que os participantes
consideram necessario, decorre do contexto em que os formadores nao

tém sido renumerados na maioria das acoes de formacao desenvolvidas.

Ao aprofundar a reflexao sobre esta tematica, alguns dos diretores de
CFAE afirmaram que o reconhecimento por parte da Direcao Geral, no
seio da escola e das comunidades e um outro enquadramento legal
poderiam também conduzir a maior rigor nas competéncias e
conhecimentos destes profissionais (“A bolsa de formadores deveria ter
horas, reconhecimento e enquadramento legal para poderem responder.
Até para criar mais rigor, competéncia e conhecimentos”). Alguns
participantes acrescentaram ainda, a este propodsito, que deveria haver
um estatuto especifico que obrigasse os formadores a uma formacao
especifica e regular para melhorar qualidade da formacao efetuada (“Se
calhar deveria haver um estatuto que o obrigasse a participar numa
formacdo especifica de tempo em tempos, com algumas regras e que

contribuisse para melhorar a formacéo”).

Na verdade, a maioria dos participantes reconheceu a necessidade de se
pensar num estatuto que pudesse dar maior reconhecimento a estes
formadores (“E uma questdo pertinente. Neste momento falta o
reconhecimento social desta figura de formador interno. Sdo vistos como
mais um colega. Tanto mais que estGo a trabalhar com horas da
componente ndo letivo. Falta reconhecimento no seio das escolas e nas

comunidades”). Um dos participantes defendeu que, para além da
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certificacao do CCFCP, deveria haver uma certificacao pedagogica dos
formadores, o que poderia abrir o caminho para um estatuto, uma

carreira, de modo a elevar o nivel de qualidade da formacao.

Por outro lado, dois participantes consideram que, embora nao haja um
estatuto especifico, existem direitos e deveres consagrados na lei e que
a legislacao ja prevé algumas situacoes e beneficios, o que nao deixa de
constituir um estatuto. Consideram estes participantes que uma carreira
especifica retiraria as pessoas do contacto da sala de aula e dos
problemas reais. Um dos diretores afirmou mesmo que Portugal tem um
bom sistema de formacao continua de professores, porque considera que
os formadores devem ser professores que estejam no terreno e que a
formacao entre pares lhe parece ser uma boa estratégia (“Em Portugal
temos um bom sistema. Acho boa a formacGo entre pares”; “Uma
carreira especifica pode retirar as pessoas do contacto real da sala de

aula, dos problemas reais”).

Ao longo da conversacao com os participantes, constatamos, no entanto,
que este tema/assunto nunca tinha sido refletido, nem discutido antes.
Os diretores de CFAE nao possuem ideais muito claras sobre a questao do
estatuto do formador, tendo a maioria das intervencdes provindas de uma

reflexao do momento.
3.8 Formacao dos formadores

Sobre a dimensao “Formacao dos formadores”, a maioria das unidades de
registo, resultantes da analise de conteldo, revelam que os Diretores
consideram nao existir formacao de formadores (60%), havendo 40% de
registos que referem a existéncia de alguma formacao de formadores,

nomeadamente para formadores da area das TIC.

A maioria dos diretores de CFAE consideram que nao existe,

efetivamente, formacao de formadores, com excecao de algumas
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iniciativas da DGE (“Ndo, porque formacdo de formadores, tirando
algumas iniciativas esporddicas da DGE (poucas) e que ndo sdo divulgadas
e ndo cobrem...”). A este propodsito, um dos participantes acrescentou que
a tutela promove algumas iniciativas no ambito da formacao de
formadores apenas quando pretende implementar algum plano de acao.
Segundo este mesmo participante, essas acOes de formacao, quando
efetuadas, sao desenvolvidas no sentido de serem replicadas e nao
propriamente com a intencao de qualificar os formadores (“Ndo. Os
exemplos que temos sdo as que feitas pela tutela quado querem
implementar um plano - formar para replicar a mesma formacédo e nédo

para qualificar”).

Todos os participantes afirmam que os formadores sao autodidaticas e
referem que a maioria dos formadores contam com a sua experiéncia,
com o0 seu bom senso para desenvolver as suas acoes de formacao,
aplicando os seus proprios conhecimentos, que adquirem com a sua
experiéncia (A maior parte deles conta com a sua experiéncia, o seu bom
senso, a sua capacidade de trabalho”). Consideram, no entanto, que
alguma coisa deveria ser feita ao nivel da formacao de formadores e que
estes deveriam receber formacao continua especifica para se manterem

como formadores.

Apenas um dos participantes insistiu que existe formacao de formadores
e que os formadores na area das TIC sao os que tem recebido mais
formacao de formadores (“Recebem formacdo, ndo tanta quanta a

necessdria, mas os formadores TIC sdo os que tem recebido mais”).
3.9 Competéncias necessarias aos formadores na area das TIC

Quando a dimensao “Competéncias necessarias aos formadores na area
das TIC”, os participantes tiveram dificuldade em identificar, definir e

alocar competéncias a funcao de formador, referindo algumas
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competéncias, mas de uma forma muito geral e sem aprofundamento.
Mencionaram sobretudo competéncias pessoais e interpessoais (44%), mas
também referiram competéncias didatico-pedagogicas (16%) e técnicas
(12%).

Na area das competéncias pessoais e interpessoais referiram
“competéncias relacionais” e “saber relacional”, ‘“capacidade de
comunicag¢é@o”, “saber comunicar”, “ser assertivo”, “capacidade de se
envolver”, “competéncia para gerir informacdo”, “competéncia para a
resolucdo de problemas”, “saber criar motivacéo” e “saber promover o

trabalho colaborativo”.

Na area das competéncias didatico-pedagodgica, referiram “conhecimento
de técnicas de avaliacdo”, “preparacdo pedagogica para o trabalho com
os pares”, “uma visdo diddtica e pedagogica sobre a utilizacdo das
tecnologias como recurso”, “saberes de diddtica, aplicacdo prdtica e
didatica das tecnologias, nas dreas mais especificas”, ‘“conhecimento

aprofundado das metodologias de ensino, transversais a todas as dreas”.

Na area da competéncia técnica referiram “competéncia técnica” e

“competéncias nas dreas das tecnologias”.
3.10 Formacao para os formadores

Sobre a dimensao “Formacao para os formadores”, a maioria dos
diretores de CFAE entrevistados confessa nunca se ter debrucado sobre a
questao da formacao dos formadores. No entanto, referem todos que
seria importante haver uma estratégia para a formacao destes
profissionais. O discurso repartiu-se entre quais as competéncias/
conhecimentos a privilegiar (50%) e a metodologia/tipo de formacao a

desenvolver (50%).

Relativamente as competéncias/conhecimentos que seriam de

privilegiar, referem diversas areas: “a comunicacdo”, “as relacées entre
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pares”, “competéncias de avaliacdo”, “conhecimentos sobre aplicacdo
pratica das tecnologias e metodologias transversais”, “conhecimentos
didatico-pedagogicos, nomeadamente nas diddticas especificas”,
“conhecimentos sobre a aplicacdo na sala de aula de ferramentas digitais
(ex:“Seria interessante uma formacdo ligava mais para questées mais
diddticas, vocacionar a formacdo para aplicac@o pratica e diddtica das
tecnologias... nas dreas mais especificas”). Apenas um diretor se centrou
apenas numa formacao puramente técnica, referente a atualizacao e

aprofundamento sobre as ferramentas digitais.

Quanto a metodologia mais adequada para a formacao continua dos
formadores, os diretores de CFAE apontaram a formacao de curta duracao
e a formacao entre pares como sendo as formas mais adequadas de
realizar formacao de formadores (“Deveria ser formacdo entre pares, dos
vdrios centros de formacdo. A partilha € muito importante”). Alguns
diretores referiram ainda que essa formacao poderia desenvolver-se
através de comunidades ao nivel nacional, mas também internacional,
para uma visao mais rica e alargada da utilizacao das TIC em contexto
educativo (“Juntar uma visdo internacional para néo ficar centrado nos
problemas que conhecemos e sG@o sempre os mesmos que nos limitam.
Devemos ter uma janela para o mundo e os formadores podem chegar

por essa janela, de fora. Criar uma rede rica”
3.11 Responsabilidade da formacao de formadores

Relativamente a dimensao “Responsabilidade da formacao de
formadores”, a maioria dos participantes considera que a
responsabilidade de formar formadores é dos CFAE, embora alguns
salientem a importancia da responsabilidade ser partilhada com a tutela,
nomeadamente a DGE ou Universidades (67%); Alguns diretores de CFAE
remetem essa responsabilidade para as universidades, a fim de promover,

segundo eles, uma reflexao mais aprofundada (27%). Um diretor de CFAE,
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partindo do principio que os formadores sao da area da informatica,
refere que os proprios formadores “tem instrumentos para fazer a sua

autoformacgédo, na qualidade de informdticos” (6%).

Um deles referiu que a intervencao conjunta de universidades europeias
poderia ser importante para uma formacao mais global que pudesse dar
uma visao mais alargada aos formadores para responder aos desafios de
hoje, destacando a importancia das comunidades de pratica (“Era
interessante passar por uma dimens@o europeia - conteudos e estratégias
para a cadeia de formacdo de formadores, poderia ser um projeto
europeu com vdrias universidades para responder aos desafios de hoje E

preciso uma visdo, mais reflexdo”).
3.12. Sintese interpretativa

Segundo os diretores de CFAE o maior constrangimento a integracao das
TIC em contexto educativo deve-se sobretudo a questdes relacionadas
com as competéncias e as atitudes dos professores. Por um lado, porque
nao valorizam as TIC, nem as associam a mudanca de metodologias e, por
outro lado, porque nao desenvolvem as competéncias na utilizacao das

TIC como seria de esperar com a formacao que tem sido disponibilizada.

Constatamos, portanto, que, numa primeira abordagem, de todas as
variaveis que podem constituir constrangimento a integracao das TIC, os
diretores centraram-se no professor, sem fazer referéncia a outros
aspetos, tais como o papel do formador ou o contexto de trabalho dos
docentes. As competéncias denominadas softs skills, relacionadas com os
tracos de personalidade e as motivacoes sao, segundo os participantes,
as mais relevantes relativamente as dificuldades dos professores em

integrar as tecnologias digitais em sala de aula.

A dificuldade em perceber a utilidade das tecnologias digitais para uma

melhoria das aprendizagens, segundo alguns participantes, nao é apenas
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uma carateristica de muitos professores, mas também de alguns diretores
de escolas/ agrupamentos e até mesmo de diretores de CFAE. Esta é uma
clara referéncia a falta de visao que se estende a varios intervenientes,
incluindo os que tem a responsabilidade de gerir escolas e os centros de

formacao.

Quanto ao foco da formacao, esta parece estar ainda um pouco centrada
na componente técnica, embora todos concordem que se tem verificado
uma nova tendéncia na formacao na area das TIC mais centrada na
componente didatico-pedagogica, ao longo dos ultimos anos. Ainda
assim, parece que a formacao mais centrada na componente técnica é
mais decorrente das dificuldades que os professores ainda apresentam

em dominar as mesmas, do que uma estratégia dos préprios formadores.

Relativamente as competéncias necessarias aos formadores, embora a
competéncia técnica seja referida por alguns participantes como
condicao essencial e prévia, assim como as competéncias técnico-
didaticas relacionadas com uma visao pedagogica da utilizacao das TIC,
os diretores destacam sobretudo a importancia das competéncias
pessoais e interpessoais, tais como a capacidade de comunicar, ser

assertivo, motivar e trabalhar com os pares.

