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RESUMO

Esta tese tem por objectivo principal conhecer e diagnosticar a situagao real da informatica e, por
extensao, das tecnologias de informagao e comunicagao (TIC) no sistema educativo portugués nos
niveis de ensino pré-universitario, tendo como foco de atencio os docentes e o seu perfil
académico e profissional.

Com esta abordagem, destacamos duas vertentes de investigagdo consideradas relevantes para
identificar um conjunto de “Estratégias para uma eficaz utilizacio das TIC no ensino pré-

universitario em Portugal”:

A primeira vertente esta relacionada com o perfil do docente e as respectivas competéncias
académicas e profissionais em TIC. Os objectivos sio conhecer, analisar e quantificar o perfil, as
suas competéncias em matéria de informatica nos mais diversos niveis de ensino pré-universitario e

conhecer em que medida este perfil contribui para a qualidade da integragao das TIC no ensino.

A segunda esta relacionada com a situagdo actual dos docentes face a utilizagio das TIC em
contexto educativo. Os objectivos sao conhecer e diagnosticar a situagao do docente atendendo ao
fenémeno das TIC. Centramo-nos no professor como agente fundamental no processo de
integracao das TIC no sistema educativo e como principal utilizador das ferramentas aplicadas no

ensino presencial.

Foram identificadas as necessidades decorrentes dos padrdes observados na utilizagdo dos recursos

de informatica disponiveis para estes professores, tendo em conta o seu perfil e competéncias.

Proporciona-se, com esta investigagao, um conjunto de estratégias especificas e concretas, ao nivel
da administracao central, das instituicdes de ensino e formagao e do informatico. Estas estratégias
visam colmatar as falhas identificadas na definicdo do perfil académico e profissional do docente
pré-universitario. Por outro lado, e atendendo a situagio real dos docentes em matéria de
informatica, devem ser tidas em consideracgio um conjunto de etapas no desenho e
desenvolvimento de ferramentas informaticas para que estas sejam efectivamente utilizadas na

educacio.



Palavras-chave: Teorias da Aprendizagem. Educacio a distancia. E-learning. Tecnologias de
informagdo e comunicacao. TIC. Ensino pré-universitario. Professor. Docente.

Contextos de aprendizagem. Utiliza¢ao pelo professor. Perfil e competéncias do
professor. Estratégias para uma eficaz utilizagao das TIC no Ensino.
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RESUMEN

Esta tesis tiene como objetivo principal conocer y diagnosticar la situacion real de la informatica y
por extension la de las tecnologias de la informacion y la comunicaciéon (TIC) en el sistema
educativo portugués, en los grados de la ensefianza preuniversitaria, teniendo como centro de

atencion los docentes y su perfil académico y profesional.

Con este enfoque, destacamos dos vertientes de investigaciéon consideradas relevantes para
identificar un conjunto de “estrategias para una utilizacion eficaz de las TIC en la ensefianza

preuniversitaria en Portugal”:

Ia primera vertiente esta relacionada con el perfil del docente y las respectivas competencias
académicas y profesionales en TIC: los objetivos son analizar y cuantificar el perfil, las
competencias en materia de informatica en los diversos grados de enseflanza preuniversitaria, y en

qué medida este perfil contribuye para la calidad de la integracion de las TIC en la ensefianza.

La segunda vertiente esta relacionada con la situacion real de los docentes frente a la utilizacion de
las TIC en un contexto educativo: los objetivos son conocer y diagnosticar la situacion del docente,
atendiendo al fenémeno de las TIC. Nos hemos centrado en el profesor como agente fundamental
en el proceso de la integracion de las TIC en el sistema educativo y como principal usuario de las

herramientas aplicadas a la ensefianza presencial.

Se identifican las necesidades resultantes de los estandares observados en la utilizacion de los
recursos de informatica disponibles para estos profesores, teniendo en cuenta su perfil y

competencias.

