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Sonho

Pelo sonho € que vamos,
Comovidos e mudos.
Chegamos? N&o chegamos?
Haja ou ndo frutos,

Pelo sonho € que vamos.

Basta a fé no que temos.
Basta esperanca naquilo
Que talvez ndo teremos.
Basta que a alma demos,
Com a mesma alegria,
Ao que desconhecemos

E ao que é do dia-a-dia.

Chegamos? N&o chegamos?

Partimos: Vamos. Somos.

Sebastido da Gama
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Resumo

Este estudo visa identificar projetos que integrem as tecnologias nas suas praticas e
analisar o modo como professores e alunos utilizam as tecnologias. Pretende-se verificar
até que ponto as tecnologias estdo ou nao integradas nas praticas e no curriculo e que tipo
de formacdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) de professores se
desenvolve no contexto dos projetos. Por fim, apresenta-se uma proposta de formacéo de
professores no dominio das TIC. Este estudo surge com carater exploratério, descritivo e
interpretativo, sob a forma de estudo de casos mdltiplos, ja que aborda varios projetos, de
trés agrupamentos de escolas, em que as TIC sdo ferramentas centrais, utilizadas em
projetos de investigacao, intervencdo ou de comunicacao e onde a formacdo de professores
surge de modo formal e informal. O estudo implica analise qualitativa e quantitativa
descritiva de dados, recolhidos através de entrevistas de grupo, entrevistas semi
estruturadas e relatos de praticas.

A triangulacdo dos dados permite concluir que, no contexto dos projetos, a utilizacdo das
tecnologias varia conforme o tipo de projeto, sendo a tecnologia muito especifica em
alguns casos. O acesso aos recursos tecnoldgicos, 0 menor numero de alunos nos projetos
em relacdo as turmas e a inexisténcia de um curriculo formal, permite uma abordagem
informal, inovadora e exploratéria.

Os alunos apontam diversas falhas de conhecimento/competéncias, a nivel das tecnologias
aos professores, em particular no dominio técnico. A formacdo formal em TIC necessita
ser reestruturada, visto que os professores reclamam uma formagdo mais ativa com
aplicacdo préatica aos seus proprios alunos.

Palavras-chave: Integracdo curricular das TIC; Formacdo de Professores; Projetos de

Escola.



Xii
As TIC em Projetos de Escola.
Estratégias de Formagdo Continua de Professores.



Xiii
As TIC em Projetos de Escola.
Estratégias de Formagdo Continua de Professores.

Abstract

With this study we intend to identify projects involving the use of Information and
Communication Technologies (ICT) in their practices and analyse the way teachers and
pupils use the technologies. We intend to verify to what extend technologies are integrated
in the practices and in the curriculum and what kind of teacher training is developed in the
context of projects. At last, we present a suggestion of teacher training in the area of ICT.
This study is exploratory descriptive and interpretative in the form of multiple case studies
since it will address school projects, belonging to three different school groupings, in
different areas where the ICT are central tools used in projects of investigation,
communication and intervention, and where the teachers’ training appears in a formal and
informal way. This study involves qualitative and quantitative descriptive data collected
through interviews, focous group and practice reports.

The triangulation of the obtained data lets us conclude that, in the context of projects, the
use of technologies varies according to the type of project being the tool very specific in
certain cases,the training of teachers and pupils happens mostly in an informal, innovative
and exploratory way in the context of the project. The access to the technological
resources, the small number of pupils in the projects, in comparison to classes, and the
inexistence of a formal curricula allow an interaction between teachers and pupils that
assume new roles of cooperation and learning together.

Pupils point out several lacks of knowledge/competence at the level of technologies to the
teachers, especially in the technical domain. The formal training in ICT must be
restructured, as the teachers claim a more active training with a practical reach to their
pupils.

Keywords: Curriculum integration of ICT, Teacher Training, School Projects.
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1 O Problema e o Estudo

Neste capitulo apresentamos a fundamentacao e a problematica em estudo,
as questdes de investigacdo, 0s objetivos do estudo e as questdes de operacionalizacao.

Apresenta-se também a estrutura de todo o texto.
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Cada vez mais, a Escola tem de lutar para manter um papel fundamental
enquanto espaco de habitos de aprendizagem e local de acesso as fontes de informacéo e
conhecimento. Na sequéncia dos objetivos estratégicos definidos em Margo de 2000,
em Lisboa, sob o olhar do Conselho Europeu, as TIC tornaram-se, ainda mais, um tema
de reflexdo e préatica. Atualmente existe um enorme conjunto de saberes e experiéncias
disponiveis fora do ambiente escolar. Nos cafés, nos correios, nas juntas de freguesia,
nas sociedades recreativas, com objetivos lucrativos ou altruistas, a sociedade da
informacdo chegou a populacdo e as casas dos alunos.

A integracdo das TIC nas préaticas educativas constitui um dos desafios que a
Escola enfrenta. Na verdade, a aprendizagem foi, até ao século XVIII, a resposta a
necessidades que surgiam em contexto e fora da estrutura escolar. Com a Era Industrial
e a escolarizacdo em massa, 0 conhecimento foi “disciplinarizado”, imposto e retirado
de contexto, passando a conteudo debitado, a reproduzir e avaliar como as "Teaching
machines” (Pressey, 1926) e o ensino programado, baseado nas teorias behavioristas
sugeridas por Skinner (1954) no seu artigo “The science of learning and the art of
teaching”. Ainda hoje assim funciona em tantas escolas. Dias de Figueiredo (2003)
questionava "Que Sociedade? Que Conhecimento? Que Educacao?" referindo que nesta
Sociedade do Conhecimento nao basta deter conhecimento, visto que este esta em
mutacdo constante, mas antes manter os fluxos de renovacdo do conhecimento, ser
capaz de renovar e construir permanentemente pela acao coletiva. Apontou 0 modelo de
projeto como forma de ultrapassar a info — exclusao e construir a paixao pelo saber.
Dias de Figueiredo (2003) concluiu ser necessario recuperar a vontade de aprender que

nasce com a crianga e que a escola Ihe retira. Afirmou que urge uma educacao que crie a
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paixdo pelo conhecimento, em particular para a sua renovacao e consolidacdo em
permanéncia.

A perspetiva do senso comum, em vigor durante muitos anos, consistia na
ideia de o aluno ser como uma tabua rasa, um recipiente vazio que competia ao adulto
encher de saber. Comenius €, no século X1V, uma das vozes dissidentes e procura na
sua Didéactica Magna revolucionar a relagdo ensino/aprendizagem, defendendo que se
devia ensinar tudo a todos, como se s6 de um se tratasse. Giambattista Vico (1858),
filésofo napolitano do seculo XIX, defendia que os humanos s6 podem compreender
claramente o que eles proprios tiverem construido. “Man, having within himself an
imagined World of lines and numbers, operates in it with abstractions, just as God, in
the universe, did with reality” (1858, citado por Glasersfeld, 1990, p. 19).

Em 1897, Dewey defende uma visao da escola enquanto espaco social que
permite ao aluno a vivéncia de experiéncias em tudo semelhantes a vida real. Esta nova
forma de encarar a escola vem mais tarde fundamentar a implementacéo de projetos nas
escolas. Dewey (2002) salienta a sua importancia inovadora quando afirma:

A coisa importante a reter, pois, no que diz respeito a introducdo na escola de

diversas formas de ocupacéo ativa, é que, atraves destas, toda esséncia da

escola é renovada. A instituicdo escolar tem assim a possibilidade de
associar-se a vida, de tornar-se uma segunda morada da criancga, onde ela
aprende através da experiéncia direta, em vez de ser apenas um local onde
decora as li¢Oes, tendo em vista, numa perspetiva algo abstrata e remota, uma

hipotética vivéncia futura (p. 26).

A escola deveria ajudar os alunos a serem capazes de compreender ndo
apenas 0s conteudos programaticos que ministra mas também a compreender 0 mundo

que os rodeia. Bereiter (2002) defende essa opinido na seguinte referéncia:



24

The core activity of schooling throughout the elementary and secondary
school years should be to help students build a comprehensive and coherent
understanding of the world. Building such an understanding of the world was
Aristotle’s project and it remains the project of every thoughtful person
growing up. It is a constructive project par excellence. Young people must do

it for themselves; it cannot be done for them (p. 23).

A escolaridade obrigatdria pretende ser uma forma de permitir a todos aceder a
essa capacidade de compreender de forma construtiva. E ainda Bereiter (2002) que
defende que independentemente da profissdo que o individuo venha a ter, é importante
gue a sua educacdo seja centrada na construcdo da compreensdo. Nas suas palavras:
"There are several grounds for arguing that an education centred on the construction of
understanding is the right kind of education for people regardless of whether they end
up as high-level knowledge workers or as jobless” (p. 31).

Bereiter comenta a perspetiva de Piaget afirmando que esta €, ainda hoje,
base para a visdo da aprendizagem como um processo de assimilacdo e acomodacéo que
cada aluno necessita efetuar para verdadeiramente aprender. Diz Bereiter em 2002:

The good and the bad of prior knowledge arise out of the reciprocal processes

that Piaget called assimilation and accommodation. We are always

assimilating new information to existing mental structures and at the same

accommodating existing structures to new information. Without assimilation
we couldn’t function; without accommodation we couldn’t adapt. According
to common sense psychology and the artificial intelligence models based on

it, assimilation is the normal thing and accommodation is exceptional (p. 12).

A importancia das tecnologias no momento atual e no contexto educativo

leva ao presente estudo que surge na sequéncia de uma reflexd@o sobre a pratica corrente
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da formacdo de professores em TIC, que supostamente levaria a aplicar as mesmas em
contexto curricular. Todavia, tal parece ndo acontecer com a frequéncia desejada (cf.
Paiva, 2002; Costa, Peralta e Viseu, 2007). Muitas sdo as razdes apontadas para
justificar este problema. Algumas relacionadas com a falta de equipamentos, outras com
0 nimero elevado de alunos por turma ou a falta de motivagdo dos professores.
Diversos estudos apontam a falta de formacéo e/ou 0 modo como esta é
frequentada/ensinada para justificar o problema em questao (Silva & Miranda, 2005;
Peralta & Costa, 2007).

Resnick (2012) aponta para a necessidade de uma revolucéo a todos os niveis:
“It will require a new generation of technologies, activities, and educational strategies”
(p. 42), ja que segundo Resnick (2012) a forma como a tecnologia é hoje utilizada esta
subaproveitada e necessita de ser transformada no sentido da criatividade e da
construgéo “We need to expand the Conception of digital fluency to include designing
and creating, not just browsing and interacting” (p. 46).

Seré que estas sdo as verdadeiras razdes para o problema? Como diz Salomon
(2005) “Many reasons have been suggested as possible explanations for the unhappy, or
at least hesitant, relationship between education and technology. But, as is often the
case, what appears to be success or failure greatly depends on the eye of the beholder”
(p. xv).

O problema que baseia este estudo é o facto de ainda ndo se verificar uma
frequente utilizacdo da tecnologia, por parte dos alunos, na sala de aula para a
aprendizagem do curriculo. Existe a aprendizagem da tecnologia como uma disciplina
especifica que todos os alunos frequentam no 7° e 8° ano do Ensino basico. Na
disciplina TIC tém acesso aos computadores e usam-nos com o objetivo de aprender a

usar ferramentas de producéo e de pesquisa na Web. Apesar de ser sugerido que a
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aprendizagem da ferramenta seja feita ao servico dos conteudos, na maior parte dos
casos os professores TIC limitam-se a ensinar e a avaliar o dominio da técnica,
cumprindo um curriculo formal que valoriza competéncias do saber fazer em detrimento
de competéncias sociais, comunicacionais ou de construcdo do saber. Apesar da maioria
dos professores utilizar as tecnologias para a avaliacdo e construcéo de recursos
pedagdgicos, relatorios e comunicagdo entre pares, a sua utilizacdo com os alunos é
limitada. Na maioria das disciplinas, quando a tecnologia é utilizada, € pela méo do
professor para projetar apresentacdes ou videos, usar o manual digital, ou para os alunos
apresentarem trabalhos que realizaram em casa. Falha o acompanhamento/ colaboragéo
que o professor poderia fazer no decurso da realizacdo do trabalho, permitindo ainda
uma avaliacdo do processo e nao apenas do produto final. No espago dos projetos as
tecnologias estao presentes de forma inovadora e constante. Desde o simples relatorio a
pagina Web, com a utilizacdo de software especifico do projeto, que professores e
alunos precisam de aprender, ou com pesquisas e comunicacdo online, muitas sdo as
atividades que recorrem as TIC.

A par da utilizacdo das TIC pelos alunos e professores existe no espaco dos
projetos uma oportunidade de formacéo que permite aos professores e a quem convive
com estes projetos, melhorar os seus conhecimentos em diferentes areas do
conhecimento, nomeadamente na area das tecnologias. A pergunta de partida para este
estudo consiste em saber de que modo, no contexto dos projetos se desenvolve a
formagéo de professores em TIC e se promove a integracdo curricular das mesmas. Este
estudo pretende, caracterizar projetos de escola que impliquem a utilizacéo das TIC e
favoregcam a formacdo de professores na forma de oficinas de formagéo e circulos de
estudo em contexto de escola; de cursos de formagdo em comunidades de pratica; de

intercdmbios, projetos de comunicacéo; de clubes e atividades curriculares e extra
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curriculares. Baseado na investigacao desenvolvida nesta area, pretende-se promover

uma reflexdo em torno das estratégias de formacéo de professores no ambito das TIC,

além de criar/sistematizar/validar um conjunto de estratégias de formacdo. Na Tabela 1

apresenta-se a sistematizacao das questdes de investigacdo com os objetivos principais e

as principais questdes de operacionalizacéo.

Tabela 1Questdes e Objetivos do Estudo

Questbes de
Investigacdo

Objetivos

Questdes de Operacionalizacdo

O que torna os projetos
contextos facilitadores
de utilizag8o das TIC?

e caracterizar projetos de
escola facilitadores de
utilizagdo das TIC;

Que ferramentas TIC sdo utilizadas pelos
professores nos projetos? Em que atividades?
Que ferramentas TIC s&o utilizadas pelos alunos
nos projetos? Em que atividades?

Em gue medida podem
0s projetos ser
contextos facilitadores
de formacéo TIC?

e caracterizar projetos de
escola facilitadores de
formacéo TIC;

e analisar de que forma a
participacéo nos projetos
promove a formagéo dos
professores;

Como contribui o projeto para a formacgdo em
TIC? Que ferramentas TIC foram aprendidas no
projeto de modo formal/informal? Porqué? Em
que atividades? Quem ensina quem a usar as
TIC? Como? Quando? Em que atividades?

Que necessidades de
formacdo identificam
os professores dos
projetos?

e identificar as caracteristicas
da formacédo TIC desejadas
pelos professores que
participam nos projetos;

e apresentar uma proposta de
estratégias de formacéo que
dé resposta as necessidades
de formacdo dos professores
que participam nos projetos.

Como deveria ser a formagdo em TIC? Com que
frequéncia? Que modelo? Que tipo de
atividades? Existe uma comunidade de
aprendizagem no agrupamento? De que tipo?
Para qué?

Em que medida se
verifica a integragdo
curricular das TIC com
a implementagdo de
projetos?

e compreender e descrever a

integracdo curricular das TIC.

Os professores utilizam em contexto curricular
as TIC que utilizam nos projetos? Como? Para
qué? Que atividades? Que ferramentas sdo
utilizadas em contexto curricular? Para qué?
Que atividades? Que disciplinas? Com que
frequéncia? Onde?

Este estudo exploratorio, descritivo e interpretativo surge sob a forma de

estudo de casos multiplos, aplica-se no contexto de trés agrupamentos de escolas, sendo

cada agrupamento um caso com trés projetos em analise. A recolha de dados foi feita

em documentos, nas paginas Web dos projetos, em entrevistas de grupo aos alunos, em

entrevistas aos diretores dos agrupamentos e em relatos de pratica dos coordenadores

dos projetos. A analise de contetido teve em conta algumas categorias definidas a priori,

com base na fundamentacdo tedrica do estudo; outras categorias emergiram da analise e
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foram progressivamente integradas nos registos dos dados. A triangulacdo dos dados foi
feita a varios niveis, inicialmente foram comparados os dados dentro do agrupamento
verificando se a informacéo dos diferentes intervenientes se complementava ou diferia.
Posteriormente foi feita uma triangulacédo entre os dados dos diferentes agrupamentos
por participantes, comparando o contributo de todos os alunos dos diferentes
agrupamentos, todos os professores e todos os diretores. Seguidamente foi feita a
triangulacdo metodoldgica pela qual se confirmou que diferentes formas de recolha de
dados produzem informacdo valida. Outra triangulacéo realizada foi a geografica,
comparando-se os dados dos 3 agrupamentos, equidistantes 30km uns dos outros, sem
hipdtese de contaminacdo de dados. Por fim a triangulacdo tedrica com a validacao da
tipologia de atividades de projeto defendida no estudo e a relagéo entre aprendizagem e
tecnologia segundo Jonassen (2007).

Estes projetos podem ter muito pouco em comum, podem ser distantes no
espaco e pequenos na dimensdo, mas o impacto que tém nos alunos e nos professores
fazem deles verdadeiros casos de sucesso, assim o confirma Salomon (2005) quando
diz: “Successes, often, are but remote islands with few, if any, bridges between them”
(p.xv). No6s confirmdmos o seu sucesso nos dados recolhidos através de entrevistas e
relatos de pratica dos professores, quando fizemos a sua andlise qualitativa.

Ap0s a apresentacdo dos pressupostos tedricos de suporte a esta reflexdo
numa primeira parte do estudo, surge uma segunda parte de trabalho empirico onde sdo
explicitadas as estratégias metodoldgicas que norteiam o estudo, bem como 0s objetivos
e as questdes de investigacdo, para que seja possivel uma compreensao mais
aprofundada sobre o tema de estudo. Assim, em termos estruturais o presente estudo
desenvolve-se em duas partes e em sete areas: no Capitulo 1 — A formacéo e o

desenvolvimento profissional, é delineada uma contextualizacao face a pertinéncia da
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tematica em andlise, no que toca a formacéo de professores e ao desenvolvimento
profissional em Portugal, enfatizando os modelos de formacdo e tipologia de atividades
de formacdo continua existentes e predominantes. No Capitulo 2 — A formacéo TIC em
Portugal, apresenta-se a formacéo TIC, politicas de formacao e modelos pedagogicos
bem como contextos de aprendizagem. No Capitulo 3 — As TIC e os projetos, é proposta
uma tipologia de classificagdo dos projetos segundo atividades e segundo as TIC
utilizadas.

Na segunda parte referente ao estudo empirico, o Capitulo 1- Concecao e
planeamento do estudo, € apresentada a fundamentacdo metodoldgica, o contexto do
estudo e é caracterizada a populacdo e a amostra, além de serem apresentados 0s
instrumentos de recolha e andlise de dados. O Capitulo 2- Os casos dos trés
agrupamentos, apresenta os dados e a sua analise. No Capitulo 3- Analise comparativa e
discussdo dos resultados, apresenta-se a triangulacdo dos dados e discutem-se as
diferentes interpretacfes possiveis. No Capitulo 4- Conclusdes e reflexdes finais
apresentam-se as respostas as questdes de investigacdo e algumas sugestdes de estudos

futuros. Por fim no Capitulo 5 encontram-se as Referéncias Bibliograficas.
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1 A Formacao e o Desenvolvimento Profissional

Neste capitulo apresenta-se a fundamentacéo subjacente ao estudo; desenha-
se 0 quadro concetual relativo a formacéo e ao desenvolvimento profissional em geral;
expdem-se conceitos e construtos envolvidos e delimita-se o campo teorico ao qual o

estudo se refere.
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1.1 O Desenvolvimento Profissional dos Professores

A formacdo faz parte do desenvolvimento profissional de professores, que
pode ser encarado segundo diferentes dimensdes implicando orientacGes, objetivos e
abordagens estratégicas diversas. O modelo de desenvolvimento profissional inicia-se
quando se frequenta um curso que nos orienta e prepara para determinada prética
profissional. Essa formagéo necessita de ser aprofundada ou enriquecida ao longo da
vida, pelo que se instituiu a necessidade de frequentar formacéo que garanta a qualidade
e atualidade do desempenho profissional. Consideram-se, neste caso, 0s cursos de
formacdo complementar, (como os mestrados, pos graduacGes e doutoramentos),
frequentados em instituicGes de ensino superior, ou ainda a formacéao continua
providenciada por centros de formacéo e escolas agregadas aos mesmos. As atividades
de formagé&o formal e acreditada surgem em diferentes modalidades: cursos de
formacao, oficinas de formacao, circulos de estudos e workshops, seminarios,
conferéncias, etc. Ndo se esgotam, todavia, as modalidades de formagé&o profissional,
pois com o surgir de comunidades de aprendizagem e das redes sociais, por exemplo, a
formacao vai-se também fazendo de modo informal. Ainda, com tudo o que aprendemos
nos meios de comunicagdo, mesmo sem nos apercebermos que estamos a aprender,

temos a chamada formacdo informal.

Os professores deste estudo identificaram diversas a¢oes de formacdo formal
que realizaram ao longo do tempo e mencionaram as diferentes formas de aprendizagem
informal que lhes permitiram melhorar os seus conhecimentos e competéncias na
utilizagdo das tecnologias,nomeadamente em autonomia, com colegas, amigos e alunos.

Segundo Sachs (2007), as dimens6es do desenvolvimento profissional séo a

re-instrumentacéo, a remodelacéo, a revitalizacdo e a re-imaginagao, sendo necessario
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incorporar todas de modo a melhorar as aprendizagens e apoiar uma formacéo forte e
autonoma.

Com a re-instrumentacéo pretende-se a atualizacdo de competéncias baseado
no conceito de transmissdo de conhecimento que € da responsabilidade do sistema que o
promove. O processo de aprendizagem é passivo, sendo o formando mero receptor de
conhecimento; a modalidade de formacédo é geralmente seminario apresentado por
especialistas externos; o professor € visto como um técnico que pretende melhorar as
suas competéncias de ensino; revela um profissionalismo controlado e quem desenvolve
a formacéo apresenta-se como ‘vendedor de produto’.

Na remodelacéo pretende-se mudar as praticas existentes baseadas no
conceito de transmissdo de conhecimento; é da responsabilidade de agentes de mudanca
do governo/escola/distrito. O processo de aprendizagem é de consumidor acritico; a
modalidade mais habitual é de programas elaborados por especialistas externos durante
um determinado periodo de tempo; o professor € visto como um artesdo que precisa de
atualizar conhecimentos disciplinares ou competéncias pedagdgicas; revela um
profissionalismo subserviente, e quem desenvolve a formacao apresenta-se como Guru.

Por revitalizacéo considera-se o repensar e renovar de praticas, baseado no
conceito da transicdo. Sendo da responsabilidade de cada professor, o processo é de
colaboracdo e as modalidades podem ser circulos de aprendizagem em colaboracéo,
redes, investigacdo — acdo; o professor € visto como aprendente reflexivo, com novas
perspetivas de encarar a pedagogia e a aprendizagem; revela um profissionalismo
colaborativo e quem desenvolve a formacdo apresenta-se como par, colega competente.

Com a re-imaginacao ja se pretende transformar as praticas profissionais e
pessoais. Baseado no conceito de transformacao, defende-se a responsabilidade de todos

o0s professores no envolvimento mutuo e na construgdo do conhecimento; as
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modalidades sdo a investigacao feita pelos professores ou a investigacdo agéo; o
professor é visto como um profissional autbnomo que produz novo conhecimento;
revela um profissionalismo ativista e a quem desenvolve a formacao apresenta-se como
um agente de mudanca.

A conjugacdo destas quatro dimensdes néo € facil. A tendéncia das préaticas
tradicionais tem sido para dar mais énfase as duas primeiras dimensdes. Todavia
comecam a surgir cada vez mais iniciativas na dimenséo da revitalizacdo, com a
implementacao de circulos de aprendizagem e redes de construcdo de conhecimento
para as quais muito tém contribuido as novas tecnologias. A aposta na re-imaginacao e
transformacéo das praticas encontra o seu espago nos diversos estudos que muitos
professores/investigadores se dedicam a fazer sobre a sua atividade na escola. Ehlers
recomenda que nos afastemos das visdes tradicionais e padrdes de aprendizagem,
reestrutura-los e reorganiza-los em novas formas. Segundo Ehlers (2008), os
professores devem ser flexiveis, atentos, exploradores proativos, inventores a tempo
inteiro.

Propde-se nesta investigacdo que a articulacdo das quatro dimensdes se
mantenha, dando, todavia, maior énfase a revitalizacdo, nomeadamente a nivel das
Oficinas de Formacao e Circulos de Estudo em Contexto de Escola; Cursos de
Formacdo em Comunidades de Pratica; Intercambios e Projetos de Comunicagao;
Clubes e Atividades Extra Curriculares, por valorizarmos as componentes de reflexao e
colaboracéo/interacdo que esta dimenséo implica.

Considerando que a formag&o continua resultard quando se descobre
vantagem no que se aprende e o individuo se sente competente para o aplicar em
contexto, com os seus alunos, a formacéo de professores funcionard melhor aliada a

uma comunidade de pratica e melhor ainda quando aplicada diretamente nos proprios
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alunos. A formacéo fortalece-se também na comunicagéo, na colaboracgéo e partilha
entre formandos das descobertas e experiéncias que vao fazendo, tornando a
aprendizagem mais significativa.

De acordo com Perrenoud (2002), para a estruturacdo de uma formacéo de
professores com qualidade devem ser tidos em conta 0s seguintes critérios:

1. Uma transposicao didatica baseada na analise das praticas e nas suas

transformacoes;

2. Um referencial de competéncias que identifique os saberes e as

capacidades necessarios;

3. Um plano de formacdo organizado em torno das competéncias;

4. Uma aprendizagem por problemas, um procedimento clinico;

5. Uma verdadeira articulacdo entre a teoria e a pratica,

6. Uma organizacdo modular diferenciada;

7. Uma avaliacdo formativa baseada na anélise do trabalho;

8. Tempo e dispositivos de integracdo e de mobilizacdo das aquisicoes;

9. Uma parceria negociada entre os profissionais;

10. Uma divisdo dos saberes favoravel a sua mobilizacdo no trabalho

(p. 16).

Segundo este autor, os formadores e 0s responsaveis pela formacdo dos
professores devem trabalhar em dois planos: de forma conjunta, na escala de um projeto
de estabelecimento; para construir uma visdo comum e sintética da formacéo, dos
professores, dos seus objetivos e procedimentos; e ainda em grupos de trabalho mais
restritos para desenvolver dispositivos especificos coerentes com o plano conjunto. Faz
assim sentido que a formacao seja centrada na escola, onde os professores se conhecem

e conhecem o contexto onde a formacéo se realiza, podendo definir melhor os objetivos
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da formacdo direcionados para esse contexto e para esse publico-alvo, criar as
atividades e aplica-las aos seus proprios alunos, viabilizando uma relagdo mais préxima
e mais pratica da formacéo.

No seu dia-a-dia, os professores confrontam-se cada vez mais com problemas
que a sociedade transfere para a esfera de acdo da escola. J& ndo basta ensinar
conteudos, € preciso educar cidadaos, ensinar a ser saudavel, responsavel por si e pelos
outros, integrar a diferenca, entre tantos outros valores, que a familia ndo sabe ou nao
consegue veicular. Cabe aos professores esta funcao, mas é preciso dar-lhes formacéo
para a desempenharem. Ndo basta, por exemplo, colocar alunos com necessidades
educativas especiais nas escolas e alguns técnicos de apoio (quando existem) para que a
integracédo se faca. A maior parte dos professores nesta situacdo procura a auto
formacdo em livros e na Internet, mas isso nao basta para trabalhar com alunos
diferentes inseridos numa turma. Urge formacdo para estes novos papéis que o professor

assume na escola do século XXI.

1.2 Motivacdo e Necessidade de Formacao

Todavia, ndo basta existirem condic¢des ideais para a formacao; o individuo
tem de estar motivado e sentir necessidade de realizar essa formacdo. Claude Lévy
Leboyer (1998) define motivacdo como ter um objetivo, decidir fazer um esforgo para
atingir e perseverar nesse esforgo até que o objetivo seja atingido. Os graus de
motivagdo dependem das variagGes destes trés aspetos e bem como da sua interagdo
com os determinantes de performance, aptiddes, personalidade, saberes e competéncias.

A motivacdo para realizar determinada formacdo depende de muitos fatores desde as
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caracteristicas pessoais do individuo até as aprendizagens que este ja realizou, um
adulto ndo se motiva da mesma forma que uma criangca ou um adolescente. Segundo
Brookfield 1991 e Knowles (1980) o adulto tem capacidade para se autodirigir, para a
auto-reflexdo, e esta disposto a trazer a sua experiéncia de vida para o que aprende e
para a forma como aprende. Os adultos sdo capazes de articular melhor os seus
objetivos de aprendizagem e as suas capacidades de motivacdo estdo mais afinadas. As
atividades propostas para a formacéo de adultos tém por finalidade a formacao que o
adulto quer receber. Ele proprio ira verificar o que deseja aprender e avaliar o que
aprendeu. Segundo Lopes e Picado (2010) podemos apontar como caracteristicas
béasicas da aprendizagem: ser ativa, na medida em que o individuo tem de realizar algo
enguanto processa a informacao, a fim de apreender de forma significativa; ser
construtiva, uma vez que a nova informacao deve ser elaborada e relacionada com outra
ja existente, de modo a reter a informacdo mais simples e a compreender 0 complexo;
ser cumulativa, na medida em que toda a nova aprendizagem é construida sobre 0s
conhecimentos anteriores; ser dirigida para objetivos na medida em que a aprendizagem
sera tanto mais sucedida quanto mais o individuo estiver ciente do objetivo pelo qual
esta a trabalhar; ser diagndstica e reflexiva, o que significa que o individuo deve levar a
cabo atividades que o ajudem a diagnosticar e a avaliar o seguimento dos objetivos que
estabeleceu.

As teorias das necessidades partem do pressuposto de que existe uma forca
interna que leva cada um a buscar a satisfagdo das necessidades que sentimos. Quanto
mais agudas forem estas necessidades, quanto menos satisfeitas, mais nos conduzem a
agir para reduzir esta discrepancia entre aquilo que desejamos e aquilo que temos.

Uma das mais importantes abordagens € a teoria da hierarquia das

necessidades de Maslow (1954) que distingue cinco niveis de necessidades apresentadas
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graficamente por uma piramide. Na base da piramide encontram-se as necessidades
fisioldgicas como por exemplo a fome, a sede, 0 sono e o0 sexo. No nivel seguinte
encontram-se as necessidades de seguranca que se relacionam com a obtencéo de
condicdes que ndo ameacem fisica ou psicologicamente a sobrevivéncia do individuo.
No terceiro nivel surgem as necessidades de pertenca, nomeadamente a procura da
aceitacdo pelo grupo de pares e o estabelecimento de relacdes de amizade. No quarto
nivel estdo as necessidades de estima; estas referem-se ao desejo de construir uma
imagem pessoal positiva, de obter reconhecimento e o apreco dos outros. Finalmente,
no quinto nivel temos as necessidades de auto-realizacdo; aqui os individuos procuram
desenvolver todas as suas potencialidades, processo que leva a pessoa a transformar a
percecdo de si mesmo em realidade.

Este modelo assenta sobre trés hipdteses: 1 —todo 0 comportamento é
determinado pela busca de satisfacdo respeitante a uma das necessidades fundamentais;
2 — Todos os individuos comecam por tentar satisfazer as necessidades mais
elementares e s6 passam a necessidade seguinte, na ordem hierarquica, uma vez
satisfeita a necessidade de um nivel basico; 3 — As necessidades fundamentais, aquelas
do primeiro nivel, tém prioridade absoluta sobre todas as outras.

Uma das criticas a fazer a este modelo surge por parte de Bergamini (2008)
afirmando que tem subjacentes pressupostos universais, procurando encontrar métodos
de motivacdo susceptiveis de serem aplicados com eficacia a todos os individuos. Mais
tarde as investigacOes passam a estudar o processo de motivacao de forma mais
exaustiva e focalizada e a considera-lo como um processo dindmico que se constrdi no
tempo e se renova permanentemente — teorias cognitivas. Segundo estas teorias, a
motivacao e determinada pela representacéo que o individuo tem dos resultados dos

seus esforcos. Nesse sentido € necessario informar para motivar, dar feedback sobre as
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suas competéncias; informar sobre 0s processos de promocao e de recompensa € a
forma como as avalia¢Ges sdo efectuadas pela hierarquia; criar processos justos de
remuneracao, mobilidade, promocéo e verificar que eles sdo efetivamente percebidos
como justos; assegurar que estes processos de avaliacdo sao claros e transparentes;
permitir a participacdo e o envolvimento nos processos de avaliacéo.

Locke (1968), com uma equipa de investigadores, durante mais de 25 anos,
realizou uma série de investigacOes destinadas a explicar a chamada teoria dos
objetivos. Esta teoria defende que a melhor forma de motivar é estabelecer metas e
controlar os resultados associados. Para que este modelo funcione é necessario, entre
outros fatores, que 0s objetivos sejam desafiantes, especificos, aceites pelas pessoas
envolvidas e que estas tenham acesso a feedback, a informacao que permite a cada um
situar-se relativamente as metas definidas.

No estudo da motivacao tem-se evoluido de prescri¢cdes gerais e normativas,
para modelos que permitem descrever 0s processos motivacionais proprios de cada
situacdo, fazer o seu diagndstico e procurar solu¢bes adaptadas as circunstancias.

A formacao ideal do professor deve contemplar a cidadania adaptada ao
mundo contemporaneo e a construcao de competéncias. Segundo Perrenoud (2002), o
perfil ideal de professor deve incluir caracteristicas tais como: ser uma pessoa confiavel;
ser um mediador intercultural; ser mediador de uma comunidade educativa; dar garantia
da Lei; ser organizador de uma vida democratica; ser um transmissor cultural; ser
intelectual; ser organizador de uma pedagogia construtivista; dar garantia do sentido dos
saberes; ser criador de situacfes de aprendizagem; administrar a heterogeneidade,
regular os processos e percursos de formacao; pratica reflexiva e implicacao critica.

Esta visdo do professor esta ligada segundo Perrenoud (2002) a uma visdo da

escola que “visa democratizar o acesso aos saberes, a desenvolver a autonomia dos
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sujeitos, seu senso critico, suas competéncias de atores sociais, sua capacidade de
construir e defender um determinado ponto de vista” (p. 15).

Para melhor compreender algumas respostas dadas pelos professores neste
estudo, teremos em atencéo as fases de desenvolvimento profissional dos professores,
que, segundo Huberman (1989, citado por Jesus & Santos, 2004) os mesmos atravessam
na generalidade e ao longo da sua pratica profissional:

Fase de exploracdo (0-3 de anos de pratica profissional): Fase que
corresponde ao periodo inicial da carreira docente e durante a qual o professor
experiencia papéis e avalia a sua competéncia profissional.

Fase de estabilizacdo (4-6 anos de pratica profissional): Fase de compromisso
definitivo com a profissdo escolhida, o que implica assumir a identidade profissional e
rejeitar outras alternativas. Habitualmente, nesta fase, o professor sente-se mais
competente, seguro e confiante em termos profissionais.

Fase de dinamismo (7-24 anos de pratica profissional): Fase especialmente
dedicada a procura de reconhecimento e prestigio profissional, correspondendo por isso
a um periodo profissional marcado pela diversificacéo e inovacao.

Fase de conservadorismo (25-35 anos de pratica profissional): Fase em que o
investimento profissional diminui porque os professores, em geral, sentem que nao tém
de provar nada, nem aos outros, nem a si proprios. Habitualmente, este desinvestimento
surge acompanhado de lamentacGes sobre os alunos e sobre a politica educativa, ou, por
outro lado, pode ocorrer um distanciamento afetivo face aos alunos e as tarefas
escolares.

Fase de desinvestimento (a partir dos 36 anos de pratica profissional): Fase

que corresponde a um balango sobre o passado profissional; este pode ser sereno (sem
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lamentacdes) ou amargo caso a retrospectiva profissional seja acompanhada por

sentimentos de desiluséo e frustracdo profissionais.

1.3 Reflexdo sobre a Pratica

A lucidez do exercicio da profissdo passa por uma reflexdo sistematica sobre
as acOes desenvolvidas, para que possa ser feita uma regulacdo que implique uma maior
eficiéncia das préaticas. Nesta reflexdo, o professor tera que saber avaliar as suas
competéncias e conseguir estruturar o seu proprio plano de formagéo continua.

Novoa (1992) defende que a formacdo deve estimular uma perspetiva critico-
reflexiva que forneca aos professores os meios de um pensamento autbnomo e que
facilite as dindmicas de auto-formacéo participada. Estar em formacgéo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos
préprios com vista a construcao de uma identidade que é também uma identidade
profissional. A troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de
formacdo mutua nos quais cada professor € chamado a desempenhar, simultaneamente,
0 papel de formador e de formando.

A formagdo é uma “re-construcdo permanente de uma identidade pessoal”
(Novoa, 1992, p. 25), que se obtém através de um empenho individual nas novas
praticas e na descoberta de novas estratégias, no interesse pela inovacéo e pela
renovacdo de conhecimentos, tendo como base a experiéncia profissional. Cada vez
mais a formacéo surge pela vontade dos professores em encontrar solugdes para 0s
problemas com que se deparam & medida que véo fazendo da inovagdo um processo de

producdo de praticas. Assim, temos uma formagdo contextualizada em que os
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professores participam na producédo da inovacao. A formacédo pode ser um “instrumento
de mudang¢a” (Benavente, 1990, p. 279), sendo a mudanga um processo marcado por
“des-construgdes e reconstrugdes” (Benavente, 1990, p. 107), no sentido da construgéo
de um conhecimento mais rigoroso da realidade, capaz de mudar as concepcoes e
atitudes face ao espaco escolar. A escola surge como “um ambiente educativo, onde
trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas” e a formagéo é como “um processo
permanente integrado no dia-dia das escolas" (McBride, citado por Novoa, 1992, p. 29).

John Dewey (1897) defendeu a importancia do pensamento reflexivo e
afirmava que nos refletimos sobre um conjunto de coisas, no sentido em que pensamos
sobre elas, mas o pensamento analitico sé tem lugar quando h&d um problema real a
resolver. Ou seja, a capacidade para refletir emerge quando ha o reconhecimento de um
problema, de um dilema, e a aceitacdo da incerteza. O pensamento critico ou reflexivo
tem subjacente uma avaliacdo continua de crencas, de principios e de hipéteses face a
um conjunto de dados e de possiveis interpretac6es desses dados. Segundo Dewey
(1897), a reflexd@o consiste no exame ativo, persistente e cuidadoso de todas as crencas
ou supostas formas de conhecimento a luz dos fundamentos que as sustentam e das
conclusdes para que tendem. Dewey (1897) distingue entre ato reflexivo e o rotineiro
sendo o ato rotineiro guiado pelo impulso, habito ou submissdo a autoridade, enquanto o
ato reflexivo é questionador, baseado na vontade e intuicdo, implicando a busca de
soluc@es ldgicas e racionais para 0s problemas.

O conceito do professor como um profissional reflexivo parece reconhecer a
exceléncia que existe nas praticas de bons professores o que Schon (1983) denominou
de “conhecimento-na-agao”. Da perspetiva do professor isso significa que o processo de
compreensdo e de melhoria do seu proprio ensino deve comegar na reflexdo sobre a sua

propria experiéncia e que o tipo de saber vindo unicamente da experiéncia de outras
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pessoas € insuficiente. As ideias de Schon sobre o desenvolvimento do conhecimento
profissional baseiam-se em noc¢des como a de pesquisa e de experimentacdo na préatica.
A designacao ‘professional artistry’ ¢ usada pelo autor com o sentido de referir as
competéncias que os profissionais revelam em situacdes caracterizadas, muitas vezes,
por serem unicas, incertas e de conflito. O conhecimento que emerge nestas situacoes de
um modo espontaneo e que nado se é capaz de explicitar verbalmente pode ser descrito,
nalguns casos, por observacéo e reflexdo sobre as acdes. Estas descri¢cdes sdo diversas e
dependem das linguagens e das propostas, podendo ser referidas sequéncias de
operacdes, procedimentos executados, pistas observadas, regras seguidas, valores,
estratégias e principios que constituem verdadeiras “teorias de agdo” (Schon, 1987). De
acordo com este autor, pode distinguir-se a reflexao na acéo, a reflexdo sobre a acdo e a
reflexdo sobre a reflexdo na acéo.

Os dois primeiros tipos de reflexdo sdo essencialmente reativos, separando-0s
apenas 0 momento em que tém lugar; o primeiro ocorre durante a pratica e o segundo
depois do acontecimento, quando este é revisto fora do seu cenéario. E ao refletir sobre a
acao que se consciencializa o conhecimento tacito, se procuram crencas erroneas € se
reformula o pensamento. A reflexdo sobre a reflexdo na acéo € aquela que ajuda o
profissional a progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de
conhecer. Trata-se de olhar retrospetivamente para a agéo e refletir sobre o momento da
reflexdo na acdo, isto &, sobre o0 que aconteceu, o que o profissional observou, que
significado atribui e que outros significados pode atribuir ao que aconteceu. E a reflexéo
orientada para a acdo futura, é¢ uma reflexdo proactiva que tem lugar quando se
revisitam os contextos politicos, sociais, culturais e pessoais em que ocorreu, ajudando a

compreender novos problemas, a descobrir solugdes e a orientar agdes futuras.
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Partindo da observacdo de préticas profissionais, Donald Schon (1983)
argumenta que a conversacao que decorre durante a acdo pode desenvolver-se a volta de
assuntos sucessivamente aprofundados pelos participantes, acabando por ser
introduzidos nos seus repertorios de forma diversa. Para traduzir a ideia utiliza o termo
‘conversac¢ao reflexiva com a situac¢do’, sendo que essa conversacdo pode ocorrer com
0s materiais de uma dada situacdo. De qualquer modo, a conversacdo reflexiva esta no
centro da reflexdo sobre a pratica. As conversacdes reflexivas podem ser colaborativas e
em muitos casos contribuem para a tomada de decisGes, para a compreensao e troca de
conhecimento e de experiéncias.

Segundo Zeichner (1993), a reflexdo ndo € um conjunto de técnicas que
possam ser empacotadas e ensinadas aos professores. Nao consiste num conjunto de
passos ou procedimentos especificos. Ser reflexivo € uma maneira de ser professor;
implica atitudes como ter uma mentalidade aberta para escutar e respeitar diferentes
perspetivas, ter em conta possiveis alternativas e reconhecer a possibilidade de erro; é
ter responsabilidade para considerar as consequéncias do trabalho planeado ou
desenvolvido, tanto a curto como a médio prazo; é ter entusiasmo e predisposicdo para
questionar, curiosidade para procurar, energia para mudar.

Para Mezirow (1996), a aprendizagem é concebida "como o processo de
utilizar as interpretacdes anteriores, com vista a construir uma interpretacdo nova, ou
uma interpretacdo alterada acerca do sentido da experiéncia pessoal em ordem a guiar a
accdo futura” (p. 162). Segundo este autor, as perspetivas adquiridas pelo individuo
constituem o quadro de referéncia de posteriores interpretacdes que o individuo faz da
realidade que o envolve.

As novas aprendizagens sdo, desta forma, ‘condicionadas’ pelas

aprendizagens anteriores. E exactamente na revisao dessas interpretacdes assumidas
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anteriormente pelo individuo de forma néo critica que consiste uma das dimensfes mais
importantes da aprendizagem na vida adulta. Estas pressuposi¢des assumidas
acriticamente, que Mezirow intitula de perspetivas de sentido, envolvem, trés
diferentes vertentes que influenciam a nossa percecéo acerca de nos proprios e da
realidade que nos envolve: distor¢es de ordem epistémica, influenciando o nosso modo
de conhecer e a forma como usamos o conhecimento; distor¢fes de ordem
sociolinguistica, sendo os mecanismos pelos quais a sociedade e a linguagem limitam as
nossas percecgdes; distor¢des psicoldgicas, "produzindo formas de sentir e agir que nos
causam sofrimento porque s&o inconsistentes com 0 nosso autoconceito e a nossa
percecdo de como queremos ser como adultos™ (Mezirow, 1991, p. 138).

Muitas das pressuposicOes do individuo, especialmente as de ordem
psicoldgica, sdo assimiladas durante a infancia atraveés do processo de socializagédo e
aculturacdo, sendo frequentemente adquiridas durante experiéncias significativas com
0s pais e professores. Se a aprendizagem € caraterizada pela influéncia das
pressuposicoes existentes na analise e compreensdo dos novos dados, a aprendizagem
transformativa corresponde a alteracdo das perspetivas existentes. N&o se trata de
adquirir novas perspetivas, pois a aquisi¢do das mesmas € sempre influenciada pelas
perspetivas ja existentes, ndo existindo qualquer alteracdo na forma como o sujeito vé e
interpreta a realidade. A aprendizagem torna-se, pois, transformativa quando os
pressupostos sdo vistos como distorcidos, inadequados ou invalidos para dar resposta a
realidade, dando lugar a uma perspetiva de sentido transformada.

Shulman (2004) apresenta uma concecao do ensino a partir das pesquisas
realizadas com professores, com a intencdo de entender como eles se tornam
professores capazes de compreender a disciplina por si, elucidando-a de novas formas,

reorganizando, promovendo atividades e emocdes, utilizando metéforas, exercicios,



48

exemplos e demonstracdes, de modo que o contetdo possa ser aprendido pelos alunos.
Os estudos realizados permitiram entender que 0 ensino comeca com um ato da razao,
continua com um processo de raciocinio, culmina com o desempenho e, entdo, reflete-se
mais sobre ele, até que todo o processo se inicie novamente. Desse modo, 0 ensino é
tido como compreensdo e raciocinio, como transformacao e reflexdo. Trata-se de um
processo de raciocinio pedagdgico em que os professores aprendem a pensar
pedagogicamente sobre o contetdo da disciplina.

Shulman (1986) distingue trés categorias de conhecimentos presentes no
desenvolvimento cognitivo do professor: subject knowledge matter (conhecimento do
conteddo da matéria ensinada); pedagogical knowledge matter (conhecimento
pedagdgico da matéria) e curricular knowledge (conhecimento curricular). O subject
knowledge matter refere-se as compreensdes do professor acerca da estrutura da
disciplina, de como ele organiza cognitivamente o conhecimento da matéria que sera
objeto de ensino. Essa compreensao requer ir além dos factos e conceitos intrinsecos a
disciplina e pressupde o conhecimento das formas pelas quais os principios
fundamentais de uma area do conhecimento estdo organizados. Assim, o dominio da
estrutura da disciplina ndo se resume a detencdo bruta dos factos e conceitos do
conteddo, mas também a compreensédo dos processos da sua producdo, representacdo e
validacgdo epistemoldgica. Ja o pedagogical knowledge matter consiste nos modos de
formular e apresentar o contetdo de forma a torna-lo compreensivel aos alunos,
incluindo analogias, ilustracdes, exemplos e demonstracdes. A énfase esta nas maneiras
de se representar e reformular o contetdo de tal forma que ele se torne compreensivo
aos alunos. Este € também o conhecimento que se refere a compreensédo do professor
sobre aquilo que facilita ou dificulta a aprendizagem do aluno relativamente a um

contetido em especifico. Assim, o conhecimento do conteddo pedagogico também inclui
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o0 entendimento do que torna facil ou dificil a aprendizagem de determinado topico, bem
como as concecdes erradas dos estudantes e as suas implicagdes na aprendizagem.
Argumentando que ensinar é antes de tudo entender, Shulman (1986) considera

0 pedagogical knowledge matter um conjunto de formas alternativas de representacao
que encontram origem tanto na pesquisa como nos saberes oriundos da pratica docente.
O knowledge base vai, além do conhecimento da disciplina por si mesma, para uma
dimensédo do conhecimento da disciplina para o ensino. Para Shulman (1986), a chave
para distinguir a base do conhecimento do ensino repousa na intersecdo de contetidos e
pedagogia, na capacidade que um professor tem de transformar o conhecimento do
conteddo que ele possui em formas que sejam pedagogicamente eficazes e possiveis de
adaptar as variacdes de habilidade e contexto apresentados pelos alunos. O curricular
knowledge dispde-se a conhecer a entidade curricular como o conjunto de programas
elaborados para o ensino de assuntos e topicos especificos num dado nivel, bem como a
variedade de materiais instrucionais disponiveis relacionados com aqueles programas. A
interdisciplinaridade curricular como atribuicdo profissional dos professores também é
evidenciada por Shulman (1986). Nesse caso, o autor destaca a habilidade do professor
em relacionar o contetdo de um dado curso ou licdo em topicos ou assuntos a serem
discutidos simultaneamente em outras disciplinas.

Hughes (2004) e Niess (2008) retomaram as ideias de Shulman acerca do
conhecimento do professor, ampliando o conceito ao caso especifico da utilizacdo das
TIC, no processo de ensino e aprendizagem, incluindo no modelo um terceiro
componente: o conhecimento tecnolégico. No entanto, a apresentacdo formal de um
modelo que integra os 3 tipos de conhecimento que caracterizam o professor utilizador
das TIC em sala de aula — cientifico, pedagogico e tecnologico — deve-se a PunyaMishra

e MatthewKoehler que nomearam o modelo de TPCK e mais tarde de TPACK (Mishra
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& Koehler, 2006). A premissa béasica por detras do conceito de TPACK ¢é de que a
atitude de um professor no que diz respeito as tecnologias é multifacetada e uma
combinacédo 6tima para a integracdo das TIC no curriculo resulta de uma mistura
equilibrada de conhecimentos a nivel dos conteudos, a nivel pedagdgico e também a
nivel tecnoldgico (Koehler & Mishra, 2008). A Figura 1, adaptada de Mishra eKoehler
(2006) representa graficamente o conceito de TPACK como sendo o resultado da
interseccdo do conhecimento de um professor a trés niveis: conhecimento dos contetdos

curriculares, dos métodos pedagdgicos e ainda as competéncias a nivel tecnoldgico.

Conhecimento

Conhecimento

de conteﬂdo&

edagdégico

Conhecimento
de conteldo <
tecnolégico

5 Conhecimento
1 pedagogico

tecnolégico

&nhecimento de
contelido pedagégico
e tecnolégico

Conhecimento
tecnolégico

Figura 1 - Modelo TPACK (adaptado de Mishra & Koehler, 2006, p. 1025)

O TPACK resulta da interseccédo de trés tipos diferentes de conhecimento:
* O PedagogicalContentKnowledge: ou seja, a capacidade de ensinar um determinado
contetdo curricular;
+» O Technological Content Knowledge: ou seja, saber selecionar os recursos

tecnoldgicos mais adequados para comunicar um determinado contetdo curricular;
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O Technological Pedagogical Knowledge: ou seja, saber usar esses recursos no
processo de ensino e aprendizagem.

Para Harris e Hoffer (2009) o conceito de TPACK veio revolucionar a compreensdo que
hoje temos da forma como se processa o desenvolvimento profissional de um professor
competente em TIC na sua area curricular.

O conceito de professor reflexivo esta definido em texto normativo, no perfil
do professor: O professor incorpora a sua formacao como elemento constitutivo da
pratica profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizac6es que
consciencializa mediante a analise problematizada da sua pratica pedagogica, a reflexdo
fundamentada sobre a construcao da profissdo e o recurso a investigacao, em
coopera¢do com outros profissionais (ponto 1, capitulo V, anexo do decreto-lei n°
240/2001 de 30 de Agosto). Ainda neste capitulo, no seu ponto 2, estdo enunciadas as
vertentes em que o legislador entende como essenciais da dimensdo de desenvolvimento
profissional ao longo da vida dos professores:

a) Reflete sobre as suas préaticas, apoiando-se na experiéncia, na investigacdo

e em outros recursos importantes para a avaliacdo do seu desenvolvimento

profissional, nomeadamente no seu proprio projeto de formacao;

b) Reflete sobre aspetos éticos e deontoldgicos inerentes a profissao,

avaliando os efeitos das decisdes tomadas;

c) Perspetiva o trabalho de equipa como fator de enriquecimento da sua

formagé&o e da atividade profissional, privilegiando a partilha de saberes e de

experiéncias;

d) Desenvolve competéncias pessoais, sociais e profissionais, numa

perspetiva de formacéo ao longo da vida, considerando as diversidades e
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semelhancas das realidades nacionais e internacionais, nomeadamente na
Unido Europeia;
e) Participa em projetos de investigacdo relacionados com o ensino, a

aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos.

1.4 Competéncia e Competéncias

A polissemia do termo competéncia deixa-nos antever alguma dificuldade em
clarificar o conceito. Reinbold e Breillot (1993) referem ter sido enumeradas cerca de
cento e vinte definicdes diferentes de competéncia. A nocao de competéncia, como
muitas outras no¢6es, ndo possuiu um quadro representativo intelectual e sem reservas.
Competéncia é uma palavra do senso comum, utilizada para designar uma pessoa
qualificada para realizar alguma coisa. O seu antonimo ndo implica apenas a negacgéo
desta capacidade, mas guarda um sentimento depreciativo. Chega mesmo a sinalizar que
a pessoa se encontra ou se encontrard brevemente marginalizada dos circuitos de
trabalho e de reconhecimento social. Rabaglio (2001) define competéncia como um
conjunto de conhecimentos, habilidades, atitudes e comportamentos que permitem ao
individuo desempenhar com eficécia determinadas tarefas em qualquer situacéo.
Também é necessario observar que a competéncia se constroi com a interacao dessas
caracteristicas. N&o adianta ter so conhecimento sem habilidade; ndo adianta ter
habilidade e conhecimento sem ter um comportamento adequado. Para Perrenoud
(2000), competéncia é habilidade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos tais

como: conhecimentos, capacidades, informag6es. Nestes termos, a competéncia néo é
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um estado, é um processo. O exercicio de uma competéncia é determinado pela propria
mobilizacdo dos recursos e ndo apenas a existéncia dos recursos a mobilizar (por
exemplo: conhecimentos; operac6es; capacidades). Para Rold&do (2003) competéncia € a
capacidade de mobilizar adequadamente diversos conhecimentos prévios; selecionar e
integrar esses conhecimentos perante uma determinada questdo ou problema; é o
objetivo final de varios objetivos que para ela contribuem; € um processo construido
que, em principio, ndo se perde.

Como refere Boterf, (2005) “...a competéncia dos funcionarios ja nao pode
ser apenas técnica. Ela torna-se pluridimensional, integrando exigéncias de qualidade,
de reatividade, de relagao” (p. 12). Agir com competéncia pressupde, por isso, uma
articulacdo em rede de varios fatores em que o acréscimo ou o investimento num dos
intervenientes do processo se pode refletir de uma forma dindmica e potenciar mais-
valias significativamente superiores a melhoria introduzida. A organizacéo das
competéncias subentende o uso da trilogia saber fazer, poder fazer e querer fazer
usadas num sistema processual complexo e partilhado.

Em algumas funcdes especificas avaliam-se ainda, sobretudo, as
competéncias de prescricdo restrita (mais especificas de organizac6es que tém a ver com
a execucao; exigéncia unidimensional — técnica; repeticdo e simplicidade) que tendem,
cada vez mais, a ser preteridas em favor da avaliagdo das competéncias de prescrigéo
aberta (iniciativa; exigéncias pluridimensionais — técnicas, econémicas, qualidade,
relacionais; inovacdo e complexidade). A competéncia real de um individuo pode ser
encarada como uma predisposicao para agir perante um determinado problema, num
processo de construcao e adaptacdo constante as alteraces permanentes das situagoes.
Né&o se podendo definir um esquema operatorio como uma matriz de agdo que persista

invariavelmente no tempo, temos de prever a sua caracteristica dindmica e a sua
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(re)construcdo permanente. O trabalhador competente tem de ser autdnomo e reflexivo
para ser capaz de se autorregular e procurar alternativas inovadoras de sucesso para
cada um dos problemas, mobilizando e ativando recursos e as cooperacdes pertinentes a
prossecucdo da atividade a realizar. A competéncia real € muito superior a competéncia
requerida e pressupde a utilizagdo de um saber combinatorio dos elementos que
compdem a propria competéncia. Boterf (2005) compara a competéncia real do
individuo a interpretacdo de uma partitura musical, distinguindo-a da propria partitura
como a competéncia requerida. E a competéncia real de cada individuo construida ao
longo da vida gque determina a sua diferenca e as suas consequentes vantagens de
empregabilidade no mercado do trabalho.

Ensinar por competéncias faz-se ao abordar os saberes como recursos a
mobilizar; diversificar os meios de ensino; adotar uma planificacéo flexivel das
atividades letivas; orientar as experiéncias letivas para a aprendizagem baseada em
problemas ou a aprendizagem baseada em projetos; promover a articulacéo entre
saberes ministrados no &mbito das diferentes disciplinas; fomentar a avaliacdo formativa
(Rold&o, 2003). E neste contexto que, em Portugal em 2001, se pode encontrar expresso
em documentos curriculares oficiais o termo de “competéncia”. Como pode ler-se no
Decreto-Lei n°6/2001, (p. 259) que estabelece a reorganizacdo curricular no ensino
basico, o curriculo nacional entendido como “o conjunto de aprendizagens e
competéncias integrando os conhecimentos, as capacidades e as atitudes e os valores a
desenvolver pelos alunos ao longo do ensino basico”. Mas o termo “competéncia” €
usado quer nos documentos para 0 Ensino Basico, quer para o Ensino Secundario.
Segundo Roldédo (2004), “existe competéncia (Ou competéncias) quando, perante uma

situacdo, se é capaz de mobilizar adequadamente diversos conhecimentos préevios,
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seleciona-los e integra-los adequadamente perante aquela situacao (ou problema, ou
questdo, ou objeto cognitivo ou estético, etc.)” (p. 20).

Definimos competéncia como um saber agir responsavel e reconhecido que
implica mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, recursos e habilidades que
agreguem valor econdémico a organizacéo e valor social ao individuo. A Tabela 2

propde também algumas definicdes.

Tabela 2 Competéncias para um profissional (Fleury & Fleury, 2001, p.183-196)

Saber agir Saber o que e porque faz.
Saber julgar, escolher e decidir.

Saber mobilizar recursos Criar sinergias e mobilizar recursos e competéncias.

Saber comunicar Compreender, trabalhar, transmitir informacdes,
conhecimentos.

Saber aprender Trabalhar o conhecimento e a experiéncia, rever modelos
mentais; saber desenvolver-se.

Saber engajar-se e Saber empreender, assumir riscos. Comprometer-se.

comprometer-se

Saber assumir responsabilidades | Ser responsavel, assumindo os riscos e as consequéncias de
suas agoes e sendo por isso reconhecido.

Ter visdo estratégica Conhecer e entender o negdcio da organizagéo, o seu
ambiente, identificando oportunidades e alternativas.

No processo de desenvolvimento de competéncias observa-se a conjugacéo
de situacOes de aprendizagem que podem propiciar a transformacéo do conhecimento
em competéncia. Esta transformacéo s6 acontece em contexto profissional especifico
pois a realizacdo da competéncia devera ndo apenas agregar valor ao individuo, mas
também a organizacédo (Fleury & Fleury, 2001, p. 183-196). Na Tabela 3 podemos
verificar o tipo de conhecimento que é desenvolvido, qual a fungdo e como se consegue
desenvolver esse conhecimento, tendo em conta que os contextos podem ser de

educacéo formal, profissional ou de experiéncia social.
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Tabela 3 Processo de desenvolvimento de competéncias (Fleury & Fleury, 2001, p. 181-196)

Tipo Funcéo Como Desenvolver

Conhecimento tedrico. | Entendimento, Educacéo formal e continuada.
interpretacao.

Conhecimento sobre os | Saber como proceder. Educacéo formal e experiéncia

procedimentos. profissional.

Conhecimento Saber como fazer. Experiéncia profissional.

empirico.

Conhecimento social. Saber como comportar-se. | Experiéncia social e profissional.

Conhecimento Saber como lidar com a Educacéo formal e continuada, e

cognitivo. informacgéo, saber como experiéncia social e profissional.
aprender.

Fleury e Fleury (2001) distinguem Varios niveis para passar da aprendizagem
individual para a organizacional. A nivel do individuo: o processo de aprendizagem
ocorre primeiro no nivel do individuo, carregado de emocdes positivas ou negativas,
através de caminhos diversos. A nivel do grupo: a aprendizagem pode ocorrer num
processo social e coletivo; para o compreender € preciso observar como o grupo
aprende, como combina 0s conhecimentos e as crencas individuais, interpretando-as e
integrando-as em esquemas coletivos partilhados. Estes, por sua vez, podem constituir
orientagdes para acOes: o desejo de pertencer ao grupo pode constituir um elemento
motivacional no processo de aprendizagem. A nivel da organizacdo: o processo de
aprendizagem individual, de compreensao e interpretacéo partilhadas pelo grupo torna-
se institucionalizado e expresso em diversos artefactos organizacionais: na estrutura, no
conjunto de regras e procedimentos e elementos simbdlicos; as organizac6es
desenvolvem memorias que retém e recuperam informacdes.

Segundo Fleury e Fleury (2001), a organizacdo define a sua estratégia e as
competéncias necessarias para as implementar num processo de aprendizagem
permanente. Nao existe uma ordem de precedéncia neste processo, mas antes um circulo
em gue uma alimenta a outra através do processo de aprendizagem.

Perrenoud (1999), ao procurar clarificar o conceito de competéncia, fala de

uma “invengdo bem temperada”, querendo com isto dizer que quando estamos face a
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uma situacao nova o que procuramos fazer em primeiro lugar € estabelecer uma
analogia com outra situacao que ja conhecemos no passado. Em seguida, mobilizamos
recursos idénticos ao que fizemos anteriormente. Mas apenas isso nao chega. Se a
situacdo é nova, ela tem algo diferente da anterior. E entfo que devemos introduzir um
certo nivel de criatividade, de forma a sermos capazes de responder a situacdo no que
ela tem de singular e de distinto quando comparada com todas as anteriores por nds
conhecidas.

Perrenoud (2000) defende um referencial de competéncias que se organiza
em dez familias de competéncias:

1-organizar e dirigir situacGes de aprendizagem;

2-administrar a progressao das aprendizagens;

3-conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;

4-envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho;

5-trabalhar em equipa;

6-participar na administracdo da escola;

7-informar e envolver os pais;

8-utilizar as novas tecnologias;

9-enfrentar os deveres e dilemas éticos da profissao;

10-administrar a sua prépria formacéao continua.

De todas estas familias de competéncias as que mais nos interessam neste
estudo sdo sem davida as que se referem ao uso das tecnologias e a formacao.
Perrenoud (2000) da pormenor em relacéo a essas areas especificando que com a
utilizacdo de novas tecnologias entende: utilizar editores de texto; explorar as
potencialidades didaticas dos programas em rela¢ao aos objetivos do ensino; comunicar-

se a distancia por meio da telematica; utilizar as ferramentas multimédia no ensino. Por
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administracdo da sua formacdo continua entende: saber explicitar as suas proprias
praticas; estabelecer a sua propria avaliacdo de competéncias e seu plano pessoal de
formacéo continua; negociar um projeto de formacdo comum com os colegas (equipa,
escola, rede); envolver-se em tarefas de um nivel de ensino ou do sistema educativo;
acolher formacao dos colegas e participar nela.

No Manual “Estratégias Empresariais ¢ Competéncias-Chave” do
Observatorio do Emprego e Formacao Profissional, Lopes (2000) defende que o perfil
de um professor deve incluir competéncias técnicas, comportamentais, sociais,
cognitivas, emocionais e pessoais.

As Competéncias Técnicas estdo relacionadas com a inteligéncia intelectual,
ou seja, a quantidade de conhecimento formal e académico que o individuo conseguiu
adquirir (dominio de idiomas, formacdo académica, dominio de metodologias de
trabalho, etc.).

As Competéncias Comportamentais sdo relativas a atitude, comportamento e
valores, nomeadamente a ética profissional, a deontologia, ao respeito pelos objetivos, a
autoresponsabilidade. E a capacidade de identificar as proprias emocdes, motivacdes e
pensamentos vivenciando e gerenciando-0s conscientemente, para 0s expressar
eficazmente na forma de comportamentos e atitudes que garantam mais satisfacdo e
realizacOes na vida profissional e pessoal.

As Competéncias Sociais s&o comportamentos que se manifestam durante o
relacionamento com 0s outros e que expressam sentimentos, atitudes, desejos, opinides
ou direitos da pessoa que os emite, de um modo adequado a situagdo. Estdo
relacionadas com a colaboragdo em equipas, comunicagéo e cooperagao.

As Competéncias Cognitivas séo relativas ao desenvolvimento de

capacidades, tais como leitura e escrita, calculo e resolugdo de problemas, analise e
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interpretacdo de dados/factos/situagdes, acesso a informacdo acumulada, interacao
critica com os média.

As Competéncias Emocionais sdo capacidades adquiridas baseadas na
inteligéncia emocional que resulta num desempenho destacado no trabalho. Podem ser
negativas (angustia, repulsa, aflicdo, ira, desanimo, timidez, receio) ou positivas
(interesse, alegria, felicidade, atencéo, espanto).

As Competéncias Pessoais sdo inerentes ao proprio individuo e dependem de
alguns fatores relacionados com as suas origens e com o seu desenvolvimento (por
exemplo, ser: forte, leal, resistente, corajoso, compreensivo, paciente, sensivel, flexivel,
ter capacidade de lideranca, etc).

Para alguns investigadores, a propria época em gue nascemos é
condicionadora das nossas competéncias. Segundo Prensky, (2001) a geracao dos
nativos digitais, assim chamados devido a sua familiaridade com as tecnologias desde
gue nasceram, sdo descritos como vivendo rodeados de computadores, video jogos,
cameras video, telemoveis e outras ferramentas da era digital. Estes alunos sdo
considerados diferentes das outras geracGes por serem mais otimistas, trabalharem
melhor em grupo, aprenderem de forma ativa e multifuncional, comunicarem e
aprenderem através de tecnologias digitais, colocando em causa a forma como o sistema
educativo estd organizado. Por oposi¢do a esta geragdo encontram-se 0s emigrantes
digitais e entre eles os professores nascidos antes destas novas tecnologias serem
inventadas; enfrentam agora o desafio de concretizar mudancas radicais no curriculo,
pedagogia, avaliacdo e formacéo profissional.

Todavia, diversos investigadores colocam hoje em questdo a assun¢édo de que
existem nativos digitais com as caracteristicas descritas por Prensky (2001) e que isso

seja razdo suficiente para realizar as proclamadas mudangas radicais. Sue Bennett, Karl
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Maton and Lisa Kervin (2008) confirmaram em diversos estudos que, apesar de terem
acesso as tecnologias, os chamados nativos digitais tém um baixo nivel de competéncias
no seu uso. Apesar de dominarem um grande nimero de tecnologias, este dominio esta
longe de ser universal e aprofundado. Também questionam as carateristicas psicoldgicas
atribuidas aos nativos digitais por considerarem que nao se pode generalizar para uma
geracdo algo que € tdo individual como a capacidade de se relacionar com 0s outros ou
0s gostos e preferéncias. Outra carateristica que € posta em questédo é a capacidade de
realizar multiplas tarefas em simultaneo; outras geracGes também o realizaram (ver
televisao e fazer trabalhos por exemplo) e representa um desgaste/esforco extra para o
cérebro pelo que ndo deve ser incentivado. Um grande nimero de jovens depende da
tecnologia para a recolha de informacao e para atividades comunicativas, mas falta-lhes
0 sentido critico para a selecdo da informacéo de forma criteriosa, limitam-se a copiar e
colar a primeira informacdo que encontram, sem refletir nem avaliar o conteudo.
Scanlon (2009) afirma que ndo podemos confundir o uso do Facebook com
competéncia tecnoldgica e ndo podemos presumir que os chamados nativos digitais tém
competéncias inatas, pois corremos o risco de criar um grupo de “refugiados” digitais,
jovens que se encontram perdidos no uso da tecnologia por ninguém lhes ensinar como
a utilizar com eficacia.

Por outro lado podemos identificar muitos dos chamados imigrantes digitais
que integraram a tecnologia na sua vida diaria e a dominam com grande proficiéncia, é
o caso dos professores TIC, dos engenheiros informaticos, dos especialistas na area das
tecnologias, etc. Com a formacao adequada os chamados imigrantes digitais tém a
possibilidade de desenvolver competéncias que lhes permitam ser tdo ou mais

competentes no dominio das tecnologias do que os chamados nativos digitais.



61

A controvérsia a volta do conceito dos nativos digitais fez Prensky (2012)
desvalorizar a sua invencdo terminoldgica (nativos versus imigrantes) em relacéo aos
tempos atuais e passar a falar em sabedoria digital (digital wisdom), definindo-a como
um conceito capaz de aludir as capacidades cognitivas dos individuos para utilizar as
tecnologias, bem como a prudéncia e pertinéncia do seu uso. Esta nova versdo tedrica

afirma que esta sabedoria ndo se encerra num tempo preciso, ela evolui constantemente.
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2 A Formacéao TIC em Portugal

Neste capitulo apresentam-se as politicas de formacdo no ambito das
tecnologias da informacdo e da comunicacédo, sdo também apresentados varios modelos
pedagdgicos que se adequam ao ensino e aprendizagem das TIC. Seguidamente
apresentam-se estratégias e contextos de formacdo, o referencial de competéncias TIC

para professores e as comunidades de aprendizagem.
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2.1 As Politicas de Formacgéao

Podemos considerar a formacao de professores em TIC como uma
necessidade premente, face a evolugdo da tecnologia e dos meios de comunicagdo. A
escola, como organizagéo, precisa de acompanhar o contexto social em que se insere e
as praticas pedagogicas tém de se adaptar ao ritmo da realidade extraescolar. Assim,
justifica-se uma adocéo de novos modelos pedagdgicos tanto na relacdo
ensino/aprendizagem como na prépria formacao dos docentes. O papel do professor e
do aluno na escola do século XXI difere em muito da prética tradicional e aponta para
caminhos com uma autonomia cada vez maior na construcéo do saber, além de se
propor a colaboracao entre pares na construgdo do saber coletivo através do uso das
novas tecnologias da comunicacéo e da informacao.

Apesar do grande investimento feito na Formacéao de Professores na area das
TIC, continua a verificar-se uma fraca utilizacdo das tecnologias nas escolas em
Portugal (cf. Paiva, 2002; Costa, Peralta e Viseu, 2007).

Muito depende do tipo de formagédo feita e da forma como os professores
adaptam essa formac&o a sua realidade escolar. O relatério da OCDE (2006) assim o
confirma e alerta para a necessidade de existirem outras inovagdes educativas, ndo basta
introduzir competéncias no uso dos computadores.

Motivada por politicas educativas internacionais, a formacao de professores
surge apoiada na Lei de Bases do Sistema Educativo, no Estatuto da Carreira Docente e
no Ordenamento Juridico para a Formac&o de Professores. Entende-se que a formacao
abrange qualquer atividade do professor dentro da escola e no contexto da comunidade

educativa.
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Surgem assim diversos Projetos Nacionais de Introducéo das TIC: O Projeto
Minerva (1985 — 1994) foi o primeiro grande projeto nacional das TIC na Educagdo nao
Superior que englobou universidades, institutos e escolas de todos os niveis de ensino
com o objetivo de incluir o ensino das TIC nos planos curriculares, promover o0 uso das
TIC como meios auxiliares de ensino das outras disciplinas escolares e formar
orientadores, formadores e professores.

O Programa Internet na Escola (1997 — 2003) promovido pelo Ministério da

Ciéncia e Tecnologia teve como objetivo a colocacdo de um computador multimédia
com ligacdo a Internet em todas as escolas do Ensino Basico e Secundario. Com o
objetivo de acompanhar este Programa foi criada a UARTE (Unidade de Apoio a Rede
Telematica Educativa) para assegurar 0 acompanhamento deste programa atraves da
producdo de conteudos cientificos e tecnologicos disponiveis na Internet. A UARTE
pretende ainda desenvolver atividades telematicas nas escolas e promover formas de
interacdo entre 0s varios parceiros educativos.

O Programa Nonio Século XXI (1996 — 2002), criado pelo Despacho

N°232/ME/96, visava:

“a melhoria das condi¢gdes em que funciona a escola e o sucesso do processo
ensino-aprendizagem; a qualidade e a modernizacdo da administracdo do
sistema educativo; o desenvolvimento do mercado nacional de criagdo de
software para educacdo com finalidades pedagdgicas e de gestdo; a
contribuicdo do sistema educativo para o desenvolvimento de uma sociedade
de informag¢ao mais reflexiva e participada” (1996, p.15011).

Os Centros de Competéncia surgem a partir do contexto do Programa Noénio

numa légica de continuidade das experiéncias ja realizadas. Visam principalmente
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contribuir para a reflexdo sobre a problematica da tecnologia em ambiente educativo e
apoiar as escolas e 0s seus projetos nesta vertente.

O ECRIE (Equipa de Computadores, Rede e Internet nas Escolas), de acordo
com o Despacho N°15 322/2007:

(...) é uma equipa multidisciplinar, dirigida por um coordenador ¢ criada na

dependéncia direta do diretor-geral, a qual compete genericamente conceber,

desenvolver, concretizar e avaliar iniciativas mobilizadoras e integradoras no

dominio do uso dos computadores, redes e Internet nas escolas e nos

processos de ensino-aprendizagem, incluindo, designadamente, as seguintes

areas de intervencao: a) desenvolvimento do curriculo de tecnologias de

informacdo e comunicacdo (TIC) nos ensinos basico e secundario e respetiva

formacéo de professores; b) promocao e dinamizagdo do uso dos

computadores, de redes e da Internet nas escolas; c) apetrechamento e

manutencdo de equipamentos de TIC nas escolas.

O Plano Tecnologico da Educacdo (PTE - 2007), que teve como ambicéo
"colocar Portugal entre os cinco paises Europeus mais avangados ao nivel de
modernizacédo tecnoldgica do ensino”, é composto por 3 eixos de atuacdo — Tecnologia,
Conteldos e Formagdo —, que abrangem (de forma integrada e transversal) todos 0s
dominios relacionados com a modernizacdo do sistema educativo portugués. A partir
destes Projetos os computadores comegaram a integrar-se gradualmente no quotidiano
das escolas portuguesas. Feito o roteiro de alguns projetos nacionais de introducdo das
TIC no ensino ndo superior, 0s projetos que hoje estdo a ter mais impacto a nivel das
escolas, na mudanca e qualidade das praticas de ensino séo:

- CBTIC@EB1

- Apetrechamento das escolas com o Kit tecnolégico
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- Ligacdo das escolas a Internet em Banda Larga
- Iniciativa Escolas, Professores e Computadores Portateis

- Moodle - edu - pt

Tem-se assistido a esforcos consideraveis por parte do Ministério da
Educacao neste campo, mas mesmo assim o binémio dotar-formar deve nortear na
implementac3o da tecnologia nas escolas. E preciso continuar a dotar as escolas de
infraestruturas capazes de responder ao desafio da tecnologia, acompanhada por
politicas de incentivo a formacdo nesta area, que permitam aos professores fazer um uso
eficaz das TIC. Mais do que criar condi¢fes para o surgimento de projetos, é crucial
criar condicdes para o seu desenvolvimento e continuidade ndo s6 a nivel estrutural,
mas também humano.

Segundo Estrela (2007) a area das TIC surge como uma das que mais
necessita de formacdo continua. A integracéo das TIC na sala de aula deriva dos
seguintes obstaculos segundo Vrasidas e Glass (2005): a natureza tradicional e
conservadora da escolaridade atual; a resisténcia dos professores a mudar as suas
praticas tradicionais; a falta de tempo dos professores para aprender como se utilizam e
integram as TIC no ensino; a falta de infraestruturas tecnoldgicas; a falta de tecnologias
especificas dirigidas as necessidades dos professores e dos alunos; falta de apoio
duradouro; a falta de tempo extra e de incentivos para os professores inovadores; a
incompatibilidade entre a pratica de ensino tradicional e a base construtivista do uso das
TIC; a necessidade de os professores abandonar crencas e préaticas tradicionais de
ensino; a necessidade de preparar os professores para a integracéo das TIC ao integrar
as mesmas nos programas de formacéo de professores; a necessidade de avaliar e

reformular politicas e curriculos.


http://www.crie.min-edu.pt/index.php?section=171
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Segundo Brito, Duarte e Baia (2004), a Formacao em TIC pode ser assumida
a dois niveis: um de cariz mais tecnoldgico outro de cariz mais pedagdgico. Assim,
temos o nivel “da alfabetizagdo informatica”, em que os professores contactam
basicamente com as ferramentas do Office e com outros produtos de concec¢éo de
software multimédia; ¢ o nivel “da integragdo curricular” que parte dos problemas
emergentes do quotidiano profissional e procura contextualizar o uso de ferramentas
para as diferentes areas do saber, nas novas areas curriculares ou noutros espacos
pedagdgicos da escola como os laboratorios, os clubes, as salas de estudo ou os centros
de recursos. Inicialmente, as a¢fes de formacéo de cariz mais tecnoldgico eram
centradas na ferramenta e o formador explorava com os formandos os menus, as
funcionalidades, como se usava a ferramenta. Depois de uma exemplificacdo, era
pedido aos formandos que, seguindo um guido, replicassem o que fora exemplificado e
0 sucesso da formacédo era conseguir produzir o mesmo que fora dado como exemplo.
Esta pedagogia de formacéo de cariz tradicional tinha um numero significativo de
formandos (cerca de 30) e resultou na formacdo de muitos que rapidamente esqueceram
0 pouco que tinham aprendido. A formacao de cariz mais pedagdgico surge a dois
niveis: ou integrada nas atividades curriculares ou extra curriculares, com a utilizagédo
das ferramentas em contexto, manipuladas por alunos e professores numa aprendizagem
em acao; ou ainda, e mais recentemente, num novo modelo de formagdo em que as
ferramentas sdo exploradas em contexto de formacdo (oficina de formacgéo) onde, com o
objetivo da pedagogia, se constroem atividades que implicam a tecnologia e se aplicam
em contexto aos alunos de modo a utilizar a tecnologia em contexto pedagdgico. Este
modelo de formacdo implica reflexdo e interagdo dos formandos sobre o trabalho

realizado e leva a construcgéo social do saber.
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Ao longo do tempo vai surgindo a legislacéo aplicavel [Portaria n® 731/2009,
de 7 de Julho] — Estabelece o Sistema de Formacao e Certificagdo de Competéncias
TIC; [Despacho n° 27495/2009] — Procede a aprovacao dos modelos de certificacdo de
competéncias TIC; [Despacho n°® 1264/2010, de 19 de Janeiro] — Aprova a lista de
certificados e diplomas que permitem ao docente requerer a certificacdo de
competéncias digitais por validacdo de competéncias associadas.

Na formacao de professores, a iniciativa europeia eEurope e a Iniciativa
Internet em Portugal apontavam para uma formacao bésica em TIC para todos os
professores até finais de 2002. Esta meta dispde de um conjunto de medidas e a¢bes no
ambito do PRODERP 11, que constituem um efetivo contributo para a sua concretizacao,
tendo sido estabelecida através da Acdo 5.1 uma prioridade para a formacdo continua
em TIC. Dado tratar-se duma formacao em TIC que tem uma envolvente didatica e um
enguadramento em contexto pedagodgico, torna-se indispensavel dispor de um corpo de
formadores que tenha esta valéncia de forma a assegurar uma formacao contextualizada
e generalizada a todos os professores dos ensinos basico e secundario. Os centros de
formacédo de associacdo de escolas que possuem formadores acreditados nesta area tém
planos anuais de formacao que ja revelam preocupacdes de oferta de formagdo em TIC,
mas estas condi¢des ndo existem uniformemente em todo o pais. Se no plano do
equipamento o esfor¢o financeiro pode ter resultados a curto prazo, isto €, timings
acelerados de colocacdo de maquinas nas escolas, ja no plano da formacéo de
professores 0 processo de aquisicdo das competéncias e sua aplicacdo no quotidiano
letivo é muito mais moroso. As TIC oferecem novas oportunidades aos professores para
dedicarem mais tempo a preparacao das atividades, ao apoio individual aos alunos e a
avaliacdo, reduzindo o peso das ligdes repetitivas e das tarefas administrativas. Mas para

manterem a sua atualizagdo como utilizadores das TIC, tendo em conta o rapido avango
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destas, necessitam de fazer um esforco pessoal de investimento em autoformacéao. A
forma de ajudar os professores neste processo passa por criar redes locais, nacionais e
internacionais de conhecimento entre a comunidade de professores que permitam o
intercambio de experiéncias.

O Plano Tecnologico da Educacédo (PTE), aprovado pela Resolucédo de
Conselho de Ministros n.° 137/2007, de 18 de Setembro, apontava como objetivo
estratégico colocar Portugal entre os cinco paises europeus mais avan¢ados na
modernizacéo tecnologica do ensino em 2010, assim como contribuir para a melhoria
dos processos de ensino e aprendizagem e para o reforco das qualificaces das novas
geracOes. O PTE inspira-se na Estratégia de Lisboa e tem trés eixos de atuacdo
tematicos (Tecnologia, Contetidos, Formacéo) e um quarto eixo transversal
(Investimento e Financiamento), cada um dos quais com um conjunto de objetivos e de
projetos associados e relacionados entre si.