No entanto, percebe-se que as competéncias do formador sao pouco
relevantes no recrutamento dos formadores, uma vez que estes tém uma
intervencao muito reduzida no recrutamento / selecao dos formadores.
Os diretores dos CFAE referem todos eles contar com os formadores que
se mostram disponiveis para os efeitos e que constam da bolsa de
formadores dos agrupamentos e escolas associadas, acreditados pelo
CCFPC, para a realizacao da formacao na area das TIC. As disponibilidades
dos formadores parece, portanto, ser uma forte condicionante da oferta

de formacao na area das TIC.
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Quanto a organizacdao da formacao defendem preferencialmente grupos
heterogéneos, sobretudo em fase iniciais. No entanto, em niveis mais
avancados, consideraram que os grupos organizados por afinidade ou area
de ensino pode permitir um maior aprofundamento das formas de
rentabilizar as tecnologias em sala de aula. Relativamente a organizacao
de grupos de formacao por niveis de proficiéncia, consideraram que o

reduzido nimero de formandos envolvidos nao permitiria essa estratégia.

Os participantes parecem estar de acordo relativamente a escassez de
formacao de formadores, tendo um deles acrescentado que as que sao
efetuadas nao o sao no sentido de qualificar os formadores, mas para
replicar determinada formacao no contexto de um plano de acao
definido. No entanto, ao serem confrontados com esta questao, a maioria
dos participantes refere nunca ter pensado antes sobre o assunto, apesar
de considerarem que seria importante haver uma estratégia para a
formacao destes profissionais. Depois de algum tempo de reflexao sobre
esta tematica, um dos participantes acrescentou ainda que os formadores
deveriam, de facto, receber formacao continua especifica para se
manterem como formadores, ou seja, que a formacao continua especifica
para os formadores deveria constituir uma condicao para o exercicio

destas funcoes.

As mesmas dificuldades surgiram relativamente a discussao sobre o
estatuto do formador da formacao continua de professores,
nomeadamente na area das TIC. Nao tendo ainda tido a oportunidade de
refletir sobre esta questao, concordam, no entanto, na sua maioria, que
seria importante um estatuto que lhe desse um maior reconhecimento e

melhores condicoes de trabalho.

Quanto a formacao mais adequada para estes formadores, os
participantes defenderam wuma formacao de formadores da

responsabilidade sobretudo dos CFAE com parcerias diversas: entre
205



CFAES, com a DGE, com Universidades. Essa formacao deveria privilegiar
a aquisicao de conhecimento e competéncias de diversas areas
especificas e transversais, efetuar-se sobretudo entre pares, através de
comunidades ao nivel nacional, mas também internacional, para uma

visdo mais rica e alargada da utilizacao das TIC em contexto educativo.
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V - CONCLUSOES
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1. Sintese conclusiva dos estudos efetuados

Ao longo desta investigacao propusemo-nos aprofundar o nosso
conhecimento sobre os formadores da formacao na area das TIC e sobre
o trabalho que desenvolvem junto dos professores, no ambito da
formacao desenvolvida pelos Centros de Formacao de Associacao de
Escolas (CFAE), de modo a perceber que perfil necessitam ter estes
formadores para poderem contribuir, efetivamente, para o
desenvolvimento profissional dos professores, no sentido de os levar a
uma utilizacao esclarecida, refletida e proficua das tecnologias digitais

nas suas praticas pedagogicas.

A partir dos trés estudos desenvolvidos constatamos que estes
intervenientes do processo de formacao continua de professores na area
das TIC possuem uma percecao comum muito positiva do trabalho
desenvolvido pelos CFAE e pelos formadores da area das TIC ao longo
destas Ultimas décadas, desde que os Centros de Formacao de Associacao
de Escolas surgiram, no nosso pais, na sequéncia do primeiro regime
juridico da formacao continua de professores e educadores, o Decreto-
Lei 249/92.

No entanto, apesar dos professores inquiridos demonstrarem, na sua
maioria, uma percecao bastante positiva, sobretudo das competéncias e
do trabalho desenvolvido pelos formadores, existe uma percentagem
relevante, muito proxima dos 50%, que assinalam que a formacao
continua na area das TIC nao responde as suas reais necessidades. Essa
percecilo € confirmada pelos formadores que referem a
descontextualizacao da formacao face ao trabalho que é desenvolvido
nas escolas, como um dos constrangimentos a eficacia do trabalho que
desenvolvem. Também os diretores de CFAE referem que a formacao nem
sempre esta completamente ajustada as necessidades dos professores,

das escolas e dos seus projetos. Assim, verificamos que os diversos
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intervenientes do processo formativo partilham da mesma percecao, de
que as acoes de formacao nem sempre vao ao encontro das necessidades

e dos interesses dos professores.

Na sequéncia destes resultados, constatamos uma ligeira contradicao,
entre a qualidade da formacao assinalada e o facto de nao sentirem que
haja uma aplicacao direta dessa mesma formacao no trabalho que é
desenvolvido na sala de aula. Essa contradicao acentua-se relativamente
as respostas dadas, pelos professores, no fator que refere os contributos
da formacao para a integracao das TIC e para a inovacao, que ronda os
68% de respostas do lado da concordancia. Resta saber o entendimento
que estes fizeram das questdes que lhes foram colocadas, isto é, se
consideraram a integracao curricular das tecnologias apenas como
suporte ao ensino ou se as consideraram como suporte as aprendizagens
centradas no aluno e se associaram essa integracao a mudancas
metodoldgicas, ou a uma alteracao nos modos de ensinar e de aprender
(Felizardo & Costa, 2017).

A resposta a esta interrogacao parece vir dos Diretores de CFAE, sendo
interessante constatar que, de todas as variaveis que podem constituir
um constrangimento a integracao das TIC, os Diretores inquiridos
centraram-nas, principalmente, nos professores, atribuindo as
dificuldades de integracao das tecnologias digitais em contexto educativo
a questoes relacionadas com as competéncias e as atitudes dos
professores. Referem os mesmos que, por um lado, os professores nao
valorizam as TIC, nem as associam a mudanca de metodologias e que, por
outro lado, nao desenvolvem as competéncias na utilizacao das mesmas
como seria de esperar com a formacao que tem sido disponibilizada.
Assim sendo, as dificuldades dos professores em integrar as tecnologias
digitais em sala de aula, parecem estar relacionadas com a falta de

competéncias denominadas de softs skills, em que se integram os tracos
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de personalidade e as motivacdes que, segundo Bilhim (2006) sao as que

contribuem para atingir um desempenho superior.

Na verdade, os processos de formacao desenvolvidos pelos CFAE poderao
até estar alinhados com novas praticas, mas nao parecem enquadrar-se
nas conviccoes e nas hipoteses que estao na base das praticas habituais
dos professores (Timperley, 2011), pois talvez os professores nem sempre
compreendam a diferenca entre as suas praticas habituais e as mudancas

que devem operar para uma utilizacao proficua das tecnologias digitais.

Nesta sequéncia, a implementacao de formacao continua eficaz na area
das TIC deveria articular e aprofundar os varios saberes necessarios aos
professores, tendo em conta também a necessidades de um processo de
mudanca ao nivel das suas crencas e atitudes face ao processo de ensino
aprendizagem, fornecendo acompanhamento continuo e suporte para que
o professor possa suportar a ansiedade decorrente de falhas ocasionais e
seguir em frente, na integracao das tecnologias digitais em sala de aula
(Guskey, 2002; Timperley, 2011).

Segundo Guskey (2002), a qualidade do desenvolvimento profissional
continuo prende-se com as experiéncias bem-sucedidas em sala de aula,
sendo importante proporcionar experiéncias bem-sucedidas aos
professores junto dos seus alunos. Neste sentido, parece-nos dificil
conseguir essa relacao entre a formacao realizada e o trabalho de sala de
aula, quando as acoes de formacao sao pontuais, sem uma estratégia de
implementacao dos conhecimentos adquiridos em contexto de sala de
aula e sem um acompanhamento dos professores no decorrer desse

processo.

Na realidade, a formacao efetuada através de acoes de formacao formais
e pontuais é a Unica formacao reconhecida como valida por todos os

intervenientes, uma vez que € a que tem repercussoes em termos de
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progressao de carreira. Os professores esperam que as acoes de formacao
que frequentam, por si, produzam mudancas que nao se concretizam, nao
sendo tida em conta, nem valorizada, a formacao informal que pode
acontecer entre pares e em contexto de trabalho, no desenvolvimento de
projetos conjuntos e do trabalho colaborativo. Como refere Baptista
(2010), ao contrario do conceito de formacao continua, em que o papel
do professor € o de recetor de informacao e de conhecimentos
compartimentados por temas e assuntos transmitidos pelos formadores,
e que nem sempre chega a pratica, o conceito de desenvolvimento
profissional continuo implica a interligacao entre a teoria e a pratica e
uma postura ativa por parte do professor, responsavel pelas tomadas de

decisao e pela gestao dos seus conhecimentos.

Nesta perspetiva holistica, o professor, inserido no seu contexto de
trabalho, é visto como um todo, nos seus aspetos cognitivos, afetivos e
relacionais, tornando-se mais facil identificar o que realmente os motiva
para se envolverem no seu desenvolvimento profissional continuo. Assim,
um conhecimento mais profundo sobre estas motivacoes e sobre o modo
como, de facto, ocorre a mudanca sao, segundo Guskey (2002), fatores
essenciais para tornar o desenvolvimento profissional dos professores

eficaz.

Os aspetos acima referidos tornam-se bastante relevantes quando
associados ao planeamento da formacao continua, no entanto, a falta de
adequacao da formacao sentida por varios intervenientes do processo
formativo pode indiciar alguma dificuldade relacionada com o diagnostico
das necessidades de formacao dos professores. Essa dificuldade é
assinalada pelos diretores de CFAE que apontam algumas razdes pelas
quais a formacao nem sempre esta completamente ajustada as
necessidades dos professores, das escolas e dos seus projetos. Os mesmos

referem que existe uma incongruéncia entre os diagnosticos efetuados e
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as formacoes solicitadas pelas escolas/agrupamento e as formagcdes em
que os professores depois se inscrevem efetivamente. Alguns diretores de
CFAE atribuem esta incongruéncia ao facto dos professores nao serem
realmente ouvidos sobre o que pensam ser as suas necessidades e os seus
reais interesses. Alguns dos diretores de CFAE inquiridos afirmam ainda
que nem sempre os proprios agrupamentos elaboram um plano de
formacao efetivamente pensado em funcao das necessidades dos
professores, sendo constituidas, por vezes, de um conjunto de acdes
pouco refletidas, listada com vista a cumprir as disposicoes legais. Outros
diretores referem também que os professores nem sempre escolhem as
acoes de formacao pelas melhores razoes. Algumas vezes, fazem-no em
funcao da afinidade com determinado formador ou, ainda, para

acompanhar determinados colegas.

A fim de tornar a aplicacao de um diagnostico adequado e eficaz deve-
se, em primeiro lugar, identificar um conjunto de problemas e de pontos
fracos que afetam o alcance de determinados objetivos pelo que a
escola/agrupamento dever ter, antes de mais, bem definidos quais sao
esses objetivos (Guerra, 2002). Deste modo, parece-nos importante que
a organizacao escolar tenha um projeto educativo bem delineado e
objetivos estratégicos bem definidos, antes de encetar qualquer
diagnostico de necessidades de formacao. Para além disso, o diagnodstico
de necessidades nao é apenas um processo de recolha de informacao,
mas de avaliacao de problemas e também de identificacao de solucdes.
Assim, para a elaboracao de diagnostico de necessidades de formacao é
necessario “o conhecimento cientifico dos fendmenos sociais e a
capacidade de definir intervencoes que atinjam as causas dos fenémenos

e nao as suas manifestacoes aparentes” (Guerra, 2002, p. 129).