Se proporciona con esta investigacion un conjunto de estrategias especificas y concretas al nivel de
la administracion central, de las instituciones de ensefianza y formacioén, y del informatico. Por un
lado, estas estrategias sirven para corregir las fallas identificadas en la definicién del perfil académico

y profesional del docente preuniversitario. Por otro lado, y atendiendo a la situacién real de los



docentes en materia de informatica, se consideran un conjunto de etapas en el disefio y desarrollo

de herramientas informaticas para que estas sean utilizadas de forma eficaz en educacion.

Palabras-clave: Teorfas del Aprendizaje. Educaciéon a distancia. E-learning. Tecnologias de la
informacién y de la comunicacion. TIC. Enseflanza preuniversitaria. Profesor.
Docente. Contexto de Aprendizaje. Utilizacion del profesor. Perfil y competencias

del profesor. Estrategias para una utilizacion eficaz de las TIC en la ensefianza.



ABSTRACT

This Thesis main aim is to understand and diagnose the real situation of the use of computer
technology and, by extension, the use of the information and communication technologies (ICT) in
the Portuguese Education System, at the level of pre-university education, focusing the attention on

teachers and their academic and professional profile.

With this approach, we highlight two areas of research considered relevant to identify a set of

“Strategies for effective use of ICT in pre-university education in Portugal”.

The first area of research is related to the profile of teachers and their academic and professional
skills in ICT: Its objectives are understand, analyze and quantify the profile, its expertise in
information technology, at various levels of pre-university education, and to what extent the profile

contributes to the quality of ICT integration in education.

The second is related to the current situation of teachers over the use of ICT in educational
context: Its objectives are known and analyze the state of teaching given the phenomenon of ICT.
We focus on teachers as the key agent in the process of integrating ICT in education and as the

main user of the tools applied in the classroom.

We identified the needs arising from the patterns observed in the use of computing resources

available to these teachers, taking into account their profile and skills.

This research provides a set of specific and concrete strategies at the level of the central
government, the educational institutions and training and computer specialists. On the one hand,
these strategies, bridge the gaps identified in the definition of academic and professional profile of
teaching pre-university. On the other hand, the factual real situation of teachers in the field of
computer science should take into consideration a number of steps in designing and developing

software tools so that they are actually used in education.



Keywords: Learning theories. Distance learning. E-learning. Teacher. Educations contexts.
Teacher’s use. Teacher’s profile and competences. Strategies for effective use of IT in

education.
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Capitulo 1
ESTADO DA ARTE DO E-LEARNING

O e-learning tem sido um recurso cada vez mais presente na educagao apoiada pelas tecnologias.
Por si s6, nao ira resolver os dificeis problemas do ensino, mas pode ajudar a melhora-lo. Surge
assim que o e-learning precisa de ser bem estudado e analisado, determinando-se com rigor que
novas funcionalidades coloca a disposicio dos professores e quais os constrangimentos a ele
inerentes; por vezes, concretizagoes apressadas de boas ideias educativas fazem com que os

constrangimentos se tornem obstaculos intransponiveis e as potenciais vantagens se desvane¢am.

Ao longo dos tempos, muito se tem dito e escrito sobre o e-learning, nos mais diversos contextos.
Por isso mesmo, entendemos que neste capitulo, faz todo o sentido fazer um ponto de situagao e
organizar algumas generalidades importantes, apresentando exemplos e teorias avancgadas pelos
principais especialistas da area, discutindo aspectos tedricos e metodoldgicos relacionados com o

uso educacional das tecnologias e tendo sempre o cuidado de analisar a realidade portuguesa.