Segundo Duffield (2005), para que exista verdadeira integracdo curricular das
TIC impde-se a existéncia de uma visdo partilhada por todo o sistema, lideranca
proactiva e apoio administrativo; —um acesso as tecnologias por parte dos educadores;
educadores competentes que dominem a tecnologia; professores com acesso ao
desenvolvimento profissional de competéncias no uso das TIC; professores com
assisténcia técnica na manutencdo e uso das tecnologias; educadores especialistas no
dominio dos contetdos e nas metodologias das suas disciplinas; um ensino centrado nos
alunos em todos os contextos; uma avaliacdo continua da eficacia da tecnologia ao
servigo do ensino; uma comunidade e os parceiros educativos fornecem recursos e apoio
de especialista; um apoio financeiro e um apoio das politicas escolares e do ensino

superior.
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Encontram-se aqui varias raz0es para a ndo integracao curricular das TIC em
muitas escolas, considerando como mais grave a falta de acesso a tecnologia, de
formacéo adequada, de manutencdo dos equipamentos e de apoio institucional.

Costa, (2008, 2009) afirma que o apetrechamento de algumas escolas com
novos equipamentos se apresenta como um desafio a formacao urgente dos professores
para uma pratica pedagogica continuada, segundo os novos modelos de aprendizagem e
construcdo do conhecimento. N&o basta equipar as escolas com recursos e esperar que 0
milagre tecnologico aconteca. Tal nos confirma o estudo de Piedade (2010) numa escola
intervencionada mas com baixo indice de utilizacdo das tecnologias. A integracédo
curricular das TIC pressupde o envolvimento de diversos parceiros, para além dos
professores, a envolver mais diretamente neste estudo, nomeadamente pressupde-se a
colaboracéo de parceiros implicados no eixo do Contetdo e no eixo da Tecnologia. No
entanto, dos conselhos executivos/diretores das escolas, aos desenhadores dos curriculos
e da gestdo curricular, passando pelos coordenadores dos centros de formacéo e gestores
dos recursos de cada escola, muitos sdo o0s intervenientes que condicionam o0 acesso e
realizacdo das atividades de formacao por parte dos professores, ja para ndo aprofundar
a questdo da manutencdo dos recursos, resultado da ineficacia do eixo transversal do
investimento/financiamento. Rold&o (2007) confirma que a formacdo deve ser realizada
em estreita ligacdo com a realidade das escolas e as necessidades da pratica profissional,
valorizando as componentes de autoformacéo e de trabalho de grupo. Deve tornar-se
obrigatoria a realizacdo de formacéo nas e pelas escolas como parte da sua acéo regular,
com maior ou menor recurso ao apoio de instituicdes de ensino superior e outras
instancias qualificadas. Importa que se recompensem as escolas que desenvolvam acdes
formativas mais pertinentes, constantes e eficazes para a melhoria do seu trabalho no

contexto em que se situam A formac&o continua tem sido muitas vezes perspetivada
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como a oferta de cursos pelos centros de formacéo e pelas instituicdes do ensino
superior, mas deve contemplar cada vez mais outros processos de apoio as atividades e
iniciativas dos docentes, através de modalidades como projetos de investigacédo acao e
de desenvolvimento curricular, oficinas de formacéo e circulos de estudo, onde as
necessidades e preocupacdes dos professores tém oportunidade de se transformar em
processos de desenvolvimento profissional. De igual modo, deve fomentar-se a ligacéo
entre 0 ensino superior e as empresas visando sinergias num Espaco Europeu de
Investigacdo. Pretende-se assim estimular a troca de boas praticas e a convergéncia de
esforcos realizados pelos diferentes Estados-Membros sobre areas como a educagéo
cientifica, a educacdo intercultural e o ensino das linguas. Pretende-se, assim, identificar
os melhores recursos educativos, estimular a sua adaptacao e transferéncia e langar um
sistema de coproducdo, de intercambio e distribui¢do online de contetdo multimédia
educativo a nivel europeu.

Os resultados alcancados no projeto ACOT (Apple Classrooms of Tomorow)
segundo Costa (2012), identificam cinco fases evolutivas para a integracédo efetiva das
ferramentas digitais nas praticas pedagogicas:

1- Exposicdo ou entrada: o professor inicia o processo de exploracéo das
tecnologias e desenvolve algumas competéncias técnicas essenciais ao seu uso;

2- Adocdo: o professor passa a usar algumas das tecnologias disponiveis ao
servico de préaticas de ensino tradicionais;

3- Adaptacdo: o professor integra o uso das tecnologias nas suas praticas
como forma de ampliar o potencial produtivo dos alunos;

4-  Apropriagéo: o professor ja domina suficientemente determinadas

tecnologias, avalia criteriosamente o seu potencial do ponto de vista pedagogico e passa
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a utilizar algumas delas no desenvolvimento de projetos interdisciplinares e
colaborativos;

5- Inovacdo ou invencdo: o professor explora novos contextos de uso das
tecnologias tendo sempre como objetivo a articulacdo e a adequacéo do seu potencial a
objetivos mais ambiciosos de aprendizagem dos alunos.

Considera-se gque os professores que coordenam projetos se encontram na
fase 4 ou 5 destas cinco fases evolutivas, na verdade revelam capacidade para explorar o
potencial pedagogico de determinadas ferramentas tecnologicas e utilizam-nas em
novos contextos adequando o seu potencial a objetivos de aprendizagem dos alunos que
sdo mais abrangentes do que o curriculo formal.

Outros estudos procuraram definir o perfil de competéncias TIC para
professores, nomeadamente o estudo PICTTE apresentado por Dias e Gongalves (2001)
e Morais (2001) e o estudo da UNESCO (2011) ICT Competency for Teachers.

Enquadrado pela Estratégia de Lisboa, acordada pelos membros da Unido
Europeia, €, no ambito do PTE — Plano Tecnolodgico de Educacéo, foi criado pela
Portaria n°® 731/2009, de 7 de Julho, o Sistema de Formacéo e Certificacdo de
Competéncias TIC que tem como objetivos:

a) Promover a generalizacdo das competéncias digitais e das competéncias
pedagogicas com o recurso as TIC dos professores, com vista a generalizacdo de
praticas de ensino mais inovadoras e a melhoria das aprendizagens;

b) Disponibilizar aos professores um esquema articulado e coerente de
formacgédo TIC que seja modular, sequencial, disciplinarmente orientado, facilmente
integravel no percurso formativo de cada professor e baseado num referencial de

competéncias em TIC inovador e inspirado nas melhores praticas internacionais;
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¢) Reconhecer aos docentes competéncias TIC adquiridas fora do quadro
juridico da formacéo continua de professores.

Sob orientacdo do PTE (2009) surge o referencial de Competéncias em TIC
para professores:

Nivel 1: Certificado de Competéncias Digitais Conhecimento de ferramentas
e de procedimentos. Capacidades técnicas. O professor demonstra ter conhecimentos
béasicos das ferramentas TIC e da sua utilizacdo no contexto de trabalho. O professor
utiliza instrumentalmente as TIC como ferramentas funcionais no seu contexto
profissional.

Nivel 2: Certificado de Competéncias Pedagdgicas com TIC Integracdo da
tecnologia e da pedagogia.

O professor demonstra ter conhecimentos fundamentados das ferramentas
TIC relativas as disciplinas e/ou areas disciplinares que leciona. O professor
compreende as vantagens da utilizacdo das TIC como meio para melhorar as praticas
pedagdgicas e as aprendizagens dos alunos.

Nivel 3: Certificado de Competéncias Pedagdgicas com TIC de Nivel
Avancado Inovacdo, Criacdo, Investigacao.

O professor inova praticas pedagogicas com as TIC, mobilizando as
experiéncias e reflexdes num sentido de partilha e colaboragdo com a comunidade
educativa numa perspetiva investigativa. O professor demonstra amplo conhecimento
das ferramentas TIC e compreende o seu potencial no desenvolvimento profissional e na
inovacéo pedagdgica.

Neste momento a formacéo/certificacdo a nivel dos centros de formagéo tem

sido através do “Portal das Escolas” para solicitacdo do certificado de nivel 1 mediante
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o0 preenchimento de um formulario online e/ou a frequéncia de 1 dos 3 cursos,

apresentados na Figura 1, com a duracéo de 15 horas.

Cursos de formagido continua - competéncias digitais (nivel 1)

Modalidade: Cursos de formacio

Duracdo: 15 horas

Curso 4

Cur=o B

Curso C

Acesso e uso de informagio em formato
digital.

Escrita em formato digital.

Introducio a comunicacdo através de
meios digitais.

Seguranca na Internet.

Edicio de imagens em formato digital.

Organizacio e registo de dados numa
folha de caleulo.
Criagio de apresentacdes.

Acesso e uso de informagio em formato
dagital.

Escrita em formato digital.

Introducio a comunicacdo através de
meios digitais

Seguranca na Internet.

Organizacio e registo de dados numa
folha de calculo.

Organizagio e criacio de uma base de
dados.

Criagio de apresentacdes.

Acesso e uso de informagio em formato
digital.

Escrita em formato digital.

Introducio & comunicagio através de
meios digitais.

Seguranca na Internet.

Comunicacio e interagio em tempo real.

Comunicagio e mteragio em tempo di-
ferido.
Criacio de apresentacdes.

Figura 2 - Cursos de Formagdo Continua - Competéncias Digitais (nivel 1)

A certificacdo de competéncias de nivel 2 depende da apresentacdo de um

portefélio ou da frequéncia de cursos de formacao com a duracdo de 15 horas cada.

A certificacdo de competéncias de nivel 3 € atribuida a docentes portadores

de mestrado ou doutoramento na area de educacdo e formacdo das Ciéncias da

educacéo. Portaria 731-2009.

Cursos de formagio continua - Competéncias pedagogicas
e profissionais com TIC (nivel 2),
realizados no ambito da portaria 731/2009, agora alterada

Modalidade: Cursos de formacio

Duracdo de cada curso: 15 horas

na Educagio Especial.

Ensino e Aprendizagem com TIC:
na Educacio Pré-Escolar e no 1.7 ciclo do Ensino Basico:

Quadros Interativos Multimédia
no Ensino/Aprendizagem da Lingua Portuguesa:
no Ensmo/Aprendizagem da Matematica;
no Ensmo/Aprendizagem das Linguas Estrangeiras;
no Ensmo/Aprendizagem das Humamdades e Ciéncias Sociais;
no Ensmo/Aprendizagem das Artes e Expressdes;
no Ensino/Aprendizagem das Ciéncias Experimentais;
na Educagio Pré-Escolar e no 1.° ciclo do Ensine Basico.

Biblioteca Escolar, Literacias e Curriculo.
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Figura 3 — Cursos de Formagdo Continua - Competéncias Digitais (nivel 2)

Modalidade: Oficina de Formacio

Duracdo: 15 horas de trabalho presencial
e 15 horas trabalho autonomo

Ensino e Aprendizagem com TIC:
na Lingna Portuguesa;
na Matematica:
nas Lingnas Estrangeiras;
nas Humanidades e Ciéncias Sociais;
nas Artes e Expressoes;
nas Ciéncias Experimentais;
na Educacdo Pré-Escolar e no 1.7 ciclo do Ensino Basico;
na Educacio Especial

Literacias para os média
Awaliagdo das Aprendizagens com TIC.

Cuadros Interativos Multimédia
no Ensino/Aprendizagem da Lingua Portuguesa:
no Ensino/Aprendizagem da Matematica;
1o Ensino/Aprendizagem das Lingwas Estrangeiras;
no Ensino/Aprendizagem das Humanidades e Ciéncias Sociais;
no Ensino/Aprendizagem das Artes e Expressies;
no Ensino/Aprendizagem das Ciéncias Experimentais;
na Educagdo Pré-Escolar e no 1.7 ciclo do Ensino Basico.

Plataformas de Gestdo de Aprendizagens (LMS).
Biblicteca Escolar, Literacias e Curiculo.

Necessidades Educativas Especiais e TIC.

Recursos Educativos Digitais - Criacdo e Avalhiagio.

Portefolios Educativos Digitais.
Lideranga e Modemizagdo Tecnologica das Escolas.
Coordenacio de Projetos TIC.

Figura 4 — Oficina de Formagdo Continua - Competéncias digitais (nivel 2)

Com a definicdo das Competéncias TIC para professores surge um referencial
que permite o auto diagndstico e o balango das necessidades de formacédo de cada um.
Permite também aos formadores a estruturacdo de uma formacao mais de acordo com 0
perfil dos professores e das suas necessidades, assim como o planeamento de uma
formacéo a pensar na pedagogia das TIC.

e Detém conhecimento atualizado sobre os recursos tecnolégicos e seu
potencial de uso educativo.

e Acompanha o desenvolvimento tecnoldgico no que implica a sua

responsabilidade profissional.
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e Executa operacdes com hardware e software (usa e instala programas,
resolve problemas comuns com periféricos e gere documentos e pastas); observa regras
de seguranca no respeito pela legalidade e principios éticos etc.

e Acede, organiza e sistematiza a informagdo em formato digital (pesquisa,
seleciona e avalia a informacdo em funcéo de objetivos concretos).

e Executa opera¢des com programas ou sistemas de informacéo online e/ou
offline (acede a Internet, pesquisa em bases de dados ou diretorios, acede a obras de
referéncia, etc.).

e Comunica com outros, individualmente ou em grupo, de forma sincrona
e/ou assincrona através de ferramentas digitais especificas.

e Elabora documentos em formato digital com diferentes finalidades e para
diferentes publicos, em contextos variados.

e Conhece e utiliza ferramentas digitais como suporte de processos de
avaliacdo e/ou de investigacao.

e Utiliza o potencial dos recursos digitais na promogdo do seu proprio
desenvolvimento profissional numa perspetiva de aprendizagem ao longo da vida.

e Compreende vantagens e constrangimentos do uso das TIC no processo
educativo e o seu potencial transformador no modo como se aprende.

Este perfil de utilizador TIC descreve competéncias que o professor deve
desenvolver enquanto utilizador das tecnologias, podem ser consideradas competéncias
basicas/elementares indispensaveis para a integracao das tecnologias no contexto
curricular. No entanto, Peralta e Costa (2007) defendem que muitos sdo os professores
que ndo dominam estas competéncias, tal ficou bem patente no estudo Sisifo sobre
Competéncia e confianga dos professores no uso das TIC. Os professores ndo dominam

as competéncias basicas, dai a sua falta de confianca e a dificuldade na incluséo das TIC
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no curriculo. A formacéo de competéncias béasicas é fundamental e os Centros de
Formacdo assumem a responsabilidade de dar resposta as necessidades de formacao dos
professores. As modalidades previstas sdo estagios, projetos, seminarios, circulos de
estudos mais adequados a formacdo em contexto de servico, assumindo-se que a
formacgao se devera centrar nas praticas profissionais dos professores. “(...) a formagao
continua se foi afirmando, teoricamente, como um dispositivo transformador de
contextos escolares, motivador entre docentes, e promotor de uma visao holistica das
suas funcdes (Estrela, 2007, p. 311).

Diversos estudos, realizados na area das ciéncias da educacdo em Portugal,
(cf. Costa, 2001; Paiva, 2002; Brito, Duarte e Baia 2004) chegaram a concluséo que se
devera privilegiar metodologias ativas em que o professor reflita sobre as suas préaticas e
a sua ligacdo a escola, valorizando as estratégias formativas centradas no trabalho
colaborativo; a formacao devera ser centrada nos contextos escolares, envolvendo
construcdo de materiais e acesso a investigacdo, como forma de desenvolver espirito
critico. Quanto as dindmicas dos centros de formacéo, sugere-se a construcdo de planos
de formacdo em colaboracdo com os formandos em real articulagdo com os projetos
educativos. Todavia, existindo fraca autonomia dos centros e escassez de formadores,
propBe-se a reformulacdo do modelo e a articulagdo com outras entidades como por
exemplo autarquias e instituicbes de ensino superior.

A formacdo de professores que entre, aproximadamente, 1990 e 2004 incluiu
maioritariamente cursos de formacéao de alfabetizacdo informatica, comegou em 2005 a
ganhar uma nova vertente como referem Costa, Peralta e Viseu (2007). Por iniciativa do
Ministério da Educacéo, é definido um “Referencial de Formagdo em TIC” para os anos
de 2006/2007 que inclui quatro acGes de formacao de professores precedidas de

formacéo de formadores. As quatro a¢des tinham um tempo presencial e um tempo a
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distancia e funcionavam em oficina de formacao com o apoio de uma plataforma de
aprendizagem.

Em 2008, cessou o financiamento a formacéo de professores na area das TIC
mas o Plano Tecnoldgico anunciou entdo o Programa de Competéncias TIC, concebido
para integrar os sistemas de formacao continua de professores. Previa certificar
competéncias TIC de pelo menos 90% dos professores até 2010. Realizaram-se apenas
cursos de 15 horas na tematica da utilizacdo dos quadros interativos multimédia que
cobriram cerca de 30% dos professores do pais. Com o encerramento do Plano
Tecnologico e as alteracdes do cenario politico do pais a formacao financiada foi
interrompida.

No entanto, a aprendizagem ndo acontece apenas nos contextos formais
acima descritos. Segundo Conner (2009), temos também de considerar a aprendizagem
informal, a aprendizagem intencional e a aprendizagem acidental:

« Aprendizagem formal inclui o Sistema educativo e o Sistema de formacéo
técnica e profissional.

« Aprendizagem informal descreve o processo pelo qual o individuo adquire
conhecimentos, valores e competéncias ao longo da vida, através da experiéncia diaria e
da influéncia dos recursos no seu meio ambiente, da familia, vizinhos, do trabalho e
lazer, da biblioteca e dos média.

« Aprendizagem intencional descreve o processo pelo qual o individuo
tenciona aprender algo e deliberadamente persegue esse objetivo.

« Aprendizagem acidental sucede em atividades diérias quando o individuo
aprende algo que ndo tinha intencdo nem esperava aprender.

Assim, mesmo ndo existindo a aprendizagem formal desejada, os professores

continuam a realizar aprendizagens de diversos tipos, sendo a aprendizagem informal
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muito valorizada, ja que esta sempre a acontecer mesmo sem termos consciéncia dela,
acontece ao longo da vida, nos contextos mais variados, facilitada pelas redes

informaticas, nesta sociedade do conhecimento.

2.2 A Tecnologia e os Modelos Pedagogicos

Conole em 2011 defende que a evolugdo tecnoldgica possibilita a evolucao e
o desenvolvimento de novas ferramentas que apoiam novas praticas pedagogicas e
novos modelos pedagdgicos Relacionado com o ensino por correspondéncia, surgiram
teorias que foram sofrendo evolugédo ao longo do tempo. Holmberg em 2005 afirma que
a base tedrica do ensino a distancia (EaD) surgiu de uma hip6tese em que era possivel
ensinar e aprender sem que houvesse um contacto face a face entre professor e
estudante. Segundo Rosenberg (2001) o conceito de e-learning (electronic-learning) é
por vezes confundido com o conceito educacdo a distancia; contudo, ele é apenas um
dos modelos do EaD. O EaD contempla diversos suportes para a promoc¢ao do
ensino/aprendizagem tais como CD‘s, televisao, audio, etc, O e-learning é o termo que
combina o ensino com o auxilio das tecnologias e a educacao a distancia (educagdo
online). Para Khan (2005), o e-learning pode ser visto como uma aproximacao para a
disponibilizacdo online de um plano de ensino/aprendizagem, centrado no aluno,
interativo e facilitador de um ambiente de aprendizagem para todos em qualquer lugar, a
qualquer hora, utilizando as mais variadas tecnologias digitais em combinagdo com
outros materiais, ajustado ao contexto de aprendizagem e ao ritmo de cada um. O
modelo presencial assenta no essencial em quatro func¢des: transmissdo de contetdos,

aplicacdo de conceitos, trabalho de grupo e avaliagdo. Podem surgir momentos em que
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os formandos resolvam problemas ou exercitem a aplicacéo de saberes em sessdes
laboratoriais ou em atividades de projeto. A avaliacdo € feita com testes ou exames,
trabalhos escritos e trabalhos de projeto. O formador, nas aulas tedricas, apresenta
alguns conteddos através de transparéncias ou apresentacdes eletronicas e o formando
apoia-se em livros, artigos ou apontamentos. No ambito deste estudo considera-se
blended-learning (ensino misto) o ensino presencial combinado com o e-learning, como
é referido por diversos autores tais como Mateus Felipe e Orvalho (2004), Tori (2009) e
Rodrigues (2010).

O b-learning possibilita uma mudanca radical de protagonismo no processo
formativo, ou seja, o formando passa a ser responsavel pela sua formacao, enquanto 0s
outros elementos favorecem e suportam essa formacao, incluindo o formador. Na
opinido de Moran (1994), o b-learning oferece melhores resultados comparativamente
as restantes modalidades de formacéo. A transmissdo de conteldos passa pela
disponibilizacdo online de conteldos escritos e conteddos multimédia. As sessdes
presenciais sdo normalmente reservadas para a apresentacdo dos formandos e formador,
trabalhos de grupo e avaliacdo, mas podem variar em nimero e conteudo dependendo
dos objetivos do formador. Neste modelo é frequente que os pares facam a avaliacdo
dos trabalhos escritos, projetos e portefélios, explorando-se a interacdo a distancia.
Figueiredo (2008) defende que o modelo a distancia permite a intervencgdo de outros
agentes além do formador e dos formandos como por exemplo uma equipa de
especialistas tais como o criador do curso, o produtor de contetldos multimédia ou o
moderador.

Roberto Carneiro, em 2006, identificava o e-learning e o b-learning como os
novos contextos de formacao, apoiados em ferramentas de comunicacao inovadoras que

permitem novas formas de aprender.
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O e-learning e o b-learning séo hoje portentosas ferramentas para potenciar o
valor das pessoas e para acelerar a aprendizagem e a inovacao no seio das
organizag6es. Os novos conhecimentos e as novas aprendizagens,
intensamente propiciados pelas novas tecnologias comunicacionais,
apresentam-se como o fio condutor que permite encontrar uma saida para a

vertigem da mudanca que se abate sobre nds (p. 4).

O mobile-learning (m-learning) é a intersecdo entre e-learning e dispositivos
moveis: recursos acessiveis onde quer que se esteja, fortes capacidades de pesquisa,
ricas em interacdo, forte suporte para uma aprendizagem eficaz e avaliacdo baseada no
desempenho. O e-learning torna-se independente da localizacdo, tempo ou espaco. O
surgimento das tecnologias moveis, o0 acesso as redes de comunicacdo sem fios e 0
crescente desenvolvimento na area do e-learning conduzem a uma nova possibilidade
de aprendizagem. Atualmente com o surgimento dos Massive Open Online Course
(MOOQOC), Curso online aberto em massa, estamos perante outra forma de aprender
aproveitando o ensino a distancia. O termo MOOC surgiu pela primeira vez em 2008,
por Dave Cormier e Bryan Alexander, em resposta a um curso aberto online criado e
liderado por George Siemens (2004). As duas carateristicas principais destes cursos sdo
0 acesso aberto a todos os utilizadores e a escalabilidade pois é projetado para suportar
um numero indefinido de participantes. O objetivo primordial destes cursos é aquisicdo
de conhecimento através de partilha e da discussdo de um determinado tema. O primeiro
MOOC escrito em portugués, cujo tema foi a Educacdo a Distancia, é da autoria de Jodo
Mattar (Brasil) e de Paulo Simdes (Portugal) e foi apoiado pelo TIDD (Programa de
Pds-Graduacdo em Tecnologias da Inteligéncia e Design Digital) da PUC-SP (Brasil) e
pela ABED (Associagdo Brasileira de Educacdo a Distancia). Portugal é um dos 11

paises que vao integrar, através da Universidade Aberta, a iniciativa MOOC da


http://www.uab.pt/web/guest/home;jsessionid=888359019B8F4610D61F178502C25221
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Comissao Europeia. Vao ser disponibilizados gratuitamente cerca de 40 de cursos
online, em 12 linguas diferentes. De acordo com a Comissdo Europeia, o tema dos
cursos vao da matematica a economia, passando pelas competéncias digitais, 0
comeércio eletrénico, as alteracdes climaticas, o patrimonio cultural, a responsabilidade
social das empresas, 0 moderno Médio Oriente, a aprendizagem das linguas e a escrita
de ficcdo. Os cursos, podem ser frequentados num periodo determinado ou a qualquer
momento e tém, geralmente, uma duracdo de 20 a 200 horas de estudo uma vez
concluidos os cursos, os alunos poderdo receber um certificado de concluséo, um
distintivo, ou um credito certificado que pode contar para um diploma de fim de
estudos. Gongalves e Gongalves (2014) afirmam que os MOOC atualmente se
encontram em fase de adocdo mundial no universo do Ensino Superior. A reducédo de
alunos nas instituicGes de Ensino Superior, nomeadamente no interior de Portugal, bem
como muitas situacdes de abandono escolar, sdo apontadas como razdes para 0 uso de
MOOC como estratégia de captacdo de alunos.

Além dos MOOC existem muitos outros espacos online de aprendizagem.
Jonassen (2007) defende que a utilizacdo da Web tem a vantagem de permitir a
comunicacdo sincrona (a0 mesmo tempo) e assincrona (em tempo diferenciado), o
repositorio de recursos de diferentes tematicas curriculares, favorece a construcao
colaborativa de conhecimento em grupo, subgrupo ou parceria. Possibilita também o
apoio online (forum ou chat) sempre que for necessario um esclarecimento ou o
trabalho colaborativo a distancia. Segundo Miranda (2009a), o b-learning permite aliar
o formal e o informal na formacdo dos professores. A utilizacdo de espacos online na
formag&o tem um conjunto de vantagens que ndo podemos ignorar: reducao ou
eliminacdo de barreiras pessoais e profissionais permitindo o acesso facilitado a

formacéo; eliminacdo ou reducéo das barreiras relacionadas com a dispersao geografica;
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diversificacdo da oferta de cursos; flexibilidade para pessoas que ndo tenham
disponibilidade horaria; auséncia de rigidez do espaco, tempo e ritmo (ritmos
diferenciados ndo estando condicionado pelo ritmo do grupo); podera ser uma
ferramenta que diminua a excluséo social; o aluno é o sujeito ativo no processo de
aprendizagem; é estimulada a autoaprendizagem, possibilitando um desenvolvimento
continuo, permitindo desenvolver uma maior autonomia para o formando; proporciona
novos métodos e formatos de trabalhos que envolvem a partilha de experiéncias;
atualizacao constante e rapida do conteudo; o formando pode repetir as matérias quantas
vezes for necessario.

Julgamos importante diferenciar o conceito de AVA (Ambiente Virtual de
Aprendizagem) do conceito de Learning Management System (Sistema de Gestao da
Aprendizagem) LMS. Entendemos que o AVA é um conceito mais amplo e diz respeito
a todos os ambientes em que a aprendizagem pode ocorrer. Nesse sentido, a prépria
Internet, em determinadas circunstancias, pode ser chamada de ambiente virtual de
aprendizagem. Tendo em mente esses pressupostos, entende-se que os LMS também
sdo ambientes virtuais de aprendizagem; contudo, tratam-se de plataformas destinadas
especificamente a aprendizagem formal, dai a necessidade de inUmeras ferramentas
criadas com o intuito de promover a gestdo da aprendizagem. Assim, neste estudo ndo
sera utilizado o conceito de AVA, visto que muitos autores — equivocadamente, em
nosso entender — o tomam como sinénimo de LMS.

Anderson, em 2011, defende que as pedagogias de ensino a distancia surgem
em trés épocas ordenadas segundo o seu aparecimento/utilizacéo. Inicialmente,
Cognitivo-Behaviorismo, depois 0 Socio-Construtivismo e ainda o Conetivismo.

Cognitivo-Behaviorismo centra-se maioritariamente na aquisicédo direta do

conhecimento, nas aprendizagens com resultados capazes de serem medidos e
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observados, na alteracdo de comportamento. Da énfase ao processo de ensino e a
aprendizagem é bastante dependente. O formando é bastante orientado e acompanhado,
existe uma boa estruturacdo de objetivos e avaliacdo de desempenho. Destaca o saber
fazer e 0 comportamento exterior que pode ser observado e medido. Esta abordagem
define a primeira fase do ensino a distancia que continua a ter utilidade, especialmente
em programas de treino ou de formacdo em larga escala em que a aprendizagem é
orientada ao conteido. Segundo Lopes e Picado (2010) existem alguns principios
psicopedagdgicos subjacentes a esta teoria: definir com exatidao as finalidades da
aprendizagem; analisar a estrutura das tarefas a concretizar a fim de determinar os
objetivos do percurso; estruturar o ensino em pequenas unidades, permitindo um melhor
condicionamento do individuo e proporcionando-lhe experiéncias positivas de
aprendizagem; alegar estimulos que incitem reacdes positivas; evitar situacdes de erro e,
caso ocorram, ignora-lo ou puni-lo, de modo a evitar que seja reincidente; permitir que
os individuos tenham conhecimento dos resultados obtidos e agir com a
“retroalimentac¢do” adequada; recompensar ou punir o individuo mediante a natureza do
seu comportamento relativamente ao que se pretendia que aprendesse. No pensar dos
behavioristas, “o homem ¢ fundamentalmente, um organismo que responde a estimulos
exteriores de um modo mais ou menos automatico e fortuito” (Tavares & Alarcéo,
1989). Como tal, a aprendizagem consiste numa forma de condicionamento que resulta
de uma associacao de estimulos e reacdes especificas, passiveis de serem reforcadas até
a otimizacdo se o individuo se encontrar na linha desejada da aprendizagem, ou extintas
e até punidas se o individuo se afastar das finalidades pretendidas.

O Sdcio-Construtivismo da maior énfase a comunicacéo e interacao para as
aprendizagens. Valoriza a componente social de aprendizagem e a influéncia que as

aprendizagens ja adquiridas poderdo ter nas novas aprendizagens. A aprendizagem € um
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processo ativo e o contexto em que € desenvolvido tem um papel preponderante. O
professor é visto como um guia facilitador das aprendizagens. Scaffolding, traduzido
geralmente por andaimamento, defende a imagem do professor semelhante a um
andaime que apoia o0 aluno na construcao do conhecimento presente durante o processo,
atento as necessidades do aluno, passo a passo, mas deixando este ser construtor do seu
saber em autonomia. Esta € uma das formas do professor apoiar o aluno na sua
aprendizagem. Outro processo, muito presente online, chamado de feedback ou
retroacao, deve ser imediato e pormenorizado, para que o aluno possa corrigir e rever as
suas acgoes, refletir sobre as respostas ou solugdes e construir novo conhecimento.
Seitzinger (2006) defende que através da modelacdo o aluno observa o desempenho do
especialista e executa a sua imitacdo. Por fim, o chamado coaching, ou treino, pode
conduzir o aluno através de varias fases de aprendizagem, desde a imitacdo do
especialista até ao desempenho do aprendente especializado.

A aprendizagem construtivista deve envolver os alunos em aprendizagem
significativa e as suas carateristicas principais sdo ativa e manipulativa, envolvendo os
alunos em interacdes e exploracfes com materiais de aprendizagem e fornecendo
oportunidades para observar os resultados das suas manipulacées. E construtiva e
reflexiva, permitindo aos alunos integrar novas ideias com o conhecimento anterior de
modo a fazer significado e permitir a aprendizagem pela reflexdo. E, também,
intencional, oferecendo oportunidades aos alunos de articularem os seus objetivos de
aprendizagem e controlarem os seus progressos. Deve ser auténtica, desafiadora e em
contexto de vida real ou simulada, facilitando a compreenséo e a transferéncia do
conhecimento para novas situacdes. Cooperativa, colaborativa e conversasional,
permitindo aos alunos interagir, clarificar e partilhar ideias, procurar ajuda, negociar

problemas e discutir solugdes.
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O Conetivismo surge como uma nova teoria de ensino. Tendo como
precursores George Siemens (2004) e Stephen Downes (2004), esta visdo assume que 0
conhecimento e aprendizagem decorrem da construcdo e manutencdo de conexdes em
rede. Nao se pretende que toda a informacédo seja memorizada, mas que cada aprendente
tenha a capacidade de selecionar e filtrar os elementos necessarios a construcao do seu
conhecimento. Assume-se que 0 aprendente para além de consumidor dos conteudos
disponiveis seja também criador e participante na partilha e disseminacdo de recursos.

Kop e Hill (2008) afirmam que no Conetivismo, o ponto de partida do
processo de aprendizagem ocorre quando o formando “conecta” e fornece informagao
numa comunidade de aprendizagem. Anderson (2011) reitera que nomeadamente com o
aparecimento e disseminacdo da Internet, estas praticas pedagogicas foram reforcadas,
pois permite a comunicacado entre os diversos agentes educativos. Devido a constante
renovacdo da informacao, o aprendente devera ter a capacidade de lidar com essa
mudanca assumindo um papel ativo na renovacéo e redistribui¢do da informacao
recebida. Segundo Siemens (2004), este devera ainda ser capaz de estabelecer ligacbes
em campos que por vezes ndo se encontram interligados. A filosofia da Web 2.0 visa o
uso coletivo e social das ferramentas e servicos num ambiente acessivel e de facil
compreensdo para todos os utilizadores, que colaborativamente divulgam e partilham a
informagdo de acordo com os seus interesses e necessidades. As ferramentas Web 2.0
caraterizam-se pela possibilidade dos utilizadores criarem e recriarem contetidos em
espacos sociais e interativos. Varios autores tais como Downes (2004), Seitzinger
(2006) e Anderson (2007), consideram que as potencialidades das ferramentas Web 2.0
se encontram primordialmente na possibilidade de autoria, partilha e construcao

colaborativa do conhecimento em espacos sociais, facultadas por estas ferramentas.
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Segundo Redecker (2009a), as ferramentas Web 2.0 tém na generalidade as
seguintes potencialidades:

(1) Fornecer ou permitir o acesso a recursos de aprendizagem: o que facilita o
processo de aprendizagem ao disponibilizar os recursos e assim apoiando os diferentes
estilos de aprendizagem;

(2) Gestdo pessoal do conhecimento e construcdo de recursos em rede: 0 que
permite a troca de conhecimento que funciona como base para a gestao individual de
conhecimento e de recursos e contribui para a personalizacdo dos processos de
aprendizagem;

(3) Métodos e ferramentas especificas: o que consiste em algumas aplicacdes,
ambientes imersivos e servicos de partilha; podem ser usados para criar meios
inovadores de obter competéncias especificas, modificar métodos de ensino e
procedimentos em areas como a medicina, estudos ambientais, direito, arquitetura,
historia e artes;

(4) Melhorar a realizacao pessoal: o que contribui para melhorar o
desempenho individual e o sucesso académico. Por um lado apoiam competéncias
digitais, linguisticas e de escrita; por outro lado, aumentam a colaboracéo e a
personalizacdo melhorando o desempenho e 0 sucesso académico.

(5) Competéncias pessoais: além de apoiar competéncias cognitivas e 0
sucesso académico, também estimulam a motivacdo, melhoram a participacéo e
promovem competéncias sociais e de aprendizagem. A dimenséo afetiva e social leva o
aprendente a gostar da aprendizagem e a desenvolver as suas competéncias pessoais.

(6) Competéncias de nivel superior e metacompeténcias: o que contribui para

o0 desenvolvimento de competéncias cognitivas de nivel superior como a reflexéo e a
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metacognicao, aumentando as competéncias de orientacdo propria e preparando 0s
individuos para melhor desenvolverem o seu potencial.
Redecker (2009a) afirma que, sendo os professores dos profissionais melhor
formados no uso das tecnologias, estes nem sempre as aplicam no contexto educativo. O
estudo da OCDE de 2008 apresenta trés razdes para justificar esta contradicéo,
nomeadamente a auséncia de incentivos a inovacao, a cultura dominante na classe que
ndo procura novas estratégias/metodologias e a falta de experiéncia/visdo no que
concerne as novas tecnologias. Redecker (2009a) afirma:
According to the OECD (2008) three reasons emerge as the most salient for
explaining this paradox: (1) the absence of appropriate incentives to use
technology in the classroom and, more generally, getting involved in any
innovation; (2) the dominant culture in the teaching profession, which does
not rely very much on research-based evidence to identify good teaching
methodologies and strategies; and (3) the observation that teachers lack the
vision and the personal experience of what a technology-enhanced teaching
could look like (p. 45).
A ineficacia da formacdo existente pode ser uma das razdes que conduziu a
situacdo, pois ndo basta dominar a tecnologia apenas, € necessario que a formacao alie a
pedagogia a tecnologia. Assim surge a necessidade da remodelacdo da formacédo que se
encontra documentada em diversos estudos (cf. Costa, Peralta e Viseu, 2007; Costa,
2007; Flores e Simao, 2009; Ferreira, 2009; entre outros). Como nos diz Radinsky
(2005), a formacdo continua raramente fornece uma boa integracéo da tecnologia no
curriculo ou na sua abordagem pelo professor. “In-service professional development
workshops rarely provide tight integration of technology training to the school’s

curriculum or the teacher’s instructional approach” (p. 370). Mas se a formagéo
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continua como a temos néo é a solucgéo, urge levar os professores a refletir sobre o que
necessitam, a tomar consciéncia das competéncias que necessitam desenvolver, a
ultrapassar insegurancas e ganhar confianca neste novo papel de “professor que aprende
sempre” (Papert, 2000a, p.61).

Uma forma de lidar com a diversidade de necessidades de formacéo passara
pela implementacao de formacao que inclua diferentes estadios de participacdo ou
desenvolvimento. Segundo Smith (2009) um curso de formacéo e certificacdo devera
ser uma oportunidade para os professores refletirem sobre as suas praticas; deve
promover um ambiente de aprendizagem centrado na comunidade e envolver a
aprendizagem colaborativa através do desenvolvimento de comunidades de pratica a
semelhanca das comunidades defendidas por Wenger (1998, 2009).

Por seu lado o desenvolvimento profissional bem-sucedido, segundo Grant
(1996) depende de conceber as tecnologias como uma ferramenta de autonomia;
estimular a pratica reflexiva fundamentada nos contextos de ensino; reconhecer a
existéncia de uma relacdo entre as atividades e as convicgoes; exemplificar e exercitar a
aprendizagem pela descoberta; valorizar e cultivar uma cultura de colaboracéo; facilitar
oportunidades de aprendizagem formal e informal; criar oportunidades para novos
papéis de lideranca; permitir aos professores a gestdo da sua formacao.

Para que os professores alcancem um conhecimento mais profundo das suas
areas de interesse e para suprir a diversidade de necessidades de formacédo, Paulsen
(2010) defende que se devem implementar a¢des que incluam diferentes niveis de
participacao e desenvolvimento.

No &mbito do Ano Europeu da Criatividade e Inovacéo, foi dado grande
énfase a perspetiva das empresas que se envolvem na formacéo, 0s seus recursos,

disponibilidade e aptiddo para este ramo de negocio. Ficou reforgcada a conviccéo de que
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se deve contribuir para o desenvolvimento de competéncias das empresas e das pessoas,
dentro e fora do sistema de ensino. Pretende-se alcancar niveis de lideranga mundial
ancorados no reconhecimento da existéncia de instrumentos e de saberes que podem
conduzir, por um lado, a Aprendizagem Informal, e por outro, ao empreendedorismo, a
inovacéo e a criatividade. Em 2009, Carneiro afirmou ser necessario contribuir para o
reconhecimento do potencial das tecnologias na aprendizagem; promover novos
processos de aprendizagem, com uma nova cultura de aprendizagem, pressupondo uma
metodologia organizacional diferente com investimento na formacao dos formadores e
dos educadores, a nivel de novas competéncias. Para atingir estes objetivos, Carneiro
apontou para a necessidade de se criar um ambiente favoravel, a divulgacdo das boas
praticas e da investigacdo em curso, procurando inovacao e mudanca, assim como,
acima de tudo, influenciar as politicas publicas, na area da educacéo e da formacao, de
modo a serem mais permedaveis a aceitacdo de novas ideias.

Apontando as competéncias fundamentais para a sociedade do conhecimento,
Ehlers (2008) afirma a necessidade de existir motivacao para a aprendizagem, seja qual
for o contexto ou as competéncias pedagdgicas existentes; devera existir capacidade
para a aprendizagem informal em todas as fases da vida e em todos 0s contextos; devera
também basear-se a aprendizagem na atualizacdo dos processos de desempenho;
deverdo adquirir-se competéncias de e-learning dado o seu grande impacto atualmente;
devera considerar-se a importancia crescente das comunidades de aprendizagem como

espagos de construcdo de conhecimento.

2.3 Estratégias e Contextos de Aprendizagem TIC

Sun Tzu foi o estratega que no século 1V a.C. escreveu um tratado

denominado “A Arte da Guerra” que abordava de forma abrangente as estratégias
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militares. Segundo Sun Tzu, a formulacdo de uma estratégia deve respeitar quatro
principios fundamentais:
e Principio da escolha do local de batalha: selecdo do contexto onde se vai

atuar.

Principio da concentracao das forcas: organizagdo dos recursos.

Principio do ataque: implementacdo das acGes de intervencéo.

Principio das forcas diretas e indiretas: gestdo das contingéncias.

A direcdo estratégica esta relacionada com o0s objetivos que se deseja atingir
num determinado espaco de tempo. Qualquer direcdo estratégica comeca com a
definicdo de qual o caminho a seguir. Assim, temos 3 fases: Analise da estratégia;
Formulacéo da Estratégia; Implementacdo da Estratégia.

Neste estudo entende-se estratégia como “...concec¢do global de uma acéo,
organizada com vista a sua eficacia (...): o elemento definidor da estratégia de ensino é
0 seu grau de concecdo intencional e orientadora de um conjunto organizado de a¢bes
para a melhor consecugdo de uma determinada aprendizagem.” (Roldéo, 2009, p.57).
Aplicando este construto a formacao de professores, encontramos diversos projetos que,
tendo como objetivo a formacdo dos alunos, resultam também em atividades de
formacéo dos professores neles envolvidos. Em particular os projetos que envolvem as
TIC na sua vertente comunicativa de producéo de recursos e de construcao de
conhecimento.

Confirma-se a necessidade de uma mudanca ao nivel da escola. Todavia,
surgem ja diversas propostas que defendem um paradigma segundo o qual a escola se
organiza de forma inovadora. Defende-se de um sistema flexivel com ambientes de
aprendizagem desenhados para irem ao encontro das capacidades e necessidades de

cada aluno. Os professores assumem a fungéo de facilitadores e orientadores no acesso



93

dos alunos ao conhecimento, debatendo e planeando em conjunto com pequenos grupos
de alunos, alguns na sala de aula, outros na biblioteca, outros em espacos alternativos.
Os alunos sé@o encarados como individuos com estilos unicos de aprendizagem, dai a
diferenciacdo de métodos para os diferentes estilos de aprendizagem. Os alunos
trabalham colaborativamente, pesquisando factos e desenvolvendo competéncias a
diversos niveis: resolucéo de problemas, tomada de decisGes e processamento de
informacao.

Figueiredo (2005) aposta em contextos ricos em atividades de interagdo com
ambientes culturais e sociais que nunca existiram e que tornem possivel o uso
inteligente da tecnologia onde se apliqguem paradigmas da tecnologia completamente
diferentes. Sdo de fundamental importancia para este estudo os seguintes conceitos que
Figueiredo (2005) explicita claramente: Learning event (situacdo de aprendizagem) —
situacdo em que o individuo aprende; Content (conteudo) — informacao que foi
estruturada e codificada em texto, multimédia, palavra da professora, ou qualquer outro
suporte; Context (contexto) — conjunto de circunstancias relevantes que permitem ao
individuo construir aprendizagem relativa ao conteudo.

Conscientes de que nem todos aderem ao uso das TIC do mesmo modo e ao
mesmo ritmo, podemos basear-nos na curva de adoc¢do de inovacgédo de Rogers (2003),
para esperar uma evolucao positiva, mas faseada.

Rogers (2003) identificou cinco etapas ao longo das quais uma inovacao seria
adotada. Além disso, cada etapa também corresponderia a um perfil de reagdo diante
das seguintes inovagoes:

e Inovadores (Innovators) — um pequeno grupo de pessoas que tendem a
adoptar novas tecnologias e comportamentos em seus primeiros estagios de

desenvolvimento mesmo que isso implique riscos maiores. No segmento de tecnologia
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de informacéo, eles também sdo chamados de Beta-Tester, pois avaliam softwares e
hardwares quando esses ainda estdo em fase de desenvolvimento. Normalmente sao
também formadores de opinido e lancadores de tendéncias para 0s grupos em que sao
uma referéncia;

o Primeiros a adoptar (Early Adopters) — constituem um grupo maior que
os Inovadores e ainda possuem alguns tracos de inovacdo, embora ndo tenham a mesma
disposicao para assumir os riscos associados as inovagdes nos seus estadios
preliminares de desenvolvimento;

e Maioria inicial (Early Majority) — constitui um segmento amplo do
publico-alvo da inovacédo e é um primeiro sinal de que uma determinada tecnologia ou
produto entrou em fase de difusdo, isto € ganhou massa critica. Normalmente, quando o
processo de inovacao atinge este ponto, a sua difusdo pelo restante da sociedade ou
grupo alvo € muito mais facil. Interromper o processo de difusdo neste momento € tdo
dificil quanto o esforco inicial para difundi-la. Imaginemos como seria dificil convencer
as pessoas a abdicarem da Internet, E-mail e banda larga no ponto de difusdo em que a
tecnologia se encontra;

o Maioria tardia (Late Majority) — Outro segmento amplo, mas que revela
maior resisténcia as inovacgoes e, portanto, tende a retardar a sua adocao até ao ponto em
que ela ja demonstrou claramente suas vantagens;

o Retardatarios (Laggards) — ultimo segmento a adotar uma inovacéo,
quando ela ja se encontra em implantacdo e os riscos envolvidos na sua adogao sao
menores;

A teoria de Rogers (2003) tambeém identifica que os perfis de adocédo de
diferentes processos de inovacgdo obedecem a uma curva de distribuigdo normal, ou uma

curva de sino (Bell curve), como se pode verificar na figura 4.
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Figura 5 — Curva de Adogdo da Inovagdo de Rogers (2003)

Rogers (2003) identificou também cinco fatores criticos que influenciam a
difusdo de inovagdes:

1. Vantagem relativa — A probabilidade de adocdo cresce na medida em que
a inovacgao apresenta vantagens evidentes em relagdo ao produto, servico ou
comportamento atual;

2. Compatibilidade com sistemas e valores — Quanto mais a inovagao for
compativel com a situacdo preexistente maior a probabilidade de sua adocdo;

3. Complexidade — facilidade da transi¢cdo — Quanto mais complexas as
mudangas envolvidas na inovagdo menores as probabilidade de adocdo;

4. Possibilidade de testar — A possibilidade de experimentar uma inovagéo
antes de se tomar uma deciséo definitiva aumenta a probabilidade de sua adogéo (por
exemplo um test-drive, uma amostra gratis, etc.);

5. Visibilidade da mudanca e seus beneficios — Quanto mais evidentes as

vantagens da inovagao maior a probabilidade de sua adogéo.
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Depois de muitas experiéncias de inovacéo, é de bom senso e acordo comum
que as TIC ndo devem ser entendidas como algo que se pode, apenas, impor nas praticas
educativas correntes, pois, se ndo forem articuladas com outros recursos e integradas de
uma forma refletida no dia-a-dia da Escola, sera dificil obter resultados positivos nas
aprendizagens (cf. Costa, 2004; Peralta, 2007). A questdo que se coloca hoje a muitos
professores é como usar a tecnologia disponivel. E, por isso, pertinente e ja frequente
estudar o uso das tecnologias, nomeadamente o computador, como ferramenta
pedagdgica da sala de aula. O erro de se considerar fundamental ter muitos
computadores na sala, para que a inovacao aconteca, tem levado a grandes desilusdes.

Esquece-se facilmente a necessidade de uma vontade inovadora, formacéo e
motivacao de professores e alunos, a preparacao e mediacao dos alunos, assim como a
capacidade de gerir 0s espacos e recursos da escola, de ver para além das paredes da
sala, de procurar que os alunos trabalnem em grupo ou pares, distribuir tarefas de
pesquisa, analise, tratamento e producédo de informacéo, sem esquecer de valorizar, para
a aprendizagem, o espaco do Centro de Recursos, Oficinas de Informaética ou outros
espacos de acesso as TIC, dentro e fora da escola. Apesar da importancia dada as TIC
no desenvolvimento das aprendizagens em termos de curriculo prescrito, as indicacfes
relativas a integracdo das tecnologias no processo de aprendizagem sdo pouco claras (cf.
Costa, 2004; Peralta, 2007). Todavia, ou talvez por isso, a investigagao traz ainda
poucos exemplos de integracdo curricular continuada. Muitos sdo exemplos de estudos
comparativos entre a aprendizagem suportada por computador ou tradicional. Estudos
laboratoriais, estudos experimentais e de caso sobre a utilizacdo de determinada
ferramenta eletronica ou ambiente virtual, como afirma Salomon (2005) “...is the
common assumption that all that is needed to prepare future teachers to function well in

a high-tech educational environment is to expose them to the new technology and teach
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about new pedagogies” (p. xvii). Contra esta ideia comum, mas errénea, Salomon
(2005) defende uma formacdo de professores que seja um processo mais demorado de
experimentacao, acdo e reflexdo. “...a proper preparation is a long process, akin to
ideological conversion, that requires (what education has in believed for a long while)
learning by first-hand experiencing, active doing and deep reflection” (p. xvii).
Procuram-se contextos de aprendizagem que tragam luz sobre cenarios
educativos inovadores e colaborativos que deem resposta ao desafio de Paulo Dias
(2000).
Importa, concluem, investigar as potencialidades destas tecnologias em
cenarios educativos inovadores, colaborativos, em que se procure investigar o
potencial de aprender com os hipermédia e ndo s6 dos hipermédia e
exemplificam com o caso das investigacdes sobre a teoria da flexibilidade
cognitiva que proporcionaram ja preciosos insights sobre formas concretas e

produtivas de utilizacdo educativa destes poderosos sistemas.

2.4 Comunidades de Aprendizagem

A aprendizagem em comunidade tem sido apontada como um caminho de
futuro para a formacéo nas escolas. Os professores tém a oportunidade e o espaco para
se encontrarem e em conjunto crescerem enquanto individuos e enquanto comunidade
que aprende.

Pela integracdo numa comunidade, as potencialidades de cada individuo
tendem a ser desenvolvidas e a contribuir, com a sua diversidade, para o crescimento da
propria comunidade. Bereiter (2002) defende que é pela interagdo e pela resolucao de
problemas no seu contexto que o individuo se desenvolve melhor. Assim o afirma

Bereiter em 2002 na seguinte referéncia:
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Intellectual diversity of useful kinds develops through people working to
solve problems, finding and honing talents and habits that work particularly
well for them. Although the solitary genius may not be altogether a myth,
people’s distinctive intelligences are almost always developed interactively. It
is a matter of finding one’s niche in an intellectual ecosystem and evolving
rapidly in accordance with the potentialities of that niche™ (p. 31).

Enquanto elemento de uma comunidade de aprendizagem, a construcéo do

conhecimento surge como aspeto relevante a ter em conta, na visdo construtivista da

aprendizagem. Bereiter (2002) apresenta a situacdo de um grupo a trabalhar num

problema como exemplo onde cada um contribui subtilmente para o trabalho de todos,

construindo algo que uma mente sozinha nao teria conseguido. O exemplo é

apresentado da seguinte forma:

Observe what happens in a group working on a problem. One person
introduces a distinction that changes how others see their task; one puts
everything into a useful chart; another brings in an illuminating analogy; one
draws people back to an idea that had been passed over. In each case the
contribution might have been made by someone else but it is no accident that
it comes from whom it does.(...) Put together a lot of these subtlely different
minds and you have a capacity for creativity and problem solving that cloning
of the best single mind could not achieve (p. 29).

Aprender deixa de ser apenas um processo individual de aquisic¢ao de

conhecimentos tornando-se um processo de participagéo e de crescimento numa

comunidade social. Isto é poeticamente ilustrado por Lourengo (1996) quando afirma:

“...cada vez ha de ser mais dificil negar que héa estrelas, planetas e cometas, e que todos
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eles, estrelas, planetas e cometas, sdo indispensaveis ao funcionamento harmonioso do
Universo e, claro, da escola onde trabalhamos e da familia onde vivemos” (p. 204).

Como afirmava Dewey, em 1897, se estabelecermos uma classificacéo dos
impulsos que a escola suscita, podemos agrupa-los em quatro categorias: dizer, fazer,
descobrir e criar. Ao incentivar a aprendizagem colaborativa, o professor permite
desenvolver competéncias sociais e linguisticas. Ao trabalhar com outros colegas é
levado a expressar a sua opinido e os seus saberes, levando também ao desenvolvimento
de competéncias de organizacdo do pensamento para conseguir a sua verbalizacéo. A
autonomia ndo se perde, antes se vé aferida pelo feedback que o trabalho colaborativo
permite. O espirito de investigacdo € reforgado assim como o espirito critico, levando a
autorregulacdo. Rejeitando a ideia do aluno/formando como um recipiente que se enche
de conhecimentos, temos de perspetivar a acdo da comunidade educativa, e em
particular do professor/formador, de modo a criar situacdes favoraveis a construcao do
conhecimento individual e da comunidade.

Segundo Vygotsky, o conhecimento é construido socialmente e mediado pelo
contexto sécio-cultural e histdrico do individuo, existindo uma relacéo entre o
desenvolvimento psicoldgico e o desenvolvimento historico-cultural. O
desenvolvimento cognitivo surge como consequéncia, por um lado, da interrelacdo entre
0 pensamento, a linguagem e a cultura, e, por outro lado, do papel do formador na
“construcdo/estruturagdo” da compreensao do aluno/formando.

O professor/formador tem um papel fundamental na interacdo que gera a
relacdo de ensino/aprendizagem. O professor/formador deve usar as potencialidades do
meio social em que o aluno/formando vive, 0s seus interesses, as suas vivéncias e 0s
seus conhecimentos, para dirigir e regular as atividades. Segundo Daniels (2003)

Vygotsky afirma:
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A maturacdo das funcGes mentais superiores da crianga ocorre nesse
processo cooperativo, ou seja, pela assisténcia e pela participacdo do adulto.

(...) Num problema que envolve conceitos cientificos, ela deve ser capaz de

fazer em colaboragdo com o professor/formador algo que nunca fez

espontaneamente (...) sabemos que em colaboracéo a crianca pode fazer mais

do que independentemente (p. 76).

Vygotsky salienta a importancia da zona de desenvolvimento préximo (ZDP)
(Daniels, 2003) que se traduz na distancia entre o desenvolvimento real e o potencial, ou
seja, na distancia entre o que o aluno é capaz de fazer por si e aquilo que é capaz de
fazer em interacdo com os outros. A aprendizagem so sera significativa se for para além
do desenvolvimento real do individuo, visando a sua ZDP.

Vygotsky dedicou-se ao estudo do desenvolvimento dos processos mentais
complexos que ocorrem no individuo (plano intrapsicoldgico), cuja origem provém da
interacdo social (plano interpsicolédgico). De acordo com esta ideia, a compreensao do
desenvolvimento e funcionamento dos processos mentais mais elevados no plano
intrapsicoldgico, depende do plano interpsicolégico. Ou seja, para Vygotsky, a relacédo
com o social precede as relagfes internas. Para que o raciocinio atinja os niveis mais
elevados, Vygotsky considera necessaria a presenca num contexto estimulante, com
propostas de tarefas exigentes, proporcionando novos objetivos; considera que é a
presenca de um problema, complementada com a realizacéo de tarefas, que desencadeia
0 processo de formacdo de conceitos, processo criativo em que 0 conceito surge e se
estabelece no decurso de operacdes complexas, voltadas para a resolugdo de um
problema. Daniels (2003) refere o paradoxo da aprendizagem citando a seguinte
afirmacéo de Vygotsky “Assim como vocé ndo pode aprender a nadar parado na praia

(...) para aprender a nadar, vocé deve, forgosamente, mergulhar na &gua, mesmo que
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ainda nao saiba nadar, de modo que a Unica maneira de aprender alguma coisa, de
adquirir conhecimentos, é fazendo algo, em outras palavras, adquirindo conhecimento”
(p. 51). A intencionalidade € a chave da autorregulacdo. Estes precisam de aceitar e
interiorizar a intencao de aprender e de realizar algo.

Urge ajudar, em primeiro lugar, a articular o que sdo esses objetivos e essas
intencdes e posteriormente levar a refletir de que forma esses objetivos foram ou nao
atingidos. Esta é a esséncia da autorregulacao, envolver na reflexao sobre aquilo que se
sabe.

De acordo com Simons (2000), deve-se aprender a ser auto-disciplinado —
orientar-se relativamente a objetivos e atividades de aprendizagem; planificar atividades
gue respondam a esses objetivos; selecionar objetivos segundo as suas capacidades
pessoais, conhecimentos previos e interesses; ser capazes de auto-motivacao; conseguir
avaliar o conhecimento relevante e aplicar a nova situacdo; ter iniciativa; assumir
SUCESS0S OU INSUCESSOS.

Para sobreviver na Sociedade da Informacdo, devem ser desenvolvidas
competéncias essenciais relacionadas com a aprendizagem estratégica e autdbnoma,
aprendizagem colaborativa, aprendizagem de recursos comunicativos multimédia e
multimodais, aprendizagem emocional, aprendizagem critica e do significado da sua
propria vida.

As competéncias sdciocognitivas sdo necessarias para enfrentar os desafios da
Sociedade da Informag&o (Monereo, 2004). Como afirmava Lourengo (1996):

Educar para o desenvolvimento (...) ou seja, educa-las no sentido de lhes

propiciar condi¢cdes materiais, psicoldgicas e sociais que as ajudem a ir além

do egocentrismo intelectual, afetivo e moral (...) e chegar a niveis de

descentragéo (...) de forma a que venham a ser adultos perspetivistas (...)
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capazes de compreender de um ponto de vista tedrico, e assumir, de um ponto
de vista pratico, que ha perspetivas e ideias diferentes das nossas que
merecem ser atendidas (descentracdo intelectual), que nem todas as pessoas
partilham os nossos desejos e afetos (descentracdo afetiva), e que ha outros
que tém direitos que sao tao legitimos quanto os nossos (descentracdo moral)
(p. 189).

Nesta sociedade consumista, egoista e discriminadora, a formacéo para a
cidadania surge como uma prioridade a ndo esquecer. Ainda hoje, como afirmava
Dewey em 1897, o grande desperdicio na escola advém da incapacidade para se utilizar
dentro da prépria escola as experiéncias adquiridas fora dela de um modo livre e
completo ou conseguir aplicar na vida diaria aquilo que se aprendeu na escola. O que
constitui o isolamento da escola, é o seu isolamento quanto a vida. Como afirmava
Dewey (2002): “Quando a natureza e a sociedade puderem viver na sala de aula, quando
0s métodos e ferramentas da aprendizagem estiverem subordinados a substancia da
experiéncia, entdo havera oportunidade para esta identificacdo e a cultura sera o santo-e-
senha democréatico” (p. 58).

Apesar de Brookfield (1991) considerar que € no interior do individuo que se
processa a aprendizagem, este entende também que a interacdo com 0s outros é
fundamental para que a aprendizagem acontecga. O processo educativo acaba por ser um
dialogo entre os que aprendem e 0s que ensinam, num processo continuo de andlise de
diferentes perspetivas e interpretacOes da realidade. Séo diversos o0s espagos onde 0s
professores utilizam as tecnologias e partilham os seus saberes; cada vez mais se
encontra nas salas de professores, centros de recursos e bibliotecas, grupos de
professores que esclarecem duvidas e partilham saberes relativos as tecnologias e a

outras tematicas envolvendo o computador. Lave e Wenger (1991) defendem que a
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aprendizagem é uma pratica social situada, ou seja, ocorre em funcéo da atividade,
contexto e cultura onde se desenvolve. O conhecimento necessita ser apresentado num
contexto auténtico e a aprendizagem requer interacdo social e colaboracéo.

Uma comunidade de aprendizagem é um grupo de pessoas que, reunidas
informalmente, partilham o mesmo interesse por determinado assunto, compartilham a
sua experiéncia e conhecimento de modo criativo para promover novas abordagens de
problemas identificados por esse grupo. Os projetos sdo contextos que se adequam a
esta descri¢do; neles encontramos pessoas motivadas para a mesma tematica com
interesses partilhados e que comungam da mesma vontade de, criativamente, explorar e
desenvolver esse projeto/tema; em interacdo contribuem para o enriquecimento da
comunidade. Computadores, trancados em laboratérios de informatica e usados para
distribuir instrucdes e recolher exercicios de avaliacdo dos alunos, ndo sdo geradores de
transformacéo das praticas de aprender, antes conservam velhos esquemas e aumentam
a rigidez dos sistemas.

Com a utilizacdo das tecnologias, 0s projetos permitem a construcéo de
comunidades de aprendizagem presenciais e virtuais, ja que permitem a comunicagao
sincrona e assincrona com elementos que se encontrem distantes no tempo e no espaco.
Como afirma Wenger (2009):

Technology has changed how we think about communities, and communities

have changed our uses of technology. These evolving digital habitats give us

the chance to reconsider what we know about communities and to rediscover
fundamental ideas in new settings — to explore and, in the end, to know the

place for the first time, once again (p. 21).

A constante evolucdo das tecnologias favorece o contexto ideal para uma

constante aprendizagem, ndo apenas da propria tecnologia, mas de tudo o que esta
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implica, faz com que se esteja atento ao mundo e a sua evolucdo. A comunidade virtual
de aprendizagem permite uma comunicacao direta com os elementos dessa comunidade,
sem barreiras de tempo ou espaco e quando empenhados no mesmo tema e em

colaboracdo podem atingir a construcdo de conhecimento em comunidade.
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3 AsTIC e os Projetos

Neste terceiro capitulo pretende-se esclarecer conceitos e construtos
fundamentais ao estudo: A Integracdo Curricular das TIC; Projeto, Comunicacéo,
Investigacdo e Intervencao. Procura-se definir uma tipologia que enquadre as atividades

de projeto e as TIC. Por fim, apresenta-se a metodologia de trabalho de projeto.
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3.1 AIntegracdo Curricular das TIC

A dificuldade de integracao das TIC nas escolas implica ndo apenas a
concecao da escola, nas suas fungdes e organizacdo, mas também a propria vontade dos
alunos e professores. A integragéo curricular das TIC significa viver as atividades
escolares com a consciéncia de que existem recursos aos quais se pode recorrer sempre
que seja pertinente, mas mantendo a ideia de que existirdo momentos e atividades em
que o processo de ensino-aprendizagem pode sugerir usar ou ndo usar 0s computadores.
Esta integragéo passa pela naturalizag&o do uso das TIC, tal como acontece com 0s
outros recursos materiais que habitualmente s&o utilizados nas aulas (manuais escolares,
cadernos, lapis, etc.). O processo de naturalizacdo da-se progressivamente e requer o
reconhecimento da utilidade das TIC nas atividades letivas. O uso da tecnologia varia de
professor para professor e de area disciplinar para area disciplinar, ndo existindo uma
férmula certa. Ha que compreender a diversidade de abordagens possivel e explora-las,
de forma a reconhecer as que mais beneficios trazem e mais se adequam a
especificidade de cada disciplina e dos seus diferentes conteudos.

A Integracédo das TIC no ensino permite uma abordagem transdisciplinar
(transferéncia dos conhecimentos e das competéncias que se adquirem em contextos de
aprendizagem precisos para contextos diferentes das situacdes de aquisi¢do, ou mesmo
para la das disciplinas) e depara-se com uma cultura escolar ndo preparada que se
encontra estruturada numa matriz curricular em que os conhecimentos sdo repartidos
pelas diferentes reas curriculares. Para uma verdadeira e profunda integracdo das
tecnologias € necessario enfrentar uma transformacao na conce¢éo acerca do
conhecimento e da forma de o atingir, gerando uma nova organizacao e dinamica

curricular. Ensinar com as TIC pressupde uma pratica planeada na qual os alunos tém



107

novas formas de acesso ao conhecimento que poderdo culminar em novas formas de
aprendizagem. As TIC surgem como uma ferramenta potencializadora e difusora de
informacao, que deve permitir o desenvolvimento da autonomia, da atividade mental e
da criatividade. No entanto, a integracdo das TIC tem de contemplar e adequar os
materiais pedagogicos, estratégias e ferramentas, ndo esquecendo que é necessaria uma
planificacdo tendo em conta o Projeto Educativo de Escola. Aquando da planificacdo, €
importante valorizar o proposito de cada atividade e o modo de utilizacdo de cada
ferramenta. Segundo Redecker, (2009a), as plataformas de e-learning e a Web 2.0 séo,
atualmente, das ferramentas mais importantes desta evolucéao tecnoldgica, pois
permitem préaticas de ensino mais construtivas e interativas. Este tipo de praticas vem
substituir métodos de ensino tradicionais incentivando o trabalho colaborativo e
construtivo, um espaco por exceléncia que permita a aplicacao de novas abordagens
educativas. Mas ndo basta ter a tecnologia disponivel; em muitas situacdes 0s
professores tém a tecnologia e ignoram-na ou utilizam essa tecnologia com
metodologias tradicionais. Em 1995, Means, Olson e Ruskus realizaram estudos com o
objetivo de perceber se as tecnologias contribuem de forma significativa para o
desenvolvimento de contextos de ensino e aprendizagem de natureza construtivista e
procuraram também identificar as condi¢des necessarias para que essas tecnologias
levem a mudanca das praticas pedagdgicas. Concluiram que, cada vez que se tomava a
iniciativa de envolver alunos em atividades organizadas numa perspetiva construtivista,
quase todas as variaveis da situacdo pedagogica acabavam por ter de mudar. Apresenta-
se de seguida a descricdo que Means et al. (1995) fazem das referidas situacoes:
Projects with real-world relevance will nearly always be multyfaceted,
incorporating both high-order skills, such as design, composition, and

analysis, and more basic skills, such as the mechanics of writing. They will
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also nearly always be multidisciplinary in nature and will require extended

periods of time to complete. The very complexity of the task will make it

advantageous to have students work on them in groups, resulting in a greater
emphasis on teamwork and collaborative skills. Heterogenous roles will tend
to emerge as students tackle different portions of the project. Teachers will
design the overall structure for project activities and provide the resources
that students need to do them, but students will have much more
responsibility for their own learning and production finished products that

meet high standards (p. 1).

Outros estudos realizados na década de 90 vém reforcar a ideia de que a
integracdo das tecnologias no ensino nao &, por si so, suficiente para determinar
mudancas significativas nos ambientes e modelos de ensino tradicionais (cf. Office of
Technology Assessement 1995; ISTE, 1998). A ideia que estes estudos transmitem é
que a parte mais significativa da mudanca tera de se situar ao nivel das metodologias de

ensino, como se pode verificar na Tabela 4.
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Tabela 4 Mudancas com a integracao curricular das TIC (adaptada de ISTE,
1998).

Mudancas

Aprendizagem
Tradicional

Novos Ambientes de Aprendizagem

Metodoldgica

Ensino, foco no professor

Aprendizagem, foco no aluno

Estimulacéo sensorial

Tecnoldgica : Estimulagdo multisensorial
simples
. Caminhos diferenciados e
-~ O mesmo caminho para . R
Tecnoldgica todos alternativos, progressdo nao linear
(hipertexto)
Tecnoldgica Um meio de cada vez Multimédia

Metodoldgica

Trabalho individual,
solitario

Trabalho colaborativo

Metodoldgica

Transmissédo da informacéo

Troca de informacao

Metodoldgica

Aprendizagem passiva

Aprendizagem ativa, exploratéria,
baseada no questionamento, na

descoberta
. .. .| Retencdo do conhecimento| Pensamento critico, articulagao,
Metodoldgica : 1C
Inerte decisio
Metodoldgica Resposta reativa Resposta antempqda, planeada,
proactiva

Tecnoldgica

Contexto artificial, isolado
do real

Contexto auténtico, mundo real

Apesar das transformacdes dos ambientes de aprendizagem e das novas

formas de acesso a informacéo, segundo Costa (2008b) a ideia sugerida é que nao

havera mudancas significativas ao nivel da aprendizagem se ndo forem acompanhadas

de mudancas a nivel da organizacdo didatica e da organizacdo pedagogica, o que

implica novos papéis e competéncias para 0s professores.

O Modelo SAMR: Substituir, Aumentar, Modificar e Redefinir refere-se as praticas de

uso da tecnologia dentro de sala de aula. Este modelo foi desenvolvido por Ruben

Puentedura (2006), investigador e professor de Educacdo em Harvard. Na Imagem 6

encontra-se sistematizado o modelo SAMR e a tecnologia implicada em cada nivel.

Este modelo é por vezes representado como uma escada, assumindo que 0s niveis

inferiores sdo de algum modo menos valorizados em relagéo aos niveis superiores.
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Existe mesmo uma linha que separa os dois niveis de reforgo (substituicdo e ampliacéo)
dos dois niveis de transformacao (redefinicdo e modificacdo). Esta classificacdo ndo
significa que um nivel tenha mais valor do que outro. Distingue-os apenas pelas suas
caracteristicas. O importante ndo é a tecnologia mas o que se faz com ela, aliando a
pedagogia e os contetdos, como se defende no Modelo TPACK (Mishra & Koehler,

2006) apresentado por nés na pagina 48 deste estudo.

Transformacao

R Tecnologia permite a criagao de Integrar videos, links,

Redefinicdo  tarefas anteriormente imprevisiveis. software, apps, wikis,
 publicarna web.

M Tecnologia permite redesenhar as Integrar e-mail,

Modificagdo | atividadesletivas. graficos, imagens,
folhas de calculo.
A A tecnologia é uma ferramenta de Processador de texto

Amplificagdo  substituicdo com algumas melhorias. com corretor
ortografico, cut/paste,
imprimir textos.

S A Tecnologia é uma ferramenta de Processador de texto
Substituicdo  substituigao. para relatorios,
imprimir textos.

Reforgo

Figura 6 — Modelo SAMR segundo Puentedura (2006)

1° nivel do modelo SAMR - Usar recursos digitais para substituir um
procedimento ou ferramenta que se fazia anteriormente com um recurso néo digital. Por
exemplo, substituir a escrita no quadro por um slide do Power point. Ou usar um video
que esteja no computador substituindo uma cassete video.

2° nivel do modelo SAMR - As tecnologias continuam a substituir
metodologias e ferramentas ja antes utilizadas. Agora porém ha uma melhoria funcional
que ndo existia antes. O professor utiliza o formulario do Google para desenvolver uma
avaliacdo que serd automaticamente corrigida pelo préprio sistema. O que caracteriza

esta etapa é haver uma melhoria pedagdgica na utilizacéo do recurso tecnolégico.
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3° nivel do modelo SAMR - Ao utilizar os recursos digitais o professor
percebe a necessidade de modificar a sua pratica. Antes adaptava o0 meio a sua pratica,
agora faz o contrario: modifica-se para se apropriar dos recursos tecnologicos
disponiveis. Um simples Power point pode transformar-se num recurso de
desenvolvimento de narrativas que integrem texto, animacdes, audios, imagens e
hiperlinks.

4° nivel do modelo SAMR - Utiliza os recursos digitais para construir
situacOes de aprendizagem impensaveis até entdo. O que se alcanga aqui € um novo
desenho pedagdgico, original cujo foco principal inclui o desenvolvimento de novas
competéncias para além do curriculo tradicional. Colaboracgéo, consultas de
especialistas online, registros multimédia, sdo possibilidades inovadoras proporcionadas
pelas novas tecnologias, mas que dependem de um novo desenho didatico para que todo
este potencial seja realmente transformado em aprendizagens.

O modelo SAMR oferece um referencial para a integracdo das TIC mas a sua
linearidade néo se repete na realidade. O que encontramos de facto sdo profissionais em
diferentes niveis. Surgem muitas estratégias adequadas a cada um, segundo 0 seu grau
de proficiéncia e de acordo com os conteudos que se deseja abordar. Um estadio ndo é
melhor do que outro, cada um tem vantagens e desvantagens, devendo cada professor
escolher a tecnologia que melhor se adequa ao contetido e a pedagogia que deseja
adotar.

No quadro de referéncia da Reforma do Sistema Educativo e na sequéncia da
organizacao curricular prevista na Lei n° 46/86 de 14 de Outubro (LBSE), para dar
expressao ao art.48°, assistiu-se ao aparecimento de atividades néo letivas de carater
facultativo. Projetadas como espaco autbnomo de expressao escolar, posteriormente

regulamentadas pelo Despacho n°® 141/ME/90, surgiram as Atividades de Complemento
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Curricular. Prevé a lei no seu ponto 4 a participacédo e envolvimento ativo do aluno na
organizacdo, desenvolvimento e avaliacdo das atividades além de prever a intervencao
criativa do professor, também co-construtor de um programa educativo coeso e
interativo. O objetivo é conseguir a formacao integral e a realizacdo pessoal; permitir
atender aos interesses e tendéncias dos alunos, utilizando os seus tempos livres de forma
criativa, pondo, a0 mesmo tempo, a prova conhecimentos e processos desenvolvidos
noutras areas e facilitando o processo de socializacdo (cf. CRSE, Proposta Global de
Reforma, 1988).

A legislacdo clarifica os conceitos:.“Para adequar os principios orientadores
do curriculo oficial, formal (prescrito), a pratica pedagdgica, torna-se visivel a
necessidade da atividade educativa se desdobrar em “duas ordens de atividades — a
ordem da atividade curricular e a ordem das atividades extracurriculares” (CRSE,
Documentos Preparatdrios, 1987, p. 56). Considerando-se aqui o prefixo “extra” ndo
como sindénimo de menos importante mas como sinénimo de complemento, essencial a
globalizacdo da acdo educativa.

Depois de diversas reformas e com a gestdo flexivel do curriculo a propor a
construcdo de espacgos de complemento curricular, surgiram muitos dos chamados
“Clubes” que foram estudados como fenémenos de grande interesse, promotores de
aprendizagem, faces da escola que Ihe davam novos e mais belos significados. Alvo de
estudo dos diversos ramos das ciéncias da educacdo, foi no campo da sociologia da
educacéo que se encontrou o trabalho de Abrantes (2003) que refere precisamente o
facto de estas “ilhas de sucesso” serem, nas escolas, espagos de aprendizagem e
interacdo muito importantes, mas dependentes de fatores tdo particulares que por si sO

explicam o facto de serem “ilhas”.
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Sendo cada clube um projeto construido ano a ano por professores e alunos,
depende dos seus elementos, das ideias e energias que nele invistam; tempo, espaco e
recursos surgem também como condicionantes fundamentais. S6 com o apoio da
prépria estrutura escolar se pode construir e manter semelhante projeto. A constante
mudanca dos professores do quadro da escola dificulta a continuidade e a consisténcia
dos projetos, assim como a manutencdo dos lacos criados com os alunos.

O tempo destes professores, empregue nestas atividades, vai muito para além
do tempo definido no horario; inicialmente incluidas nas atividades letivas para estas
atividades eram em geral atribuidas 1 ou 2 horas, o equivalente a um bloco. Mais
recentemente, com a inclusdo destas atividades na componente ndo letiva, manteve-se a
gestdo de 1 bloco. Todavia, esta gestdo ndo cobre de modo algum o tempo dedicado a
conceber, dinamizar, gerir, avaliar e documentar as atividades, implicando tanto o
tempo presencial na escola com os alunos, como o tempo de preparacao e de producao
de projetos, contactos e relatorios.

Nas atividades de projetos, o contacto entre professores e alunos ganha
caracteristicas muito especiais. O ambiente informal, sem as pressfes de um programa e
de uma avaliacdo sumativa, permite ao professor assumir mais facilmente um novo
papel. Scaffold é a palavra-chave, tdo dificil de traduzir, mas de uma imagética tao
clara. Qual andaime, ali esta a suportar/amparar, a ser posto a margem assim que a obra
tem sustentacdo propria, mas por perto sempre que ha uma necessidade. O professor
torna a aprendizagem mais significativa para o aluno quando adota métodos ativos que
tenham em conta a experiéncia, as aptiddes, os interesses, 0s estilos e ritmos de
aprendizagem. Um aluno sera tanto mais motivado para o sucesso na aprendizagem
quanto maior for a sua participacdo no processo de aprender e quanto maior a sua

consciéncia e dominio sobre a forma como aprende. Papert (2000b) afirma sobre a
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relacdo pedagdgica: “Good teachers don't complain about the patterns of development
they see in children. They try to understand them and by understanding know better
how to nurture them™ (p. 63).

O bom professor oferece informagdes que sdo importantes, interessantes,
contextualizadas, interdisciplinares, significativas e ligadas entre si, abordando
problemas do mundo real. Segundo Gongalves (2007) em lugar do uso abusivo e linear
do manual escolar, o professor tem no contexto do complemento curricular a
oportunidade de introduzir métodos de pesquisa empregues em diferentes dominios,
apresentando ao aluno revistas cientificas do contetdo estudado de modo a que ele
possa saber como 0 conhecimento é organizado, sistematizado e divulgado.

O professor tem de se relacionar com o aluno e com as areas do saber,
competéncias e valores que o aluno no futuro ird necessitar. Isto é o que Papert (2002)
afirma: "These rapidly changing times challenge educators to find areas of work that are
hard in the right way: they must connect with the kids and also with the areas of
knowledge, skills and (don't let us forget) ethic adults will need for the future world".

O conhecimento ndo envolve apenas dominar factos, principios e teorias,
mas também compreender o papel da metodologia de pesquisa na area e ser capaz de
orientar a aplicacdo dessa metodologia nos problemas do mundo real. Segundo Papert
(1996), o papel do professor sera muito diferente; capazes de identificar os problemas
dos alunos e as suas necessidades, estardo a altura do que for necessario fazer. Mas
Papert (1996) aponta a condi¢do de que sejam adultos sensiveis, bem informados e que
compreendam profundamente os processos da aprendizagem e das interagcdes sociais.
Como se pode ler na seguinte referéncia:

"They will have a very different role. Sensitive, well-informed adults who

understand deeply about learning processes and social interactions will be able to give
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advice. They will be able to spot that this kid has a problem, or this kid needs more
interesting challenges, or put pressure on them and make suggestions”.

O professor estimula o desenvolvimento dos talentos e interesses dos alunos.
Perante a resolucdo de tarefas, ajuda a procurar informacao, a interpretar e comparar, a
orientar e estimular, apoiando e corrigindo para o aluno melhorar o processo e o
produto. Ao acompanhar e avaliar 0s processos, nao apenas os produtos, o professor
promove a metacognicao e ajuda o aluno a obter conhecimento pessoal acerca das suas
habilidades, interesses e estilos de aprendizagem. Fornece ao aluno feedback
informativo sobre o seu desempenho e ajuda-o a desenvolver um auto-conceito positivo.
Ao ajudé-lo a lidar com o erro, aumenta a disposicao para testar ideias novas e
diferentes. Um professor que defende e cultiva ideias funciona como modelo para 0s
alunos, como diz Papert (1996) "... a teacher in the sense that defended ideas and
cultivated them, and set an example for people. That is more like the role model of
teacher | am thinking of for kids today."

Quando o professor leva o grupo a discutir problemas, de preferéncia ainda
ndo solucionados em distintos dominios, implementa atividades que estimulam o
pensamento divergente, a producao de muitas ideias, estimulando o gerar de multiplas
hipdteses para esse problema, como por exemplo explorar consequéncias para
determinadas decis@es, analisando uma situacdo sob diferentes angulos de visao. Esta é
a nova visdo do professor que nos apresenta Viseu (2003) quando descreve:

O professor deixa de ser encarado como um "depdsito interminavel de saber"

passando a uma pessoa falivel, que procura aplicar e expandir o seu saber, tal

como os alunos. O professor surge como facilitador da aprendizagem, cuja

principal fungéo consiste em estimular os alunos, no sentido de considerarem
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e avaliarem diferentes perspetivas do conhecimento, promovendo deste modo

um desenvolvimento cognitivo e sdcio afetivo (p. 40).

O professor, neste contexto, ajuda o aluno a tomar consciéncia do seu
potencial criativo quando valoriza produtos e ideias criativas. Sem pressao de tempo
nem necessidade de marcar determinado ritmo, o professor pode dar ao aluno tempo
para pensar e desenvolver as suas ideias. Depois de construido o produto desejado, ou
ainda durante o processo, € habitualmente criado um espaco de divulgacdo no contexto
escolar e extraescolar que encoraja o aluno a divulgar as suas ideias e a debaté-las com
especialistas. Deixando a ideia do produto uniformizado e igualmente produzido por
todos, cada um cria uma ideia sua e exclusiva, como nos sugere Papert quando afirma
gue um dia as pessoas irdo aprender o que lhes interessa e apaixona com maior
profundidade, em diversidade e com diferentes perspetivas e pontos de vista. Esta visao
de futuro é-nos apresentada por Papert (1999b) na seguinte passagem:

We will break away from this one day. We will allow people to learn by

following the things they believe in with passion and interest. They'll learn

more deeply. No, they won't all learn the same things, but we don't need them
to learn all the same things. We want them to be diverse. We want them to be

able to do different kinds of activities and bring different points of view.

3.2 Conceito de Projeto

Um projeto pode ser definido como uma organizagao criada especificamente
para cumprimento de um objetivo e dissolvida apos a sua conclusao. Caracteriza-se por

ser temporério, ter um inicio e fim bem definidos e obedecer a um plano e a um tipo
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especifico de gestdo: a gestdo de projetos. Uma possivel defini¢do de projeto é
apresentada por Brand (1998) quando afirma: “Um projeto é uma operagdo de
envergadura e complexidade notaveis, de carater ndo repetitivo, que se empreende para
realizar uma obra importante” (p. 14).

Qualquer projeto é composto por um ciclo de vida mais ou menos extenso,
consoante o tipo de projeto Boutinet (1996) que pode ser resumido em 4 fases:

- Fase da concecdo: esta fase (também designada por protoprojeto) consiste
num estudo prévio que tem como objetivo preparar a conce¢édo global do projeto e
analisar a sua viabilidade em termos funcionais, técnicos e financeiros. Para isso sao
efetuados estudos prévios, sdo analisadas alternativas e sdo submetidas as primeiras
propostas de projeto.