Para além da problematica do diagnodstico de necessidades de formacao,

outra etapa fundamental do processo formativo, igualmente pouco
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valorizado e praticamente inexistente é a avaliacdo da formacao
efetuada, que nao vai para além de sondar o grau de satisfacao dos
intervenientes e as suas intencoes de aplicar os conhecimentos adquiridos
na formacao em contexto educativo. Como disse um Diretor de CFAE
participante neste estudo: “Tem-se feito muita formacdo, mas néo
sabemos se a utilizacdo é feita com regularidade ou intencionalidade”.
No entanto, uma avaliacao relevante para averiguar a eficacia da
formacao deveria responder a duas questoes: em primeiro lugar, se os
objetivos foram alcancados e, em segundo lugar, se o alcancar desses
objetivos resultou em mudancas nas praticas pedagogicas dos professores
(Kraiger, Ford & Salas, 1993).

A partir da analise dos resultados obtidos nos trés estudos efetuados,

podemos inferir que nos Agrupamentos/Escolas:

v existem lacunas ao nivel da capacidade ou das competéncias
necessarias para elaborar um diagndstico de necessidades de
formacao;

v/ nao existe um planeamento estratégico para o desenvolvimento
profissional docente; e

v' nao sao efetivamente envolvidos todos os atores neste processo.

Estas lacunas podem estar relacionadas com a dificuldade das liderancas
em perceber a utilidade das tecnologias digitais para uma melhoria das
aprendizagens, pois, como foi referido por varios diretores de CFAE, a
falta dessa visao nao € apenas uma carateristica de muitos professores,
mas também de alguns diretores de escolas/ agrupamentos e até mesmo

de alguns diretores de CFAE.

No entanto, seria fundamental para as escolas/agrupamentos definirem
uma estratégia concertada para o desenvolvimento profissional dos seus

docentes, que nao se deveria cingir a definicao de um conjunto de acoes
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de formacao a frequentar, mas que deveria prever estratégias de
implementacao/aplicacao e medicao dos efeitos ou dos impactos

produzidos no contexto de trabalho.

Verificando-se algumas falhas nas etapas que antecedem o ato da
formacao (diagndstico de necessidades de formacao das escolas e dos
professores) e nas etapas posteriores a formacao (acompanhamento e
avaliacao), os formadores tém, necessariamente, que desenvolver um
esforco de ajustamento da formacao que desenvolvem aos grupos de
professores formandos que tém na sua frente. No entanto, os proprios
formadores referem que a tarefa de capacitar os colegas para a utilizacao
pedagdgica das tecnologias digitais é dificultada nao apenas pela
descontextualizacao da formacao face ao trabalho que é desenvolvido
nas escolas, mas também devido a heterogeneidade dos grupos de
formacao, a falta de alternativas de formacao que levam os professores
a frequentarem formacao em TIC, sem estarem verdadeiramente
motivados para o fazer, e ao facto desta decorrer em tempo pos-laboral,

em que os todos os intervenientes se encontram em estado de cansaco.

E possivel constatar, portanto, que estes profissionais tém desenvolvido
as suas atividades formativas num contexto bastante dificil e, por vezes,
pouco favoravel ao sucesso das suas iniciativas de formacao para uma
integracao das tecnologias nas praticas pedagogicas dos professores. O
reconhecimento de todas as condicoes adversas, apontadas por varios
intervenientes relativamente ao contexto em que é desenvolvida a
formacao continua de professores na area das TIC, pode explicar a razao
pela qual, quer os professores, quer os diretores de CFAE demonstram
uma percecao muito positiva do desempenho e das competéncias dos

formadores.

Em sintese, ao analisar as percecoes dos diversos intervenientes sobre a

formacao continua que tem sido desenvolvida na area da TIC a luz dos
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principios enunciados por Richard (2018) para a eficacia do
desenvolvimento profissional dos professores, explicitados no Capitulo do
Enquadramento Tedrico, constatamos que, em Portugal, a formacao
continua de professores na area das TIC parece estar longe de cumprir os
requisitos para que a formacao possa, de facto, contribuir para uma

integracao proficua das tecnologias em contexto educativo.

O primeiro principio de Richard (2018), que seria ter como proposito
melhorar as aprendizagens, de uma forma bem explicita, nao se cumpre
uma vez que nao se avalia o impacto da formacao no trabalho que os
professores desenvolvem nas escolas. Isto €, nao se avalia os efeitos da

formacao desenvolvida no trabalho efetuado em sala de aula.

O terceiro principio também nao € cumprido, pois a formacao
desenvolvida nao inclui um acompanhamento prolongado, em contexto
de trabalho colaborativo, para além das acoes de formacao formais, de
modo a permitir uma abordagem de pratica reflexiva e uma articulacao
da formacao formal com a formacao informal em contexto de trabalho.
Ou seja, nao se verifica um acompanhamento prolongado dos professores,

no seu contexto de trabalho, apds a conclusao de uma acao de formacao.

Na maioria das vezes, o quarto principio também nao se cumpre, pois
geralmente a formacao nao € suficientemente prolongada no tempo.
Segundo Richard (2108) deveria ter, pelo menos, a duracao de um ano
letivo, de modo a distribuir as atividades num processo de planeamento,
implementacao e avaliacao de projetos de uma forma sustentada. No
entanto, constatamos que a Modalidade Projeto é muito rara, para ser
possivel completar o circuito - planeamento, implementacao e avaliacao

de projetos.

Quanto ao quinto principio, que se refere as liderancas, nao nos parece

que, de um modo geral, as mesmas possuam a capacidade para criar uma
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visao partilhada do modo como as tecnologias podem contribuir para a
melhoria das aprendizagens dos alunos, criando as condicdes favoraveis
a concretizacao dessa visao, uma vez que as proprias liderancas nao
possuem, por vezes, essa visao. Portanto, se as liderancas nao possuem
uma visao partilhada, e muito menos uma estratégia concertada, nao

podem contribuir para a integracao das TIC em contexto educativo.

Deste modo, percebemos que relativamente a estes principios de Richard
(2018) € ainda necessario a superacao de obstaculos que requerem, como
refere Caena (2014), mudancas culturais e comportamentais
significativas por parte dos principais intervenientes do sistema educativo

e da formacao de professores.

Finalmente, retomando o segundo principio definido por Richard (2018),
que deixamos para o fim porque diz respeito aos que tém a seu cargo a
dinamizacao das atividades formativas, isto €, os formadores, resta-nos
perceber se estes sao, de facto, especialistas com experiéncia
reconhecida. Se sao capazes de fundar as suas intervencbes em
evidéncias e combinar a teoria e a pratica, ou seja, se estao munidos das
competéncias necessarias para promover o desenvolvimento profissional
dos professores. Este principio, leva-nos a questionar sobre os saberes e
competéncias essenciais ao formador da formacao na area das TIC para o
exercicio das funcoes que desempenha junto dos professores, no sentido

de apoiar os professores na integracao curricular das tecnologias digitais.

Focando a nossa atencao no alvo do nosso estudo, que sao os formadores
da formacao continua de professores na area das TIC, no que diz respeito
as competéncias inerentes as funcoes que desempenham, seria
importante que os formadores fossem capazes de elaborar diagndsticos,
recolhendo, analisando e interpretando dados, de modo a tomar decisoes
que lhes permitissem ajustar as estratégias e os conteudos da formacao,

melhorando a eficacia do trabalho que desenvolvem com os professores
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e, desta forma, minimizar o sentimento de desadequacao da mesma
relativamente as necessidades e as expetativas dos professores

formandos.

No entanto, os préprios formadores referem-se a desadequacao da
formacao como um fator que lhes é alheio e que nao lhes diz diretamente
respeito, demonstrando uma dissonancia discursiva entre as
competéncias que dizem ser necessarias aos professores para integrar as
TIC em contexto educativo e as que procuram desenvolver na formacao
que dinamizam. Ou seja, quando explicitam as competéncias necessarias
aos professores, nao fazem nenhuma referéncia a competéncia técnica
ou técnico-pedagdgica como condicao necessaria para a integracao das
TIC em contexto educativo, referindo-se apenas as carateristicas
atitudinais dos professores que dificultam essa integracao, tais como a
falta de abertura, de autoconfianca, de motivacao; no entanto, quando
se referem a formacao que desenvolvem junto dos professores focam-se
exclusivamente no dominio técnico da utilizacao das ferramentas, como
se bastasse que os professores integrassem as novas informacoes ou as
competéncias pedagdgicas que lhes trazem para tornar as suas praticas

eficazes.

Debrucando-nos, agora, sobre o que pensam os varios participantes dos
estudos efetuados sobre as competéncias dos formadores, mais
particularmente no que respeita as perspetivas dos professores
inquiridos, constatamos que as competéncias mais facilmente
identificadas nos formadores, ou seja, assinaladas com uma percentagem
mais elevada de respostas nos graus de concordancia, sao as que se
relacionam com o fator “conhecimentos disciplinares, didaticos e
transversais”. Estas competéncias sobrepoem-se as competéncias
metodologicas e, particularmente, a competéncia reflexiva teorico-

pratica, com percentagens inferiores, ainda que maioritarias, do lado da
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concordancia. Ora, comparativamente aos conjuntos de competéncias
definidas pela Unidao Europeia (European Commission, 2013), as
competéncias que mereceram maior concordancia por parte dos
professores, inserem-se no primeiro conjunto, denominado
“Conhecimentos”, sendo as que sao tradicionalmente consideradas mais

importantes na funcao docente.

Compreende-se que sejam as competéncias da area dos conhecimentos
as mais valorizadas num contexto em que, na verdade, sao também estas
as competéncias exigidas para a acreditacao dos formadores pelo
Conselho Cientifico-Pedagogico da Formacao Continua de professores,
através da analise de atribuicoes e qualificacoes, que, segundo Ceitil
(2006), se referem a competéncias que nao dependem do desempenho e

que, por essa razao, podem nao corresponder ao desempenho esperado.

Relativamente as competéncias metodologicas, referentes ao fator
“competéncias metodologicas inerente a funcdo de formador”, que
incluem a capacidade de realizacao de diagnostico, de identificacao de
necessidades de formacao dos professores na area das TIC, de
monitorizacao das aprendizagens, assim como de diferenciacao e
adequacao de atividades e recursos, verificamos que estas foram também
avaliadas positivamente pelos professores, embora de uma forma mais
moderada, com cerca de dez pontos percentuais abaixo nos graus de

concordancia, relativamente ao fator anterior.

Na sequéncia das respostas aos itens deste fator, inferimos que, na
perspetiva dos professores, os formadores demonstraram competéncias
no dominio das metodologias, embora um pouco menos percetivel no que
diz respeito a capacidade de diferenciacao pedagogica (item 12), uma
vez que se verifica uma percentagem do lado da discordancia de cerca
de 33% o que representa, ainda assim, uma percentagem consideravel

que corresponde a um terco dos professores inquiridos. Esta percecao dos
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professores pode dever-se as dificuldades sentidas e referidas pelos
formadores relacionada com a heterogeneidade dos grupos de formandos,
no entanto, nao deixa de ser uma capacidade bastante importante para
os professores e para os formadores, no contexto das escolas atuais,
inclusivas e para todos, onde os alunos também eles apresentam
diferentes ritmos de aprendizagens, diferentes necessidades que
precisam de respostas educativas particulares. Na verdade, a
diferenciacao pedagogica consiste num processo integrado de diagndstico
e de intervencao diferenciada, em contexto escolar ou de formacao,
incluindo uma boa gestdao dos conteudos, a selecao apropriada das
estratégias e a adequacao dos recursos. Assim, estas competéncias
metodologicas que se inserem no conjunto de competéncia que a
Comissao Europeia (2013) denomina de “Habilidades”, sao muito
importantes para que os formadores possam contribuir para o
ajustamento da formacao as reais necessidades e expetativas dos seus

formandos.