1.1 Breve Resenha Historica

Desde sempre que, face a necessidade de requalificacdo profissional e de aprendizagem continua os
alunos tinham de se ausentar do trabalho para receber formacdo. Uma formagio que permitia a
interac¢ao pessoal com os professores e alunos, mas que se traduzia em elevados custos e auséncia
prolongada do local de trabalho ou de casa. Novas alternativas de ensino tinham de ser
encontradas, a solucao seria o ensino a distancia. Até 1983, o ensino a distancia caracterizou-se pelo
ensino por correspondéncia, utilizando o correio tradicional como meio de distribuicio do
conhecimento. A educagdo por correspondéncia ofendia de certa forma os que frequentavam o
sistema educativo mais tradicional, um sistema extremamente antidemocratico que caracterizava,
em especial, os EUA [PITT1991]. Os cursos por correspondéncia oferecidos regularmente pelas
instituicdes com credibilidade e globalmente aceites, utilizavam como suporte o mesmo material
didactico utilizado por um curso baseado em sala de aula, a avaliagio e acompanhamento
institucional era o mesmo. Estes cursos eram, algumas vezes, conhecidos por ‘“estudos
independentes” ou “especializacées” em alternativa ao termo “correspondéncia”. A informagao era
disponibilizada sob a forma de livros, notas e exercicios fotocopiados ou dactilografados. Este tipo
de cursos poucas alteracoes sofreram até 1890, excepto em 1960, em que muitos passaram a incluir

cassetes de audio e posteriormente video contendo ligoes e boas praticas [MCIS1996]. A
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comunicacio entre aluno/professor era feita por cotreio tradicional ou por telefone. Em 1980 e
apesar do aumento da utilizagdo dos computadores pessoais, nio se verificaram alteragdes
relevantes no ensino a distancia, em parte, porque a sua capacidade de armazenamento era bastante
reduzida e foram reconhecidas poucas vantagens na distribui¢ao de conteidos via disquetes de 5

Va7,

De 1984 a 1993 os sistemas de telecomunica¢bes tornaram-se comercialmente atractivos o que
permitiu o aparecimento do ensino assistido pela televisao, em Portugal designado por tele-escola.
Em 1990, com o aumento das capacidades de processamento e de armazenamento dos
computadores pessoais, incluindo a disponibilizacio da drive de CD, placas de som e de video,
encontrou-se a possibilidade de distribuir grandes quantidades de informagio mais facil e
rapidamente. Novos meios de comunicagdo comegaram a ser utilizados e privilegiados, o e-mail e a
Internet tornaram-se mais rapidos e baratos e passaram a ser vistos como uma alternativa valida.
Professores, procurando aumentar a motivagao e interesse dos alunos, comegaram a planear as suas
actividades em PowerPoint, combinando texto, animaciao, som e video. Estavamos na Era
Multimédia, o facto de comegarmos a utilizar as Tecnologias de Comunicac¢ao e Informacao, fez
com que se abandonasse o conceito de “ensino por correspondéncia” e se utilize agora o termo “e-

Learning”.

No periodo de 1994 a 1999, Era Hipermédia, assistimos a um aumento massivo de utilizadores da
Internet, a0 mesmo tempo que esta ia sofrendo constantes evolucoes. Universidades, escolas e
professores comegaram a explorar formas de como esta tecnologia poderia melhorar o ensino. Os
browsers, o HTML, media players e a linguagem de programagao Java foram os responsaveis pelas
alteraces ao ensino multimédia distribuido por CD-ROM. A medida que a compressio de video
digital melhorou, o CD-ROM passou a substituir a cassete de video, tornando-se no media mais
popular para a distribuicdo de videos, filmes e tele-cursos. De futuro, cursos académicos inteiros
podiam ser organizados e distribuidos em CD, servindo de plataforma, estando o computador
pessoal no centro de todas estas tecnologias e recursos emergentes. A versatilidade dos
computadores portateis tornou possivel transportar arquivos, documentos e outros materiais
baseados em texto, para onde quer que fosse [MCIS1996]. Novos termos e acrénimos do e-

Learning emergiram.