- Fase do planeamento: é um aprofundamento dos trabalhos realizados na fase
de concec¢do. Envolve geralmente estudos técnicos e financeiros, selecdo de recursos
(materiais e humanos), a definicao da calendarizacdo, orcamento e carateristicas
técnicas e por fim a apresentacdo e obtencdo de aprovacao para a sua implementacéo.

- Fase de execucdo: corresponde a implementacédo do projeto tendo em conta
o planeamento efetuado, nomeadamente ao nivel dos prazos, custos e qualidade. Os
trabalhos associados a esta fase incluem a defini¢do da organizacdo, a alocagdo e gestdo
dos recursos humanos, materiais e financeiros, a contratacdo de equipamentos e de
servigos, a verificacdo e controlo dos prazos, dos custos e da qualidade, os contactos e 0
replaneamento.

- Fase de concluséo/avaliacéo: diz respeito a libertacdo dos recursos, a
documentacao/avaliacdo dos resultados obtidos e a entrega/divulgacéo dos produtos.

As linhas divisorias entre as diferentes fases ndo séo absolutas, podendo, na

prética, variar entre as diferentes fases, dependendo do tipo de projeto, do contexto, do
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publico-alvo, etc. A gestdo de um projeto significa conduzi-lo desde a ideia inicial ao
remate final, adaptando-o a realidade, gerindo recursos e pessoas atraves das varias
fases do projeto. Este ndo é um processo facil e depende da concentracao e de uma certa
dose de empenho ao longo da vida do projeto.

De acordo com Boutinet (1996), um projeto permite:

- Desenvolver uma cultura de autonomia, pesquisa e reflexdo nos alunos;

- Desenvolver o seu papel de ator responsavel e interveniente na comunidade;

- O despertar de orientacdes vocacionais ou caminhos profissionais;

- Fomentar a interdisciplinaridade, relacionando conhecimentos diversos;

- Desenvolver a capacidade de comunicar e exprimir as suas opinides
publicamente;

- Produzir produtos Uteis e necessarios a comunidade;

- Desenvolver a capacidade de questionar e imaginar.

Da tipologia de projetos apresentada por Boutinet (1996), retiraram-se 0S
tipos de projeto com relevancia em contextos educativos que se referem de acordo com
a terminologia utilizada pelo autor: Situacfes existenciais em projeto — também,
designadas por “projetos de vida”. Para professores, quer em relagéo a vida pessoal,
quer profissional, sendo de natureza individual, ndo podem deixar de ser tidos em conta
nos projetos coletivos que se desenvolvem em contextos educativos.Organizagdes em
projeto — As organizacdes deverao ter também um projeto, uma visdo de como
pretendem melhorar e atingir mais eficazmente as suas finalidades. A exigéncia de as
escolas definirem um projeto — projeto educativo de escola — teve a sua origem numa
politica de descentralizacdo que Ihes concede maior autonomia e que teve o seu inicio
em 1989 para os 2° e 3° ciclos, sendo alargada a educacao pré-escolar e 1° ciclo em

1998. O reforco dessa deciséo politica, que se traduziu por uma maior autonomia na
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gestédo do curriculo (flexibilidade curricular, 2001), determinou a necessidade de
elaboracdo do projeto curricular de escola. Tanto o projeto educativo de escola como o
projeto curricular de escola envolvem toda a organizacéo escolar. O projeto educativo
de escola estabelece os principios ou “filosofia” que orientam a organizacao, determina
as estruturas e interacdes que garantem um contexto favoravel a concretizacéo do
projeto curricular de escola. Este centra-se no modo como o curriculo é gerido e se
articula, de forma vertical e horizontal, no interior daquela organizacédo para que todos
os alunos consigam mais e melhores aprendizagens. Mas, se a escola deve ter uma visdo
de futuro gque a oriente como um todo organizacional, ndo se pode esquecer a
diversidade dos seus nucleos centrais: as turmas. Por isso, elaboram-se projetos
curriculares de turma que adaptam os projetos de escola as carateristicas especificas dos
alunos de cada turma e, também, do(s) seu(s) professor(es). Embora numa dimenséo
mais restrita, os projetos curriculares de turma sdo, também, projetos organizacionais
que articulam propostas de ensino para que aquele grupo de alunos possa ter sucesso.
Estes projetos facilitam, ainda, o trabalho cooperativo entre professores que trabalham
com a mesma turma, no caso dos professores dos 2° e 3° ciclos, sendo desejavel que
também educadores e professores encontrem formas de cooperar no desenvolvimento
dos projetos das respetivas turmas.

Para Boutinet (1996), ha ainda outros tipos de projetos. Objetos em projeto —
sdo aqueles que visam a producao final de uma obra. Podem ser “projetos técnicos”,
como por exemplo, a constru¢do de uma casa ou “projetos artisticos” tais como a
elaboracdo de um quadro ou de um livro. Embora possam exigir um longo trabalho,
desde o esboco inicial passando por diversos ensaios e revisoes, até ao produto final, é
este que importa. A mencao deste tipo de projeto decorre de, muitas vezes nas escolas,

se entender o trabalho de projeto com os alunos como visando a produgéo de objetos
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materiais (desenhos, cartazes, textos) que, frequentemente, se destinam a ser
apresentados em qualquer evento ou exposicao, parecendo haver alguma confusao entre
este tipo de projetos e um outro que Boutinet (1996) designa como atividades em
projeto. Este tipo de projetos, embora envolvendo a realizacéo de producdes, centram-se
nos processos de aprendizagem considerados como inseparaveis dos resultados obtidos.
A especificidade deste tipo de projetos nem sempre € clara, dado que a participacdo em
qualquer projeto € susceptivel de promover aprendizagem.

Nas “atividades em projeto” a aprendizagem ndo € uma consequéncia do
processo, mas a sua finalidade central. A proposta de organizacdo do ensino em torno de
nucleos centrais de contetdos que d&o sentido e articulacéo a aprendizagem, tornando-a
mais significativa e eficaz, remonta aos principios do século XX e esta ligada a nomes
como Dewey e Kilpatrick. A partir das propostas de Freinet (1920), o Movimento da
Escola Moderna da importancia aos projetos dos alunos que, participando no
planeamento e avaliacdo das suas aprendizagens, tém oportunidade de decidir, em
conjunto com o professor e aprofundar determinadas questdes.

Hoje, o termo cobre realidades distintas com uma raiz comum: um projeto
escolar € sempre uma atividade (uma tarefa ou conjunto de tarefas), seja ela realizada
por alunos, por professores ou por alunos e professores em conjunto. Genericamente,
um projeto procura responder a uma interrogacgéo, simples curiosidade ou expresséo de
um problema; e como implica quase sempre um trabalho de certa dimensdo, € normal
que, para o desenvolver, se forme um grupo.

A nogé&o de projeto e hoje identificada por muitos docentes com o
desenvolvimento de temas que propdem aos alunos, enquanto para outros, so ha projeto
se este partir de interesses manifestados pelos alunos. O trabalho de projeto pode ser

adotado, embora com intencdes e procedimentos diferentes, sob varios modelos
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pedagdgicos. Como modelos globais, onde podem caber diferentes modelos especificos,
podemos distinguir: 0 modelo diretivo, no qual o professor orienta todo o processo; o
modelo centrado no aluno, emergindo o projeto das propostas dos alunos e da
manifestacdo dos seus interesses; e 0 modelo interativo ou construtivista, no qual o
projeto assenta numa negociacdo permanente entre as propostas do professor e as dos
alunos.

Miranda e Cabral (2012) defendem a existéncia de:

uma enorme variedade de projetos educacionais com caracteristicas distintas

consoante as problematicas que pretendem resolver. O projeto educacional

tem assim um ambito geral, englobando quer a educacdo formal (obtida nas
escolas, centros de formacdo, etc.) quer a educacdo ndo formal (que resulta do

contacto com a familia, a sociedade, os meios de informacao, etc.) (p. 14).

Esta aprendizagem nédo formal traduz-se na aprendizagem que sempre se fez
através do contacto com a comunidade e com o mundo envolvente e acompanha-nos
desde que nascemos até ao nosso ultimo dia. A aprendizagem nédo formal é intuitiva e
sensorial baseando-se sobretudo na aprendizagem auténoma que o individuo faz sem
sequer se aperceber. A educacdo formal implica uma estrutura educativa onde alguém
orienta para a aprendizagem de um saber ou para o desenvolvimento de uma
competéncia.

Também segundo Miranda e Cabral (2012), os projetos educacionais podem
ser desenvolvidos em diferentes contextos e classificados segundo trés tipos,
dependendo dos objetivos e do publico a que se destinam: “Dentro deste tipo de
projetos consideram-se trés grandes grupos: i) projetos de intervencdo social; ii)

projetos educativos e pedagdgicos; iii) projetos de formagédo” (p. 21).
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Considerando a tipologia apresentada, podemos considerar que 0s projetos
analisados neste estudo sao projetos educativos, mas ndo nos bastava esta classificacao.
Assim, optamos por criar uma tipologia de projetos educativos segundo as atividades, o
que nos permite englobar todos os projetos analisados e classifica-los segundo as suas

carateristicas principais.

3.2.1 Tipologia de projetos segundo as atividades.

Existindo grandes diferencas entre os projetos procuramos agrupa-los pelas
carateristicas que tinham em comum e verificAmos que se podiam agrupar em trés
grupos segundo os objetivos de cada projeto. Assim, considerdmos trés tipos de
projetos: 1 - Projetos de comunicagao que visam o contacto com pessoas de outro lugar,
por exemplo Comenius, E-Twinning, Jornal escolar/turma, Blogs educativos; 2 -
Projetos de investigacdo que tém como principal objetivo aumentar o conhecimento, por
exemplo Ciéncia Viva, Robotica Educativa, Ecolabs; 3 - Projetos de intervengdo que
procuram agir perante determinada situacdo, por exemplo Prevencdo rodoviaria,
Educacdo sexual, Alimentacdo saudavel, Reciclagem e educacdo ambiental,

Diversidade cultural.
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Projetos

Comunicagao

Investigacdo Intervengao

Figura 7 — Tipologia de projetos segundo as atividades

O esquema apresentado identifica trés tipos de projetos que se conjugam em
diferentes alternativas, ja que existem projetos nos quais predominam as caracteristicas
de uma tipologia, mas em muitos encontramos caracteristicas de duas ou mais
tipologias, dado serem projetos complexos com mais do que uma vertente de atividades.
Assim, identificamos como projeto A o que surge no contexto do curriculo da turma,
envolve atividade de comunicacéo, investigagéo e intervencédo, pode ser por exemplo
um projeto de intercdmbio em que toda a turma se envolva. IdentificAmos como projeto
B algo que surja também no contexto do curriculo mas que envolva apenas a
comunicacéo e a intervencdo, pode ser uma campanha de sensibilizacdo para a
reciclagem. IdentificAmos como projeto C algo que surja no &mbito do curriculo mas
apenas na vertente comunicacéo, pode ser um projeto de correspondentes com alunos
estrangeiros na disciplina de Inglés. Identificamos como projeto D algo que surja no
ambito do curriculo, na vertente da comunicacéo e da investigacdo, pode ser um blog de
turma onde os alunos véo divulgando o resultado de pesquisas que facam para as

diferentes disciplinas. Identificamos como projeto E algo que surja no @mbito do
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curriculo ligado a investigacao, podem ser experiéncias realizadas nas aulas de ciéncias
e cujos relatdrios sejam sucessivamente publicados online. Identificamos como projeto
F algo que surja no ambito do curriculo, ligado a investigagéo e a intervencdo, pode ser
uma campanha sobre o desperdicio de energia na escola, enquanto por um lado se
investiga os dados, por outro sensibiliza-se para a poupanca. ldentificamos como
projeto G algo que surja no ambito do curriculo e ligado a intervencao, pode ser uma
campanha de recolha de tampinhas.

Nem todos 0s projetos se encontram diretamente relacionados com o
curriculo formal, alguns projetos sdo extra curriculares, ou de complemento curricular,
na verdade todos os projetos se mantém ligados ao curriculo pois, fazem parte do
curriculo dos alunos, do seu curriculo experienciado. Ao contrapor duas definicdes de
curriculo, Pacheco (1996) apresenta ideias de curriculo muito distintas. A primeira
definicdo identifica-o com um plano de estudos, ou um programa, muito estruturado e
organizado, de objetivos, contedos e atividades e de acordo com a natureza das
disciplinas. Nesta acecdo, é valorizado o aspeto formal, o plano previamente definido a
partir do qual deve ser realizada uma planificacdo detalhada e completa, baseada nos
objetivos, que traduzem as intencdes e 0s conteudos a ensinar. Nesta perspetiva, a no¢ao
de curriculo aparece muito conotada com a no¢do de programa. Por outro lado, embora
se refira a um plano ou programa, apresenta-o tanto como o conjunto das experiéncias
educativas vividas pelos alunos no contexto escolar, como com um prop6sito com um
elevado grau de indeterminacéo e adaptavel em funcdo das condicGes da sua aplicacao
(Pacheco, 1996). Nesta acecdo, e valorizado o aspeto informal, 0 processo que articula o
propdsito global do programa com o contexto onde € posto em pratica, dando especial
importancia ao papel dos intervenientes, das suas crencas, atitudes, saberes,

experiéncias. Nesta perspetiva, a nogdo de curriculo € muito abrangente, envolve muito
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mais do que o programa, engloba tanto as decisdes macro ao nivel das estruturas
politicas como as decisfes mais locais, ao nivel das estruturas escolares.

Os projetos curriculares formais realizam-se no ambito de uma turma, ano
curricular ou nivel de escolaridade, por exemplo, desenvolvem-se no contexto das
atividades letivas e pretendem trabalhar conteudos disciplinares. Os projetos extra
curriculares realizam-se no ambito de um grupo de inscritos, desenvolvem-se no
contexto de um tema e pretendem realizar atividades do interesse desse grupo.
IdentificAmos como H os projetos extra curriculares com caracteristicas de intervencgéo
que podem ser por exemplo as diversas campanhas de recolha de alimentos para ajudar
0s necessitados. Identificamos como | os projetos extra curriculares com caracteristicas
de intervencdo e comunicacdo, que podem ser por exemplo os videos realizados pelo
clube de video da escola a alertar para problemas como o bullying, a ma nutricéo etc.
IdentificAmos como J os projetos extra curriculares com caracteristicas de comunicacao,
que podem ser 0s blogs e os jornais escolares. Identificamos como K os projetos extra
curriculares com caracteristicas de comunicacao e investigacdo, que podem ser as
paginas Web criadas pelos alunos de diferentes clubes sobre as suas areas de interesse.
IdentificAmos como L os projetos extra curriculares com caracteristicas de investigacao,
que podem ser os diversos clubes onde os alunos pesquisam e experimentam novas
formas de conhecimento.

Para clarificar a nova tipologia de projetos necessitamos de esclarecer com
que significados séo adotados cada um dos conceitos. Assim, apresenta-se de seguida o

que entendemos por comunicagéo, investigagéo e intervencgéo.
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3211 O que se entende por Comunicacao.

A comunicacdo humana é um processo que envolve a troca de informacdes, e
utiliza os sistemas simbolicos como suporte para este fim. Esta envolvida neste processo
uma infinidade de modos de se comunicar (duas pessoas numa conversa face a face, ou
através de gestos com as méos, mensagens enviadas utilizando a rede global de
telecomunicagdes, a fala, a escrita) que permitem interagir com as outras pessoas e
efetuar algum tipo de troca informacional.

A comunicagdo humana desenvolve-se em diversos campos de diferentes
naturezas, dos quais podemos destacar dois pontos distintos: a comunicagdo em
pequena escala e a comunicacdo em larga escala, ou seja, dos meios de comunicagéo de
massas, também designados por meios de difusdo ou por meios de comunicacdo social.
Em ambos os casos, 0 ser humano passou a utilizar utensilios que passaram a auxiliar e
a potencializar o processo de produgéo, envio e rececao das mensagens. A tecnologia
passou a fazer parte da comunicagdo humana, assim como passou a participar da
maioria das atividades desenvolvidas pela humanidade ao longo do seu
desenvolvimento.

No processo de comunicacdo em que esta envolvido algum tipo de aparato
técnico que intermedeia os locutores, diz-se que ha uma comunicacdo mediada. A
comunicacdo tem vindo a evoluir constantemente devido as novas tecnologias e ao uso
de redes sociais. Hoje em dia, ndo é necessario comprar um jornal para se estar
informado. Obviamente que temos, por exemplo, a televisao e a radio. Porém, podemos
aceder a um jornal via Internet, através do website do mesmo ou de redes sociais, no
caso do Twitter e do Facebook. Muitos jornais possuem contas nestas redes e postam

informacdo que se encontra sempre atualizada. Também se entende a comunicacéao
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como o intercdmbio de informacéo entre sujeitos ou objetos. Deste ponto de vista, a
comunicacdo inclui temas técnicos (por exemplo, a telecomunicacéo), bioldgicos (por
exemplo, fisiologia, funcéo e evolucao) e sociais (por exemplo, jornalismo, relacfes
publicas, publicidade, audiovisual e meios de comunicacdo de massas).

O primeiro modelo histérico da comunicacgéo foi apresentado por Aristoteles,
na sua obra Arte Retorica, durante o século 1V a.C.. Segundo o filésofo, para se estudar,
compreender e cultivar a retorica ha que olhar para trés elementos essenciais do
processo de comunicacao: 1) A pessoa que fala (locutor); 2) O discurso que faz; e 3) A
pessoa que ouve. Esta abordagem traduz a esséncia de qualquer modelo posterior do
processo de comunicacao: Emissor - Mensagem — Recetor.

Harold Lasswell apresentou, em 1948, o segundo modelo do processo de
comunicacdo que encontramos na historia. Lasswell sustentou que uma forma de
descrever um ato de comunicacao € responder a cinco questdes:

Quem? — Diz 0 Qué? — Em que Canal? — A Quem? — Com que Efeitos?

O modelo de Lasswell, embora seja Util para descrever qualquer ato
comunicativo, foi originalmente pensado para a descri¢do da comunicacdo mediada
através dos mass media. De algum modo, € um modelo que propde a ideia de que a
iniciativa de um ato de comunicacao é sempre do emissor e que os efeitos ocorrem
unicamente no recetor, quando, na verdade, um ato comunicativo ndo tem inicio bem
definido e emissores e recetores se influenciam mutuamente. O modelo de Lasswell é
linear quando o processo de comunicagdo € complexo, admitindo véarias formas que
transvazam dessa aparente linearidade; € um modelo redutor, ja que ndo da conta de
diversas variaveis, como o feedback; & um modelo compartimentado, pois segmenta em
diferentes elementos aquilo que, na realidade, € um todo; € um modelo que pressupde

que o efeito constitui uma mudanca observavel ou mesmo mensuravel que se regista no
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recetor, quando isto pode néo ocorrer; finalmente, ndo da conta do contexto do processo
de comunicacdo, nomeadamente da histdria e circunstancias dos seus elementos.

Segundo Sousa (2006), Lasswell defende que “Ha meios unidirecionais,
como a televisdo classica, e meios bidirecionais, como o telefone ou a televiséo
interativa. O modelo de Lasswell ndo da conta da possibilidade de feedback e de
interatividade, foi elaborado a pensar, essencialmente, na comunicacdo mediada através
dos mass media unidirecionais” (p.81).

Schramm (1954) apresentou dois modelos da comunicacdo. Num primeiro
modelo, Schramm apresenta uma relacdo linear entre fonte e destino, mas entra em
consideracdo com a nogéo de codificador e de descodificador e com a ideia de que o
processo de codificacdo/descodificacdo depende das experiéncias do codificador e do
descodificador. Na sequéncia do seu primeiro modelo, Wilbur Schramm apresentou, em
1954, um modelo do processo de comunicacao que introduz, pela primeira vez, o
conceito de feedback. E o primeiro modelo circular do processo de comunicacéo; o
modelo de Schramm propGe que cada emissor pode também funcionar como recetor
num mesmo ato comunicativo (devido ao mecanismo de retroacdo ou feedback). Cada
emissor/recetor tem a habilidade de descodificar e interpretar mensagens recebidas e de
codificar mensagens a emitir. Embora 0 modelo ndo o traduza, Schramm (1954)
salientou que quando se emite uma mensagem, na realidade emitem-se varias
mensagens. Por exemplo, na comunicacdo interpessoal ou televisiva, ndo conta apenas o
que se diz, mas também como se diz, a postura, 0 vestuario, o penteado, etc.

A Escola de Palo Alto (também designada Colégio Invisivel ou Escola
Invisivel por ser uma rede de academicos), por exemplo, propds um modelo onde a
comunicacéo é vista como a matriz para todas as atividades humanas. A comunicacgéo é

um processo social, é o elemento vital de integragéo social e sustentacdo da sociedade.
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Esse modelo vé as pessoas, simultaneamente, como emissores e recetores em interacao
continua, num contexto sécio-cultural. Cada mensagem serve de suporte e contexto para
uma nova mensagem. O modelo procura, assim, refletir melhor o dinamismo e o carater
complexo do processo de comunicacao, em contraposicao aos modelos mais estaticos e
lineares. Um dos contributos mais inovadores da Escola de Palo Alto para a Teoria da
Comunicacéo foi a fixacao de cinco axiomas da comunicagdo, Sousa (2006) apresenta:
1. E impossivel ndo comunicar (todos comunicamos, consciente ou n&o
conscientemente);
2. Ha dois niveis de comunicacdo em cada ato comunicativo: o contetido (0s
dados em si) e a relagdo (aspetos que permitem a interpretacao dos dados,
como a entoacdo da voz quando se profere uma frase, que determinam uma
conduta no ato comunicativo);
3. Pontuacédo (finalizacdo) da sequéncia (a mensagem depende da sua
organizacdo interna);
4. A comunicacao pode ser digital (os dados sdo convertidos num codigo
binario; cada sinal é discreto e a comunicacdo processa-se de forma
descontinua, ou seja, o sinal antecedente desaparece antes de surgir o
posterior) ou analdgica (0s sinais sdo continuos e analogos ao que lhes deram
origem, como a onda eletromagnética formada analogicamente em func¢éo do
som que penetra num microfone analdgico - que neste caso funciona como
um transdutoracustico-electromagnético);
5. A interacdo entre os participantes num ato comunicativo pode ser simétrica
(minimizacéo das diferencas entre os interlocutores, como num debate entre

iguais) ou complementar (p. 91).
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Estes cinco axiomas sdo particularmente importantes na analise que fazemos
dos projetos em estudo, ja que observamos em todos eles a sua vertente comunicacional
através das paginas Web que todos possuem, ou outras formas de comunicacao que
eventualmente tenham. Verificamos também que tipo de comunicacdo existe e até que

ponto existe interacdo com a comunidade educativa ou envolvente.

3.2.1.2 O que se entende por Investigacgao.

Todo o ser humano, inclusive as criancas, investiga, ou procura saber algo
quando € necessario ou lhe interessa, mas nem sempre investiga bem. Investigar é
procurar solugdes; é procurar saber como €, como ocorre, como se faz e como se resolve
um problema. Investigar é pesquisar, € procurar dar-se conta das relacdes que produzem
determinado facto, objeto ou situacdo e promover novas rela¢des tendo em vista novos
factos, objetos ou situacdes. A aprendizagem no contexto da vida real € natural e
segundo Dewey (2002) é a melhor forma de aprender: “Tudo isto envolvia um exercicio
continuo da observacao, do engenho, da imaginacdo construtiva, do raciocinio l6gico e
da percecdo da realidade adquirida atraves do contato direto com os factos” (p.21).

Para este autor, a escola ndo podia substituir de forma alguma a aprendizagem
em contexto de vida real, nem mesmo com exercicios de simulagcdo. Como nos diz na
seguinte referéncia: “Nenhuma forma de exercicio dos 6rgaos sensoriais na escola,
concebido como mero exercicio, pode competir sequer com a subtileza e a plenitude da
vida sensorial que advém da intimidade e interesse diario nas ocupacdes familiares”
(Dewey, 2002, p. 21). Dewey criticou 0 conhecimento escolar concebido como uma

forma simplificada e organizada baseada apenas na estrutura logica da ciéncia de
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referéncia. Para Dewey, a educacgao era um processo continuo de investigacao que se
originava com problemas reais de interesse para o aluno e estes, ao serem solucionados,
geravam novo conhecimento Gtil para orientar nova investigacdo. Ele entendia que o
valor dos conhecimentos sistematizados na escola estava na possibilidade de o professor
determinar o ambiente necessario a crianga e dirigir a sua atividade mental. O ambiente
gerado na sala de aula seria adequado ao tipo de atividade a ser desenvolvida. Assim,
Dewey (2002) descreve:

Durante um processo construtivo, hd um determinado género de ordem que
estd quase ausente; reina uma certa desordem em qualquer oficina em plena
laboracéo; ndo ha siléncio; as pessoas ndo estdo empenhadas em manter
certas posturas fisicas fixas; ndo cruzam os bragos; ndo seguram livros desta
ou daquela maneira. Executam tarefas variadas, e assiste-se a confusdo, a
azafama, que resultam da atividade (p. 25).

Dewey (2002) defende um novo papel para o professor quando afirma: “As
criancas compreendem isto por si proprias, em contato com 0s materiais concretos,
ajudadas por perguntas e sugestoes do professor” (p.29). Surge aqui a figura do
professor que apoia ha construcao do saber, em vez do professor que debita contetdos.
Dewey opde-se ao método tradicional defendendo que o aluno deve falar na aula acerca
dos seus interesses em vez de debitar conteiidos que ndo lhe dizem nada. A crianga que
fala sobre o que Ihe interessa deseja fazé-lo e melhora a sua linguagem no ato
comunicativo. Isto diz-nos Dewey (2002) quando relata:

No método tradicional a crianca é obrigada a dizer coisas que se limitou a

aprender. Ha toda a diferenca do mundo entre ter algo para dizer e ter de dizer

algo. A criancga que dispde de uma grande variedade de materiais e factos

sente o desejo de falar acerca deles, e a sua linguagem torna-se mais refinada



132

e completa na medida em que € controlada e informada por realidades” (p.

54).

Matthew Liptman (1995), discipulo de Dewey, diz que para desenvolver bem
0 processo investigativo é necessario ter desenvolvido competéncias investigativas:
saber observar bem; saber formular questfes ou perguntas substantivas; saber formular
hipdteses; saber procurar confirmacées; estar predisposto a auto-correcao.

Investigar significa, com base em dados da realidade empirica (ou néo)
obtidos metodologicamente, estabelecer suas conexdes compreensivas, de tal forma que
seja explicitado como as coisas sdo e como elas funcionam. Nesse sentido, a
investigacao traz luz para a realidade, tornando-a compreensivel e, em consequéncia,
subsidiando possibilidades de solucdes técnicas, que possam dar conta de impasses
emergentes. Nem sempre 0s resultados de uma pesquisa subsidiardo, de imediato, a
construcdo de solucdes técnicas. As denominadas pesquisas teoricas, por si e de
imediato, ndo estdo destinadas a producdo de alguma tecnologia, o que ndo impedira, de
forma alguma que, no futuro, os seus resultados venham subsidiar a construcéo de
solucdes técnicas para impasses da vida quotidiana.

Neste estudo analisamos projetos que tém na sua génese serem projetos de
investigacdo, outros implicam trabalhos de investigacdo para 0s seus objetivos de
comunicacgéo ou de intervencéo, assim todos de uma forma ou outra investigam no
contexto do projeto. Procurando encontrar o que diferencia cada um destes projetos e o
que caracteriza como particular um projeto de investigacdo, vamos identificar as
atividades e competéncias desenvolvidas, os recursos utilizados e os saberes

construidos.
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3.2.1.3 O que se entende por Intervencao.

Podemos entender intervengédo no contexto educativo segundo duas
perspetivas diferentes: por um lado a intervengao educativa do professor junto do aluno
que apresenta dificuldades em determinado conteido ou competéncia e que o professor
adota estratégias para a recuperacao desse aluno, e, por outro, a intervencdo do aluno
face a determinado tema ou problema, dinamizando atividades que visem a superagéo
do problema ou a divulgacéo de solu¢bes/questdes/informacéo sobre o tema.

Neste estudo temos projetos dos dois tipos, por um lado o Projeto Fénix e 0
projeto da Matematica que visam a melhoria das competéncias e saberes dos alunos, por
outro lado o projeto Eco escolas onde se pretende uma mudanca de atitudes e uma acgéo
mais ecoldgica a nivel da comunidade educativa.

Uma intervencéo educativa pressupde uma aquisicdo de significados e/ou
uma melhor defini¢do de alguns significados pré-existentes, atraves da mediagdo de um
professor. E importante que a relagio aluno — professor se postule por uma compreensio
compartilhada de perspetivas mutuas, promovendo competéncias no apoio dado as
atividades do aluno e na colaboracéo do uso de formas de mediacéo (materiais de apoio
ao desenvolvimento da aprendizagem) de onde irdo emergir, ao longo de todo o
processo de intervencdo, também competéncias humanas e afetivas de confianca e
liberdade. Todavia, ndo se entende aqui o conceito de intervencdo apenas como algo
limitado a relacdo pedagogica, interacdo entre professor e aluno; antes se considera
também a acdo que o aluno e o professor exercem sobre 0 ambiente (meio social,
cultural, relagdes humanas e sociais), na tentativa de o melhorar. Assim, intervencéao
pode resultar numa acédo de transformagao de um espago, de mudanga de

comportamentos ou de sensibilizagdo de um grupo de pessoas, por exemplo. A relacéo
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controversa entre a economia, a ciéncia e a tecnologia, origina problemas complexos
que ameacam o bem-estar dos individuos, sociedades e meio ambiente. A pressdo do
lucro compromete a qualidade das praticas e dos produtos criando questdes pessoais,
sociais e ambientais (cf. Bencze, 2008; Ziman, 2000). A gravidade das controvérsias
socio-cientificas que afetam a nossa sociedade exige uma cidadania bem informada e
capaz de agir de acordo com esses temas (cf. Gray et al., 2009). Alguns autores sugerem
que a intervencdo dos alunos tem o poder de melhorar o seu conhecimento sobre 0s
temas; as suas competéncias de questionamento e de cidadania; e eventualmente o bem
estar de individuos, sociedades e ambientes (cf. Bencze & Carter, 2011; Roth &
De’sautels, 2002). Quando se trabalha em conjunto, surgem oportunidades de fazer
coisas gque individualmente nunca se ponderaria fazer. O envolvimento em acdes de
intervencdo leva a compreensao mais profunda dos temas, leva os alunos a
desenvolverem as suas opinides e cria a capacidade de se envolverem de forma
produtiva em outras acdes. Os alunos também entram em contacto com perspetivas
sobre temas e problemas diferentes dos seus. Partilham experiéncias, estratégias e
historias de sucesso, assim como fazem amizades, o que pode ser inspirador e muito
motivador e pode levar a uma intervencao sociopolitica ao longo da vida. Estas
experiéncias sdo muito importantes pois contrariam a tendéncia do século XXI para um
isolamento individual e para um isolamento familiar (Hodson, 2014). Nos projetos deste
tipo identificamos se séo de intervencdo educativa no ambito curricular ou de
intervencgéo da cidadania ativa. Quais as atividades e recursos utilizados, assim como as

mudancas de praticas que pretendem atingir.
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3.2.2 Tipologia de projetos segundo as TIC.

A aprendizagem da tecnologia, como funciona e como se utiliza, é a primeira
e habitual forma de encarar as TIC, mas Salomon (1991) apresenta a distin¢éo entre 0s
efeitos com a tecnologia e os efeitos da tecnologia em situacdo de aprendizagem. Os
efeitos ‘com’ sdo as mudangas que resultam da parceria intelectual que se pode obter
com a tecnologia, a aprendizagem de “baixo-nivel” (treino e repeti¢do, levando a
respostas automaticas). Por outro lado, se a tecnologia permitir resolver o problema
naquele momento e outros semelhantes, noutro dia, noutras circunstancias, entdo teve a
parceria da tecnologia que permitiu adquirir competéncia, propiciar aprendizagem de
“alto-nivel” (pensamento intenso, dependente da situagao, processamento cognitivo
ativo e consciente). A aprendizagem de “alto-nivel”, defende Salomon (1991), depende
do estado cognitivamente ativo e consciente bem como da tecnologia que utilizar. A
funcdo principal da ferramenta cognitiva é permitir clarificar e negociar o significado.
Isto requer a representacdo dos processos cognitivos em modelos externos para analise e
reflex@o e pode ajudar a melhorar os referidos processos cognitivos. A negociagao do
significado envolve ainda troca de opinido e interpretacdo sob a forma de atos
comunicativos.

A motivacdo para a aprendizagem segundo Papert et al. (2000b) surge pelo
interesse em aprender fazendo, pelo incentivo a criatividade e ao contacto com ideias
poderosas. "The idea of learning by doing something in which the learner is really
interested existed long before computers. But in those days it was far harder to find
things to do that would both capture the imagination of young people and also bring

them into contact with fundamental powerful ideas"” (p. 67).
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Jonassen (2007) apresenta uma tipologia de aprendizagem segundo a qual se
pode aprender sobre as TIC, através das TIC ou com as TIC. Deste modo, no primeiro
caso, aprende-se como a tecnologia funciona; no segundo caso, aprendem-se contetdos
através da tecnologia; mas esta ndo é relevante para a aprendizagem, séo por exemplo
0s exercicios de treino e repeticao, os chamados drill and practice ou as ferramentas de
producdo como o editor de texto que, segundo Jonassen, ndo promovem pensamento
critico; no terceiro caso, a tecnologia contribui para a aprendizagem enquanto
ferramenta cognitiva. O conceito de ferramenta cognitiva encontra-se clarificado
segundo Jonassen (2007) na seguinte referéncia: “As ferramentas cognitivas sao
ferramentas informaticas adaptadas ou desenvolvidas para funcionarem como parceiros
intelectuais do aluno, de modo a estimular e facilitar o pensamento critico e a
aprendizagem de ordem superior” (p. 21). Estas ferramentas incluem, mas nao se
limitam, a bases de dados, mapas concetuais, folhas de calculo, sistemas periciais,
micromundos, sistemas de modelacao de sistemas, motores de busca de informacao,
ferramentas de representacdo visual, ferramentas de publicacdo multimédia, ambientes

de conversacdo em tempo real e conferéncia atraves de computador.

3.3 Metodologia de Trabalho de Projeto

A metodologia de trabalho de projeto, teorizada por W. Kilpatrick em 1918,
define projeto como sendo uma “atividade intencional feita com todo o coracéo e
desenvolvendo-se num contexto social”. Kilpatrick (2006) defende que os projetos
ocupam um lugar central nas praticas escolares porque eles sdo “a unidade tipica da vida
que vale a pena viver numa sociedade democratica” e, portanto, basear a educagéo em

projetos ¢é afinal “identificar o processo de educag¢ao com a propria vida”. Um projeto é
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uma atividade intencional. A sua realizacao pressupde um objetivo formulado pelos
autores e executores do projeto ou apropriado por eles, o que da unidade e sentido as
varias atividades e esta associada a um produto final que pode assumir formas muito
variadas mas procura responder ao objetivo inicial e reflete o trabalho realizado. Um
projeto pressupde uma margem consideravel de iniciativa e de autonomia daqueles que
o realizam, os quais se tornam corresponsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo
das sucessivas fases do seu desenvolvimento. Geralmente ha um grupo de pessoas
envolvidas na realizacdo do projeto, pelo que a cooperacao assume igualmente uma
grande importancia, ainda que haja também projetos individuais. Um projeto tem um
carater prolongado e faseado. Pela sua propria natureza, um projeto corresponde a um
trabalho que se estende ao longo de um periodo de tempo mais ou menos prolongado e
percorre varias fases desde a formulacdo do objetivo central até a apresentacédo dos
resultados, passando pelo planeamento e execucdao. Um projeto requer a participacdo de
cada membro de um grupo, segundo as suas capacidades, com o objetivo de realizar um
trabalho conjunto, decidido, planificado e organizado em comum acordo. As etapas do
Trabalho de Projeto pressupdem planeamento, execucao e avaliacdo. Ao longo das
diversas etapas € essencial haver colaboracédo entre alunos, professores e outros
intervenientes, para que o conhecimento possa ser partilhado e distribuido entre os
membros da comunidade de aprendizagem. Trabalhar com projetos na sala de aula é
permitir que os alunos compreendam o que é caminhar passo a passo para realizar uma
tarefa. As fases de concecéo e de realizacdo devem ser diferenciadas e a opinido de cada
elemento do grupo deve ser considerada para uma maior coeréncia entre o que se faze o
que se pretende fazer. Deve existir um compromisso pessoal com o que se faz e um

envolvimento afetivo no processo de construcdo da aprendizagem.
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Abrantes (1995) aponta algumas caracteristicas fundamentais do trabalho
com projetos: o envolvimento dos alunos € uma caracteristica-chave do trabalho de
projetos, o que pressupde um objetivo que da unidade e sentido as varias atividades,
bem como um produto final que pode assumir formas muito variadas, mas procura
responder ao objetivo inicial e reflete o trabalho realizado. Num projeto, a
responsabilidade e a autonomia dos alunos sdo essenciais. Os alunos séo
corresponsaveis pelo trabalho e pelas escolhas ao longo do desenvolvimento do projeto.
Em geral, fazem-no em grupo, motivo pelo qual a cooperagéo esta também quase
sempre associada ao trabalho. A autenticidade € uma carateristica fundamental de um
projeto. O problema a resolver é relevante e tem um carater real para os alunos. Nao se
trata de mera reproducédo de contetdos prontos. Além disso, o problema néo é
independente do contexto sdcio-cultural e os alunos procuram construir respostas
pessoais e originais. Um projeto envolve complexidade e resolucdo de problemas.O
objetivo central do projeto constitui um problema ou uma fonte geradora de problemas,
que exige uma atividade para sua resolucdo.Um projeto percorre varias fases. Escolha
do objetivo central, formulacdo dos problemas, planeamento, execucao, avaliacédo, e
divulgacao dos trabalhos.

Ao discutir a pedagogia do projeto, Boutinet (1996) menciona alguns
parametros que lhe sao inerentes. O primeiro ¢ a “negociagdo” que este autor V& COMO
“a dimensdo essencial de uma pedagogia que se apresenta como aberta, estimulando a
motivacao e a imaginacao de todos os interessados, permitindo-lhes apropriar-se da
situagdo na qual sdo atores”. A ideia de apropriagdo adquire aqui um papel fundamental.
Sem ela, dificilmente se pode falar de projeto. Por outro lado, para que um projeto
coletivo possa existir, € preciso articular os projetos dos varios atores envolvidos que,

na verdade, sdo diferentes uns dos outros. Outra consideracéo relevante é que 0s
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objetivos, formulados e negociados, devem ser realizaveis. Um projeto ndo € a mera
declaracdo de boas intencdes, a sua funcdo é concretizar e realizar as intengdes. Por esta
razdo, € imprescindivel ter em conta o tempo, 0s meios de concretizagdo possiveis e 0s
obstaculos a ultrapassar.

A partir dessas carateristicas, podemos situar 0s projetos como uma proposta
de intervencdo pedagdgica que da a atividade de aprender um sentido novo, onde as
necessidades de aprendizagem afloram nas tentativas de se resolver situagdes
problematicas. Um projeto gera situacdes de aprendizagem ao mesmo tempo reais e
diversificadas. Possibilita, assim, que os educandos, ao decidirem, opinarem,
debaterem, construam sua autonomia e seu compromisso com o social, formando-se

como sujeitos culturais.

3.3.1 Identificacdo da area do problema.

O problema devera ser relevante e significativo para cada um dos
participantes, e deve ser tratado em ligacdo com o contexto em que se insere e com as
experiéncias dos alunos. A primeira questéo diz respeito a como surge esse projeto e,
principalmente, a quem propde o tema. Diante dessa questdo, surgem posic¢des
diferenciadas. Alguns profissionais defendem a posicao de que o projeto deve partir,
necessariamente, dos alunos, pois caso contrario ele seria imposto. Outros defendem a
ideia de que os temas devem ser propostos pelo professor, de acordo com a sua intencao
educativa, pois de outra forma cair-se-ia numa postura espontanea. No dizer de Silva e
Miranda (1990) o projeto surge a partir dos interesses dos alunos e implica a
preocupacéo de Ihes dar uma maior autonomia, de tal modo que o conhecimento seja
adquirido de uma forma ativa, embora, como refere Kilpatrick (2006), o projeto ndo

signifique uma subordinacdo do professor ou da escola a caprichos infantis, mas como



140

forma de orientar as criangas para interesses e realizacdes maiores, exigidos pela vida
social mais vasta do mundo dos mais velhos. O que se esquece, nessa polémica, é o
ponto central da Pedagogia de Projetos: o envolvimento de todo o grupo com o
processo. Um tema pode surgir dos alunos, mas isso nao garante uma efetiva
participacdo destes no desenvolvimento do projeto.

O que carateriza o trabalho de projeto ndo é a origem do tema, mas o
tratamento dado a esse tema no sentido de o tornar uma questdo do grupo como um todo
e ndo apenas de alguns ou do professor. Portanto, os problemas ou temas podem surgir
de um aluno em particular, de um grupo de alunos, da turma ou do professor. O que €
necessario garantir € que esse problema passe a ser de todos, com um envolvimento
efetivo na definicdo dos objetivos e das etapas, na participacao nas atividades
vivenciadas e no processo de avalia¢do. Segundo Kilpatrick (2006), qualquer que seja a
tematica escolhida dever-se-a ter em conta algumas carateristicas do problema:

» Auténtico, real;

* Relevante e significativo para cada um dos participantes;

* Ter uma ligacdo ao meio social dos participantes;

* Passivel de ser investigado;

* Admitir varios caminhos de resolucgao;

* Refletir varios ramos do saber;

* Susceptivel de ser formulado através de um conjunto de questdes.
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3.3.2 Identificacéo e formulagdo de problemas parcelares.

Para abordar o problema n&o se pode abarcar o todo de uma so vez, é
necessaria a sua divisdo em varias partes e a formulacdo de questbes parcelares. Assim
se constréi uma metodologia. Os problemas parcelares, resultantes da divisdo do
problema em varias partes, sdo definidos sob a forma de questdes que deverao
possibilitar que os alunos desenvolvam as suas préprias abordagens a investigacao, nao
permitindo, de forma alguma, que os resultados estejam predeterminados. Estas
questdes devem ser formuladas de modo a apontar para a resolucéo do problema.

Assim, devem comegar por “Como, O qué, O que é” (Kilpatrick, 2006).

3.3.3 Planeamento do trabalho de grupo.

Identificado o problema parcelar, o grupo devera elaborar um plano de acédo
onde deve constar: definicdo de objetivos gerais; identificacdo dos meios de resolucéo
do problema (recursos) e das restricdes/barreiras existentes; defini¢do das atividades e
dos processos de trabalho; divisdo de tarefas; preparacdo do trabalho de campo
(elaboracgdo dos instrumentos de pesquisa, marcacao de encontros com outros
intervenientes); gestdo do tempo, estabelecimento de uma calendarizacgao para as
diferentes atividades. A construcdo de um cronograma, um organigrama e a elaboracao
de instrumentos de pesquisa com o processador de texto ou o pesquisar de recursos na
Internet, sdo exemplos da utilizagdo das TIC. Por outro lado, discutir e confrontar ideias

com o0s outros, pode também ser feito através da comunicagdo sincrona ou assincrona,
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quer se utilize o correio electronico, quer um forum de discusséo, permitindo interagir
numa comunidade mais alargada para partilhar informac&o, dados, recursos e ideias (cf.

Oliveira, Tinoca, e Pereira, 2011).

3.34 Trabalho de campo.

E nesta fase que se irdo recolher os dados necessarios a resolugio do
problema através da pesquisa bibliogréafica, da observacgdo direta (de locais, de
comportamentos de pessoas, etc.), da realizagdo de entrevistas, aplicacdo de
questionarios, consulta de bases de dados, registos audio, video, gréaficos e fotograficos.
O correio electrénico pode ser utilizado para consultar peritos, enviar/receber
questionarios. Os foruns de discussdo ou os chats podem servir para discutir questdes,
ouvir opinides, trocar ideias. A pesquisa bibliografica pode também ser feita na Internet
quer através de recursos www, quer através da consulta de bases de dados ou ainda de
publicacdes eletrénicas (revistas e jornais). Pode até acontecer que o trabalho de campo
sugira outro problema mais significativo, o que ocasionard uma redefinicao do problema
parcelar. Segundo Ventura (2002) hé& que ter em conta que o trabalho de projeto é uma
abordagem flexivel e permite um reajustamento permanente as necessidades emergentes

do processo.
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3.35 Tratamento de dados.

Estuda-se, entdo, o material resultante da pesquisa, confrontam-se dados,
analisa-se e organiza-se a informacéo, identificam-se problemas, elaboram-se sugestfes
e propostas de intervencao. O processador de texto continua a ser uma ferramenta
fundamental para registar os dados recolhidos, conclusdes e/ou propostas de
intervencdo. O tratamento dos dados de questionarios pode ser feito através de
ferramentas informaticas como uma folha de célculo. A representacdo grafica dos

resultados ajudara a uma interpretacdo dos dados e, posteriormente, a sua apresentacgao.

3.3.6 Preparacdo do produto.

E nesta fase que se preparam os produtos e a forma de divulgacéo. Os
produtos resultantes de um projeto poderdo assumir formas muito variadas — jornais,
brochuras, boletins informativos, relatérios, videos, cd-roms, paginas Web, diaporamas,
maquetas, etc. Mas poderdo também apelar apenas a uma mudanca de atitudes, ou

mesmo de habitos, a consciencializagdo para determinado problema.
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3.3.7 Apresentacéo e divulgacéo dos trabalhos.

O modo como os resultados e os produtos do projeto sdo divulgados é
igualmente merecedor de atencdo. N&o se pode transmitir toda a experiéncia vivida mas
0s produtos de um projeto sdo, no essencial, aquilo que o pode tornar partilhdvel com
outros e criticavel por outros. O esforgo de divulgacao € Gtil ndo s6 para outras pessoas
como para 0s préprios intervenientes no projeto, ajudando-os a refletir no trabalho que
realizaram. A forma pela qual o fazem pode ser muito diversificada: relatorios, cartazes,
boletins informativos, videos, diaporamas, jornais, brochuras, exposi¢éo oral,

dramatizacdo, painéis, etc.

3.3.8 Avaliacéo global.

No processo de avaliagéo interessa mais 0 processo subjacente ao
desenvolvimento do projeto do que propriamente o produto conseguido; nela devem
estar envolvidos todos os intervenientes no processo. Por um lado, a avaliagéo do
trabalho feita por aqueles que o desenvolveram deve merecer uma grande atencdo. Isto
ndo € facil quando se instala a sensacao de que, ao fim de bastante tempo e depois de se
vencerem diversos obstaculos, o trabalho esta finalmente concluido. Mas essa avaliacéo,
feita de um modo colaborativo é essencial para se retirarem 0s ensinamentos da
experiéncia vivida em comum. Cabe aqui realcar o papel que a autoavalia¢do do projeto

pode desempenhar e que ajudara a refletir sobre o seu proprio processo de
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aprendizagem e a constatar os progressos realizados. De acordo com Castro e Ricardo
(1994), apos a apreciacao feita por cada um dos grupos, o professor devera fazer uma
sintese, salientando o papel de todos 0s grupos e analisando:

* Os métodos de trabalho, dificuldades e 0 modo como foram ultrapassados;

* A evolucao dos grupos, os momentos de tensdo ou conflito, o
aproveitamento dos recursos;

* A relagdo e a articulacao entre os subproblemas;

Desta etapa podem surgir recomendacdes para estudos futuros. A avaliagédo
dos alunos pode ser feita através da observacdo das atitudes, do seu grau de participacao
e de interacdo com 0s outros parceiros.

Ventura (2002) apresenta no seu artigo o caso de um projeto que mudou
completamente a visdo que os alunos tinham da escola e fez mudar comportamentos de
abandono. Defende ainda que cabe ao professor:

a) Criar, juntamente com os alunos, as situaces-problema a serem resolvidas
(diagnostico);

b) Montar um contrato pedagdgico explicito com os alunos, para a resolucao
dos problemas com um calendario a ser seguido;

c) Fazer reunides regulares com os alunos e com 0s outros professores para
situar os avancos dos projetos (avaliacdo formativa);

d) Realizar reunides de encorajamento, ou de reinicio das a¢des, assim que a
dindmica inicial sofra uma queda ou que surja um problema importante;

e) Cuidar para que haja uma boa relagéo entre a conducédo dos projetos e a
observacao dos programas da escola;

) Fazer, em co-gestdo com os alunos, o relatorio final dos projetos (avaliacéo

sumativa).
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Hoje em dia, o tema metodologia de projeto é controverso, existindo
pensadores que o consideram muito dirigido pelo professor. Referindo-me
especificamente a Dewey, Vygotsky e Bruner, todos situaram a metodologia de projeto
numa base tedrica construtivista. Encaram os alunos como agentes ativos empenhados
em tarefas auténticas, resolvendo problemas reais, gerando conhecimento e
competéncias em interacdo dinamica com o seu meio fisico e social. Criando assim
significado para si e para 0 seu meio envolvente. Reconhecem, no entanto, que a
abordagem construtivista implica um ensino estruturado e diretivo com uma forte
orientacéo.

Segundo pesquisas recentes, o trabalho de projeto vai de encontro a certas
expetativas na medida em que melhora a aprendizagem de factos, a motivacao,
autoconfianca e pensamento critico dos alunos, além da capacidade de resolver
problemas, tomar decisdes, investigar e colaborar. Todavia, surgem também provas de
gue nem todos 0s objetivos sdo alcancados; os professores tém dificuldade em sugerir e
desenhar projetos desafiantes e acompanhar o seu progresso, dar retroacdo e apoio
guando e onde é necessario, criar e manter o ambiente de estudo e trabalho, e ainda
desenvolver instrumentos de avalia¢do dos resultados. Por seu lado, os alunos sentem-se
mal preparados e assoberbados com a complexidade da tarefa, ndo sabem como definir
o problema, escolher a metodologia adequada, encontrar 0s recursos necessarios, rever
0s planos e procedimentos, manter prazos e entregar os resultados na forma adequada.
Os projetos podem falhar pois poucos alunos estdo disponiveis para uma aprendizagem
autodirigida, criativa e inovadora. No inicio gostam da liberdade de a¢éo, mas depois
utilizam estratégias para evitar o gasto de tempo, energia e imaginagdo que o trabalho

de projeto exige.
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As criticas ao trabalho de Kilpatrick vieram de todos os lados; de educadores
“conservadores”, por exemplo Ernest Horn (1882-1967), W. W. Charters (1875 —1952),
Rufus W. Stimson (1868- 1947); bem como de colegas mais proximos com uma visao
mais liberal como Boyde H. Bode (1873 —1953), que argumentou ser inespecifico e
inatil o trabalho de Kilpatrick. Knoll (1997) expde trés situacfes nas quais houve
tentativas de trabalhar sistematicamente com o método de projeto e avalia que todas elas
teriam fracassado. A primeira iniciativa foi realizada na escola de Horace Man em Nova
lorque. A segunda aconteceu em Milwaukee. A terceira, em 1923, no Missouri. Apesar
do sucesso da sua teoria, Kilpatrick ndo conseguiu implementar na pratica as suas

ideias.
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Il - Estudo Empirico
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1 Concegéo e Planeamento do Estudo

Este capitulo encontra-se dividido em sete partes, comegando por apresentar
na primeira parte a justificacdo do estudo. Segue-se a apresentacao do objeto de estudo
e de seguida a caracterizacdo do tipo de estudo. No ponto quatro apresenta-se 0 contexto
da investigacdo e no ponto cinco caracteriza-se a populacéo e a amostra. De seguida é
apresentada a estratégia de investigacdo e os instrumentos de recolha de dados. Por fim

apresenta-se a metodologia de andlise e a triangulacdo dos dados.
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1.1 Justificagdo do Estudo

O interesse por esta tematica surge, atraves do envolvimento em atividades de
formacéo com a utilizacdo das TIC. A vontade de perceber melhor, documentar e
divulgar o que se presencia e sente de especial levou a definir este objeto de
investigacdo. Como Merriam (2002) afirma: “A research study begins with your being
curious about something, and that “something” is usually related to your work, your
family, your community, or yourself” (p. 11).

O problema com que nos deparamos é a fraca utilizacdo das TIC por parte
dos alunos no contexto educativo, sendo a fraca formacéo dos professores na area a
justificacdo apresentada para tal situacdo. Pretende-se com este estudo apresentar varias
estratégias de formacao de professores na area das TIC que permitam melhorar esta
situacdo e ao mesmo tempo identificar e validar as atividades TIC, realizadas por alunos
e professores, no contexto dos projetos curriculares e extra curriculares. Estes sao
espacos onde a integracdo das TIC acontece, pela mao dos alunos e onde os professores
aprendem a utilizar melhor as tecnologias, em colaboracdo com os alunos.

Num projeto sdo Vvarios os intervenientes e para o caracterizar podem ser
chamadas diversas entidades envolvidas ou testemunhas das suas atividades e produtos.
Dado que se pretende estudar em profundidade e de modo isento estes nove projetos
optou-se por cruzar dados de diversas fontes num leque de idades, papéis e visdes bem
distintas. Neste estudo sdo ouvidas vérias vozes, os diretores das escolas, 0s
coordenadores dos projetos, 0s alunos e através dos documentos analisados, também a
voz das instituicdes que orientam, regulam e normalizam o que se desenvolve no espaco
e tempo dos projetos. O tempo para esta investigagdo é escasso e ndo se pretende correr
0 risco de dar demasiada atencdo a questdes teoricas e metodoldgicas. Risco apontado

no prefécio da obra Qualitative Research and Case Study de Merriam (1998) “Many
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texts on qualitative research devote more space to theoretical discussions of
methodology and data collection than to the management and analysis of data once they
have been collected” (p. X1V). Por isso, aqui se encontra a fundamentacao das opcdes
metodolodgicas, todavia, também se assume que, mais do que numa fundamentacéo para
uma metodologia, se aposta na recolha, analise e interpretacdo dos dados, assumindo-se

uma paradigma interpretativo contextualizado em ambientes educativos auténticos.

1.2 Objeto do Estudo

Este estudo aborda trés casos, de trés agrupamentos de escolas, procurando
identificar exemplos da utilizagdo das TIC e de formacao de professores. A pergunta de
partida para este estudo consiste em pretender saber de que modo, no contexto dos
projetos, se desenvolve a formacéo de professores em TIC e se promove a integracao
curricular das mesmas? Com esta questdo em mente foram formuladas as seguintes
questdes de investigacdo para orientar este estudo: (i) O que torna os projetos contextos
facilitadores de utilizagdo das TIC? (ii) Em que medida podem os projetos ser contextos
facilitadores de formacdo TIC? (iii) Como devera estruturar-se a formacdo TIC de
forma a ser eficiente? (iv) Em que medida se verifica a integracdo curricular das TIC
com a implementacéo de projetos?

Para encontrar resposta para estas questes foram definidos os seguintes
objetivos principais: (i) caracterizar projetos de escola facilitadores de utilizagao/
formagéo TIC; (ii) analisar de que forma a participagdo nos projetos promove a
formacéo dos professores; (iii) identificar as caracteristicas da formacdo TIC desejadas

pelos professores que participam nos projetos; (iv) compreender e descrever a
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integracdo curricular das TIC; (v) apresentar uma proposta de estratégias de formacao
que dé resposta as necessidades de formacéao dos professores que participam nos
projetos.

Sendo este um estudo exploratorio descritivo e interpretativo, analisa 0s
projetos de trés agrupamentos de escolas, utilizando métodos qualitativos e a recolha de
dados através de entrevistas e relatos de praticas. Optou-se por trés agrupamentos por se
pretender uma visao significativa de projetos, que ndo sendo demasiados, dado o tempo
de que dispinhamos ser limitado, permitisse todavia um nimero de projetos que
abarcasse as diferentes tipologias que pretendiamos investigar. Inicialmente tinhamos
nove projetos, trés por agrupamento, mas um dos projetos (Fénix) foi desdobrado em
duas disciplinas (Portugués e Matematica) por se pretender fazer uma analise
diferenciada nas duas disciplinas. Apresenta-se de seguida uma visdo global da
estratégia de investigacao.

Visdo Global da Estratégia de Investigacao

‘ Questio de partida

4-{ Clarificac@o das Dimensdes de Andlise
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}
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‘ Identificacao de Categorias de Analise

‘ Definicao de Critérios de Analise

R EIEICN

|
|
‘ Identificagao de Indicadores de Analise ‘
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| Elaboracao do Modelo de Leitura

’ Organizacgao, Tratamento e Analise de Dados |

| Triangulagdo e Apresentacao dos Resultados ’

—»{ Conclusdes e Reflexdes Finais ‘

Figura 8 — Visdo Global da Estratégia de Investigacdo
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Com esta estratégia de investigacdo temos o quadro teorico/ conceptual como
base para a formulacdo das dimensdes, categorias, critérios e modelo de leitura. As
dimensGes de analise sdo Projeto, Tecnologia, Curriculo e Formacdo. A tipologia que
agrupa e classifica os projetos é baseada na tipologia de projeto de Boutinet (1996),
assim surgem as categorias projeto de comunicacdo, investigacdo e intervencdo. O
Curriculo é aqui apresentado segundo a visdo de Pacheco (1996) que tanto pode ser o
documento formal do curriculo prescrito, como pode ser o trabalho realizado pelo
aluno/professor em relacdo pedagogica. A dimensdo Formacdo de professores tem
diversos suportes teoricos, por exemplo Perrenoud (2002) que apresenta o que deve ser
uma verdadeira formacdo de professores e ainda Brito, Duarte e Baia (2004) que
apresentam como deve ser a formacdo TIC. A dimensdo Competéncia fundamenta-se
nas teorias de Perrenoud (2000) e Prensky (2001) entre outros, reforcando a importancia
do dominio da tecnologia por parte de professores e alunos. A dimensdo Tecnologia
baseia-se nas ideias de Salomon (1991) que afirma que se pode aprender com a
tecnologia ou da tecnologia. As categorias de classificacdo da relacdo entre
aprendizagem e tecnologia sdo baseadas nas ideias de Jonassen (2007), assim surgem as
subcategorias para a triangulacdo: aprender com tecnologia, aprender através da
tecnologia, aprender sobre a tecnologia.

Os critérios subjacentes a investigagdo consistem na clareza, coeréncia e
consisténcia dos conceitos, objetividade e adequacdo da linguagem ao publico-alvo,
tanto nas entrevistas como no texto produzido. Na andlise dos dados os critérios séo de
homogeneidade, pertinéncia, objetividade e produtividade.

Durante a analise dos dados surgiu informacdo que ndo estava prevista e que
consideramos pertinente, assim foi necessario agrupar essa informacdo segundo

indicadores de analise que geraram novas categorias, tais como a utilizagdo do
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telemovel e a utilizacdo das tecnologias no tempo livre, por exemplo. Questdes que ndo
foram colocadas no primeiro agrupamento mas que depois foram integradas nas
entrevistas aos agrupamentos seguintes.

Quanto ao modelo de leitura adotado optamos pelo modelo socio
interacionista. Para se compreender cada uma das concep¢Oes da pratica da leitura,
Duran (2009) explicita as particularidades de cada uma delas: Concepcdo ascendente—
considera a descodificacdo do texto como processo do ato de ler, no qual a partir da
decodificacdo de palavras o leitor compreende o texto, entende o seu sentido. Com forte
influéncia estruturalista, a leitura é concebida como uma extracdo de sentidos que se
encontram no texto, num trabalho de decodificacdo da palavra escrita. Nessa perspetiva,
cada palavra do texto é importante, ao leitor cabe ser um recetor passivo dessas
informacdes, pois o texto em si ja diz tudo.

A perspetiva textual sofreu criticas como a seguinte: se o texto é o portador
de sentidos, cada leitor s6 podera dar uma significacdo a esse texto; claro que isso ndo
se sustenta, tendo em vista que cada leitor partilha de um conhecimento do mundo
diferente e que um mesmo leitor pode ler um mesmo texto de diferentes formas,
acionando significados diversos. A compreensdo, nesse caso, da-se de maneira
automatica, pois, uma vez que o leitor é capaz de decodificar, ele é automaticamente
conduzido ao sentido dessa palavra, o que resultaria na imediata compreensao do texto.

Concepcdo descendente — contrapde-se a concepgdo anterior; neste caso o
leitor constréi o sentido do texto a partir da leitura e segundo o conhecimento ja
adquirido. Refere-se as teorias cognitivas de base psicolinguistica e defende a ideia de
que o sentido do texto reside ndo no texto, mas no leitor, nesta logica a leitura
caracteriza-se pela atitude ativa do leitor, que utiliza o conhecimento linguistico, o

conhecimento textual e do mundo no processo de compreensdo. Assim, a pratica de
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leitura € vista como uma atribuicdo de significados por parte do leitor que utiliza
estratégias de leitura, cuja influéncia esta nos objetivos que permeiam o ato de ler, para
se informar ou para se entreter, por exemplo. As criticas a este modelo alegam que nédo
considera o social, além disso, o leitor pode atribuir o significado que lhe convier.

Concepcdo interacionista — segundo esta concepcao existe o hibridismo das
concepcdes anteriores, isto €, 0 processo de leitura ndo enfatiza o papel do leitor ou do
texto, o sentido da leitura é o produto da relacédo entre leitor e texto. Isso significa que a
interacdo entre texto e leitor ocorre de maneira a retomarem ora a perspetiva do leitor,
ora a do texto, conforme a necessidade para cada situacao de leitura.

As concepgdes interacionistas consideram a leitura como um processo
cognitivo e perceptivo, condensando tanto as informacdes presentes no texto, como as
informacBes que o leitor traz consigo e a construcdo dos sentidos ocorre através da
interacdo entre leitor e texto. Solé (1998) considera 0 modelo interacionista como o
mais apropriado para o entendimento do ato da leitura como um processo de
compreensdo, no qual participam tanto o texto, sua forma e conteudo, quanto o leitor,
suas expetativas e conhecimentos prévios. Para essa abordagem, o leitor usa a sua
competéncia enquanto leitor e interage com o autor, utilizando técnicas interpretativas,
seguindo as “pistas” que o autor sugere ao longo do texto, para que consiga chegar as
suas conclusdes. Defende-se os modelos interacionistas como 0s que mais contemplam
a dindmica que cerca o ato de ler, visto que ndo ha uma supremacia nem do texto, nem
do leitor, mas uma relagéo interativa entre ambos na construcao dos sentidos.

No modelo socio interacionista ocorre 0 processamento das informacdes e se
explica a interacdo do leitor com o texto, partindo da representacdo feita pelo autor e
constituindo-se uma transacdo entre esses componentes. O processo de ler/escrever €

um ato unitario e flexivel, em que o leitor utiliza tanto o conhecimento linguistico
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quanto o conhecimento de mundo, interagindo com o autor através das marcas
linguisticas ou pistas que o permitem reconstruir o sentido atribuido pelo autor do texto.
Do ponto de vista transacionista, o escritor produz o texto que é transformado no
processo de leitura, momento em que o leitor com seus esquemas, também, constroi um
outro texto. N&o ha énfase especial em nenhum dos componentes do processo, nem para
o leitor nem para o texto, mas na acao interrelacionada em que o significado é sempre
uma relacdo entre o texto e o contexto sdcio-cultural. Para Goodman (1987) a leitura
eficiente resulta da habilidade em selecionar os aspetos mais produtivos, necessarios
para produzir e testar hipdteses sobre a linguagem escrita.

Abordamos os textos deste estudo ndo como estanques e acabados, mas
respeitando a densidade dialégica da linguagem, as especificidades de cada um e
situando-0s no contexto socio historico no qual cada um se insere, sem esquecer que
cada individuo interpreta segundo o seu préprio contexto, logo o0 modelo de leitura é
socio interacionista, ja que se pretende compreender as unidades de discurso no seu
contexto, como respostas condicionadas no tempo e no espaco, condicionadas pelo
grupo social e contexto educativo e mesmo pela situacdo da entrevista. Consciente da
minha propria condicdo de leitora influenciada por preconceitos, objetivos e opiniGes
pessoais, procurei ser 0 mais isenta possivel na leitura.

Realizei uma primeira leitura flutuante dos textos, para identificar as
categorias principais e validar a existéncia das dimensdes desejadas. Posteriormente foi
realizada uma analise mais detalhada com referéncializacdo, depois de recolhidos os
documentos de cada agrupamento. SO depois de terminada a analise de um agrupamento

foi iniciada a recolha em outro agrupamento para ndo contaminar a analise.
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1.3 Tipo de Estudo

Este estudo caracteriza-se por ser um estudo qualitativo, que segundo Denzin
(2006) “... estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou
interpretar, os fendmenos em termos dos significados que as pessoas a eles conferem”
(p. 17). O carater exploratério, descritivo, interpretativo sob a forma de estudo de casos
multiplos é uma opcao tomada nesta investigacdo devido as caracteristicas especificas
da problemética levantada, dos objetivos inerentes as questdes formuladas, das
estratégias de investigacdo escolhidas e dos dados que se desejam pesquisar.

Na investigagdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural e 0
investigador é o seu instrumento chave. Como nos diz Merriam (1998): «...the
researcher is the primary instrument of data collection and analysis” (p. 7).

O investigador compreende as influéncias do contexto nos fendmenos que
esta a estudar pelo facto de se manter em contacto estreito com a situacdo. Para o
investigador qualitativo a separacdo do ato, palavra ou gesto do seu contexto significa
perder uma parte do significado. A percecdo do investigador é um mediador na
atribuicéo dos significados. Tal nos confirma Merriam (1998) ao afirmar: “It is assumed
that meaning is embedded in people’s experiences and that this meaning is mediated
through the investigator’s own perception” (p. 6).

A investigacdo qualitativa é descritiva. Fazem-se descri¢Bes de pessoas, de
situacOes e de acontecimentos. O investigador qualitativo tenta analisar e descrever o0s
dados com todo o pormenor, procurando nédo distorcer a forma como foram recolhidos.
A descricdo passa a tomar forma a medida que as partes vdo sendo recolhidas e

examinadas. Merriam (1998) chama a atencéo para a riqueza descritiva do estudo
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qualitativo, quando nos diz:*“...since qualitative research focus is on process, meaning
and understanding, the product of a qualitative study is richly descriptive” (p. 8).

A investigacdo qualitativa interessa-se mais pelo processo do que pelos
resultados ou produtos. O significado € uma preocupacdo importante na abordagem
qualitativa. Esta abordagem esclarece a dindmica interna de situacfes que, por vezes,
sdo invisiveis para o exterior.

Outra caracteristica do estudo qualitativo é implicar estratégias de pesquisa
indutiva que permitem a construcdo de hipoteses e de teorias. Merriam (1998) confirma
que os estudos qualitativos ndo pretendem testar teorias existentes, antes criam
hipdteses, conceitos e abstracdes. Assim o declara “...qualitative research primarily
employs an inductive research strategy. That is, this type of research builds abstractions,
concepts, hypotheses, or theories rather than tests existing theory” (p. 7). No caso deste
estudo o processo indutivo surge tanto na fase de teorizacdo das dimensdes de analise e
referenciacdo como na fase de analise de contetido dos diferentes documentos

recolhidos e produzidos.

131 Estudo de caso multiplo.

Como professora que investiga no campo da propria agdo encontro-meem
situacdo favoravel para interrogar as convicgdes que fundamentam as praticas,
submetendo-as as provas dos factos, procurando dar sentido aos modelos de agéo e
procurando manter a distanciacao critica de investigador. Yin (2010) afirma que a
estratégia de estudo de caso é geralmente usada quando as questdes de interesse do

estudo se referem ao como e ao porqué; quando o pesquisador tem pouco controle sobre
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0s acontecimentos e quando o foco se dirige a um fendmeno contemporaneo no
contexto da vida real. Yin (2010) afirma que "o estudo de caso € uma investigacao
empirica que investiga um fendmeno contemporaneo em profundidade e em seu
contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto
ndo sdo claramente evidentes” (p. 39). Esta defini¢do ajuda a compreender e distinguir o
método do estudo de caso de outras estratégias de pesquisa como o0 método historico e a
entrevista em profundidade, 0 método experimental e o survey. Usando um critério mais
geral, Yin (2010) afirma que uma investigacdo se caracteriza como um estudo de caso
se “surge do desejo de entender fendmenos sociais complexos” e “retenham as
caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da vida real” (p. 24).

Yin (2010) e Merriam (1998), apresentam um conjunto de elementos
caracterizadores do estudo de caso que podem ser encarados como vantagens. O estudo
de caso: capta caracteristicas unicas do fendmeno; retrata a realidade; ajuda a perceber
outros casos; pode ser articulado e construir-se sobre acontecimentos ndo previstos; 0s
resultados podem ser mais facilmente compreendidos.

Segundo uma proposta de Stake (1995) podemos distinguir trés tipos de
estudo de caso:

— 0 estudo de caso intrinseco, quando o investigador pretende uma melhor
compreensdo de um caso particular que contém em si mesmo o interesse da
investigacéo;

— o instrumental, quando um caso é examinado para fornecer introspeccao
sobre um assunto, para refinar uma teoria, para proporcionar conhecimento sobre algo
que ndo é exclusivamente o caso em si; 0 estudo do caso funciona como um instrumento

para compreender outro(s) fendmeno(s);
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— 0 coletivo, quando o caso instrumental se estende a varios casos, para

possibilitar, pela comparacao, conhecimento mais profundo sobre o fenébmeno,

populacédo ou condicdo.

Yin (2010) considera um outro critério que equaciona se o investigador

enquadra a recolha de dados de observacéo relativamente a uma unica ou a varias

unidades de analise, a que correspondem respectivamente, e na acecdo do autor, 0s

casos globais versus os casos inclusivos. Combinando os dois critérios (nimero de

casos e numero de unidades de analise), Yin (2010) propde na Tabela 5, quatro

modalidades de estudo de caso:

Tabela 5 Estudo de caso segundo Yin (2010)

Plano de caso Unico

Plano de caso multiplo

Global

Tipo 1

Tipo 2

Inclusivo

Tipo 3

Tipo 4

Gomez, Flores e Jimenez (1996) numa proposta que considera em conjunto

os trés critérios fundamentais (n° casos, n° unidades analise e objetivos do estudo) chega

a um total de 20 tipos possiveis como ilustra a Tabela 6:

Tabela 6 Tipologia de estudo de caso segundo Gomez, Flores e Jimenez (1996)

Exploratério Descritivo | Explicativo | Transformador | Avaliativo
Caso Global Tipo 1 Tipo 5 Tipo 9 Tipo 13 Tipo 17
Gnico Inclusivo Tipo 2 Tipo 6 Tipo 10 Tipo 14 Tipo 18
Caso Global Tipo 3 Tipo 7 Tipo 11 Tipo 15 Tipo 19
multiplo [ inclusivo Tipo 4 Tipo 8 Tipo 12 Tipo 16 Tipo 20

Interessante é também a proposta que Gomez, Flores e Jimenez (1996)

sintetizam na Tabela 7: trata-se de uma classificagdo pragmatica que tem em conta 0s

métodos e procedimentos que se adoptam em cada caso especifico.
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Tabela 7 Estudo de caso segundo Gomez, Flores e Jimenez (1996)

Tipo de caso

Modalidades

Descricao

Estudo de caso
Unico

Historico

Ocupa-se da evolucdo de uma instituicdo.

Observacional

Tem na observacdo participante a principal técnica de recolha de
dados.

Biografia Com base em entrevista intensiva a uma pessoa, produz uma
narracao na primeira pessoa.

Comunitario Estuda uma comunidade (de vizinhos p.e.)

Situacional Estuda um acontecimento na perspetiva de quem nele participou.

Micro etnografia

Ocupa-se de pequenas unidades ou atividades dentro de uma
organizacao.

Estudo de caso
mdaltiplo

Inducéo analitica

Busca desenvolver conceitos abstratos contrastando explicacdes
no marco representativo de um contexto mais geral.

Comparacédo
constante

Pretende gerar teoria contrastando proposicdes (hipoteses)
extraidas de um contexto, noutro contexto diferente.

Stake (2007) indica que, como qualquer pesquisa cientifica, o estudo de caso

é geralmente organizado em torno de um pequeno nimero de questfes. Mas, esclarece

que nessa modalidade de investigacdo predominam questdes ou tematicas sobre relacdes

complexas e problematicas. Chama a esse tipo de estudo de caso um estudo de caso

instrumental, centrado num problema de investigacdo, numa perplexidade e necessidade

de compreensdo, necessidade de alcancar um conhecimento mais profundo. Yin (2010)

também enfatiza a importancia do tipo de questdes propostas para distinguir os estudos

de caso de outras modalidades de pesquisa nas ciéncias sociais. Segundo Stake (2007)

“As boas perguntas de investigacdo sdo especialmente importantes para os estudos de

caso, porgue o caso e o0 contexto sdo infinitamente complexos e os fenGmenos sdo

fluidos e esquivos” (p. 49).

Projetos de casos multiplos possuem vantagens e desvantagens distintas em

comparagao aos projetos de caso unico. As provas resultantes de casos multiplos sdo

consideradas mais convincentes, e o estudo global é visto como mais robusto. E

provavel gue o caso raro ou incomum, 0 caso critico e o caso revelador surjam apenas

em casos unicos, por definicdo (Yin, 2010). No estudo de caso multiplo o investigador

estuda conjuntamente alguns casos para investigar um dado fenémeno. Numa selecao de
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casos a estudar de entre 0s possiveis, tendo em conta as caracteristicas do universo, é
importante escolher casos que possam ajudar na procura de respostas aos problemas em
estudo, mas também alguns casos sem essas caracteristicas para testar a
representatividade dos casos selecionados. “Groups or cases, should be selected for their
power both to maximize and to minimize diferences in the phenomenon of interest”
(Merriam, 1988, p. 154). Os casos multiplos sdo Uteis quando o fenGmeno a ser
estudado € amplo e complexo, onde o corpo de conhecimentos existente é insuficiente
para suportar a proposicao de questdes causais e nos casos em que o fenémeno nao pode
ser estudado fora do contexto onde naturalmente ocorre.

Sem ambicionar a ilusdo de uma objetividade total, nem pretender deduzir
certezas cientificas, encara-se este estudo consciente das limitac6es e das caracteristicas
descritivas de um estudo qualitativo, tal como afirma Merriam (1988): “the goal to
eliciting understanding and meaning, the researcher as primary instrument of data
collection and analysis, the use of fieldwork, an inductive orientation to analysis, and
findings that are richly descriptive” (p. 11). Todavia, ao estudar conjuntamente varios
casos, semelhantes ou diferentes, acredita-se que permitird melhor compreenséo, ou
mesmo teorizacdo, sobre um conjunto ainda maior de casos. Tendo em conta que Stake
(2007) considera que um estudo de caso instrumental pode constituir um esclarecimento
sobre uma teoria ou problema e Yin (2010), por seu lado, afirma que um estudo pode
contribuir para a “constru¢ao, alargamento ou desafio” de teorias, proposta assumida
sob a designacdo de theory development.

Temos também em conta que Merriam (1998) defende que em estudos de
caso interpretativos o investigador recolhe o maximo de informacéo sobre o problema

para analisar, interpretar e teorizar sobre o fendmeno. Como nos diz Merriam (1998):
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“The level of abstraction and conceptualization in interpretative case studies may range
from suggesting relationships among variables to constructing theory” (p. 39).

Neste sentido, o que dita a fundamentacéo e a justificacdo da abordagem
metodoldgica € menos o facto de se organizar em torno de um caso e mais a questdo de
se adoptar uma perspetiva (e.g. interpretativa, fenomenoldgica, etc.) sobre as situacdes
em estudo caracterizando-as como instancias do problema em analise.

Como estudo descritivo caracteriza-se pela descri¢ao detalhada dos
fendmenos como Merriam (1998) afirma na seguinte referéncia: “A descriptive case
study in education is one that presents a detailed account of the phenomenon under
study” (p. 38). No entanto, o seu cariz interpretativo acrescenta a descricao todo um
trabalho conceptual de construcdo de categorias que Merriam também refere:
“Interpretative case studies, too, contain rich, thick description. This descriptive data,
however, are used to develop conceptual categories or to illustrate, support, or challenge
theoretical assumptions held prior to the data gathering” (p. 38).

Considerando o acima referido organizamos 0 nosso estudo como um estudo
de caso multiplo, ja que envolve trés agrupamentos de escolas, 0 que nos permite uma
triangulacao de dados mais rica e variada em diversidade de fontes e dados. A
diversidade de projetos também contribui para que seja um estudo de caso multiplo.
Temos nove projetos agrupados em trés categorias:projetos de comunicacao; de
investigacao e de intervencdo. Sendo um estudo exploratério descritivo e interpretativo,
permite perceber e apresentar os fendmenos que se encontram nestes casos, tirar
conclusdes que respondam as questdes de investigacdo colocadas e ainda construir

teoria sobre o problema.
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1.4 Contexto da Investigacéo

A escolha de um desenho de investigacao para este estudo ndo foi facil, cedo
se percebeu a multiplicidade de caminhos possiveis para aproximar do entendimento do
fendmeno que se pretende explorar. Segundo Hadji (2001) existem duas abordagens de
investigacdo. A investigagdo cientifica em educacdo (1) e a investigacdo da pratica
pedagodgica (2). ”Assim, de um lado, a investigagdo (sentido 1) € construcédo e
experimentacdo de factos cientificamente construidos de um modelo do real; do outro
(sentido 2) trata-se de provar pela acdo, conduzida de uma forma pensada, um
determinado modelo de dever — fazer, anterior a esta investigagéo” (p. 42).

Conhecendo pessoalmente o campo e a amostra, pode-se adaptar mais
facilmente as técnicas as circunstancias. O conhecimento do contexto na sua
globalidade e totalidade permitem ser mais sensivel a aspetos que possibilitam alargar o
conhecimento da situacédo e explorar respostas anémalas. Correndo o risco da
interpretacdo pessoal e subjetiva, pertencer ao meio que se investiga elimina as
habituais limitagdes de tempo e espago que se colocam ao investigador que ndo pertence
ao meio. Como afirma Stake (1995): “Our time and access for fieldwork are almost
always limited. If we can, we need to pick cases which are easy to get and hospitable to
our inquiry” (p. 4).

Optando pela recolha e analise de dados, assume-se a funcdo de instrumento
mediador da investigacao, procurando recolher e analisar os significados dados as
experiéncias, praticas e perce¢des, como Merriam (1998) apresenta: “...data are
mediated through this human instrument, the researcher, rather than through some
inanimate inventory, questionnaire or computer” (p. 7). Assume-se as falhas que dai

possam advir, pois como ser humano surge a falibilidade. Todavia, procurando manter
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um espirito critico constante, opta-se por procurar explicacdes ou diferentes perspetivas
e examinar as evidéncias de acordo com essas perspetivas. Segundo Yin (1989) as
evidéncias devem ser suficientemente poderosas para sustentar as conclusdes e ganhar a
confianca do leitor quanto a seriedade do trabalho realizado. Isso também significa que
deve ser escrito de maneira clara e motivadora, “seduzindo” o leitor, de modo a que este
permanega “ligado” na narrativa até o final. Um bom investigador deve ser também um
bom comunicador, como nos diz Merriam (1998): “A good communicator emphatizes

with respondents, establishes rapport, asks good questions, and listens intently” (p. 23).

1.5 Participantes no Estudo

Apresenta-se de seguida os participantes que se encontram diretamente
relacionados com o problema e as questfes de investigacdo. Merriam (1998) afirma que
a escolha da populacéo e da amostra deve estar diretamente relacionada com as questoes
e com o problema em estudo. Tal se pode confirmar na seguinte referéncia: “...how you
select your sample is directly linked to the questions you ask and to how you have
constructed the problem of your study” (p. 2). Para Bravo (1998) a selec¢do da amostra
num estudo de caso adquire um sentido muito particular. Stake (1995) adverte que é
importante termos sempre presente que “o estudo de caso ndo € uma investigagdo
baseada em amostragem. N&o se estuda um caso para compreender outros casos, mas
para compreender o caso” (p. 4). Por isso, a constituicdo da amostra é sempre
intencional, “...baseando-se em critérios pragmaticos e tedricos em vez de critérios
probabilisticos, buscando-se ndo a uniformidade mas as varia¢fes maximas” (Bravo,

1998, p. 254).
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A populacéo foi escolhida por se pretender estudar o contexto portugués,
nomeadamente 0 nosso sistema educativo, em particular os projetos curriculares e de
complemento curricular. A selecdo da amostra foi intencional e orientada, tendo-se
selecionado os agrupamentos de escolas segundo critérios de: localizacéo regional
préxima, terem alunos do ensino basico e, se possivel, ensino secundario, terem pagina
Web de agrupamento, terem projetos que se enquadrem na tipologia previamente
definida, e aceitarem participar no estudo.

A localizacdo regional proxima justifica-se por facilitar o contacto com a
amostra, ja que o estudo implica a realizacdo de mdaltiplas deslocagdes as escolas para a
recolha de dados. A preferéncia por agrupamentos com ensino Basico e Secundario
deve-se ao facto de amplificar o leque de idades dos inquiridos e a versatilidade das
respostas. Dado que a selecdo dos projetos foi feita atraves das paginas Web dos
projetos, para Ihes poder aceder foi fundamental aceder a pagina Web do agrupamento.
Alguns dos projetos tém ainda hiperligacdo para paginas dos projetos com 0s quais se
encontram relacionados a nivel nacional e que ajudam a caracterizar 0s mesmos
projetos. Foi com base nesta diversidade de paginas que se fez a recolha de dados para o
perfil dos projetos dos diferentes agrupamentos. No Anexo A podem encontrar-se
excertos das diversas paginas Web dos projetos consultadas.