Para além do planeamento e da gestao da formacao que desenvolvem,
seria interessante se fossem criadas condicoes para que os CFAE
pudessem, através dos seus formadores, efetuar o acompanhamento dos
formandos no seu contexto de trabalho, a fim de poderem recolher dados
e analisar os efeitos do trabalho que desenvolvem com os professores
formandos, através da concretizacao das aprendizagens efetuadas, no
contexto de trabalho. Deste modo, um modelo de formacao que nao
incidisse apenas nos espacos em que ocorre tradicionalemente, mas que
sendo um ponto de partida, se estendesse a uma aplicacao em sala de
aula, promovendo a reflexao posterior sobre as implicacdes da integracao
das tecnologias nas praticas, poderia permitir ao formador um

acompanhamento e apoio essencial para a superacao das dificuldades

221



encontradas, pelos professores, na utilizacao concreta das TIC em

contexto educativo (Costa & Viseu, 2008).

No entanto, para efetuar um acompanhamento eficaz dos professores ao
longo do processo formativo, de modo a ajudar os mesmos a ultrapassar
barreiras e a superar dificuldades, o formador deve ser capaz de refletir
e de promover a reflexao, pois existe um forte consenso por parte dos
autores que a pratica reflexiva € uma dimensao fundamental da pratica
docente (Stenhouse, 1975; Schon, 1987; Perrenoud, 1999; Alarcao, 2007;
Mialaret, 1995; Costa & Viseu, 2008; Slomski & Martins, 2008), sendo
indispensavel que a pratica reflexiva do formador e do professor esteja
ancorada num conhecimento sélido da teoria, pois as analises sobre os
conhecimentos e as necessidades dos formandos ou a avaliacao sobre o
que os alunos sabem tornam-se superficiais € pouco proveitosas se estes
nao dominarem suficientemente os saberes pedagogicos sobre os quais
possam fundar as suas escolhas no trabalho que desenvolvem com os

formandos e com os alunos (Timperley, 2011).

As dificuldades relacionadas com a pratica reflexiva, referidas por alguns
autores como a “alienacao profissional dos professores” (Imbernon,
2009a; Timperley, 2011; Alvarez, 2013), dizem respeito a dificuldade de
fundar a reflexao sobre a pratica numa teoria adquirida muito
superficialmente na formacao inicial e que nao € aprofundada ao longo
da carreira. Portanto, a formacao continua de professores,
nomeadamente na area das TIC, deveria alicercar e fortalecer a relacao
entre a teoria e a pratica, agregando a mesma as vertentes curricular e

didatica da funcao docente (Rodao, 2011).

A propdsito da competéncia reflexiva, constatamos que os professores
inquiridos tiveram mais dificuldade em percecionar as competéncias
relacionadas com o fator da “competéncia reflexiva tedrico-pratica” nos

formadores, a partir da comparacao dos resultados obtidos neste fator,
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relativamente as competéncias relacionadas com os outros dois fatores
da dimensao das competéncias do formador. Sendo assim, inferimos que
estas competéncias sao menos valorizadas, ou que o formador nao as
revelou tao claramente perante os seus formandos por nao haver, no
decorrer das acoes de formacao, espaco/tempo dedicado a atividades de
reflexao, de investigacao e de enquadramento tedrico que pudessem
produzir mudancas significativas nos modos de pensar e,
consequentemente, nas formas de ensinar e de aprender. Na verdade, a
formacao efetuada na area das TIC ndao tem sido propulsora de novas
metodologias e de novos processos de ensino e aprendizagem,
verificando-se ainda uma utilizacao das tecnologias reprodutoras de
praticas ja existentes. Como referem Alves, Santos & Freitas (2017), o
uso das tecnologias ainda ndao se descentrou da técnica para uma
utilizacao mais orientada para o pedagogico, ou seja, as tecnologias
digitais, em sala de aula, sao ainda muito pouco utilizadas para inovar e
mudar as formas de ensinar e aprender, para desenvolver nos alunos o
pensamento critico e para a interacao social (Costa, 2004; Almeida &
Valente, 2011; Alves, Santos & Freitas, 2017).

Na continuidade da nossa reflexao sobre a competéncia reflexiva dos
formadores, constamos que, apesar dos formadores inquiridos
apresentarem ideias claras e que explicitam prontamente sobre o
proposito da formacao continua de professores na area das TIC e sobre os
constrangimentos e as dificuldades que afetam a eficacia das acoes de
formacao que desenvolvem, manifestaram um discurso bastante
hesitante e uma enorme dificuldade em identificar e enumerar as
competéncias necessarias a sua funcao, nao tendo sido possivel, neste

ponto da discussao, aprofundar o assunto.

Assim, os formadores apresentaram ideias claras e precisas sobre a

finalidade da formacao continua de professores na area das TIC, referindo
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que esta deve promover a capacitacao técnica dos professores, assim
como induzir novas metodologias e apontaram, com facilidade, os
constrangimentos ao trabalho que desenvolvem, sendo estes sempre
fatores externos, que consideram ser-lhes alheios, tais como a
descontextualizacao da formacao, a heterogeneidade dos grupos de
formacao, a falta de motivacao dos professores e o tempo da formacao,
pos-laboral. Porém, quando se tratou de referir as competéncias para o
exercicio da funcao de formador, apresentaram um discurso bastante
hesitante, focando as suas intervencées apenas nalguns termos
relacionados com competéncias pessoais e interpessoais, tais como a

comunicacao, a empatia e a motivacao.

Nesta sequéncia, inferimos que a dificuldade dos formadores em debater
esta questao se deve ao facto desta tematica, sobre o perfil de
competéncias do formador, nunca ter sido alvo de reflexdo, nem de
discussao. Pareceu-nos que possuiam ideias bastante concretas sobre a
finalidade da formacao e sobre os diversos constrangimentos a eficacia
da formacao na area das TIC, mas nao nos pareceu que se tivessem
alguma vez debrucado sobre as suas proprias competéncias ou efetuado
alguma reflexao critica sobre as suas praticas de formacao, de forma a
definirem estratégias para aumentar a eficacia do trabalho que

desenvolvem junto dos professores formandos.

A reflexao sobre a eficacia da formacao continua de professores esta
quase sempre centrada, na literatura, nas inUmeras variaveis
contextuais, mas raramente sao postas em causa as competéncias dos
formadores, nem o seu sentido de autoeficacia, competéncia essa que se
enquadra, segundo a Comissao Europeia (2013), no conjunto de
competéncias do foro das atitudes ou disposicbes pessoais, sendo uma

area fundamental, que inclui também a competéncia reflexiva e que,
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segundo diversos autores sao fundamentais para um bom desempenho

profissional.

Para além disso, ndo nos parece que a formacao facultada aos formadores
da formacao continua de professores na area das TIC, contribua para o
reforco das competéncias do foro das atitudes, das habilidades
interpessoais e reflexivas, uma vez que a pouca formacao que referem
ter recebido é sempre muito tedrica e versa, sobretudo, sobre a
utilizacao de determinadas plataformas ou ferramentas digitais, sendo
portanto centrada na componente técnica que, depois, é muitas vezes
reproduzida na formacao que desenvolvem com os professores. Os
formadores reconhecem, efetivamente, algumas lacunas na formacao
que lhes é facultada para o exercicio da funcao de formadores, no
entanto, valorizam, sobretudo, a formacao que fazem por iniciativa
propria, assim como os conhecimentos que advém da sua experiéncia,

autodidatismo e intuicao.

Na sequéncia do que temos vindo a referir, parece-nos que, para além de
haver uma auséncia de estratégia para a formacao dos formadores, as
poucas acdes que lhes sao direcionadas nao comtemplam o
desenvolvimento as competéncias que os levem a estar mais aptos para
desenvolverem uma reflexao critica, centrada sobre o modo como
dinamizam a formacao e sobre as aptidoes necessarias para uma melhoria
o seu desempenho. Neste sentido, se a competéncia reflexiva docente
implica a aptidao para refletir sobre a sua propria pratica, ou seja
questionar e analisar os seus métodos, as suas atitudes, crencas e
disposicoes, superando a dicotomia teoria e pratica (Roldao, 2011),
parece-nos que os formadores nao tém recebido uma formacao especifica
que lhes permita também contribuir para a competéncia reflexiva dos

professores formandos sobre as suas praticas pedagogicas.
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Contrariamente a percecao dos professores, que destacam nos
formadores as competéncias do dominio dos conhecimentos, os diretores
de CFAE inquiridos realcaram em primeiro lugar a importancia das
competéncias pessoais e interpessoais, tais como a capacidade de
comunicar, a assertividade, a motivacao e a capacidade de trabalhar com
os pares, embora tivessem referido também competéncias técnico-
didaticas relacionadas com uma visao pedagodgica da utilizacao das TIC.
Apesar de manifestarem uma visao mais clara do que os formadores sobre
as competéncias mais relevantes para um formador da formacao continua
na area das TIC, a maioria dos diretores de CFAE participantes admitiram,
no entanto, nunca terem refletido muito sobre o assunto, dando destaque
as competéncias atitudinais, mais restritas a comportamentos, do ambito
relacional, nao havendo referéncia a competéncias que inserimos no fator

da “competéncia reflexiva teodrico-pratica”.

As competéncias assinaladas pelos diretores de CFAE como sendo as mais
relevantes nos formadores, enquadram-se no conjunto de competéncias
que Boyatzis (1982) designa de “competéncias de inteligéncia social” que
incluem as competéncias de consciencializacao social e gestao de
relacionamento, como a empatia e o trabalho em equipa, sendo
essenciais para quem é responsavel pelo desenvolvimento profissional dos
professores. Contudo, no modelo desenhado para a acreditacao dos
formadores, existe a dificuldade em definir critérios que possam
confirmar essas competéncias, assim como a competéncia profissional
que permite um desempenho superior, uma vez que esta consiste
também, segundo Boyatzis (1982), na capacidade de coordenar os
conhecimentos, as habilidades e as atitudes, o que é pouco provavel
poder ser atestado com base nas qualificacoes e atribuicoes apresentadas
pelos candidatos, sem outros instrumentos de avaliacao que permitam

perceber carateristicas que apenas sao evidenciadas e demonstradas em
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determinados contextos e que, segundo o mesmo autor, permitem aos
individuos responder a diferentes adversidades enfrentadas nos mais

diversos cenarios.

Na verdade, esta categoria de competéncias referidas pelos diretores de
CFAE e corroboradas, de certa forma, pelos proprios formadores, quando
se referem a empatia e a motivacao, nao fazem parte dos requisitos para
a acreditacao dos formadores, porque nao podem ser expressas nhas
qualificacoes e atribuicées exigidas, pois, nenhum diploma ou curriculo
pode, por si, espelhar as competéncias de forma fidedigna,
nomeadamente as pessoais e interpessoais, uma vez que estas se

expressam na acao, quando utilizadas em contexto.