Manuel Pérez Cota [COTA2003] apresenta uma evolugao interessante da educag¢do sob a
perspectiva de recursos didacticos disponiveis e utilizados para o ensino. Na antiguidade, existia a

forca de vontade, era utilizada a argila ou terra para se escrever, mais tarde o grafite ou giz e para
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memorizar nio existia o papel. Num periodo seguinte, comecou-se a fazer uso dos meios

mecanicos, o aparecimento do papel, do lapis, as réguas de calculo e os arquivos de papel tornaram

o sistema de dar instru¢ao naquilo que hoje chamamos de ensino tradicional. Uma primeira

evolugiao leva-nos a maquina de escrever, a calculadora, mas continuamos com o0s mesmos

arquivos. Uma etapa mais, conduz-nos ao computador com possibilidade de tratamento de texto,

folhas de calculo e base de dados, mas ainda computadores isolados. O uso da televisao, do radio e

de outros sistemas de comunicagido comegam a ser ponderados.

Ano Recurso Didactico
3000ac Abaco
2850ac Livro
1500ac Alfabeto
900ac Livro de Papiro
200ac Livto de Pergaminho
1220dc Troca de pergaminho por papel
1642dc Calculadora
1792dc 1° Lapis
1803dc 1* Pena de aco
1829dc Sistema Braille
1830dc Quadro negro
1837dc Miquina de Escrever
1844dc Cédigo Morse
1876dc Telefone
1878dc Miquina Registadora
1884dc 1* Pena esferografica com depésito de tinta
1906dc Rédio
1926dc Televisao
1938dc Poligrafo
1953dc Inicio fabrica¢do em série das canetas
1960dc Fotocopiadora
1960dc Televisdo a cores
1963dc Marcadores, Rotuladores com ponta de feltro
1975dc Retroprojector
1976dc Episcépio
1978dc Video e Cassetes de Video
1981dc Computador Pessoal
1983dc Telemével
1990dc CD
1991dc Smart Board (quadros interactivos)
1993dc WWW - World Wide Web
1993dc PDA
1993dc Data-Show
1994dc Quadro branco
1999dc DVD
2005dc Rede sem fios
2010dc Tablet

Fontes: [COTA2002; WIKI2005; SMAR2009]

TABELA 1: Disponibilidade de recursos didacticos

A evolugao dos computadores leva-nos a Internet. Professores e alunos passam a poder estar

ligados por uma rede de computadores, aparecem ambientes de aprendizagem virtual, os telefones

moveis usados intensivamente comegam a ser encarados como um recurso a explorar.
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No pés 2000, geracio Web, avancos tecnoldgicos como aplicagoes em rede como JAVA/IP,

acesso a Internet de banda larga, vieram redefinir o conceito de ensino.

Nos dias de hoje, podemos assistir a cursos em que professor e alunos se encontram em locais
diferentes, mas podem partilhar em tempo real o conhecimento, utilizando som e video aliado ao
texto e animagdes. A quantidade de recursos educativos disponiveis para o professor aumentou
significativamente, desde a possibilidade de conjugar Internet com smart boards, livros electrénicos,
PDA’s e¢/ou servidores de video/video digital. Um servidor de video com discos duros de grande
capacidade de armazenamento, com rapidez suficiente para reproduzir o sinal de video digitalizado,
sendo que actualmente um minuto de video e audio necessita de aproximadamente 6MB de espaco

em disco.

Geragao Préxima geragio

Formagio Classica Multimédia Geragdo Web Web
| | | |
(pré —1983) (1984 - 1993) (1994 - 2004) (2004 -...)

FIGURA 1: Da formagao classica ao e-Learning

1.2 Conceitos

Torna-se fundamental nesta fase estabelecer uma comparagao entre ensino a distancia e e-Learning,
O ensino a distancia tem como principal objectivo a transmissao de conhecimento sem considerar a
presenca do instrutor. Por sua vez, o e-Learning caracteriza-se como a convergéencia do trabalho e

da aprendizagem, o seu objectivo é a competéncia e nao o dominio de um dado assunto.

O e-Learning pode ser entendido como uma reinvencao da aprendizagem que combina a
disponibilidade de 24 horas, 7 dias por semana, com a facilidade de acesso e o recurso a varias

opgdes que sejam adequadas a cada aluno.