A selecéo dos projetos foi feita segundo a tipologia previamente
estabelecida: Comunicacdo, Intervencao, Investigacdo; os projetos selecionados tinham
de apresentar um perfil que se enquadrasse num destes tipos. Por fim, depois de
contatado o diretor foi solicitado ao conselho pedagdgico do agrupamento a autorizacao
formal de realizacdo do estudo e sé mediante a aprovacao deste 6rgédo € que se pode

iniciar a investigacao (Apéndice F/G).
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Dos critérios definidos apenas ndo se conseguiu que todos os agrupamentos
tivessem alunos do Ensino Secundario, dois agrupamentos tém alunos do 1° ciclo até ao
9° ano e um agrupamento tem alunos do 1° ciclo até ao 12° ano.

Este estudo tem como universo os professores e alunos do ensino basico e
secundario, a populacdo alvo encontra-se na zona da grande Lisboa. A opcao pela zona
da grande Lisboa surgiu por ser a zona de residéncia da investigadora e a proximidade
facilitar o contacto presencial com a amostra, equidistantes cerca de 30 km cada
agrupamento, nao sdo tdo proximos que se contaminem os dados geograficamente. Sdo
apresentados os projetos de trés agrupamentos de escolas diferentes, dinamizados pelas
9 coordenadoras e envolvendo na investigacao 33 alunos (23 raparigas e 10 rapazes) e
trés diretores de agrupamento. Os projetos sdo de tipologia diferenciada, projetos
curriculares e extra curriculares, em cada caso/agrupamento um de investigacdo, um de

comunicacdo e um de intervencéo.

’ Projecto Intervencéo — Laboratério de Matematica |

PgRURAMGHIOIARY ‘ Projecto Investigacédo — Ciéncia na Escola ‘

‘ Projecto Comunicagédo — Jornal online ‘

| Projecto Intervengéo — Eco - Escolas I

Agrupamento Rosa | Projecto de Investigagdo — Saberes e Sabores ‘

| Projecto Comunicagao — Tell me more \

| Projecto de Intervengdo — Fénix |

Agrupamento Verde

[Pro}ecto Investigacédo — Kits do Mar ‘

| Projecto de Comunicagéo — Radio e Televisdo Activa

Figura 9 - Agrupamentos e Projetos
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151 Agrupamento de escolas Azul.

Agrupamento de Escolas Azul (4 escolas): Escola Sede com 2° e 3° Ciclo; 1
escola com 1° Ciclo; 1 escola com Jardim-de-infancia; 1 escola com 1° Ciclo e Jardim-
de-inféncia. Cerca de 1500 alunos e 150 professores. Em 1994, no &mbito do Plano
Especial de Realojamento, foram realojadas, num bairro adjacente a escola — sede, cerca
de 330 familias, provenientes de areas degradadas dos concelhos de Sintra e Lisboa.
Estas familias, oriundas de diversas zonas do pais e de Paises Africanos de Lingua
Oficial Portuguesa (PALOP), contribuiram para a multiculturalidade e diversidade
socioecondémica que caracteriza 0 agrupamento, passando este a integrar, desde 0 ano
letivo 2006-2007, um Territorio Educativo de Intervencdo Prioritaria (TEIP) Quase
todas as familias desempenham a sua atividade profissional noutros concelhos, razdo
porque existem tantas criancas na freguesia entregues a si proprias durante todo o dia, 0
que constitui, em si mesmo, um factor facilitador do absentismo, abandono e insucesso
escolares e de comportamentos desviantes.

No plano anual de atividades do Agrupamento Azul constam como acdes de
formacao de professores em TIC para 2013/14: ”Formacao especifica em Excel; -
Formacao especifica em Moodle” (Plano anual de atividade do Agrupamento Azul, p.

10).

152 Agrupamento de escolas Rosa.

Agrupamento de Escolas Rosa (3 escolas): Escola Sede com 2° e 3° Ciclo; 2

escolas com 1° ciclo e Jardim-de-infancia. Cerca de 1250 alunos e 100 professores. A
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percentagem de alunos naturais de outros paises € de 7%, com predominio para 0s
oriundos do Brasil. Relativamente a acdo social escolar, verifica-se que 64% dos alunos
ndo beneficiam de auxilios econdmicos. Os indicadores relativos a formacdo académica
dos pais sdo desconhecidos para 14% dos casos e, dos conhecidos, 16% tém formacéo
de nivel superior e 53% tém uma formacao de nivel secundario ou superior. Quanto a
ocupacdo profissional, 24% exercem atividades de nivel superior e intermédio. No ano
letivo de 2010-2011, ano para o qual ha referentes nacionais calculados, os valores das
variaveis de contexto do agrupamento sdo genericamente favoraveis.

No plano anual de atividades do Agrupamento Rosa, definido para 2012/13
consta como objetivo de formacdo de professores em TIC: “Ferramentas Web 2.0;

-A Plataforma Moodle na criacdo de comunidades de aprendizagem” (Plano

anual de atividade do Agrupamento Rosa, p. 12).

153 Agrupamento de escolas Verde.

Agrupamento de Escolas Verde (6 escolas): Escola Sede com 2°, 3° Ciclo e
Secundario; 3 escolas com 1° ciclo; 2 escolas com 1° ciclo e Jardim-de-infancia. Cerca
de 1500 alunos e 170 professores. Servindo localidades marcadas nos ultimos anos por
um forte crescimento urbanistico, de forte implantacéo de bairros de realojamentos PER
(&reas urbanas de génese ilegal), sociologicamente, os nucleos habitacionais das
diferentes escolas ndo diferem muito uns dos outros: sdo maioritariamente constituidos
por familias de nivel social médio — baixo, com baixas habilitagdes e com relativamente
baixas expetativas escolares. A populacdo escolar tem uma significativa diversidade

cultural: nos altimos 3 anos, cerca de 20% da populacdo escolar do agrupamento € de
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origem cultural ndo portuguesa (muitos alunos ja da 22 e 32 geragdo, com nacionalidade
portuguesa), predominando as culturas de origem de PALOP e do Brasil. Os valores
morais e 0s padrbes de comportamento sdo muito heterogéneos, o0 que gera, por vezes,
grandes choques de ordem sociocultural e familiar. O nivel cultural da populagéo é
frequentemente baixo, traduzido pela fraca percentagem de populacdo com frequéncia
do ensino superior (5%) e pela segunda maior taxa de analfabetismo do concelho (6,7%)
em 1991. A populacéo da freguesia caracteriza-se, também, por um grande namero de
pessoas com mais de 40 anos, sendo a populacao idosa cerca de 9% do total da
existente. A populacéo ativa ronda os 60%, existindo, no entanto, uma elevada taxa de
desemprego sobretudo nos jovens. Neste contexto o comportamento familiar reflete a
pressdo populacional, as exigéncias laborais e profissionais traduzindo-se ainda num
crescente nimero de familias monoparentais, tudo isto com reflexos visiveis no fraco
acompanhamento escolar dos jovens.

O plano de atividades de 2012/2013 do Agrupamento Verde prevé como
atividades de formacao de professores em TIC: “-TIC nos processos de ensino e
aprendizagem (Software educativo, Quadros interativos, Plataformas de
Aprendizagem)” (Plano anual de atividades do Agrupamento Verde, p. 8).

Em cada agrupamento foram escolhidos trés projetos de acordo com a
tipologia de projetos adoptada, assim, no Agrupamento Azul séo investigados 0s
projetos: Laboratério de Matematica (projeto de intervencdo); Jornal online (projeto de
comunicacéo) e Ciéncia na Escola (projeto de investigacdo); no Agrupamento Rosa sao
investigados os projetos: Eco — escolas (projeto de intervencao); Saberes e Sabores
(projeto de investigacéo) e Projeto Tell me more (projeto de comunicagao); no
Agrupamento Verde sdo investigados os projetos: Fénix (projeto de intervencao); Radio

escolar (projeto de comunicagéo) e Televisdo Escolar (projeto de comunicacao).
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1.6 Estratégia e Instrumentos de Recolha de Dados

Tendo-se optado neste estudo por uma metodologia de casos multiplos, em
que se escutam diferentes agrupamentos de escolas, enveredou-se por uma estratégia de
recolha de dados de diferentes fontes considerando o universo da comunidade educativa
como uma rede de informantes que se entrecruzam com visdes complementares do
mesmo fendmeno que sdo os projetos dinamizados na escola. Assim, 0 primeiro passo
(fase exploratoria) foi contactar quem tem uma visdo mais holistica do que acontece na
escola, logo, justifica-se a entrevista aos diretores dos agrupamentos de escolas,
procurando identificar a sua visdo sobre o que caracteriza cada projeto que o torna um
caso tipico a ser analisado, a sua integragdo no projeto educativo da escola e no plano de
formacdo. Na segunda fase da estratégia (fase imersiva) foram contactados os
coordenadores dos projetos (1 ou 2 professores por projeto) para proceder a uma recolha
de dados através do registo de relatos de préatica, pretendendo-se saber que tipo de
formagéo fizeram (formal e informal), nomeadamente no campo das TIC, que
ferramentas TIC estdo a utilizar no projeto. A terceira fase da recolha de dados
(validacdo) tem como objetivo confirmar a integracdo curricular das TIC, através dos
projetos, tendo sido feitas entrevistas focus group a grupos de alunos. A pedido da
investigadora, foram escolhidos pelas coordenadoras de cada projeto, grupos de alunos
(5/6 alunos por grupo), um grupo por projeto, para identificar as atividades
desenvolvidas em contexto de projeto com utilizagéo das TIC, as ferramentas utilizadas

e a aplicagdo que tiveram em contexto curricular.
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Para garantir a fiabilidade e a ética deste estudo foi pedido a todos 0s
participantes que assinassem um documento de consentimento informado (Apéndice H),
aos encarregados de educacao que autorizassem as entrevistas aos alunos e a garantir o
anonimato dos participantes. Tal como Yin (2010) recomenda:*...deve ser determinado
se apenas o0 anonimato dos individuos pode ser suficiente, deixando, por isso, o préoprio
caso ser identificado corretamente” (p. 213). O consentimento informado é um meio de
garantir o respeito a pessoa e ndo um fim em si mesmo. Dessa forma, o consentimento
informado, ndo € apenas uma questdo legal, mas um direito moral de todas as pessoas,
gerando obrigacOes éticas e morais para os investigadores. O consentimento informado
é constituido por cinco elementos distintos: a competéncia, a comunicacéo, a
compreensdo, a voluntariedade e o consentimento. Estes elementos sdo os blocos de
construcdo para que o consentimento seja considerado valido. O individuo da um
consentimento informado, se for competente para agir, se receber a informacéo
completa, se compreender essa mesma informacdo, se decidir voluntariamente e por
ultimo, se consentir a acdo. Por esta razdo foi pedido aos encarregados de educacdo que
dessem o consentimento e ndo apenas aos alunos. Foi dada a informacdo mais completa
possivel e manifestou-se disponibilidade para prestar esclarecimento caso existisse

qualquer davida.

16.1 A Recolha de dados em documentos.

Merriam (2002) chama a atencdo para a importancia dos documentos como
fonte de dados quando afirma: “The third major source of data is documents. These can

be written, oral, visual (such as photographs), or cultural artefacts. Public records,
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personal documents, and physical material are types of documents available to the
researcher for analysis” (p. 13). A recolha de documentos para a caracterizacao do
campo, populacdo, amostra e contexto da investigacéo foi feita nos arquivos das escolas
e nas respectivas paginas da Internet. O material recolhido e analisado foi utilizado para
validar evidéncias de outras fontes e/ou acrescentar informagdes. E preciso ter em
mente que nem sempre 0s documentos retratam a realidade. Por isso, € importante tentar
extrair das situacdes as razdes pelas quais 0s documentos foram criados, tendo também
em mente a abundéncia de documentos existentes online e nas escolas é necessario
focar na informacdo mais pertinente.
Foi necessario solicitar a permissdo do 6rgdo de gestdo das escolas para
aceder a alguns documentos e fazer a sua utilizacéo neste estudo, mas a
grande vantagem deste tipo de recolha de dados é poder ser feita sem
depender da presenca de outros elementos, da sua boa vontade ou
disponibilidade. Isto nos confirma Merriam (2002) quando diz: The strength
of documents as a data source lies with the fact that they already exist in the
situation; they do not intrude upon or alter the setting in ways that the
presence of the investigator might. Nor are they dependent upon the whims of
human beings whose cooperation is essential for collecting data through
interviews and observations (p. 13).
Os documentos analisados foram diferentes, conforme a tipologia de cada
projeto, mas na generalidade podemos referir: projetos educativos dos agrupamentos,
planos de atividades, regulamentos dos projetos, planos de atividades dos projetos, ANs

de agdes de formacéo.
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1.6.2 A entrevista como instrumento de recolha de dados.

Segund Cohen (2006) a entrevista de pesquisa pode servir trés objetivos: 1°
pode ser o meio primordial para recolher informacao tendo em mente os objetivos de
investigacao; 2° pode ser usada para testar ou sugerir novas hipéteses, também pode
servir para identificar relacGes e variaveis; 3° pode ser usado em conjunto com outros
métodos para os validar ou aprofundar raz6es e motivacoes dos respondentes.

A entrevista surge como o instrumento mais adequado para delimitar os
sistemas de representacdes de valores e normas veiculados por um individuo. Quando
n&o se pode observar os comportamentos, sentimentos ou opiniées. Como diz Merriam
em 1998: “Interviewing is necessary when you cannot observe behaviour, feelings, or
how people interpret the world around them” (p. 72). Com a entrevista pretende-se
recolher uma visao “de dentro” captando as “reconstru¢des dos fendmenos a partir das
declaragdes dos actores” (Quivy, 1992, p. 197).

Segundo Ghiglione & Matalon (1992) distinguem-se quatro tipos de
utilizacdo da entrevista: controlo, verificagdo, aprofundamento, exploracdo. Cada uma
destas utilizacGes apresenta um grau de liberdade maior ou menor, relativamente a um
saber anterior. Optou-se por realizar entrevistas de tipo exploratério para encontrar
“pistas de reflexdo, ideias e hipoteses de trabalho” (Quivy, 1992, p. 68).

As entrevistas podem ser de diferentes tipos: “a) a entrevista estruturada; b) a
entrevista semi estruturada; c) a entrevista ndo directiva; d) a entrevista focalizada”
(Cohen, 2006, p. 273). Neste estudo optamos por realizar entrevistas semi estruturadas
aos diretores dos agrupamentos, para lhes dar espago para expressarem as suas opinioes
sem serem completamente dirigidos pelas nossas questdes. Todavia, alguma estrutura

tivemos de seguir para que a entrevista ndo fugisse ao tema que pretendiamos abordar.
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Foram também realizadas entrevistas de focus group aos alunos dos diferentes projetos,
este tipo de entrevista permite a interacao entre os alunos e o surgir de ideias e
comentarios que um aluno sozinho poderia nao se lembrar.

Pretende-se a recolha de informacéo a dois niveis, ndo apenas sobre a
realidade das atividades realizadas, mas também a visdo/ opinido sobre a utilizacdo das
TIC em contexto curricular e de projeto. Esta expressdo de teorias e opinides, facilitada
pelo questionamento e promotora de reflexdo pode revelar-se extremamente importante

para a recolha de variabilidade de pensamento, partilha e formulacéo de novas ideias.

1.6.2.1 O guido de entrevista semi estruturada.

O guido de entrevista semi estruturada, elaborado para o diretor/a, baseia-se
no modelo proposto por Estrela (1994). Inspirado neste modelo, foram introduzidas
algumas alteragdes que pareceram pertinentes na condug&o e registo da entrevista.
Assim, conforme defendido por Estrela (1994), foi particularmente importante conduzir
a entrevista com base num guido de questfes (Apéndice B) previamente pensadas e
sequenciadas, reservando a flexibilidade para as adaptar ao discurso do entrevistado,
sem perder de vista 0s objetivos gerais e 0s temas organizadores da entrevista. Um
guido deste tipo permite, sempre que necessario, uma adaptacdo e clarificacdo das
questdes perante as duvidas, orientacdo do discurso e siléncios do entrevistado.
Também Merriam (2002) defende que se construa uma lista de questdes ou temas a
explorar, sem todavia formular as perguntas na sua versao/ordem definitiva. Refere-o
deste modo: “The largest part of the interview is guided by a list of questions or issues
to be explored, and neither the exact wording nor the order of the questions is

determined ahead of time” (Merriam, 2002, p. 13).
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S&o objetivos da entrevista identificar: o que caracteriza cada projeto e 0
torna um caso tipico a ser analisado; as atividades de formacéo realizadas; a viséo sobre
a utilizacao das TIC em contexto curricular e de projeto.

As entrevistas foram realizadas presencialmente, mediante marcacgéo prévia e
de acordo com o entrevistado; em local escolhido por este, de preferéncia na escola,
procurando que seja um espago neutro, sem constrangimentos de tempo, ruido ou
interferéncias de outros; foi feito o registo audio e video mediante o acordo do
entrevistado. Depois de assegurar o anonimato e a confidencialidade, foi também
garantido que o contelido da entrevista depois de transcrito foi enviado e dado a

conhecer ao entrevistado, assim como sera dado feedback do estudo quando concluido.

1.6.2.2 O protocolo da entrevista.

A entrevista esta estruturada em cinco blocos de questdes, formuladas
segundo objetivos especificos. A primeira parte da entrevista procura motivar e
esclarecer o entrevistado, explicitando os objetivos da mesma e a finalidade do estudo,
segue-se uma segunda parte que procura obter dados sobre o0s projetos e atividades de
formacéo desenvolvidos no contexto da escola, sua integracdo no projeto educativo e
plano de atividades. Na terceira parte pretende-se identificar a visdo que o/a diretor/a
tem da integracdo curricular das TIC nas praticas dos professores da escola. Na quarta
parte procura-se identificar as dindmicas de formacé&o existentes na escola, por fim na
quinta parte pretende-se recolher informagdo complementar que o entrevistado esteja
disposto a fornecer. Cada entrevista foi realizada na sala de reunides do conselho

executivo de cada escola, foi filmada e teve a duracdo de cerca de 1 hora.
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1.6.2.3 As entrevistas de grupo aos alunos.

Ao contrério da entrevista semi-estruturada ao diretor, orientada pelo
entrevistador para o tema que lhe interessa, o que permite a recolha de dados em
profundidade, a entrevista de grupo permite a recolha de poucos dados individuais,
sendo todavia uma oportunidade de recolher informagao sobre um tema que se
desconhece e que o grupo aprofunda discutindo sobre 0s seus interesses, experiéncias e
conhecimentos pessoais. Como nos diz Morgan (1998) “Focus groups rely on the
strengths of qualitative methods, including exploration and discovery, understanding
things in depth and in context, and interpreting why things are the way they are and how
they got that way” (p. 31).

Os objetivos deste estudo na utilizagdo das entrevistas de grupo séo:

e obter informacdo de varias pessoas, de forma rapida e simultanea;

e obter informacao sobre atitudes, opinides e experiéncias;

e observar como se constroi e desenvolve o conhecimento e as ideias neste
contexto;

e explorar o que pensam, como pensam e por que razao pensam assim;

e explorar questdes importantes para os entrevistados, usando a sua prépria
linguagem, gerando as suas proprias questdes e segundo as suas proprias prioridades;

e explorar e clarificar perspetivas que seriam menos acessiveis numa
entrevista apenas com um individuo.

A entrevista de grupo foi criada pelo entrevistador com objetivos bem
definidos, ndo se pretendendo apenas uma conversa casual de pessoas que se encontram.
Os participantes fizeram eles proprios as interpretacoes e a exploragdo dos temas que
Ihes foram dados para debater. Esta é a vantagem apontada por Morgan (1998) quando

diz: “In a lively group conversation, the participants will do the work of exploration
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and discovery for you. Similarly, they will not only investigate issues of context and
depth but will also generate their own interpretations of the topics that come up in their
discussions” (p. 12).

O papel do entrevistador, que revele flexibilidade e abertura ao fluxo da
conversa, é facilitado pelo grupo que comunica entre si, colocando questdes, trocando
piadas e comentando as intervencgdes de cada um. Por vezes o grupo foge mesmo ao
tema e segue em direcdes inesperadas, como comenta Kitzinger (1995) “When group
dynamics work well the participants work alongside the researcher, taking the research
in new and often unexpected directions”

A decisdo de enveredar por este tipo de entrevista veio consolidar-se no facto
de se conhecer alguns dos alunos e considerar os grupos com potencialidades para
produzir melhor qualidade de dados numa entrevista em grupo, do que em entrevistas
individuais. Estas poderiam ser pouco enriquecedoras e muito repetitivas nos dados
obtidos. O facto de estar habituada a comunicar com esta faixa etaria também me
deixou mais a vontade para realizar este tipo de entrevista, como nos diz Morgan
(1998): “Often, the crucial background for a project comes from knowledge of the
research topic or familiarity with the participants, not from professional training in
focus groups” (p. 48).

O design destas entrevistas de grupo foge ao design tradicional, optando-se
por um design de dois niveis, (double layer design) um a nivel de projeto e outro a nivel
regional. Krueger (2009) aponta esta possibilidade de dupla anélise quando afirma:
“With this design a researcher can make comparisons across any of the layers in the
design. (The analyst can compare and contrast based on geographic regions and can

compare and contrast between participant types)” (p.26).
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As entrevistas de grupo sdo gravadas em video, facto inovador que torna
pertinente estas linhas dedicadas as questdes da utilizacdo do video em investigacao.
Graue &Walsh (2003) apontam as vantagens da utilizacdo do video na investigacao,
nomeadamente no que respeita a riqueza da comunicacao ndo verbal e a facilidade que a
imagem traz a compreensdo do que foi dito. Tal se pode confirmar na seguinte
referéncia:

Observar um video leva-me de volta a entrevista de uma maneira que o audio

ndo consegue. O video regista as expressoes faciais das crian¢as, quando

estdo a falar ou quando outra crianca esta a falar e muitas vezes as expressoes
veiculam mais informac6es do que aquilo que é dito. Acho que a imagem
visual me ajuda a decifrar respostas menos claras com mais nitidez do que se

estivesse a ouvir uma cassete- audio (p. 145).

Foi a possibilidade de recolher dados sobre a linguagem néo verbal que
seduziu inicialmente para a utilizacdo do video na investigacao. Pretendia-se aproveitar
dados que ndo se seria capaz de recolher enquanto se realizasse a entrevista de grupo,
pois ao ter de anotar as respostas verbais ndo se teria tempo para ainda registar as
reacBes ndo verbais. Mais tarde ao refletir sobre a possibilidade de também facilitar a
transcricao das respostas verbais, verificou-se facilitada a tarefa da entrevista aos
alunos, pois assim poderia concentrar-se a atencdo na interacao e libertar a atencdo do
registo exaustivo de respostas. Neste contexto, Graue e Walsh (2003) referem que
“Spradley (1997) instiga os investigadores a mostrarem constantemente a sua
ignorancia e 0 seu interesse no que as pessoas estdo a dizer. (...) Um bom entrevistador
tem de ser antes de mais um bom ouvinte” (p. 145).

A possibilidade de hoje em dia colocar a camara de video num local

escondido e fora do alcance dos alunos, mesmo sabendo que estdo a ser filmados, liberta
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o0 investigador para interagir com os entrevistados. Leinhardt (1988) recomenda que se
faca algumas explicacGes prévias sobre a utilizacdo do video, para que este nao seja um
elemento tao intrusivo no processo, sugere que: “Ideally, observers should be in the
classroom for a week prior to taping, and several days before taping the observer should
bring the equipment to the classroom and briefly explain it. (...) Finally, two to three
tapings should be made (or one long one), in order to minimize the effects of the taping
process” (p. 494).

A recolha de dados de uma entrevista de grupo € muito dificil de fazer, sem o
recurso ao video, ja que implica o discurso simultaneo de diversos alunos que em debate
se confrontam e sobrep6em no discurso, implicando uma rapidez de registo escrito ou
de transcricdo do registo gravado em cassete audio extremamente dificil. Sendo todos
adolescentes em idades cuja voz se assemelha e oscila, com a mistura dos sons da sala,
cadeiras em movimento e risos, torna-se dificil fazer a transcricao até do proprio video.
Leinhardt (1988) aponta as vantagens do video quando afirma: “Videotape provides a
semipermanent, very complete, audiovisual record of events. The instant replay permits
it to be used as a stimulus for recall, as well as an artefact of an action sequence that can
be coded from multiperspectives. The tape can be scored and rescored, so observer

reliability and training is greatly simplified” (p. 493).

1.6.2.3.1 O guido das entrevistas de grupo.

Para poder realizar as entrevistas de grupo foi necessario criar previamente
um guido de entrevista (Apéndice C) com uma estrutura que fosse compativel com o

que se pretendia averiguar junto dos alunos. Segundo Kruger (2009) o guido de
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entrevista comeca com questdes que todos podem responder, € sequenciado de modo a
fluir naturalmente, parte do geral para o particular e gere o tempo com sabedoria, estes
conselhos surgem na seguinte referéncia:
A questioning route is a list of sequenced questions in complete,
conversational sentences. A good questioning route:

e Dbegins with a question that is easy for everyone in the group to answer,
e issequenced so the conversation naturally flows from one question to

another,

e starts with general questions and narrows to more specific and important
questions,

e uses the time available wisely (p. 38).

Nem todas as questdes colocadas numa entrevista tém 0 mesmo peso e
importancia. Existem vérias categorias de questfes a ter em conta numa entrevista de
grupo: questdes de abertura, introdutorias, de transicdo, chave e conclusivas. As
questdes de abertura centram-se habitualmente em factos simples e pretendem criar um
ambiente descontraido em que todos participem. As questdes introdutdrias levam a
reflex@o sobre o tema e encorajam 0s participantes a expressar o que pensam sobre o
assunto. As questdes de transi¢do aproximam a conversa das questdes chave.
Geralmente levam a um aprofundamento de experiéncias. As questdes chave conduzem
0 estudo, geralmente existem entre 2 a 5 destas questdes e 0 moderador deve atribuir
entre 10 a 20 minutos a discussdo de cada uma, procurando aprofundar estas questdes.

As questdes de conclusdo permitem aos entrevistados refletir sobre os
comentarios feitos, pode ser feito um resumo, colocada uma questdo finalizadora ou
serem feitas consideragdes finais. E também importante obter feedback sobre as

competéncias de moderacao.
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O guido das entrevistas encontra-se estruturado por topicos. (Apéndice C)
Caracterizar o Projeto; Caracterizar as atividades TIC no Projeto; Caracterizar a
integracdo curricular das TIC. Estes trés topicos estdo aprofundados em diversas
questdes orientadoras: Que atividades sdo realizadas no projeto? Que ferramentas TIC
sdo utilizadas? Quem ensina TIC a quem? Usam na aula as TIC que aprendem no

projeto? Usam as TIC na aula? Que ferramentas usam na aula? Com que frequéncia?

1.6.2.3.2 O protocolo das entrevistas de grupo.

Cada entrevista de grupo é realizada no espaco da escola, num ambiente
calmo e familiar, j& que o conhecimento pessoal dos entrevistados e o habito destes
alunos se encontrarem e conversarem habitualmente nas atividades dos projetos se
revela uma mais valia. Kitzinger (1995) aconselha: “Sessions should be relaxed: a
comfortable setting, refreshments, and sitting round in a circle will help to establish the
right atmosphere”.

Foi enviado aos encarregados de educacdo um pedido de autorizacgao para
participarem na entrevista, dado tratar-se de alunos menores na maior parte dos casos sO
assim podem tomar parte do estudo (Apéndice H).

Cada entrevista teve dois momentos, primeiro, procedeu-se ao preenchimento
de uma ficha de caracterizacdo do grupo, na qual cada aluno se identificou segundo:
projeto, idade, género, ano de escolaridade, competéncias TIC (pequena check list a
assinalar). No segundo momento da entrevista o grupo reuniu em circulo e foi filmado

enquanto o entrevistador colocou as questdes do guido de entrevista.
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A entrevista de focus group foi realizada numa sala de aula, filmada com uma
camera de video posicionada a distancia de modo a captar todo o grupo. A duracdo da
entrevista foi de cerca de uma hora. No final foi oferecido um chocolate a cada aluno

como agradecimento pela colaboragéo.

1.6.3 O relato de pratica como instrumento de recolha de dados.

O relato de préticas permitiu abordar, de um modo privilegiado, o universo
subjetivo, ou seja, as representacdes e os significados que o sujeito atribui ao mundo
que o rodeia e aos acontecimentos que relata. E, por vezes, no ato de se contar que o
préprio individuo encadeia situacGes e motivos que nunca foram por ele explicitados.
Num discurso orientado no tempo, o entrevistado € levado a rever-se em diferentes
contextos e a situar as diferentes personagens. Contar-se é também olhar-se e identificar
momentos marcantes de transi¢do e mudanca. Na realidade, uma histéria de préaticas nao
é uma sequéncia «uniforme» de acontecimentos, mas é um tracado, por vezes sinalizado
por acontecimentos marcantes. Trata-se a0 mesmo tempo de olhar um conjunto de
«pequenos fragmentos de vida» e de os situar num contexto mais alargado.

Como refere Hoerning (1988), este tipo de estudo comega hum momento
preciso da histdria, sendo uma variavel, tdo importante como a idade, 0 género ou
outras. O narrador, ao contar-se, constroi a sua identidade, reconstruindo o seu passado,
revelando lugares de conflito, rupturas e aquisi¢cdes/aprendizagens que fez com outros e
consigo mesmo.

Segundo Bertaux (1988) o contetido de uma narrativa pode ser utilizado em

trés momentos da investigacao: na fase exploratoria, na fase analitica e na fase de
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sintese teorica. A primeira utilizacdo (exploratoria) € porventura a mais frequente, ja
que ndo implica uma grande formalizacdo do guido tematico nem a exaustao na procura
da informacéo. O objetivo principal é «entrar» no terreno e detectar alguns dos
processos mais evidentes. A preocupacdo principal do investigador ¢ a de “fazer
emergir as linhas de forca [...] os nds do terreno” (Bertaux, 1988, p. 19). Na fase
analitica, o objetivo reside na construcao, a partir da transcri¢do das narrativas, de
tipologias, de hipdteses, ou seja, na elaboracao de uma teoria que permita interpretar o
sentido da realidade. A fase de sintese, ou seja, a passagem ao texto escrito, exige do
autor a capacidade de transpor para a palavra ndo s6 o modelo tedrico explicativo, mas
também a prépria realidade observada. Dai ser frequente introduzir expressoes retiradas
das entrevistas, das narrativas individuais, no sentido de ilustrar o discurso cientifico,
que valem na medida em que contribuem para levar o leitor a situar a analise tedrica
numa realidade concreta.

Encontra-se, através da narrativa, o sentido, 0 pormenor, a particularidade,
que permite olhar a realidade por dentro. A narrativa € uma metodologia que conduz o
investigador a procurar o «essencial». Como dizem Cipriani et al. (1985): “Através da
narrativa da sua historia, o individuo debruca-se sobre si mesmo e é obrigado a
organizar, de uma forma coerente, as suas memorias desorganizadas e as suas percegdes
imediatas [...]” (p. 261).

Ao relato esta subjacente um contrato entre o investigador e o entrevistado.
Segundo Chanfrault-Duchet (1988), esse contrato €, a0 mesmo tempo, narrativo,
autobiografico e interpessoal. E narrativo, na medida em que o entrevistador solicita que
o entrevistado “lhe conte como foi...”, usando um fio condutor temporal que confere
coeréncia ao discurso narrativo. E autobiografico, uma vez que essa narrativa se centra

numa vida concreta, que fala na primeira pessoa e se torna o sujeito da histéria que é
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contada. E interpessoal, porque o entrevistador tem, um projeto, o de investigar um
determinado objeto, devendo procurar fazer convergir o discurso do narrador para 0s
seus objetivos.

Ha em cada relato uma fase de enquadramento, que pode ser formal (o
preenchimento de um ficha de caracterizacdo), mas que na pratica permite aos dois
intervenientes a definicdo dos limites em que vai decorrer a conversa. Acontece, por
vezes, que a narrativa é feita em diferentes graus de profundidade; num primeiro tempo
0 entrevistado apenas situa espacos e personagens, marca datas numa histéria que
parece igual a tantas outras. SO a atencdo do investigador consegue dar conta de
contradicGes, vazios de sentido e num segundo momento o entrevistado € levado a
retomar 0 mesmo percurso, esclarecendo zonas de sombra deixadas na primeira

«versao» da narrativa.

1.6.3.1 O protocolo do relato de pratica.

E entregue a cada coordenador de projeto um guifo (Apéndice D/E) para a
elaboracdo do relato de prética, nele foi feita uma pequena introducdo justificando o
contexto da investigacdo e os objetivos da mesma, foi de seguida solicitada uma
primeira resposta mais cronoldgica e sucinta, apontando a tracos largos os aspetos mais
significativos de cada topico. O guido para o relato esta estruturado em duas partes.
Primeiro uma grade de identificacéo a ser preenchida com os dados pessoais do
professor, depois as questdes que orientam o relato, ja que se pretende restringir o relato
a aspetos particulares e evitar a disperséo da informacdo. Inicia-se com uma grelha de
identificacdo do perfil. Segue-se um bloco de quatro topicos divididos em questdes
orientadoras, para ajudar na delimitacdo do contedo das respostas. As questfes foram:

Quando e como comegou a usar as TIC? Que formacdo continua em TIC frequentou?
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Como aprende habitualmente a utilizar as TIC? Como gostaria que fosse a formacao
TIC? Em que projetos de escola ja participou? Que impacto tiveram na escola?
Descreva sucintamente 0s projetos em que ja participou! Que ferramentas TIC utiliza
neste projeto? Que atividades realiza com as TIC neste projeto? Que impacto na sua
formacéo TIC teve este projeto? Os alunos utilizam as TIC na sala de aula? Que
ferramentas sdo utilizadas em contexto curricular? Em que disciplinas utiliza as TIC?
Com que frequéncia utiliza as TIC na aula?

Para o perfil foi solicitada informacdo relativa a: idade; género; tempo de
exercicio da profissdo; tempo de utilizacdo das TIC; grupo disciplinar. Foi pedido a

cada coordenador que respondesse num periodo de 15 dias por E-mail.

1.7 Analise e Triangulacao de Dados

O processo de andlise e de recolha dos dados sdo simultaneos e encontram-se
em constante adaptacéo e reconstrucdo, como se confirma na seguinte afirmacéo de
Merriam (2002):

In qualitative research, data analysis is simultaneous with data collection.

That is, one begins analyzing data with the first interview, the first

observation, the first document accessed in the study. Simultaneous data

collection and analysis allows the researcher to make adjustments along the
way, even to the point of redirecting data collection, and to “test” emerging

concepts, themes, and categories against subsequent data” (p. 14).

A analise de dados de um estudo atravessa varias fases interligadas: “data
reduction, data display, and conclusion drawing and verification” (Keeves, 1997, p.

299). A reducdo dos dados faz-se atraves do resumo ou da codificacdo atraves de
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palavras-chave ou de uma taxionomia. Nos resumos podem ser feitas transcri¢es de
citacOes relevantes. Na apresentacao dos dados pode ser utilizada uma grelha com
varias entradas que sumarie a informacéao e permita evidenciar padrdes de modo a mais
tarde apresentar os resultados. Para tirar e verificar conclusdes é possivel utilizar
diversos procedimentos: contar a frequéncia de unidades de discurso ou de
acontecimentos relacionados com determinado tema; identificar padrdes ou temas
recorrentes; plausibilidade; agrupar; divisdo de categorias muito grandes; agrupar de
categorias demasiado pequenas; relacdes de oposicao; criar uma cadeia logica de
evidéncia; criar uma cadeia causal. Para confirmar os dados da investigacao e a sua
representatividade Keeves(1997) sugere: “(i) searching deliberately for contrasting
cases; (ii) sorting the cases in a systematic way; (iii) sampling randomly from within a
total universe; and (iv) increasing the number of cases being studied” (p. 303).

Neste caso foi feita uma analise tematica dos dados qualitativos das
entrevistas e dos relatos de pratica, uma analise categorial que permite calcular e
comparar as frequéncias de certas caracteristicas, previamente agrupadas em categorias
significativas. Baseia-se esta analise na hipdtese defendida por Quivy (2003) segundo a
qual uma caracteristica é tanto mais frequentemente citada quanto mais importante é
para o locutor (p. 228).

Cabe aqui lembrar que o processo de analise de dados € um processo moroso,
intuitivo e solitéario, que depende da sensibilidade e poder de analise do investigador. O
carater subjetivo tanto do discurso do participante como da interpretacdo do
investigador estad sempre presente. Esta € também a opinido de Merriam (1998) que diz:
“Because the primary instrument in qualitative research is human, all observations and
analyses are filtered through that human being’s worldview, values, and perspective” (p.

22).
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Inicialmente foi feita uma leitura flutuante para identificar os dados mais
relevantes, de seguida foi feita uma leitura mais precisa que deu lugar a formulacéo de
indicadores, a selecéo e codificacdo das unidades de registo, sua enumeracao,
classificacéo e agregacao por categorias. As categorias sdo, portanto, rubricas ou classes
que reinem um grupo de unidades de registo, mutuamente exclusivas e com apenas um
critério de classificacdo, permitindo identificar indices ao nivel dos dados. Para
trabalhar e codificar as unidades de registo em categorias foi utilizado o NVivo 10.

Antes de qualquer analise foram definidas as categorias de analise com base
na fundamentacdo tedrica do estudo. Esta sera a base a qual sera introduzida alteracédo
consoante forem surgindo novas categorias de analise, indicadores de confirmacéo ou
refutacdo das mesmas.

As categorias definidas a priori foram: Formacao; Projeto; Atividades;
Tecnologia e Curriculo. Estas categorias e suas subcategorias foram caracterizadas
detalhadamente na fundamentacdo tedrica do estudo. No entanto, apresenta-se aqui uma
breve sintese do que se entende por cada uma.

Entende-se por Formacao a atividade de aquisi¢do de conhecimentos que
permite ao individuo melhorar o seu desempenho enquanto pessoa ou profissional. Esta
formacdo pode desenvolver-se a varios niveis, consideramos neste estudo a formacéo
formal e a formacéo informal como subcategorias, a formagédo formal desenvolve-se
quando o individuo frequenta uma atividade de formacdo programada e com o intuito
expresso da aprendizagem; a formagdo informal surge sem ser planeada e acontece
quando se aprende de modo fortuito, sem se ter a expetativa de aprender. Outra
subcategoria da categoria Formacao pressupunha a identificagcdo de um modelo de
formacao, entendemos como modelo um conjunto de caracteristicas que os professores

considerem ideais. Por fim os diretores foram questionados acerca do conceito
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Comunidade de Aprendizagem que surge como subcategoria da categoria Formacao,
entendemos como comunidade de aprendizagem um grupo de pessoas que pretendem
construir conhecimento em conjunto.

A categoria Projeto entende-se como espaco e conjunto de atividades, onde alunos e
professores desenvolvem competéncias e saberes, de forma organizada, mediante um
objetivo comum. Esta categoria foi por nos subdividida em trés subcategorias: projetos
de comunicacao, projetos de investigacao e projetos de intervencéo (segundo uma
tipologia que se encontra clarificada na figura 7 da p. 123). Dentro da Categoria Projeto
surgem ainda outras duas subcategorias que questionam sobre as mais-valias do projeto
em geral e sobre as mais-valias do projeto para o curriculo. Nesta categoria Projeto
surge ainda a subcategoria projetos desenvolvidos e a subcategoria impacto dos
projetos, estas duas subcategorias estdo relacionadas com os coordenadores dos projetos
que relatam exemplos de projetos em que estiveram envolvidos. Na categoria Projeto
surgem ainda subcategorias de identificacdo das TIC utilizadas; Quem usa as TIC;
Onde usa as TIC.

A categoria Atividades (o que é realizado pelos alunos e professores) foi
definida a priori pois pretendiamos saber o que € realizado no contexto dos projetos, o
que € realizado no contexto das aulas, para comparar estas duas realidades e também
para comparar os diferentes projetos e verificar o que tém em comum e 0 que 0S
diferencia.

A categoria Tecnologia é aqui entendida como computador, ferramenta ou
software informatico, pode incluir o telemovel e as suas aplica¢fes. Duas subcategorias
de Tecnologia séo as ferramentas cognitivas (que ajudam a construcéo do
conhecimento) e as ferramentas de producédo (que servem apenas para produzir

recursos) esta diferenca é baseada na argumentacao de Jonassen (2007). A Categoria
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Tecnologias é ainda subdividida em trés subcategorias: Tecnologias utilizadas nas
aulas; Tecnologias utilizadas nos projetos; Tecnologias utilizadas no tempo livre. A
categoria Tecnologias também tem como subcategorias a frequéncia do uso da
tecnologia; o local onde se usa.

A categoria Curriculo é entendida na analise dos dados como tudo o que tem
a ver com as atividades letivas, tanto o curriculo formal (programa a ser lecionado), o
curriculo transversal (que pode ser incluido em todas as disciplinas). Como
subcategorias de Curriculo encontramos também os temas abordados nas disciplinas; as
disciplinas que utilizam as TIC; Os professores que utilizam as TIC; com estas
subcategorias pretendemos contabilizar utilizaces curriculares para comparar com as
utilizacBes feitas em contexto do projeto;

Definidas estas categorias e subcategorias a priori ndo se excluiu todavia, a
possibilidade de emergirem novas categorias ao longo da andlise de contetudo. Segundo
Amado(2000) deve ter-se sempre em atencao a possibilidade de ser necessario criar
novas categorias, caso surjam indicadores suficientes e a sua inclusdo seja de bom senso
ou significativa. Na verdade, surgiu logo no primeiro Caso (Agrupamento Azul) uma
categoria muito significativa, a categoria Competéncias, com diversas subcategorias que
passamos a incluir no guido e na analise dos outros dois Casos.

Entendemos a categoria Competéncias como a capacidade de executar
determinado procedimento. As subcategorias identificadas foram: Ensinar tecnologias a
professora; Ensinar Tecnologias a outras pessoas; Comunicacdo. Relacionamos a
subcategoria Comunicacéo com o uso do Telemovel e das Redes sociais.

Na categoria Formacao, definida a priori, emergiram subcategorias na analise
de conteudo, assim, o custo da formacéo foi mencionado pelos diretores enquanto as

condicionantes a formacéo foram mencionadas pelos professores.
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Na Categoria Projetos, definida a priori, emergiram novas subcategorias
durante a analise de contetdo, assim, as subcategorias impacto dos projetos, e quem
aprende com quem, sdo subcategorias que surgiram na analise dos relatos de pratica dos
professores.

Quanto a critérios de andlise, de acordo com Amado (2000), considera-se que
devem ser identificados pelo menos trés indicadores para cada categoria de analise, sem
contar com as categorias de perfil dos alunos e perfil do professor para as quais se
devem procurar o maximo de indicadores possivel. Segundo Amado (2000), no decorrer
das fases de categorizacdo, impde-se a homogeneidade, a pertinéncia, a objetividade e a
produtividade.

A homogeneidade define que um sistema de categorias deve pressupor
somente um tipo de analise. A pertinéncia salienta que um sistema de categorias deve
ser adequado ao conteudo a ser analisado e as finalidades do estudo em causa. A
objetividade refere que devera ser evitada a subjetividade na formulacdo das categorias,
para que as mesmas possam Vir a ser utilizadas e aplicadas por outros investigadores.
Por fim, a produtividade, remete-nos para a necessidade de realizar uma anélise fertil,
conducente a um novo discurso, igualmente adequado e sensato, de acordo com 0s
dados.

O estudo de caso é conhecido como uma estratégia de investigacdo de
triangulacdo. A necessidade de triangulacdo surge da necessidade ética de confirmar a
validade dos processos. Para aumentar a validade das interpretagdes realizadas pelo
investigador, este devera recorrer a um ou a varios protocolos de triangulacao.

Existindo neste estudo apenas um investigador ndo se pode fazer a

triangulacdo com diferentes observadores/entrevistadores, ja a triangulacéo da teoria
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pode ser uma realidade ao abordar os dados partindo de perspetivas tedricas e hipoteses
diferentes que se vao colocando a medida que se vai fazendo a analise dos dados.

Dificilmente se consegue eliminar 0 enviesamento, apesar de este poder ser
identificado e os seus efeitos explicitamente controlados atraves da multiplicidade de
abordagens metodologicas. Essa é a recomendacéo de Stake (1995) quando diz:
“(Methodological triangulation) with multiple approaches within a single study we are
likely to illuminate or multiply some extraneous influences” (p.114). Existira validade
interna se as conclusdes apresentadas corresponderem autenticamente a alguma
realidade reconhecida pelos préprios participantes. A triangulacdo das fontes permite
verificar se os dados variam com o tempo, espaco ou com o interlocutor. Stake (1995)
assim o afirma: “For adapt source triangulation, we look to see if the phenomenon or
case remains the same at other times, in other spaces, or as persons interact differently”
(p.112).

Assim, surgem neste estudo entrevistas e relatos de pratica de diferentes
vozes, diretores, professores e alunos, de varias escolas de diferentes agrupamentos de
escolas, geograficamente distantes. A triangulacdo da teoria, das fontes e a triangulacao
metodoldgica permitem confirmar a validade interna deste estudo.

Surge ainda a necessidade de apresentar o estudo de modo a garantir a sua
credibilidade ou seja “...that the study must be reported in a way capable of “conveying
credibility” and subjected to standards of “trustworthiness”, that is credibility,
transferability, dependability, and confirmability” (Glaser & Straus, 1968).

Para garantir a credibilidade, Sturman (1997) afirma que é necessario
fundamentar o processo de recolha de dados; apresentar os dados de modo a poderem
ser reanalisados; relatar os acontecimentos negativos; apresentar 0S pressupostos;

documentar as analises de campo; clarificar as relagdes entre evidéncias e assungoes;
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distinguir evidéncia primaria de secundaria, descricao de interpretacdo; documentar em
diarios e registo o que realmente foi feito durante as diferentes fases do estudo; verificar
através de métodos a qualidade dos dados.

Coloca-se ainda a questdo da pertinéncia dos dados, ou seja da qualidade e da
quantidade dos dados recolhidos. Informacéo que néo se esperava ou que é obtida de
forma indireta é tdo valida como a que se declarava querer recolher, pois reflete a
realidade. Para determinar a validade da informacdo o investigador deve basear-se no
principio da triangulacdo dos dados gque, no entanto, so se aplica a informacdes
objectivas. Segundo deKetele (1999) quanto maior o nivel de validacdo mais importante
deve ser considerada a informacdo. Para confirmar ou negar uma hipotese néo se deve
utilzar uma informacéo néao validada.

Finalmente outro factor a que se tem de dar particular atencéo é a inferéncia a
quando da recolha de dados, se na fase de andlise de dados esta € desejada, no momento
da recolha de dados o investigador deve enunciar escrupulosamente o que ouve sem se
preocupar com o significado que os factos ou representacGes assumem. Uma recolha
ndo inferencial é rara, mas deve procurar-se gque a inferéncia na recolha de dados seja
baixa. Todavia, durante a analise de dados a inferéncia € alta e desenvolve-se em
diferentes niveis, inicialmente quando se faz a organizacdo dos dados de forma
descritiva, por topicos ou resumos, depois quando se categoriza 0s dados ou se agrupa
por temas ou tipologias. Finalmente a inferéncia atinge um nivel superior quando se

desenvolve um modelo ou se gera uma teoria.
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2 Os Casos Dos Trés Agrupamentos

Neste capitulo sdo apresentados os dados dos trés agrupamentos. A sua
organizacdo e metodologia de analise tanto em relagcdo aos documentos, as entrevistas
aos diretores, as entrevistas de grupo aos alunos e aos relatos de pratica dos

coordenadores dos projetos.
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A metodologia de analise de dados segue as orientacdes de Yin (2010) tendo-
se adaptado o esquema da figura 8. Deste modo cada caso sera apresentado por inteiro
apresentando-se um relatorio no final de cada caso. Terminada a anélise individual de

todos os casos surge a fase de analise conjunta dos resultados dos trés casos.

Teorizacao ” :
Formular as questdes de pesquisa

' l
l Seleccionar os casos | | Definir protocolos de recolha de dados
t f
Recolha de dados
| : l
| 1° estudo de caso l 2° estudo de caso 3° estudo de caso
entrevista entrevista entrevista
relato de pratica relato de pratica relato de pratica
documentos documentos documentos
focus group focus group | focus group

Relatério sobre este caso | ] Relatério sobre este caso ” Relatério sobre este caso |
y y

Analise multi casos
P&ér em evidéncia resultados comuns ou divergentes |

Recapitular a teoria e desenvolver implicacdes tedricas |

Relatério multi casos

Figura 10 — O método de estudo de caso multiplo segundo Yin, adaptado (2010, p. 82)

Em 2010, Yin sugere que se divida em capitulos separados cada um dos casos
para clarificar a narrativa. Sendo este um estudo com trés casos mas com maltiplas
narrativas optamos por seguir a sugestdo que de seguida se transcreve:

O relatdrio de casos multiplos contera narrativas multiplas, cobrindo cada um

dos casos isolados, geralmente separados em capitulos ou seccdes. Além

dessas narrativas de casos individuais, o relatério também contera um
capitulo ou uma secgdo cobrindo as anélises entre os casos e os resultados.

Algumas situacfes podem até exigir varios capitulos ou secgdes entre 0s
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casos, e a parte entre 0s casos, do texto final, talvez justifique um volume

separado das narrativas dos casos individuais (p. 201).

Assim, cada capitulo foi estruturado apresentando inicialmente o perfil do
agrupamento com base nos dados encontrados em documentos, nomeadamente no
projeto educativo do agrupamento, no plano anual de atividades e nas paginas Web dos
projetos. De seguida apresentam-se os dados recolhidos através de entrevistas e relatos
de prética junto de alunos, coordenadores de projetos e diretor do agrupamento. Com
estes dados pretende-se encontrar resposta para as questdes subjacentes ao estudo em
curso, pelo que se criou uma tabela, que se encontra no final do sub capitulo, com as
questdes de investigacdo, os objetivos e os dados obtidos, para confirmar até que ponto
se alcancaram os objetivos pretendidos.

Os dados recolhidos nas entrevistas e nos relatos de préatica foram analisados
através do software NVIVO, em diferentes ficheiros, do que resultaram diferentes
tabelas. Cada tabela esta organizada em diversas colunas com os seguintes titulos:
Categorias; Subcategorias; Fontes e Referéncias. Embora a maioria das categorias
tenham sido definidas a priori, conforme apresentado em Analise e Triangulacédo de
Dados (p.161) outras emergiram no decorrer da analise.

As subcategorias refletem as tematicas que foram surgindo ao longo do texto;
As fontes indicam em quantos documentos essas tematicas surgiram, podem ser as
entrevistas de focus group aos alunos; as entrevistas semi estruturadas aos diretores ou
os relatos de préatica dos professores coordenadores dos projetos. As referéncias
enumeram as frases que surgem e abordam essa tematica.

Com o objetivo de garantir a preservacao do segredo de identidade dos
participantes, durante o processo da analise de contetdo, foram atribuidos nomes

ficticios a todos os alunos e professores. Durante o estudo os alunos séo identificados
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pelo seu nome ficticio, os professores sao identificados pelo projeto que coordenam, ja
os diretores sdo identificados pelo agrupamento que dirigem.
Foi ainda criado um sistema de codigos- Tabela 8- para permitir a

identificacdo das fontes segundo o agrupamento e o tipo de falante.

Tabela 8 Codigos de identificacio das referéncias

Cdédigo | Significado Fonte

d diretor/a Entrevistas realizadas aos diretores dos agrupamentos
c coordenadoras | Relatos de pratica dos coordenadoras de projeto

a alunos Entrevistas de grupo realizadas aos alunos dos projetos
ver verde

az azul Local onde foi realizada a recolha de dados

rosa rosa

pinv projeto de investigacao

pint projeto de intervencédo

pcom projeto de comunicacao

1,2,3,4,.. | N° de linha do documento
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2.1 Caso do Agrupamento Azul

Num agrupamento de grande multiculturalidade e diversidade sécio
econOmica, faz sentido que o projeto educativo assuma a Missdo de assegurar um
ensino-aprendizagem de qualidade, inclusivo, adaptado as necessidades especificas dos
seus alunos de modo a proporcionar: “a formacéo de cidaddos pro-ativos capazes de
operarem mudancas; o despoletar e o desenvolvimento de todo o potencial que existe
dentro de cada crianca/jovem; as condic¢des para que cada crianga/jovem se torne num
Ser Humano completo” (Projeto Educativo do Agrupamento Azul, p.14).

Vivendo grande parte dos alunos, deste agrupamento, num contexto
facilitador do absentismo, abandono e insucesso escolares e de comportamentos
desviantes, o projeto educativo assume a perspetiva de uma Escola Inclusiva, de rigor e
de exigéncia que se torne motor de cidadania, alicerce de uma vida social, emocional e
intelectual, que seja um todo integrado e dindmico para todas as criancas e jovens e ndo
apenas para algumas.

Defendendo a Viséo de “Uma Escola para todos” 0 agrupamento propde-se
mobilizar sinergias que tém como objetivo: “proporcionar um ambiente acolhedor,
formador, dindmico, promotor e encorajador do potencial de cada um e verdadeiramente
respeitador do ambiente, da ecologia e da cidadania” (Projeto Educativo do
Agrupamento Azul p.14).

No projeto educativo encontram-se também definidos os valores e principios
gue regem o0 agrupamento e que se encontram clarificados no seguinte excerto do

projeto educativo:
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“S6 com valores e principios comuns, partilhados e globalmente
aceites por todos, poderemos trilhar o caminho a que nos propomos. Constituem-
se como valores de referéncia deste Projeto Educativo: Etica e Responsabilidade
Social; Espirito Democréatico; Envolvimento Comunitario; Multiculturalidade;
Atitude Ambiental e Ecoldgica; Inovacdo; Eficacia; Eficiéncia” (Projeto
Educativo do Agrupamento Azul p.15).

Procurando integrar os valores e principios do projeto educativo, surgem os
multiplos projetos do Agrupamento Azul apresentados na Tabela 9. Nomeadamente e

segundo a tipologia por nos definida:

Tabela 9 Projetos existentes no Agrupamento Azul

Projetos de Comunicacao Blog da Biblioteca; Facebook da escola; Jornal 1°Ciclol;
Cantinho dos saberes; Jornal 1° ciclo 2; jornal
2°/3°ciclo;Respect; Jornal online.

Projetos de Intervencéo Eco-Escolas; Orquestra; Associacdo de Pais; Aprender a ler

com o0s animais; Projeto da Matematica.

Projetos de Investigacao Blog PIEF; Praticas Administrativas; Projeto Elidio Pinho.

Para esta investigacdo selecionamos projetos que se enquadrem na tipologia
previamente definida, assim, depois de analisar todos 0s projetos existentes no
agrupamento, atraves das suas paginas na Internet, critério que nos permitiu validar a
visibilidade de cada projeto, escolhemos trés projetos neste agrupamento. Por um lado,
optamos por um projeto de intervencdo, na area da melhoria das aprendizagens dos
alunos a nivel da Matemaética, por outro lado optdmos por um projeto de investigacao a
nivel das Ciéncias Naturais. Neste agrupamento o projeto de comunicacgéo que foi
inicialmente identificado, um jornal escolar online, revelou-se desatualizado e sem
alunos em atividade, pelo que néo se pode fazer entrevista a alunos do projeto, foi

apenas solicitado o relato de pratica ao professor coordenador do projeto.
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Permaneceram, portanto, trés projetos em investigagdo neste agrupamento, que passam
a ser apresentados:

Encontramos um primeiro projeto intitulado Laboratério de Matematica que
tem como objetivo melhorar as competéncias e os saberes dos alunos no dominio da
matematica. Este projeto curricular surge no contexto do projeto EMA (Estimulo a
Melhoria da Aprendizagem) financiado pela Fundacdo Calouste Gulbenkian que tem
como objetivo apoiar e incentivar projetos inovadores de qualidade, que fomentem o
sucesso dos alunos através da sua participacdo em atividades devidamente estruturadas
e realizadas em parceria com entidades externas a comunidade educativa. Para poder
participar no projeto EMA o Agrupamento de Escolas tem de corresponder a um perfil
segundo o qual revele dificuldades de aprendizagem dos alunos, tendo no entanto
dinamismo para realizar projetos, com dimensao que justifique a intervencéo e com
capacidade para apresentar e realizar o projeto, apresentando ao mesmo tempo
envolvimento com a comunidade.

Consideramos este projeto de intervencdo, pois tem como objetivo primordial
uma mudanca de praticas, nomeadamente melhorar o estudo dos alunos e a melhoria das
suas competéncias e saberes no ambito da Matematica. No contexto deste projeto o0s
alunos podem realizar exercicios, colocar davidas e alargar os seus conhecimentos em
colaboracdo com outros alunos e com professores do projeto. Existe uma pagina Web do
projeto (Anexo A) que o apresenta e que esta ligada a pagina principal do agrupamento.
Na pagina do projeto podem consultar-se documentos relativos a estruturagédo do
projeto, ver imagens do espaco onde se desenvolvem as atividades e existem alguns
links para paginas com curiosidades, jogos e problemas relacionados com conteudos

matematicos. A avaliacdo do projeto é feita no final do ano através de um relatério
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redigido pela coordenadora. As atividades sdo desenvolvidas numa sala com 6
computadores e com Internet.

O outro projeto investigado no Agrupamento Azul é um projeto extra
curricular e intitula-se Ciéncia na Escola, foi financiado pela Fundacéo Ilidio Pinho e
promove a investigacao na area das Ciéncias Naturais e da Biologia. A Fundacéo Ilidio
Pinho pretende estimular o interesse dos alunos pelas ciéncias através do apoio a
projetos inovadores. Tais projetos deverdo ter um carater eminentemente préatico e
multidisciplinar, mobilizando as varias areas curriculares para o seu desenvolvimento,
envolver os estudantes em experiéncias e trabalhos de grupo permitindo-lhes avaliar a
importancia do conhecimento e do método cientifico nas suas atividades futuras.
Considera-se este projeto como um projeto de investigacdo por implicar o0 método
cientifico e levar os alunos na busca do conhecimento. Existe uma pagina Web (Anexo
A) que apresenta os trabalhos realizados pelos alunos no contexto do projeto
(apresentacdes eletronicas), tendo também uma hiperligacdo para a pagina da Fundacao
Ilidio Pinho que apresenta as regras e normas de funcionamento da Fundacéo e dos
projetos a ela associados. A avaliacdo do projeto é feita no final do ano através de um
relatorio redigido pela coordenadora. As atividades sdo desenvolvidas na sala TIC que
tem 20 computadores e Internet.

O terceiro projeto investigado no Agrupamento Azul, é um projeto extra
curricular e um jornal online, como projeto de comunicagéo, informa a comunidade
educativa sobre os acontecimentos mais relevantes do agrupamento. O espago online
existe desde 2009, ano em que teve 16 posts, em 2010 teve 25 posts, em 2011 teve 34
posts e em 2012 teve 17 posts. Perfaz um total de 92 posts em 3 anos. A maior parte dos
posts séo sobre atividades dinamizadas pelos clubes e efemérides celebradas no

agrupamento. Todos os posts tém imagens, fotografias na sua maioria, mas também
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alguns videos de atividades. Alguns textos séo escritos e assinados por alunos, outros
sdo entrevistas a pessoas que participaram em atividades e visitaram o agrupamento. A
maior parte dos posts sdo assinados pelo coordenador da pagina. Os temas sao muito
dispersos pelo que foram criadas 26 etiquetas. A etiqueta com mais posts € a etiqueta
celebragfes com 10 posts. A possibilidade de fazer comentarios é aproveitada por
alunos e professores permitindo alguma interacéo, de referir que foram feitos 37
comentarios dispersos ao longo da existéncia do jornal.

A diretora do agrupamento justifica o desinvestimento no jornal online com a
aposta em novas ferramentas. ““...0 jornal foi substituido por outras ferramentas,
nomeadamente o blog (da biblioteca) e também o facebook (da escola)” (daz8,9).

A coordenadora do projeto confirma que o projeto esta parado e argumenta
ainda com a falta de horas para trabalhar no projeto. Afirma a coordenadora que:
“Atualmente, o jornal esta “em baixo de forma”, pois ndo ha horas para estes projetos e
h& muitos outros blogues na escola que vao mantendo informac@es sobre diversas
atividades” (cpcomaz54-56). A avaliacdo do projeto € feita no final do ano através de
um relatério redigido pela coordenadora. As atividades eram desenvolvidas no
computador da biblioteca da escola que tem Internet. Apesar de ser um projeto parado,
neste ano letivo, optamos por 0 manter na investigacdo ja que o contributo do relato da

coordenadora nos pareceu relevante para o estudo.

2.1.1 Analise das Entrevistas aos Alunos do Agrupamento Azul.

Apresenta-se na Tabela 10 a analise dos dados das entrevistas realizadas aos

alunos do Agrupamento Azul, entrevistas que permitiram ter uma primeira viséo, na
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perspetiva dos alunos, sobre a integracdo curricular das TIC e sobre a utilizacdo das TIC

nos projetos.

Tabela 10 Analise das Categorias e Subcategorias das Entrevistas aos Alunos do Agrupamento Azul

Categorias Subcategorias Fontes Referéncias
Curriculo Temas abordados nos trabalhos com 2 5
Tecnologias
Quem usa a tecnologia 2 12
Disciplinas que usam as tecnologias 2 17
Locais de utilizagdo das Tecnologias 2 4
Tecnologia Tecnologias usadas no tempo livre 2 16
Tecnologias usadas no projeto 2 5
Tecnologias usadas no curriculo 2 14
Projeto Mais-valias do projeto para o curriculo 2 7
Mais-valias do projeto em geral 1 1
Atividades desenvolvidas nos projetos 2 9
Competéncias | Ensinar Tecnologias a professora 2 8
Ensinar Tecnologias a outras pessoas 1 6
Comunicagéao 2 13

A quantificacdo das fontes (entrevistas em focus group, feitas aos alunos dos
diferentes projetos) permite-nos identificar se os alunos dos dois projetos entrevistados
responderam a essa tematica ou se foi abordada apenas por alunos de um projeto. Neste
caso concluimos que os alunos dos dois projetos abordaram a maioria das questdes. A
quantificacdo das referéncias permite-nos verificar quais as tematicas que tiveram maior
participacdo/interesse por parte dos alunos e foram as teméticas que predominaram nas
entrevistas.

Nas duas entrevistas feitas aos alunos, foram identificadas 4 categorias,
Curriculo, Tecnologia, Projeto e Competéncias, 11 subcategorias e 117 referéncias. A
subcategoria com mais referéncias foi a que identifica as disciplinas que utilizam as
tecnologias, seguida da subcategoria que identifica as tecnologias utilizadas no tempo
livre e as tecnologias utilizadas no curriculo. Estas aparentam ser as areas em que 0S

alunos se sentem mais interessados em falar.
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A categoria Curriculo foi estabelecida a priori, ja que se pretende investigar a
integracédo curricular das TIC. Nesta categoria encontramos quatro subcategorias, por
um lado os temas abordados nos trabalhos com tecnologias; quem usa as tecnologias; as
disciplinas que usam as tecnologias e por fim em que locais se utilizam as tecnologias.
Pretende-se com estas questdes fazer um levantamento da integracao curricular das TIC
no agrupamento, segundo os alunos.

Os temas abordados nos trabalhos com tecnologias s@o variados e abrangem
uma diversidade de disciplinas e anos curriculares. Os alunos referem temas que eles
abordaram em trabalhos de pesquisa e também temas que os professores apresentaram
recorrendo a software, manuais digitais, videos, quadro interativo e recursos online. A
aluna Francisca afirma ter realizado trabalhos “Sobre o renascimento, a revolucao
americana, 0S recursos sustentaveis...” (apintaz82). Enquanto a aluna Catia informou
que nas suas aulas foram usadas tecnologias por iniciativa da professora: “A Portugués
foram pecas de teatro que ouvimos. Videos que aparecem também nos manuais digitais
e que a professora pde 14 como exemplos™ (apinvaz24,25).

Os alunos afirmam gue quem usa a tecnologia na sala de aula é
maioritariamente o professor, como nos diz a Céatia: “E o professor que usa 0
computador e nés ficamos sentados” (apinvaz13) todavia, surgem alguns exemplos,
escassos, de trabalhos realizados em aula com uso do computador, como nos relata a
Francisca: “O ano passado tive um trabalho, a turma toda, sobre os sismos, em Ciéncias,
fomos para uma sala com computadores” (apintaz33,34).

No que se refere aos trabalhos de pesquisa solicitados pelo professor, a
maioria dos alunos indica que eles sdo habitualmente feitos em casa e depois
apresentados ou entregues na aula. Uma possivel excec¢éo sera a disciplina de TIC,

como podemos verificar quando a Catia diz: “Se for para TIC fazemos na aula de TIC,
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se for uma pesquisa de Historia ou de Ciéncias fazemos em casa e depois entregamos ao
professor na aula” (apinvaz36,37).

Na verdade é variado o nimero de disciplinas que implicam as tecnologias
nas suas atividades, neste agrupamento foram mencionadas pelos alunos as seguintes
disciplinas: TIC, Histdria, Ciéncias, Geografia, Inglés, Portugués, Moral, F.Q. A Joana
refere que ““ (Usamos as TIC) Para pesquisas, como Historia, Ciéncias e também para
TIC” (apinvaz8).

Como foi mencionado pelos alunos, os locais de utilizacdo das tecnologias
neste agrupamento sao as salas de TIC e a biblioteca, o0 acesso a esses locais €
condicionado e requer autorizacao prévia de um professor, tal como nos indica a
Patricia quando diz: “Podemaos ir ao centro de recursos mas temos de levar uma
autorizacdo do professor em como precisa de usar 0s computadores” (apintaz38,39).

A integracdo curricular das TIC neste agrupamento, parece encontrar-se numa
fase inicial, sendo os professores das variadas disciplinas os utilizadores predominantes
em sala de aula, as utilizagbes mais comuns sdo a projecao de videos, o uso do manual
digital e do quadro interativo, assim como a projecdo de apresentacdes eletronicas. A
Joana confirma que o professor de ciéncias utiliza as tecnologias quando diz: “O
professor usa o computador para apresentar Power points e manuais digitais, acho que é
assim que se chama” (apinvaz14,15).

O acesso as TIC na escola encontra-se limitado a/na biblioteca e sala TIC,
mas em casa 0s alunos utilizam as tecnologias, realizando os trabalhos solicitados pelos
professores e abordando os mais diversos temas curriculares.

A categoria Tecnologia foi também estabelecida a priori ja que é sobre a
utilizacdo da tecnologia enquanto interface para a aprendizagem e para a formacéo que

se pretende investigar. Nesta categoria foram identificadas trés subcategorias, as
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tecnologias no tempo livre, as tecnologias no projeto e as tecnologias no curriculo.
Pretende-se com esta categoria identificar a diferenca de utilizacGes que os alunos
fazem das tecnologias e perceber o que fundamenta as suas opcades.

No tempo livre os alunos referem principalmente ferramentas comunicativas,
redes sociais e jogos, enquanto no curriculo referem a utilizacdo de ferramentas de
producdo, nomeadamente o Word, o Power point, o Publisher e ainda a pesquisa na
Web. Quanto as tecnologias usadas no projeto referem software especifico,
nomeadamente o Geogebra, no caso do projeto da Matematica, como nos diz a
Francisca: “Usamos 0 Geogebra assim mais para figuras” (apintaz21). Enquanto a Cétia
afirma: “Portugués é mais em Word do que em Power point” (apinvaz4l).

Alguns alunos apontam como exemplo professores que tém préticas de
utilizacdo das tecnologias que lhes parecem menos comuns e que lhes agradam. Tal € a
opinido da Margarida quando conta que: “As vezes os professores dizem sites e jogos
sobre matérias que nos estamos a dar para nds vermos em casa Se tivermos acesso. Para
nos divertirmos e aprendermos ao mesmo tempo” (apintaz108-110). Além da
Margarida, outros alunos também encaram as estratégias de enriquecimento como mais-
valias e 0s espacos online sdo reconhecidos como ambientes de aprendizagem, nas duas
entrevistas foram apontados exemplos de professores que utilizam blogs ou paginas da
Internet para divulgar as apresentacdes eletronicas, utilizadas nas aulas e para transmitir
mais informacdo aos alunos além da que fora dada na aula. Assim comenta a Margarida:
“A minha stora de ciéncias tem um Blog onde mete noticias sobre a matéria, resumos e
Power points que mostra na aula, fichas para nés vermos, da-nos sempre para podermos
aprender um bocadinho mais do que aprendemos nas aulas” (apintaz113-115). Também
a Catia refere ter um professor de Ciéncias que utiliza o espaco online para comunicar

com os alunos, no seu testemunho afirma: “O nosso professor de Ciéncias por exemplo
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tem um site, pde 1&4 os Power points que da na aula, pde la noticias cientificas”
(apinvaz31,32).

A categoria Projeto foi definida a priori com o objetivo de identificar a
imagem que os alunos tém do projeto em que participam, destacam-se trés
subcategorias nomeadamente: as atividades realizadas no projeto; as mais-valias do
projeto em geral e as mais-valias do projeto para o curriculo.

Os alunos descrevem as atividades realizadas no projeto Ciéncia na escola
como sendo atividades de pesquisa e producédo de apresentacdes, implicando o uso de
tecnologias, como podemos verificar quando a Catia diz: “Fizemos em grupo, fizemos
pesquisa na Internet e num livro. Depois fizemos um Power point com a informacgao”
(apinvaz93,94).

No projeto da Matematica os alunos descrevem as atividades como a
realizacdo de exercicios e pesquisas, implicando a utilizacdo de tecnologias, Como a
Margarida nos informa ao afirmar: “No laboratdrio nds usamos 0 compasso € 0S
transferidores, mesmo proprios para o quadro interativo. Também temos alguns
computadores para pesquisar mais coisas sobre a matematica” (apintaz13-15).

Neste agrupamento encontramos alunos que reconhecem a importancia das
tecnologias na motivacao para a aprendizagem, apontando a tecnologia como uma mais-
valia, é o caso da Margarida quando nos diz: “Eu acho que quando usamos 0s
computadores, ou as tecnologias os alunos ficam mais interessados. Com tudo o que
tem a ver com tecnologias eles ficam com mais atenc¢éo” (apintaz5-7).

No que respeita a mais-valias do projeto para o curriculo os alunos afirmaram
que o projeto lhes permite aprofundar conhecimentos e como constata a Margarida:

“Ajuda a perceber a matéria” (apintaz139). A Joana prefere afirmar que: “Ficamos com
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um conhecimento maior sobre as aves” (apinvaz103) ja que foi essa a tematica que
investigou.

Os projetos investigados neste agrupamento desenvolvem atividades de
pesquisa, producdo de apresentacdes e exercicios, implicando o uso das tecnologias, 0
que motiva os alunos para a aprendizagem. Os alunos consideram que 0s projetos 0s
ajudam a perceber melhor os conteudos e a aprofundar conhecimentos.

A categoria Competéncias emergiu da analise de conteldo, caracteriza-se por
apresentar as competéncias desenvolvidas pelos alunos na utilizacéo das tecnologias.
Esta categoria encontra-se dividida em trés subcategorias, nomeadamente: ensinar
tecnologias a professora; ensinar tecnologias as outras pessoas e comunicagdo onde se
inclui a utilizacdo das redes sociais e do telemdvel.

Os alunos apresentaram varios exemplos de situacdes em que os professores
revelaram alguma falta de competéncia face as tecnologias, tendo os alunos ajudado a
superar as dificuldades encontradas na aula. A Margarida relata a seguinte situacdo que
aconteceu na aula de Inglés: “Por exemplo o professor de Inglés, acho eu, estava a
mexer no manual interativo, ndo sabia que dava para escrever num exercicio, escrever
com um lapis interativo, nos dissemos, professor pode fazer isso e ele ah, a sério,
comecou a descobrir e a escrever” (apintaz94-97). Neste exemplo podemos constatar
que o professor esteve atento ao que o0s alunos sugeriram e ndo se deixou intimidar pelo
seu desconhecimento, teve coragem de seguir as sugestdes dos alunos e explorar a
ferramenta. Muitas vezes com medo da frustragdo o professor bloqueia e foge da
tecnologia para evitar situacdes de risco como esta. Com a evolucdo da tecnologia a
passos de gigante é dificil estar sempre a par de tudo e a nova atitude tem mesmo de ser
este estar disponivel para aprender constantemente e com todos, principalmente com 0s

alunos.
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A Joana relata outra situacdo, desta vez numa aula de F.Q.: “As vezes a
professora de FQ blogueia sem querer o computador e vai |4 um colega nosso e
consegue arranjar. Faz control alt delete e desbloqueia. A professora ndo sabia mas ele
resolve” (apinvaz46-48). O problema torna-se mais grave quando as competéncias séo
elementares e as falhas repetidas, se um professor ndo aprende com os alunos, nem com
0s proéprios erros e ndo faz um esforco para dominar saberes basicos ndo esta a ser um
bom profissional. Quando nos propomaos utilizar a tecnologia existem uma série de
competéncias e saberes que temos de dominar, ndo podemos deixar tudo ao sabor da
corrente e na mao dos alunos. Nova situacdo apresentada pela Margarida que conta:

“Havia um trabalho que era para fazer um Power point para Portugués e um
colega meu fez o trabalho e quando mudava de diapositivo tinha aquela animacao muito
gira que desaparece e aparece em pontos, a professora ficou muito surpreendida porque
nunca tinha visto assim entdo o meu colega disse como é que se fazia e no dela e depois
ela na aula seguinte fez um Power point dela ja com essa transi¢do” (apintaz102-106).

Mais do que o desconhecimento de como funciona a tecnologia os alunos
comentam a reacdo dos professores, se ficam atrapalhados ou se assumem com
naturalidade o facto de desconhecerem algo, apenas um aluno afirma ser estranha a
sensacdo de os professores ndo saberem, questionada sobre a sua opinido face a falta de
competéncias TIC de certos professores a Cétia respondeu: “N&o é m4, é esquisita, 0s
professores € que nos devem ensinar, e assim se eles ndo souberem, ndo sei...”
(apinvaz53,54).

Na relagdo com os outros adultos ou colegas ja consideram todos
perfeitamente natural ensinar aos outros o que sabem sobre tecnologias. Questionados
sobre uma situacdo em que ensinassem outra pessoa a utilizar as TIC, surgem de

imediato exemplos como o da Joana que contou: “O meu pai tinha um e-mail e queria
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mandar um documento em anexo e nao sabia e eu ensinei” (apinvaz62,63). A Catia
acrescentou também uma historia que Ihe tinha acontecido: “O meu avo queria um
Skype. Quando nos fomos para Paris nos falamos com ele a partir do Skype. Depois ele
ndo sabia trabalhar com aquilo e eu tive de lhe explicar” (apinvaz64,65). Muitos foram
os relatos recolhidos de ensino de TIC na familia e entre colegas, situacdes que 0s
alunos encaram como perfeitamente naturais.

A subcategoria Comunicagdo emergiu dos comentarios que os alunos fizeram
relativos a utilizacdo do telemovel e das redes sociais. No que respeita ao telemovel os
alunos consideram que este deve ser proibido nas aulas, como consta nos regulamentos
internos das escolas. Consideram que o telemdvel seria apenas motivo de distracdo. A
Catia foi peremptoria ao afirmar: “Acho bem (que seja proibido), porque podemos nos
distrair nas aulas. Podem tocar e depois ndo estamos atentos a matéria”
(apinvaz105,106). Nao houve alunos que se manifestassem revoltados ou sequer
interessados em utilizar os telemoveis na aula.

Questionados sobre possiveis utilizagdes pedagogicas alguns alunos fizeram
varias sugestdes de potenciais utilizacdes:

“-Se ele tiver Internet podiamos pesquisar coisas sobre animais ou outros
assuntos” (apinvaz111).

“-Livros online” (apinvaz112).

“-Com o telemdvel podiamos tirar fotografias a flores e assim ja tinhamos
imagens, ndo tirhvamos da Internet, tirhvamos nds proprios” (apinvaz113,114).

Quando a entrevistadora perguntou: “Acham que era possivel os alunos
fazerem s uso pedagogico do telemovel?” a aluna Catia respondeu com naturalidade:
“Com o habito, acho que sim” (apinvaz116). Revelou assim consciéncia de que o habito

nos leva a interiorizacdo de praticas que hoje nos podem parecer descabidas ou dificeis
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de concretizar.

Quanto as redes sociais todos os alunos mencionaram 0 seu uUso no tempo
livre, mas apenas alguns referiram utilizar em particular o facebook para comunicar
sobre assuntos relacionados com a escola. A Margarida foi a Gnica aluna que referiu ter
um grupo no facebook para tratar de assuntos da turma, nomeadamente quando conta:
“Por exemplo a minha turma, nés temos um grupo no facebook sé os da turma € que
tém acesso e ha perguntas como os trabalhos de casa, ou em que lugar é que estamos no
projeto da escola, revisdes para os testes. Mas professores ndo” (apintaz128-131).

Um aspeto comentado em particular é o fato de os professores ndo serem
adicionados ao facebook dos alunos enguanto sédo seus professores. Dois alunos
consideraram gue esta seria uma forma de respeitarem a privacidade de alunos e
professores. Como se o facto de existir uma relacdo pedagogica impedisse uma relacao
online. De salientar que esta atitude ndo é apenas assumida por alunos mas também por
professores (segundo o relato dos alunos). A Patricia comenta que tendo professores
adicionados no seu facebook, na verdade diz ela que: “Os professores s6 me adicionam
depois de ja ndo ser aluna deles” (apintaz132). Para justificar esta atitude de alunos e de
professores, que todos afirmam fazer sentido, surge o argumento da privacidade. Diz a
Patricia: “Alguns alunos podiam aproveitar-se disso. Depois 0s professores ndo tinham
tanta privacidade” (apint135,136). Confirmando a Margarida afirma: “O aluno e o
professor precisam de privacidade” (apintaz137). Esta consciéncia da perda de
privacidade nas redes sociais aparenta alguma contradicao, pois 0s alunos argumentam
desejar ter privacidade, para se poderem expor no facebook, sem conhecimento dos

professores, e assumem que os professores desejam 0 mesmo.
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Na tabela nimero 11 apresenta-se a analise dos dados recolhidos através dos

relatos de pratica dos coordenadores dos projetos do Agrupamento Azul. Com estes

relatos pretende-se uma apresentacao da formacao frequentada e desejada, a descricédo

do uso que fazem das TIC e a apresentacdo dos projetos em que se encontram

envolvidos.

Tabela 11 Anélise das Categorias e Subcategorias dos Relatos de Pratica dos Coordenadores do Agrupamento Azul

Categorias

Subcategorias

Fontes

Referéncias

Formacéo

Condicionantes da formagéo

Formacao TIC- formal

Formagdo TIC- informal

Modelo de formagéo

Tecnologias

Frequéncia do uso das TIC

Vantagens do software

Locais e uso das TIC

Recursos utilizados

[E=Y

Projetos

Projetos desenvolvidos

Impacto dos projetos

Quem aprende com quem

WINWWINOIWINWINIO

WWoOOW|IO|dhwW(NIN|O

A quantificacdo das fontes (relatos de pratica dos trés professores

coordenadores dos projetos) permite-nos identificar se os professores dos trés projetos

responderam a essa tematica. Neste caso concluimos que os professores nem sempre

abordaram a totalidade das questfes. A quantificagdo das referéncias permite-nos

verificar quais as tematicas que tiveram maior participacao/interesse por parte dos

professores. Os relatos de pratica dos professores foram analisados segundo 3
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categorias, a Formacao, as Tecnologias e os Projetos, e 9 subcategorias, tendo-se obtido
43 referéncias. As subcategorias com maior numero de referéncias foram os recursos
utilizados, os projetos desenvolvidos e a formacgéo TIC informal, estas parecem ser as
tematicas preferidas dos professores e foram as tematicas que predominaram nos
relatos.

A categoria Formacao foi definida a priori por ser fundamental para esta
investigacdo, nenhum dos coordenadores entrevistados referiu ter tido condicionantes a
sua formacdo. Apenas dois coordenadores deram informacéo sobre a sua formacéo
formal em TIC. A coordenadora do jornal online afirmou nunca ter realizado formacéo
formal em TIC, baseando-se a sua formacdo em auto aprendizagem e formacdo informal
como se pode ler na seguinte referéncia: “Aprendi 0 uso das TIC praticamente sozinha,
através dos erros que ia cometendo, pedindo ajuda a colegas de escola ou a amigos com
maior experiéncia do que eu” (cpcomaz12,13).

A coordenadora do projeto da Matematica afirmou: “Comecei a usar as TIC
ainda na faculdade, para os trabalhos que ai realizei” (cpintaz7). Para além da formacéo
académica na area das TIC mencionaram também acdes de formacéo que se encontram
habitualmente disponiveis nos centros de formacédo ou a nivel do ensino superior.
Nomeadamente, a coordenadora do jornal online afirmou: “Fiz algumas formac6es em
TIC, sempre relativamente informais e sem créditos (em quadros interativos e em
Moodle, por exemplo”. A coordenadora do projeto Elidio Pinho referiu ...frequentei
uma agao sobre “As TIC em contexto inter e transdisciplinar” e sobre o Moodle”
(cpinvaz10,11) e que “Sou licenciada em tecnologias da informacao empresarial”
(cpinvaz6).

Todos os professores mencionam ter grande peso na sua formacdo a vertente

informal, tanto na sua faceta de auto aprendizagem como a partir dos colegas e alunos
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das diversas escolas por onde lecionaram, é 0 que nos diz a coordenadora do projeto
Elidio Pinho quando afirma: “Geralmente (aprendi) através de manuais e consultando
tutoriais na Internet” (cpinvaz13). Completa esta ideia a coordenadora do projeto da
Matematica quando nos diz: “Atualmente quando se trata de utilizacdo de novo
software, exploro autonomamente até dominar e utilizar fluentemente ou vou
partilhando duvidas com outros colegas que tém mais conhecimentos” (cpintaz19-21).
Né&o esquecendo que também se aprende com os alunos a coordenadora do projeto da
Matematica afirma ainda: “Também acontece com frequéncia serem os alunos a
apoiarem a construcao de animacgdes em Movie maker, por exemplo, que eu ainda ndo
domino com facilidade” (cpintaz21-23).