Sobre a formacao de formadores, a maioria dos diretores de CFAE
concordaram que seria importante haver uma estratégia para a formacao
destes profissionais, e que esta tem sido efetivamente escassa. Para além
disso, alguns referiram o facto da finalidade dessa formacao nem sempre
ser a mais adequada, tendo sido clarificado por um deles que as acdes de
formacao que sao efetuadas ndao o sao no sentido de qualificar
efetivamente os formadores, mas tém como propodsito replicar
determinada formacao no contexto de um plano de acao definido pela

tutela.

De qualquer forma, no decorrer das entrevistas, torna-se claro que as
competéncias que valorizam nos formadores sao pouco relevantes, uma
vez que os Diretores de CFAE tém uma intervencao muito reduzida no
recrutamento e na selecao destes mesmos formadores. Os CFAE sao
chamados a recorrer as bolsas internas de formadores das escolas
associadas, que contam com professores que se propdem a desempenhar
essa funcao, solicitando eles proprios a acreditacao ao CCPFC, 6rgao que
regulamenta e define os seus critérios de acreditacao, na mesma linha

dos critérios de contratacao da funcao publica. A falta de financiamento
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dos CFAE tem condicionado ainda mais os diretores destes Centros que
tem recorrido, muitas vezes, ao trabalho voluntario dos formadores

disponiveis para dinamizar formacao sem renumeracao.

2 - Consideracdes finais

Neste estudo, recolhemos as percecoes de varios intervenientes do
processo de formacao continua de professores na areas das TIC -
professores, formadores e diretores de CFAE - sobre as competéncias dos
formadores e a qualidade da formacao efetuada em Portugal pelos CFAE,
de modo a compreender que saberes e competéncias devem os
formadores desta area possuir para contribuir para o desenvolvimento
profissional dos professores, no sentido de os levar a uma utilizacao
esclarecida, refletida e proficua das tecnologias digitais, a fim de

melhorarem a sua pratica pedagogica.

Constamos, em primeiro lugar, que os varios intervenientes auscultados
possuem uma perspetiva positiva sobre a qualidade da formacao que tem
sido desenvolvida na area das TIC pelos CFAE, e uma perspetiva bastante
positiva relativamente as competéncias manifestadas pelos formadores
TIC. No entanto, possuem perspetivas divergentes relativamente ao
conjunto de competéncias que os formadores demonstram na formacao
que dinamizam. Assim, a partir da analise das perspetivas dos varios
intervenientes, verificamos que as competéncias que os professores mais
facilmente identificaram nos formadores nao coincidem com as referidas
pelos diretores de CFAE e pelos proprios formadores como as mais
importantes para o desempenho das funcoes de formador da formacao
continua na area das TIC. Constatamos, portanto, que as perspetivas nao
coincidem, uma vez que as competéncias que os professores reconhecem

mais facilmente nos formadores sao do dominio dos conhecimentos e que
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os restantes participantes acentuaram a importancia das competéncias

da area das atitudes (Tabela 19).

Contudo, também verificamos outros pontos de convergéncia entre
diferentes participantes deste estudo, para além da qualidade da

formacao e das competéncias dos formadores.

Por um lado, ao enumerar diversos constrangimentos relativamente a
falta de eficacia da formacao para a integracao das tecnologias, quer os
formadores, quer os Diretores de CFAE apontam, sobretudo, o dedo aos
professores, referindo que estes nao adquirem as competéncias
necessarias para a utilizacao das tecnologias como seria de esperar
Segundo estes participantes, isso deve-se ao sistema de crencas e as
atitudes dos professores face a utilidade do uso das tecnologias digitais
no processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, todos os
participantes referiram a existéncia de uma descontextualizacao da
formacao face ao trabalho que é desenvolvido pelas escolas, nao
respondendo, frequentemente, as necessidades e interesse dos
professores ou as necessidades das escolas e dos seus projetos educativos
(tabela 19).

Tabela 19 - Perspetivas convergentes e divergentes

Pontos convergentes Pontos divergentes
Prof - Perspetiva positiva sobre a - Tipos de competéncias mais
rotessores qualidade da formacao. relevantes no formador:
TGS - Perspetiva bastante positiva sobre e Conhecimentos (para os
Diretores de CFAE as competéncias manifestadas pelos professores)
formadores. e Atitudes (para os Diretores de
CFAE e formadores)
- O maior constrangimento a
Formadores

integracédo das TIC séo os proprios
Diretores de CFAE professores (atitude face as TIC,
falta de competéncia técnica...)

- Existe uma descontextualizacao da
formacao face ao trabalho que é
Formadores desenvolvido nas escolas e as reais
necessidades dos professores.

Professores

Diretores de CFAE

229



Relativamente aos pontos de vista convergentes e divergentes assinalados
(tabela 19), constamos que sao mais as convergéncias de opiniao entre os
diversos participantes do que as divergéncias. No entanto, algumas

contradicdes vao sendo reveladas nos resultados dos estudos efetuados.

Uma das contradicOes, evidenciada pelo discurso dos formadores, opoe
aquilo que explicitam ser as competéncias necessarias aos professores
para uma integracao efetiva das TIC em contexto educativo e o que se
depreende que eles fazem e valorizam em contexto de formacao. Ou
seja, os formadores percebem que os professores enfrentam inimeras
barreiras psicologicas que os impedem de perceber a utilidade das
tecnologias digitais em sala de aula, no entanto, estao muito centrados
na competéncia técnica, relativamente a utilizacao das ferramentas
digitais, quando discursam sobre a formacao que dinamizam ou quando

referem o modo como se preparam para a formacao continua (tabela 20).

Outros paradoxos sao evidenciados pelos resultados do questionario aos
professores. Por um lado, revelaram, de uma maneira geral, uma visao
muito positiva sobre a formacao desenvolvida pelos CFAE e sobre as
competéncias do formador, no entanto, exprimiram através de um item
do questionario, que a formacao nao vai ao encontro das suas reais
necessidades, nem das escolas, nem dos seus projetos educativos. Por
outro lado, a maioria dos professores consideraram que a formacao na
area das TIC contribui para a integracao das tecnologias a para a inovacao
em sala de aula, no entanto, nouto item, foram de opiniao que a
formacao nao vai ao encontro do trabalho que desenvolvem na sala de
aula (tabela 20).
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Tabela 20 - Perspetivas dicotémicas

Consideram que...

No entanto...

As competéncias mais necessarias aos

As competéncias que sobre as quais

Formadores professores sdo do ambito das atitudes... | focam a formacao que desenvolvem sao
do ambito da competéncia técnica.
A formacao desenvolvida tem muita | A formacao nao vai ao encontro das suas
Professores

qualidade e os formadores sao muito
competentes...

reais necessidades, nem das escolas, nem
dos projetos educativos.

A formacao contribui para a integracao
das TIC e para a inovacdo em sala de
aula....

A formacao nao vai ao encontro do
trabalho que desenvolvem em sala de
aula.

Se 0 maior constrangimento assinalado pelos formadores e diretores de
CFAE a integracao das TIC sao os proprios professores, outros sao ainda
apontados. Um dos mais relevantes prende-se com a relacao entre a
formacao continua e a progressao na carreira que deturpa o que deveria
motivar efetivamente os professores para o seu desenvolvimento
profissional. A formacao ¢é vista, na generalidade, como uma formalidade
necessaria para a progressao na carreira, mas nao parece ser relevante
para a melhoria do processo de ensino aprendizagem e
consequentemente para a melhoria dos resultados dos alunos. Parece-nos
que esta visao decorre do facto que o requisito para a progressao na
carreira se limitar a frequéncia da formacao, sem que se verifique
realmente se os conhecimentos adquiridos foram, de facto, transferidos
e aplicados nas praticas em sala de aula. Uma constatacao que so seria
exequivel com um acompanhamento a longo prazo dos professores no seu
contexto de trabalho e uma efetiva avaliacao do impacto da formacao no
trabalho desenvolvido pelos professores em sala de aula e nos resultados

dos alunos, o que nao acontece.

Assim, parece-nos que falta uma estratégia para o desenvolvimento
profissional docente, decorrente de uma visdao estratégica comum e
partilhada pelos varios intervenientes sobre o contributo das tecnologias
digitais na melhoria das aprendizagens dos alunos, comecando pela
tutela, passando por todos aqueles que dirigem os CFAE e as
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Escolas/Agrupamento de Escolas. Ou seja, falta uma estratégia nacional
a longo prazo que esteja subjacente nos projetos educativos das escolas
e nos objetivos estratégicos de cada estabelecimento de ensino,
explicitados num planeamento bem estruturado, desde o diagnostico de
necessidades a avaliacao do impacto da formacao nas aprendizagens dos

alunos.

Na verdade, a instituicGes europeias tem-se desdobrado em orientacoes
e deliberacoes sobre o desenvolvimento profissional dos professores, mas
essa visao estratégica dificilmente encontra eco nas politicas educativas
do nosso pais, a nao ser quando esteja em jogo o recebimento de
financiamentos europeus. Assim, a falta de uma estratégia nacional pode
dever-se tanto a falta de uma visao estratégica a longo prazo de quem
tutela a Educacao como também a falta das condicées financeiras
necessarias para a implementacao de uma politica de desenvolvimento
profissional dos professores, pois esta vai sendo efetuada de forma
erratica e descontinuada, apenas quando ha proveniéncia de fundos

europeus para o efeito (Nascimento & Pina, 2011).

Quanto aos formadores da formacao continua na area das TIC, estes
foram sendo recrutados pela sua afinidade com as tecnologias digitais
muito por via da sua formacao inicial na area da informatica ou das
engenharias ou ainda pela apresentacao de um curriculo que evidenciava
experiéncia em desenvolvimento de projetos com tecnologias (Felizardo,
2012). Decorrente da sua formacao, compreende-se que estes formadores
tenham centrado, sobretudo nas primeiras décadas, a formacao na
componente mais técnica. No entanto, ainda hoje, apesar de alguns
formadores da formacao continua de professores na area das TIC terem
realizado formacao pos-graduada na area das tecnologias digitais em
contexto educativo, e de haver mais formadores que provém de outras

areas de ensino e que vao contribuindo para um gradual direcionamento
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da formacao continua de professores em TIC para a area didatico-
pedagdgica, ainda estao muito presos a dicotomia entre aquilo que
pensam que deve ser o papel das tecnologias na educacao e as
competéncias necessarias a integracao da TIC e o que realmente praticam

como formadores da formacao continua de professores nesta area.

Para além destas dicotomias presentes no discurso dos formadores que
participaram no estudo, percebe-se que os mesmos estao também
divididos entre o que consideram que deveria ser a educacao centrada
nos alunos e as condicoes contraproducentes que encontram no seu
contexto de trabalho. Os sinais antagonicos, que os proprios assinalaram,
surgem da prépria tutela que, por um lado, impde programas extensos a
cumprir e enfatiza a avaliacao sumativa dos alunos com exames, provas
de afericao e ranking e que, por outro lado, promove programas e
iniciativas inovadoras centradas no trabalho de projeto e no trabalho

colaborativo.

As fragilidades que temos vindo a apontar no desenvolvimento
profissional continuo de professores, nomeadamente na area das
tecnologias educativas, nao podem ser colmatadas sem formadores
devidamente qualificados e competentes para o exercicio das suas
funcoes. No entanto, os formadores da formacao continua na area das
TIC nao possuem uma formacao adequada para promover o
desenvolvimento profissional dos seus pares para a integracao das
tecnologias nas praticas educativas, pois, na maioria dos casos, esses
formadores limitam-se a ser professores cujo dominio das tecnologias
advém da sua formacao inicial ou de um curriculo em que, por sua
iniciativa, foram adquirindo competéncias em TIC, com investimento em
formacao e/ou de forma autodidatica (Felizardo, 2012). Segundo
percebemos nas entrevistas efetuadas, nao lhes é facultada formacao

especifica, provavelmente, porque a funcao que desempenham como
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formadores nao é uma funcao efetivamente reconhecida com um estatuto
proprio. Como eles dizem “sou professor... da minha disciplina”, pois o
facto de ser formador, nada acrescenta a sua carreira docente, uma vez
que também nao existe uma articulacao desta funcao exercida, de modo
a incorporar o reconhecimento da mesma, refletindo o trabalho

desenvolvido nesta area para efeitos na progressao da carreira docente.