O tempo de conclusio também distingue o e-Learning da educagdo a distancia. Enquanto a
educagdo a distancia segue padroes de duracio semelhantes aos dos cursos presenciais
nomeadamente nas universidades, o e-Learning tende a fornecer percursos de aprendizagem mais
curtos € por essa razao mais direccionados para as competéncias a adquirir, mesmo que tal
signifique retirar contetdos e assuntos que sejam menos importantes nesta optica. Neste sentido, o

e-Learning pode ser visto como a convergéncia da educacio, do treino e da informagao de forma a
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permitir ao aluno a aquisicio de competéncias e, ao professor, a possibilidade de deixar de ser

exigida a sua presenca fisica na sala de aula.

Ruth Clark e Richard Mayer [CLLAR2003] definem o e-Learning como a “formagao distribuida para
computador sob a forma de CD-ROM, Internet, ou Intranet com as seguintes caracteristicas: inclui
conteudo relevante ao objectivo do ensino; utiliza métodos pedagdgicos como exemplos e
exercicios para ajudar a aprendizagem; utiliza elementos media como texto e imagens para distribuir
o conteudo e os métodos; constréi novo conhecimento e aptidoes ligadas a objectivos de

aprendizagem individual ou para melhorar a performance organizacional”.

De acordo com Eva Kaplan [KAPL2008] e-Learning abrange um vasto numero de aplica¢oes e
processos como a instrugao baseada na web, instrucio baseada no computador, aulas virtuais e
colaboracio digital. Inclui a distribuicio de contetudos via Internet, intranet/extranet (LAN/WAN),

audio e videocassete, emissio via satélite, TV interactiva e CD-ROM.

1.3 Acrénimos do e-Learning

Diversas abreviaturas, termos e acronimos diferentes sao usados a respeito do e-Learning. Alguns
desses termos sdo mais ao menos sinénimos, outros implicam aproximagoes pedagogicas

especificas ou técnicas de programagio especificas. A seguir, referimos as mais importantes.

ID - Instructional Design(er) (Desenho instrucional), pode ser entendido como a metodologia
sistematica de aplicar principios gerais de instrucao e aprendizagem ao planeamento e

desenvolvimento tanto de materiais instrucionais, quanto de experiéncias de aprendizagem

[KAPIL2008].

Baseado nas premissas behavioristas [SKIN2009], o ID esta ajustado a processos cognitivos de
visualiza¢ao do processo de aprendizagem. Originalmente um processo basicamente linear, agora
esta a seguir métodos novos e ferramentas tecnoldgicas que permitem maior flexibilidade na
administra¢do das actividades. Alguns métodos inovadores para fazer desenho instrucional sao, por

exemplo, rapidos protétipos e sistemas de desenho automatizados [WILS1993].

Esta metodologia desfruta desde as duas dltimas décadas de um sucesso consideravel, mas com o

seu crescimento, esta agora a enfrentar alguns dos problemas esperados.

CAI - Computer Aided Instruction, (Instrugao Assistida por Computador), apareceu nos anos

60, baseada na teoria do comportamento (behaviorismo) de Skinner [SKIN2009].
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Inicialmente os sistemas CAI eram lineares e organizados em pequenos moédulos ordenados de
forma sequencial, a via de comunicagao entre o sistema de aprendizagem e o utilizador era
exclusivamente de uma sé direc¢io, a de computador-aluno e de forma imperativa. Em geral, os
sistemas CAI referem-se ao software que fornecem exercicios e praticas que podem ser utilizados
com ou sem a intervencio do professor [YSEW1993; SANC2004].

——

| Informacio |

v

| Pergunta |

Resposta

A 4

Proximo médulo

FIGURA 2: Sequéncia basica da programagcio instrucional em CAI

A programacio instrucional ¢ baseada na divisao do material educativo em pequenos moédulos
(“links”). Cada moédulo apresenta ao aluno informagao e uma pergunta. De acordo com a resposta
dada, o aluno ¢ redireccionado para outro moédulo, e de acordo com a aplicagao pedagdgica da
teoria de Skinner, o aluno sé pode progredir no curso dando a resposta correcta. O resultado é uma
progressao linear, idéntica para todos os alunos, determinada pela ordem dos moédulos estabelecida

pelo professor.