Esta disponibilidade para aprender com os outros, formadores, colegas e
alunos esta presente nos relatos de todos os coordenadores deste agrupamento.

No que respeita a subcategoria Modelo de formacéao apenas dois
coordenadores deram a sua opinido sobre o tipo de formacao que gostariam de
frequentar. A coordenadora do projeto Elidio Pinho, refletindo as necessidades sentidas
pessoalmente comenta: “Gostaria que a oferta fosse mais variada, consoante
principalmente os cursos existentes em cada escola, por exemplo, julgo que me faz falta
dominar alguns conhecimentos, que seriam uteis quando leciono o curso CEF de
Informatica” (cpinvaz16-18). Complementarmente, a coordenadora do projeto da
Matematica acrescenta: “A formacdo em TIC deve ser uma aposta continua da formacéo
de cada professor. O professor deve, a medida que sente necessidade, participar de
cursos de formacéo e aplica-los de forma mais sistematica para ir adquirindo préatica e
para os poder utilizar como recursos para melhoria da aprendizagem dos alunos”

(cpintaz24-27).



218

Os professores deram énfase a necessidade de a formacéo corresponder as
necessidades dos professores no sentido da sua préatica pedagdgica, nomeadamente
quando lecionam determinados conteddos de Informatica, logo necessidades especificas
no ramo dos conteddos, podera suprir-se com formacao especifica a nivel do ensino
superior ou com um especialista em Informatica chamado a dar formacdo a varios
professores de varios agrupamentos com interesse nesse tema especifico. Por outro lado,
0s coordenadores apontam a necessidade de aplicar de modo mais sistematico a
formacéo TIC frequentada, pretendem assim obter mais prética e facilidade na
utilizacdo das tecnologias em contexto educativo. Neste caso a formacdo faz sentido
realizar-se a nivel do agrupamento, onde se pode aplicar na pratica, junto dos alunos, as
atividades que forem sugeridas durante a formacéo TIC, permitindo uma corrente de
teoria/acao/reflexdo que torna a formacao muito mais rica.

A categoria Tecnologia foi definida a priori, como ja foi referido
anteriormente, encontra-se sub dividida em quatro sub categorias.

Frequéncia do uso das TIC é a primeira sub categoria que todos 0s
professores referiram nos seus relatos. A coordenadora do projeto Elidio Pinho refere
que utiliza “Em todas as aulas” (cpinvaz75). J& a coordenadora do jornal online diz-nos
que:

“Utilizo frequentemente as TIC nas minhas aulas de Portugués. E rara a aula
em que n&o ligo o pc, assim que entro na sala. Utilizo o pc em praticamente 100% das
minhas aulas, até porque tenho por héabito registar os elementos de avaliacdo em
documentos Excel e Word que produzo para o efeito” (cpcomaz61-64).

Por ultimo, a coordenadora do projeto da Matematica também afirma: “Em

todas as aulas (raramente néo s&o utilizadas as TIC)” (cpintaz78).
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Todos os professores afirmam que utilizam as Tecnologias em todas as aulas,
sendo que uma das professoras é professora de TIC, faz todo o sentido, ja as outras duas
professoras consideram a sua utilizacdo pessoal, em registos, como uma utilizacao de
aula.

Neste agrupamento ndo foram referidas quaisquer vantagens de um software
em particular, pelo que esta sub categoria ficou por preencher.

Quanto aos locais onde utilizam as tecnologias os professores confirmaram os
locais ja mencionados pelos alunos, a coordenadora do projeto Elidio Pinho refere que:
“Nas salas de aula de informatica e nas outras quando vou substituir, assim dou a
conhecer a outros alunos, como se utiliza o quadro interativo ou alguma outra
tecnologia existente na escola (programas instalados nos computadores da escola,
aplicacdes online, sites, etc.)” (cpinvaz77-79). Enquanto a coordenadora do projeto de
Matematica afirma que utiliza as tecnologias: “No CRE, no laboratorio, nas salas de
aula transportando sempre comigo 0s recursos necessarios (projetor, extensoes,
computadores) quando ndo existem nas salas” (cpintaz79,80).

De salientar que quando os recursos nao existem nas salas de aula, existe a
possibilidade de requisitar o equipamento, sendo o professor o responsavel pelo
transporte dos materiais.

Os recursos utilizados incluem software e hardware sem distingdo, como nos
informa a coordenadora do Projeto Elidio Pinho quando afirma: “Utilizo quase sempre
as ferramentas todas do Office incluindo o Visio, o Paint, 0 Ms-dos (quando lecciono o
CEF de 10SI), algumas online para a criacdo de Blogs, (...) O quadro interativo e 0
projetor” (cpinvaz66-69). Ja a coordenadora do projeto da Matematica refere que: “Nos
varios projetos tém sido utilizados varios softwares como o Power point, o Excel, o

Word, o Moviemaker, o Flash. A Internet tem sido uma ferramenta muito utilizada, ndo
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S0 como recurso de pesquisa como de partilha e intercambio, como na construcéo de
Blogs. Neste ultimo projeto houve uma tentativa ainda ndo plenamente conseguida para
a construcdo de e-portefolios” (cpintaz27-31).

Todos os professores referiram a utilizacdo das ferramentas do Office para a
producdo de trabalhos assim como a utilizacdo do quadro interativo para realizar
apresentacdes. A professora de TIC referiu software mais especifico, enquanto as outras
professoras mencionaram o uso da plataforma Moodle e de diversos sites na Internet
para consulta e realizacdo de exercicios online.

A categoria Projetos surge a priori, como ja foi anteriormente referido,
encontra-se, neste caso, dividida em trés subcategorias das quais a primeira se intitula:
Projetos desenvolvidos. As trés coordenadoras apresentaram diversos projetos que
desenvolveram ao longo das suas carreiras, revelando um perfil de dinamismo e um
habito em participar em projetos que ndo se resume ao presente projeto em andlise. A
coordenadora do projeto Elidio Pinho informa: “Participei num projeto relacionado com
o empreendedorismo, com o CEF de CAD, ha dois anos” (cpinvaz25,26), enquanto a
coordenadora do jornal online afirma: “Fui coordenadora do jornal escolar da EB2,3
Maria Veleda em Santo Antdnio dos Cavaleiros, durante dois anos letivos”
(cpcomaz29,30). A coordenadora do projeto de Matematica refere: “Formulei o projeto
de adesdo da escola a Rede de Escolas Promotoras de Saude e o Projeto Viver Bem.
Sem...” (cpintaz19-20).

Apenas duas professoras referiram o impacto que os projetos tém nos alunos.
Para alguns esse impacto terd sido mesmo muito significativo, a ponto de condicionar
opcoes futuras para estudos e trabalhos de alunos, além de levarem a uma maior adeséao
a escola e a aprendizagem, esta é a constatacdao da coordenadora do projeto da

Matematica na seguinte referéncia: “Os alunos envolvidos aderem de forma muito
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significativa, tendo sido alguns destes projetos um “motor de arranque” de opgdes
futuras para estudos e trabalhos de muitos dos alunos. Serviram também para uma
maior adesdo a escola e a necessidade de aprender” (cpintaz35-38).

Os projetos favorecem também a interdisciplinaridade e a aplicacéo de
conhecimentos concretos das disciplinas, o que € valorizado pela coordenadora do
projeto Elidio Pinho quando afirma: “Tiveram bastante impacto na medida em que
permitiram a interdisciplinaridade e a aplicacdo de conhecimentos concretos sobre as
duas disciplinas envolvidas no projeto” (cpinvaz29,30).

A coordenadora do projeto Elidio Pinho também confirma a adeséo dos
alunos ao projeto, valoriza o facto de os alunos terem oportunidade de aplicar na préatica
0s contetdos das disciplinas e poderem ser criativos e autbnomos. Apresenta estas
ideias na seguinte referéncia:

“O projeto teve uma boa aceitacdo por parte dos alunos, eles empenharam-se
bastante na realizacdo dos trabalhos. Com este tipo de projetos, na minha
opinido, os alunos aproveitam muito mais, ao nivel da aplicacéo de
conhecimentos praticos. Por exemplo, aplicar esses conhecimentos, de forma
mais autbnoma e criativa, 0 que muitas vezes no decorrer das aulas, devido ao
tempo ou outros factores, ndo acontece” (cpinv32-37).

Ao permitir a interdisciplinaridade, mais tempo para a aplicacdo pratica dos
conhecimentos, maior autonomia e a possibilidade de serem criativos, 0s projetos sao
aqui apresentados como espacos que permitem maior adesdo a escola e a aprendizagem.

Quem aprende com quem € a sub categoria que pretende identificar as
relagGes formativas no contexto do projeto ou da relacéo pedagogica. Todos 0s

professores relatam situagdes em que aprenderam com os alunos e com 0s colegas.
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“Nalgumas situacdes, o professor também pode aprender com os seus alunos,
nem que seja uma outra forma de aplicar os conhecimentos abordados. Muitas vezes 0s
alunos mostram-se mais criativos, com mais capacidade de testar e aplicar os
conhecimentos transmitidos, de outra forma” (cpinvaz59-62). A coordenadora do
projeto Elidio Pinho valoriza as aprendizagens que faz com os alunos e com o0s colegas
quando afirma: “Aprendemos uns com 0s outros, varias vezes 0s alunos me
surpreendem porque consigo aprender com o que eles trazem de novo, e também se tem
verificado mais atualmente uma maior partilha de dificuldades entre os colegas
professores” (cpintz62-64). Alias a coordenadora do jornal online também confirma a
importancia dos alunos na sua formacéo ao referir: “N&o frequentei qualquer formacéo
convencional para entrar neste projeto, mas aprendi imenso com ele, em especial com
alunos do 9° ano que, na altura, ja eram auténticos “craques” dos computadores”
(cpcomaz36-38).

A formacao no contexto dos projetos, neste agrupamento, revelou ser
informal e ter como agentes tanto alunos, como professores. A partilha de saberes e

competéncia é um facto assumido por professores e por alunos.

2.1.3 Anélise da Entrevista a Diretora do Agrupamento Azul.

Na tabela nimero 12 apresenta-se a analise dos dados obtidos através da
entrevista a diretora do Agrupamento Azul. Pretende-se uma visédo holistica dos projetos
do agrupamento, seu enquadramento na tipologia previamente definida nesta

investigacao e ainda uma visao do tipo de formacgéo desenvolvida no agrupamento.
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Tabela 12 Anélise das Categorias e Subcategorias da Entrevista da Diretora do Agrupamento Azul
Categorias | Subcategorias Referéncias
Projetos Projetos extra curriculares

Projetos curriculares
Visibilidade dos projetos
Utilizacdo das TIC

Tipologia Investigacao

Intervencao

Comunicagéo

Formacao Formacéo formal

Custos da formacéo
Comunidade de aprendizagem

N 1S, 1IN I N I ) IO RS QRN |

A quantificacdo das referéncias permite-nos verificar quais as tematicas que
tiveram maior participacao/interesse por parte da diretora. Na entrevista a diretora do
Agrupamento Azul foram identificadas 3 categorias e 9 subcategorias, com um total de
29 referéncias. A subcategoria com mais referéncias € a que diz respeito a utilizacdo das
TIC, seguida da subcategoria sobre 0s projetos extra curriculares e sobre a formacao
formal, supde-se que estas sejam as areas de interesse da diretora e foram as tematicas
que predominaram na entrevista.

A categoria Projetos foi definida a priori, como ja foi mencionado
anteriormente, encontrando-se aqui subdividida em quatro sub categorias. A sub
categoria Projetos extra curriculares e a sub categoria Projetos curriculares identificam
os diferentes projetos existentes no Agrupamento. A diretora do Agrupamento faz a sua
apresentacdo quando afirma: “Quanto a tipologia de projetos temos meio por meio,
curriculares e extra curriculares, as ortografiadas e os desafios matematicos fazem parte
do curriculo, os concursos de postais de Natal e o Halloween, temos diversas atividades
e projetos que se desenvolvem dentro e fora do curriculo” (daz28-31).

Existe no agrupamento um “chapéu” aglutinador de todos os projetos,

curriculares e extra curriculares, intitulado Respect que tem objetivos e regras muito
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especificas e que todos na escola conhecem, este projeto tem espaco online e dinamiza
diversas atividades, além de ter canalizado para ele as atividades desenvolvidas nos
diferentes projetos. Centraliza e divulga tudo o que se passa na escola, premiando 0s
alunos mais empenhados e com melhores resultados académicos ou nos diversos
projetos. Praticamente quase todos 0s projetos estdo a ser desenvolvidos no Respect.
Nas palavras da diretora, “o Respect tem como objetivo por um lado melhorar os
resultados académicos dos alunos, por outro combater a indisciplina” (daz23-25).

A gestdo dos espacos e dos recursos tecnologicos permite uma utilizagédo
individual a alunos e a professores. Existem computadores disponiveis na sala de
professores e na biblioteca. Para aceder aos recursos disponiveis na biblioteca os alunos
tém de justificar o que tencionam fazer no computador, o critério é dar prioridade ao
trabalho curricular tendo este de ser confirmado por um professor. Na opinido da
diretora do agrupamento os recursos TIC sdo suficientes, ja que a oferta satisfaz a
procura, como afirma na seguinte referéncia:

“Eu acho que tem o equipamento necessario, temos duas salas de informatica
e diversas salas com quadro interativo e projetor, ndo me vém pedir para mudar de sala
para poderem usar o computador, por isso acho que sdo suficientes, ja que 0s que
existem sdo utilizados. Apesar de existirem professores mais propensos a usar essas
tecnologias do que outros” (daz66-70).

Segundo a diretora a utilizacdo das TIC é maior a nivel da escola sede do que
no 1° ciclo encontrando-se as escolas do 1° ciclo numa fase de desenvolvimento inicial,
tal opinido pode constatar-se na seguinte afirmacéo:“Aqui ha um avango maior em
relagdo as novas tecnologias, ndo quer dizer que no 1° ciclo ndo as utilizem, mas é uma
forma de divulgarem as atividades que decorrem e como é que desenvolvem o curriculo.

Eu acho que estd mais agora a ser desenvolvido no 1° ciclo” (daz19-22).
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Quanto a utilizacdo das TIC na sala de aula a diretora manifesta uma certa
insatisfacdo, pois apesar de a tecnologia ja ser usada, esta utilizacdo néo é suficiente, na
sua opinido, que se pode verificar na afirmacédo: “Acho que ainda temos um caminho a
percorrer. Elas ndo estdo ainda potenciadas. Utiliza-se os sumarios electronicos, usa-se
0 computador e o0 data show até ja para dar aulas mas precisamos de ir um bocadinho
mais além, facilitar-nos a vida, que é para isso que elas servem, para nos dar espaco
para a sala de aula tivesse outras dindmicas” (daz54-57).

A subcategoria Custos da formacdo emergiu da andlise da entrevista quando a
diretora identifica necessidades de formacéo na area das TIC, refere que esta deve ser
em contexto e reconhece as suas potencialidades, na seguinte afirmacao:

“Precisamos de mais alguma formacdo em contexto, de acompanhamento
guanto a forma como as podemos trabalhar. As potencialidades que elas tém, como é
que podem facilitar o trabalho do professor e por outro lado facilitar as aprendizagens
dos alunos” (daz59-62).

A diretora aponta a necessidade de formacédo, em contexto, sobre a forma de
utilizar as tecnologias, reconhecendo as suas potencialidades, como facilitadoras do
trabalho do professor e das aprendizagens dos alunos, potenciadoras de dinamicas
diferentes na sala de aula. Os professores sdo auscultados quanto as suas necessidades
de formacdo e é providenciada essa mesma formacéo de acordo com o solicitado.
Emerge também da analise a figura do coordenador TIC que funcionou como formador
interno promovendo uma acao de formacao, sem créditos e gratuita. A diretora
confirma:*...temos o coordenador PTE que ja nos deu uma agao de sensibilizagao,
formagé&o interna, na area do Excel” (daz 77,78). Todavia, o centro de formacéo € a
fonte habitual das acdes de formacéo que se desenvolvem no contexto do agrupamento.

Alguma da formacdo é financiada pela escola que tem recursos proprios e canaliza para
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formacgéo em diferentes areas, mas alguma da formacao tem de ser custeada pelos
préprios professores. A diretora confidencia: “Neste momento, porgue somos escola
TEIP temos uma verba para de acordo com o que os colegas solicitaram, uma ou duas
acOes de capacitacdo a escola vai oferecer aos colegas. Mas a escola ndo tem verbas
para poder satisfazer todas as necessidades que queriamos” (daz90-93).

A categoria Tipologia foi definida a priori pois pretende-se que os diretores
validem esta tipologia ao caracterizarem os projetos segundo os trés tipos apresentados,
assim surgem as trés sub categorias: Comunicacéo; Intervencéo e Investigacao, segundo
as quais € solicitado aos diretores que enquadrem 0s projetos existentes no
agrupamento. Procurando fazer o enquadramento dos projetos segundo a tipologia, a
diretora diz: “Quando divulgam os projetos e as a¢cdes que estdo a decorrer € a
comunicacdo do projeto em concreto” (daz34,35), prosseguindo a diretora continua:

“Quando os professores pedem para eles irem para a biblioteca pesquisar
determinado tema para depois o desenvolverem e comunicarem aos outros, estdo aqui a
fazer um bocadinho de investigacao” (daz46-48) finalmente a diretora conclui “Eles
guerem mudar as praticas, quando um projeto concorre para combater a indisciplina,
muda praticas, quando concorre para angariar as rolhas para um bem social, eles agora
estdo a recolher os medicamentos fora de prazo, mudam praticas do dia-a-dia” (daz35-
38). A diretora identificou diversos projetos que se enquadravam na tipologia desenhada
e considerou que esta tipologia se adequava a classificacdo dos projetos do seu
agrupamento. Apesar de existir no agrupamento uma forte vontade de fazer formacao,
em particular na area das TIC, ndo existe uma dinamica concertada que possa indiciar a
existéncia de uma comunidade de aprendizagem. Todavia a diretora do agrupamento
afirma sentir a existéncia de uma partilha dentro do agrupamento que favorece a

formagéo informal, afirma portanto: “Temos de ser uma comunidade de aprendentes,
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estamos em constante aprendizagem nem que seja na partilha, com os outros
aprendemos muito mais, as vezes, do que se formos para uma formacao formal”
(daz103-106).

Apresenta-se a Tabela 13 onde se podem encontrar as questfes de investigacao
alinhadas com os objetivos e uma sintese dos dados obtidos no caso do Agrupamento

Azul.
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Tabela 13 Sintese dos Resultados do Agrupamento Azul

Questdes Objetivos Dados
O que torna os projetos | -Analisar de que forma a|-Os alunos afirmam que nos
contextos facilitadores de | participacdo nos projetos | projetos utilizam as tecnologias

utilizacdo das TIC?

promove a utilizagdo das TIC;

individualmente e mais
frequentemente do que na sala
de aula;

- Os professores promovem nos
projetos atividades de utilizac&o
das TIC que ndo promovem em
contexto curricular (paginas na
Internet, exercicios online,
software especifico)

Em que
projetos

facilitadores

TIC?

medida podem o0s
ser contextos
de formagéo

-Caracterizar projetos de escola
facilitadores de formacéo TIC;

-Analisar de
participacéo
promove a

professores;

gue forma a
nos projetos
formacdo  dos

-Os dois projetos possibilitam
uma formacdo informal através
do contacto com os alunos e
outros colegas dos projetos;

-No projeto da Matematica a
tecnologia existe ao servi¢o da
aprendizagem dos contedos
curriculares, para utilizagdo de
software como o Geogebra, por
exemplo, foi necessaria uma
formagdo que foi feita entre
pares e com os alunos.

-No projeto E.P. a professora
refere ter aprendido com os
alunos outras formas de
apresentar os contetidos.

Que

formacdo

de
0S

necessidades
identificam

professores dos projetos?

-Identificar as caracteristicas
desejadas pelos professores que
participam nos projetos na
formacdo TIC;

-Os professores manifestam
desejo de ter uma formacdo
mais aplicada a préatica e mais
sistematica, que aborde temas
especificos do seu interesse
pessoal.

Em que medida se verifica a
integracdo curricular das TIC

com a
projetos?

implementagéo de

-Compreender e descrever a
integracéo curricular das TIC;

- A integracdo curricular das
TIC existe na medida em que 0s

professores utilizam as
tecnologias para apresentar
videos, apresentacoes
eletronicas, Manuais digitais,

ou para pedir aos alunos que
entreguem  ou  apresentem
trabalhos feitos em casa.
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2.2 Caso do Agrupamento Rosa

Este Agrupamento integra alunos de um contexto socioeconémico favoravel,
onde a maioria dos pais possui uma formacdo académica superior ou de nivel
secundario e onde apenas 7% dos alunos sdo de origem estrangeira. Este contexto
permite ao agrupamento ambicionar ser “Uma escola de referéncia e qualidade, com
identidade propria, promotora de valores no quadro dos principios democraticos,
pautando-se pela exigéncia, rigor, respeito e responsabilidade” (Projeto Educativo do
Agrupamento Rosa, p.8). Revelando uma preocupacdo com a qualidade das
aprendizagens e do trabalho dos professores 0 agrupamento manifesta também no seu
regulamento interno uma preocupagao com o desenvolvimento profissional dos
professores e uma abertura & mudanca e a inovacao, tal se pode constatar na seguinte
passagem do regulamento interno onde se afirma ambicionar ser uma escola: “Que
promova ambientes favoraveis de aprendizagem e expetativas elevadas; Que promova
boas praticas tendo em conta um processo de ensino e aprendizagem organizado e
diferenciado; Que seja um lugar de saber, aberto @ mudanca e a inovacao; (...) Que
apoie o desenvolvimento profissional do seu pessoal docente e ndo docente” (Projeto
Educativo do Agrupamento Rosa, p. 8).

Procurando integrar os valores e principios do projeto educativo, surgem
alguns projetos do Agrupamento Rosa- Tabela 14. Nomeadamente e segundo a

tipologia por nos definida:
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Tabela 14 Projetos existentes no Agrupamento Rosa

Projetos de Comunicagao Teg Trupe-Grupo de Teatro; Eskritica-Revista; Tell me more.

Projetos de Intervencédo Embaixadores da Saude; Projeto de tipo Fénix; PAC-todos a
ler; Eco escolas.

Projetos de Investigacao Biomicas-Horta pedagdgica; Juntos aprendemos mais;
Saberes e Sabores.

Para esta investigacdo seleciondmos projetos que se enquadram na tipologia
previamente definida. Assim, depois de analisar todos os projetos existentes no
agrupamento, através das suas paginas na Internet, critério que nos permitiu validar a
visibilidade de cada projeto, escolhemos trés projetos neste agrupamento. Por um lado,
optdmos por um projeto de intervencado, na area da ecologia, o Projeto Eco escolas é um
projeto extra curricular que pretende melhorar as praticas ambientais da comunidade
educativa, por outro lado optamos por um projeto de investigacdo a nivel dos alunos de
necessidades educativas especiais, 0 Projeto Saberes e Sabores, projeto curricular onde
os alunos, acompanhados dos professores descobrem o mundo que os envolve. Neste
agrupamento o projeto curricular e de comunicacdo, também de intercambio
(Comenius) entre alunos de varias escolas, o projeto Tell me more, envolveu alunos de
uma turma nesta escola portuguesa. Existem, portanto, trés projetos em investigacao
neste agrupamento, que passam a ser apresentados:

No Agrupamento Rosa, encontramos um projeto extra curricular e de
intervencdo intitulado — Eco Escolas que tem como objetivo melhorar as praticas
ecoldgicas e de preservacdo do meio ambiente por parte da comunidade educativa. O
Eco Escolas € um Programa Internacional da Foundation for Environmental Education,
desenvolvido em Portugal desde 1996, que pretende encorajar acdes e reconhecer o
trabalho de qualidade desenvolvido pela escola, no @mbito da Educacdo Ambiental e/ou
Educacao para o Desenvolvimento Sustentavel. Fornece fundamentalmente

metodologia, formacédo, materiais pedagdgicos, apoio e enquadramento ao trabalho
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desenvolvido pela escola. O professor coordenador em cada estabelecimento de ensino €
o ponto focal do Eco Escolas no terreno, sendo da sua responsabilidade a reunido de
condicdes, meios e estratégias para levar a bom termo a implementacdo da metodologia
proposta. Uma escola reconhecida com a Bandeira Verde Eco Escolas demonstrou ter
seguido a metodologia proposta dos 7 passos (Conselho Eco Escolas, auditoria
ambiental, plano de acgéo, trabalho curricular, monitorizacéo e avaliacao, envolvimento
da comunidade e eco - cddigo); concretizando pelo menos 2/3 do seu plano de acéo e
realizado atividades no ambito dos temas — base (agua, residuos e energia) e de pelo
menos mais um tema do ano, (biodiversidade ou floresta ou mar).

O Eco escolas reveste-se de particular importancia para a investigacdo ja que,
segundo a coordenadora, foi feita uma parceria com o clube de TIC para a realizacao
das atividades, tal nos é confirmado na seguinte afirmagdo: “Em colaboracdo com o
clube dasTIC, formou-se o projeto Ecoteen, brigada verde” (pintrosa65). Este projeto
tinha objetivos muito claros ligados ao projeto Eco escolas sendo o clube de TIC um
meio para criar 0S recursos necessarios, como nos diz a coordenadora quando nos
confirma: “ESte projeto visa envolver os alunos na criagao e divulgacao de varios
recursos com o objetivo de sensibilizar a comunidade escolar e a sociedade para
questdes como o ambiente e a sustentabilidade, contribuindo para a criacao de habitos
de consumo sustentavel” (pintrosa66-69). O projeto foi divulgado nas redes sociais e na
escola através de apresentacOes eletronicas e cartazes, informa a coordenadora quando
afirma que “O projeto foi divulgado na escola, quer através da elaboracéo de cartazes de
sensibilizacdo e divulgacéo da presenca do Ecoteen nas redes sociais, quer atravées da
divulgacdo de apresentacdes eletronicas sobre esta tematica em locais estratégicos da
escola” (pintrosa73-76). Este foi também o processo de divulgacao dos trabalhos de

intervencao realizados pelos alunos e professores. A avaliacdo do projeto é feita no final
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do ano através de um relatério redigido pela coordenadora. As atividades do projeto séo
desenvolvidas na sala TIC que tem 20 computadores e Internet.

Uma dos grupos de alunos entrevistados do Agrupamento Rosa tem
necessidades educativas especiais, o principio da inclusdo apela para uma escola que
tenha em atencdo a crianca como um todo, ndo s6 a criangca como aluno, e por
conseguinte respeite os trés niveis de desenvolvimento essenciais (académico,
socioemocional e pessoal) por forma a proporcionar-lhe uma educacao apropriada,
orientada para a maximizacgédo do seu potencial. Ter necessidades educativas especiais
ndo significa, necessariamente uma deficiéncia fisica ou mental. Na escola encontramos
normalmente necessidades educativas ligeiras ou de carater temporario que podem estar
relacionadas com um ambiente familiar desorganizado, com caréncias econdémicas, com
problemas de satde ou com dificuldades especifica de aprender a aprender. Muitas
dessas dificuldades interrelacionam-se e geram a famigerada desmotivacéo e
indisciplina. No tratado de Salamanca (Nac¢des Unidas, 1994) estdo definidos os
principios fundamentais da escola inclusiva. Todos devem aprender juntos, sempre que
possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem. As
escolas devem ajustar-se a todas as criancgas, independentemente das suas condi¢fes
fisicas, sensoriais, linguisticas ou outras. Neste conceito, incluem-se criangas com
deficiéncia ou sobredotadas, criancas de rua ou de minorias linguisticas, étnicas ou
culturais e criangas de areas ou grupos desfavorecidos ou marginais.

O projeto de investigacdo, Saberes e Sabores, procura melhorar os saberes e
competéncias de alunos com necessidades educativas especiais. Encontrando-se o
projeto dividido em duas areas de ac¢do, uma oficina de artes e uma oficina de
formagéo, ambas de vertente muito pratica, procura-se a integragdo dos alunos no meio

através da interacdo com os contextos reais e da aprendizagem pela exploragéo de
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situac@es in loco, foi por isso considerado um projeto de investigacdo, ndo apenas por
implicar um estudo aprofundado que os professores fazem em relacdo aos alunos que
acompanham, mas também porque para os alunos implica experimentar, descobrir e
tirar conclusdes da pratica que realizam.

O projeto divide-se em duas areas de atividade: oficina de artes e oficina de
formacéo. A oficina de artes subdivide-se em duas areas: Cozinha — nesta oficina séo
elaboradas receitas e abordados conhecimentos tedricos e saberes praticos da area da
culinaria e da cozinha. Outra area de atividade é o Artesanato — nesta oficina realizam-
se pequenos trabalhos em teares, bordados, trabalhos em barro / ceramica, pintura,
recorte, colagem, modelagem, etc. Por outro lado a oficina de formacéo subdivide-se em
trés areas: Trabalhos Oficinais — onde se realizam trabalhos em madeira, pequenos
arranjos de equipamentos escolares; Oficina de hortofloricultura — onde se realizam
atividades na area tematica da hortofloricultura; Oficina de sons e sentidos — onde se
realizam atividades de voz e movimento; Praticas instrumentais.

Desde 2008 existe um Blog (Anexo A) que divulga trabalhos de alunos e
atividades realizadas pelo grupo. Nos posts predominam fotografias mas também
existem quatro videos. Salientam-se algumas entrevistas feitas por alunos e um livro
digital produzido em 2010. Dos 69 posts ao longo dos quatro anos, 23 foram publicados
em 2008; 16 posts foram publicados em 2009; 21 em 2010; 1 em 2011; e 9 em 2012.
Existe a possibilidade de interacdo através da publicacdo de comentérios, mas a
interacdo entre alunos e professores é esporadica. A coordenadora do projeto confirma a
utilizagao das tecnologias no decorrer do projeto quando afirma “Em termos de TIC
como ferramentas de trabalho com os alunos, utilizei ja computadores, incluindo o meu
portatil, cassetes audio e video, CD’s, diversos programas educativos e software

educativo (Word, Boardmaker, Power point, “Active inspire” e “escola virtual”, por
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exemplo) a Internet, o Messenger, E-mails, Facebook, Blogs, etc” (cpinvrosab1-55). A
utilizacdo frequente destas ferramentas, no contexto do projeto, deixa o0s alunos muito a
vontade com as tecnologias e sendo eles préprios utilizadores, escrevendo, jogando e
publicando no Blog, entre outras atividades, melhora as suas competéncias tecnolégicas.
A avaliacao do projeto é feita no final do ano através de um relatério redigido pela
coordenadora. As atividades TIC do projeto sdo desenvolvidas na sala de aula com dois
portateis que acedem a Internet via wireless.

O projeto de comunicacdo — O projeto Comenius, Tell me more, € um projeto
de intercdmbio entre escolas de varios paises e tem como objetivo a partilha de
informacdo e a melhoria de competéncias comunicativas e linguisticas além de
pretender desenvolver as competéncias TIC. Enquanto projeto Comenius tem como
objetivo do programa de acdo, no dominio da aprendizagem ao longo da vida 2007-
2013, desenvolver e promover os intercambios, a cooperacdo e a mobilidade, a fim de
que os sistemas de ensino e formacdo passem a constituir uma referéncia mundial de
qualidade, em conformidade com a estratégia de Lishoa.

Para concretizar este objetivo geral, o programa tem objetivos especificos
relativos ao ensino e a formacéo ao longo da vida na Unido Europeia, nomeadamente:

e  “Contribuir para o desenvolvimento de uma educacao e formacéo de

qualidade, bem como para a promocdo de elevados niveis de desempenho, da

inovacdo e de uma dimensdo europeia nos sistemas e préaticas existentes. (...)

e Apoiar o desenvolvimento dos meios facultados pelas tecnologias da

informacdo e comunicacéo (TIC).

e Promover a cooperagdo em matéria de garantia de qualidade em todos os

sectores da educacéo e da formacao” (Projeto Tell me more- Relatério p.19).
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Tendo estes objetivos em vista o projeto além de visar a melhoria das
aprendizagens dos alunos apontava também para a formacéo dos professores nele
envolvidos. Foram realizadas varias reunides de planeamento das atividades que
tiveram a sua componente formativa, para além da implicita formacao informal que se
adquire pelo contacto com pessoas de outras culturas e contextos. Como sugere o aluno
Emanuel ao dizer “Se alguma vez formos 14, sabemos mais ou menos os costumes”
(apcomrosa70). A avaliacdo do projeto é feita no final do ano através de um relatorio
redigido pela coordenadora. As ativides TIC do projeto eram realizadas na sala TIC que

tem 20 computadores e Internet.

2.2.1 Analise das Entrevistas aos Alunos do Agrupamento Rosa.

Apresenta-se a Tabela 15 com a andlise dos dados das entrevistas realizadas
aos alunos do Agrupamento Rosa, entrevistas que permitiram ter uma primeira visao, na
perspetiva dos alunos, sobre a integracdo curricular das TIC e sobre a utilizacdo das TIC

nos projetos.
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Tabela 15 Analise das Categorias e Subcategoriasdas entrevistas aos Alunos do Agrupamento Rosa

Categorias Subcategorias Fontes Referéncias

Curriculo Temas abordados nos trabalhos com 3 18
Tecnologias

Disciplinas que usam as tecnologias 3 18

Quem usa a tecnologia 1 2

Locais de utilizacdo das Tecnologias 3 6

Tecnologias | Tecnologias usadas para fazer trabalhos 2 6
curriculares

Tecnologias usadas no tempo livre 3 22

Tecnologias usadas no projeto 1 8

Tecnologias usadas no curriculo 3 19

Projeto Mais-valias do projeto para o curriculo 0 0

Mais-valias do projeto em geral 1 4

Atividades desenvolvidas nos projetos 3 33

Competéncias | Ensinar Tecnologias a professora 3 12

Ensinar Tecnologias a outras pessoas 3 22

Comunicagéo 3 37

A quantificacdo das fontes (entrevistas focus group aos alunos dos projetos)
permite-nos identificar se os alunos dos trés projetos entrevistados responderam a essa
temaética ou se foi abordada apenas por alunos de um ou dois projetos. Neste caso
concluimos que os alunos dos diferentes projetos abordaram a maioria das questdes. A
quantificacdo das referéncias permite-nos verificar quais as tematicas que tiveram maior
participacao/interesse por parte dos alunos.

Nas trés entrevistas realizadas aos alunos foram identificadas quatro
categorias, 13 subcategorias e 207 referéncias. As subcategorias com maior nimero de
referéncias sdo comunicacao online e atividades desenvolvidas nos projetos, estas
parecem ser as areas em que os alunos manifestaram mais interesse e que as entrevistas
tiveram maior énfase.

A categoria Curriculo foi estabelecida a priori, ja que se pretende investigar a
integracdo curricular das TIC. Nesta categoria encontramos quatro subcategorias, por
um lado os temas abordados nos trabalhos com tecnologias; quem usa as tecnologias; as

disciplinas que usam as tecnologias e por fim em que locais se utilizam as tecnologias.
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Pretende-se com estas questdes fazer um levantamento da integracao curricular das TIC
no agrupamento, segundo os alunos.

Os temas abordados nos trabalhos com tecnologias s@o variados e abrangem
uma diversidade de disciplinas e anos curriculares. Os alunos referem temas que eles
abordaram em trabalhos de pesquisa e também temas que os professores apresentaram
recorrendo a software, manuais digitais, videos, quadro interativo e recursos online.
Como nos confirmam alguns alunos:

Anais-“(Mexemos) No Moodle da escola”(apcomrosal9).

Anais- “FQ também usa o manual digital” (apcomrosa30).

Eduarda- “As vezes mostram-nos Power points” (apcomrosa26).

Quanto aos temas abordados os alunos também referem uma grande
diversidade de temas dos quais aqui ficam alguns exemplos:

Barbara- “A Geografia sobre a diversidade cultural, gastronomia, vestuario”
(apintrosal46).

Carolina- “A FQ fizemos um trabalho sobre o ruido e usamos um sonografo.
Depois colamos os dados huma cartolina para se afixar na biblioteca e nas zonas onde
andamos com o sonografo” (apintrosal50-152).

Eduarda- “A professora mostra videos sobre Londres e as cidades que tém
lingua inglesa” (apcomrosa39).

Anais- “A ciéncias foi sobre o ciclo da dgua” (apcomrosa36).

Segundo os alunos todas as disciplinas utilizam as tecnologias, na medida em
que existe um computador e um projetor em todas as salas de aula, os professores
utilizam-nas para projetar apresentacoes eletronicas, videos, ou outros recursos
produzidos ou selecionados pelo professor. A utilizacdo das tecnologias pelos alunos

faz-se nas aulas de TIC ou quando o professor toma a iniciativa de mudar de sala. A
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Daniela informa -“Em ciéncias fazemos os trabalhos na aula” (apcomrosa42).
Acrescentando de imediato a Eduarda- “Vamos para a sala de informatica e fazemos”
(apcomrosa43). Ja a Barbara afirma - “As vezes em Lingua Portuguesa, as sextas,
vamos escrever textos em Word. Depois mandamos para a professora. Vamos para a
sala de informatica” (apintrosa46,47).

Os locais onde se pode utilizar as Tecnologias sé@o identificados por todos os
alunos como sendo 0s que a Barbara aponta-*“ Na biblioteca, na sala de estudo, na sala
TIC e na sala de informatica” (apintrosa49). Os alunos do projeto Saberes e Sabores tém
computadores na sua sala de trabalho, ja que o grupo € pequeno (3 alunos), tal é
confirmado pelo Bruno quando diz: “Ha dois computadores, um computador fica com
duas pessoas e um fica sempre com um” (apinvrosal9,20).

A categoria Tecnologias foi definida a priori, como ja foi referido
anteriormente, encontrando-se aqui subdividida em quatro sub categorias.

As tecnologias mais usadas para fazer trabalhos curriculares sdo o Word e o
Power point, 0 Moodle e a Internet, tal como confirma a Ana quando diz “O altimo
trabalho que fizemos para FQ a professora disse que podiamos fazer em Word, Power
point ou num Site que aprendemos em TIC que é o Go animate” (apcomrosa54,55).
Outra aluna refere ainda uma outra utilizacdo das tecnologias para o estudo quando
partilha: Andreia —“Também usamos o E-mail para comunicar com os professores para
saber a matéria que ndo sabemos para estudar” (apintrosa86,87).

No tempo livre os alunos utilizam as redes sociais e 0s jogos, apesar de
algumas alunas terem afirmado que tambem gostavam de editar videos e de as raparigas
terem gostos diferentes dos rapazes. Denota essa diferenga a Anais quando diz: “Os
rapazes tém mais o vicio de instalarem o jogo no computador e depois estdo 14 a vida

toda. N0s, acho que ndo” (apcomrosa79,80).
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No contexto do projeto os alunos utilizam diversas tecnologias, como nos
informa a Barbara: “Ha varias, temos o site, depois temos o blog, depois ha a pagina no
facebook, depois...” (apintrosa7,8) acrescenta ainda: “Também fazemos tiras de Banda
desenhada também com dicas e depois colocamos no blog” (apintrosa23,24).

Os alunos com necessidades educativas especiais, do projeto Saberes e
Sabores, fazem utilizagdes das tecnologias adequadas ao seu nivel de desenvolvimento,
0s seus relatos sdo simples mas esclarecedores. Quanto ao uso das tecnologias no
contexto do projeto a Cristina informa “Fazemos jogos de Matematica” (apinvrosal4)
ao que o Antonio de imediato esclarece: ”Fazemos contas no computador”
(apinvrosalb). A Cristina esclarece ainda: “Do Portugués. Gosto da sopa de letras”
(apinvrosa33). Mas acrescenta que com o computador também: “Fazemos jogos, textos”
(apinvrosad). Quanto ao uso da Internet o Anténio diz que a utilizam para “Pesquisar
imagens ou textos para o trabalho” (apinvrosa22).

A aluna Eduarda, do projeto Tell me more, dad-nos um exemplo das
tecnologias utilizadas no curriculo quando conta: “A FQ a Stora mostra-nos a matriz no
computador e envia-nos por e-mail para nos estudarmos. N6s temos uns esquemas e uns
Power points para estudarmos antes dos testes” (apcomrosal58-160). Ja a Carolina
informou que: “Também ja utilizamos o Moviemaker para fazer videos para TIC”
(apintrosa38).

As ferramentas de producdo sdo as mais mencionadas, nomeadamente as
ferramentas do Office, todavia alguns alunos apontam algumas ferramentas de
comunicagdo como o e-mail, blogs e o facebook como instrumentos utilizados pelos
professores para transmitir informacé&o relacionada com os conteddos curriculares.
Sobre o Facebook a Anais esclarece: “Temos o da turma que foi um colega nosso que

criou e depois temos o de Portugués” (apcomrosa85,86), a aluna Eduarda completa:
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“Foi a professora que criou e meteu 14 as 3 turmas do 7° ano” (apcomrosa87) ao que a
Anais acrescenta: “Poe 14 os Power points sobre a matéria” (apcomrosa88).

Apenas os alunos do projeto de comunicacao apontaram mais valias do
projeto, por exemplo a Eduarda afirmou: “Se alguma vez formos I4, sabemos mais ou
menos 0s costumes” (apcomrosa70).

No que respeita as atividades realizadas nos projetos a Carla disse:
“Escrevemos uma carta para mandarmos para 0s meninos de outro pais” (apcomrosa4)
ao que a Eduarda acrescentou: “Era um site que tinha la jogos e eles viam o que nos
faziamos e nos viamos o que eles faziam...” (apcomrosal0, 11). Sobre o projeto Eco
escolas a Barbara disse: “Eu tenho o Tumbler, sobre a agua, para poupar a agua...”
(apintrosall) ao que a Anabela acrescentou: “Eu € sobre as energias renovaveis. Cada
uma tem um tema para publicar informagdes sobre...” (apintrosal2,13) No projeto
Saberes e Sabores 0 Antonio informou que o projeto:” Tem a cozinha e a horta”
(apinvrosa25). Atividades que todos os alunos deste projeto gostam bastante.

A categoria Competéncias surgiu da analise dos dados, como ja foi referido
anteriormente, encontra-se neste caso dividida em trés sub categorias.

A primeira sub categoria, ensinar tecnologias a professora, encontra-se
presente em todos os projetos ja que os alunos deram varios exemplos de situacfes em
que ajudaram os professores ou presenciaram quando alunos ajudaram professores a
resolver situacBes problematicas face a tecnologia. A Eduarda apresenta uma dessas
situagdes quando relata: “As vezes alguma professora quer mostrar algum video ou um
Power point e temos de projetar, s0 que as vezes ha um cabo ou uma coisa assim que
esta desligada e ndo se sabe 0 que é que aconteceu e as professoras pedem, ha alguém
que experimenta e consegue” (apcomrosal26-129). Também a Anabela nos conta que

um professor: “Para abrir um video, clica no video e ndo consegue abrir, véo 14 alunos
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para ajudar e com outros programas ja abre” (apintrosal23,124). A Cristina conta-nos a
sua propria experiéncia quando diz:* Ensinei a professora a guardar e colar tambéem”
(apinvrosa80).

Questionados sobre o impacto que estas situacdes tém na imagem que tém
dos professores os alunos na generalidade afirmam que ¢é natural ndo saber, apesar da
Andreia dizer: ”E bom saber mais do que um adulto. Pelo menos aquele saber”
(pintrosal26). J& a Anais afirmou: “De certa forma € estranho. Estamos na escola para
aprender com os professores e parece que 0 mundo esta ao contrario”
(apcomrosal38,139). Os sentimentos parecem ser contraditérios mas na verdade o que
convém reter é que a falta de competéncias dos professores é notada pelos alunos e é
colmatada por eles, tendo os alunos consciéncia dessa realidade. A partilha de saberes
com outras pessoas, adultos ou colegas é para os alunos algo perfeitamente natural e dao
exemplos como os que se seguem: Eduarda “As vezes quando estamos a fazer um
trabalho e alguém ndo sabe fazer alguma coisa o outro ajuda...” (apcomrosal4l,142);
Carolina “Ensinei a minha mae, ela teve curiosidade em saber do goanimate e eu
expliquei” (apintrosal29); Cristina “ Ensinei um colega a tirar uma imagem e a colar no
Word” (apinvrosa78).

No que respeita o uso do telemdvel os alunos deste agrupamento consideram
que faz sentido que ele seja proibido, como nos diz a Barbara “Acho bem, se é para
estarmos nas aulas ndo € para estarmos ao telemovel” (apintrosall4), os alunos
consideram que o telemdvel é um elemento de distracdo na aula como ilustra a Cristina:
“Uma miuda da minha turma estava na aula e a ouvir musica e ndo estava com atencao
a aula” (apinvrosa66,67). Quanto ao uso do Facebook os alunos do projeto Tell me
more relatam a experiéncia de ter um grupo no Facebook para a disciplina de Portugués,

criado pela professora para trés turmas, cuja utilidade reconhecem, como diz a Anais:
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“No grupo se tivermos uma ddvida vamos la e perguntamos”(apcomrosa95),
completando de seguida: “A professora depois responde no comentario.” (apcomrosa97)

A experiéncia do Antdnio nédo é tdo positiva, na sua opiniao, tendo varios
professores adicionados ele relata: “Alguns ja perguntaram pelos trabalhos de casa, sdo
um bocadinho chatos” (apinvrosa59), acrescenta ainda 0 Antonio:* A mim o professor
disse para sair do Facebook e para ir trabalhar.” (apinvrosa61)

A utilizacdo do Facebook com alunos implica uma presenca online que pode
ser mal compreendida pelos mesmos, mas que pedagogicamente pode ter valéncias
muito Gteis, tudo depende de como se promovem as interacdes e dos papéis assumidos

por alunos e professores.

222 Andlise dos Relatos de Pratica dos Coordenadores do

Agrupamento Rosa.

Na Tabela 16 apresenta-se a analise dos dados recolhidos através dos relatos
de pratica dos coordenadores dos projetos do Agrupamento Rosa. Com estes relatos
pretende-se uma apresentagdo da formacdo frequentada e desejada, a descri¢do do uso
que fazem das TIC e a apresentacdo dos projetos em gue se encontram envolvidos.
Apresentam-se aqui os dados obtidos em dois relatos apenas, ja que a coordenadora do
projeto Tell me more ndo entregou o seu relato de prética, apesar da insisténcia da

investigadora para que o fizesse.
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Tabela 16 Analise das Categorias e Subcategorias dos Relatos de Pratica dos Coordenadores
Categorias Subcategorias Fontes Referéncias
Formacao Condicionantes da formagéo 0 0
Formacgéo TIC- formal
Formacéo TIC- informal
Modelo de formagéo
Tecnologias | Frequéncia do uso das TIC
Vantagens do software
Locais e usodas TIC
Recursos utilizados
Projetos Impacto dos projetos
Projetos desenvolvidos
Quem aprende com quem

RPN PN EFPINOIRRRFPDN
RO NN RPN OIDNDN W

A quantificacdo das fontes (relatos de pratica dos professores coordenadores
dos projetos) permite-nos identificar se os professores dos projetos responderam a essa
tematica. Neste caso concluimos que nem todos abordaram a maioria das questdes. A
quantificacdo das referéncias permite-nos verificar quais as tematicas que tiveram maior
participacdo/interesse por parte dos professores e quais as tematicas que predominaram
nos relatos. Nos dois relatos de préatica dos coordenadores foram identificadas trés
categorias, 9 subcategorias e 17 referéncias. A subcategoria com mais referéncias é a
dos projetos desenvolvidos e da formacédo TIC formal.

A categoria Formacao foi definida a priori, como ja foi esclarecido
anteriormente, encontrando-se aqui dividida em trés sub categorias, ja que ninguém
referiu ter tido condicionantes a sua formacéo.

Enquanto a coordenadora do projeto Eco escolas apresentou uma lista das
acOes de formacdo TIC que frequentou, na qual se destacam as ferramentas do Office e
0 quadro interativo, a coordenadora do projeto Saberes e Sabores diz-nos:
“...(frequentei) diversas a¢des de formagdo, algumas das quais no ambito das TIC, mas
todas elas, de uma maneira ou de outra, se traduziram no enriquecimento do

conhecimento e utilizagdo destas ferramentas de trabalho, pois os trabalhos a apresentar
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e a propria evolucéo das TIC exigem de qualquer professor uma atualizacéo
constante”(cpinvrosal5-19) afirma ainda a mesma coordenadora “...devo muito do que
sei a formacéo que fui adquirindo nas acGes que frequentei, mas também ao facto de
persistir em aprender a resolver situacdes problematicas que iam surgindo, e de
aprender mais de forma autonoma” (cpinvrosa21-23) reconhece assim que a sua
formacéo ndo se limitou ao dominio formal mas teve uma vertente de trabalho
individual, informal. Todavia ndo esquece a aprendizagem em colaboracéo e acrescenta
0 reconhecimento que sente por ter aprendido também com colegas e com os alunos.
Assim o diz quando afirma: “Igualmente importante foi sempre a partilha de
conhecimentos com colegas, com 0s quais muito tenho beneficiado e, ndo menos
importante também, o que tenho aprendido com os alunos” (cpinvrosa23-26).

Quanto ao modelo de formacéo desejado apenas uma coordenadora se
manifestou dizendo: “No que respeita ao modo como gostaria que fosse a formacdo em
TIC, agradar-me-ia uma formacéo baseada em conteudos e programas informaticos
atualizados (o que nem sempre é possivel, tal a rapidez com que muitos programas
ficam ultrapassados) com carater essencialmente pratico, em que houvesse partilha de
saberes e direcionada, sobretudo, para alunos com necessidades educativas especiais
que frequentam um curriculo especifico individual” (cpinvrosa27-32). Justifica esta
opcao por existirem poucos recursos informaticos nesta area especifica e serem
extremamente necessarios.

A categoria Tecnologias foi definida a priori, como jé foi clarificado, e
encontra-se aqui dividida em trés sub categorias, ja que nenhuma das coordenadoras se
referiu a frequéncia com que utilizam as tecnologias.

A coordenadora do projeto Saberes e Sabores considera que 0 uso das

tecnologias € vantajoso para 0s seus alunos quando afirma: “O recurso as TIC estd, pois,
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presente em muitas das atividades que desenvolvem, auxiliando-os a adquirir e/ou
consolidar conhecimentos e competéncias, de uma forma mais pratica, agradavel e
eficaz” (cpinvrosa84-86) acrescenta ainda ... tenho verificado que a utilizacéo das TIC
se traduz num auxilio precioso no processo de ensino aprendizagem para os alunos, em
geral, e para estes em particular. Com efeito, a associacdo som-imagem parece
desempenhar aqui um papel decisivo na construcao do saber, concorrendo para que
aprendam muitas coisas “como que a brincar” (cpinvrosa97-101). Este carater ludico
das atividades realizadas com as tecnologias ja fora anteriormente salientado pelos
alunos deste projeto quando afirmaram que gostavam dos jogos de matematica e das
sopas de letras. Ja a coordenadora do projeto Eco escolas € particularmente adepta da
construcdo de Blogs, pois afirma: “A criacdo de Blogues tem sido uma forma muito
utilizada nos projetos em que tenho vindo a participar, pois permite a divulgacao do
trabalho realizado junto de outras escolas/institui¢@es, partilhando experiéncias e
conhecimentos” (cpintrosa85-87). Informa também que a sala de aula é um local
potencial de utilizagao das tecnologias pois: “Hoje em dia temos as salas apetrechadas
com computador, o que permite a utilizacdo das TIC de uma forma sistematica”
(cpintrosa25,26). Resta saber o que se podera fazer com apenas um computador por
turma. A professora esclarece: “Nas aulas que leciono, das disciplinas de Matematica e
Ciéncias Naturais, sinto a necessidade de complementar a transmissao de
conhecimentos, dita “mais classica”, com a projecao de PowerPoint sobre as tematicas
abordadas, 0s quais por vezes tornam as aulas mais motivadoras. Considero que é
importante diversificar as estratégias utilizadas. Por vezes recorro ainda ao e- manual e
ao banco de questdes — Internet” (cpintrosa30-34). Confirma-se assim a préatica de aulas

com o uso da tecnologia centrado no professor.
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Quando se refere as atividades realizadas no contexto do projeto a mesma
professora refere: “Ao longo do projeto os alunos criaram os referidos recursos,
recorrendo as tecnologias de informacéo e comunicacdo e foram responsaveis pela
divulgacdo dos mesmos em diversas redes sociais. Para além da divulgacdo dos
trabalhos, os alunos procuraram também, recorrendo a ferramentas Web 2.0, obter a
participacdo dos outros alunos da comunidade escolar” (cpintrosa69-73). No contexto
do projeto o uso das tecnologias é centrado no aluno.

No projeto Saberes e Sabores a professora afirma: “Em termos de TIC como
ferramentas de trabalho com os alunos, utilizei ja computadores, incluindo o meu
portatil, cassetes audio e video, CD’s, diversos programas educativos e software
educativo (Word, boardmaker, Power point, “active inspire” ¢ “escola virtual”, por
exemplo) a Internet, o0 Messenger, E-mails, Facebook, blogs, etc” (cpintrosa52-55).
Existe aqui uma grande diversidade de recursos que revelam multiplas abordagens e
uma verdadeira diversidade de estratégias.

A categoria Projeto foi definida a priori, conforme esclarecimento anterior,
encontra-se dividida em trés sub categorias das quais a primeira se intitula: Impacto dos
projetos. A coordenadora do projeto Saberes e Sabores acredita de tal modo na eficacia
das tecnologias que as utiliza precisamente nas areas que mais valoriza, isto nos é dito
quando afirma: “As disciplinas em que mais utilizo as TIC sé@o o Portugués e a
Matematica funcionais, uma vez que se trata de areas em que os alunos devem
desenvolver conhecimentos e competéncias que Ihes permitirdo uma melhor integracéo
pessoal e sdcio-profissional” (cpinvrosal02-104).

Para a coordenadora do projeto Eco escolas o que se pretende com o projeto €
mesmo a mudanca de atitudes por isso procuram chegar a toda a comunidade educativa,

esta intengdo ficou expressa na seguinte afirmagao: “Nestes projetos tenta-se envolver
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toda a comunidade educativa, no intuito de promover a mudanca de atitudes,
sensibilizando para a necessidade de preservar o ambiente” (cpintrosa56,57).

As duas professoras apresentam um perfil de dinamismo e empenho
revelando alguma prética na participacdo em projetos. A coordenadora do projeto
Saberes e sabores diz: “Ao longo da minha carreira docente participei em projetos
respeitantes a Lingua Portuguesa (desenvolvimento de conhecimentos e competéncias
no ambito da leitura, compreensao e expressdo escrita) e a expressao dramatica”
(cpinvrosa38-40). A coordenadora do projeto Eco escolas afirma: “Participei no projeto
Euronet 50/50 (com a duracdo de 2 anos), relacionado diretamente com a tematica da
energia, através do qual se formou uma equipa da energia, constituida por professores,
alunos e assistentes operacionais, tendo sido efetuada a recolha dos dados relativos aos
consumos da agua, eletricidade e gas na escola” (cpintrosa50-53).

A (ltima sub categoria refere-se a quem aprende com quem e a coordenadora
do projeto Saberes e sabores comenta: “Os alunos aprendem a usar as TIC com 0s
professores, mas também pela partilha de informacéo entre eles e pela préatica de cada
um. E de referir, a propdsito, que, ndo é raro encontrar alunos que nos ensinam bastante
nesta area, concretamente quando nos ajudam a resolver situacdes algo problematicas,
no que respeita ao funcionamento dos computadores” (cpinvrosa87-91), com este
comentario a professora coloca énfase na nova atitude que o professor precisa de

assumir, aceitar a colaboracao e ensinamentos dos alunos na utilizagéo das tecnologias.
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2.2.3 Analise da Entrevista a Diretora do Agrupamento Rosa.

Na Tabela nimero 17 apresenta-se a analise dos dados obtidos atraves da
entrevista a diretora do Agrupamento Rosa. Pretende-se uma visdo holistica dos
projetos do agrupamento, seu enquadramento na tipologia previamente definida nesta

investigacdo e ainda uma visao do tipo de formagéo desenvolvida no agrupamento.

Tabela 17 Anélise das Categorias e Subcategoriasda Entrevista a Directora do Agrupamento Rosa
Categorias | Subcategorias Referéncias
Projetos | Projetos extra curriculares
Projetos curriculares
Visibilidade dos projetos
Utilizacdo das TIC

Tipologia | Investigagio

Intervencéo

Comunicagéo

Formacdo | Formacao formal

Custos da formacéo
Comunidade de aprendizagem

Wk ok Rk kR ool

A quantificagdo das referéncias permite-nos verificar quais as tematicas que
tiveram maior participacdo/interesse por parte da diretora e quais predominaram na
entrevista. Na entrevista a diretora do agrupamento Rosa foram identificadas trés
categorias e 9 subcategorias com 25 referéncias. As subcategorias com maior nimero de
referéncias séo os projetos extra curriculares, os projetos curriculares e a formacao
formal.

A categoria Projetos foi definida a priori, também j& apresentada
anteriormente, encontra-se aqui dividida em quatro sub categorias, dado que a diretora
néo referiu a visibilidade dos projetos.

A diretora referiu que existem diversos projetos curriculares e deu como

exemplo um que envolve toda a escola, o projeto chama-se Eskritica e € apresentado do
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seguinte modo: “Nos projetos curriculares temos por exemplo um projeto de escrita, que
envolve todos os alunos e professores da escola” (drosa3-5). Questionada sobre os
projetos extra curriculares a diretora respondeu: “Depois 0s projetos extra curriculares,
estdo este ano em remodelacdo, ja que no ano anterior existiam muitos pequenos
projetos relacionados com o projeto educativo da escola” (drosal6-18). Apontou como
relevante um projeto onde as Tecnologias sao utilizadas, nomeadamente quando
afirmou: “Temos as atividades TIC com duas professoras que ajudam os alunos no
aperfeicoamento das suas competéncias TIC” (drosa24,25).

A categoria Tipologia, definida a priori, justificada anteriormente, encontra-se
dividida nas trés sub categorias correspondentes aos trés tipos identificados. A diretora
procurou identificar através dos projetos existentes no agrupamento, exemplos para
cada tipo de projeto, assim afirmou: “Considerando os jornais e 0s Blogs como projetos
de comunicacdo, temos o projeto da eco escola como um exemplo de investigacao, pois
eles fazem pesquisa e medicdo da temperatura da agua e do tempo e realizam graficos
de diversa ordem. Temos também varios projetos de intervencao no meio escolar com
campanhas de recolha de papel, rolhas e de reciclagem. Acho que essa classificacdo faz
todo o sentido” (drosa30-34).

Quanto a categoria formacao, também definida a priori, justificada
anteriormente, encontra-se dividida em trés sub categorias. Existe neste agrupamento
uma dindmica de formacdo, fomentada pela frequéncia de uma acg¢éo de formacdo, que
levou a reformulagéo do projeto educativo do agrupamento e que deu &nimo para a
frequéncia de uma nova formacgdo com os 0rgaos representativos do agrupamento. A
diretora confirma: “Ao longo do ano letivo tivemos uma formacao, ligada ao centro de
formagéo, de educacéo pela e para a arte, de onde surgiu a motivagéo de todo o

agrupamento para uma nova abordagem do projeto educativo de escola” (drosa37-39).
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Neste agrupamento a maior parte da formacao € realizada no contexto da
escola e sem custos para os professores envolvidos, tal nos confirma a diretora quando
diz: “Os colegas continuam a fazer as suas formacdes, mas na generalidade as
formagodes sao feitas no contexto da escola, tentamos usar a “prata da casa” mas quando
ndo temos chamamos alguém que venha aqui, tivemos quem nos viesse falar sobre
indisciplina, é esta a nossa politica mas a formacao € cara e nem sempre se consegue, e
é a escola que paga quando impde aos colegas que frequentem a a¢do” (drosa44-49).

Neste agrupamento existe ja ha algum tempo a préatica do formador interno,
que tem vindo a realizar diversas atividades de formacao gratuitas, no seu tempo nao
letivo, com creditos. Ao formador interno é dado algum tempo no horario para realizar a
formacdo no contexto do agrupamento, assim o afirma a diretora: “Quando sdo os da
casa ndo recebem nada, pois ja tém no seu horario algumas horas de escola destinadas a
essas atividades de formacdo” (drosa49,50). Esta dindmica antecipa o surgir de uma
comunidade de aprendizagem emergente a envolver futuramente os restantes elementos
da comunidade educativa. Questionada sobre a existéncia de uma comunidade de
aprendizagem no agrupamento a diretora respondeu: “Eu acho que sim, no sentido em
que as pessoas estdo envolvidas em fazer a diferenca com base na formacéo que
realizaram. Por exemplo a formacao sobre as artes mudou muito a abordagem das
pessoas neste agrupamento e nota-se na forma como dao as aulas e realizam atividades
com os alunos que interiorizaram o que aprenderam” (drosa52-55).

Segundo a diretora a relacdo entre a oferta de espacos e recursos tecnoldgicos
e a sua procura é satisfatoria ndo existindo pedidos para mais recursos.

Os alunos deste agrupamento referiram que quando o professor deseja que a

turma utilize as TIC requisita uma sala TIC e desloca toda a turma para essa sala ou
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para a biblioteca. Como nos diz a Eduarda: “Vamos para a sala de informatica e
fazemos” (pcomrosa43).
Apresenta-se a Tabela 18 onde se podem encontrar as questfes de

investigacdo alinhadas com os objetivos e uma sintese dos dados obtidos no caso do

Agrupamento Rosa.



252

Tabela 18 Sintese dos Resultados do Agrupamento Rosa

Questdes

Objetivos

Dados

O que
contextos
utilizacdo

torna os projetos
facilitadores de
das TIC?

-Analisar de que forma a
participacdo nos projetos
promove a utilizagdo das TIC;

-Os alunos afirmam que nos
projetos utilizam as tecnologias
individualmente e mais
frequentemente do que na sala
de aula;

- Os professores promovem nos
projetos atividades de utilizac&o
das TIC que ndo promovem em
contexto curricular (paginas na
Internet, exercicios online,
software especifico).

Em que
projetos

facilitadores

TIC?

medida podem o0s
ser contextos
de formagéo

-Caracterizar projetos de escola
facilitadores de formacéo TIC;

-Analisar de
participacéo
promove a

professores;

gue forma a
nos projetos
formacdo  dos

-Nos trés projetos alunos e
professores utilizam
ferramentas de producdo e de
comunicacdo para realizar e
divulgar as atividades;

-O contexto dos projetos
permite que o professor e os
alunos assumam novos papeéis
na relacdo pedagdgica;

-Os projetos possibilitam uma
formacdo informal através do
contacto com os alunos e outros
colegas da escola e fora da
escola;

Que

formacéo

de
0S

necessidades
identificam

professores dos projetos?

-ldentificar as caracteristicas
desejadas pelos professores que
participam nos projetos na
formacdo TIC;

-Os professores manifestam
desejo de ter uma formacao
mais aplicada a prética e mais
sistematica, que aborde temas
especificos do seu interesse
pessoal (ensino especial).

Em que medida se verifica a
integracdo curricular das TIC

com a
projetos?

implementacdo de

-Compreender e descrever a
integracdo curricular das TIC;

- A integragdo curricular das
TIC existe na medida em que 0s

professores utilizam as
tecnologias para apresentar
videos, apresentacoes
eletrénicas, Manuais digitais,

jogos pedagdgicos.
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2.3 Caso do Agrupamento Verde

As familias dos alunos deste agrupamento sdo na sua maioria de nivel social
médio — baixo, com baixas habilitagdes e com relativamente baixas expetativas
escolares, cerca de 20% da populacédo escolar do agrupamento € de origem cultural ndo
portuguesa (muitos alunos ja da 22 e 32 geracdo, com nacionalidade portuguesa),
predominando as culturas de origem de PALOP e do Brasil. O comportamento familiar
reflete a pressdo populacional, as exigéncias laborais e profissionais traduzindo-se ainda
num crescente numero de familias monoparentais, tudo isto com reflexos visiveis no
fraco acompanhamento escolar dos jovens.

E neste contexto de diversidade que surge a Miss&o do Agrupamento de
Escolas Verde: “Num tempo de incertezas e permanentes mudangas, 0 agrupamento
assume como Missdo o prestar um servico educativo que seja reconhecido, interna e
externamente, como sendo de qualidade, na procura permanente de melhorar a
qualidade das aprendizagens das criancas e jovens que frequentam as escolas do
Agrupamento, procurando melhorar o trabalho pedagdgico de cada professor a partir da
reflexdo conjunta sobre as praticas e da producdo de conhecimento, assegurando deste
modo uma real igualdade e equidade de oportunidades que permita formar cidadaos
democraticos, criticos, solidarios e capazes de conviver com e na diversidade” (Projeto
educativo do Agrupamento Verde, p. 11). Salienta-se a preocupacéo com a reflexé@o
conjunta dos professores sobre as suas praticas o que em si é uma forma de promover a
formagéo dos professores.

Segundo a Viséo do Agrupamento Verde séo estratégias principais de suporte
ao desenvolvimento do Projeto Educativo: “(c) Integrar parceiros de inovacao na oferta
curricular (...) (i) Os projetos devem ter uma dimensdo de abertura e pertenca a

comunidade; (j) Os projetos tém de ter uma perspetiva e intencionalidade globais”
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(Projeto Educativo do Agrupamento Verde, p.11). Estas afirmacdes revelam
preocupacdo com a integracdo da inovacao no contexto curricular e com a integracéo
dos projetos na comunidade, assim como uma tentativa de os normalizar.
Procurando integrar os valores e principios do projeto educativo, surgem
alguns projetos do Agrupamento Verde - Tabela 19. Nomeadamente e segundo a

tipologia por nos definida:

Tabela 19 Projetos existentes no Agrupamento Verde

Projetos de Comunicacao RTA-Radio e Televisdo Ativa; Desporto escolar; Exposicdo
de Artes; Jornal escolar;

Projetos de Intervencédo Projeto Fénix; Clube da Floresta; Projeto Ser solidario;
Orienta-te; As Sementinhas;

Projetos de Investigacao Eco laboratorios; Kits do mar.

Para esta investigacdo selecionamos projetos que se enquadrem na tipologia
previamente definida, assim, depois de analisar todos 0s projetos existentes no
agrupamento, através das suas paginas na Internet, critério que nos permitiu validar a
visibilidade de cada projeto, escolhemos trés projetos neste agrupamento.

No Agrupamento Verde, O projeto curricular e de intervencao intitula-se
Projeto Fénix, existe no agrupamento ha dois anos e tem como objetivo melhorar as
competéncias e os conhecimentos dos alunos nas disciplinas de Portugués e
Matemaética. Surgiu no Agrupamento Campo Aberto, Beiriz, resultante de uma forte
motivacao, em proporcionar condi¢des para que o0s alunos tenham a oportunidade de
efetuar aprendizagens e consolidar saberes. Mais do que combater o insucesso, interessa
qualificar esse sucesso, dando-lhe novas dimensdes e horizontes de sustentabilidade. E
um desafio que exige determinacdo, rigor e trabalho de equipa, no qual alunos,
professores e pais se comprometem. Este projeto assenta num modelo organizacional de

escola que permite dar um apoio mais personalizado aos alunos que evidenciam
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dificuldades de aprendizagem nas disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, ou
outra identificada pela escola de acordo com os resultados.

O Ninho representa uma solucéo dindmica no qual sdo temporariamente
integrados os alunos oriundos da(s) Turma(s) Fénix que necessitam de um maior apoio
para conseguir recuperar aprendizagens, permitindo um ensino mais individualizado,
respeitando diferentes ritmos de aprendizagem. Os “ninhos” funcionam no mesmo
tempo letivo que as turmas Fénix, o que permite ndo sobrecarregar os alunos com outros
tempos de apoio educativo. Sempre que o nivel de desempenho esperado é atingido, 0s
alunos regressam a sua turma de origem. Toda esta dinamica é flexivel ao longo do ano.

Neste projeto foram feitas entrevistas a dois grupos de alunos, alunos de
Portugués e alunos de Matematica, também foi solicitado relato de préatica a duas
coordenadoras, de Portugués e Matematica. Pretendia-se deste modo verificar se as
praticas entre estas duas disciplinas diferenciavam ou se eram semelhantes na utilizacédo
das tecnologias. A avaliacdo do projeto é feita no final do ano através de um relatorio
redigido pela coordenadora. As atividades TIC eram realizadas na aula com a utilizacéo
de 4 portateis ou no centro de recursos com a requisicao de varios computadores.

O projeto extra curricular e de comunicacdo — RTA (radio e televisdo ativa)
existe no agrupamento ha sete anos e tem como objetivo informar, animar e esclarecer a
comunidade educativa com diversas atividades que vao sendo promovidas ao longo do
ano letivo. A Diviséo de Juventude e do Conhecimento da Camara Municipal
desenvolveu o Projeto — Radio e Televisdo na Escola, que a data conta ja com uma rede
de 6 escolas secundarias. Os grandes objetivos sdo promover a comunicagéo e a
divulgacdo da informacdo nas escolas estimulando os alunos a participarem e a
desenvolverem as suas competéncias nas areas da televisdo, do video e da radio. O

projeto encontra-se dividido em duas equipas independentes, por um lado a equipa da
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radio composta por alunos de secundario (4 rapazes) que foram entrevistados em
separado. A equipa da televisdo e video escolar é constituida por 3 raparigas, 2 alunas
do basico e 1 do secundério. Todavia a coordenadora é a mesma sendo o relato de
pratica relativo as duas equipas, ja que € 0 mesmo projeto. A avaliacdo do projeto € feita
no final do ano através de um relatério redigido pela coordenadora. As atividades TIC
eram realizadas nos computadores do Centro de recursos ou dos proprios alunos.

O projeto curricular e de investigacdo — Kits do Mar (Anexo A) existe no
agrupamento, tem como objetivo levar os alunos a pesquisar sobre temas relacionados
com o tema “Mar” e ¢ desenvolvido ha varios anos na escola sede de Agrupamento
Verde, resultando de uma parceria entre o agrupamento, a Camara Municipal, a
Estrutura de Missédo para a Extensdo da Plataforma Continental (EMEPC), além de
envolver outras escolas a nivel nacional. O Kit do Mar é composto por um conjunto de
fichas permitindo aos professores explorarem diferentes temas relacionados com o mar.
A metodologia de projeto serve de base ao desenvolvimento de cada tema que pode ser
trabalhado em éareas curriculares disciplinares ou ndo disciplinares, de enriquecimento
curricular ou em qualquer outro ambiente de educacédo informal. Cada ficha inclui
propostas de atividades e um conjunto de informagao complementar do tema “Mar”
(lista bibliografica sobre varios temas do mar, lista de contactos de instituicGes ligadas
ao mar, lista de museus que abordam o tema mar, etc.) As fichas contém sugestdes e
orientagdes para a realizacdo de atividades, as quais poderéo ser desenvolvidas ao longo
do ano ou em atividades pontuais, consoante o grau de profundidade que se quiser dar
ao tema. Cada etapa da ficha, desde a motivacgéo até ao produto final inclui um conjunto
de sugestdes alternativas que permite ao professor adaptar os contetdos aos objetivos e
aquisicdo de competéncias que pretende alcancar. Foram entrevistados dois alunos que

integraram o projeto ha 3 anos, por terem sido os alunos contatados pela professora
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coordenadora do projeto. A avaliacdo do projeto € feita no final do ano atraves de um
relatorio redigido pela coordenadora ou em momentos pontuais consoante as atividades

realizadas. As atividades TIC eram realizadas nos portateis do Centro de recursos.

2.3.1 Analise das Entrevistas aos Alunos do Agrupamento Verde.

Apresenta-se de seguida a Tabela 20 com a analise dos dados das entrevistas
realizadas aos alunos do Agrupamento Verde, entrevistas que permitiram ter uma
primeira visdo, na perspetiva dos alunos, sobre a integragéo curricular das TIC e sobre a

utilizacdo das TIC nos projetos.

Tabela 20 Andlise das Categorias e Subcategorias das Entrevistas aos Alunos do Agrupamento Verde

Categorias Subcategorias Fontes | Referéncias
Curriculo Temas abordados nos trabalhos com tecnologias 4 16
Disciplinas que usam as tecnologias 5 13
Quem usa a tecnologia 3 10
Locais de utilizagdo das Tecnologias 4 9
Tecnologia Tecnologias usadas para fazer trabalhos curriculares 4 16
Tecnologias usadas no tempo livre 5 31
Tecnologias usadas no projeto 4 17
Tecnologias usadas no curriculo 5 33
O projeto Atividades desenvolvidas nos projetos 5 33
Mais-valias do projeto para o curriculo 4 14
Mais-valias do projeto em geral 2 9
Competéncias | Ensinar Tecnologias a professora 4 16
Ensinar Tecnologias a outras pessoas 3 9
Comunicagao 3 33

A quantificacdo das fontes (entrevistas de focus group aos alunos dos
projetos) permite-nos identificar se os alunos dos cinco projetos entrevistados
responderam a essa tematica. Neste caso concluimos que os alunos de alguns projetos

ndo abordaram a maioria das questdes. A quantificagdo das referéncias permite-nos
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verificar quais as tematicas que tiveram maior participacéo/ interesse por parte dos
alunos. Nas entrevistas aos alunos foram identificadas 4 categorias, 14 subcategorias e
252 referéncias. A subcategoria com maior nimero de referéncias é a que se refere as
tecnologias usadas no curriculo, a que se refere as atividades desenvolvidas no projeto e
a comunicacao online. Depreende-se que sejam as areas de interesse dos alunos e que
tenham predominado como temas nas entrevistas.

A categoria Curriculo, ja apresentada anteriormente, encontra-se dividida em
quatro sub categorias. Os temas abordados nos trabalhos com tecnologias sao variados e
confirmados pelos alunos nas seguintes afirmacdes:

Mauro- “Bullying; Grécia; Ciclo da agua;” (apinvver44);

Carla- “Fizemos para Portugués, sobre o Cavaleiro da Dinamarca”
(apintlver60);

Aurea — “Também ja vim (ao CRE) a Matematica para fazer Power point
sobre a matéria do ano. Ja vim a Francés por causa do Moodle, a professora fez um
glossario e nos tinhamos de por vocabulario em Francés depois 0 seu significado”
(apcomlver83-85);

Bernardo- “Em Fisico Quimica quando demos o0 som, com o osciloscopio,
aprendemos a usar o Audacity.” (apcom2ver14,15);

Alguns dos exemplos apresentados revelam a utilizacdo das tecnologias na
abordagem de um leque variado de temas de diferentes disciplinas, alids quando
questionados sobre as disciplinas que utilizam as tecnologias os alunos responderam
que grande numero de professores o faz. Como nos diz a Sara — “O computador ¢ o
projetor usa mais a disciplina de Geografia, Historia, Francés” (apcomlver65,66). Ja o
Luis afirma: “Entéo e a H. B. a Matematica, 7°,8°,9° foi quadro interativo quase

sempre”, o que Cesar completa- “Mas foi com menos frequéncia do que no 10°, 11°, e
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em termos de software até trabalhdmos com um de algebra ou de geometria”
(apcom2ver27-29). O Luis e o Cesar comentam uma utilizacdo consistente e a longo
prazo do quadro interativo, por parte de pelo menos dois professores de Matematica, um
no basico e outro no secundario. Referem tambem a utilizacdo de um software que se
vem a confirmar ser o0 Geogebra. Questionados sobre quem utilizava o software o aluno
Cesar informa: “Eramos nds, n6s é que mexiamos no computador” (apcom2ver33). O
Nuno explicou como se tornava viavel a utilizacdo do software: “Quem tinha
computadores trazia, quem ndo tinha ia ao CRE buscar” (apcom2ver34). Saliente-se 0
facto de neste agrupamento existirem portateis no centro de recursos disponiveis para
serem requisitados e utilizados nas atividades letivas. Questionados sobre quem utiliza
as tecnologias na sala de aula o Cesar respondeu:” O quadro interativo é mais para a
professora mostrar coisas mas nds também vamos ao quadro” (apcom2ver41,42).

Os locais na generalidade identificados pelos alunos como sendo locais de
uso das tecnologias sdo o centro de recursos, a sala TIC e a sala de aula. O Cesar revela
uma visdo bem abrangente do que considera tecnologias quando da a sua resposta:
“Aqui na Radio, no CRE, na sala de aula, no portdo quando passamos o cartdo”
(apcom2ver9l).

A categoria Tecnologia, definida a priori e apresentada anteriormente,
encontra-se dividida em quatro sub categorias. As tecnologias usadas para trabalhos
curriculares sdo neste agrupamento as ferramentas de producao ja anteriormente
identificadas. A Raquel diz que utiliza “Por vezes o Word e o Google” (pinvverd47).

Ja a Carla conta: “Fizemos um Excel com palavras cruzadas, depois num
Power point fizemos perguntas” (apintlver62,63). Nas tecnologias utilizadas no tempo
livre predominam as redes sociais e 0s jogos como nos confirma o aluno Baldé quando

diz: “Jogar computador. Empire 3; Mind Craft; Darkness; Super man; Pokemon”
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(apintlver96) ou como acrescenta a aluna Celia: “Facebook, Skype, Ask, Stardoll”
(apint2ver161).

Quanto as tecnologias utilizadas no projeto segue-se uma lista de exemplos
apresentados pelos alunos dos diferentes projetos:

Raquel- “Power point, Word, Google+, gifs” (apinvverd47);

Diana —“A professora da uma pagina do livro e depois fazemos no
Geogebra...” (apintlver7);

Jorge- “Fazemos textos no Word. Vamos pesquisar por exemplo imagens
para escrevermos um texto, vamos a Net, no Google, escolhemos imagens”
(apint2ver12,13);

Rita- “O computador com o programa de edicao de video, Edius e depois
utilizamos a camera de filmar para gravar as entrevistas e as reportagens”
(apcomlverl2,13);

Cesar- “Temos de usar o Radio e o Audacity” (apcom2ver7);

Nesta lista encontramos referéncia a ferramentas de producdo como o Word e
0 Power point e algum software especifico como o Geogebra, software de edi¢édo de
video, de audio, de construcdo de paginas Web e de programacdo de radio. A utilizacao
deste software especifico requer uma formacéo tanto de alunos como de professores que
foi realizada no contexto do projeto. Como nos conta 0 Mauro a professora: “Também
ndo sabia utilizar o programa de criar sites e como p6r videos e musicas online. Foi uma
descoberta em conjunto” (apinvver28,29). Esta afirmacéo revela-nos que os alunos tém
consciéncia das lacunas nos conhecimentos dos professores e se apercebem das
situacGes em que existe uma aprendizagem em conjunto.

Segundo a Carla as tecnologias s@o usadas no curriculo quando a professora:

“Mostra exercicios no Power point” (apintlver34) a Rute conta uma experiéncia
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interessante: “S6 a professora de Francés que temos agora um projeto a parte que
estamos a fazer um videoclip em Francés, ndo € um clube, € assim como se fosse uma
espeécie da continuacdo da aula, ai usamos as tecnologias” (apcomlver57-59). O Luis da
exemplo de uma tecnologia utilizada nas suas aulas: “Usamos o manual Interativo em
Biologia” (apcom2ver46). Por fim o Abilio refere aquilo que todos os alunos
mencionaram: “Normalmente costumamos usar o computador para apresentar
trabalhos” (pcom2ver54). O Cesar apresenta uma situacdo em que foram os alunos a
utilizar as tecnologias na aula: “Faziamos trabalhos em Power point e em Word em
Inglés.” Acrescenta o Luis- “lamos para uma sala TIC.” (pcom2ver22,23) Questionados
sobre a regularidade destas atividade o Luis respondeu: “Duas vezes por semana.”
(apcom2ver25) Encontramos aqui um exemplo de atividades letivas em que o utilizador
da tecnologia é o aluno, com uma frequéncia de utilizacdo que nos permite dizer que
ndo é esporadica.

A categoria Projeto foi definida a priori e ja foi previamente apresentada,
encontra-se dividida em trés sub categorias. As atividades desenvolvidas nos projetos
sdo variadas, por exemplo o aluno Mauro conta: “Fizemos visitas de estudo,
participamos num concurso sobre o mar, recolhemos pedras, agua e seres vivos na praia
para criar o nosso aquario” (apinvver16,17). Estas atividades foram complementadas
com outras de pesquisa como nos relata a Raquel: “Pesquisamos sobre os nds da
marinha e varios animais marinhos para produzirmos as apresentacdes que levdmos aos
diversos concursos” (apinvverl8,19). Finalmente foi feita a divulgacéo do trabalho
realizado como diz a Raquel: “Fiz o site e ele tinha informagao sobre o clube, como os
projetos que tinhamos feito ou estavamos a fazer, alguns videos sobre o mar e algum
entretenimento” (apinvver8,9). Estas atividades desenvolvem-se por etapas conforme se

vao desenvolvendo os projetos e cada projeto tem a sua dindmica prépria.



262

As atividades dos projetos de intervencdo definem-se por serem
principalmente exercicios de recuperacdo das areas de conhecimento em que 0s alunos
revelam dificuldades. Assim, a aluna Diana relata: “A professora da uma pagina do
livro e depois fazemos no Geogebra...” (apintlver?7). O aluno Jorge da outro exemplo:
“Fazemos textos no Word. Vamos pesquisar por exemplo imagens para escrevermos um
texto, vamos a net, no Google, escolhemos imagens” (apint2ver12,13).