Neste sentido, os formadores na area das TIC sdao entusiastas das
tecnologias, que tomam a seu cargo a sua autoformacao, limitando-se,
muitas vezes, na formacao que desenvolvem, a explicar o funcionamento
e a aplicacao de determinadas ferramentas em contexto educativo,
procurando contagiar os seus colegas, mas aos quais faltam outras
competéncias que lhes permitam serem capazes de gerir a complexidade
de todo o processo de formacao e desenvolvimento profissional dos

professores.

Deste modo, ao elencar as competéncias do formador da area das TIC
para gerir a complexidade inerente a todo o processo de formacao e
desenvolvimento profissional dos professores, este deve ser capaz (i) de
proceder/colaborar no processo de diagndstico de necessidades de
formacao, tendo em consideracao todos os aspetos que constituem o
contexto de trabalho e modos de pensar dos professores, a fim de
identificar a raiz dos problemas a ultrapassar para uma mudanca nos
modos de pensar sobre o papel das tecnologias e a funcao das mesmas no
processo de ensino e aprendizagem; (ii) de desenvolver praticas de
diferenciacao pedagogica, através de uma gestao apropriada de
conteudos, diversificacao de estratégias, recursos e processos, de modo
a ir ao encontro das necessidades especificas de cada formando, quer
sejam mais técnicas, mais metodologicas ou ainda de percecao da
utilidade das tecnologias digitais para a melhoria das aprendizagens dos

alunos; (iii) e de promover praticas de trabalho colaborativo e de reflexao
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conjunta sistematica e fundamentada das praticas pedagogicas, ancorada
numa consolidada formacao teorica de saberes pedagogicos e curriculares
em estreita relacao com um conhecimento profundo sobre as praticas

docentes nas diferentes areas de ensino.

Acrescenta-se ainda que o desempenho do formador da formacao
continua de professores na area das TIC se deve situar na escala mais
elevada do modelo de progressao das competéncias digitais dois
educadores, o que, no quadro comum para a competéncia digital se situa
nos niveis de proficiéncia mais elevados, o de Lider e de Pioneiro
(Redecker, 2017, p.30).

3 - Limitacdes do estudo

A maior dificuldade sentida ao longo deste longo percurso de investigacao
foi a de delimitar o tema, perante a complexidade de fatores e variaveis
que condicionam a formacdao continua dos professores e,
consequentemente, o trabalho dos formadores. Assim, a complexidade
da tematica em estudo levou-nos, por vezes, a dispersar a nossa atencao
por um conjunto de temas adjuvantes que, sendo importantes para a
compreender o contexto de trabalho dos formadores, nao permitiu

centrar-nos tanto quanto teriamos desejado ao nosso objeto de estudo.

Outro constrangimento a assinalar foi a dificuldade em conciliar esta
investigacao com uma vida profissional exigente, como professora e como
formadora, o que prolongou este projeto no tempo, para além do previsto
para o doutoramento. Este prolongamento do tempo de investigacao
implicou varios ciclos de revisao da literatura e reformulacoes inerentes
a uma area em constante mutacao, como é a formacao de professores

para a integracao das tecnologias digitais em contexto educativo.

Entre as limitacoes da investigacao precisamos mencionar ainda que,

apesar da metodologia utilizada ter permitido alcancar os objetivos
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pretendidos, possibilitando um conhecimento mais aprofundado sobre os
formadores e o trabalho que desenvolvem, no ambito da formacao
continua de professores na area das TIC, muito fica ainda por fazer de
modo a apoiar a definicao de um perfil e de um estatuto para estes
formadores, que lhes permita melhorar o seu desempenho e que facilite
o trabalho que desenvolvem, no sentido de contribuir eficazmente para
o desenvolvimento profissional continuo dos professores no que respeita

a utilizacao pedagogica das tecnologias digitais.

4 - Implicacdes e aplicacdes do estudo

Este estudo permitiu alcancar um maior conhecimento sobre os
profissionais que tém a responsabilidade da formacao continua de
professores na area das TIC, sobre o seu contexto de trabalho e o papel
que desempenham no desenvolvimento profissional dos professores na
area das tecnologias digitais, a partir das perspetivas de diferentes

intervenientes deste processo.

Assim, esta investigacao constitui um estimulo para uma reflexao mais
aprofundada sobre os aspetos nucleares a funcao dos formadores da
formacao continua de professores na area das TIC, abrindo caminho para
se poder vir a pensar num perfil de competéncias para estes formadores
que sirva de base a concecao de uma estratégia de recrutamento e de
formacao dos mesmos, a fim de melhorar o processo de desenvolvimento
profissional dos professores e, em particular, reforcar as competéncias
dos professores na utilizacao pedagogica das tecnologias digitais, de
modo a impulsionar a inovacao nas praticas e o sucesso escolar dos

alunos.

Deste modo, este estudo podera, eventualmente, ser o ponto de partida
para (i) refletir sobre o perfil do formador da formacao continua de

professores na area das TIC, reformulando as competéncias exigidas a
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esses formadores; (ii) aprofundar a reflexao, esmiucando as
competéncias necessarias a esses formadores para a elaboracao de um
referencial que possa servir de suporte para uma estratégia de formacao
destes profissionais; (iii) definir uma estratégia de formacao de
formadores, devidamente pensada e preparada em funcao do perfil de
formador pretendido e, ainda, (iv) repensar ou redefinir o estatuto destes
formadores, de modo a valorizar as competéncias necessarias e
contemplar os modos de ponderar as condicoes de trabalho e a avaliacao
de desempenho dos formadores da formacao continua de professores,
criando as condicoes de trabalho e de avaliacao que deverao ser

integrados e com consequentes reflexos na sua Carreira Docente.
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Apéndice 1 - Questionario: Percecao dos Professores

24/05/2019 Percegéo dos professores sobre a agdo dos formadores na drea das TIC

Percegao dos professores sobre a agao dos
formadores na area das TIC

Este inquérito pretende recolher as percecdes dos professores do Ensino Basico e Secundario
sobre a agéo e as competéncias dos Formadores na area das TIC e sobre a qualidade da formagéao
que tem sido desenvolvida nesta area no nosso pais.

Para além da recolha de dados sobre os respondentes, o questionario € constituido por duas partes,
num total de 32 itens.

Demora cerca de 15 minutos. As respostas sao totalmente anénimas

Agradecemos a sua preciosa colaboragéo neste estudo.
Helena Felizardo

*Obrigatério

Dados pessoais e profissionais

1. ldade *
Marcar apenas uma oval.

< 25 anos
26 a 30 anos
31a35anos
36 a 45 anos
46 a 55 anos
256

2. Género *

Marcar apenas uma oval.

Feminino

Masculino

https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit 1/8
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24/05/2019 Percegéo dos professores sobre a agdo dos formadores na drea das TIC
3. Grupo de recrutamento *

Selecione o codigo correspondente
Marcar apenas uma oval.

) 1o
() 200
) 210
() 220
() 230
) 240
() 250
() 290
() 300
) 330
() 400
() 410
() 420
) 500
() 510
() 530
() 540
() 550
() 600
( ) 620
() 910
() Outro

4. Se indicou outro, especifique:

wn

. Tempo de servico *

Selecione um dos intervalos.
Marcar apenas uma oval.

() < 5anos
() 6a10anos
() 1Ma15anos
() 16 a20 anos
(_ ) 21a25anos

() z26anos

https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit 2/8

261



24/05/2019 Percegéo dos professores sobre a agdo dos formadores na drea das TIC
6. Situagao profissional *

Selecione uma das opgdes
Marcar apenas uma oval.

Quadro de escola / agrupamento
) Zona pedagogica
Contratado/a

Outra:

| - Sobre a acao e as competéncias dos formadores na area
das TIC.

(20 itens)

A partir da experiéncia das ac¢des de formacado continua que frequentou ao longo da sua carreira
profissional na area das TIC, assinale o grau de concordancia relativa as competéncias que os
formadores revelaram possuir.

7.1 - Os formadores revelaram possuir o dominio de conhecimentos da area de ensino dos
professores em formacao *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concordo S.e."}
totalmente totalmente opinido

8. 2 - Os formadores revelaram possuir conhecimento sobre ferramentas digitais especificas
para a area de ensino dos professores em formacao. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discarda Discordo Concordo Canaardo S.e.n_‘
totalmente Totalmente opiniao

9. 3 - Os formadores revelaram possuir conhecimento de abordagens didaticas com
tecnologias nas areas de ensino dos professores em formagao. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Ooncds S.eT
totalmente Totalmente opiniao

10. 4 - Os formadores revelaram possuir conhecimento sobre estratégias e atividades de
aprendizagem com recurso as TIC. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Disoorda Discordo Concordo Concordo S.e.nj
totalmente Totalmente opiniao

11. 5 - Os formadores revelaram possuir conhecimento sobre estratégias de avaliacao dos
processos e produtos de aprendizagem que se desenvolvem com recurso as tecnologias.
*

Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concordo S.e.nj
totalmente Totalmente opinido

https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit

3/8
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

Percegéo dos professores sobre a agdo dos formadores na drea das TIC
6 - Os formadores revelaram dominio de conhecimentos sobre o desenvolvimento
profissional dos professores. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concordo Sg_n_\
totalmente Totalmente opiniao

7 - Os formadores revelaram possuir formacao especifica na area das TIC. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concordo Se[’r}
totalmente Totalmente opinidao

8 - Os formadores revelaram capacidade de organizacao de oportunidades, para os
professores em formacao, de experimentacao de atividades com recurso as tecnologias
em sala de aula. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discorda Discordo Concordo Concardo S.e."_‘
totalmente Totalmente opiniao

9 - Os formadores revelaram capacidade de realizagdo de diagnéstico de competéncias
dos formandos na area das TIC. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Concordo Sem
Totalmente opiniao

Discordo

Discordo Concordo
totalmente

10 - Os formadores revelaram capacidade de identificacdo das necessidades de formacao
dos formandos na area das TIC. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Concordo Sem
Totalmente opinido

Discordo

Discordo Concordo
totalmente

11 - Os formadores revelaram capacidade de adequacao das atividades de formacao as
necessidades especificas dos formandos. *

Marcar apenas uma oval por linha.

iscordo Discordo Concordo Concordo Sem
totalmente Totalmente opiniao

12 - Os formadores revelaram capacidade de diferenciacdo de conteudos e de estratégias,
de acordo com os diferentes ritmos dos formandos. *

Marcar apenas uma oval por linha.