As pesquisas sobre a psicologia da educacdo, principalmente com os paradigmas
comportamentalista e cognitivista, tém influenciado os sistemas CAIL Estes sistemas tém-se
desenvolvido adoptando diferentes paradigmas pedagogicos, que vao da teoria do comportamento

(behaviorismo) até ao construtivismo.

CAL - Computer Aided Learning (Aprendizagem Assistida por Computador) — neste
sistema o material educativo esta organizado numa ramifica¢ao maior dos moédulos do que em CAI
e a grande melhoria apresentada ¢ o facto de permitir tratar as respostas do aluno como aceitaveis

ou parcialmente aceitaveis, em vez de totalmente correctas ou incorrectas [SANC2004].

A programacao instrucional ramificada ou poli-sequéncial, ¢ baseada em emendas acrescentadas
pelas teorias de Norman A. Crowder [CROW1962]. Estas teorias acrescentam a nog¢ao de
diferenciacao e individualizagdo para reforcar: o aluno que comete um erro, mostrando através

disso que existe uma falha no seu conhecimento ou um problema. De acordo com a natureza do
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erro, ele pode ou nido merecer um tratamento separado num outro médulo do curso. Assim como
um (sub)moédulo pode levar a outro sub-moédulo, deixando entio de existit uma progressao
sequencial linear comum a todos os alunos, mas uma ramificagiao, uma diversificacao de possiveis

médulos [YSEW1993).

Modulo L > Modulo L 5 Modulo L 5 Modulo L 5
001 002 003 004
> Modulo L 5 Modulo L 5 Modulo L 5
102 103 104
* A
> Moédulo
203

FIGURA 3: Programagio instrucional poli-sequéncial.

A semelhanga do que acontece em sistemas CAI a comunicagao continua a ser monodireccional,
do computador para o aluno e imperativa, embora ja seja o aluno que determina o seu caminho e

ritmo de aprendizagem.

ICAl — Intdligent Computer-Assisted Instruction (Instrugdo Inteligente Assistida por
Computador), é uma area de aplicagio da Inteligéncia Artificial. Os sistemas ICAI utilizam
diferentes estratégias de aprendizagem. Na grande diversidade de tendéncias de desenho de ICAI,
destacam-se os Tutores Inteligentes e os Micro mundos. Os primeiros sio sistemas que, tentando
simular as ac¢des que realizaria um professor, utilizam uma estratégia pedagogica para conduzir o
aluno na aprendizagem de uma determinada matéria. Os Micro mundos permitem uma
aprendizagem baseada no descobrimento. O computador oferece um mundo real ou virtual que o
aluno pode explorar ou conhecer livremente. Aqui o aluno esta envolvido duma maneira mais
amigavel numa exploracio intelectual auténoma, sem nenhuma sugestaio do computador. Neste
segundo caso, o aluno decide a sequéncia de actividades que completardo o seu conhecimento ou

aumentarao as suas habilidades sobre uma determinada matéria.

Os sistemas ICAI, quando comparados com os tutores tradicionais computorizados baseados em
sistemas CAI, permitem uma maior interactividade com o aluno e uma aprendizagem mais

individualizada devido, fundamentalmente, a 5 médulos interactivos [KARL2006].
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FIGURA 4: Sistemas ICAL baseados em 5 modulos interactivos.

CAT - Computer Adaptative Testing (Testes Adaptados por Computador), CAA -
Computer Aided Assessment (Testes/Avaliagdo Assistida por Computador) e CBA -
Computer Based Aid (Ajuda Baseada no Computador) - estes acrénimos sio referidos por
Ana Sanchez [SANC2004] para identificar sistemas que tém por base o computador para avaliar os

conhecimentos dos alunos através de testes, exames, actividades, exercicios e/ou questionatios.