Os projetos de comunicacao pretendem transmitir informacéo ou
divertir/animar a comunidade educativa, deste modo as atividades desenvolvidas sdo
segundo a Rute: “Fazemos filmes e videos sobre 0 que se passa ca na escola,
reportagens portanto...” (apcomlver6,7) segundo o Luis: “Promovemos eventos
musicais, convidamos alunos para contarem historias, divulgamos noticias”
(apcom2ver77,78).

Como mais valias do projeto para o curriculo os alunos apontam por exemplo
as competéncias adquiridas no contexto do projeto:

Luis- “Aprendes a gerir também, a gerir o tempo, o dia, a programacao...”
(apcom2ver89).

Luis- “O que podes fazer é o que trabalhas aqui em diccdo ou em colocacao
de voz, depois ganhas na apresentacdo dos trabalhos” (apcom2ver68,69).

Outra mais valia é poderem utilizar os recursos do projeto para a realizacao
de trabalhos curriculares como aponta a Rute: “Quando temos de fazer alguma coisa
usamos também os recursos da TVA” (apcomlver46,47).

Finalmente temos neste excerto o comentario de varios alunos sobre as mais
valias do projeto:

“Diana — O grupo € pegueno e ndo temos tanta vergonha de falar.

Alfredo — Aqui aprende-se melhor.
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Diana — N&o ha tanta confus&o na sala.

Baldé — Aqui é tudo mais facil. A professora explica melhor, os testes séo
mais faceis, a Stora ¢ mais fixe, ¢ mais bacana” (apintlver99-103).

O facto de existir um namero reduzido de alunos no grupo diminui a timidez
e a confusdo, melhora os comportamentos, melhora a relagdo pedagogica e a
aprendizagem. Os alunos tém consciéncia desta realidade e preferem estar nestes
grupos, apesar do estigma que advém de estar separado da turma.

Outra mais valia € apontada pelo Mauro: “E, como a maior parte da turma
participava no grupo, foi bom para unir a turma e passarmos mais tempo juntos a
aprender” (apinvver23,24). A componente social de identidade como grupo também é
apontada pelo Nuno: “Ficamos a ver a escola de outra perspetiva. Em vez de sermos
uma das pessoas que andam ali, Somos as pessoas que estdo a pér a musica para elas
ouvirem. Podemos vé-las daqui e ver as reac¢des delas” (apcom2ver73-75). A Rute
aponta ainda como vantagem: “Podemos fazer novos conhecimentos, convivemos mais,
fazemos visitas fora da escola, conhecemos novos concursos, novas escolas”
(apcomlverl15,116). Esta visdo alargada para fora do contexto da escola de contacto
com outras realidades enriquece estes alunos dando-lhes novas perspetivas de encarar 0
mundo.

A categoria Competéncias emergiu da analise de contetdo e ja foi
apresentada anteriormente, encontra-se dividida em trés sub categorias. Para a primeira,
ensinar tecnologias a professora, sao aqui apresentados varios exemplos apontados
pelos alunos que confirmam que os alunos ensinam os professores a utilizar as

tecnologias.
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Jorge- “Nao, quer dizer, eu ensinei a minha professora que para andar para
trés nas palavras ndo € preciso ir com o rato, basta carregar nas teclas para a direita e
para a esquerda ou para cima e para baixo” (apint2ver58-60).

Dario- “A professora ndo sabia fazer uma coisa no Word ¢ eu ensinei...
tipo... mandar imprimir uma coisa para 0 CRE” (apint2ver68,69).

Baldé — “No Power point, a professora ndo conseguia pér em grande, era so
carregar F5...” (apintlver84,85).

As situacOes aqui apresentadas revelam que os professores em causa nao
dominavam competéncias elementares como navegar numa pagina, imprimir um
documento, fazer uma projecdo. Questionados sobre a sensacdo causada pelo
desconhecimento do professor o Mauro respondeu: “Deu-nos uma certa alegria saber
gue eramos nos a ensinar o professor” (apinvver34). A Sara considera normal a troca de
conhecimentos quando nos diz: “Os professores ou 0s pais ensinam-nos também outras
coisas e nds estamos de certa forma a retribuir ensinando outras. E normal”
(apcomlver26,27).

Ao ensinar outras pessoas 0s alunos deste agrupamento referem-se a colegas e
o Baldé exemplifica um conteddo: “Ja ensinei coisas do Power point” (apintlver92). O
Dario afirma ter ensinado a colega do lado: “Também ja ensinei muita coisa aqui a
Celia” (apint2ver76) e especifica o contetdo quando diz: “Da Webcam no Facebook”
(apint2ver78).

A comunicacdo engloba dois temas, por um lado o telemdvel e por outras as
redes sociais, nomeadamente o Facebook. Questionada sobre o facto de a utilizagdo do
telemovel ser proibida nas escolas obtivemos da Raquel a seguinte resposta: “Ser

proibido na escola acho que é errado, mas ser proibido nas salas de aula acho correto,
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porque o professor é que deve ditar as regras da sala de aula e se para o professor o
aluno estar no telemovel é incomodativo deve ser proibido” (apinvver52-54).

O Abilio também expressou a sua opinido dizendo: “Eu acho que nao ha mal
em usar o telemovel, mas abusam, € proibido porque abusam. Estdo nas aulas
constantemente a mandar mensagens, ndo estdo atentos as aulas e os professores vém
que isso afeta toda a gente. O excesso, 0 abuso do telemodvel provoca adigao”
(apcom?2ver130-133). Esta consciéncia da dificuldade de utilizacdo do telemovel em
contexto letivo ndo significa que ndo seja dado valor como ferramenta com potencial
pedagdgico. Alids a Raquel comenta: “Com os telemdveis de hoje em dia, podemos
fazer tudo o que um computador faz, de forma mais comoda num aparelho mais leve”
(apinvver57,58). O Mauro acrescenta: “Sim, eu ndo utilizo muito o meu, mas vejo pelos
meus colegas que chegam a ter os horarios no telemovel ¢ a matéria para o teste”
(apinvver59,60). Como o Luis confirma: “Eu tenho acesso a tudo no telemovel”
(apcom2ver126).Reconhecendo as potencialidades da ferramenta os alunos parecem nédo
confiar no auto dominio e nas atitudes dos colegas.

Quanto a utilizacdo do Facebook para fins pedagogicos sao varios os alunos
que afirmam utilizar as redes sociais para tirar dividas e comunicar com colegas, mas
neste agrupamento os alunos ndo tém por habito comunicar com os préprios professores
nas redes sociais. Questionada sobre 0 uso das redes sociais para o estudo a Raquel
respondeu: “De estudo ndo sei, mas nos utilizamos como turma, um grupo no Facebook
para partilhar ficheiros de aula e trabalhos de grupo de matéria que sai no teste”
(apinvver68,69). O Abilio confirmou ter a mesma pratica: “Eu s6 uso o “livro das caras”
para comunicar. Temos um grupo da turma e tiramos duvidas e informamo-nos uns aos
outros” (apcom2ver102,103). Ja a Célia comentou: “Eu tinha 0s meus colegas todos no

face e de vez em quando aparecia la a setora de musica a falar comigo se eu fiz o
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trabalho de casa, ah setora fiz, fiz” (apint2ver237,238). Perante a careta de troca da
Célia perguntou-se porque nao Ihe agradava a presenca da professora no seu espaco do
Facebook ao que a Célia respondeu: “Porque muitas vezes nos dizemos asneiras ou
expomos a nossa vida e € um bocadinho estranho termos 1a os professores a ver”
(apint2ver221,222). Também questionado porgque ndo comunicava com professores no
Facebook o Cesar respondeu: “Nao porque os professores nao nos aceitam no “livro das
caras” porque dizem que ainda somos alunos deles” (apcom2ver105,106), acrescentou
ainda: “Eu acho muito bem. Tem de haver uma diferenca entre professor e aluno.
Quando j& ndo é aluno pode ser amigo a vontade” (apcom2ver109,110). Na opinido
destes alunos nas redes sociais comunicam com 0s amigos e 0s proprios professores sé

assumem essa categoria quando ja ndo tém uma relacdo pedagogica com os alunos.

2.3.2 Andlise dos Relatos de Pratica dos Coordenadores do

Agrupamento Verde.

Na Tabela 21 apresenta-se a analise dos dados recolhidos através dos relatos
de prética dos coordenadores dos projetos do Agrupamento Verde. Com estes relatos
pretende-se uma apresentagdo da formagéo frequentada e desejada, a descri¢do do uso

que fazem das TIC e a apresentacdo dos projetos em que se encontram envolvidos.
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Tabela 21 Analise das Categorias e Subcategorias dos Relatos de Pratica dos coordenadores do Agrupamento Verde

Categorias Subcategorias Fontes Referéncias

Formacéo Condicionantes da formacéo
Formacéo TIC- formal
Formacéo TIC —informal
Modelo de formagéo

Tecnologias Frequéncia do uso das TIC
Vantagens do software
Locais e uso das TIC
Recursos utilizados

RPINN OO

=
N

Projetos Projetos desenvolvidos
Impacto dos projetos
Quem aprende com quem

Ol W KB IDNDDNWW &P

O | o

A quantificacdo das fontes (relatos de pratica dos professores coordenadores
dos projetos) permite-nos identificar se os professores responderam a essa tematica.
Neste caso concluimos que a maioria abordou as questfes indicadas. A quantificacdo
das referéncias permite-nos verificar quais as tematicas que tiveram maior
participacdo/interesse por parte dos professores e o que predominou nos relatos. Nos
relatos de pratica dos coordenadores do Agrupamento Verde foram identificadas 3
categorias e 9 subcategorias assim como 51 referéncias. As subcategorias com maior
numero de referéncias sdo os recursos utilizados e os projetos desenvolvidos, estes
parecem ser os temas preferidos dos professores e 0s mais abordados nos relatos.

A categoria Formacado foi definida a priori, ja foi caracterizada anteriormente
e encontra-se dividida em quatro sub categorias. A coordenadora de Matematica do
projeto Fénix lamentou ndo poder realizar mais formacao, por se sentir condicionada
por diversos fatores nomeadamente: “O tempo disponivel € que por vezes é pouco, quer
pelas exigéncias do nosso trabalho letivo, quer pelas dificuldades pessoais, uma vez que
ainda tenho filhas pequenas” (cpintlver21-23). A mesma professora revelou ter
realizado alguma formacéo formal em TIC com aplicacdo aos conteudos especificos da

sua area curricular. Diz-nos isto quando afirma: “Formalmente fiz duas formacdes sobre
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as TIC. Uma sobre quadros interativos e outra sobre a construcdo de paginas Web. No
entanto, tenho feito varias formacdes sobre TIC em profmats, e no ambito do
acompanhamento do plano da matematica e da implementacdo do programa de
Matematica de 2007” (cpintver9-12).

A coordenadora do projeto Kits do Mar possui formacéo especifica a nivel
das tecnologias, tal se confirma quando nos diz: “Frequentei varios cursos no ambito do
Projeto Minerva, posteriormente cursos sobre utilizacdo de software, avaliacdo de
software educativo, e um curso de Mestrado em Comunicacdo Educacional
Multimédia” (cpinvverl6-18).

A coordenadora do projeto RTA frequentou diversas acdes de formacdo como
nos indica na seguinte referéncia: “Inicialmente frequentei formacdes nas TIC
relacionadas com Internet, processamento de texto e desenho grafico. Mais
recentemente: producao de histdrias digitais, plataforma Moodle e edicdo de imagem
(Edius 5 e 6)”(cpcomver4-7). A mesma coordenadora teve formacdo especifica na
utilizacdo do software de edicédo de video. Tal nos é confirmado quando a coordenadora
diz: “O grupo inicial de alunos e professores aprendeu a utilizar o programa com
professores da Val do Rio. Atualmente os alunos aprendem a utilizar o programa com
os professores do ndcleo, que ja efetuaram mais uma formacgédo com técnicos da GTC
(Sistemas Digitais de Video)” (cpcomver17-20). Esta formacao especifica, frequentada
por professores e alunos e ministrada por formadores exteriores a escola, vem aumentar
conhecimentos e competéncias dos elementos do projeto e aproximar o grupo diluindo
as diferencas de saberes entre alunos e professores nessa tematica.

No que respeita a formacéo informal a coordenadora do projeto Fénix da
Matematica afirmou: “Tenho também explorado programas, ou applets que descubro na

Internet, ou que tenho conhecimento em revistas de educagdo matematica,
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nomeadamente na revista da APM” (cpintlverl2-14). Ja a coordenadora do projeto
Fenix de Portugués afirmou: “A minha aprendizagem na utilizacéo das TIC decorreu
gradualmente, faseadamente, estando dependente das necessidades profissionais do
momento. Aconteceu basicamente de forma autodidata, através da descoberta e da
observacao de pares” (cpint2verl11-14). Também a coordenadora do projeto RTA
afirma: “Grande parte das aprendizagens sdo desenvolvidas por tentativa-erro ou com o
apoio de colegas” (cpcomver8,9). A insatisfacdo com o modelo da formacéo formal
existente leva estas professoras a darem sugestfes de mudanca para um modelo mais de
acordo com as suas necessidades. Assim, a coordenadora do projeto RTA afirma: “O
ideal seria ter disponivel, na escola, alguém que esclarecesse as davidas, a medida que
vao surgindo, quando se utiliza um determinado programa informaético”
(cpcomver9,10).

Esta sugestdo aponta para a presenca do formador interno, a existir na escola
e a poder suprir as necessidades de formacao da propria escola.

A coordenadora do projeto Fénix da Matematica afirmou: “O modelo de
formacédo que mais gosto é de oficina de formacdo e em particular, quando este me
permite trabalhar com os meus alunos e refletir sobre o desenvolvimento desse
trabalho” (cpintlverl5,16). Este é o modelo de formagdo que mais se adequa a uma
aplicacdo pratica geralmente com construcdo de materiais e sua aplicacdo junto dos
alunos e com uma reflexdo sobre a prética realizada.

A coordenadora do projeto Fénix do Portugués foi mais especifica nas suas
propostas quando disse:

Na minha perspetiva, a formacdo TIC devia acontecer em pequenos grupos

para que o formador possa atender as necessidades individuais e aos ritmos de

aprendizagem de cada formando, por periodos ndo muito prolongados, para
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que o formando possa ter tempo de amadurecer 0s seus conhecimento e de 0s

operacionalizar antes de adquirir outros de maior dificuldade. O tempo para

consolidacdo de conhecimentos é importante, na minha perspetiva. As
atividades devem ser direcionadas para todos os formandos, isto é, devem ser
realizaveis por todos, independentemente do nivel em que se encontram. As
que tenham um teor pratico e pragmatico devem ser privilegiadas

(cpint2ver15-23).

Sdo diversos os aspetos aqui focados, numero de formandos, nimero de
sessOes, tipo de atividades, fatores fundamentais quando se planeia uma formacéo e que
condicionam o seu sucesso. Numa formacao que se pretenda préatica a relacdo de
proximidade entre formando e formador é importante, € necessario que exista tempo
para esclarecer davidas e acompanhar o progresso das atividades, o que se torna dificil
num grupo demasiado numeroso. Quanto a necessidade de consolidacao e aplicacdo dos
saberes ao contexto letivo, caso a formacdo ndo contemple essa vertente é realmente
necessario que as sessées ndo sejam demasiado numerosas para que os formandos
tenham possibilidade de refletir e aplicar na pratica o que aprenderam. Outra questdo
gue se levanta tem a ver com o0s niveis de competéncia dos formandos, por vezes
inscrevem-se para acdes de formacdo individuos que nao tém os pré requisitos minimos
para as poder frequentar, o que leva a que existam grupos com niveis diferenciados de
competéncias e saberes, isto implica para o formador um trabalho acrescido de
diferenciacdo pedagdgica que em certos casos € quase impossivel colmatar lacunas de
conhecimentos fundamentais. Os formandos deviam ter consciéncia do nivel elementar
em que se encontram e frequentar formac&o para esse nivel. O problema passa, no

entanto, por se assumir que todos ja dominam as competéncias bésicas.
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A categoria Tecnologia foi definida a priori, ja foi apresentada anteriormente
e encontra-se dividida em quatro sub categorias. Apenas duas coordenadoras falam
sobre a frequéncia com que utilizam as tecnologias, enquanto a coordenadora do projeto
Fénix da Matematica nos diz “Eu uso muito frequentemente as TIC nas minhas aulas de
Matematica. Slides de PowerPoint sdo usados com muita frequéncia para sinteses de
tarefas desenvolvidas nas aulas” (cpintlver68,69) por seu lado a coordenadora do
projeto Kits do Mar afirmou que utiliza as tecnologias “Em todas as aulas” (pinvver49).
Também a professora do projeto RTA disse: “Utilizo semanalmente as TIC como
recurso, nas aulas” (cpcomver24,25).

A coordenadora do projeto Fénix da Matematica referindo-se ao Geogebra
comenta:

O uso deste, ou de outro, software de geometria dindmica na aprendizagem da

geometria, é fundamental para que os alunos possam compreender melhor as

propriedades e os conceitos trabalhados. De facto, eles em pouco tempo
conseguem fazer experiéncias e descobrir relacbes entre figuras geomeétricas,
que de outra forma seria impossivel fazer em tempo util de sala de aula. Para
além de considerar mais motivador, acho que os alunos aprendem melhor
pois 0s conceitos tornam-se mais significativos para si (cpintlver54-59).

Este software utilizado no contexto do projeto permite aos alunos uma
aprendizagem baseada na compreensao dos conceitos, experimentando através do
software as diferentes relacdes possiveis. Torna-se uma aprendizagem significativa de
um conhecimento construido. O que ndo acontece na sala de aula, onde o uso do
software ndo é viavel pela médo dos alunos.

Neste agrupamento a utilizacdo das tecnologias por parte dos alunos so é

viavel no Centro de Recursos ou nas duas salas TIC, sendo necessario deslocar a turma
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para esses espacos, também é possivel requisitar os 10 portateis existentes no Centro de
Recursos e transporta-los para a sala de aula mas o0 acesso a Internet ndo existe em todos
os pavilhdes. Assim nos confirma a coordenadora do projeto Fénix da Matematica
quando diz “Costumo usar as TIC na sala de aula dos alunos, com recurso a
computadores portateis da escola, de alunos (quando tal é possivel) ¢ do(s) meu(s)”
(cpintlver74,75).

Os recursos utilizados nos projetos e nas aulas sao variados desde o software
especifico como o Geogebra ou 0 Moodle as ferramentas de producdo mais comuns.

A coordenadora do projeto Fénix da Matematica da varios exemplos:
“Quando trabalho a tematica da geometria tenho usado, como referi anteriormente, o
Geogebra. Costumo usar applets (Internet, em geral, em sites americanos ou
holandeses) para trabalhar os varios temas de nimeros, em particular, os racionais.
Também uso, com alguma frequéncia, o conjunto de jogos, problemas e investigacdes —
ClicMat” (cpintlver70-73).

A coordenadora do projeto Kits do Mar acrescenta outros exemplos: “As TIC
sdo utilizadas nas aulas, para construcdo de animacdes que se tém revelado muito Uteis,
utilizando o Quadro interativo e construindo apresentacdes em Power point. Utilizo
sempre a Plataforma Moodle construindo um espaco para cada turma, colocando 0s
materiais das aulas e desafios para remediacdo e desenvolvimento da aprendizagem
(féruns, debates, atividades, etc.)” (cpinvver40-44).

Saliente-se que a realizacdo destas atividades implica a utilizacdo da Internet
e acesso individual ou a pares ao computador, pelo que muitas vezes sdo realizadas
como trabalho de casa ou no contexto do projeto.

A coordenadora do projeto RTA que fez formagéo especifica no software de

edicdo de video, ndo se limita a utilizar esses saberes para as atividades do projeto,
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aplica-as também em atividades que desenvolve a nivel curricular. Isto nos diz quando
comenta: “A nivel curricular utilizo, para além dos programas mais vulgares como o
Word e o Power Point, o Publisher e pontualmente o Excel. Também utilizo o Edius na
producdo de videos com conteudos programaticos” (cpcomver21-23).

Os saberes adquiridos e as competéncias desenvolvidas no contexto dos
projetos sao aproveitados para o contexto curricular, desde que existam condicGes para
a sua aplicabilidade. Neste caso a construcdo de um video sobre contetdos curriculares
depende apenas da professora e de recursos existentes.

A categoria Projetos foi definida a priori e foi apresentada anteriormente
encontrando-se dividida em trés sub categorias. Com a analise dos projetos
desenvolvidos anteriormente pelas coordenadoras pretende-se definir o perfil das
coordenadoras dos projetos.

A coordenadora do projeto Fénix da Matematica participou no projeto:
“Matematica para todos — investigacdes na sala de aula: projeto de investigacédo
dinamizado pelo departamento de educag¢do da FCUL” (cpintlver28,29).

A coordenador do projeto Fénix do Portugués implementou o “Projeto
“Flexibilidades”. Por se tratar de um projeto no qual interagem varios professores
(Equipa interdisciplinar), grupos de alunos (Turmas), colaboradores e parceiros externos
(Centro comunitéario e séniores), este é, sem duvida, um projeto que se projeta de forma
evidente na vida e na dindmica da escola (trata-se de um projeto que se apoia numa
rede, estabelecendo a ponte com a comunidade)” (cpint2ver48-53).

A coordenadora do projeto Kits do Mar afirmou: “Formulei o projeto do
Clube Naturalmente, Projeto dos Kits do Mar, Projeto Uma Floresta perto de Si da

Ciéncia Viva, Projeto de Educacdo Sexual da Fundacéo Portuguesa a Comunidade
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contra a SIDA e da Faculdade de Medicina da Universidade Nova de Lisboa, Projeto
Alcoolismo e o Projeto Ondas de Energia” (cpinvver21-24).

Com base nestas referéncias podemos constatar que estes coordenadores se
preocupam com o sucesso académico dos alunos, com a integracao da escola na
comunidade e com questdes ambientais e de cidadania.

O impacto dos projetos verifica-se tanto a nivel dos alunos, como a nivel dos
professores ou da comunidade. No caso relatado pela coordenadora do projeto Fénix do
Portugués foi na formacéao da professora que o projeto teve grande impacto, como a
professora diz: “O impacto destes projetos foi igualmente significativo, na medida em
gue me obrigaram a atualizar, procurando dar respostas processuais eficazes através da
utilizacdo das TIC para que tudo funcionasse, nomeadamente a comunicacgéo entre 0s
intervenientes nos Projetos. Deste modo, a dinamica conseguida, através das multiplas
atividades levadas a cabo sé foi possivel gracas ao recurso a Internet e a Dropbox”
(cpint2ver68-73). Ja a coordenadora do projeto Kits do Mar refere o impacto que o
projeto teve no exterior, a nivel das entidades oficiais, como nos relata: “O Projeto Kit
do Mar foi de tal forma reconhecido e valorizado pelas entidades que permitiu a escola
ser selecionada pelo Ministério da Educacdo para a apresentacdo publica deste projeto,
com a presenca de entidades e de ministros de duas tutelas (Educacédo e Defesa
Nacional)” (cpinvver25-28). Por seu lado a coordenadora do projeto RTA comenta o
impacto que os videos criados no projeto tiveram, quando afirma: “Alguns tiveram

grande impacto na escola, outros mais a nivel de turma” (cpcomver11,12).

2.3.3 Analise da Entrevista ao Director do Agrupamento Verde.
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Na Tabela 22 apresenta-se a analise dos dados obtidos atraves da entrevista
ao diretor do Agrupamento Verde. Pretende-se uma visdo holistica dos projetos do
agrupamento, seu enquadramento na tipologia previamente definida nesta investigacéo e

ainda uma visdo do tipo de formacao desenvolvida no agrupamento.

Tabela 22 Analise das Categorias e Subcategorias da entrevista ao Diretor do Agrupamento Verde
Categorias Subcategorias Referéncias
Projetos Projetos extra curriculares
Projetos curriculares
Visibilidade dos projetos
Utilizacdo das TIC

Tipologia | Investigacao

Intervencéo

Comunicagéo

Formacdo |Formagéo formal

Custos da formagao
Comunidade de aprendizagem

W NP PO 00 N ol

A quantificagdo das referéncias permite-nos verificar quais as tematicas que
tiveram maior participagdo/interesse por parte do diretor. Na entrevista ao diretor do
Agrupamento Verde foram identificadas 3 categorias, 9 subcategorias e 34 referéncias.
As subcategorias com maior nimero de referéncias séo a utilizacdo das TIC, a
visibilidade dos projetos e os projetos extra curriculares, estas parecem ser as tematicas
do seu interesse e as que predominaram na entrevista.

A categoria Projetos foi definida & priori e apresentada anteriormente,
encontra-se dividida em quatro sub categorias. Em relagdo aos projetos na generalidade
o diretor disse que “Eles tentam seguir de certa maneira aquilo que sao as linhas
orientadoras do proprio projeto educativo” (dver9,10), tendo depois especificado em
relag@o aos projetos extra curriculares dizendo: “Os projetos extra curriculares estdo
organizados neste momento em areas, digamos assim, que nds designamos por
laboratdrios experimentais” (dver16-18). Acrescentando que o curricular e o extra

curricular se articulam no agrupamento. O que o diretor considera um fator positivo. Tal
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podemos constatar quando diz: “Depois tem esta vantagem de tentar trabalhar em
articulacdo com a parte curricular. Penso que essa ¢ uma grande vantagem” (dver30,31).

A visibilidade dos projetos é encarada pelo diretor como uma mais valia para
a escola, ja que promove a divulgacdo da escola junto das entidades e da comunidade
local. Como nos diz o diretor no seguinte comentario:

Tem acontecido que a apresentacao dos projetos ocorrendo na escola com

pessoas que sdo convidadas a vir, ou decorrendo fora quando ha por exemplo

eventos organizados pela caAmara, ou sem ser pela cadmara, pois também temos
participado em projetos que ndo séo locais, a propria apresentacdo desses

projetos tem uma valorizacdo da imagem da escola e do agrupamento para o

exterior. E um veiculo importante de divulgacio da escola (pver82-87).

Quanto a utilizacdo da tecnologia o diretor considerou que esta é fundamental
em particular no contexto dos projetos. Tanto na sua organizacao como na divulgacédo
do que é realizado. A sua opinido fica registada no seguinte testemunho:

“...aqui a forca da tecnologia tem sido, para além do suporte na organizagédo
dos proprios projetos tem sido muito instrumental na questdo da comunicagéo e na
questdo da divulgacao dos préprios projetos e portanto desse ponto de vista eu acho que
tem sido uma enorme mais valia para a sua sedimentacao dentro da escola, porque é
divulgado e é comunicado |4 para fora mas também é divulgado e comunicado cé dentro
e portanto eu acho que desse ponto de vista é evidente que é crucial a questdo da
tecnologia” (dver104-110)

Um outro aspeto que o diretor salientou como um impacto positivo € o efeito
que certos projetos tém noutros projetos, nomeadamente o projeto da RTA e o jornal
escolar junto de pequenos projetos de turma dos varios niveis de ensino. Estes projetos

mais abrangentes e consolidados déo apoio técnico e divulgam o que € feito em projetos
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mais pequenos. Isto nos conta o diretor quando comenta “Esta questdo do contributo de
alguns projetos que ja estdo mais estruturados ddo ao andamento de outros projetos é
uma componente interessante daquilo que do ponto de vista das tecnologias se pode
fazer.” (dver58-61) acrescenta ainda: “No caso destes projetos de primeiro ciclo tem
havido muitos destes projetos a serem premiados, este contributo que o projeto da radio,
televisao e do jornal da escola dao, tem sido muito importante para ajudar os projetos a
ganharem uma dimensao que salta muito para fora da dimensao da sala de aula”
(dver61-64) A colaboracéo de professores e alunos, entre projetos, permite 0 acesso aos
recursos, a aprendizagem no uso da tecnologia e a construcdo colaborativa dos trabalhos
a realizar. Quando tudo isto se consegue entre diferentes niveis de ensino é sem duvida
uma mais valia para o agrupamento.

A categoria Tipologia foi definida a priori, apresentada anteriormente e
encontra-se dividida em trés sub categorias. O diretor procurou integrar os projetos da
escola nessas trés categorias da seguinte forma: “...as questdes da comunicacéo séo
trabalhados por projetos como o jornal da escola, a radio, a televisdo, a pagina da
escola” (dver38,39) associou a comunica¢ao aos meios de comunicagao existentes na
escola, enquanto a questdo da investigacdo associou aos projetos curriculares de
investigacao existentes no agrupamento, ao dizer:

Depois a questdo da investigacdo é uma questdo engracada, precisamente no
que falei ha bocadinho na area do ambiente e das energias renovaveis e da
educacdo para 0 ambiente e para as coisas ambientais, hd neste momento um
conjunto de projetos interessantes, projetos esses que ja nao se enquadram
tanto na parte extra curricular mas que estdo muito integrados com a parte do

trabalho do curriculo, a nivel do pré-escolar e do primeiro ciclo. (dver41-47)
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Quanto aos projetos de intervencédo o diretor esqueceu-se de 0s mencionar, 0
que ndo significa que ndo existam, alias ja foram referidos alguns anteriormente.

Existe neste agrupamento uma dinamica de formacéo que toma caracteristicas
de comunidade de aprendizagem, os professores sdo agrupados e tém sessGes onde
refletem sobre diversas tematicas, debatendo e tomando decisfes que interessam a toda
a comunidade. As sessdes, chamadas de trabalho colaborativo, séo quinzenais e
contemplam também momentos formativos e de partilha de saberes. O diretor defende:

Depende do conceito de comunidade de aprendizagem, nos gostariamos que

iSso acontecesse, a ideia era que quando isso se analisou e se criou 0s espacos

de trabalho colaborativo era precisamente nesse sentido, ndo sei se ja
chegamos |4, a ideia é caminhar para isso, é transformar a escola, acho que
estamos muito longe ainda, fazer da escola e do trabalho com os professores
uma rede aprendente, fazer dela uma comunidade de préatica, uma
comunidade que partilha, ndo é facil, acho que estamos a dar passos

(dver201-207).

Neste agrupamento existe um formador interno que tem realizado algumas
atividades de formacdo TIC, gratuitas, com créditos, no seu tempo livre. O diretor
aponta como maior dificuldade ndo s6 a questdo de nao poder dar contrapartidas ao
formador como ndo ter as condigdes ideais para que a formacao se realize no
agrupamento. Na opiniéo do diretor:

...acho que este é 0 processo, ha aqui um problema que é o dos recursos que
dao para os professores poderem fazer isto, porque esta nova modalidade do

formador interno esté a ser organizado, € no fundo dar muito pouco, nao € s

de compensacéo é também de condicdes, recursos internos, com capacidade

para poderem fazer formacéo, enquanto formador interno, essa € porventura
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um dos melhores veiculos para a questdo da formacéo seja mais eficaz

(dverl70-175).

A gestéo dos espacos e dos recursos tecnologicos permite uma utilizagédo
individual a alunos e professores mas a procura excede a oferta, ja que 0s 12
computadores do centro de recursos se encontram sempre requisitados, assim como 0s
10 portateis existentes. Na sala de professores 0s 4 computadores existentes sdo usados
mesmo em tempo de aulas pelos professores que ficam a trabalhar durante esse tempo.

A falta de recursos é notdria na escola sede, adotando a maior parte dos professores a

estratégia de trazer o seu préprio portatil para a escola. O diretor confirma “Temos

pouquissimos recursos, mas aquilo que se vé € que had uma grande procura e ha uma

grande utilizacdo e a davida que fica neste momento é se ndo seria muito maior se eles

tivessem mais recursos dentro da sala de aula” (dver124-127).

Apresenta-se a Tabela 23 onde se podem encontrar as questfes de

investigacdo alinhadas com os objetivos e uma sintese dos dados obtidos no caso do

Agrupamento Verde.

Tabela 23 Sintese dos Resultados do Agrupamento Verde

Questodes

Obijetivos

Dados

O que torna os projetos
contextos facilitadores de
utilizagdo das TIC?

-Analisar de que forma a
participacdo nos  projetos
promove a utilizacdo das
TIC;

-Os alunos afirmam que nos projetos
utilizam as tecnologias
individualmente e mais
frequentemente do que na sala de
aula;

- Os professores promovem nos
projetos atividades de utilizacdo das
TIC que ndo promovem em contexto
curricular  (paginas na Internet,
exercicios online, software especifico)

Em que medida podem os
projetos  ser  contextos
facilitadores de formagéo
TIC?

-Caracterizar  projetos de
escola  facilitadores  de
formacdo TIC;

-No projeto Fénix a tecnologia existe
ao servico da aprendizagem dos
contetdos curriculares, com utilizacdo
de software como o Geogebra;

-Os  projetos  possibilitam  uma
formacéo informal através do contacto
com os alunos e outros colegas dos
projetos;

-Em alguns projetos existe formagéo
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-Analisar de que forma a
participacdo nos  projetos
promove a formagdo dos
professores;

formal frequentada por alunos e
professores em parceria permitindo
um nivelamento de saberes e
competéncias.

Que  necessidades de
formagdo identificam os
professores dos projetos?

-ldentificar as caracteristicas
desejadas pelos professores
que participam nos projetos
na formacéo TIC;

-Os professores manifestam desejo de
ter uma formagdo mais proxima,
centrada na escola, e mais pertinente,
quando surge a duvida;

-A oficina de formagdo é o modelo
preferido de alguns professores;
-Desejam uma formacdo em pequenos
grupos, de curta duragdo e com
atividades que todos possam realizar,
independentemente do seu nivel de
competéncias.

Em que medida se verifica
a integracdo curricular das
TIC com a implementacéo
de projetos?

-Compreender e descrever a
integracdo  curricular  das
TIC;

- A integragdo curricular das TIC
existe na medida em que o0s
professores utilizam as tecnologias
para apresentar videos, apresentacdes
eletronicas, Manuais digitais, ou para
pedir aos alunos que entreguem ou
apresentem trabalhos feitos em casa;
-Alguns  professores utilizam o
Moodle e o quadro interativo nas suas
aulas, mas na perspetiva do professor,
temos apenas dois relatos de
professores cujos alunos utilizavam as
tecnologias na sala de aula de forma
consistente, por um lado levando os
computadores para a aula, por outro
lado utilizando a sala TIC.
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3 Analise Comparativa e Discussado dos Resultados

Neste capitulo apresenta-se a triangulacéo dos resultados obtidos de
diferentes fontes e segundo diferentes métodos, de diferentes origens geogréficas e
segundo diferendes abordagens tedricas. Discute-se ainda uma proposta de modelo da
formacdo que vai de encontro as sugestdes dos professores e diretores, quanto ao
modelo de formacédo formal desejado. Esta proposta de formacéo enquadra-se também

nos modelos tedricos, mais recentes, defendidos para a formacao e utilizagdo das TIC.
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3.1 Triangulagdo das Fontes e dos Métodos

A triangulacdo metodoldgica obteve-se através da utilizagdo de diferentes
abordagens na recolha de dados, assim como se utilizaram diferentes fontes,
nomeadamente foram feitas entrevistas de grupo (focus group) a alunos, recolha de
relatos de praticas dos coordenadores dos projetos e entrevistas semi-estruturadas aos

diretores dos agrupamentos.

Entrevistas de
grupo aos alunos

Diferentes
fontes e
métodos
Relatos de
praticas dos Entrevistas aos diretores
coordenadores

Figura 11 — Triangulacdo das fontes e dos métodos

Foi também feita recolha de dados em documentos, nomeadamente nos
projetos educativos dos agrupamentos e nos regulamentos e relatorios de cada projeto
investigado. Além disso a analise das paginas Web dos projetos permitiram também a
recolha de informacao fundamental. Os dados obtidos completam-se mutuamente
permitindo fazer o perfil de cada agrupamento no que respeita as caracteristicas mais
pertinentes para este estudo, assim com recurso a diferentes fontes e usando diferentes
métodos foi possivel identificar os projetos em estudo, seu contexto, atividades e
recursos, papel do aluno e do professor, tecnologias usadas na aula, no tempo livre e

para fazer trabalhos, formag&o dos professores envolvidos no estudo, modelo de
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formacéo desejado, existéncia ou ndo de comunidade de aprendizagem, etc.

3.2 Triangulagdo Geografica

Com esta triangulacdo pretende-se garantir a validade interna dos dados
obtidos, a partir da integracdo de dados provenientes de contextos e participantes
diversificados. Ouvidas trés perspetivas diferentes sobre 0 mesmo fendmeno de pessoas

que vivem no contexto em que ele se desenvolve.

Azul

Diferentes
regides de
Lisboa

Verde Rosa

Figura 12 — Triangulagdo geogréfica

Aos alunos que participam nas atividades foi pedido que respondessem a
questdes sobre as atividades e 0s recursos utilizados nos projetos, a entrevista de grupo
proporcionou a expressao de sentimentos e o dialogo entre alunos sobre o que valorizam
no projeto e o surgir de temas que ndo estavam previstos. Aos coordenadores dos
projetos foi pedido que fizessem um relato das atividades dos projetos para corroborar
as afirmacdes dos alunos e que descrevessem o seu percurso de formacao e modelo de
formacgéo desejado. Aos diretores foi feita uma entrevista semi estruturada na qual se
questionava sobre 0s projetos existentes no agrupamento, o modelo de formacdo de

professores mais frequentado e a integracdo curricular das TIC no agrupamento. (relatos
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de prética dos coordenadores dos projetos).

A triangulacdo geogréafica obteve-se através da escolha de trés agrupamentos
de escolas geograficamente equidistantes de modo a ndo existir contaminacdo dos dados
e a permitir a variabilidade pretendida. Os trés agrupamentos apresentam resultados que

sd0 comuns e outros que sdo especificos de apenas um agrupamento.

3.2.1 Analise comparativa das entrevistas de grupo dos trés
agrupamentos

As entrevistas, realizadas aos alunos dos diferentes projetos, foram analisadas
num dnico ficheiro, de modo a se poder identificar as categorias e subcategorias comuns
as diferentes entrevistas. Sem, no entanto, deixar passar 0 que possa parecer importante
sendo Unico. Cada um dos projetos teve um numero de participantes na entrevista de
grupo que foi variavel, assim como variou o numero de referéncias de cada participante.
Nestes dados a entrevistadora foi considerada como participante, ja que as suas
referéncias contribuiram para o desenvolvimento da conversa de todo o grupo. Assim
temos grupos de 3 a 6 participantes, numa média de 5 participantes por projeto. Na
Tabela 24 o total de 1065 referéncias distribui-se pelos projetos, numa média de 112,5
referéncias por projeto. Esta quantificagdo das referéncias permite saber o contributo
que cada projeto deu para a investigacdo a nivel de referéncias Uteis, se a participacdo
foi mais ou menos produtiva em relagdo ao numero de participantes. Por exemplo se
considerarmos o projeto Eco escolas, com apenas 4 participantes, foi mais produtivo

que o projeto Ninho do Portugués com os seus 6 participantes.



Tabela 24 Analise dos Projetos segundo o n° de Participantes e Referéncias

Tipologia Projeto Participantes | Referéncias

Ninho da Matemaética 6 87

. . Ninho do Portugués 6 193
Projeto de Intervencao Projeto Eco escola 4 120
Projeto da Matematica 5 94

Projeto Kit do Mar 3 52

Projeto de Investigacdo | Projeto Elidio Pinho 3 89
Projeto Saberes e Sabores 4 97

Projeto tell me more 6 132

Projeto de Comunicacdo | Projeto TVA 4 87
Radio Ativa 5 114

Da analise feita as diferentes entrevistas obtivemos 4 categorias e 14 subcategorias que
aqui se apresentam. Das 10 entrevistas analisadas foram retiradas 532 referéncias, numa
média de 35,4 referéncias por subcategoria, 0 que é bastante representativo da grande

produtividade do discurso.

Tabela 25 Andlise das Categorias e Subcategorias das Entrevistas aos Alunos dos 3 Agrupamentos

Categorias Subcategorias Fontes | Referéncias
Curriculo Temas abordados nos trabalhos com 6 31
Tecnologias
Disciplinas que usam as tecnologias 9 46
Quem usa a tecnologia 6 24
Locais de utilizacdo das Tecnologias 7 16
Tecnologias | Tecnologias usadas para fazer trabalhos 6 22
Tecnologias usadas no tempo livre 9 67
Tecnologias usadas no projeto 4 23
Tecnologias usadas na aula 9 64
Projeto Mais-valias do projeto para o curriculo 5 17
Mais-valias do projeto em geral 4 14
Atividades desenvolvidas nos projetos 8 64
Competéncias | Ensinar Tecnologias a professora 8 32
Ensinar Tecnologias a outras pessoas 6 35
Comunicagéo 7 75

Na Tabela 25, as quatro categorias identificadas foram: Curriculo;

Tecnologias; Projeto; Competéncias. As 3 primeiras categorias foram definidas a priori

enquanto a 42 categoria emergiu da analise.Quanto as subcategorias: As disciplinas que
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usam as tecnologias, as tecnologias usadas na aula e no tempo livre foram mencionadas
por todas as fontes, as mais-valias do projeto em geral e as tecnologias usadas no
projeto foram mencionadas em 4 fontes, as restantes subcategorias foram mencionadas
entre 5 e 8 fontes. A quantificacdo das referéncias permite-nos saber as tematicas que
foram abordadas por todos os alunos, por serem da sua perdilecdo ou por considerarem
ser 0 tema mais importante a ser falado. As fontes sdo as entrevistas de focus group

realizadas aos alunos.

3211 A Categoria Curriculo nas Entrevistas aos Alunos dos trés

Agrupamentos.

Os temas abordados nas aulas com uso das tecnologias foram: renascimento,
revolucdo americana, recursos sustentaveis, reservas e parques naturais, diversidade
cultural, gastronomia e vestuario, uma regido e uma receita de Franca, as placas
tectonicas, o ruido, os fosseis, 0 império Romano, o antigo Egipto, a sexualidade, texto
sobre um navio, os planetas, o ciclo da agua, Londres e as cidades de lingua inglesa, 0s
direitos da crianca, estilo romanico e estilo gotico, memorial do convento, os métodos
contracetivos, viagens, o speaker’s corner, o cavaleiro da Dinamarca. Esta grande
diversidade de conteudos e de disciplinas — Tabela 26- confirma que qualquer tema
pode ser abordado utilizando as tecnologias, tanto por parte do professor como do

aluno.



Tabela 26 Disciplinas que utilizam as TIC

Disciplina

N° referéncias

Ciéncias

10

Portugués

Historia

FQ

Francés

TIC

Inglés

Matematica

Geografia

ET

EV

Moral

Cidadania

Geologia

R INDIN W0 |00 (N (o |

Apenas 6 alunos referiram TIC como disciplina que utiliza as tecnologias,

destacam-se as disciplinas de Ciéncias, Portugués e Historia como utilizadores das

tecnologias na perspetiva dos alunos entrevistados.
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A Tabela 27 apresenta, segundo os alunos, quem usa as tecnologias na sala de

aula;

Tabela 27 Quem utiliza as TIC na aula

Quem utiliza na aula

N° Referéncias

Aluno

12

Professor

8

As tecnologias sdo usadas pelo professor na aula para: mostrar mapas;

mostrar videos; apresentar apresentacdes eletronicas e manuais digitais; usar o quadro

interativo com fichas; As tecnologias sdo usadas pelos alunos na aula para: fazer

trabalhos de pesquisa; gerir, enviar, apresentar trabalhos; Todos os alunos referem que

para os alunos fazerem uso das tecnologias 0 mais habitual é terem de sair da sala de

aula, excecéo feita as aulas de TIC, nas aulas das diferentes disciplinas a turma

geralmente dirige-se para a sala TIC ou ent&o para o centro de recursos. Apenas um

grupo de alunos referiu que numa disciplina (Inglés) faziam uso das tecnologias com
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frequéncia por estarem uma vez por semana numa sala TIC, outro grupo referiu que
traziam os proprios computadores de casa, para a aula de matematica, e assim puderam
utilizar o software Geogebra, em sala de aula, enquanto foi necessario.

“Nos ndo temos Internet na sala, quando queremos usar a Internet vai a turma

toda para o CRE” (apintlver53,54).

3.2.1.2 A Categoria Tecnologias nas Entrevistas aos Alunos dos Trés

Agrupamentos.

Com base nas declaragc6es dos alunos foi possivel identificar, na Tabela 28, as
tecnologias utilizadas para realizar trabalhos, no contexto das atividades letivas, no

tempo livre e no projeto.

Tabela 28 As tecnologias que sdo utilizadas

Nos trabalhos Nas aulas No tempo livre No projeto

Power point Power point Jogos Word

Publisher Quadro interativo Ask Pixel

Word Video Facebook Go animate

Excel Word Skype Radio

Internet Manual digital Twitter Audacity

Google tradutor Geogebra Habbo Edius 5

Go animate Movie maker Radio FM Power point

Edius5 Audacity Youtube Internet

Moodle Downloads Blogs

Tumbler Publisher
E-Mail Facebook
Messenger

As tecnologias utilizadas para a producdo/apresentacao de trabalhos sdo
ferramentas de producdo, enquanto as tecnologias utilizadas nas aulas ja incluem

software especifico das disciplinas além de multimédia e das ferramentas de produgé&o.
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No tempo livre predomina o uso das redes sociais e dos jogos, enquanto no projeto
predomina o software especifico de cada projeto, as ferramentas de comunicacao e de

producao.

3.2.1.3 A Categoria Projetos nas Entrevistas aos Alunos dos trés

Agrupamentos

Alguns alunos afirmam que as tecnologias aprendidas no contexto do projeto
se tornaram Uteis na realizacdo de trabalhos curriculares e mesmo em algumas
aulas.Como nos relata a Rute: “No meu caso Historia, estamos agora a fazer um
trabalho sobre Pop Art e tinhamos de fazer um documentario e usamos o Edius e a
camara da TVA.” (pcomver49,50) A motivacdo aumenta, a timidez diminui, melhoram
a aprendizagem e aprofundam os conhecimentos.Como nos diz a Joana: “Ficamos com
um conhecimento maior sobre as aves.” (apinvaz103)

Nos projetos os alunos realizam atividades com tecnologia e atividades sem
tecnologia. As atividades com tecnologia implicam a utilizacdo por parte dos alunos de
software especifico como a Rute esclarece- “Fazemos filmes e videos sobre o que se
passa ca na escola, reportagens portanto...” (apcomlver6,7) a Rita completa “O
computador com o programa de edi¢do de video, Edius e depois utilizamos a camara de
filmar para gravar as entrevistas e as reportagens.” (apcomlver12,13) Utilizam também
ferramentas de producdo como exemplifica o Jorge: “Fazemos textos no Word. Vamos
pesquisar por exemplo imagens para escrevermos um texto, vamos a net, no Google,

escolhemos imagens.” (apint2ver12,13) Utilizam igualmente ferramentas de construcéo
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do conhecimento como 0 Geogebra, como nos confirma o César: “Usamos o Geogebra
assim mais para figuras.” (apintaz21)

As atividades sem tecnologia envolveram alunos e professores no
acolhimento de parceiros de intercambio, por exemplo na construcdo de lembrancas
para oferecer, como afirma uma das alunas: “Fizemos presentes para 0S N0Ss0s

correspondentes. Um marcador de livros.” (apcomrosa60)

3214 A Categoria Competéncias nas Entrevistas aos Alunos dos trés

Agrupamentos.

Tarefas tecnoldgicas que os professores tém dificuldade em realizar e que 0s
alunos ajudam: ligar o projetor; imprimir documentos; gravar documentos na pen;
desbloquear o computador; ligar o data show; ligar cabos; ligar o video; por legendas no
video; selecionar o som noutra lingua no video.

A opinido dos alunos diverge face ao facto de por vezes ajudarem os
professores na utilizacdo da tecnologia. Enquanto alguns o consideram natural e até uma
contrapartida pelo muito que os professores e adultos Ihes ensinam, como nos diz a
Sara- “Os professores ou 0s pais ensinam-nos também outras coisas e nds estamos de
certa forma a retribuir ensinando outras. E normal” (apcom1ver26,27), outros sentem-se
inseguros e colocam em causa o saber dos proprios professores. Como afirma a Anais -
“De certa forma é estranho. Estamos na escola para aprender com os professores e
parece que o mundo esta ao contrario.” (apcomrosal38,139) Sendo algumas destas

competéncias fundamentais para a utilizacao das tecnologias € compreensivel que 0s
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alunos estranhem que os professores ndo as dominem, em particular se tomam a
iniciativa de utilizar a tecnologia na sala de aula € suposto que saibam utiliza-la.

A subcategoria Comunicacdo emergiu na analise e destacou-se quando 0s
alunos comecaram a falar das tecnologias no tempo livre. Alguns mencionaram o
Facebook como espaco de comunicacao para tirar ddvidas sobre os testes e em dialogo
aprofundaram a questéo de ter ou ndo professores adicionados como amigos.

Todos os alunos entrevistados afirmaram ter conta no Facebook e comunicar
habitualmente com amigos online. Quando questionados se tinham professores
adicionados como amigos as respostas foram de dois tipos. Alguns afirmaram que sim e
gue comunicavam com regularidade com os professores da turma, “Foi a professora que
criou e meteu 14 as 3 turmas do 7° ano” (apcomrosa87) acrescentou “No grupo se
tivermos uma duvida vamos 14 e perguntamos” (apcomrosa95). Outros alunos reagiram
afirmando que ndo tém professores adicionados e apresentaram diversos argumentos.
Considerando as redes sociais como uma tecnologia ao dispor de alunos e professores,
foram colocadas algumas questdes quanto ao seu uso, a totalidade dos alunos afirmou
utilizar as redes sociais para comunicar com amigos, mas a maioria afirmou ndo ter
professores adicionados na sua lista de contactos. Apenas um pequeno grupo declarou
ter um grupo de comunicacdo no Facebook para comunicar com a turma e com um
professor, com o objetivo de receber documentos e esclarecer duvidas, 0s comentarios
foram bastante positivos em relacdo as atividades desse grupo. Os restantes alunos
consideraram que os professores ndo deveriam pertencer ao seu grupo de contactos por
uma questdo de privacidade de alunos e professores, além de considerarem que 0s
professores também néo se interessam por esse tipo de atividades.

A subcategoria Telemdvel emergiu na analise quando uma aluna referiu que o

telemdvel também era uma tecnologia. Dividem-se as opinides dos alunos quanto ao
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uso do telemdvel na sala de aula. Enquanto alguns, quando questionados sobre a
proibicdo do uso do telemdvel afirmam que ele deve ser proibido na sala de aula, pois é
origem de perturbacdo. A Catia foi peremptoria ao afirmar: “Acho bem (que seja
proibido), porque podemos nos distrair nas aulas. Podem tocar e depois ndo estamos
atentos a matéria” (apinvaz105,106). Quando questionados quanto a possiveis
utilizacdes educativas surgem ideias que muitos alunos consideram interessantes e
bastante Uteis: “-Se ele tiver Internet podiamos pesquisar coisas sobre animais ou outros
assuntos” (apinvazl11). “-Livros online” (apinvaz112). “~-Com o telemovel podiamos
tirar fotografias a flores e assim ja tinhamos imagens, ndo tiravamos da Internet,
tiravamos nods proprios” (apinvaz113,114). Quando a entrevistadora perguntou: “Acham
que era possivel os alunos fazerem sé uso pedagogico do telemdvel?” a aluna Catia
respondeu com naturalidade: “Com o habito, acho que sim” (apinvaz116). Revelou
assim consciéncia de que o habito nos leva a interiorizacdo de préaticas que hoje nos
podem parecer descabidas ou dificeis de concretizar. Todavia, apenas um pequeno
grupo, considerou viavel, pois a maioria afirmou que a tentacéo de usar o telemdével

para outros fins, ndo pedagogicos, desvirtuaria as iniciativas.

3.2.2 Anélise Comparativa dos Relatos de Pratica dos Coordenadores

dos trés Agrupamentos.

Os relatos de pratica produzidos pelos coordenadores, foram analisados num

unico ficheiro de modo a se poder identificar as categorias e subcategorias comuns aos
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diferentes relatos. Sem, no entanto, deixar passar 0 que possa parecer importante apesar
de dnico.

Nos nove relatos de pratica analisados foram retiradas 105 referéncias que
foram agrupadas em 3 categorias e 11 subcategorias, numa média de 9,4 referéncias por

subcategoria cuja andlise se pode encontrar na Tabela 29.

Tabela 29 Analise das Categorias e Subcategorias dos Relatos de Pratica dos Coordenadores dos trés Agrupamentos

Categorias Subcategorias Fontes | Referéncias
Formagédo Condicionantes da formacéo 1 4
Formacéo TIC- formal 7 10
Formacéo TIC- informal 7 14
Modelo de formacéo 6 9
Tecnologias | Frequéncia do uso das Tecnologias 5 6
Vantagens do software 3 3
Locais e uso das Tecnologias 3 4
Recursos utilizados 8 22
Projetos Projetos desenvolvidos 8 19
Impacto dos projetos 4 10
Quem aprende com quem 3 4

Pelo nivel etario dos coordenadores dos projetos podemos deduzir que se
encontram numa fase de dinamismo (7-24 anos de pratica profissional): Fase
especialmente dedicada a procura de reconhecimento e prestigio profissional,
correspondendo por isso a um periodo profissional marcado pela diversificacéo,
inovacdo e implicacdo. Todas as entrevistadas eram mulheres com idades entre os 30 e
0s 55 anos. As fontes sdo os relatos de pratica dos Coordenadores dos projetos. As trés
categorias identificadas foram: Formacéo; Tecnologias; Projetos. Todas as categorias
foram definidas a priori. S6 uma subcategoria foi identificada em apenas uma fonte, as
restantes foram identificadas em mais de 3 fontes sendo os recursos utilizados e 0s
projetos desenvolvidos mencionados por todas as fontes. A quantificagcdo destes dados
permite-nos identificar os temas que os professores consideraram mais pertinentes e

valorizaram com a sua resposta.
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3221 A Categoria Formacéo nos Relatos de Pratica dos

Coordenadores dos trés Agrupamentos.

Apenas uma professora apontou a existéncia de condicionantes a frequéncia
da formac&o, a coordenadora de Matemaética do projeto Fénix que lamentou ndo poder
realizar mais formagéo, por se sentir condicionada por diversos fatores nomeadamente:
“O tempo disponivel é que por vezes € pouco, quer pelas exigéncias do nosso trabalho
letivo, quer pelas dificuldades pessoais, uma vez que ainda tenho filhas pequenas”
(cpintlver21-23). Apesar de ser habitual ouvir os professores comentarem que a
atividade letiva ocupa muito tempo e ndo deixa espago para a formacéo, as professoras
deste estudo nédo fizeram esse comentario, antes mostraram grande interesse em realizar
mais formacao no ambito das TIC.

Enquanto duas professoras afirmaram ter frequentado formagéo em
tecnologias a nivel do ensino superior, nomeadamente uma Licenciatura em tecnologias
da informacéo empresarial e um Mestrado em comunicacéo educacional multimédia, a
maior parte das professoras afirmou ter frequentado agdes de formagéo sob a forma de
curso de formacéo sobre os seguintes temas: Quadros interativos; Construcéo de
paginas Web; Moodle; Folha de célculo; Processador de texto; Power point; Producédo
de histérias digitais; Edicdo de Imagem - Edius5/6. A maior parte da formacéao formal
referida é a que se encontra disponivel nos centros de formacéo.

A coordenadora do projeto RTA teve formacao formal especifica na
utilizacdo do software de edicdo de video. Tal nos é confirmado quando a coordenadora

diz: “O grupo inicial de alunos e professores aprendeu a utilizar o programa com



295

professores da Val do Rio” (cpcomverl7,18). Esta formacao especifica, frequentada por
professores e alunos e ministrada por formadores exteriores a escola, veio aumentar
conhecimentos e competéncias dos elementos do projeto e aproximar o grupo diluindo
as diferencas entre alunos e professores nessa tematica.

Todos os professores relatam situacGes em que aprenderam em autonomia,
com os alunos e com os colegas. A coordenadora do projeto Saberes e sabores comenta:
“Os alunos aprendem a usar as TIC com os professores, mas também pela partilha de
informacAo entre eles e pela pratica de cada um. E de referir, a propésito, que, ndo é
raro encontrar alunos que nos ensinam bastante nesta area, concretamente quando nos
ajudam a resolver situacdes algo problematicas, no que respeita ao funcionamento dos
computadores” (cpinvrosa87-91), com este comentario a professora coloca énfase na
nova atitude que o professor precisa assumir, aceitar a colaboracdo e ensinamentos dos
alunos na utilizacdo das tecnologias. Alias a coordenadora do jornal online também
confirma a importancia dos alunos na sua formacao ao referir: “Nao frequentei qualquer
formacéo convencional para entrar neste projeto, mas aprendi imenso com ele, em
especial com alunos do 9° ano que, na altura, j& eram auténticos “craques” dos
computadores” (cpcomaz36-38). Nos projetos aprende-se a usar a tecnologia, acede-se
ao conhecimento através da tecnologia, mas acima de tudo utilizam-se ferramentas
cognitivas para aprender com a tecnologia (Jonassen, 2007). A formacao informal no
contexto dos projetos € uma mais-valia para professores e alunos, nivelando
conhecimentos e competéncias e permitindo a mudanca dos papéis do professor e do
aluno para colaboradores e construtores do saber.

A coordenadora do projeto Elidio Pinho valoriza as aprendizagens que faz
com os alunos e com os colegas quando afirma: “Aprendemos uns com os outros, varias

vezes 0s alunos me surpreendem porgue consigo aprender com o que eles trazem de
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novo, e também se tem verificado mais atualmente uma maior partilha de dificuldades
entre os colegas professores” (Cintaz62-64).

No que respeita a formacdo informal a coordenadora do projeto Fénix da
Matematica afirmou: “Tenho também explorado programas, ou applets que descubro na
Internet, ou que tenho conhecimento em revistas de educacédo matematica,
nomeadamente na revista da APM” (cpintlverl2-14).Esta predisposicao para a
descoberta e para a exploracéo individual confirma a vontade dos professores em usar a
tecnologia e o esforco feito para o seu uso. Também a coordenadora do projeto RTA
afirma: “Grande parte das aprendizagens sdo desenvolvidas por tentativa-€rro ou com o
apoio de colegas” (pcomver8,9). Ja a coordenadora do projeto Fénix de Portugués
afirmou: “A minha aprendizagem na utilizagao das TIC decorreu gradualmente,
faseadamente, estando dependente das necessidades profissionais do momento.
Aconteceu basicamente de forma autodidata, através da descoberta e da observacéo de
pares” (cpint2ver11-14). O papel dos pares € fundamental na formacéo dos professores,
é também junto dos colegas que se esclarecem as duvidas e se fazem novas
aprendizagens.

O modelo de formacao que os professores descreveram deveria ser: oficina de
formacédo, centrado na escola, com pequenos grupos, respeitando os ritmos de
aprendizagem dos formandos, atendendo as suas necessidades, pratico, pragmatico e
baseado em programas informaticos atualizados. A insatisfacdo com o modelo da
formagéo formal existente leva estas professoras a darem sugestdes de mudanga para
um modelo mais de acordo com as suas necessidades. Assim, a coordenadora do projeto
RTA afirma: “O ideal seria ter disponivel, na escola, alguém que esclarecesse as
duvidas, a medida que vao surgindo, quando se utiliza um determinado programa

informatico” (cpcomver9,10). Esta sugestdo aponta para a presenca do formador
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interno, a existir na escola e a poder suprir as necessidades de formacao da propria
escola. A coordenadora do projeto Fenix do Portugués foi mais especifica nas suas
propostas quando disse:

Na minha perspetiva, a formacdo TIC devia acontecer em pequenos grupos
para que o formador possa atender as necessidades individuais e aos ritmos de
aprendizagem de cada formando, por periodos ndo muito prolongados, para
que o formando possa ter tempo de amadurecer 0s seus conhecimento e de 0s
operacionalizar antes de adquirir outros de maior dificuldade. O tempo para
consolidacdo de conhecimentos é importante, na minha perspetiva. As
atividades devem ser direcionadas para todos os formandos, isto é, devem ser
realizaveis por todos, independentemente do nivel em que se encontram. As
gue tenham um teor pratico e pragmatico devem ser privilegiadas
(cpint2ver15-23).

Sdo diversos os aspetos aqui focados, nimero de formandos, nimero de
sessOes, tipo de atividades, fatores fundamentais quando se planeia uma formacéo e que
condicionam o seu sucesso. Numa formacao que se pretenda préatica a relacdo de
proximidade entre formando e formador é importante, € necessario que exista tempo
para esclarecer davidas e acompanhar o progresso das atividades, o que se torna dificil
num grupo demasiado numeroso. Quanto a necessidade de consolidacgéo e aplicacdo dos
saberes ao contexto letivo, caso a formacdo ndo contemple essa vertente é realmente
necessario que as sessdes ndo sejam demasiado numerosas para que os formandos
tenham possibilidade de refletir e aplicar na pratica o que aprenderam. Outra questéo
que se levanta tem a ver com os niveis de competéncia dos formandos, por vezes
inscrevem-se para a¢des de formacdo individuos que nao tém os pré requisitos minimos

para as poder frequentar, o que leva a que existam grupos com niveis diferenciados de
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competéncias e saberes, isto implica para o formador um trabalho acrescido de
diferenciacéo pedagogica que em certos casos € quase impossivel colmatar lacunas de
conhecimentos fundamentais. Os formandos deviam ter consciéncia do nivel elementar
em que se encontram e frequentar formacéo para esse nivel. O problema passa por se
assumir que todos ja dominam as competéncias basicas.

“No que respeita ao modo como gostaria que fosse a formacao em TIC,
agradar-me-ia uma formacéo baseada em contetdos e programas informaticos
atualizados (o que nem sempre é possivel, tal a rapidez com que muitos programas
ficam ultrapassados) com carater essencialmente pratico, em que houvesse partilha de
saberes e direcionada, sobretudo, para alunos com necessidades educativas especiais
gue frequentam um curriculo especifico individual” (cpinvrosa27-32).A professora
justifica esta opcdo por existirem poucos recursos informaticos nesta area especifica e
serem extremamente necessarios. Esta visdo do espaco da formagéo como espaco de
producdo de recursos é discutivel e leva a problemaética do professor produtor de
conteddos digitais.

Complementarmente, a coordenadora do projeto da Matematica acrescenta:
“A formagdo em TIC deve ser uma aposta continua da formacdo de cada professor. O
professor deve, a medida que sente necessidade, participar de cursos de formacéo e
aplica-los de forma mais sistematica para ir adquirindo préatica e para os poder utilizar
como recursos para melhoria da aprendizagem dos alunos” (cpmaz24-27). Esta sim
deve ser a prioridade da formac&o do professor, a melhoria das suas praticas
pedagdgicas através das tecnologias.

A coordenadora do projeto Fénix da Matematica afirmou: “O modelo de
formagéo que mais gosto ¢ de oficina de formacao e em particular, quando este me

permite trabalhar com os meus alunos e refletir sobre o desenvolvimento desse
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trabalho” (cpintlverl5,16). Este € o modelo de formacdo que mais se adequa a uma
aplicacdo pratica geralmente com construcdo de alguns materiais e sua aplicacao junto

dos alunos e com uma reflexd@o sobre a pratica realizada.

3.2.2.2 A Categoria Tecnologias nos Relatos de Pratica dos

Coordenadores dos trés Agrupamentos.

Os professores coordenadores dos projetos afirmam utilizar as tecnologias
com frequéncia nas suas atividades letivas, em todas as aulas ou em quase todas. A
questdo que se coloca ndo sera se utiliza ou ndo, mas como e para qué as utiliza. A
coordenadora do jornal online afirma: “Utilizo o pc em praticamente 100% das minhas
aulas, até porque tenho por héabito registar os elementos de avalia¢cdo em documentos
Excel e Word que produzo para o efeito” (cpcomaz62-64). A utilizacdo das tecnologias
para planeamento, registo ou gestdo das atividades letivas fica aquém das suas
potencialidades. “Na perspetiva do professor, a preocupagdo em divulgar os trabalhos
dos alunos favoreceu uma maior desenvoltura na utilizacdo da Dropbox” (cpint2ver90-
92). A sua utilizacdo como veiculo de comunicacdo com os alunos alarga o seu
potencial, mas o que se pretende € a utilizacdo pedagogica para os contetldos como é
relatada pela coordenadora do projeto fénix da Matematica: “Quando trabalho a
tematica da geometria tenho usado, como referi anteriormente, o0 Geogebra. Costumo
usar applets (Internet, em geral, em sites americanos ou holandeses) para trabalhar os

varios temas de nimeros, em particular, os racionais. Também uso, com alguma
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frequéncia, o conjunto de jogos, problemas e investigacdes — ClicMat.” (cpintlver70-
73)

Enquanto alguns professores consideram que a integracao das tecnologias no
curriculo passa pela sua utilizacdo com software especifico ou com ferramentas de
producdo, comunicacdo ou multimédia, outros professores continuam a considerar mais
vantajosa a existéncia da disciplina TIC para trabalhar as tecnologias como um
conteddo. Enquanto por um lado a coordenadora do projeto eco escolas afirma:“Haveria
toda a vantagem em que os alunos pudessem usufruir de aulas de TIC no seu horario
letivo™ (cpintrosa43,44).Por outro lado a coordenadora do projeto da Matematica diz:
“Nos varios projetos tém sido utilizados varios softwares como o Power point, o Excel,
0 Word, o Movimaker, o Flash. A Internet tem sido uma ferramenta muito utilizada, ndo
s6 como recurso de pesquisa como de partilha e intercdmbio, como na construcao de
Blogs” (cpintaz27-30)

Os professores quando decidem utilizar as tecnologias envidam esfor¢os para
alcancarem as condi¢des necessarias,envolvendo os préprios alunos nesse esforco.
Assim, ou mudam a turma para uma sala de TIC, onde podem encontrar computadores,
quadro e projetor, ou transportam 0s recursos necessarios para a sala de aula. O centro

de recursos, ou biblioteca € um espaco onde também se desenvolvem atividades letivas.

““No CRE, no laboratorio ou nas salas de aula transportando sempre comigo 0s recursos

necessarios (projetor, extensdes, computadores) quando ndo existem nas salas.”

(cpinvver50,51)

Durante as atividades letivas e nos projetos, as tecnologias sao utilizadas de
formas bem distintas: por um lado nas atividades letivas as tecnologias séo mais usadas
pelo professor do que pelos alunos, enquanto nos projetos as tecnologias séo centradas

nos alunos, por outro lado nas atividades letivas sdo mais usadas como ferramentas de
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Tabela 30 as diferentes op¢oes identificadas.

Tabela 30 Recursos utilizados pelos professores

Ferramentas de

Ferramentas de

Atividades L N Ferramentas Cognitivas
Comunicagéo Producéo
Letivas Drop Box; Moodle; | Word; Excel; Geogebra; Blogs;
E-mail. Power point; applets;
Projetos Facebook; Word; Power Paginas Web; Tiras de
E-mail: point; Radio. BD; Movie Maker; Flash;

Geogebra; Pixel;
Goanimate; Tumbler;
Audacity; Edius5/6;
Blogs;

3.2.2.3 A Categoria Projetos nos Relatos de Préatica dos Coordenadores dos trés

Agrupamentos.

Foram diversas as mais-valias dos projetos apontadas pelos seus
coordenadores, a comecar pela aplicagdo pratica dos conhecimentos de forma autbnoma
e criativa. A coordenadora do projeto ecoescolas afirmou que o projeto pretende e
consegue: “Estimular o interesse e a criatividade dos jovens, na busca de solugdes mais
sustentaveis através da sua participacdo ativa; Promover habitos de cidadania ativa,
tornando os jovens interventivos no que respeita a necessidade de contribuir para um
mundo mais sustentavel” (cpintrosa79-82) Outra mais-valia € a maior envolvéncia com
a comunidade através da apresentacdo dos projetos. A coordenadora do projeto Kits do
mar afirmou: “O Projeto Kit do Mar foi de tal forma reconhecido e valorizado pelas
entidades que permitiu a escola ser selecionada pelo Ministério da Educacéo para a
apresentacdo publica deste projeto, com a presenca de entidades e de ministros de duas

tutelas (Educacgéo e Defesa Nacional)” (cpinvver25-28). A coordenadora do projeto da
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Matematica defende que para os alunos o projeto teve um efeito decisivo em termos de
escolhas de futuro e de adesdo a prépria escola, diz-nos isto no seguinte testemunho:
“Os alunos envolvidos aderem de forma muito significativa, tendo sido alguns destes
projetos um “motor de arranque” de opgdes futuras para estudos e trabalhos de muitos
dos alunos. Serviram também para uma maior adesdo a escola e a necessidade de
aprender” (cpintaz21-24). A coordenadora do projeto RTA afirmou que dependendo do
projeto assim variou o seu impacto: “Alguns tiveram grande impacto na escola, outros

mais a nivel de turma” (cpcomlverll,12).

3.2.3 Analise Comparativa das Entrevistas aos Diretores dos trés

Agrupamentos.

As entrevistas dos diretores foram analisadas num soé ficheiro de modo a se
poder identificar as categorias e subcategorias comuns as diferentes entrevistas, sem, no
entanto, deixar passar 0 que possa parecer importante apesar de unico.

Nas trés entrevistas realizadas aos diretores de agrupamento, foram retiradas
88 referéncias, as quais foram agrupadas em 3 categorias e 10 subcategorias, numa

média de 8,8 referéncias por subcategoria. Apresenta-se na Tabela 31 a sua distribuicéo.
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Categorias Subcategorias Fontes | Referéncias
Projetos Projetos extra curriculares 3 17
Projetos curriculares 3 10
Visibilidade dos projetos 1 7
Utilizacdo das Tecnologias 2 15
Tipologia Investigacao 3 4
Intervencgéo 2 5
Comunicagéo 3 3
Formacdo |Formacao formal 3 15
Custos da formacéo 3 5
Comunidade de aprendizagem 3 7

As fontes sdo as entrevistas aos Diretores dos agrupamentos. As trés
categorias identificadas foram: Projetos; Tipologia; Formacéo.Todas foram definidas a
priori. As subcategorias foram identificadas nas trés fontes, existindo apenas uma que
foi so6 identificada numa fonte e duas subcategorias que foram identificadas em duas

fontes.

3.2.3.1 A Categoria Projetos nas Entrevistas aos Diretores dos trés

Agrupamentos.

Os trés diretores foram unanimes ao afirmar a importancia dos projetos na
dindmica dos diferentes agrupamentos. Apontando para 0s respetivos projetos
educativos como espacos onde se pode encontrar o valor dado aos projetos. Todavia,
através da analise dos projetos educativos foi possivel constatar que néo existia
referéncia aos projetos curriculares, apenas alguns projetos extra curriculares eram
mencionados no plano de atividades de alguns agrupamentos. Ficam aqui elencados
alguns exemplos de projetos mencionados pelos diretores durante as entrevistas quando

questionados sobre estes dois tipos de projetos, notou-se que estavam mais a par dos
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projetos extra curriculares, referidos em maior nUmero do que 0s projetos curriculares,
mencionados em menor ndmero.

Os projetos extracurriculares identificados foram: Jornal em papel; jornal
online; blog da biblioteca; recolha de alimentos; recolha de rolhas; radio escolar; RTA,;
clube de artes; clube de musica; atividades TIC; clube de teatro; reciclagem; Respect;
ecoteen.

Os projetos curriculares identificados foram:Ortografiadas; Desafios da
matematica; Concursos de postais de Natal; Halloween; projeto de escrita; Projeto de
tipologia Fénix; ecolaboratdrios.

O diretor do agrupamento verde aponta como mais-valias dos projetos para a
escola a maior visibilidade da escola na comunidade quando diz:*“Tem acontecido que a
apresentacdo dos projetos ocorrendo na escola com pessoas que sdo convidadas a vir, ou
decorrendo fora quando ha por exemplo eventos organizados pela camara, ou sem ser
pela cAmara, pois também temos participado em projetos que ndo sdo locais, a prépria
apresentacdo desses projetos tem uma valorizacdo da imagem da escola e do
agrupamento para o exterior.” (dver82-87) Dentro do Agrupamento também se nota um
impacto evidente. O diretor do Agrupamento Verde acrescenta: “nos verificamos é que
h& uma maior predisposicdo, quando acontece num determinado ano que projetos sao
premiados, verifica-se a nivel do primeiro ciclo, é mais 6bvio, que ha um aumento da
participacdo e do envolvimento de outras escolas e de outros professores e de quererem
também integrar alguma prética que tenham eventualmente percepcionado com outros
grupos e com outros colegas” (dver94-99) Assim, os professores e alunos sao motivados
pelo sucesso dos colegas.

A diretora do Agrupamento Azul afirmou:“O respect tem como objetivo por

um lado melhorar os resultados académicos dos alunos, por outro combater a
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indisciplina.” (daz23-25) O sucesso de cada um, que participe neste projeto, contribui
para o sucesso do projeto e para 0 sucesso da escola.

Foram identificadas diferencas de utilizacdo entre 0 1°cicloe 0 3°e
secundario, diferenca entre ter os recursos disponiveis ou ndo ter, faz divergir na
utilizacdo dos mesmos recursos. A isso se refere o diretor do Agrupamento Verde
quando relata: “ha aqui uma clara diferenca entre aquilo que acontece na escola sede,
estamos a falar de segundo, terceiro ciclo e secundario, e aquilo que acontece nas
escolas do primeiro ciclo. As escolas do primeiro ciclo tém todas as salas com quadro
interactivo que a autarquia colocou, o que se verifica € que o quadro é utilizado pelos
professores e pelos alunos. Ja esta a ser praticamente rotina a utilizacdo daquele
recurso.” (dverl44-148) O mesmo diretor lamenta: “Temos pouquissimos recursos, mas
aquilo que se vé é que ha uma grande procura e ha uma grande utilizacdo e a duvida que
fica neste momento é se ndo seria muito maior se eles tivessem mais recursos dentro da
sala de aula” (dver124-127). O facto de existirem poucos recursos ndo significa que
existam poucos utilizadores, todavia a motivacdo desses utilizadores é que pode
diminuir com o surgir das dificuldades em conseguir disponibilidade de acesso aos
recursos necessarios. Este é o receio do diretor quando comenta: “Eu creio que o facto
do recurso nao estar sempre disponivel ...se eu tiver sempre disponivel o recurso
porventura eu implicava mais e preocupava-me mais em querer utilizar. Uma utilizagao
muito pontual pode induzir a ndo utilizar tanto.” (dver134-137) Quem n&do tem oS
recursos com facilidade de acesso, tende a ndo utilizar com frequéncia, ou mesmo
deixar de utilizar.

Segundo a diretora do Agrupamento Azul falta ainda desenvolver as
potencialidades das tecnologias, de modo a que a sala de aula tenha outras dindmicas.

“Acho que ainda temos um caminho a percorrer. Elas ndo estdo ainda potenciadas.
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Utiliza-se os sumarios electronicos, usa-se o computador e o data show até ja para dar
aulas mas precisamos de ir um bocadinho mais além, facilitar-nos a vida, que é para isso
que elas servem, para nos dar espaco para a sala de aula tivesse outras dindmicas.”
Tendo referido que nao existem no agrupamento falta de recursos, o que preocupa esta

diretora é a forma como 0s recursos estao a ser utilizados.

3.2.3.2 A Categoria Formacao nas Entrevistas aos Diretores dos trés

Agrupamentos.

A figura do formador interno surge como uma estratégia de formacéo que é
encarada nas trés escolas como uma forma de resolver as necessidades de formacao dos
diferentes agrupamentos no ambito das tecnologias. Existe na verdade alguma formacao
oferecida pelas escolas, contratualizada com o centro de formacgdo ou com instituicdes
de ensino superior mas a maioria ¢ a aposta na “prata da casa”. Todos os diretores
lamentam ndo poder dar horas letivas aos formadores internos como compensacéo pela
formacdo realizada, na préatica apenas dois dos formadores internos tém algumas horas
ndo letivas nos horarios, aos restantes nada € dado. O Diretor do Agrupamento Verde
sugere:

Eu gostaria muito que fossem dadas mais condicdes, € perfeitamente possivel
que se ha uma pessoa numa escola que tem capacidade para fazer formacéo

na area das tecnologias ou noutras areas, a ser atribuida ndo sé 35 minutos, 40

minutos ou 50 minutos na componente néo letiva semanal, mas se calhar dar-

Ihe uma componente até letiva para a pessoa poder trabalhar ndo so focar
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internamente mas até esse trabalho poder ser feito com outras escolas, mas

poder de uma forma mais voluntariosa conseguir avancgar e potenciar este

esquema de formacao (dver185-191).

Este desejo ndo se concretiza na pratica ja que o formador interno ndo tem
qualquer hora atribuida. A diretora do Agrupamento Azul também expressa o que
gostaria que fosse realizavel quando afirma: “O agrupamento deveria ter um crédito
horério ja que ndo se pode pagar, eu acho que até devia ser letivo, porque ja o seu
trabalho diario é complicado, preparar as aulas, fazer as avalia¢des ¢ ainda a formagao”
(daz82-84). Também neste agrupamento nao foi atribuida qualquer hora ao formador
interno. A diretora do Agrupamento Rosa informou:“Quando sdo os da casa nao
recebem nada, pois ja tém no seu horario algumas horas de escola destinadas a essas
atividades de formacao” (drosa49,50), o que se veio a confirmar no horario dos
formadores.

Os trés diretores consideraram 0s seus agrupamentos como comunidades de
aprendizagem no sentido em que sdo comunidades que estdo empenhadas no seu
processo de formacgdo enquanto comunidade. O diretor do Agrupamento Verde
justificou o caso do seu agrupamento descrevendo o processo de formacdo em que se
encontra o agrupamento todo e a dindmica que esse processo envolve. O diretor
afirmou:

...acho que neste momento a pratica que estamos a ter de instituir um
modelo em termos de planos de melhoria orientado e organizado a volta da
estrutura de organizacédo educativa, 0 que considero: grupos de ano de
professores no primeiro ciclo de escolaridade, grupos disciplinares no caso
dos ciclos mais avancados, ntcleo de ensino especial. O que se esta a fazer

neste momento € tentar por via de cada estrutura destas, cada um destes
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grupos ter que fazer uma avaliacdo do trabalho e sobre essa avaliacao
construir planos de melhoria que incorporam muitos deles a componente
formativa, € uma estratégia no sentido de caminhar para uma comunidade de
aprendizagem. A intencdo esta aqui por detras, as vezes pensamos que as
coisas ndo tém uma intencionalidade mas elas tém, ha aqui uma
intencionalidade (dver208-217).
A existéncia de um modelo de formacéo, de uma organizacao que agrupa e
estrutura os elementos, a participacao de todos numa vontade conjunta de aprender e
melhorar a organizacao, partilhando objetivos e saberes comuns faz desta comunidade
uma comunidade de aprendizagem alargada. O diretor afirma que mais importante que o
fim é o processo quando diz:
Estamos a andar nesse sentido, ndo sei se vamos la chegar, provavelmente
essa comunidade faz-se, fazendo-se. Porventura nunca se chegara a uma coisa
que se diga que estamos aqui e somos um comunidade de aprendizagem, essa
comunidade faz-se, fazendo-se, e ao fazermos este caminho ja estamos a ser
uma comunidade, ndo no sentido de que existe uma comunidade inteira, mas
de comunidades dentro de cada um destes grupos, que com a mesma
estratégia e com 0 mesmo modelo de intervencdo estdo aqui a fazer caminhos
que ja estdo a constituir em certa medida uma comunidade. Estamos a
aprender quer queiramos quer nao (dver223-231).
Esta comunidade envolve também alunos, encarregados de educacéo e
auxiliares de accao educativa, tem na sua esfera de acao toda a comunidade educativa,
séo pedidos planos de melhoria a todos para implementar atividades/melhorias a todos

0s niveis.
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No que respeita 0 Agrupamento Rosa a diretora afirmou: Eu acho que sim, no
sentido em que as pessoas estdo envolvidas em fazer a diferenca com base na
formacéo que realizaram. Por exemplo a formacéo sobre as artes mudou
muito a abordagem das pessoas neste agrupamento e nota-se na forma como
dao as aulas e realizam atividades com os alunos que interiorizaram o que
aprenderam. Agora com a formacdao sobre a auto avaliagdo esperamos ter um
agrupamento mais consciente e participativo na vida da comunidade
educativa (drosa52-57).

Neste agrupamento a comunidade de aprendizagem é encarada em funcédo das
acOes de formacdo frequentadas, logo sera constituida por alguns professores do
agrupamento. O impacto da primeira formacéo terd mudado as préaticas pedagdgicas dos
professores e agora um outro grupo de professores fara nova formacao na espetativa de
melhorar a participacdo na comunidade. Esta visdo da formacédo formal como base para
a construcdo de uma comunidade de aprendizagem, quando apenas alguns professores a
frequentam, parece ser uma visdo um pouco limitada do que é uma comunidade de
aprendizagem. A diretora do Agrupamento Azul defende a formacdo informal como
forma de consolidar a comunidade de aprendizagem quando diz: “Definitivamente,
estamos sempre a aprender. Um médico ao fim de cinco anos se nédo fizer formacéo esta
completamente desatualizado, e o professor também. Temos de ser uma comunidade de
aprendentes, estamos em constante aprendizagem nem que seja na partilha, com os
outros aprendemos muito mais, as vezes, do que se formos para uma formacao formal”
(daz102-106).

Na tabela 32 apresenta-se resumidamente os resultados de triangulagéo

geografica dos trés agrupamentos.