ENERRIEG Discordo  Concordo Concordo S.ef?
totalmente Totalmente opinido
https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit 4/8
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19. 13 - Os formadores revelaram capacidade de adequacao dos recursos selecionados para
cada situagdo de formagao. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Concordo Sem
totalmente Totalmente opiniao

Discordo Concordo

20. 14 - Os formadores desenvolveram estratégias analogas aquelas que se espera que os
professores desenvolvam com os seus alunos. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Digeardo Discordo Concordo Goncarda s.e.”_]
totalmente Totalmente opiniao

21. 15 - Os formadores revelaram capacidade de monitorizacao das aprendizagens dos
professores em formacéo. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discorda Discordo Concordo Concardo S.e."_‘
totalmente Totalmente opiniao

22.16 - Os formadores abordaram principios teéricos sobre aprendizagem para promover a
reflexdao sobre os tipos de uso da tecnologia em sala de aula. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Concordo Sem
Totalmente opiniao

Discordo

Discordo Concordo
totalmente

23.17 - Os formadores abordaram principios teéricos sobre as TIC para promover a reflexao
sobre o papel das mesmas nas aprendizagens dos alunos. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Concordo Sem
Totalmente opinido

Discordo
totalmente

Discordo Concordo

24.18 - Os formadores demonstraram capacidade de reflexdo sobre as suas préprias praticas
letivas com TIC. *

Marcar apenas uma oval por linha.

iscordo Discordo Concordo Concordo Sem
totalmente Totalmente opiniao

25.19 - Os formadores demonstraram capacidade de investigacgao e de reflexdo sobre a
utilizacao das TIC em contexto educativo. *

Marcar apenas uma oval por linha.

ENERRIEG Discordo  Concordo Concordo S.ef?
totalmente Totalmente opinido
https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit 5/8
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26. 20 - Os formadores demonstraram capacidade de investigacao e de reflexao sobre as
praticas de formacéo para a integragéo curricular das TIC. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Concordo Sem
totalmente Totalmente opiniao

Discordo Concordo

Il - Sobre a qualidade da formacao na area das TIC.

(12 itens)

Assinale o seu grau de concordancia relativamente a cada uma das afirmacdes que se seguem,
tendo em conta a sua experiéncia.

27.1 - A formacao continua na area das TIC tem contribuido fortemente para a utilizacdo das
tecnologias digitais em contexto de sala de aula. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Snneorda sem
totalmente totalmente opinido

28. 2 - A formacgao continua na area das TIC estimula a inovacgao de praticas pedagoégicas. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concordo sem
totalmente totalmente opinido

)

29. 3 - Na formacéao continua na area das TIC, ha espaco para refletir sobre a pratica de
utilizacao das tecnologias digitais em sala de aula. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discarda Discordo Concordo Qancorda sem
totalmente totalmente opinido

30. 4 - Na formacgéo continua de professores na area das TIC, ha espaco para partilhar
experiéncias de uso das tecnologias digitais em sala de aula. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discorda Discordo Concordo Concorda el
totalmente totalmente opinidao

31. 5 - Na formacao na area das TIC existe espaco para reflexdo sobre as metodologias
associadas a utilizagao das TIC. *
Marcar apenas uma oval por linha.
i 5 Concor
Discotda Discordo Concordo ncordo SO
totalmente totalmente opiniao
https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit 6/8

265



24/05/2019

32

33.

34.

35.

36.

3t

38.

Percegéo dos professores sobre a agdo dos formadores na drea das TIC
6 - Na formacéao na area das TIC existe espaco para reflexdo sobre o contributo das
tecnologias digitais para a melhoria das aprendizagens dos alunos. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Piscordo Discordo Concordo Concordo Seil
totalmente totalmente opiniao

7 - A maioria das agdes na area das TIC promove a articulagdo entre a teoria e aplicagédo
pratica dos conhecimentos adquiridos. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discofdp Discordo Concordo Conesrdo Serl
totalmente totalmente opiniao

8 - A maioria das ac¢des na area das TIC promove a articulacdo entre o trabalho realizado
na formacgéo e o trabalho de sala de aula. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concordo St
totalmente totalmente opinido

9 - A maioria das agdes de formacéo na area das TIC tem uma duracao suficiente para o
desenvolvimento das competéncias necessarias para a utilizacao das tecnologias digitais
em contexto educativo. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Coneordo sem
totalmente totalmente opiniao

10 - A maioria da oferta de formacéo na area das TIC é organizada em funcéo das
necessidades concretas das escolas e dos seus projetos educativos. *

Marcar apenas uma oval por linha.

Discoira Discordo Concordo ik Sl or
totalmente totalmente opinido

11 - A formacéo continua na area das TIC tem contribuido siginificativamente para a
transformacao das praticas dos professores, em geral *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concorde seln
totalmente totalmente opiniao

12 - De um modo geral, a formacao na area das TIC tem muita qualidade. *
Marcar apenas uma oval por linha.

Discordo Discordo Concordo Concordo Sein
totalmente totalmente opinidao

Obrigada pela sua colaboracao

https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit

7/8
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Com tecnologia

B Google Forms

https://docs.google.com/forms/d/11aoEb786j5DiYwCZgOo0eP GFHUOMBKgXZ8lyzWFhkXk/edit 8/8
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Apéndice 2 - Pedido de colaboracao a especialistas/Protocolo

Doutoramento TIC e Educac¢éao - Helena Felizardo
Pedido de colaboracao a especialistas para validacdao do questionario

[e-mail com protocolo em anexo]
Caro/a professor(a)

Sou estudante de doutoramento em TIC na Educacao, no Instituto da Educacao
da Universidade de Lisboa, sob a orientacao do Professor Doutor Fernando
Albuquerque Costa, sendo o meu tema de estudo: A formacdo continua de
professores em TIC: Que perfil de formador?

Nesta primeira fase do estudo pretendo consultar professores do Ensino Basico
e Secundario, através de um questionario, cujo finalidade é identificar as
percecoes dos professores portugueses sobre a acao e as competéncias dos
formadores na area das TIC e a qualidade da formacao efetuada nesta area.

Venho, por isso, solicitar a sua preciosa colaboracao no processo de validacao
de conteldo deste questionario como especialista na area das tecnologias
educativas e da formacao continua de professores em TIC.

Anexo protocolo, e grelha com as questées do questionario, a fim de recolher
0 seu parecer/comentario, atendendo as seguintes questoes:

1° Os itens sao adequados as questdes colocadas em cada uma das duas
dimensoes?

2° Os itens sao claros e bem formulados?

3° Modificaria ou acrescentaria algum item?

Agradeco antecipadamente toda a atencao dispensada.
Os meus melhores cumprimentos
Helena Felizardo
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Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa U Ie
Doutoramento em Educacao: Especializacao em TIC na Educacao

Doutoranda: Maria Helena Santos Vieira Felizardo LISBOA Instituto de
Orientador: Prof. Doutor Fernando Albuquerque Costa pe— Educacao

Pedido de colaboracao em estudo de Doutoramento

Tema da tese: A formacdo continua de professores em TIC: Que perfil de formador?

Objetivo geral do estudo: Contribuir para a reflexdo sobre o perfil de competéncias dos formadores

responsdveis pela formacdo continua de professores na drea das TIC em Portugal.

Nesta fase do estudo, pretendo consultar os professores do Ensino Bdsico e Secunddrio através da
aplicacdo de um questiondrio sobre a acd@o e as competéncias dos Formadores na drea das TIC, e
sobre a qualidade da formacdo que tem sido desenvolvida nesta drea no nosso pais.

0 questionario tem como objetivos: i) caraterizar a percepcao dos professores sobre a acao
e as competéncias dos formadores na area das TIC; ii) caracterizar a percepcdo dos
professores sobre a qualidade da formacdo continua frequentada na area das TIC. E
constituido por 31 afirmacdes sobre as quais o respondente é solicitado a manifestar o seu
grau de concordancia numa escala likert de cinco pontos (discordo totalmente a concordo

totalmente).
Em que consiste a colaboracao?

Na qualidade de especialista neste dominio, venho solicitar a sua colaboragao na validacao
do conteldo do questionario, registando no documento que junto se anexa o seu parecer

nomeadamente no que se refere a:

e C(Clareza da formulacao de cada item.

e Pertinéncia de cada item relativamente a dimensao em que se insere.

Pode ainda fazer os comentarios ou sugestdes que considere pertinentes, nomeadamente

sobre a necessidade de modificar, retirar ou acrescentar algum item.
Agradecendo toda a atencao dispensada, subscrevo-me com elevada estima e consideracao.

Atentamente
Helena Felizardo
Marco 2015
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DOUTORAMENTO EM EDUCACAO

Area de especialidade de Tecnologias de Informacao
e Comunicacdo na Educacéao

HELENA FELIZARDO
mhfelizardo@campus.ul.pt (devolver para este e-mail. Obrigada.)

U ic
LISBOA Instituto de
oSN Educacao

DELISBOA

QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS PROFESSORES DO ENSINO BASICO E SECUNDARIO

Escala de concordancia - 5 pontos

Discordo
Totalmente

Discordo

Nem discordo / nem
concordo

Concordo

Concordo
Totalmente

12 Dimensao: Perfil de competéncias do formador na area das TIC (3 fatores)

Objetivo; Identificar a percecao dos professores sobre a acdo e as competéncias dos
formadores na area das TIC

Questao: A partir da experiéncia das acoes de formacdo continua que frequentou ao longo da
sua carreira profissional na area das TIC, assinale o grau de concordancia relativa as
competéncias que os formadores revelaram possuir.

Fatores

Itens

Comentarios sobre a Pertinéncia e
clareza dos itens e sugestido de
alteracdes

Conhecimentos
disciplinares,
didaticos e
transversais

(5 itens)

Os formadores demonstraram
possuir o dominio de
conhecimentos da area de ensino
dos professores em formacao.

Os formadores revelaram possuir
conhecimento de ferramentas
especificas para a area cientifica
de ensino dos professores em
formacao.

Os formadores revelaram possuir
conhecimento de experiéncias de
trabalho com tecnologias nas
areas cientificas de ensino dos
professores em formacao.

Os formadores revelaram ter
experiéncia na utilizacao das TIC
em sala aula.

Os formadores demonstraram
capacidade de organizacao de
oportunidades para
experimentacao das
aprendizagens dos professores
com os alunos.
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Apéndice 3 - Sintese dos comentarios/sugestdoes dos especialistas

QUESTIONARIO PROFESSORES DO ENSINO BASICO E SECUNDARIO (do ensino publico)

e PARTE 1 - Recolher dados

essoais e profissionais dos - Idade; - Grupo de - Anos de
I'? n]d ntp . 1ssionai - Género; recrutamento; servico;
espondentes: - Situacao - Zona de
profissional; residéncia.
Incluir??2??:

Quando foi a ultima vez que frequentou uma acao de formacao no relacionada com as TIC?
- ha mais de 2 anos

- ha mais de 1 ano

- entre 1 anoe 6 meses

- ha menos de 6 meses

Quais tipo de ac6es de formacao prefere na area das TIC:
- no ambito das didaticas gerais (com professores de varias areas de ensino)
- no ambito das didaticas especificas (relacionadas com area sua area especifica de ensino)

Escala de concordancia - 5 pontos
Discordo . Nem discordo / nem Concordo
Discordo Concordo
Totalmente concordo Totalmente
Ou 722272
Escala de concordancia - 4 pontos
Discordo Discordo concordo Concordo Sem opiniao
Totalmente Totalemente P
e PARTE 2

ESCALA A - Finalidade: Identificar a percecdo dos professores sobre a acao e as competéncias
dos formadores na area das TIC.