Tabela 32 Sintese dos Resultados dos Casos Rosa, Azul e Verde
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Caso Azul Caso Rosa Caso Verde
Tecnologias Na aula - Centradas no Na aula- Centradas no Na aula — Centradas no
professor; videos, manuais | professor; videos, manuais | professor; videos, manuais
digitais, quadro interativo, | digitais, quadro interativo, | digitais, quadro interativo,
recursos online, recursos online, apresentacdes eletronicas. Os
apresentaces eletrénicas. apresentac@es eletronicas. alunos apontam dois
No tempo livre — redes No tempo livre — redes exemplos de disciplinas em
sociais e jogos. sociais, jogos e edicdo de que eram os alunos a utilizar
Nos projetos — Centrado no | videos. regularmente as TIC em aula.
aluno; software especifico | Nos projetos — Centrado no | No tempo livre — redes
como o Geogebra, o Word, | aluno; software especifico | sociais e jogos.
pesquisas online. como o Go animate, tiras Nos projetos — Centrado no
Existem ferramentas de de BD, Blog, Pagina Web, aluno; software especifico
comunicagao como 0 Facebook do projeto, jogos | como o Geogebra, Edius,
telemovel e o Facebook com contetdos curriculares. | Radio, Audacity, Power
gue os alunos ndo aceitam A experiéncia de point, Word, Excel, edigdo de
como instrumentos de participacdo em grupos no | paginas Web.
aprendizagem viaveis no Facebook com professores | Os alunos e a coordenadora
contexto atual. O Facebook | revelou ser positiva para referem a frequéncia de
é encarado como um esses alunos e de grande formag&o formal, em
espago onde se comunica e | utilidade, outros revelaram | conjunto, que Ihes permitiu a
pode tirar duvidas entre ter tido uma experiéncia aquisicao de competéncias e
colegas. negativa no contacto com saberes no &mbito da edicdo
alguns professores o que de video.
revela que tudo depende do | Ndao acreditam na viabilidade
papel que alunos e de se utilizar o telemével na
professores assumem sala de aula por ndo
guando utilizam as acreditarem no auto dominio
ferramentas de dos colegas. Quanto ao
comunicacao. Facebook apenas o utilizam
Quanto ao telemovel para tirar davidas entre
conseguem imaginar colegas e ndo tém
diversas atividades para a professores adicionados.
sua utilizagdo em contexto | Consideram que tem de
letivo mas ndo acreditam existir uma diferenca entre
gue os colegas se controlem | professor e aluno online.
e utilizem apenas para o
que o professor disser.
Curriculo Apenas nas aulas de TIC os | Nas aulas de Portugués Nas aulas de Matematica séo

alunos utilizam o
computador em autonomia.
Utilizam o sumario
eletrénico o computador e 0
projetor nas aulas.

Utilizam aprendizagens das
aulas de TIC para realizar
trabalhos de outras
disciplinas.

alguns alunos véo
habitualmente para a sala
de informética e utilizam o
Word para produzir textos
que enviam para a
professora.

Utilizam também o e-mail
para perguntar aos
professores qual a matéria
que vem para os testes.
Utilizam recursos do
projeto para realizar
trabalhos do curriculo.

o0s alunos gue levam o0s seus
computadores para a aula
para usarem o Geogebra;
Nas aulas de Inglés véo para
a sala TIC duas vezes por
semana e utilizamas TIC
para realizar trabalhos de
Inglés;

Utilizam os recursos do
projeto para realizar
trabalhos do curriculo.
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Competéncias

Os alunos apontam varios
exemplos de falta de
competéncia tecnoldgica
por parte dos professores.
Pior que ndo saberem é a
atitude que alguns
professores assumem
perante os alunos.

Os alunos apontam a
melhoria de competéncias e
saberes curriculares como
mais-valia do projeto.

Os alunos apontam varios
exemplos de falta de
competéncia tecnoldgica
por parte dos professores.
Os alunos consideram
natural que os professores
ndo saibam certas coisas.
Apenas uma aluna afirmou
gue era estranho e parecia o
mundo ao contrério.

Os alunos apontam a
aquisicao de saberes mais
profundos como mais- valia
do projeto.

Os alunos apontam varios
exemplos de falta de
competéncia tecnolégica por
parte dos professores. Os
alunos consideraram normal
ensinar aos professores o que
estes desconheciam e um
aluno referiu mesmo que lhe
dava uma certa alegria poder
retribuir.

Os alunos apontam diversas
competéncias transversais
como mais-valias do projeto,
outros apontam a melhoria de
competéncias e saberes.

Formacéo

Os professores revelam ter
frequentado alguma
formagé&o formal em TIC,
valorizam a vertente
informal e ddo sugestdes
guanto ao modelo de
formacdo que gostariam de
frequentar, nomeadamente:
oferta variada e de acordo
com as necessidades dos
formandos, que se aplique
de forma sistematica a
pratica junto dos alunos.

A diretora aponta
necessidade de formacéo
sobre o modo de melhorar a
pratica pedagogica com o
uso da tecnologia.

Tém 1 formador interno de
TIC.

Os professores revelam ter
frequentado alguma
formagé&o formal em TIC,
valorizam a formagéo
informal e ddo sugestdes
guanto ao modelo de
formacdo que gostariam de
frequentar, nomeadamente:
conteldos e programas
atualizados, praticos e com
partilha de saberes.

A diretora aponta a
existéncia de um espirito de
formagé&o incentivado pela
direcdo no sentido de
promover a melhoria das
praticas pedagdgicas.

Tém 2 formadores internos
de TIC.

Os professores revelam ter
frequentado alguma
formagé&o formal no ambito
das TIC, valorizam a
formagé&o informal e déo
sugestfes quanto ao modelo
de formacédo gque gostariam
de frequentar,
nomeadamente: oficina de
formacdo, aplicacdo pratica
com construcdo de materiais
e aplicacéo junto dos alunos,
namero reduzido de
formandos e de sessoes,
tipologia de atividades
adequadas ao perfil dos
formandos.

Tém 1 formador interno de
TIC.
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3.3 Triangulagdo por Categoria de Projeto

Os projetos investigados foram agrupados em trés categorias de uma tipologia
de projetos que surge do desenvolvimento da teoria de Boutinet (1996).
Esta tipologia foi validada pelos 3 diretores que a consideraram aplicavel aos
projetos existentes nos seus Agrupamentos.
Considerando os jornais e 0s Blogs como projetos de comunicagao, temos o
projeto da eco escola como um exemplo de investigacéo, pois eles fazem
pesquisa e medicdo da temperatura da 4gua e do tempo e realizam gréaficos de
diversa ordem. Temos também varios projetos de intervencdo no meio escolar
com campanhas de recolha de papel, rolhas e de reciclagem. Acho que essa

classificacdo faz todo o sentido. (drosa,30,34)

Intervencao

Projetos
segundo
uma
tipologia

Comunicacéo Investigacao

Figura 13 — Triangulacéo da tipologia de projetos
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3.3.1 A Tipologia Projetos de Comunicacao.

Neste estudo os projetos de comunicagao podem ser caracterizados segundo
diferentes perspetivas, o contexto, 0s participantes, o contetdo, o objetivo, o formato e a
interacg&o.

Sendo todos projetos de escola, com alunos de diferentes niveis etarios, o
contetido de cada um varia de acordo com o objetivo de cada projeto. Assim, temos um
projeto de intercambio que tem como objetivo estabelecer contacto com alunos de
outros paises e por isso aborda temas que sdo do interesse desse grupo de alunos em
particular. Por outro lado, temos uma estacdo de Réadio, uma Televisdo escolar e um
Jornal online que tém como objetivo comum informar a populacgdo escolar sobre 0s
acontecimentos que interessam a comunidade. O formato destes projetos é bem
diferente, enquanto o projeto de Intercdmbio se limita ao espaco da pagina Web, assim
como o Jornal online, tanto a Televisdo como a R&dio tém recursos e equipamentos
proprios para transmitirem as suas emissdes. A interagdo no projeto de Intercambio
existe dado que o espago Web é bidirecional, ou seja, a comunicac¢do funciona nas duas
direcdes, todos os paises comunicam uns com os outros. O Jornal online também tem
alguma interacdo, ja que se trata de um blog e existem mensagens de resposta aos textos
publicados, sendo portanto também bidirecional. A Radio e a Televisao, enquanto
emissores, sao unidirecionais, ndo tém a possibilidade de receber respostas de retroacéo,
todavia, os alunos da Radio afirmam receber contacto pessoal dos alunos da escola que
se deslocam a Radio para fazer pedidos de musicas, para participar em passatempos e
para comentar as emissoes, logo existe alguma retroagéo indireta.

A Tabela 33 apresenta a analise feita aos projetos de comunicagao existentes

nos trés agrupamentos. Os dados obtidos dividem-se em quatro categorias € oito
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subcategorias, sendo a subcategoria com mais referéncias a do curriculo disciplinar e a
da tecnologia de producédo. A subcategoria atividades com tecnologia é a Unica que se
encontra em todas as fontes (entrevistas de focus group aos alunos dos projetos). A
quantificacéo destes dados permitiu verificar os temas que valorizaram na conversa e se

foram abordados todos os temas por todos 0s grupos.

Tabela 33 Anélise das Categorias e Subcategorias dos Projetos de Comunicagéo

Categorias Sub categorias Fontes Referéncias
. Atividades com tecnologia 5 15
Alividades Atividades sem tecnologia 1 3
curriculo Curriculo disciplinar 3 17
Curriculo transversal 3 7
Formago Formagao formal 1 3
Formacao informal 2 6
Tecnologia Ferramentas cognitivas~ 3 11
Ferramentas de producao 3 17

3.3.1.1 A Categoria Atividades nos Projetos de Comunicacéo.

As atividades com tecnologia realizadas nos projetos de comunicagéo variam
consoante o tipo de projeto. No Jornal online as atividades séo principalmente de
producdo e edicdo de texto e imagem, como nos diz a coordenadora do Jornal online:
“Os textos sao escritos diretamente no site, ou em Word ou pdf e depois anexados ao
blogue. Sdo tiradas fotos em formato jpg ou jpeg e séo anexados ao blogue”
(cpcomaz57-59).

Ja no projeto de Intercambio foi necessario criar a pagina Web e os recursos a
ela associados, para depois os alunos poderem interagir, como nos relata a aluna

Eduarda: “Era um site que tinha I jogos e eles viam o que nos faziamos e ndés viamos o
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que eles faziam...” (apcomrosal0,11). No projeto da Televisdo escolar a Rita relata:
“Depois nos editamos os videos no computador” (apcomlver8) Ja na Radio escolar o
Abilio informa: “O radio é um programa que corre uma lista de musicas para pormos la
fora” (apcom2ver8).

A maior parte das atividades sdo com tecnologia. No projeto de Intercambio
os alunos sdo os que referem ter realizado mais atividades sem tecnologia,
nomeadamente visitas de estudo e o acolhimento aos professores visitantes. A Eduarda
relata-nos: “Fizemos presentes para 0s nossos correspondentes. Um marcador de livros”
(apcomrosa60) Acrescentou ainda: “Uma vez a professora trouxe de 14 comida e
chocolates para nés” (apcomrosa64). No projeto Kits do Mar também relatam visitas de
estudo e a construcdo do aquario. Ja no projeto da Radio o Abilio informou —Tivemos
contactos para apresentar o projeto na Futuralia” (apcom2ver71). Esta atividade foi,
segundo os comentarios dos alunos deveras importante pela interacdo que possibilitou,
assim também comentou a Rute para quem a atividade mais importante foi: “No ano
passado houve um encontro nacional dos Mass Media, como foi cd em XXX foi a nossa
escola que organizou, a TVA esteve |4 e fomos nos que apresentamos as escolas”
(apcomlver119-121). O contacto com alunos de projetos semelhantes € uma mais-valia
gue os alunos valorizaram bastante pois permite a partilha de experiéncias e o convivio

entre pessoas com 0S mesmos objetivos.

3.3.1.2 A Categoria Curriculo nos Projetos de Comunicacao.

Os alunos dos projetos de comunicacao referem a utilizacdo das tecnologias

no contexto curricular de algumas disciplinas. A Sara quando questionada sobre a
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utilizacdo das tecnologias nas aulas descreve: “Agora ha aqueles CDs que tém aulas
digitais e depois os professores projetam animac6es que ajudam a compreender melhor
a matéria. Exercicios também. Projetam e depois perguntam quem quer responder a isto
ou aquilo” (apcomlver68-70) A Sara acrescenta ainda que a utilizacao por parte dos
alunos é esporadica, todavia, quando acontece, implica a deslocacéo de toda a turma da
sala de aula para o centro de recursos, como nos relata seguidamente: “Também ja vim
(ao centro de recursos) a Matematica para fazer Power point sobre a matéria do ano. Ja
vim a Francés por causa do Moodle, a professora fez um glossario e nos tinhamos de
por vocabulario em francés depois o seu significado.” (apcomlver84-86) Por fim
surgem algumas ferramentas de comunicacéo utilizadas pelos professores para contactar
os alunos, mas estas ferramentas ndo séo habitualmente usadas em contexto de sala de
aula, antes ao servigo da aprendizagem, como nos relata a Rute: “Normalmente em
Ciéncias e FQ, em Portugués utilizamos muito (o Moodle), em Histoéria é mais a Drop
Box, o professor utiliza contetidos assim mais pesados” (apcoml1ver91,92)

Os alunos valorizam as aprendizagens que fazem no contexto dos projetos, e
em particular alguns recursos que colocam ao servi¢o dos trabalhos curriculares que
realizam para diferentes disciplinas. Como nos conta a Rute: “No meu caso Historia,
estamos agora a fazer um trabalho sobre Pop Art e tinhamos de fazer um documentario
e usdmos o Edius e a cdmara da TVA” (apcomlver49,50).A Béarbara também da um
exemplo de uma tecnologia usada no projeto e aproveitada para trabalhos curriculares:
Utilizdmos uma vez o Goanimate para uma aula” (apintrosa36). Os saberes adquiridos
nos projetos também séo considerados Uteis para uma vida futura como afirma a
Eduarda: “Se alguma vez formos 4, sabemos mais ou menos os costumes.”

(apcomrosa70) O Cesar também valoriza o saber adquirido: “O préprio conhecimento



317

de estar a mexer numa mesa de mistura, num programa de radio, acho que isso é bom
porque ¢ um conhecimento a mais do que os outros que andam ai...” (apcom2ver86-88)
Ja o Luis deu mais importancia as competéncias desenvolvidas no ambito do
projeto, salientou: “O que podes fazer € o que trabalhas aqui em dic¢do ou em colocacéo
de voz, depois ganhas na apresentacdo dos trabalhos.” (apcom2ver68,69), acrescentou
ainda: “Aprendes a gerir também, a gerir o tempo, o dia, a programagao...”
(apcom?2ver89) Estas competéncias sdo competéncias que se aplicam a nivel de

qualquer disciplina e preparam os alunos para a vida futura.

3.3.1.3 A Categoria Formacéo nos Projetos de Comunicacao.

No contexto dos projetos de comunicagao apenas uma coordenadora referiu
ter frequentado formagéo formal, nomeadamente a coordenadora do projeto RTA que
afirmou: “Inicialmente frequentei formacdes nas TIC relacionadas com Internet,
processamento de texto e desenho grafico. Mais recentemente: producdo de histdrias
digitais, plataforma Moodle e edi¢do de imagem (Edius 5 ¢ 6)” (cpcomver4-7). Referiu
a mesma coordenadora que tanto alunos como professores frequentaram a mesma
atividade de formagdo: “O grupo inicial de alunos e professores aprendeu a utilizar o
programa com professores da Val do Rio” (cpcomverl17,18), a professora acrescentou
gue neste momento continua a realizar-se formacao mas em moldes diferentes,
nomeadamente: “Atualmente os alunos aprendem a utilizar o programa com 0s
professores do ndcleo, que ja efetuaram mais uma formacao com técnicos da GTC

(Sistemas Digitais de Video)” (cpcomver18-20). Constata-se assim que a formagéo
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formal é agora centrada nos professores que depois a replicam junto dos alunos do
projeto.

Os professores dos projetos de comunicacgéo referiram trés formas de
formacéo informal, por um lado a autoaprendizagem através da exploracéo da
tecnologia: “Aprendi o uso das TIC praticamente sozinha, através dos erros que ia
cometendo, pedindo ajuda a colegas de escola ou a amigos com maior experiéncia do
que eu” (cpcomaz12,13), por outro lado a formacéo através dos pares, nomeadamente
colegas e amigos: “...por contacto com colegas de outras escolas e com a propria
faculdade, acabei por ter um novo “empurrao” no uso das TIC, uma vez que descobri
uma enorme quantidade de materiais didaticos disponiveis online” (cpcomaz22-24), e
finalmente a formagao através do contacto com os alunos: “...mas aprendi imenso com
ele, em especial com alunos do 9° ano que, na altura, j& eram auténticos “craques” dos

computadores” (cpcomaz36-38).

3314 A Categoria Tecnologias nos Projetos de Comunicacao.

No contexto dos projetos de comunicacao sdo utilizadas tecnologias que
favorecem a construcdo do conhecimento. Por exemplo a Rita refere a utilizacdo do
programa de edicdo de video: “(Usamos) O computador com o programa de edi¢do de
video, Edius e depois utilizamos a cdmara de filmar para gravar as entrevistas e as
reportagens” (apcomlverl2,13), ao fazer a edi¢do de video os alunos tém de definir
objetivos, estabelecer um plano daquilo que desejam alcangar, resumir e selecionar a
informacdo, imagens e sons a editar, negociar o que é mais relevante e gerir o projeto

gue tém em maos. Todo este processo quando implica mais do que um elemento implica
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interacdo sob a forma de negociacéo e colaboracdo para se atingir um resultado final
com sucesso. Outro exemplo que podemos nomear ¢ apresentado pelo Cesar: “Temos
de usar o Radio e o Audacity” (apcom2ver7) ou ainda pela Carla: “Escrevemos uma
carta para mandarmos para os meninos de outro pais” (apcomrosad), se considerarmos
que a construcdo colaborativa de uma carta de turma também implica uma estrutura
negociada, a colaboracgéo de todos e neste caso a tecnologia que sera o editor de texto. O
importante ndo é a tecnologia mas o que se faz com ela. O mesmo editor de texto é
habitualmente utilizado para a producéo de trabalhos sem qualquer interagéo, limitando-
se 0s alunos a debitar conhecimentos e a apresenta-los num suporte escrito como nos
exemplifica a Eduarda: “Houve grupos que fizeram folhetos sobre o estilo romanico e
gotico.” (apcomrosal5?2) Este tipo de utilizacdo € mais frequente nos trabalhos que os
alunos realizam para as atividades letivas como nos diz o Cesar- “Faziamos trabalhos

em Power point e em Word em Inglés” (apcom2ver22).

3.3.2 A Tipologia Projetos de Investigacao.

Os projetos de investigacao deste estudo variam segundo as metodologias
usadas para a investigacdo realizada pelos alunos, enquanto no projeto Kits do mar se
adota uma metodologia de projeto que se pode aperceber pelas atividades relatadas
pelos alunos, nomeadamente quando 0 Mauro nos diz: “Fizemos visitas de estudo,
participaAmos num concurso sobre o mar, recolnemos pedras, agua e seres vivos na praia
para criar 0 nosso aquario” (apinvver16,17), Este tipo de projetos implica competéncias
investigativas, saber formular hip6teses, colocar questdes, definir objetivos, testar as

hipoteses, saber pesquisar, selecionar informacao, resumir e interagir com outros
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quando o trabalho € feito em grupo. Nessa interacdo salientam-se em particular as
competéncias de negociacdo e de colaboracdo. A apresentacdo dos trabalhos implica
competéncias de comunicacdo quando estes tém de ser apresentados, nomeadamente
diccdo, postura, apresentacao, etc.

Outro projeto optou por realizar a tradicional pesquisa e apresentacao de
informacao como nos relata a Joana: “Fizemos em grupo, fizemos pesquisa na Internet e
num livro. Depois fizemos um Power point com a informagao” (apinvaz93,94) Este tipo
de trabalho envolve algumas competéncias de pesquisa, selecdo e organizacao da
informacao recolhida online e em livros, sua gestao, resumo e adaptacédo a linguagem
dos alunos, todo este processo tem de ser negociado e feito em colaboracdo dado ser
este um trabalho de grupo. Temos portanto algumas competéncias tecnoldgicas além
das sociais e linguisticas.

Mais inusitada surge a metodologia ativa do projeto Saberes e Sabores que
nos apresenta a aprendizagem dos alunos suportada pelas experiéncias de vida real, por
exemplo no contexto da cozinha e da horta pedagdgica. Como nos relata a coordenadora
do projeto: “... desenvolvem atividades, (ndo so préticas), em que lhes s&o simuladas
situacOes da vida real nas quais devem pesar produtos, medir liquidos, efetuar trocos
(pressupondo o conhecimento das notas e moedas e calculo mental), como também
tarefas no computador, por exemplo com recurso ao “Active inspire” ¢ outro software
educativo para aprenderem/consolidarem conhecimentos sobre as unidades de volume”
(cpinvrosa73-77) As competéncias desenvolvidas no contexto deste projeto implicam a
experimentagdo em contexto simulado e em contexto de vida real, a tecnologia surge
para simular e treinar situacdes que depois sdo vivenciadas pelos alunos. Além das
competéncias tecnoldgicas e sociais de interacdo, negociacéo e colaboracdo que 0s

alunos desenvolvem nestas atividades, sdo também desenvolvidas competéncias
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linguisticas na comunicagdo uns com o0s outros quando tém de explicar o que fazem,
como fazem e com que objetivo, além de desenvolverem competéncias praticas no
manusear dos instrumentos, recursos e materiais implicados nas atividades.

A tabela 34 apresenta a andlise feita aos projetos de investigacdo existentes
nos trés agrupamentos. Os dados obtidos dividem-se em quatro categorias € oito
subcategorias, sendo a subcategoria com mais referéncias a das atividades com
tecnologia sendo também a Unica que se encontra em todas as fontes (entrevistas focus
group realizadas aos alunos dos projetos de investigacdo). A quantificacdo destes dados
permitiu verificar os temas que valorizaram na conversa e se foram abordados todos 0s

temas por todos 0s grupos.

Tabela 34 Andlise das Categorias e Subcategorias dos Projetos de Investigagdo

Categorias Sub categorias Fontes | Referéncias
. Atividades com tecnologia 3 17
Alividades Atividades sem tecnologia 3 4
curriculo Curriculo disciplinar 2 5
Curriculo transversal 1 1
Formacio Formacao formal 3 6
¢ Formacdo informal 2 4
Tecnologias Ferramentas cognitivas 1 2
g Ferramentas de producéo 3 6

3321 A Categoria Atividades nos Projetos de Investigacao.

No projeto Kits do mar, a construcao de paginas Web parece ter estado no
centro das utilizagdes das tecnologias, como nos diz a Raquel: “Aprendemos a criar
sites” (apinvver13), mas a pesquisa e recolha dos recursos necessarios para essa tarefa

tambem envolveu a tecnologia.
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No projeto Saberes e sabores a utilizacdo das tecnologias surge sob diversas
formas, na voz da coordenadora: ...como exercicios para estabelecer a comunicacao
com alunos atraves de programas de comunicacéo alternativa, trabalhos de pesquisa de
informacao, exercicios para o desenvolvimento da expressdo escrita, (leitura e
interpretacdo de textos, copias, ditados, composicdes, construcdo de livro(s) com texto e
imagens pesquisadas na Internet, exercicios gramaticais diversos - exercicios para
desenvolvimento de vocabulario, sopas de letras, caca-palavras, exercicios de
preenchimento de espacos com palavras, entre outros) - exercicios de desenvolvimento
do calculo matematico, jogos educativos (como jogos de portugués, jogos de cozinha,
jogos de matematica diversos), etc.” Neste relato surgem utiliza¢des de treino, com as
tarefas chamadas de “drill and practice” em que a tecnologia serve a aprendizagem
através da repeticdo de exercicios elementares de preenchimento de espacos, jogos de
palavras, jogos de numeros, tarefas que pretendem uma aprendizagem imediata,
mecanica e baseada na memoria. Outros exercicios que sao referidos sdo as
composicdes, copias e ditados, tarefas tradicionais, suavizadas pela tecnologia, onde o
processador de texto ultrapassa dificuldades de caligrafia e ajuda com o corretor
ortografico. Estratégias que pretendem incentivar a auto estima dos alunos e promover
atividades de escrita com conotacédo positiva para o aluno. Outras atividades como a
pesquisa na Internet, a comunicacdo através de chat e a construcdo de um livro criado
pelos préprios alunos, implicam outro nivel de utilizacdo das tecnologias e promovem
nos alunos um nivel de aprendizagem bem diferente. Alias eles proprios comentaram:

“Beto- Fizemos um livro.

Antdnio- Para o projeto.

Cristina- O titulo era: Uma vida saudavel” (apinvrosal01-103).
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A coordenadora tem consciéncia da diversidade de estratégias utilizadas e que
ai reside a sua riqueza, denota-se uma inteng¢do quando afirma: “O recurso as TIC est4,
pois, presente em muitas das atividades que desenvolvem, auxiliando-os a adquirir e/ou
consolidar conhecimentos e competéncias, de uma forma mais pratica, agradavel e
eficaz.”

No projeto Kits do Mar foram diversas as atividades realizadas sem
tecnologias, os alunos tinham como objetivo construir um aquario e investigar o
ecossistema criado, por isso foi necessario realizar diversas visitas de estudo, para
recolher todos os recursos necessarios, como nos relata o Mauro: “Fizemos visitas de
estudo, participdAmos num concurso sobre o mar, recolhemos pedras, dgua e seres Vivos
na praia para criar 0 nosso aquario” (apinvverl16,17).

No projeto Saberes e Sabores existem muitas atividades que sao realizadas
sem as tecnologias, sendo um projeto que utiliza uma metodologia ativa, os alunos séo
levados a experimentar todas as nog¢oes que é suposto aprenderem, assim sao
desenvolvidas atividades praticas cada vez que existem conceitos novos a adquirir,
como nos relata a coordenadora do projeto: “Para isso, desenvolvem atividades, (ndo so
praticas, em que Ihes sdo simuladas situacdes da vida real nas quais devem pesar
produtos, medir liquidos, efetuar trocos (pressupondo o conhecimento das notas e
moedas e calculo mental)” acrescenta ainda: “...utilizando depois esses mesmos
conhecimentos em situag¢des da vida real, tais como feiras organizadas na escola, em
que sdo convidados a vender os produtos que confecionaram (bolos, doces, sumos, tudo
produzido por eles)” Este tipo de metodologia prepara os alunos para se integrarem na

sociedade e para um futuro curso profissional.
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3.3.2.2 A Categoria Curriculo nos Projetos de Investigacgao.

Os alunos reconhecem que os conhecimentos adquiridos no contexto dos
projetos foram aprendizagens enriquecedoras, como nos confirma o Mauro: “E
aprendemos muito sobre o mar as suas criaturas e o seu habitat.” (apinvverl4)
Contribuindo mesmo para a compreensdo de contetdos curriculares como nos diz a
Raquel: “Foram muito uteis, ajudaram a compreender parte da matéria de ciéncias”
(apinvver22). A coordenadora do projeto Saberes e Sabores confirma as areas
especificas do projeto que sdo mais-valias para os alunos em termos de vida futura: “As
disciplinas em que mais utilizo as TIC sdo o Portugués e a Matematica funcionais, uma
vez que se trata de areas em que os alunos devem desenvolver conhecimentos e
competéncias que Ihes permitirdo uma melhor integracéo pessoal e socioprofissional.”
(cpinvrosal02-104)

O Mauro aponta o convivio e interacdo dos elementos do grupo como uma
mais-valia do projeto: “E, como a maior parte da turma participava no grupo, foi bom
para unir a turma e passarmos mais tempo juntos a aprender” (apinvver23,24) Nas
atividades letivas tradicionais ndo existe essa possibilidade de interagdo entre alunos ja
que na aula tradicional é exigido que todos estejam quietos e calados na posicao de
aluno que escuta o professor que debita saber. Ja nos projetos € possivel aos alunos
comunicar entre si, trocar ideias, colaborar, conhecer melhor os gostos e opiniées uns
dos outros e chegar a consensos, esta negociagdo contribui para a construcdo do eu e das

relacfes dentro da propria turma, estreitando lagos e consolidando a nogéo de grupo.
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3.3.2.3 A Categoria Formacéo nos Projetos de Investigacao.

Todos os coordenadores dos projetos de investigacdo tém formacdo em
tecnologias a nivel do ensino superior, nomeadamente a coordenadora do projeto Elidio
Pinho que nos diz: “Sou licenciada em tecnologias da informagéo empresarial, por isso,
0 curso, deu-me uma formacao de nivel superior na gestdo e controle da informagao”
(cpinvaz6,7). A coordenadora do projeto Saberes e Sabores diz: “Nessa formacao (pos-
graduag¢do), frequentei uma cadeira de TIC” (cpinvrosal4). A coordenadora do projeto
Kits do mar afirmou: “Frequentei varios cursos no ambito do Projeto Minerva,
posteriormente cursos sobre utilizagdo de software, avaliagdo de software educativo, e
um curso de Mestrado em Comunicacéo Educacional Multimédia” (cpinvver16,18).

Possuindo ja um nivel de competéncia significativo no dominio das
tecnologias todas as coordenadoras continuaram a investir na sua formacao neste ambito
tendo frequentado diversas acdes de formacdo. Assim, a coordenadora do projeto Elidio
Pinho frequentou também agdes de formagdo como nos relata: ““...frequentei uma agao
sobre “As TIC em contexto inter e transdisciplinar” e sobre o Moodle” (cpinvaz10,11).
A coordenadora do projeto Saberes e Sabores afirma: ““...(frequentei) diversas agdes de
formagéo, algumas das quais no ambito das TIC (cpinvrosal5,16)” também a
coordenadora do projeto Kits do Mar informa: “...frequentei formagdo em TIC pelo
Centro de Formacao” (cpinvver33).

Os professores envolvidos nos projetos de investigacdo apontam trés formas
de formacdo informal, tanto em autonomia, com colegas e amigos, como com 0S
préprios alunos. Tal nos surge pela voz da coordenadora do projeto Elidio Pinho:
“Geralmente através de manuais e consultando tutoriais na Internet” (cpinvaz13),

acrescenta ainda a mesma professora: “Nalgumas situacdes, o professor também pode
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aprender com os seus alunos, nem que seja uma outra forma de aplicar os
conhecimentos abordados” (cpinvaz59,60). Também nos diz a coordenadora do projeto
Saberes e Sabores: “...também ao facto de persistir em aprender a resolver situagdes
problematicas que iam surgindo, e de aprender mais de forma auténoma. Igualmente
importante foi sempre a partilha de conhecimentos com colegas, com 0s quais muito
tenho beneficiado e, ndo menos importante também, o que tenho aprendido com os

alunos” (cpinvrosa22-26).

3324 A Categoria Tecnologias nos Projetos de Investigacéo.

A construcdo de uma pagina Web em grupo é uma das atividades que implica
interacdo e resulta em construcdo do conhecimento. Neste processo estéo envolvidas
competéncias tecnoldgicas, sociais e linguisticas entre outras. Quando o Mauro afirma:
“Fizemos o site do Kits do mar” (apinvver5) e acrescenta: “Sim, também pusemos gifs e
musica em fundo a acompanhar alguns trabalhos sobre n6s de marinha e animais
marinhos” (apinvver10,11) ele valoriza mais o trabalho da construgdo da pagina Web do
que os trabalhos nela incluidos, os trabalhos podem ter sido produto de um, a pagina foi
produto de varios em colaboracéo.

No projeto Elidio Pinho a Internet e o computador estiveram obviamente
implicados, como a Joana nos relata: “Fizemos em grupo, fizemos pesquisa na Internet
e num livro. Depois fizemos um Power point com a informacgédo” (apinvaz93,94).
Quando este tipo de trabalho se limita ao copiar/colar da informagdo (como infelizmente
ainda acontece) o aluno ndo desenvolve qualquer competéncia e o trabalho é

insatisfatorio. J& quando o aluno seleciona a informacdo, a relaciona e sintetiza,
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transforma o que € relevante e o transmite por palavras suas entdo produz um trabalho
que pode ser individual ou de grupo (neste caso tera de negociar e colaborar com 0s
colegas). O suporte que utilizar para a apresentacdo do trabalho podera ser tecnolégico,
tanto o editor de texto como a apresentacéo eletrénica tém, por exemplo e neste caso,
apenas a funcdo de espaco onde o trabalho é produzido/apresentado, por isso séo
chamadas ferramentas de producéo, ja que ndo contribuem, pela sua versatilidade, para
a construcdo do conhecimento a transmitir. Neste tipo de trabalho estdo envolvidas

competéncias tecnoldgicas, sociais e linguisticas.

3.3.3 A Tipologia Projetos de Intervencéao.

Os projetos de Intervencao podem ser divididos em dois tipos, dependendo
dos seus objetivos e ambito de a¢do. Por um lado temos os projetos de Intervencéo
educativa, no &mbito curricular, que tém como objetivo melhorar os conhecimentos ou
competéncias dos alunos e que reinem um conjunto de estratégias ou atividades com
vista a alcancar esses objetivos. Por outro lado temos os projetos de Intervencdo de
cidadania ativa que tém como objetivo promover nos alunos uma consciéncia de
cidadania e leva-los a acGes de divulgacdo de problemas ou promocéo da mudanca de
praticas. A cidadania ativa pode ser exercida junto de um grupo restrito ou junto de uma
comunidade alargada. Neste estudo temos projetos dos varios tipos. O projeto curricular
Fénix, tanto no ambito do Portugués como da Matematica, visa promover a melhoria
das competéncias e saberes dos alunos de diferentes turmas, em tempo letivo, os alunos
sdo agrupados nos chamados “ninhos” onde realizam exercicios e esclarecem as

duavidas. Sendo um grupo “de nivel” com menos alunos, o professor tem melhores
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condicdes para utilizar as tecnologias e outras estratégias, para acompanhar e esclarecer
os alunos nas suas dificuldades. Outro projeto de intervencao educativa é o0 projeto extra
curricular da Matematica, onde os alunos, no seu tempo livre, procuram respostas para
as suas dificuldades, realizam exercicios e desenvolvem as suas competéncias. Neste
espaco 0 acesso a tecnologia € livre e os professores acompanham a sua utilizagdo. Um
projeto de Intervencdo que pretende a cidadania ativa é o projeto Eco escolas, projeto
extra curricular onde os alunos realizam diversos tipos de campanhas, tanto de
divulgacéo de problemas como de promocdo da mudanca de préaticas. Neste projeto a
utilizacdo das tecnologias € crucial, ja que serve para as pesquisas, investigacao no
terreno e para a divulgacdo das campanhas realizadas.

A tabela 35 apresenta a andlise feita aos projetos de intervencao existentes
nos trés agrupamentos. Os dados obtidos dividem-se em quatro categorias € oito
subcategorias, sendo a subcategoria com mais referéncias a das atividades com
tecnologia sendo também a Unica que se encontra em todas as fontes (entrevistas de

focus group aos alunos de todos os projetos de intervencao).

Tabela 35 Anélise das Categorias e Subcategorias dos Projetos de Intervengéo

Categorias Sub categorias Fontes Referéncias
. Atividades com tecnologia 4 19
Alividades Atividades sem tecnologia 2 2
curriculo Curriculo disciplinar 3 14
Curriculo transversal 0 0
Formacio Formacéo formal 3 3
Formacdo informal 3 4
Tecnolgia Ferramentas cognitivas~ 3 9
Ferramentas de producéo 4 6
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3331 A Categoria Atividades nos Projetos de Intervencao.

No projeto Fénix da Matematica os alunos tém a possibilidade de utilizar
pessoalmente o computador e software especifico para determinado contetddo da
geometria como nos confirma a Carla: “Usamos o computador para ir ao Geogebra.
Quando ¢é da matéria” (apintlver4) Também no projeto extra curricular da Matematica o
computador esta disponivel além do quadro interativo e da Internet, como nos confirma
a Margarida: “No laborat6rio nés usamos 0 compasso e os transferidores, mesmo
préprios para o quadro interativo. Também temos alguns computadores para pesquisar
mais coisas sobre a Matematica” (apintaz13-15) A Patricia acrescenta: “As vezes
utilizamos o manual interativo” (apintaz17).

No que respeita ao projeto Ecoescolas sdo os alunos que constroem os
diversos espagos online de divulgacdo das campanhas como nos diz a Barbara: “Ha
varias, temos o site, depois temos o blog, depois ha a pagina no Facebook, depois...”
(apintrosa?).

No projeto Fénix do Portugués a gestdo do uso das tecnologias depende do
comportamento dos alunos, assim como nos relata o Dario: “Tem dias, alguns dias
trabalhamos com o papel e lapis e caderno, noutros dias trabalhamos com o
computador, se nos portarmos bem trabalhamos com o computador, se portarmos mal
ficamos na sala a estudar” (apint2ver15-17)

No projeto Ecoescolas os alunos realizaram atividades praticas de
investigacdo e cidadania ativa no contexto da escola, como nos conta a coordenadora do
projeto: “...procederam a um trabalho mais pratico, de recolha de dados relativos a
contagem dos consumos de agua, eletricidade e gas — utilizaram o programa Excel para

elaboracdo de tabelas e graficos e elaboraram cartazes, alertando para a necessidade de
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poupar energia; proceder a reciclagem de materiais; recolha seletiva de residuos;
melhorar 0 ambiente no recreio da escola, entre outros” (apintrosa59-64) O trabalho de
investigacdo desenvolvido pelos alunos tinha como objetivo sustentar a campanha de
intervencdo ativa junto da comunidade educativa. Neste tipo de projetos em que se
desenvolvem um numero imenso de competéncias, nao se preparam apenas cidadaos

para o futuro, vive-se a cidadania.

3.3.3.2 A Categoria Curriculo nos Projetos de Intervencéao.

Os projetos curriculares estdo obviamente integrados no curriculo disciplinar,
fazendo uma gestéo diferente mas abordando os contetidos do curriculo como nos
confirma a Diana —“A professora d& uma pagina do livro e depois fazemos no
Geogebra...” (apintver7) ou ainda o Jorge- “Fazemos textos no Word. VVamos pesquisar
por exemplo imagens para escrevermos um texto, vamos a Net, no Google, escolhemos
imagens” (pint2ver12,13). J& 0 projeto extra curricular aborda conteiidos do &mbito das
Ciéncias Naturais como nos confirma a Anabela — “A agua, as energias renovaveis, 0s
animais, depois ha um que € sobre tudo” (apintrosal7,18)

Os alunos do projeto Ecoescolas sdo preparados para participar em sociedade
como cidadaos ativos e interventivos face aos problemas que venham a encontrar. A sua
capacidade critica e criativa é estimulada e desenvolvem competéncias que 0s tornam
aptos a tomar iniciativas e participar em campanhas de sensibilizacdo, defesa ou
divulgacdo. As tecnologias e competéncias desenvolvidas no projeto séo rentabilizadas
no curriculo como nos diz a Barbara- “Utilizamos uma vez o Goanimate para uma aula”

(apintrosa36).
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3.3.3.3 A Categoria Formacao nos Projetos de Intervencao.

Os professores destes projetos realizaram algumas ac¢oes de formacao formais
no &mbito das tecnologias, nomeadamente a coordenadora do projeto Fénix do
Portugués frequentou: ““...uma acdo de formacdo em Quadros Interativos “Quadros
interativos multimédia no ensino aprendizagem da Lingua Portuguesa”. Frequenteli
ainda uma formac&o informal de iniciacdo a plataforma Moodle” (cpint2ver7-9). Ja a
coordenadora do projeto Fénix da Matematica diz: “Formalmente fiz duas formacgoes
sobre as TIC. Uma sobre quadros interativos e outra sobre a construcdo de paginas Web.
No entanto, tenho feito véarias formagoes sobre TIC em profmats, e no &mbito do
acompanhamento do plano da matematica e da implementacéo do programa de
Matematica de 2007 (cpintlver9-12). Por seu lado a coordenadora do projeto
Ecoescolas refere ter frequentado as seguintes a¢des de formacao:

e A folha de célculo como instrumento pedagdgico na sala de aula;

e O processador de texto e a folha de calculo, como auxiliar do professor;

e Software de apresentacdes: Power point;

e A utilizagdo das TIC nos processos de ensino aprendizagem;

e Ultilizacdo das TIC nos processos de ensino e aprendizagem;

e Quadros interativos Multimédia na Formagdo Continua de Docentes”

(cpintrosal0-21)

Os professores coordenadores dos projetos de intervencdo valorizam a
formagéo informal referindo que tanto aprendem em autonomia, como com amigos e
colegas e com os seus alunos. Tal nos afirma a coordenadora do Projeto da Matematica
quando diz: “Atualmente quando se trata de utilizagdo de novo software, exploro

autonomamente até dominar e utilizar fluentemente ou vou partilhando davidas com



332

outros colegas que tém mais conhecimentos. Também acontece com frequéncia serem
os alunos a apoiarem a construcdo de animac6es em Movie maker, por exemplo, que eu
ainda ndo domino com facilidade” (cpintaz8-12) a mesma professora acrescenta ainda:
“Aprendemos uns com 0s outros, varias vezes 0s alunos me surpreendem porque
consigo aprender com o que eles trazem de novo, e também se tem verificado mais
atualmente uma maior partilha de dificuldades entre os colegas professores.”
(cpintaz35-37) A coordenadora do projeto Fénix da Matematica relata: “Tenho também
explorado programas, ou applets que descubro na Internet, ou que tenho conhecimento
em revistas de educacdo matematica, nomeadamente na revista da APM.” (cpintlverl2-
14) o que confirma a coordenadora do projeto Fénix do Portugués: “A minha
aprendizagem na utilizacdo das TIC decorreu gradualmente, faseadamente, estando
dependente das necessidades profissionais do momento. Aconteceu basicamente de

forma autodidata, através da descoberta e da observacédo de pares” (cpint2verl1-14).

3.3.34 A Categoria Tecnologias nos Projetos de Intervencéao.

Uma atividade com tecnologia que favorece a constru¢do do conhecimento é
a criacdo de bandas desenhadas, a Barbara da-nos um exemplo: “Também fazemos tiras
de Banda desenhada também com dicas e depois colocamos no blog” (apintrosa24,25)
A producdo e apresentacdo de banda desenhada envolve os alunos em questionamento e
discussao e leva também a que apliqguem o seu conhecimento e compreenséao de forma
que fortaleca o seu espirito critico, exploram e clarificam o seu espirito de valores. Esta

atividade permite a expressdo de sentimentos, ansiedades e outras emogdes, que néo
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podem ser expressas atraveés de técnicas mais tradicionais, facilitando assim a
apresentacdo de opinifes mais sensiveis.

A coordenadora do projeto Fénix da Matematica justifica a utilizacéo do
software Geogebra nas suas aulas de projeto quando relata: “Deste modo, propus aos
alunos tarefas de exploracéo e investigacdo, com o auxilio deste software, que lhes
permitia descobrir 0s conceitos e propriedades sobre triangulos e quadrilateros. Assim,
os alunos tiveram um papel ativo na construgdo do conhecimento que apenas era
formalizado durante a discusséo das tarefas. Por vezes essas tarefas eram acompanhadas
de um guido para a exploracdo/aprendizagem do proprio software” (cpintlver46-51)
acrescenta ainda como resultado verificado da sua opg¢ao “O uso deste, ou de outro,
software de geometria dinamica na aprendizagem da geometria, € fundamental para que
os alunos possam compreender melhor as propriedades e 0s conceitos trabalhados. De
facto, eles em pouco tempo conseguem fazer experiéncias e descobrir relagbes entre
figuras geométricas, que de outra forma seria impossivel fazer em tempo util de sala de
aula” (cpintlver54-58) Por fim conclui “Para além de considerar mais motivador, acho
que os alunos aprendem melhor pois 0s conceitos tornam-se mais significativos para si.”
(cpintlver58,59) Ao longo deste estudo foram varios os professores e alunos que
apontaram as vantagens de utilizar este software no estudo deste contetdo curricular.
Acima de tudo quando o software é manuseado pelos alunos, estes podem experienciar
a construcdo das figuras e verificar o resultado por méo propria.

No projeto Fénix do Portugués os alunos utilizam o editor de texto para fazer
composic¢des. No pequeno excerto da entrevista, que se segue, verificamos que para 0s
alunos o importante nesta atividade ndo € a tecnologia mas o que se faz com ela, o
objetivo € nitidamente realizar uma atividade que podia ser feita no papel, néo tirando

qualquer mais-valia da nova tecnologia que utilizam.
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“Ana — Mas quando usam o computador o que é que fazem?
Dario- Textos, melhorar a escrita. ..
Jorge- Melhorar a escrita ¢ texto...

Maria — Vamos treinar...” (apint2ver18-21)



3.4 Triangulagdo sobre o Uso da Tecnologia

335

De acordo com Jonassen (2007) o uso da tecnologia varia consoante a atitude

que temos perante a mesma. Podemos limitar-nos a aprender sobre a tecnologia e como

ela funciona adquirindo apenas um conhecimento instrumental, podemos também

aprender através da tecnologia, aceder ao saber em geral ou em particular, mas

utilizando a tecnologia como um veiculo que nos permite atingir 0 Nosso objetivo, sem

interferir no processo, podemos por fim aprender com a tecnologia, permitindo que esta

seja parceira na nossa aprendizagem e contribua para 0 nosso processo de construgéo de

conhecimento.

Aprender sobre a
tecnologia

Aprender com a
tecnologia

Uso da
Tecnologia
(Jonassen,
2007)

Figura 14 — Uso da Tecnologia

Aprender através da
tecnologia
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3.4.1 Aprender através da tecnologia.

Durante a década de 70 e grande parte da de 80 predominavam 0s programas
de repeticdo e treino que apresentavam problemas para os alunos resolverem e,
baseados no principio behaviorista de reforgo das associa¢des estimulo-resposta, 0s
alunos recebiam como feedback as respostas recompensas graficas como sorrisos,
explosdes ou outras distraces a aprendizagem. Reproduziam uma das formas de
ensinar mais antigas e mecanicas, ndo introduzindo criatividade, pensamento critico ou
aprendizagem significativa.

A aprendizagem significativa segundo Jonassen é: ativa (manipulativa e
observante); construtiva (articulatoria /reflexiva); intencional (reflexiva/reguladora);
auténtica (complexa/contextual); cooperativa (colaborativa/conversacional) (2007).
Alunos e professores, pelas atividades que relatam, evidenciam que as suas utilizagdes
da tecnologia em sala de aula sdo para aprender/ensinar através da tecnologia, ou seja, a
tecnologia é apenas um recurso utilizado como veiculo para chegar ao conhecimento,
como nos conta a Elena: “A stora na aula de matematica normal leva o pc mete no
projetor e mostra” (apintlver102).

Varios alunos neste estudo referiram que os professores utilizam o manual
digital nas aulas, a maior parte destes recursos é composto por textos, exercicios de
repeticao e treino, Power points sobre os contetdos e alguns videos tematicos que 0s
professores apresentam nas aulas. Online abundam ainda muitos exercicios de repeti¢éo
e treino que séo recomendados em particular por professores de lingua estrangeira para

os alunos treinarem vocabulario e gramaética.
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3.4.2 Aprender sobre a tecnologia.

Na década de 80 os computadores surgiram com mais abundancia nas escolas
e 0 seu ensino centrou-se nos componentes fisicos do computador e no seu
funcionamento, além de alguma programacao. “Literacia significou, demasiadas vezes,
apenas memoriza¢do mecanica” (Jonassen, 2007, p. 19) Hoje em dia essa questdo ja nao
se coloca, a maioria dos alunos tem acesso ao computador numa idade precoce e
aprendem a usa-lo sem grande ajuda. Em geral ndo ¢ necessario “estudar” o computador
para saber como usa-lo, o importante é o que pretendemos fazer com o computador. “A
compreensdo surge de uma atividade significativa e ndo da memorizacdo” (Jonassen,
2007, p. 20).

Os alunos referem que alguns professores das disciplinas ndo sabem utilizar a
tecnologia no dominio da competéncia técnica, em particular no que respeita ao
aprender sobre a tecnologia. A Cétia relata uma dessas situagdes: “As vezes a professora
de FQ bloqueia sem querer o computador e vai la um colega nosso e consegue arranjar.
Faz control alt delete e desblogueia. A professora ndo sabia mas ele resolve”
(apinvaz46-48). Tendo os alunos mais apeténcia para descobrir como as ferramentas
tecnoldgicas funcionam e menos medo de falhar, sdo eles que arriscam quando o
professor ndo sabe como fazer funcionar a tecnologia e tem medo de arriscar. Dai 0s

diversos exemplos de alunos que ensinam os professores a utilizar a tecnologia.

3.4.3 Aprender com a tecnologia.

Numa perspetiva construtivista Jonassen (2007) defende que o papel
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tradicional das tecnologias nas escolas deve ser alterado e substituido por um papel de
parceiro no processo educativo. As tecnologias devem surgir como um apoio na
construcdo de significados por parte dos alunos. Os computadores apoiam a exploracao;
a aprendizagem pela préatica; a aprendizagem pela conversacéo e a aprendizagem pela
reflexdo. As ferramentas cognitivas apoiam, como um andaime, o pensamento
significativo, elas envolvem o aluno, e apoiam-no na construcdo de conhecimento, que
reflete a sua compreensdo da informacéao, em vez de reproduzir a apresentacéo da
informacao feita pelo professor.

No contexto dos projetos ja é referida a utilizacdo de ferramentas cognitivas,
que sao ferramentas informaticas adaptadas ou desenvolvidas para funcionarem como
parceiros intelectuais do aluno, de modo a estimular o pensamento critico e a
aprendizagem de ordem superior, por exemplo o software Geogebra, blogues e outros
espacos de comunicacdo online, software de edicdo de imagem, video e radio, etc. Esta
visdo diferente da tecnologia leva alunos e professores dos projetos a interagir de forma
diferente, mudando os papéis de aluno e professor em colaboradores e construtores de
saber, como nos relata o0 Mauro: “(A professora) tambeém ndo sabia utilizar o programa
de criar sites e como pdr videos e masicas online. Foi uma descoberta em conjunto”
(apinvver28,29).

Varios professores afirmam utilizar o Moodle, Facebook, paginas Web e
blogues para publicar Power points e outros recursos que disponibilizam aos alunos,
bem como promovem debates e prestam esclarecimentos online em féruns, como nos
relata a Joana: “O nosso professor de Ciéncias por exemplo tem um site, pde la os
Power points que da na aula, pde la noticias cientificas” (apinvaz31,32). Estas
utilizacdes da tecnologia permitem aos alunos aprender com a tecnologia se estes nao

forem meros espacos de publicacdo de informacao, se privilegiarem o didlogo e a
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interacdo.

3.5 Sintese dos Dados dos trés Tipos de Projetos

No que respeita as atividades com tecnologia todos os projetos utilizam as
Paginas Web para divulgar as atividades realizadas no contexto do projeto, enquanto a
do projeto de comunicacdo Tell me more foi desenvolvida para os alunos interagirem
nela, contactando os colegas de projeto de outros paises, jogando e lendo os textos
publicados por todos, este espaco ndo foi construido pelos alunos, todavia as restantes
paginas dos outros projetos foram criadas pelos alunos, para divulgar as atividades que
estes realizaram. Os projetos de Radio e de Televisao também foram Unicos na sua
tipologia de atividades, realizaram entrevistas e reportagens, divulgaram noticias,
musicas pedidas, tops escolares e efemérides. Nos projetos de investigacdo predominou
a construcdo de apresentacGes para participar em concursos, a tecnologia foi também
utilizada para simular atividades/contextos de vida real. O projeto Ecoescolas também
foi diferente dos restantes projetos na sua aposta em espa¢os online para a divulgacéao
das suas diversas campanhas, como por exemplo a divulgacdo de temas ecoldgicos
através de tiras de BD, a publicacdo de artigos teméticos em Blogs e a promogéo de
debates no Facebook. Ja os projetos de intervencdo pedagdgica utilizaram as
tecnologias para melhorar as competéncias de escrita e de dominio da Matematica dos
alunos. A Tabela 36 contém uma sumula dos dados mais relevantes dos trés projetos,
permitindo uma analise comparativa dos aspetos comuns e do que diferencia mais

profundamente estes projetos.



Tabela 36 Sintese dos Resultados dos trés tipos de Projetos
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Categorias Proj. Comunicacéo Proj. Investigacdo Proj. Intervencao
Divulgacdo das Divulgacdo das Divulgacdo das
atividades dos projetos | atividades dos projetos | atividades dos projetos
em Paginas Web, nas Paginas Web, em Péaginas Web,

Com entrevistas e construcao de Divulgacdo de temas
. reportagens em video, apresentacdes para ecoldgicos através de
tecnologia S L = : s
. emissdes de radio com participar em concursos, | tiras de BD, Publicagéo
Atividades P - . ~ . o
noticias, musicas simulagdo de de artigos tematicos em
pedidas, tops escolares, | atividades/contextos de | Blogs, Promocéo de
efemérides vida real debates no Facebook
Encontros, concursos, Fazer um aquaério, Recolha de rolhas,
Sem . o X
tecnologia visitas de estudo VISItaide _estudo,_ reciclagem, fazer
experiéncias de via real | cartazes
Moodle, Power point, Active inspire, “drill Tiras de BD, video,
Drop Box, Manual and practice”, Chat, Geogebra, produgdo de
digital, centrado no Power point, centrado textos no Word,
Disciplinar professor no aluno Goanimate, centrado no
P O curriculo de Contetdos servem o aluno, fora da aula
Portugués e de Inglés curriculo Conteldos servem o
curriculo surge de forma curriculo
transversal
Tecnologias e Estreitar lagos, Tecnologias e
competéncias do proj. consolidar nogéo de competéncias do projeto
usadas no curriculo; grupo usadas para o curriculo,
Transversal s . . L )
diccéo, postura, gestéo; Criatividade e sentido
Lingua critico
portuguesa/inglesa.
S6 1 coordenadora tem | Todas as coordenadoras | As coordenadoras
Formal formacé&o formal - tém formacdo superior e | frequentaram algumas
x Edius5/6 acoes de formacao acoes de formacdo TIC
Formacao - - -
Autoaprendizagem, com | Autoaprendizagem, Autoaprendizagem, com
Informal colegas e amigos e com | com colegas e amigos e | colegas e amigos e com
alunos com alunos alunos
Paginas Web, Edius5/6; | Paginas Web, Chat, Paginas Web, Blog,
- Audacity; Radio; Active Inspire Geogebra, Goanimate,
F. Cognitivas X laborati - bl
Tecnologia Construcéo colaborativa tiras BD,Tumbler,
de textos.
~. | Folhetos, Power point, Power point, “drill and | Word
F. de producéo .
Word practice

No que respeita a atividades sem tecnologias os alunos dos projetos de

comunicacéo salientaram como importantes os encontros e visitas de estudo que

realizaram assim como 0s concursos em que tomaram parte. O mesmo foi valorizado

pelos alunos dos projetos de investigacdo, alem das experiéncias de vida real que Ihes

possibilitaram a aprendizagem em contexto. Os alunos dos projetos de intervencao
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valorizaram nas campanhas que fizeram a vertente pratica de recolha de materiais, como
rolhas, tampas e a reciclagem de residuos.

O curriculo disciplinar incluiu a tecnologia na medida em que alunos e/ou
professores a integraram nas suas praticas. Os alunos dos projetos de comunicacao
referiram utilizacdes das tecnologias no contexto disciplinar apenas pela méao do
professor, assim apontam o uso do manual digital, do Moodle e da Drop Box, assim
como do Power point. Nao referem uso frequente das tecnologias pela méo dos alunos
em contexto disciplinar apenas pontualmente foram a biblioteca realizar uma tarefa
dinamizada pelo professor. Demarcam bem a diferenca entre o uso das tecnologias no
projeto e 0 uso que é feito nas atividades letivas. A coordenadora do projeto de
investigacdo Saberes e sabores relata o uso do software Active inspire, de exercicios de
“drill and practice”, da utilizagdo de um Chat e do Power point para as aulas com 0s
alunos de necessidades educativas especiais. Estas tecnologias implicam uma utilizacéo
centrada no aluno, utilizacdo que também acontece nos projetos de intervencao onde 0s
alunos afirmam utilizar para algumas aulas tecnologias usadas no projeto, tais como
Tiras de BD, Goanimate, Edicdo de video e Geogebra, todavia essas utilizacdes ndo sao
todas feitas em contexto de sala de aula, antes usadas em casa para a aula. Conclui-se
que sb no projeto Saberes e Sabores, onde as aulas e o projeto curricular coincidem,
surge a utilizacéo das tecnologias em sala de aula por médo do aluno. Os contetdos
abordados nos projetos servem o curriculo na medida em que a maior parte dos projetos
é desenvolvido em Lingua portuguesa (apenas o Tell me more € em Inglés) logo
desenvolvem competéncias linguisticas, além disso os temas abordados nos projetos sao
na maioria temas curriculares, a exce¢do do projeto da Radio e do Jornal online que

abordam a realidade da comunidade educativa.
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Como Curriculo transversal assumem-se todas as competéncias e saberes que
os alunos adquirem nos projetos e utilizam no contexto curricular. Mais ainda o que
conscientemente assumem ser uma mais-valia do projeto. Assim, os alunos do projeto
de comunicacdo consideram mais-valia o facto de melhorarem a sua diccao, postura e
gestdo do tempo. Os alunos dos projetos de investigacdo consideram como mais-valias
terem estreitado lacos e consolidado o sentido de grupo. Os alunos do projeto de
intervencao veem melhorada a sua criatividade e o seu sentido critico.

Enquanto a coordenadora do projeto RTA € a Unica coordenadora dos
projetos de comunicacao que assume ter realizado formacdo formal, nomeadamente
acOes de formacdo em software especifico para o projeto, as coordenadoras dos projetos
de investigacdo tém formacdo em TIC de nivel de ensino superior e continuaram a
realizar diversas acdes de formacdo nesse tema, ja as coordenadoras dos projetos de
intervencdo frequentaram apenas algumas acgdes de formacgdo em TIC.

No que se refere a formacdo informal todas as coordenadoras valorizam a
aprendizagem em autonomia, dando diversos exemplos de como aprendem, também se
apoiam em amigos e em colegas para melhorar 0s seus conhecimentos e todas
reconhecem o papel importante dos alunos na aquisi¢do de competéncias tecnoldgicas.

Os alunos utilizam no contexto dos projetos tecnologias que os ajudam a
construir conhecimento, nomeadamente as paginas Web por eles construidas séo disso
exemplo em todos os projetos. A edicdo de audio e de video e a construcdo de textos
colaborativos nos projetos de comunicacao, a utilizacdo do chat para dialogos
construtivos e alguns exercicios com o Active inspire nos projetos de investigacao,
assim como as tiras de banda desenhada, Blog, Geogebra, Goanimate, Tumbler nos
projetos de intervencdo, sdo tecnologias que promovem a constru¢ao do conhecimento e

ajudam os alunos a pensar em conjunto.
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As ferramentas de producdo mais habituais sdo o Power point e 0 Word as
quais o projeto de investigacao Saberes e sabores acrescenta as de “drill and practice”
estas ferramentas treinam apenas a memoria e a repeticao.

Comparando os trés tipos de projetos podemos constatar que os projetos de
comunicacdo se relacionarem menos com o curriculo disciplinar, centrando-se as
atividades em tematicas que tém a ver com a comunidade educativa ou o projeto em si,
encontrando-se o curriculo implicito, através do uso da lingua em que comunicam, por
exemplo. As coordenadoras dos projetos de investigacdo destacam-se por serem as que
tém mais formacdo em TIC, tanto a nivel do ensino superior como em a¢oes de
formacédo. Estas coordenadoras apresentam uma fundamentacéo para o trabalho que
realizam nos projetos, enquanto uma se baseia na metodologia de projeto, outra defende
a pedagogia ativa. Estes projetos sao os melhor apresentados e defendidos pelos
préprios coordenadores, sdo multifacetados, com tarefas envolvendo uma componente
pratica e uma componente “tedrica” nas quais os alunos se envolvem de forma
entusiastica. Nos projetos de intervencdo o curriculo disciplinar é central, o que se
pretende é melhorar competéncias e saberes dos alunos, logo as atividades surgem em
funcdo desse objetivo, mesmo o projeto Ecoescolas que tem uma intencédo de cidadania
ativa, os temas abordados fazem também parte do curriculo de Ciéncias.

Na Figura 15 apresentam-se as conclusdes relativas aos diferentes projetos,
nomeadamente as competéncias desenvolvidas em cada um e as ferramentas usadas no
contexto dos diferentes projetos. Apresenta-se também o que os projetos tém em
comum. Enguanto nos projetos de comunicacao os alunos desenvolvem diversas
competéncias que 0s preparam para a apresentacéo de trabalhos, nos projetos de
investigacdo os alunos desenvolvem competéncias investigativas, de apresentagéo de

trabalhos e de preparagéo para a vida social e profissional, por fim nos projetos de
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intervencao alguns alunos desenvolvem competéncias de cidadania, de pesquisa e
apresentacdo de trabalhos, outros desenvolvem competéncias e saberes curriculares.
Todos os alunos desenvolvem competéncias tecnoldgicas nos projetos, nos projetos de
comunicacdo sao utilizadas maioritariamente ferramentas multimédia, nos projetos de
investigacdo sao utilizadas ferramentas de producdo para editar e apresentar dados,
algumas ferramentas multimédia e ferramentas cognitivas para organizar, criar e
apresentar os trabalhos, nos projetos de intervencao sdo utilizadas ferramentas de

producdo e ferramentas cognitivas para organizar, criar e apresentar os trabalhos.

Projetos de
investigagdo:

Ferramentas Cognitivas;
Competéncias investigativas;
Conteudos curriculares.

Projetos de
comunicagdo:

Projetos de
intervencdo:

Ferramentas multimédia;
Competéncias comunicativas;
Competéncias linguisticas. Ferramentas web2.0;
Competéncias de cidadania;

Conteldos curriculares.

Competéncias transversais; Competéncias tecnolégicas; Competéncias sociais.

Figura 15 - Competéncias e ferramentas preponderantes em cada um dos tipos de projeto

Todos os projetos desenvolvem competéncias transversais como o saber estar
e o0 saber apresentar um trabalho, por exemplo, todos desenvolvem competéncias
tecnoldgicas e competéncias sociais ao conviverem com outros alunos e professores de
outras turmas e outros niveis de ensino, além de pessoas de outras escolas e
nacionalidades.

Enquanto nos projetos de comunicacgédo predomina a utilizagéo de ferramentas
multimédia como a edicdo de video e de dudio e as competéncias mais desenvolvidas

sdo comunicativas e linguisticas, como €é préprio dos meios de comunicag&o, ja nos
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projetos de investigacdo predominam ferramentas cognitivas como a edi¢do de paginas
Web, folhas de célculo e motores de busca, além de software especifico dos projetos,
aprofundam contetdos curriculares nas suas pesquisas e as competéncias desenvolvidas
sdo as competéncias investigativas. Nos projetos de intervencdo as ferramentas mais
utilizadas séo as da Web 2.0, como Blogs e Facebook, desenvolvendo competéncias de
cidadania e aprofundando contetdos curriculares.

Os conteudos curriculares surgem tanto nos projetos de investigacdo como
nos de intervencdo ndo sendo relevantes nos projetos de comunicacao.

Caso se pretenda realizar formacao na area especifica dos projetos sera de
considerar pertinente as dimensdes que interessa desenvolver em comum para todos 0s
projetos, nomeadamente competéncias transversais, sociais e tecnoldgicas e ainda
competéncias especificas adequadas a cada tipo de projeto em particular, como por
exemplo as ferramentas cognitivas, as ferramentas multimédia e as ferramentas da Web
2.0. Estas dimensdes implicam competéncias fundamentais para os professores sentirem
confianca e seguranca na utilizacdo das TIC. Peralta e Costa em 2007 apresentaram
resultados do projeto IPETCCO, segundo os quais apesar da falta de formacao para as
TIC, ou de uma formacdo insatisfatdria, a maioria dos professores atribui grande
importancia a formacao como forma de desenvolver a sua confianga no uso das TIC e

de desenvolver uma atitude positiva para com as TIC em contexto escolar.

3.6 Proposta de Um Modelo de Formacéo

Com base nas sugestdes apresentadas pelos professores, procuramos um

modelo de formacdo que desse resposta as suas sugestdes. No modelo f_@_r, segundo
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Costa (2012), encontramos uma visao construtivista da formacao, um modelo
desenhado intencionalmente para a formacéo de professores em TIC, algo recente e ja
testado na pratica, nomeadamente em seis a¢Oes de formacao distribuidas pelas varias
dire¢des regionais do pais, com o titulo “Utiliza¢do pedagogica das TIC no 1° CEB”.
Costa (2012) afirma que o modelo f_@_r, de formac&o de professores, parte
do principio de que esta ndo acontece apenas nas tradicionais acfes de formacdo, mas
que se constroi nas interagdes entre professores e formadores e da partilha de recursos e

experiéncias, pressupondo uma reflexao sobre o que se aprendeu.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

D
formacdo_@ccdo_reflexdo Reflete sobre o
' h processo, resultados;
mais
TE\P\O Dp\ valias, dificuldades...
RO ’I}\O Interage com
fORM AG coleges ¢ © reFLexio
formador
k
Experimenta
com os Q INTERACAO
alunos
3
Com o apoiodo A
formador decide 9 PRATICA
o que fazer
O professor ! PARTILHA
constr seu
RATIONALE 9 PLANO SUPERVISAO
IS I
N SUPORTE
€) visio /
(Costa & Viseu, 2008)
aprendercom.org/comtic | Fernando Albuguerque Costa | fc@ie.ul.pt

Figura 16 — Modelo de formacdo f_@ _r

Na Figura 14, apresenta-se o processo ciclico em que este modelo se
desenvolve; na primeira etapa o professor deve responder a questdes essenciais, como
“porqué, para qué e como utilizar as tecnologias?”” Num segundo plano, e tendo como
referéncia o curriculo da sua disciplina, encontram-se as atividades que os alunos

realizardo com recurso as tecnologias. A concretizagdo do plano, na pratica, no contexto
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de uma turma, coloca a prova as ideias e faz emergir as dificuldades. Torna-se
importante registar os incidentes criticos e o decorrer dos acontecimentos. Na etapa
designada por interacédo surge a discussao com o formador e os colegas sobre a pratica,
0s incidentes, o processo e os resultados, de modo a poder receber sugestdes sobre
como resolver problemas ou simplesmente pdr em comum préaticas e materiais. Por fim,
na ultima etapa, o professor reflete individualmente sobre 0 modo como as atividades
decorreram, sobre o que resultou e o que ndo correu bem. Segundo Costa (2012) cada
vez que se completa um destes ciclos, concretiza-se e amplia-se a aquisi¢cdo de novos
saberes; conhecimento tecnoldgico e conhecimento pedagdgico, que permitem ao
professor experimentar novas atividades com recurso as TIC. Horta (2012), no seu
estudo de casos multiplos intitulado “A formagao de professores como percurso para o
uso das TIC em atividades praticas pelos alunos na sala de aula”, adota o modelo f @, r
para estruturar trés oficinas de formagéo, nas quais os professores aplicam as suas
aprendizagens em contexto de sala de aula e refletem sobre as suas praticas com o
formador e com os outros formandos utilizando uma plataforma de comunicacéo.

Neste estudo sugere-se que aliado ao modelo esteja sempre uma plataforma
de comunicacdo de suporte a formacao, ou seja que esta formacao se processe em b-
learning, deste modo os formandos e o formador podem comunicar fora das sessoes de
formagdo, podem partilhar recursos e materiais construidos, o0 acompanhamento do
decorrer das atividades préaticas é facilitado pela partilha através de comentérios em
féruns ou chat, segundo Miranda (2009b) deste modo a interacdo é mais frequente e o
sentido de grupo é reforcado.

Ficam aqui alguns exemplos de possiveis tematicas a abordar:

-As TIC em projetos de comunicacao, investigacao ou intervencao (sugestao

de plano de formag&o em Apéndice A e exemplificado na vignette niamero 1);
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-Como integrar na sala de aula software especifico da disciplina ....;

-Como utilizar recursos online, blogues ¢ plataformas para a disciplina .....;

-Ferramentas cognitivas no ensino e aprendizagem de ........ disciplina.

O agrupamento deve ter, no projeto educativo, um plano de formacéo que
preveja a dinamizacao de atividades de formacéo que levem o agrupamento a crescer
enguanto comunidade aprendente, ndo apenas no ambito das tecnologias mas nas
diversas tematicas que interessem a comunidade. Assim, a formacéao formal deve dar
resposta as necessidades de formacdo da comunidade educativa, quando néo for
ministrada pelo formador interno, serd contratualizada através do centro de formacéo ou
de uma instituicdo de Ensino Superior, em particular no caso das tecnologias a formacéo
deve ser em contexto, de cariz pratico e atualizado, adequada ao nivel de competéncias
do grupo alvo. A implementacdo da formacdo, segundo o modelo F_@_R, pressupde
uma mudanca das praticas da formacéo e das préaticas dos professores, nomeadamente
no modo como venham a integrar as TIC no curriculo. A utilizacdo de uma plataforma
online de suporte a formacéo, o desenvolvimento de competéncias tecnologicas,
nomeadamente o dominio de ferramentas cognitivas, multimédia e de Web 2.0, o
dominio de conceitos fundamentais como o construtivismo e o novo papel do professor
e do aluno do sec. XXI séo prioritarios para uma formacéo a realizar em contexto de
escola. Tal como nos diz Zeichner (1993) as atitudes a incentivar sdo a reflex&o, a
partilha, a colaboracéo e a inovacédo. Pretende-se formar um profissional reflexivo que
aprende através da préatica, sem esquecer a teoria. Mais do que o professor que domina o
conhecimento e o transmite aos seus alunos, espera-se que seja um professor que ajuda
a pensar. Um professor que cria condi¢Oes que facilitam e estimulam o desenvolvimento
da autonomia, da capacidade de reflex&@o, que ajuda os alunos a formular questdes e 0s

apoia no processo de pesquisa, organizacéo, interpretacdo e avaliacdo da informacao
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recolhida.

3.6.1 Vignettes de formacao em projetos TIC.

Para ilustrar a forma como este tipo de formac&o se podera desenvolver
Vamos recorrer a utilizacdo de 3 vignettes. Com a primeira pretendemos exemplificar
como se poderia desenvolver uma ac¢do de formacao na tematica das TIC, com a
segunda vignette pretendemos ilustrar a pertinéncia da acdo de um formador interno no
agrupamento de escolas, com a terceira vignette apresentamos o exemplo de uma sessdo
no contexto de um projeto onde alunos e professores desenvolvem as suas competéncias
TIC e adquirem conhecimentos de diferentes areas do saber.

Finch (1987) descreve as vignettes como “pequenas historias sobre
personagens hipotéticos em circunstancias especificas, a cuja situagdo o entrevistado e
convidado a responder” (p.105). Embora defina o seu uso em paradigmas quantitativos,
outros como (Hill 1997) sugerem defini¢coes semelhantes para paradigmas qualitativos:
pequenos cenarios com forma escrita ou desenhada, com a intengéo de provocar
respostas a cenarios tipicos. Hughes (1998) considera-as histdrias sobre individuos,
situacOes e estruturas que podem fazer referéncia a pontos importantes no estudo de
percecdes, crencas e atitudes.

A técnica da vignette é um método que pode fazer surgir percecdes, opinides,
crengas e atitudes em respostas ou comentarios a historias que apresentam cenérios ou
situacOes. As vignettes sdo utilizadas de diferentes formas e para diferentes fins. As
maiores diferencgas sdo: se sdo utilizadas como o método de elei¢do ou se séo utilizadas

em complemento a outras técnicas de pesquisa; como a histdria é apresentada; em que
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ponto da pesquisa de dados € que € utilizada; como séo estruturadas as respostas. De
qualquer modo as vignettes em geral respondem a trés objetivos principais:

1. Interpretacdo de acOes que permitem a exploracdo do contexto e 0
esclarecimento das variaveis;

2. Clarificar as opinides individuais, frequentemente relacionados com
dilemas morais;

3. Discutir experiéncias sensiveis em comparacdo com a “normalidade” da
vignette.

Schratz et al. (2014) apresentam uma diversidade de exemplos de utilizacao
das vignettes em investigacdo no contexto educativo. Schratz et al. (2013) também
apresentam sugestdes de utilizacdo de vignettes na formacdo de professores. Estas
podem apresentar uma série de situacdes tipo mediante as quais os professores em
formacédo sdo levados a refletir, reagir e a comentar apresentando as suas sugestoes de
accdo, preparando-se assim para situacdes semelhantes no futuro.

Neste caso as vignettes sdo utilizadas para apresentar pequenos casos
descritivos, ilustrativos, ficcionados que introduzem ao leitor possiveis cenarios de
implementacao no contexto educativo. O comentéario da vignette é fundamental pois

clarifica o objetivo pelo qual a vignette foi criada e orienta a reflexdo que se pretende.

36.11 Vignette 1. Aprender fazendo, partilhando e refletindo

Um grupo de 15 professores da mesma escola, em oficina de formagéo,
acompanhados por um formador interno, faz ao longo do ano letivo a

dinamizac&o de diversas atividades de formagao que tém como objetivo a
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promocao de projetos curriculares ou de complemento curricular a
desenvolver com alunos. A formacédo contempla dois planos, por um lado a
componente tedrica, no contexto das atividades de projeto com TIC, por outro
lado a componente pratica sobre a utilizacdo de recursos TIC facilitadores da
construcdo de conhecimento e de interagdo em contexto de projetos. O
professor Luis dinamiza o clube da Natureza e utiliza um blog para os alunos
divulgarem as atividades que realizam no ambito do seu clube. A professora
Manuela dinamiza o grupo de escrita criativa e 0s alunos criam uma corrente
de textos no Facebook. A professora Diana promove atividades de robdtica.
A professora Luisa dinamiza o jornal escolar online. A professora Augusta
dinamiza um projeto de parceria E-twinning com uma escola de outro pais.
Ao longo da formacao cada professor utiliza o espaco do forum na
plataforma Moodle, (criada expressamente para esta formacéo, mas que 0s
professores conhecem por ser um espaco de utilizacdo habitual na escola)
para partilhar o evoluir dos seus diferentes projetos, para colocar davidas e
receber esclarecimentos tanto da parte do formador como dos outros
formandos.
As sessBes presenciais surgem intercaladas com as atividades praticas e séo
também espagos de partilha e esclarecimento de duvidas, mas sdo sobretudo
momentos de reflexo, sobre como cada um esté a sentir o desenrolar das
atividades e de aquisicdo/consolidacéo de competéncias para melhor
acompanhar os alunos.

Os professores implementam com os alunos as atividades que planeiam e ao
longo da implementacéo é feita uma auto-avaliacdo do processo. Assim, 0

professor Luis apresenta uma reflex@o sobre os contributos de cada aluno para
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o0 blog, a sua qualidade, frequéncia e pertinéncia. O mesmo critério é utilizado
pela professora Manuela para avaliar os textos de escrita criativa. A
professora Diana avalia as atividades de robdtica segundo critérios de rigor
técnico, criatividade, empenho, assiduidade. A colaboracdo no jornal online é
avaliada segundo a capacidade de escrita, criatividade, empenho e
assiduidade. Por fim a participacdo no projeto de intercambio sé avaliado
segundo critérios de empenho, assiduidade, criatividade e competéncias
comunicativas. Como muitos critérios séo comuns a maioria dos professores
a avaliacéo dos alunos € uma das vertentes que os professores tém em comum
e onde podem partilhar opinides. O professor Luis manifesta a sua dificuldade
em manter uma participacao regular dos alunos, ao que a professora Manuela
responde com a sugestdo de lhes dar temas do seu interesse mais pessoal, 0
que ¢ reiterado pela professora Luisa, que afirma conseguir a colaboracdo no
jornal atraves da liberdade dada aos alunos. Outro exemplo é o problema da
assiduidade dos alunos, sentida pelo projeto de robdtica e que o projeto de
intercdmbio soluciona com a existéncia de pontos de mérito de assiduidade
que permitem a participacdo em visitas de estudo. A troca de sugestfes e
exemplos de praticas entre os diferentes projetos aproxima os professores
mesmo tendo projetos diferentes, o que importa é a relacdo pedagdgica e as
mais-valias/ adversidades que as tecnologias lhes trazem. No final da
formagéo cada formando apresenta uma reflexdo sobre a implementacgéo do
seu projeto. Esta reflexdo além de servir para a avaliacdo do formando, sendo
partilhada por todos permite que todos aprendam com a experiéncia de cada

um.
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Vignette 2. O Formador interno

Joana leciona Matemaética num agrupamento de escolas, nos arredores de
Lisboa, sempre se sentiu fascinada pelas tecnologias o que a levou a investir
na sua formacéao nessa area. Ao longo do seu percurso profissional frequentou
diversos cursos, no centro de formacdo da zona , sobre as ferramentas do
Office e diversas aplicacdes e ferramentas no campo da Matematica. Um dia,
com 40 anos aventurou-se e inscreveu-se no Mestrado em TIC, no Instituto
de Educagéo em Lisboa. Terminado o mestrado com sucesso, foi de imediato
convidada, pela escola onde lecionava, para partilhar com os colegas 0s
conhecimentos adquiridos. Foi-lhe atribuido um tempo néo letivo de redugédo
no horério e uma sala com 16 computadores ligados a Internet.

Hoje com 50 anos foram ja diversos os cursos e oficinas de formacéo que
dinamizou. Sempre na area das TIC, implementou no agrupamento a
utilizacdo dos quadros interativos, tanto do 1° ciclo como dos restantes niveis
de ensino, promoveu a divulgacdo das Metas curriculares TIC e a sua
utilizacdo transversal, incentivou a construcao de recursos digitais para as
diferentes disciplinas, respondeu as solicitagdes dos diferentes departamentos
curriculares na realizacdo de formacdo especifica sobre ferramentas Gteis para
determinadas disciplinas (por exemplo: Geogebra, GoogleMaps, Google
docs, Excel).

Além de ser um elemento disponivel para o agrupamento, faz parte dos
formadores do centro de formacéo, onde realiza atividades de formacéo que
podem ser frequentadas por professores de outros agrupamentos. A sua agao

n&o se traduz apenas na realizagéo de atividades de formacdo, funciona
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também como motor de uma comunidade de aprendizagem, ja que se
encontra habitualmente num determinado espaco da sala de professores, com
0 seu computador, disponivel para prestar esclarecimentos e ajudar colegas
que tenham davidas no que concerne as TIC. O seu espacgo no Facebook é
consultado pelos colegas e alunos para tirar davidas sobre TIC e as suas
respostas sdo sempre muito esclarecedoras, orientando para links e
ferramentas uteis. A Joana é um elemento marcante na comunidade
educativa, pois permite a aproximacao entre os professores e as tecnologias
de uma forma mais rapida, esclarecida e confiante. Nao descura todavia a sua
prépria formacao, por isso mantém contacto com os colegas de mestrado e
participa em encontros e congressos onde continua a aprender. Pondera ainda

vir a fazer o doutoramento.

Vignette 3. Colaborar com a Europa

O projeto Castelos, Histéria e Lendas é um projeto de intercdmbio entre
escolas de varios paises europeus, envolve alunos de 9° ano e diferentes
disciplinas do conselho de turma. A nivel internacional existe um espaco
online, dinamizado pela escola coordenadora, onde cada turma colabora com
a apresentacdo dos alunos através de textos que sdo produzidos e publicados
nas aulas de Inglés. Nas aulas de Geografia sdo localizados os diferentes
paises no Google maps e sdo realizados trabalhos de identificacdo e
caracterizagdo dos diferentes paises envolvidos no projeto. Nas aulas de

Histdria é feito um levantamento dos castelos mais relevantes do pais e dos
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seus momentos histéricos mais proeminentes, enquanto nas aulas de
Portugués é feito um levantamento das Lendas mais conhecidas do pais. Cada
documento é traduzido na aula de Inglés e publicado na pagina nacional do
projeto que se encontra ligada a pagina internacional. Os alunos fazem a
manutencdo da pagina nacional com o apoio do diretor de turma e da
professora de Inglés. Para contactarem com os colegas de outros paises sao
enviados e-mails e criadas algumas sess6es via Skipe com toda a turma. Dado
que o projeto é de intercambio, ao fim de alguns meses, um grupo de alunos
desloca-se a uma das escolas estrangeiras levando consigo folhetos e
apresentacdes eletrénicas, criadas para apresentar a escola e 0 pais aos outros
elementos do projeto. Estes materiais sdo criados pelos alunos com o apoio
dos professores em contexto letivo. A deslocacéo e o contacto com alunos e
professores de outras escolas permite a descoberta de novos contextos e
realidades, a utilizacdo da lingua estrangeira em situacdo real de
comunicacdo, a interacdo presencial entre 0s que comunicavam a distancia e a
percecdo de como nas outras escolas utilizam as TIC, que recursos possuem,
como o0s gerem e que tipo de atividades realizam. Ao longo do projeto sdo
realizados diversos relatorios sobre as atividades realizadas, nos quais alunos
e professores fazem um balanco das mais valias e dificuldades enfrentadas,
aprendizagens realizadas e sucessos alcancados. Estas avaliagfes intermédias
sdo sujeitas a um balango no final do ano, quando se reflete sobre a
globalidade do projeto, se fazem sugestdes de alteracédo e se decide sobre a

sua continuidade.
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Cada uma das vignettes apresenta uma situagdo em que os professores
aprendem. Na primeira vignette ilustra-se uma situacéo de formacéao formal, na qual o
professor se inscreve com a intencéo de aprender, chegando mesmo a pagar para receber
essa formacao. Alia-se a formacéo presencial a formacéo online de modo a que os
professores facam registos das experiéncias que vao tendo nas suas praticas com 0s
alunos, segundo Schon (1983) permite-se assim a reflexdo da acdo. No final da
formacéo é pedido um relatorio sobre o trabalho realizado, que resulta na reflexao da
reflexdo registada e percecionada ao longo das atividades realizadas. A interagdo com
o0s colegas atraves da plataforma e nas sessdes presenciais permite a construcéo de
pensamento e o esclarecimento de ddvidas de uma comunidade de aprendizagem.
Através destas atividades de formacgdo podemos fomentar o desenvolvimento
profissional que Sachs (2007) defende como a fase de revitalizacao, na qual o professor
é visto como aprendente reflexivo, com novas perspetivas de encarar a pedagogia e a
aprendizagem; revela um maior profissionalismo, o ambiente de formacéo é
colaborativo e considera-se o repensar e renovar de praticas, baseado no conceito da
transicdo. Sendo da responsabilidade de cada professor a melhoria das praticas. Sugere-
se para esta fase accdes de formacdo que sejam promotoras da reflexdo e da colaboracao
entre pares como por exemplo a proposta de formacéo que é feita neste estudo
(Apéndice A) que promove a aplicacéo das aprendizagens no contexto da prética letiva,
mas com a partilha entre os professores das suas davidas, resultados e experiéncias, de
modo a poderem construir novo conhecimento e mudar préaticas e transformar a forma
como vivem e sentem a escola.

Na segunda vignette ilustra-se o perfil de um formador interno que contribui
para a formacao formal e informal dos colegas. Figura cada vez mais presente nos

agrupamentos de escolas falta legislacdo que regule os seus direitos e deveres, sendo
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muitas vezes explorados pelos érgédos de gestdo, que esperam formacéo gratuita sem
concederem horas no horario. A idade desta professora € significativa pois representa a
fase em que muitos professores investem na sua carrreira, tanto como formandos como
desempenhando fun¢des de formador ou dinamizador de projetos. Huberman (1989)
apresenta as fases de desenvolvimento profissional dos professores, que 0s mesmos
atravessam na generalidade e ao longo da sua pratica profissional, destacando a fase de
de dinamismo (7-24 anos de pratica profissional), fase especialmente dedicada a procura
de reconhecimento e prestigio profissional, correspondendo por isso a um periodo
profissional marcado pela diversificacao e inovacdo. Segundo Rogers (2003) esta
professora face as tecnologias poderia ser considerada uma “early adopter” ja que
procura a inovacgdo e a formacéo especifica no ambito das TIC, faz mestrado e continua
a aprender e ensinar nesta area investido o seu tempo em novas descobertas.

Na terceira vignette apresenta-se um projeto em cujo contexto diferentes
professores e alunos aprendem a utilizar as TIC para realizar diversas atividades. A
realizacdo de relatdrios ao longo do ano e no seu final sdo momentos de reflexdo que
levam alunos e professores a questionar o seu papel e envolvimento no projeto assim
como as aprendizagens realizadas. Em relacdo as TIC sdo muitos os recursos utilizados
neste tipo de projetos requerendo por parte dos seus utilizadores uma certa desenvoltura,
um ano de projeto implica muita aprendizagem para os envolvidos, tanto a nivel de
pesquisa edicdo e publicacdo de contetdos, sessdes de comunicacgdo, organizacdo de
viagens, como ainda a gestdo curricular do projeto. Com todas estas atividades séo
adquiridos conhecimentos multiplos e desenvolvidas diferentes competéncias que
Fleury e Fleury (2001) consideram fundamentais para um profissional: saber agir; saber
mobilizar recursos; saber comunicar; saber aprender; saber engajar-se, comprometer-se;

saber assumir responsabilidade; ter visdo estratégica. Estas competéncias sao
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desenvolvidas a nivel individual e em grupo, pois a turma funciona como um todo
mesmo quando esta dividida em pequenos grupos o projeto é de todos.

Também o professor desenvolve as suas competéncias profissionais e
pessoais ao empenhar-se num projeto deste tipo, segundo Perrenoud (2000) é
competéncia do professor -organizar e dirigir situacfes de aprendizagem; -administrar a
progressao das aprendizagens; -conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacéo; -envolver os alunos nas suas aprendizagens e no seu trabalho; -utilizar as

novas tecnologias; entre outras competéncias.



4  Conclusoes e Reflexdes Finais

Neste capitulo apresentam-se as conclusdes do estudo, assim como as
reflexdes finais sobre os constrangimentos que limitaram o seu desenvolvimento,
propondo-se ainda possiveis temas para investigacdes futuras, ideias que este estudo

ndo pode desenvolver mas que seria pertinente investigar.
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4.1 Questdo de partida

Neste estudo partimos de uma questéo base que teve a seguinte formulacao:
de que modo, no contexto dos projetos, se desenvolve a formacgéo de professores em
TIC e se promove a integracdo curricular das mesmas?

A resposta a esta questdo envolve diversas areas tematicas pelo que foi
subdividida em trés temas: a formacao; os projetos e a integracdo curricular. Cada um
destes temas inclui as questdes de investigacdo que foram formuladas para melhor
clarificar a investigacdo. Conclui-se que o mais importante ndo é generalizar mas tirar
de cada projeto o que ele tem de Unico e particular, o que nele se faz de diferente. No
que concerne a formacdo de professores fazem-se algumas propostas de mudanca para
que esta se adeque as sugestdes dos professores. Para se conseguir a tdo desejada
integracdo curricular sugerem-se também mudancas tanto a nivel da escola, do curriculo

e do papel do professor e do aluno.

41.1 Os projetos como contextos facilitadores de formacéo TIC.

O desenvolvimento profissional dos professores encontra nos projetos um
espaco de revitalizagdo onde se proporciona o repensar e renovar de préaticas, baseado
no conceito da transicdo; sendo da responsabilidade de cada professor, o processo é de
colaboracéo, segundo Sachs (2007) o professor € visto como aprendente reflexivo, com
novas perspetivas de encarar a pedagogia e a aprendizagem; o professor revela um

profissionalismo colaborativo. A possibilidade de ter um grupo menos numeroso, o
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acesso a tecnologia, a flexibilidade ou auséncia de um curriculo prescrito, a
possibilidade de adaptar o projeto ao grupo de alunos, leva a que o professor possa
inovar nas suas praticas e sentir a confianca necessaria para se aventurar com atividades
mais ousadas, que impliquem por exemplo a utilizacdo de tecnologias que néo utilize
habitualmente.

A necessidade de utilizar as tecnologias para organizar/realizar e divulgar as
atividades realizadas, faz surgir a necessidade da formacéo, existem também elementos
no projeto com diversidade de competéncias e saberes 0 que leva a partilha dos saberes
entre todos. Os projetos sdo espacos onde se tende a inovar e experimentar novidades,
logo a formacdo informal surge implicita ao projeto. Como nos relata o Mauro: “(A
professora) Também ndo sabia utilizar o programa de criar sites e como pér videos e
mausicas online. Foi uma descoberta em conjunto” (apinvver28,29).

No contexto dos projetos vive-se um ambiente menos formal, mais proximo
da vida real, em que por vezes o aluno e o professor se sentem como se estivessem em
casa. A utilizacdo da tecnologia em atividades criativas e inovadoras facilita a
construcdo desse ambiente facilitador de aprendizagens gratificantes. Para Dewey
(1897) “A educacdo é um processo de vida e ndo uma preparacao para a vida futura e a
escola deve representar a vida presente — tdo real e vital para o aluno como a que ele
vive em casa, no bairro ou no patio”. A utilizacdo da tecnologia no contexto dos
projetos é muito semelhante a sua utilizacdo na vida do dia-a dia, os alunos e 0s
professores integram as suas utilizagdes quotidianas das TIC no contexto dos projetos.

As atividades de avaliacdo formativa e sumativa séo momentos de balanco
que permitem refletir sobre as dificuldades e os sucessos alcangados. Schoén (1983),
defende que refletindo sobre as suas praticas os professores melhoram o seu

desempenho. Os projetos analisados apenas tém como momentos de avaliacéo o final do
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ano, quando fazem o relatorio do projeto e é a coordenadora a elaborar esse relatério
sem o contributo dos alunos. Apenas um projeto (Kits do Mar) faz relatérios ao terminar
cada atividade, pois utiliza a metodologia de projeto que assim o implica. Esta € uma
area de trabalho a ser melhorada nos diversos projetos, ja que por norma ndo aproveitam
as potencialidades das opinides dos alunos para realizarem a avaliacdo formativa e
sumativa dos projetos.

O constante desafio para novas aprendizagens que existe no mundo das
tecnologias € uma motivacao que leva estes professores a apostar na formacéo, além da
novidade que lhes é trazida pelos alunos e que também os faz aprender sempre mais. Os
professores dos projetos assumem que o professor deve estar em constante formacao.
Como afirmava uma das professoras: “Definitivamente, estamos sempre a aprender. Um
médico ao fim de cinco anos se nao fizer formacéo esta completamente desatualizado, e
o professor também. Temos de ser uma comunidade de aprendentes, estamos em
constante aprendizagem nem que seja na partilha, com os outros aprendemos muito
mais, as vezes, do que se formos para uma formagao formal” (daz102-106). A formacao
informal foi um dos aspetos mais valorizados pelos professores como forma de
aprender, tanto com alunos como com colegas e mesmo a auto aprendizagem foi
referida como uma valéncia que implica muito esforco e tempo mas que no ambito das
tecnologias € muitas vezes a Unica opc¢do. Redecker (2009a) aponta o risco da
desmotivacao dos professores: “As a result, many educators are discouraged by the time
and effort needed to implement Learning 2.0 approaches” (p.95).

e  Que necessidades de formagé&o identificam os professores dos projetos?

Na figura 15 pretende-se sintetizar as estratégias fundamentais para uma
melhor formacéo de professores. Para tal contribuem uma melhor gestdo dos espacos e

dos recursos tecnoldgicos existentes na escola, a existéncia de um formador interno, a
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construcdo de uma comunidade de aprendizagem que se suporte na formacéao formal e

informal.

Gestao dos espacgos
e recursos

Formador
Interno

Estratégias
de
formacéao

Comunidades de
Aprendizagem

Formacéao informal

Formacgao Formal

Figura 17 — Estratégias de Formacdo

Conforme sugere a coordenadora do projeto RTA: “O ideal seria ter

disponivel, na escola, alguém que esclarecesse as davidas, a medida que vao surgindo,

quando se utiliza um determinado programa informatico” (cpcomver9,10). O papel do

formador interno é fundamental, pois pode funcionar como o catalisador da comunidade

de aprendizagem, dinamizando atividades de formacéo e promovendo o crescimento da

comunidade. Tém, todavia, de existir condi¢des para a sua atuacdo, nomeadamente

espacos e recursos para se poder realizar a formagdo no contexto da escola, além de

contrapartidas coerentes com o valor do trabalho realizado. Todos os diretores

lamentam ndo poder dar horas letivas aos formadores internos como compensacéo pela

formacé&o realizada, na préatica apenas dois dos formadores internos tém algumas horas

n&o letivas nos horarios, aos restantes nada € dado. O Diretor do Agrupamento Verde
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afirma: “Eu gostaria muito que fossem dadas mais condices, € perfeitamente possivel
que se ha uma pessoa huma escola que tem capacidade para fazer formacéo na area das
tecnologias ou noutras areas, a ser atribuida ndo s6 35 minutos, 40 minutos ou 50
minutos na componente ndo letiva semanal, mas se calhar dar-lhe uma componente até
letiva para a pessoa poder trabalhar ndo so6 focar internamente mas até esse trabalho
poder ser feito com outras escolas, mas poder de uma forma mais voluntariosa
conseguir avancar e potenciar este esquema de formacao” (dver185-191).

A gestéo dos espacos e dos recursos deve permitir uma melhor utilizacédo das
tecnologias tanto em tempos letivos como na utilizacdo das tecnologias em autonomia,
tanto de alunos como de professores. A formacéo informal foi bastante valorizada pelos
professores deste estudo, tanto na vertente da autoaprendizagem, como na aprendizagem
através de colegas e amigos como na aprendizagem através dos alunos. Esta formacao
ndo é habitualmente reconhecida, mas tem muito peso na formacéo dos professores e
devia ser mais valorizada, ja que a partilha de saberes contribui para a construcao de
uma verdadeira comunidade de aprendizagem. Tal como nos diz por exemplo uma das
professoras: “Aprendemos uns com os outros, varias vezes os alunos me surpreendem
porque consigo aprender com o que eles trazem de novo, e também se tem verificado
mais atualmente uma maior partilha de dificuldades entre os colegas professores”
(cintaz62-64). O reconhecimento do muito que se aprende com os alunos revela um
espirito de abertura da parte destes professores e a predisposi¢do para aprender seja com
quem for sem pruridos de estatutos.Para estes professores a formacao informal deve ser
facilitada através da gestao de espacos e recursos da escola, nomeadamente com a
disponibilizagdo de salas de trabalho e “cantos” com recursos TIC, de modo a que 0s
professores possam ter oportunidade de se encontrarem e partilharem saberes e

competéncias no contexto da escola. No estudo que realizei para 0 meu mestrado, sobre
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um clube de informatica, também pude constatar que o professor valorizava em
particular as aprendizagens que realizava em conjunto com os alunos, além da auto
aprendizagem que fazia sozinho. “Para o professor este espago tem funcionado como
laboratdrio de experimentacéo, de interaccdes pedagogicas e de utilizacdo de
ferramentas que, depois de adquirir seguranca, pode transferir para a integracédo
curricular” (Gongalves, 2007). A formacéo informal deve ser mais valorizada pela
instituicdo ja que a partilha de saberes contribui para a constru¢cdo de uma verdadeira
comunidade de aprendizagem. A construcdo de comunidades de aprendizagem € o
futuro da formacéo, tanto no ambito das TIC como noutras tematicas. A existéncia de
um modelo de formacao, de uma organizacdo gque agrupa e estrutura os elementos, a
participacdo de todos numa vontade conjunta de aprender e melhorar a organizacéo,
partilhando objetivos e saberes comuns faz da comunidade educativa uma comunidade
de aprendizagem alargada. O diretor afirma que mais importante que o fim é o processo
quando diz: “Estamos a andar nesse sentido, ndo sei se vamos la chegar, provavelmente
essa comunidade faz-se, fazendo-se.” (dver223)

Todas as coordenadoras dos projetos revelaram ter realizado formacéo formal
no ambito das TIC, trés a nivel do ensino superior, todas realizaram diversas acdes de
formacédo, o que revela o seu manifesto conhecimento do tema e experiéncia em
formagéo TIC. As suas opinides sobre o que deveria ser a formacéo levaram-nos a
apostar no modelo que propomos. A coordenadora do projeto Fénix da Matematica
afirmou: “O modelo de formacdo que mais gosto é de oficina de formacéo e em
particular, quando este me permite trabalhar com os meus alunos e refletir sobre o
desenvolvimento desse trabalho” (cpintlverl5,16). Nos centros de formagao continuam
a predominar atividades de formacao sob o modelo de cursos de formacgdo que mantém

uma visao em que se aprende a usar a ferramenta enquanto tecnologia, em vez de se
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pensar na ferramenta enquanto instrumento para a pedagogia. E necessario reformular
os cursos de formacao, privilegiar as oficinas de formacao, com uma componente mais
pratica, implicando uma aplicacdo ao contexto dos alunos, na realidade da escola e com
uma vertente de reflexdo. Para que a formacéo resulte mais plenamente devem ser
implementadas metodologias ativas e construtivistas no decorrer da formacao. A
formacéo formal deve ser reformulada no sentido de metodologias mais ativas, de
acordo com Costa (2012) e segundo o modelo f_@_r por exemplo, levando o professor
a aplicar em contexto com os seus alunos e a refletir sobre o que realizou. Neste estudo
apresenta-se uma proposta de formacéo segundo este modelo (Apéndice A). Sugere-se
uma formacéo sobre projetos, em que os formandos desenvolvam projetos com 0s seus
alunos, numa 6tica de metodologia de projeto e que sejam apoiados pelo formador e
entre pares, como uma comunidade de aprendentes. As tecnologias nesta formacéo
surgem como instrumentos fundamentais tanto no desenvolvimento das atividades dos

projetos como na realizacdo das atividades de formacao dos professores.

4.1.2 Os Projetos como contextos facilitadores de utilizacao das TIC.

O contexto dos projetos torna-se facilitador da utilizacdo das TIC por 14 se
encontrar acesso aos recursos tecnoldgicos, ter um grupo de alunos mais reduzido,
inexisténcia de um curriculo formal prescrito, 0s processos serem criativos e inovadores
e as metodologias ativas. Com os alunos, os professores desenvolvem atividades e
constroem recursos que Ihes permitem desenvolver competéncias e melhorar os seus

conhecimentos tanto no campo das Tecnologias como no seu campo cientifico. Como
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afirmava Dewey em 1900, os projetos permitem a aprendizagem na pratica, o aluno

constrdi o seu proprio percurso, pela descoberta vai adquirindo o conhecimento.

Lave e Wenger em 1991 defendem que nos projetos a aprendizagem é
situada, ocorre em comunidade de pratica, que implica pertenca dos membros e envolve
biografias, relacdes e praticas efetivas. Comporta quatro premissas basicas: (1) a
aprendizagem enraiza-se e fundamenta-se em situacdes do quotidiano; (2) o
conhecimento adquire-se em situacdo (com factos, dados e dialogos, por observacéo e
por pratica, aperfeicoada continuamente) e é transferido para situacdes similares; (3) a
aprendizagem resulta de um processo social que envolve o pensamento, a percec¢do, a
resolucdo de problemas e a interacdo, bem como conhecimentos declarativos e praticos;
e (4) a aprendizagem ndo existe separada da acao e é resultado de um ambiente social

complexo, composto por atores sociais, acoes e situacoes.

Consoante a tipologia de cada projeto, sendo ele de comunicacao,
investigacdo ou intervencao, assim se utilizam tecnologias de diferentes tipos que levam
ao aprofundar de competéncias e conhecimentos diferentes. Professores e alunos
assumem papéis mais colaborantes, as interacdes entre alunos e entre alunos e
professores sdo facilitadas no contexto dos projetos e o uso das tecnologias serve de
meio para essas interacdes, além de, segundo Jonassen (2007), permitirem a interacao
com outros elementos da comunidade educativa, da comunidade em geral ou mesmo
especialistas. Os projetos necessitam da tecnologia para fins organizacionais, elaborar
relatdrios, atas e comunicacdes, assim como para se apresentarem aos outros, paginas
Web, blogs e Facebook, além de necessitarem da tecnologia especifica da sua area de
especialidade, software, paginas Web, féruns. Esta utilizagdo da tecnologia de producéo
e de construcdo de conhecimento leva os elementos dos projetos a contactarem com a

tecnologia com assiduidade.
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O facto de existir um namero reduzido de alunos no grupo diminui a timidez
e a confusdo, melhora os comportamentos, melhora a relagdo pedagogica e a
aprendizagem. Os alunos tém consciéncia desta realidade e preferem estar nestes
grupos. Como nos diz o Baldé — “Aqui ¢é tudo mais facil. A professora explica melhor,
os testes sdo mais faceis, a stora ¢ mais fixe, ¢ mais bacana” (apintlver99-103). A
tecnologia torna os projetos mais desafiantes e motiva os alunos para a aprendizagem,
como nos afirma Papert (1999a) na seguinte referéncia: “School is a place where
students learn largely by working on projects that come from their own interests -- their
own visions of a place where they want to be, a thing they want to make or a subject
they want to explore. The contribution of technology is that it makes possible projects
that are both very difficult and very engaging”.

O grau de dificuldade dos projetos ndo assusta os alunos, antes os desafia,
assim como a aprendizagem de qualquer ferramenta representa uma luta estimulante a
vencer. Durante 0s nove anos que coordenei o clube de informatica da minha escola
senti que os alunos desejavam aprender sempre mais, cada dia traziam desafios mais
estimulantes e era com grande desenvoltura que alunos de 7° e 8° ano dominavam
ferramentas de 3D e avancavam para niveis cada vez mais complicados. As horas nunca
chegavam e era sempre a empregada da limpeza a mandar-nos sair da escola. Tempos
em que o chamado Flow de Vigotsky se fazia sentir na sala, tanto em alunos como em
professores. Nao encontrei professores que me dessem este testemunho mas senti-o na

pele e sei que outros existem que também o sentem.
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41.2.1 Ferramentas cognitivas utilizadas em Projetos.

Dos dados analisados podemos concluir que no contexto dos projetos tanto
alunos como professores utilizam ferramentas cognitivas, que podem ser as tecnologias
que facilitam o pensamento critico, que permitem uma aprendizagem significativa e que
envolvem ativamente na construgdo do conhecimento e ndo na reproducéo; na
conversacao e nao na rececdo; na articulacdo e ndo na repeticéo; na colaboracédo e nao
na competicao; na reflex&o e ndo na prescri¢ao; assumindo segundo Jonassen (2007)
novos papéis na relacdo professor/aluno, passando a ser colaboradores no trabalho que
criam juntos. Para que esta situacdo seja possivel contribuem diversos fatores,
nomeadamente a disponibilidade de tempo, de recursos tecnoldgicos e o0 nimero
reduzido de alunos no grupo. A inexisténcia de um curriculo formal a pressionar com
contetidos a serem avaliados também é um fator importante a considerar.

Alguns professores utilizam ferramentas de comunicagéo para contactar 0s
alunos, nomeadamente para esclarecer ddvidas ou enviar recursos, as ferramentas mais
utilizadas sao o Moodle, a Drop Box, paginas Web e Blogs. Estes espacos sdo do agrado
dos alunos ao contrario do Facebook onde rejeitam o contacto com os professores.

No contexto dos projetos as tecnologias mais utilizadas sao os softwares
especificos tais como os editores de imagem, som e video, software de conteddo
curricular como o Geogebra, além de paginas online que permitem criar BD, Posters e
animac0es. Estas ferramentas cognitivas ajudam os alunos a planear, organizar e criar 0s

seus trabalhos, ajudando a desenvolver o seu pensamento criativo e critico.
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4.1.2.2 Competéncias transversais desenvolvidas em Projetos.

No contexto dos projetos realizam-se também uma série de atividades com e
sem 0 uso da tecnologia que séo propiciadoras de competéncias transversais,
nomeadamente a colocagédo de voz, a dicgéo, a postura, a interacdo com os elementos do
grupo e com pessoas fora do projeto, a melhor gestédo do tempo, criatividade, sentido
critico, estreitar de lacos e melhorar relacionamentos, etc. Como nos diz por exemplo o
Luis: “Aprendes a gerir também, a gerir o tempo, o dia, a programagéo...”
(apcom2ver89). O mesmo aluno também nos diz:- “O que podes fazer é o que trabalhas
aqui em diccdo ou em colocacdo de voz, depois ganhas na apresentagdo dos trabalhos”
(apcom2ver68,69). J& o Mauro afirma: “E, como a maior parte da turma participava no
grupo, foi bom para unir a turma e passarmos mais tempo juntos a aprender”
(apinvver23,24).

Os conteudos abordados nos projetos servem o curriculo na medida em que
os temas sdo, em geral abordados na lingua portuguesa, logo sdo um treino das
competéncias linguisticas, além disso 0s assuntos abordados séo geralmente conteidos
curriculares, a excecdo dos projetos da Radio e do Jornal online cujos temas sdo a
realidade da comunidade educativa. Nos projetos de intervencéo trabalham-se ainda
competéncias de cidadania ao viver de forma ativa situacdes de participacdo
interventiva nos problemas sociais e ambientais por exemplo. Em 1999, Papert sonhava
com uma escola que permitisse a alunos e professores construir projetos baseados nas
suas visdes com alegria e excitacdo, afirma-o na seguinte referéncia: “We imagine a
school in which students and teachers excitedly and joyfully stretch themselves to their
limits in pursuit of projects built on their own visions ... not one that that merely

succeeds in making apathetic students satisfy minimal standards”. As descri¢Oes das
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atividades realizadas, nos diferentes projetos investigados, fazem-nos crer que alunos e
professores se identificam com esta ideia de escola, pois também eles se esforcam ao
limite para atingir os objetivos que se propdem. E com orgulho evidente que nos falam
dos seus projetos. Para os concretizar muitos sacrificam muitas horas do seu tempo
livre, pois as atividades de um projeto nédo se planificam e organizam como as
atividades letivas, implicam mais tempo e a sua concretizacdo também nao se faz
apenas nas horas que estdo no horario. Muitas atividades de projeto sdo concretizadas
fora do horario, no computador ou em visitas que implicam dedicacéo e esforco de

professores e alunos.

4.1.3 A integracdo curricular das TIC com a implementacdo de
projetos.

A integracdo curricular das TIC pode ser analisada a dois niveis, a nivel das
atividades letivas e a nivel das atividades que os alunos realizam nos projetos. No
esguema que se segue podemos verificar as diferencas que se constatam a esses dois

niveis.

TIC nas Aulas TIC nos Projetos
Centrado no professor Centrado no aluno
Apresentacgdo de conteudos Construgao de conhecimento
Sem interagdo Com interagao
Sem colaboragdo Com colaboragao
Ferramentas de produgdo/exibicdao Ferramentas cognitivas/ de producdo

Figura 18 - Integragdo curricular das TIC
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A integracdo curricular das TIC existe nas aulas, de forma generalizada, se
considerarmos uma utilizacdo por parte do professor com o objetivo de facultar
conteddos aos alunos. Utilizando as TIC como instrumento de acesso a informacao.
Esta utilizacdo nao permite ao aluno qualquer interacdo ou atividade de colaboracéo,
limita-se a assistir ao que Ihe é apresentado. Nessas aulas o professor € o utilizador
central das tecnologias e o transmissor dos contetudos. O problema da integragédo
curricular das TIC reside, em parte, nas dificuldades que os professores apresentam em
compreender as potencialidades das novas ferramentas e das formas como estas podem
ou devem ser integradas no quotidiano das escolas (Costa, 2004). Para além das
competéncias técnicas que Ihes permitam utilizar as TIC com confianca, é necessario
que os professores adquiram uma atitude favoravel e compreendam o potencial e as
limitacGes das TIC para uso pedagdgico e didatico. De acordo com Peralta e Costa
(2007) a competéncia e a confianga dos professores sao, de facto, “fatores decisivos na
implementa¢do da inova¢ao nas praticas educativas” (p.78). Confianca entendida nédo
apenas como a perce¢do da probabilidade de sucesso no uso das TIC para fins
educativos, mas também a percecdo de que esse sucesso depende do seu proprio
controlo. Uma das principais barreiras a integracdo curricular das TIC néo se limita,
portanto, a dificuldade de apropriacdo técnica das tecnologias, mas sobretudo a
dificuldade em compreender as inUmeras possibilidades de diversificacdo de estratégias
e de solucdes sobre o que fazer com as mesmas (Almeida & Valente, 2011). Segundo
estes autores, existe uma interligacdo ou dialética entre a competéncia técnica e a
competéncia pedagdgica que crescem em interdependéncia e em espiral. Assim sendo,
uma gestao cuidada e positiva das tensdes e dos conflitos ligados a crengas e valores dos
professores é de suprema importancia nos processos de mudanca, podendo a formacao

continua constituir uma poderosa estratégia para “ajudar os professores a lidar com as
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barreiras de carater psicologico, que impedem, em muitos casos, a integracdo efetiva
das tecnologias nas suas praticas ou mesmo qualquer outra forma de transformacéo ou
inovagdo curricular proposta” (Costa, 2008, p. 37). Para além dos saberes cientificos,
especificos da sua area de conhecimento, os docentes devem possuir uma série de
competéncias didaticas e pedagogicas inerentes a sua funcdo. Fazem parte dessas
competéncias as habilidades que lhes permitam explorar as oportunidades facultadas
pelas novas tecnologias, fazendo a apropriacdo das mesmas, para poderem explorar as
suas potencialidades como recursos para novas abordagens metodoldgicas, de forma a
promover uma aprendizagem individualizada e a autonomia do aluno na construcéo do
conhecimento (Simao et al., 2009). Na verdade, “As tecnologias mudam o trabalho, a
comunicacdo, a vida cotidiana e mesmo o pensamento” (Perrenoud, 1999, p. 5), 0 que
exige uma renovacao da escola e da formacao dos profissionais.

Se considerarmos 0 modelo de integracdo da tecnologia SAMR, elaborado
por Puentedura (2006), pode também ser adequado para estabelecer e avaliar como esta
a ser utilizada a tecnologia na educacéo. A tecnologia pode, na verdade, ser usada para
reforcar o paradigma da Educacdo tradicional, eminentemente transmissiva, como pode
ser usada para promover e facilitar o desenvolvimento das competéncias do século XXI:
a criatividade, a inovacdo, a resolucdo de problemas e o pensamento critico,
caracteristicas da Educacéo do futuro.

Todavia, ndo devemos avaliar um professor apenas pela tecnologia que
utiliza, pois a forma como esta é utilizada, ou seja a pedagogia e os contetdos que sao
transmitidos através da tecnologia, sdo diferenciadores. O modelo TPACK (Koehler &
Mishra, 2009) defende que s6 com uma interacao equilibrada da pedagogia, tecnologia e
conteudos é que se consegue uma verdadeira integracdo das TIC na aprendizagem.

Mesmo assim, o0 contexto que envolve o professor e a situacdo de aprendizagem
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também podem condicionar o seu sucesso. Por exemplo a falta de formacao do
professor tanto na area pedagogica, como no dominio das TIC, ou no dominio dos
conteudos; o excessivo nimero de alunos por turma; a falta de recursos tecnoldgicos;
atitudes demasiado autoritarias e disciplinadoras por parte do professor; indisciplina dos
alunos; experiéncias pouco gratificantes tanto de alunos como de professores.

Ja os professores coordenadores dos projetos fazem uma utilizacdo mais
proveitosa das tecnologias, quando em contexto de projeto, ao facultarem aos alunos o
acesso ao computador e permitirem que sejam os alunos a utilizar o computador para
acederem ao conhecimento e criarem os seus proprios trabalhos. Dependendo do
projeto, as tarefas sdo mais ou menos criativas, mais ou menos interativas, mas todas
passam pela utilizacéo das TIC por parte do aluno. No contexto dos projetos 0s grupos
de alunos sdo menos humerosos, a atitude dos professores € mais tolerante e
colaborante, ndo existe indisciplina, pois os alunos estdo 14 porque querem estar, por
gosto, ndo se querem ir embora. Quando alunos ou professores ndo dominam a técnica
ou o conteudo procuram aprender, em conjunto ou individualmente e partilham o saber
adquirido.

Segundo Gongcalves (2007) quando em contexto curricular, os alunos que
participam em projetos, tendem a ser inovadores e a ndo se contentarem com as aulas
tradicionais, professores e alunos séo mais confiantes, pois dominam a tecnologia e
tendem a introduzir na aula/nos trabalhos os saberes e competéncias adquiridos no
contexto do projeto.

O uso mais apropriado das novas tecnologias na sala de aula surge através de
projetos multidisciplinares, o que ndo corresponde, na prética, a atual organizagdo dos
curriculos. Nos projetos os alunos passam muitas horas a realizar tarefas

voluntariamente. O professor € o principal agente e o responsavel pela criacdo de
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ambientes adequados de aprendizagem, utilizando as TIC como ferramenta. Outra licdo
igualmente importante é reconhecer que a importancia dos aspetos de infraestrutura
fisica, relacionados com aquisicdo de maquinas, equipamentos, softwares, etc.,
deixando de lado a questdo dos recursos humanos e metodoldgicos, é igualmente
inoperante. Segundo Costa (2008b) imp&em-se uma seérie de mudancas para que a
integracdo curricular seja uma realidade nas praticas do dia-a-dia: Mudancga no contexto
da escola: organizacéo, funcionamento, equipamento, iniciativas; Mudanga no contexto
das préaticas pessoais: competéncias, atitudes, visdo, conhecimentos, confianca;
Mudanca nas praticas docentes: contetdo curricular, papel professor /aluno, estratégias
de trabalho, organizacdo do espago/tempo letivo. Para existir mudanca no contexto da
escola tera de se realizar alteracdes a nivel da organizagdo, funcionamento,
equipamento, iniciativas, pois enquanto ndo existir acesso aos recursos na sala de aula
dificilmente se podera conseguir a integracdo das tecnologias.

Neste estudo encontramos Vvarias estratégias utilizadas pelos professores para
permitir 0 acesso dos alunos as tecnologias. Alguns professores relataram deslocar a
turma para a sala de TIC, ou para a biblioteca/centro de recursos, conscientes de que
ndo era a melhor solugdo, outros relataram o transporte de portateis para a sala de aula,
tarefa morosa e pouco pratica devido ao nimero reduzido de portateis. A existéncia em
muitos casos de apenas um computador por sala condiciona o uso e induz a que seja o
professor o Unico a utilizar a tecnologia. Neste estudo surgiu numa das entrevistas aos
alunos a situacdo em que estes trouxeram 0s seus portateis para a aula e utilizaram para
realizar exercicios com o software Geogebra. Com o proliferar de computadores e
tablets na posse dos alunos, esta parece ser a solugdo para superar o problema da falta
de equipamentos nas aulas. Basta que exista um por grupo e ja se podera realizar uma

grande diversidade de atividades. Ao longo dos ultimos anos temos assistido na escola
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ao impacto da crise econdmica que tem vindo a afetar os agregados familiares dos
alunos.No contexto econdmico atual ha até muitos alunos que tinham computador e
Internet e deixaram de ter, outros recorrem ao que podem para realizar os trabalhos
solicitados, neste estudo um dos alunos entrevistados (16 anos) referiu utilizar o
Magalhaes.

“Nuno- Eu ja ndo jogo porque o meu computador esta estragado e ndo tenho
dinheiro para comprar um novo.

Nuno- Eu uso o Magalhées.

Cesar- E um computador barato e que serve para fazer os trabalhos.”
(apcom2verl119-122)

A mudanca no contexto das préaticas pessoais verifica-se ao nivel das
competéncias, atitudes, visdo, conhecimentos, confianca. Os professores envolvidos
neste estudo revelam possuir um leque de competéncias TIC que os diferencia da
maioria dos professores. Assumem atitudes de abertura a inovacao e estdo disponiveis
para aprender, sdo curiosos e interagem com 0s alunos como parceiros de
aprendizagem, segundo Huberman (1989) encontram-se huma idade em que € habitual
ter uma visao da aprendizagem como algo que se constroi ao longo da vida e estdo
disponiveis para aumentar 0s seus conhecimentos seja com quem for. Esta fase da vida
é marcada pela busca de atualizacdo e de melhores expetativas profissionais. Na luta
contra a rotina e o tédio, surge a busca novas experiéncias dentro e fora da sala de aula e
alguns ficam atentos a novos desdobramentos da carreira e a cargos de ascensédo
profissional mais valorizados e mais bem remunerados do que a docéncia. Tém
confiangca em si proprios mesmo sabendo que nao se pode abarcar todo o conhecimento.
Este perfil ndo se enquadra na maior parte dos professores que temem 0 erro e nao

arriscam o uso das tecnologias por medo de falhar. Todavia, como afirma uma das
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coordenadoras: “Grande parte das aprendizagens séo desenvolvidas por tentativa-erro
ou com o apoio de colegas” (cpcomver8,9).

A mudanca nas préaticas docentes surge a nivel do conteudo curricular,
estratégias de trabalho, papel professor /aluno, organizacao do espaco/tempo letivo.
Apesar dos curriculos recomendarem a integracdo transversal das TIC, e de existirem
mesmo sugestdes em alguns manuais de como utilizar as tecnologias em alguns temas, a
realidade é que a metodologia sugerida aposta na Gtica do professor. Este debita
conteudos através da tecnologia, sao sugeridos sites e apresentagdes eletronicas para
serem mostrados aos alunos, pressupondo estratégias de trabalho de mera exposicéo,
quando o trabalho de grupo ou de pares com o uso da tecnologia por parte dos alunos,

explorando os referidos pares poderia ser muito mais proveitosa.

41.3.1 Papel do professor e do aluno.

Neste estudo confirma-se, através das praticas relatadas por alunos e
professores que a utilizacdo das tecnologias em contexto curricular existe, mas é
centrada no professor, acontece sob a forma de apresentacgdes eletronicas, uso do quadro
interativo, visionamento de videos e manual digital, enquadra-se no que Redecker
(2009a) intitula de visdo do professor tradicional. Quando os alunos utilizam a
tecnologia fazem-no para apresentar trabalhos realizados em casa ou na biblioteca.
Esporadicamente os alunos séo levados em turma para o espago da biblioteca ou para a
sala TIC para fazerem pesquisa ou para realizarem algum trabalho de grupo. Mas estas
sdo situacgdes pontuais em que o professor continua a liderar o grupo e toda a turma

segue 0s passos que sao indicados.
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Na minha escola, semelhante a tantas outras, existem nove quadros
interativos e todos os professores receberam formacao para os utilizarem, todavia
apenas uma professora de Matematica utiliza regularmente o quadro interativo nas suas
aulas. Nao é uma tecnologia que implique grande construcdo de conhecimento, da
forma como o utiliza, mas o facto em si é sintomatico em relacéo as utilizacbes dos
restantes professores. A utilizacéo das TIC pelos alunos faz-se predominantemente no
Centro de Recursos onde alguns professores marcam algumas aulas. Na sala de aula as
TIC surgem sob a forma de portétil e projetor o que centra no professor a utilizacdo das
mesmas.

Nos projetos o papel do professor e do aluno é diferente, nos alunos esta
centrado o poder da mudanca como nos diz Papert (1996) ao referir: “The
transformation is in the kids. They are the power that will change schools. They know a
lot more than many teachers do - certainly collectively they do. Computers in the home
is the biggest source of change in education”.

Sdo os alunos que nos trazem a diferenca para dentro da sala de aula e cabe
aos professores estar atentos e saber captar a inovacdo trazida pelos alunos e adapta-la
aos objetivos pedagdgicos que temos. Como diz Redecker (2009b), os professores tém
um papel central na facilitacdo da inovacdo e na mediacdo entre alunos e instituicdes.
Os professores tém de melhorar as suas competéncias digitais e as dos alunos, e ao
mesmo tempo criar ambientes de aprendizagem acessiveis, seguros, comodos e
funcionais. Cabe ainda aos professores desenvolver as suas competéncias pedagdgicas e
implementar estratégias mais colaborativas e centradas no aluno.

A organizacgéo do espaco e do tempo letivo também deveria ser diferente,
principalmente quando os alunos estéo a trabalhar com a tecnologia e em grupos. A

gestdo do espaco da sala para organizar os grupos faz perder muito tempo, diversos
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grupos a falar ao mesmo tempo na biblioteca torna-se barulhento, de uma aula para
outra esquecem o que estiveram a fazer anteriormente, € necessario guardarem bem o0s
documentos produzidos ou na aula seguinte t€ém de comegar de novo. “Perdem-se”
muitas aulas com estas atividades praticas, mas a aprendizagem existe.

Na minha escola sou das poucas beneficiadas com aulas marcadas na sala
TIC, as minhas turmas de Inglés tém todas, uma vez por semana, 90 minutos de acesso
aos computadores com Internet. Assim, consigo dinamizar atividades de aprendizagem
do Inglés com a utilizacdo das TIC. Como o curriculo esta organizado por temas
comecamos geralmente por fazer trabalhos de pesquisa tematica, orientados por um
guido projetado no quadro, os trabalhos sdo produzidos em Inglés, em pares e depois
apresentados oralmente. Também fazem exercicios de funcionamento da lingua online,
publicam blogs, constroem paginas Web entre muitas outras atividades. O importante é
que a tecnologia surge de méo dada com o curriculo e os alunos aprendem todos de

forma muito mais motivadora.

4.1.4 Perfil dos Coordenadores dos Projetos.

O perfil dos coordenadores destes projetos, nomeadamente a sua idade (entre
30 e 50 anos) e o seu tempo de utilizacdo das tecnologias (entre 10 a 20 anos) leva-nos a
inclui-los no grupo dos inovadores ou de maioria inicial segundo a classificacdo de
Rogers (2003), pelas atividades que desenvolvem nos projetos podemos considerar que
funcionam como elementos chave de disseminagédo do uso da tecnologia no
agrupamento, sdo eles que levam os alunos a utilizagGes das tecnologias de construcéo

de conhecimento e a sua presencga junto dos colegas facilita também a formagéo
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informal dos mesmos. Segundo Huberman (1989) estes professores encontram-se numa
fase de dinamismo profissional (entre 7 e 24 anos de servicgo), o que se confirma no
empenho que dedicam aos projetos e as atividades que desenvolvem com o0s seus
alunos. Todos estes professores revelaram um interesse particular na utilizacao das TIC,
nomeadamente na sua prépria formacao neste &mbito, a maioria referiu ter frequentado
accOes de formacdo para melhorar os seus conhecimentos e competéncias TIC e todas
mencionaram o contexto educativo, nomeadamente 0s projetos, Como espagos
facilitadores de formacao informal. A experiéncia de trabalhar em projetos tambem é
significativa neste grupo de professores, alguns ja coordenam projetos ha mais de dez
anos e acumularam experiéncias nas diversas escolas onde estiveram colocadas. Assim,
por exemplo a professora do jornal escolar desenvolveu esse projeto nesta escola ao
longo de varios anos, mas ja anteriormente tinha dinamizado um jornal escolar noutra
escola e ainda um clube de fotografia. Incluo-me neste perfil de professor coordenador
de projetos, tenho 52 anos, utilizo as TIC ha cerca de 20 anos e tenho dinamizado
projetos desde que leciono. Comecei com um Clube de Comunicacgéo e Cultura que
tinha um jornal e para o dinamizar precisei de aprender a usar o0 Word. Foram 3 anos de
descoberta e envolvimento, depois 9 anos no clube de informéatica com o 3D, a Internet
e um mundo de descobertas. O clube de Alemé&o durou 3 anos, o clube de robdtica mais
2 anos, mas estes foram apenas 0s projetos extra curriculares. Muitos foram os projetos
curriculares em que participei assim como 0s projetos de formacéo de professores.
Lembro o projeto “Transversalidades” e 0 “Pr’o sucesso” que pretendiam fazer uma
gestdo do curriculo para uma melhor aprendizagem dos alunos, enquanto o projeto
“Pedactice” procurava, através da avaliacao de software educativo, promover a
formacéo de professores. Deixaram gratas lembrangas e foram a base de muita

aprendizagem que com os anos foi consolidando e contribuiu para a pessoa que sou
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hoje. Coordeno neste momento um projeto no contexto da minha direcéo de turma (11°
ano) intitulado “Young VolunTeam”, que surge de uma parceria com a Caixa Geral de
Depdsitos e outras entidades e que pretende promover valores como a solidariedade e a
comunicacdo intergeracional. Os meus alunos ja realizaram diversas atividades com
alunos do 1° ciclo e com idosos e estdo neste momento mais despertos para necessidade
de colaborar e estar atento ao outro. A divulgacao das atividades é feita através do
Facebook o que permite a divulgacao do projeto a nivel nacional, em particular junto da
comunidade de jovens que também participa no projeto e que sdo de outras escolas. No
espaco do Facebook cada grupo de alunos publica fotos e pequenos textos sobre as
atividades que vai desenvolvendo, permitindo a todos conhecer e comentar o desenrolar

dos projetos.

4.1.5 Considerac0es sobre a Metodologia.

Apesar de ndo ser habitual incluir nas conclusdes um item sobre a
metodologia, parece-nos pertinente fazé-lo, ja que ao longo deste trabalho nos surgiram

diversas abordagens metodoldgicas que nos parecem inovadoras e passiveis de reflexao.

4151 Utilizacdo da Camera de Video.

Quanto a metodologia utilizada neste estudo concluimos que a recolha de

dados com o uso da camera de filmar foi muito util, ja que permitiu fazer a transcri¢cao
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das entrevistas de forma mais fiel e mais célere, além de ter permitido o acesso as
expressdes ndo verbais que ajudaram a compreender 0 que 0s entrevistados pretendiam
comunicar. Permitiu também uma diversidade de perspetivas de analise, como nos
confirma Leinhardt (1988): “Videotape provides a semipermanent, very complete,
audiovisual record of events. The instant replay permits it to be used as a stimulus for
recall, as well as an artefact of an action sequence that can be coded from
multiperspectives. The tape can be scored and rescored, so observer reliability and
training is greatly simplified” (p.493). Por exemplo, foi particularmente pertinente a
utilizacdo do video quando se fez a entrevista de grupo no Agrupamento Azul, a cinco
alunos, todos muito jovens e a falar muito depressa, quando se entusiasmaram sobre o
tema e falaram todos ao mesmo tempo. As vozes eram muito semelhantes e s6 com o

uso do video foi possivel identificar quem disse o qué.

4152 Particularidades da Analise de Contetdo.

Sendo este um estudo de casos multiplos a analise de contetdo foi realizada
em duas etapas, primeiro caso a caso e depois foi feita a analise triangulada dos varios
casos, como recomenda Merriam (1998): “In a multiple case study, there are two stages
of analysis — the within — case analysis and the cross-case analysis. For the within —case
analysis, each case is first treated as a comprehensive case in and of itself. (...) Once the
analysis of each case is completed, cross-case analysis begins” (p.194-195).

A anélise de conteudo é um procedimento lento que demora o dobro do

tempo da recolha de dados, para Merriam (1988): “Analysing data collected in a case
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study investigation is tedious and time-consuming work. At best, intensive analysis
takes twice the time spent collecting data” (p.145).

Na verdade o processo foi moroso e como procedemos a analise ao mesmo
tempo que fomos fazendo a recolha de dados e introduzindo os dados na base de dados
0 estudo foi tomando forma de modo progressivo, como afirma Merriam (1988):
“Simultaneous analysis and data collection allows the researcher to direct the data
collection phase more productively, as well as develop a data base that is both relevant
and parcimonious” (p.145). Por exemplo a tematica do uso do telemovel so foi
introduzida nas entrevistas de grupo depois de se ter realizado a primeira entrevista e 0s
alunos terem referido essa tematica. Foi um indicador que emergiu na analise de
conteddo que se fez da primeira entrevista e que se considerou pertinente, logo, foi
introduzido no guido da segunda entrevista e passou a fazer parte das questfes a abordar

nas entrevistas seguintes.

4.2 LimitacOes e Recomendagdes para Estudos Futuros

Sendo este um estudo qualitativo tem como limitacdes as ja caracteristicas
deste tipo de estudos, nomeadamente a subjetividade nas op¢des de recolha e analise
dos dados feita pelo investigador, como Unico interlocutor, foi necessario um esforco
suplementar para fugir ao enviesamento.Ser Unico interlocutor tem todavia a vantagem
de este ter progressivamente a visdo global da investigagdo enquanto esta decorre. Outra
limitac&o caracteristica do estudo qualitativo € a perda de informac&o na reducéo e
quantificacdo dos dados, assim como a impossibilidade de generalizar os resultados e

aplicar a novas situacdes, além da demora e exaustividade que o trabalho de analise
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implica. Este estudo em particular, com um namero significativo de entrevistas de
grupo e relatos de pratica foi bastante moroso, agravado pelo grande nimero de
categorias e subcategorias identificadas. A utilizacdo do software de analise de contetdo
foi bastante util mas a sua utilizagdo implicou investimento na aprendizagem e
introducao e analise de dados o que também foi demorado.

Como tdo bem nos ilustrou Platdo na Alegoria da Caverna, a realidade
objetiva nunca pode ser captada. S6 podemos conhecer algo apenas através das suas
representacdes. O foco da pesquisa qualitativa possui inerentemente uma multiplicidade
de métodos que reflete uma tentativa de assegurar uma compreensdo em profundidade
do fendmeno em questdo. Segundo Flick (1998) a combinacao de uma multiplicidade de
praticas metodoldgicas num Gnico estudo é uma estratégia que acrescenta rigor, félego,
complexidade, riqueza e profundidade a qualquer investigacao.

Encontrando-se este estudo de casos multiplos no paradigma da teoria
construtivista, rege-se como defende Denzin (2006) por critérios de credibilidade,
transferibilidade, confianca e confirmabilidade, supde uma ontologia relativista segundo
a qual existem realidades multiplas e uma epistemologia subjetivista segundo a qual o
entrevistador e o entrevistado constroem as interpretacdes, captando o ponto de vista do
entrevistado.

Dado o cariz temporal deste estudo justifica-se a realizagdo de outros estudos
que confirmem os dados deste, a longo prazo, ja que com o tempo e as alteragBes que
sofrem os diversos projetos, as praticas dos professores e dos alunos tendem a
modificar-se. Neste estudo basedAmo-nos nas representacdes de professores e alunos mas
seria mais enriquecedor observar as suas praticas em contexto, pelo que se sugerem
futuros estudos qualitativos com a observacao do que realmente acontece no contexto

dos projetos e das atividades letivas com a utilizagéo das TIC.
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Seria igualmente interessante questionar os professores, a nivel nacional,
sobre o tipo de formacgéo no ambito de projetos com TIC que gostariam de frequentar e
validar junto deles 0 modelo de formacéo defendido neste estudo.

Sugere-se a implementacéo da proposta de formacao que se encontra no
Apéndice A como plano de uma formacao no ambito desta tematica e cuja
exemplificacdo foi apresentada na vignette 1. Seria de particular interesse verificar as
mudancas de praticas TIC, dos professores e dos alunos, antes e depois da
implementacdo desta formacao.

Seria pertinente investigar que casos de formacdo em contexto de escola
existem, coordenados pelo formador interno, como suprem as caréncias de formacéo
TIC da escola/agrupamento. Que formacao possui esse formador interno e que tipo de
formacéo foi ministrada?

Quanto ao contexto dos projetos faria também sentido um estudo
quantitativo, identificador dos diferentes projetos existentes a nivel nacional, contextos
ricos de recursos e interacdes que nos dariam certamente uma viséo da utilizacdo TIC e
da formacdo TIC que se faz nas nossas escolas atualmente. A par deste estudo podia

fazer-se um levantamento dos recursos TIC que sdo adstritos a este tipo de atividades.

4.3 Finalmente, uma visao do futuro.

Segundo este estudo a formacdo formal de professores no ambito das TIC

necessita de ser ativa, aplicada na préatica da sala de aula, reflexiva e centrada na escola.
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A formacao informal necessita de ser reconhecida e valorizada como uma vertente
presente e rica de aprendizagens que ndo sao validadas. Uma das apostas sugeridas
neste estudo € a existéncia de um formador interno TIC em cada escola (agrupamento
de escolas) e uma gestdo dos recursos TIC de modo a que todos os professores possam
utilizar as TIC em aula e ainda fora das aulas, mas na escola, de modo a poder-se
promover uma verdadeira comunidade de aprendizagem facilitada pelas TIC e no
ambito das TIC.

Uma das mais-valias deste estudo foi ter identificado a utilizacéo das
tecnologias enquanto ferramentas cognitivas e construtoras de conhecimento, no
contexto dos projetos, espacos onde os alunos encontram o que Papert em 2012
designava por “hard fun”.

Outra mais-valia foi a construcdo de uma tipologia de projetos segundo as
atividades, classificando-o0s como projetos de intervengdo, comunicacgéo ou
investigacdo, deste modo sentimos que contribuimos para o aprofundar do estado da
arte nesta tematica.

Neste estudo encontramos uma variedade de projetos que abrangem uma
diversidade de alunos e professores, que incluem alunos de varios ciclos de ensino,
alunos de necessidades educativas especiais e professores de diferentes disciplinas. O
importante para eles é melhorar as suas aprendizagens e utilizar as tecnologias para o
fazer. Muitos ndo o fazem no contexto das disciplinas, sdo projetos que surgem em
complemento ao curriculo formal. Outros surgem dentro do curriculo formal, como
“oficinas de trabalho especifico™.

Alguns manuais ja dao sugestdes de paginas na Internet para serem
consultados por alunos, em complemento ao conteudo lecionado e este ano surgem, pela

mé&o da Porto Editora, sugestdes de utilizacdo do telemdvel em manuais hibridos. Com a
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evolucéo da tecnologia surge também a inovacgéo educativa. Garner em 2015 divulgou
que a Finlandia, pais na vanguarda da inovacédo educativa, aposta numa reforma que, até
2020, pretende substituir a organizacdo por disciplinas por uma organizagao por
projetos, sentimos que este modelo de trabalho, idealizado no passado, tem ainda muito
a dar em termos de futuro.

Joaquim Azevedo (2016) descreve o projeto de inovacao educacional dos
colégios jesuitas da Catalunha, identificando um processo que envolve professores,
alunos, gestdo e encarregados de educacao, numa nova gestdo das aprendizagens. Com
uma completa mudanca de fundo a nivel da organizacao do espaco, das turmas e do
curriculo, estas escolas adotaram a metodologia de projeto como base da aprendizagem.
No entanto, Azevedo (2016) chama a atencdo para um fator fundamental “Note-se (...) 0
cuidado colocado na formacéo prévia a execuc¢do das novas dinamicas de inovacao,
apos um periodo longo e participado de reflexdo” (p.47). Nao se pode avancar para a
inovacdo sem preparar o terreno e ter as condi¢cdes adequadas, nomeadamente, a
formacéo dos professores, assim como uma visdo conjunta e uma vontade assumida de

mudanca e de querer fazer melhor.
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Apéndice A - Programa de ac¢éo de formacéo da oficina 1

(modelo de acreditacdo — CCPFC)

CONSELHO CIENTIFICO —-PEDAGOGICO AN 2-B

DA FORMACAO CONTINUA

APRESENTACAO DE ACAO DE FORMACAO NO
NAS MODALIDADES DE ESTAGIO,
PROJETO,OFICINA DE FORMAGAO E CIRCULO DE

ESTUDOS

Formulario de preenchimento obrigatorio, a anexar a ficha modelo

ACC2

1. DESIGNACAO DA ACAO DE FORMACAO

Aprendizagem baseada em Projetose as TIC

2. RAZOES JUSTIFICATIVAS DA A(;AO: PROBLEMAS /NECESSIDADES
DE FORMACAO IDENTIFICADO

No contexto educativo surgem muitos projetos, promovidos ou dinamizados
por professores que pressupem o dominio de saberes e competéncias tanto de
professores como de alunos que nem sempre existem a priori. Dependendo do &mbito e
objetivo desses projetos, assim variam 0s conhecimentos e competéncias necessarias ao
seu desenvolvimento. Considerando as tecnologias como ferramentas fundamentais
para a aprendizagem no século XXI, esta oficina de formacdo surge como estratégia de
habilitacdo de professores para uma melhor dinamizacao de atividades e construcao de
recursos, de forma reflexiva e fundamentada. Pretende-se levar os professores a adotar

uma atitude integradora das tecnologias no complemento curricular e no curriculo, mas
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seguindo uma metodologia estruturadora que permita a alunos e professores
organizarem o seu trabalho de forma clara e ativa.

A aprendizagem baseada na metodologia de projeto, defendida por Dewey
(1900), valoriza a pratica, 0 contacto com problemas da vida real e a experimentacao.
Nesta formacdo os professores sdo estimulados a conceber projetos, segundo a
metodologia de projeto, colocando em pratica junto dos seus alunos 0s conceitos
trabalhados na formacé&o e os recursos criados para esse efeito.
Utilizando a plataforma de comunicacdo os professores refletem sobre as atividades
que vdo desenvolvendo e partilham experiéncias, construindo conhecimento em
conjunto, funcionando como uma comunidade de aprendizagem. Na aplicacdo de
estratégias de aprendizagem, junto dos alunos, os professores experimentam a

utilizacdo das tecnologias em contexto educativo, equacionando novas iniciativas.

3. DESTINATARIOS DA ACAO
3.1 Equipa que prop0e (caso dos Projetos e Circulos de estudo) (Art. 12° - 3

RIFCP) (Art.33°c9 RIFCP)

3.1.1 NUmero de proponentes:
3.1.2 Escola/s a que pertence/m:
3.1.3 Ciclos/Grupos de docéncia a que pertencem 0s proponentes:

3.2 Destinatarios da modalidade: (caso de Estagio ou Oficina de Formagao)

Professores de todas as areas e niveis de ensino.

4. EFEITOS A PRODUZIR: MUDANCAS DE PRATICAS,
PROCEDIMENTOS OU MATERIAIS DIDATICOS

e Estimulo a estratégias pedagdgicas promotoras de metodologias inovadoras;




¢ Adocdo de uma atitude reflexiva sobre cada passo que se proponha encetar junto dos
alunos e sobre cada recurso que se proponha construir;

¢ Planeamento de uma estratégia de acdo e de atividades comunicativas, investigativas
ou de intervencdo a desenvolver com alunos;

e Construcado de recursos Uteis para a dinamizagdo das atividades planeadas;

¢ Aplicar em contexto com os alunos a estratégia planeada e desenvolver as atividades
COM 0S recursos criados;

e Adocdo de praticas que levem ao envolvimento dos alunos em trabalhos com as TIC;

e Adocdo de uma postura de professor que apoia o0s alunos na construgédo do saber
através das tecnologias;

e Adocéo de uma atitude reflexiva de avaliagdo dos resultados obtidos e de planeamento
de agdes futuras absorvendo as mais-valias conseguidas;

¢ Prolongamento dos momentos de aprendizagem no tempo e no espago com a
disponibilizacdo online dos recursos educativos;

¢ Integracdo de ferramentas de comunicagéo e interagdo a distancia no processo de

ensino aprendizagem.

5. CONTEUDOS DA ACAO (Praticas Pedagdgicas e Didaticas em exclusivo,
quando a acéo decorre na modalidade de Estagio ou Oficina de Formacao)

e A plataforma Moodle (ferramentas de arquivo e de comunicacéao)

e Modelo F@R (Visdo/Plano/Pratica/Interacdo/Reflexao)

e Google + (edicdo de texto; apresentacdes; questionarios; folhas de calculo)

e  WIX/ Audacity / Goanimate /Tiras BD / Movie maker/ Blogger

e Modelo TPACK (Tecnologia/Pedagogia/Conteddos)

e Modelo SAMR (Uso ou Integracdo da Tecnologia)

e Tipologia de Projetos (Conceitos e exemplos)




e  Metodologia de Projeto (Fundamentos e exemplos)

6. METODOLOGIA DE REALIZACAO DA ACAO
6.1 Passos metodoldgicos
A acdo tera a duracdo de 25 horas presenciais e 25 horas de trabalho auténomo.
SessOes presenciais - (7 sessdes )
1. Iniciacdo ao ambiente online de suporte ao trabalho
(Moodle - Pasta para partilha de recursos/Forum/Chat/Sessdes sincronas)
2. As TIC na Aprendizagem do Século XXI
3. Tipologia de Projetos (Investigagdo/Intervencdo/Comunicacao)
4. Metodologia de Trabalho de Projeto (Como/Quando/Porqué)
5. Planeamento dos projetos a implementar
6. Avaliagdo intermédia dos projetos em curso

7. Apresentacdo dos projetos realizados

Trabalho autonomo (25 horas)

e Intervencdo no terreno através da aplicacdo dos materiais produzidos e das
estratégias definidas

e  Apoio através da plataforma de aprendizagem online

(Sess0es sincronas/ assincronas)

6.2 Calendarizacéo

Outubro/Novembro/Dezembro.

7. APROVACAO DO ORGAO DE GESTAO E ADMINISTRACAO DA

ESCOLA:
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(Caso da modalidade de Projeto)(Art. 7°, 2 RIFCP)
Data:
Cargo:

Assinatura:

8. CONSULTOR CIENTIFICO — PEDAGOGICO OU ESPECIALISTA NA
MATERIA (Art.25° - A, 2 ¢)RIFCP)

Nome

(Modalidade de Projeto e Circulo de Estudos) delegacdo de competéncias do
Conselho Cientifico —Pedagogico da Formagéo Continua (Art. 37° f) RIFCP)

SIM

NAO

N° de Acreditacdo do consultor

9. REGIME DE AVALIACAO DOS FORMANDOS

Avaliagdo continua

Avaliacdo das reflexdes e dos relatérios finais

Relatério dos formandos

Relatorio do formador

Para efeito da atribuicdo dos créditos serdo respeitados os critérios de avaliagdo em

vigor no centro de formagé&o.

10. FORMA DE AVALIACAO DA ACAO
Avaliacéo pelos formandos

Avaliacdo pelo formador
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Avaliacéo pelo consultor
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Apéndice B - Protocolo da entrevista ao Diretor do Agrupamento
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A entrevista estd estruturada em cinco blocos de questes, formuladas

segundo objetivos especificos. A primeira parte da entrevista procura motivar e

esclarecer o entrevistado, explicitando os objetivos da mesma e a finalidade do estudo,

segue-se uma segunda parte que procura obter dados sobre os projetos e atividades de

formacgdo desenvolvidos no contexto da escola, sua integracdo no projeto educativo e

plano de atividades. Na terceira parte pretende-se identificar a visdo que o director tem

da integracdo curricular das TIC nas praticas dos professores da escola. Na quarta parte

procura-se identificar as dinamicas de formacdo existentes na escola, por fim na quinta

parte pretende-se recolher informacdo complementar que o entrevistado esteja disposto

a fornecer.

A entrevista sera realizada na sala de reunides do conselho executivo, sera

filmada e teréa a duracdo de cerca de 1 hora.

Entrevista ao Diretor do Agrupamento

Obijetivo Geral:

Caracterizar os projetos;
Caracterizar a integracdo das TIC nos projetos e no curriculo;
Caracterizar a formacéo de professores.

Bloco | Tépico Objetivo Indicadores
1 Legitimacédo da Explicar a finalidade da | Informar sobre as finalidades da entrevista e do
entrevista e entrevista; Motivar o estudo; Pedir ajuda ao entrevistado num momento
motivacdo. entrevistado; Garantir o | de caracterizagdo da problematica e procura de
anonimato e pistas para orientar a investigacdo; Explicitar a
confidencialidade dos importancia desta entrevista como indispensavel a
dados e informac6es investigacdo, valorizando a necessidade de
prestadas. entreajuda e interacdo; Assegurar a
confidencialidade das informacGes e dados
prestados pelo entrevistado;
Assegurar 0 anonimato do entrevistado; Pedir
autorizagdo para que a entrevista seja filmada e
gravada.
2 Contexto da escola Caracterizar os projetos | Em que tipologia incluiria estes projetos:
Investigagdo/Intervengdo ou Comunicacdo?
Os projetos informam/implicam a comunidade
envolvente?
Os projetos levam a mudanca de praticas/ atitudes?
Os projetos implicam a utilizacdo das TIC nas suas
atividades?
3 Contexto Curricular Caracterizar a integragdo | Os professores levam os alunos a utilizar as TIC

curricular das TIC

em contexto curricular?

Em que disciplinas utilizam as TIC?
Em que locais sdo utilizadas as TIC no
agrupamento?
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O que considera que dificulta a utilizacdo das TIC
nas aulas?

Formacdo TIC

Caracterizar as
atividades de formacéo

A nivel do agrupamento existe pratica de formacéo
TIC?

Qual o processo para que haja atividades de
formacéo na escola?

Considera que existe uma comunidade de
aprendizagem no agrupamento?

Outra informacéo

Recolher informacéo e
elementos
complementares.

Que outras informacdes considera pertinentes e
importantes para a compreensao deste tema?
Assegurar que o contelido da entrevista depois de
transcrito sera dado a conhecer ao entrevistado;
Assegurar que sera dado feedback do estudo ao
entrevistado.
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Apéndice C - Protocolo da entrevista de grupo aos Alunos

Cada entrevista de grupo é realizada no espaco da escola, nhum ambiente

calmo e familiar, j& que o conhecimento pessoal dos entrevistados e o habito destes

alunos se encontrarem e conversarem habitualmente nas atividades dos projetos se

revela uma mais valia. A entrevista sera realizada numa sala de aula, sera filmada com

uma camera de video posicionada a distancia de modo a captar todo o grupo. A duracao

da entrevista sera de cerca de uma hora. Serd providenciado um pequeno lanche para

deixar os alunos mais a vontade.

Entrevista de Grupo aos Alunos

Objetivo Geral: Validar a integracdo das TIC no projeto e no curriculo

Bloco | Tépico Objetivo Indicadores
1 Legitimacéo da Explicara | Informar sobre as finalidades da entrevista e do
entrevista e finalidade da entrevista; | estudo; Pedir ajuda aos entrevistados num
motivacdo. Motivar os entrevistados;| momento de caracterizacdo da problemética e
Garantir o anonimato e | procura de pistas para orientar a investigacao;
confidencialidade dos Explicitar a importancia desta entrevista como
dados e informagdes indispensavel a investigacdo, valorizando a
prestadas. necessidade de entreajuda e interagdo; Assegurar a
confidencialidade das informaces e dados
prestados pelos entrevistados;
Assegurar 0 anonimato dos entrevistados; Pedir
autorizagdo para que a entrevista seja filmada e
gravada.
2 TIC no Projecto Caracterizar as Que atividades séo realizadas?
atividades TIC no Que ferramentas TIC sdo utilizadas?
Projecto Quem ensina TIC a quem?
3 Contexto Curricular Caracterizar a integracdo | Em que locais da escola usam as TIC?
curricular das TIC Em que disciplinas usam as TIC?
Que ferramentas usam na aula?
Com que frequéncia?
Usam na aula as TIC que aprendem no projecto?
4 Outra informagéo Recolher informacdo e | Que outras informacdes considera pertinentes e

elementos
complementares.

importantes para a compreensao deste tema?
Assegurar que o contelido da entrevista depois de
transcrito sera dado a conhecer ao entrevistado;
Assegurar que sera dado feedback do estudo ao
entrevistado.
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Apéndice D- Protocolo dos Relatos de Vida dos Coordenadores dos Projetos

E entregue a cada coordenador de projecto um guido para a elaboracdo do
relato de vida, nele foi feita uma pequena introducdo justificando o contexto da
investigacdo e os objetivos da mesma, foi de seguida solicitada uma primeira resposta
mais cronoldgica e sucinta, apontando a tracos largos os aspetos mais significativos de
cada tépico. O guido para o relato de vida esta estruturado em duas partes. Primeiro uma
grade de identificacdo a ser preenchida com os dados pessoais do professor, depois as
questdes que orientam o relato, j& que se pretende restringir o relato a aspetos
particulares e evitar a dispersdo da informacdo. Inicia-se com uma grelha de
identificacdo do perfil. Segue-se um bloco de quatro topicos divididos em questbes
orientadoras, para ajudar na delimitacdo do conteldo das respostas. Para o perfil é
solicitada informacéo relativa a: idade; género; tempo de exercicio da profissdo; tempo
de utilizacdo das TIC; grupo disciplinar.

E pedido a cada coordenador que responda dentro de 15 dias por E-mail.
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Apéndice E - Guido para o relato de vida do coordenador do projeto

Nome
Idade Anos de profissdo
Grupo disciplinar Anos de uso das TIC

Grata por ter acedido a colaborar nesta investigacdo venho por este meio

solicitar o envio por E-mail do texto de relato de vida dentro de 15 dias.

temas.

Encontra neste guido algumas questdes orientadoras agrupadas em quatro

Esta pretende ser uma forma de facilitar a producdo do texto e ndo uma

limitacdo ao seu discurso, sinta-se a vontade para produzir o que bem entender no

ambito dos objetivos aqui definidos. Caso facilite a producdo procure dar uma

orientacdo cronoldgica aos acontecimentos.

Objetivo Geral:

Caracterizar a integracdo das TIC no projeto e no curriculo;

Caracterizar a formacao formal e informal.
Temas e questdes orientadoras:

A Formacéo

Quando e como comegou a usar as TIC?
Que formagao continua em TIC frequentou?
Como aprende habitualmente a utilizar as TIC?

Como gostaria que fosse a formacéo TIC?



Os Projetos

Em que projetos de escola ja participou?
Que impacto tiveram na escola?

Descreva sucintamente os projetos em que ja participou!

As TIC no Projeto

Que ferramentas TIC utiliza neste projeto?
Que atividades realiza com as TIC neste projeto?

Que impacto na sua formacao TIC teve este projeto em particular?

A Integracdo Curricular

Onde utiliza as TIC com os alunos?
Que ferramentas sdo utilizadas em contexto curricular?
Em que disciplinas utiliza as TIC?

Com que frequéncia utiliza as TIC na aula?

XViii

e-mail: rosasgarden@hotmail.com
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Apéndice F- Pedidos de autorizacdo aos Agrupamentos

Exma. Senhora Directora

Assunto: pedido de autorizacdo para o desenvolvimento de um

estudo no Agrupamento de Escolas XXXXXXXXXXXXXX

Ana Rosa da Costa Massena Goncalves, professora do quadro de
nomeacao definitiva no Agrupamento de Escolas Frei Goncalo de Azevedo, a
frequentar o doutoramento em Educacao, especialidade de Tecnologias
Educativas, no Instituto de Educacao da Universidade de Lisboa, esta a
desenvolver um trabalho de investigacao sobre “As TIC em Projetos de Escola.
Estratégias de Formacdo Continua de Professores”, cujo propdsito geral €
apresentar uma tipologia de projetos que promovam a formacao e propiciem a
integracdo curricular das TIC.

A investigacdo em curso conta com a orientacdo do Professor Doutor
Luis Alexandre da Fonseca Tinoca (Instituto de Educacao da Universidade de
Lisboa), tendo como objetivos principais: (i) caracterizar projetos de Escola
facilitadores de formacao TIC; (ii) identificar as caracteristicas desejadas pelos
professores na formagéo TIC (iii) confirmar a integracéo curricular das TIC; (iv)
apresentar uma proposta de atividades de formacao, validada por professores

guanto a sua frequéncia, viabilidade e pertinéncia.
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Com base neste enquadramento, vimos solicitar a sua superior
autorizacdo para desenvolver no presente ano letivo (2012/13) um estudo no
Agrupamento que dirige.

O desenvolvimento deste estudo seria norteado por trés grandes linhas
de trabalho, incluindo especificamente: 1- uma entrevista ao director do
Agrupamento; 2 — a seleccéo de trés projetos para estudo e solicitacdo de relato
de vida a cada coordenador de projecto; 3 — entrevistas de grupo a 5/6 alunos de
cada projecto.

De forma a especificar mais detalhadamente os contornos do estudo
que aqui submetemos a Vossa consideracao, juntamos em anexo a «Proposta
de Projecto», na qual daremos conta dos objetivos especificos e das atividades
pensadas para as suas diferentes fases de implementacgéo.

Reiterando o pedido de autorizacdo para desenvolver o supracitado
estudo, agradecemos desde ja a atencao dispensada por V. Ex.2 para este
assunto.

Com as mais cordiais saudacoes,

Ana Rosa Goncgalves

(contacto pessoal: 962587868)

Tires, 12 de Marco 2013

Apéndice G - Proposta de Projeto
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“As TIC em Projetos de Escola. Estratégias de Formacao Continua de

Professores”

Ana Rosa da Costa Massena Goncalves, professora do quadro de
nomeacao definitiva no Agrupamento de Escolas Frei Goncalo de Azevedo, a
frequentar o doutoramento em Educacdo, especialidade de Tecnologias
Educativas, no Instituto de Educacdo da Universidade de Lisboa, esta a
desenvolver um trabalho de investigacao sobre “As TIC em Projetos de Escola.
Estratégias de Formacdo Continua de Professores”, cujo propodsito geral é
apresentar uma tipologia de projetos que promovam a formacgao e propiciem a
integracao curricular das TIC.

A investigacdo em curso conta com a orientacdo do Professor Doutor
Luis Alexandre da Fonseca Tinoca (Instituto de Educacdo da Universidade de
Lisboa).

O presente estudo surge na sequéncia de uma reflexdo sobre a
pratica corrente da formacéao de professores em TIC, que supostamente levaria
a aplicar as TIC em contexto curricular. Todavia, tal parece ndo acontecer com
a frequéncia desejada.

Muitas sédo as razbOes apontadas para justificar este problema.
Algumas relacionadas com a falta de equipamentos, outras com o numero
elevado de alunos por turma ou a falta de motivacao dos professores. Diversos
estudos apontam a falta de formacé&o e/ou 0 modo como esta € frequentada/
ensinada para justificar o problema em questéao.

Sera que estas sao as verdadeiras razfes para o problema?
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Assim, foram elaboradas as seguintes questdes de investigacao para
melhor delimitar a abordagem do problema: (i) Como devera estruturar-se a
formacéo continua em TIC de forma a ser mais eficiente? (i) Em que medida
podem os projetos de escola ser contextos facilitadores de formacao TIC? (iii)
A integracéo curricular das TIC verifica-se com a implementacao de projetos?

Tendo em atencdo estas questdes surgem 0s seguintes objetivos
principais deste projecto de investigacao: (i) caracterizar projetos de escola
facilitadores de formacéo TIC; (ii) identificar as caracteristicas desejadas pelos
professores na formacédo TIC (iii) confirmar a integracao curricular das TIC; (iv)
apresentar uma proposta de estratégias de formacéao, validada por professores
guanto a sua frequéncia, viabilidade e pertinéncia.

Este estudo pretende, deste modo, caracterizar projetos de escola
gue impliguem a utilizacao das TIC e favorecam a formacéo de professores em
contexto de escola, na forma de: oficinas de formacao e circulos de estudo em
contexto de escola; cursos de formacdo em comunidades de pratica;
intercambios, projetos de comunicacao; clubes e atividades extra curriculares.
Baseado na investigacdo desenvolvida nesta area, pretende-se promover uma
reflexdo em torno das estratégias de formacao de professores no ambito das
TIC, além de criar/ sistematizar/ validar um conjunto de estratégias de
formacao.

Este estudo exploratério, descritivo surge sob a forma de estudo de
casos multiplos, ja que abordara nove projetos, de trés Agrupamentos de
Escolas, procurando exemplos da utilizagdo das TIC, de formacdo de
professores e tentando identificar uma tipologia especifica de projetos.

Baseado em pressupostos teoricos, defende-se a divisdo dos projetos em trés
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tipos: Investigacdo; Intervencdo e Comunicacdo. Para confirmar cada um
destes tipos de projecto seleccionamos trés projetos que foram desenvolvidos
no vosso Agrupamento de Escolas e que gostariamos de estudar.

Como exemplo de projecto de Investigacdo optamos pelo projecto
“Ciéncia na Escola”; como exemplo de projecto de Intervengao optamos pelo
projecto “Laboratério de Matematica”; como exemplo de projecto de
Comunicacao optamos pelo projecto “Jornal online”.

A investigacdo sera desenvolvida em trés fases: Uma primeira fase
exploratéria, na qual se fara uma entrevista ao director com o objetivo de
caracterizar os trés projetos escolhidos no agrupamento e ter uma visao global
de cada um. Na fase imersiva sera pedido ao coordenador de cada projecto
qgue faca um relato de vida identificando o uso que faz das TIC no contexto do
projecto e no contexto curricular, serda também pedido que faca uma
retrospectiva do seu percurso formativo em TIC, tanto a nivel formal como da
sua aprendizagem informal. Na terceira fase do estudo, validacdo, seréo
realizadas entrevistas de grupo a alunos, em grupos de 5/6 alunos por projecto,
com o objetivo de identificar exemplos de utilizacdo das TIC no projecto e de
integracdo curricular das TIC.

Consciente de que as entrevistas a alunos implicam a autorizacao
prévia dos Encarregados de Educacdo, sera entregue com antecedéncia um
documento de pedido de autorizacdo para entrevistar os alunos.

A adeséo dos coordenadores dos projetos € um pressuposto para se
poder proceder ao estudo, ttm como mais valia a possibilidade de este ser um
processo de reflexdo, sobre as suas praticas e sobre o seu percurso formativo,

que pela introspeccao leva ao auto conhecimento e a metacognicdo. Para os
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diretores dos Agrupamentos sera um meio de ver validados os seus projetos
como boas praticas, além de envolver coordenadores e alunos em processos
de reflexdo e partilha sobre as suas praticas e aprendizagens.

Tanto o anonimato como a confidencialidade serdo assegurados,
garantindo-se que o conteudo do estudo, depois de finalizado, sera enviado e

dado a conhecer aos Agrupamentos de Escolas.

Tires, 12 de Marco 2013
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Apéndice H — Consentimento informado

Consentimento informado dos Diretores

Consentimento Informado, Livre e Esclarecido para Participagdo num
Projeto de Investigagéo

Leia por favor atentamente a seguinte informacgéo e se concordar com o que

Ihe é apresentado, queira assinar este documento.

Este trabalho de investigacdo, intitulado “As TIC em Projetos de
Escola. Estratégias de Formacdo Continua de Professores” insere-se num
estudo que decorre no ambito do Doutoramento em Educacdo e tem como
principal objetivo saber de que modo pode a formacgéo de professores em
TIC promover a integracao curricular das mesmas.

Pretendemos contribuir para um melhor conhecimento sobre este
tema, sendo necessario, para tal, incluir neste estudo a participacéo de alunos,
professores e diretores de Agrupamentos de Escolas.

E por isso que a sua colaboracéo é fundamental.

O resultado da investigacéo, orientada pelo Professor Luis Alexandre
da Fonseca Tinoca, sera apresentado no Instituto de Educacdo, da
Universidade de Lisboa, podendo, se desejar, contactar a autora para se
inteirar dos resultados obtidos.

Este estudo nao lhe trard nenhuma despesa ou risco. As informacdes
recolhidas serdo efectuadas através de pequena entrevista que devera ser

flmada para permitir uma melhor compreensdo dos factos. Qualquer
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informacédo pessoal serd confidencial e ndo sera revelada a terceiros, nem
publicada.

A sua participacdo neste estudo € voluntaria e pode retirar-se a
qualquer altura, ou recusar participar, sem que tal facto tenha consequéncias
para si.

Agradeco desde jA a sua participagdo e colaboracdo nesta
investigacao, salientando a minha disponibilidade para qualquer esclarecimento
ou informacéao adicional.

Tires , de de 2013

Ana Rosa da Costa Massena Goncalves
Contacto — 962587868

(Recortar pelo picotado)

Eu abaixo assinado compreendi a explicacdo que me foi fornecida
acerca da investigacao e declaro concordar em participar e colaborar para este
fim.

Assim, consinto na participacdo neste estudo e autorizo a recolha de
informac&o.

Tires , de de 2013
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Consentimento informado dos Coordenadores dos Projetos

Consentimento Informado, Livre e Esclarecido para Participagdo num
Projeto de Investigacéao

Leia por favor atentamente a seguinte informacéo e se concordar com o que

lhe é apresentado, queira assinar este documento.

Este trabalho de investigacdo, intitulado “As TIC em Projetos de
Escola. Estratégias de Formacédo Continua de Professores” insere-se num
estudo que decorre no ambito do Doutoramento em Educacdo e tem como
principal objetivo saber de que modo pode a formacgéo de professores em
TIC promover a integragdo curricular das mesmas.

Pretendemos contribuir para um melhor conhecimento sobre este
tema, sendo necessario, para tal, incluir neste estudo a participacéo de alunos,
professores e diretores de Agrupamentos de Escolas.

E por isso que a sua colaboracéo é fundamental.

O resultado da investigacéo, orientada pelo Professor Luis Alexandre
da Fonseca Tinoca, sera apresentado no Instituto de Educacdo, da
Universidade de Lisboa, podendo, se desejar, contactar a autora para se
inteirar dos resultados obtidos.

Este estudo néo lhe trara nenhuma despesa ou risco. As informacdes
recolhidas serédo efectuadas através de relato de vida que devera ser redigida

por si para permitir uma melhor narrativa/descricdo dos factos. Qualquer
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informacédo pessoal sera confidencial e ndo sera revelada a terceiros, nem
publicada.

A sua participacdo neste estudo € voluntaria e pode retirar-se a
qualquer altura, ou recusar participar, sem que tal facto tenha consequéncias
para si.

Agradeco desde jA a sua participagdo e colaboracdo nesta
investigacao, salientando a minha disponibilidade para qualquer esclarecimento
ou informacéao adicional.

Tires , de de 2013

Ana Rosa da Costa Massena Goncalves
Contacto — 962587868

(Recortar pelo picotado)

Eu abaixo assinado compreendi a explicacdo que me foi fornecida
acerca da investigacao e declaro concordar em participar e colaborar para este
fim.

Assim, consinto na participacdo neste estudo e autorizo a recolha de
informac&o.

Tires , de de 2013
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Consentimento informado dos Encarregados de Educacao

Consentimento Informado, Livre e Esclarecido para Participagdo num
Projeto de Investigagéo

Leia por favor atentamente a seguinte informacgéo e se concordar com o que
Ihe é apresentado, queira assinar este documento.

Este trabalho de investigacao, intitulado “As TIC em Projetos de
Escola. Estratégias de Formacdo Continua de Professores” insere-se num
estudo que decorre no ambito do Doutoramento em Educacdo e tem como
principal objetivo saber de que modo pode a formacédo de professores em
TIC promover a integracao curricular das mesmas.

Pretendemos contribuir para um melhor conhecimento sobre este
tema, sendo necessario, para tal, incluir neste estudo a participacédo de alunos,
professores e diretores de Agrupamentos de Escolas.

E por isso que a colaborac&o do seu educando é fundamental.

O resultado da investigacao, orientada pelo Professor Luis Alexandre
da Fonseca Tinoca, sera apresentado no Instituto de Educacdo, da
Universidade de Lisboa, podendo, se desejar, contactar a autora para se
inteirar dos resultados obtidos.

Este estudo ndo |he trarA nenhuma despesa ou risco para 0 seu
educando. As informacdes recolhidas serdo efectuadas através de entrevista
de grupo de alunos que sera filmada para permitir uma melhor compreensao
dos factos. Qualquer informacgéo pessoal sera confidencial e ndo sera revelada
a terceiros, nem publicada. Os videos seréo utilizados apenas para realizar a
transcricdo das entrevistas, ndo sendo visionados nem utilizados por mais

ninguém além da investigadora.
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A participacdo do seu educando neste estudo é voluntaria e pode
retirar-se a qualquer altura, ou recusar participar, sem que tal facto tenha
consequéncias para si ou para ele.

Agradeco desde ja a participacdo e colaboracdo nesta investigacao,
salientando a minha disponibilidade para qualquer esclarecimento ou
informacé&o adicional.

Tires , de de 2013

Ana Rosa da Costa Massena Goncalves
Contacto — 962587868

(Recortar pelo picotado)

Eu abaixo assinado compreendi a explicagcdo que me foi fornecida
acerca da investigacao e declaro concordar em participar e colaborar para este
fim.

Assim, consinto na participacdo do meu educando neste estudo e
autorizo a recolha de informacéo.

Tires , de de 2013