Questao: A partir da experiéncia das acdes de formacdo continua que frequentou ao longo da
sua carreira profissional na area das TIC, assinale o grau de concordancia relativamente as
competéncias que os formadores revelaram possuir. (relacionadas com a utilizacao das TIC em
contexto educativo)

Uso sempre revelaram ou demonstraram 7777

Dimensao Objetivo Fatores Itens
Perfil de Identificar a Conhecimentos 1. Os formadores demonstraram possuir o
competéncias percecao dos disciplinares, dominio de conhecimentos da area de
do formador na | professores didaticos e ensino dos professores em formacao.
area das TIC sobre a acao e transversais 2. Os formadores revelaram possuir
(3 fatores) as competéncias conhe,cimento sobrfe ferrgmep@as digitais.
dos formadores especificas para a area cientifica de ensino
na area das TIC (5 itens) dos professores em formacao.
3. Os formadores revelaram possuir
conhecimento de experiéncias-de-trabalhe
abordagens didaticas com tecnologias nas
areas cientificas de ensino dos professores
em formacao.
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4. Os formadores revelaram ter experiéncia
na utilizacao das TIC em sala aula.

Os formadores revelaram
possuir conhecimento sobre estratégias e
atividades de aprendizagem com recurso as
TIC. (assim fica aqui)

5. Os formadores demonstraram
capacidade de organizacao de
oportunidades,

. od

atunes-de experimentacao de atividades
com recurso as tecnologia em sala de aula.
(vai para o fator a seguir - comp.
metodologicas)

Os formadores demonstraram
possuir conhecimento sobre estratégias de
avaliacao dos processos e produtos de
aprendizagem que se desenvolvem com
recurso as tecnologias. (NOVO)

Competéncias
metodologicas e
pedagdgicas
inerentes a
funcao de
formador

(8 itens)

6. Os formadores revelaram possuir
formacao especifica na area das TIC.

7. Os formadores demonstraram
capacidade de realizacao de diagndstico de
competéncias dos formandos na area das
TIC.

8. Os formadores revelaram capacidade de
identificacao das necessidades de formacao
dos formandos na sua area cientifica-de
ensino.

9. Os formadores demonstraram
capacidade de adequacao das atividades de
formacao as necessidades especificas dos
formandos.

10. Os formadores revelaram capacidade de
diferenciacdo nes de contelidos e nas de
estratégias, de acordo com os diferentes
ritmos dos formandos.

11. Os formadores demonstraram
capacidade de adequacao dos recursos
selecionados para cada situacao de
formacao.

12. Os formadores demonstraram
capacidade de desenvolver estratégias
analogas a atuacao desejada no contexto de
ensino e aprendizagem, por parte dos
professores. (confuso para 2 especialista)

13. Os formadores revelaram capacidade de
monitorizacao das aprendizagens dos
professores em formacao.

Competéncias
reflexivas
teorico-pratica

(mudar o nome
do fator??)

(6 itens)

14. Os formadores revelaram dominio de
principios tedricos sobre aprendizagem.

2 especialistas acham dificil/impossivel
responder; 1 especialista considera que
deve ir para o fator 1

Reformulacao que eu sugiro para ficar aqui:
Os formadores abordaram principios
tedricos sobre aprendizagem para promover
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a reflexao sobre os tipos de uso da
tecnologia em sala de aula.

15. Os formadores revelaram dominio de
principios tedricos sobre as TIC ao servico
da aprendizagem. (especialistas acham que
deve ir para o 1° fator)

Reformulacao que eu sugiro para ficar aqui:
os formadores abordaram principios tedricos
para promover a reflexao sobre o papel das
tecnologias nas aprendizagens dos alunos.
(tenho duvidas...)

16. Os formadores revelaram dominio de
conhecimentos sobre o desenvolvimento
profissional dos professores. (especialista
acham que deve ir para o 1° fator) - Este
pode ir para o fator 1

17. Os formadores demonstraram
capacidade de reflexao sobre as suas
proprias praticas letivas com TIC.

18. Os formadores revelaram atitude
investigativa e de pesquisa sobre a
utilizacao das TIC em contexto educativo.
(para 1 especialistas os 2 itens estao mal
classificadas (18 e 19)...- para outro é dificil
responder... atitude investigativa e pesquisa
sdo coisas diferentes...

no entanto, para outro esp. estao claros,
bem formulados e sao pertinentes nesta
dimensao)

19. Os formadores revelaram atitude
investigativa e de pesquisa sobre as praticas
de formacao.

Reformulacao sugerida: Os formadores
demonstraram capacidade de investigacao e
de reflexao sobre as praticas de formacao
para a integracao curricular das TIC.

ESCALA B - Finalidade: Recolher as percecoes dos professores relativamente qualidade da
formacao efetuada na area das TIC.

Questdo: Assinale o seu grau de concordancia relativamente cada uma das afirmagées que se
seguem, tendo em conta a sua experiéncia.

Dimensao Objetivos Fatores Itens
Qualidade  da | Identificar a Contributos da 20. A formacao continua na area das TIC
formacao percecao dos formacao para a tem contribuido fortemente para a

(2 fatores)

professores
sobre a
qualidade da
formacao
continua de
professores na
area das TIC

integracao das
TIC e para a
inovacao

(6 itens)

Este fator, que fiz
todo de novo,
parece estar
perfeito! ©

utilizacao das tecnologias digitais em
contexto de sala de aula.

21. A formacgao continua na area das TIC
estimula a inovacao de praticas
pedagogicas.

22. Na formacao continua de professores na
area das TIC, ha espaco para refletir
sobre a pratica de utilizacdo das
tecnologias digitais em sala de aula.

23. Na formacao continua de professores na
area das TIC, ha espaco para partilhar
experiéncias de uso das tecnologias
digitais em sala de aula.
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24,

Na formacao na area das TIC existe
espaco para reflexao sobre as
metodologias associadas a utilizacao das
TIC.

25. Na formagao na area das TIC existe
espaco para reflexao sobre o contributo
das tecnologias digitais para a melhoria
das aprendizagens dos alunos.

Avaliacao da 26. A formacao continua na area das TIC

formacao tem contribuido significativamente para

efetuada a transformacao das praticas dos

(6 itens) professores. (para o fator anterior)

O que os pode

distinguir?

Talvez...

- por, no fator de

cima um registo 27. A maioria das acoes de formacao na

mais pessoal - do area das TIC tem uma duracao

respondente; suficiente para o desenvolvimento das

- e no fator de competéncias necessarias para a

baixo - o aspeto utilizacao das tecnologias digitais em

mais geral - os contexto educativo.

profs. em geral 28. A maioria das acdes na area das TIC
promove a articulacao entre a teoria e
aplicacéo pratica dos conhecimentos
adquiridos.

29. A maioria das acdes na area das TIC
promove a articulacao entre o trabalho
realizado na formacao e o trabalho de
sala de aula.

30. A maioria da oferta de formagao na area
das TIC é organizada em funcéo das
necessidades concretas das escolas e
dos seus projetos educativos.

31. A formacao na area das TIC, no geral,

tem muita qualidade.

Ou:

De um modo geral, a formacao na area
das TIC tem muita qualidade.
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Apéndice 4 - Exemplo de analise de uma categoria (Focus Group)

CATEGORIA: Competéncias dos professores para a Integragdo das TIC

Subcategorias | Referéncias textuais Sintese interpretativa
Caracjcer!stlcas - pessoas abertas, que aceitam desafios Relativamente as competéncias dos
favoraveis - com vontade de aprender

Carateristicas
dos professores
que favorecem
a integracao
das tecnologias
na sala de aula
(a inovacao)

- preparadas para a autoaprendizagem...

- boa autoestima...

- confian¢a em si préprias

- ser alguém com quem ¢é fdcil estabelecer
empatia,

- alguém que se abre um pouco

- que mostre uma vontade interior de se melhorar
a si proprio...

- 0 espirito de curiosidade, a motivacao

- podem ndo saber coisa nenhuma daquilo, mas
vem predisposto para aprender tudo e mais
alguma coisa

- € aquele que tem necessidades, aquele que
chega a formacéo... se inscreve na formacéo
dizendo “eu gostava de ir a esta formacéo a ver
se eu aprendo a fazer isto

- sai sempre um bocadinho mais enriquecido
porque estd-se a formar naquilo que ele quer,
para aquilo que ele quer e naquilo que lhe vai dar
jeito no quotidiano profissional.

- portanto a necessidade de ter qualquer coisa na
sala e que ndo sabe usar e que quer aprender. Essa
necessidade é o Clique.

- E um formando quando vai para a formacéo a
pensar “o que é que eu posso tirar daqui para
mudar a minha pratica letiva”

- acha que tem uma necessidade...
necessidade é fundamental...

- O importante é que a atitude seja de
predisposicdo para... é a motivacé@o.

essa

Carateristicas
desfavoraveis

Carateristicas
dos professores
que dificultam
a integracao
das tecnologias
na sala de aula
(a inovacao)

- ah! tenho medo... na formacdo de educadores e
professores do 1° ciclo... tém medo de estragar...
esse formando é um formando muito dificil...

- Se for uma pessoa medrosa, que tem medo de
estragar

- eu nunca vou ser capaz de fazer isso sozinha!”

- 0 que os motivou? E para fazer créditos? Entdo
estamos tramados!

professores para a integracao das TIC,
os formadores salientam
exclusivamente carateristicas pessoais
favoraveis, do ambito das atitudes (ou
do foro psicoldgico):

- abertura

- confianca

- autoestima

- ousadia (aceitar desafios)

- motivacao

- Predisposicao (para a aprendizagem)
- autoaprendizagem.

- Sentir necessidades

Nas caracteristicas desaforaveis a
integracao das TIC referiram barreiras
psicologicos como o medo e a
inseguranca e falta de motivacao

Nao ha nenhuma referéncia a
competéncia técnica ou técnico-
pedagogica para a integracao das TIC
em contexto educativo.
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Apéndice 5 - Exemplo de analise de uma categoria (Entrevistas)

CATEGORIA: Formacao para os formadores

Subcategorias Referéncias textuais Sintese
Competéncias - Formacdo que desenvolvesse Relacdes entre pares
/ Conhecimentos | competéncias em questées relacionadas Comunicacao
a privilegiar com relacbes entre pares, a comunicacdo | Avaliacao
e a avaliacdo é importante. Aplicacao pratica das
- Mais do que o dominio das tecnologias tecnologias

era a formacdo sobre a aplicacdo pratica.
Na aplicabilidade das coisas. Tem de ser
especialistas tb de diddtica e pedagogia
para além de saber de tecnologia.

- E uma drea que trem evoluido muito
rapidamente (as TIC). Explo folha de
calculo hd sempre mtos interessados. O
Word. Tratamento de imagem. Power
Point e outras aplicagées. Plataformas por
causa da formacdo a distdncia. E o que
tem dominado. O s formadores tem de
estar sempre atualizados.

- Talvez valesse a pena haver distin¢cdo no
C15 - dominar metodologias transversais
tb ter conhecimento mais especificos nas
diddticos

- Noto que falta adequar a formacéo que
é muito técnica, falta dar o salto para a
forma como se podem aplicar na sala de

Didatica e pedagogia

Nas ferramentas
Metodologias transversais
Conhecimentos especificos
nas didaticas

Aplicacao na sala de aula

aula.
Metodologia / - Encontros/ Semindrios Formacao de curta duracao
Tipo de - Circulo de estudo (para estudar como Circulos de estudo
formacao aumentar a eficdcia do trabalho do Formacao entre pares -

formador para que as tecnologias entre de
facto na sala de aula)

- Deveria ser formacdo entre pares - dos
vdrios de Centro de formacdo. Partilha
mto importante. Deveria haver uma
comunidade de formadores a nivel
nacional, uma formacdo em cascata

- Juntar uma vis@o internacional para que
ndo ficar centrado nos problemas que
conhecemos e s@o sempre 0s mesmos que
nos limitam.

- Devemos ter uma janela para o mundo e
os formadores podem chegar por essa
janela, de fora. Cria uma rede rica

comunidades nivel nacional e
internacional

Formacao internacional para
uma visao mais rica.
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