CMI — Computer Mediated Instruction (Instrucdo Mediada por Computador) - refere-se a
sistemas que avaliam e diagnosticam as necessidades dos alunos, armazenando os seus progressos
[SANC2004; KAPL2008]. Tal como acontece em sistemas CAI, que oferecem actividades e

exercicios praticos, CMI pode ser utilizado com pouca ou sem a intervenc¢ao do professor

[KARI2006].

CEl — Computer-enhanced Instruction (Instru¢cdo Avancada por Computador) - fornece
programas menos estruturados e mais oportunidades em aberto que apoiam uma determinada licao
ou unidade de matéria do que os sistemas CAI e CMI. O uso da Internet, do processador de texto e
de programas de graficos e desenho sao exemplos de sistemas CEI [KIRK1998]. CAI refere-se a
programas de computador que fornecem actividades e exercicios praticos, enquanto CMI refere-se
a programas que avaliam e diagnosticam as necessidades dos alunos, guiando-os até a proxima
etapa e registando o seu progresso. Ambos, CAl e CMI, podem ser utilizados sem ou com pouca
intervencao do professor. CEL por outro lado, requer que o professor seja envolvido no plano e na
concretizacao das actividades de ensino [KARL2006]. Os professores em CEI siao vistos como
essenciais para o processo de aprendizagem, porque simplesmente sentar os alunos em frente ao
computador para navegar na Internet nao ira resultar na mesma curva de aprendizagem do que
quando o professor distribui projectos bem planeados em que o aluno usa a Internet para recolher

informacao [KIRK1998].
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LMS- Learning Management System (Sistemas de Gestéo de Ensino) - de acordo com Eva
Kaplan [KAPL2008] os LMS referem-se a software que automatiza a administra¢ao das actividades
de ensino, registando dados dos alunos, cursos em catdlogo a0 mesmo tempo que pode fornecer
relatorios de gestao. Um LMS ¢ tipicamente desenhado para gerir cursos de multiplos professores

ou escolas [KARIL2006].

Learning

Reporting

(Data management)

L

FIGURA 5: Modelo LMS.

LCMS - Learning Content Management System (Sistemas de Gestédo de Conteldos no
Ensino), fornece ao professor ferramentas de criagdo, sequéncia e agregacio de conteidos para
facilitar o processo de aprendizagem. Os repositérios de informagao usam XML para armazenar e
gerir objectos individuais de aprendizagem. O interface disponibilizado ao aluno é dinamico e o
conteudo pode ser modificado de forma a reflectir um determinado sentimento ou aparéncia.
Como complemento, alguns sistemas LCMS oferecem ferramentas colaborativas, incluindo chat, e-

mail integrado e féruns [KARIL2006; KAPL2008].

Um exemplo de implementagao LCMS ¢ a ferramenta Claroline que pode ser consultada na pagina
Web oficial [PRAE2008]. Sistemas CME — Computer Mediated Education (Educa¢iao mediada por
computador), referido no trabalho de Ana Sanchez [SANC2004] sio sistemas tipo LCMS, cujo
crescimento tem sido significativo nos ultimos tempos e nos quais estio baseadas muitas das

potencialidades futuras da educac¢ao a distancia.
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CBL - Computer Based Learning (Aprendizagem Baseada no Computador) - refere-se a
sistemas que fazem uso de software educativo que o aluno utiliza de forma interactiva e
independente do professor [SANC2004]. Actualmente este termo é pouco utilizado uma vez que o
seu sentido é muito vasto e genérico, no entanto, deu origem a outros termos mais especificos. Em
alternativa tem-se utilizado o termo CBT — Computer Based Training (Instru¢io Baseada em
Computador), como referéncia aos sistemas mais tradicionais de ensino assistido por computador
nio adaptado ao aluno individualmente [KARIL2006]. E frequente encontrar-se sistemas CBT
destinados a ensinar a trabalhar com um determinado software, Eva Kaplan [KAPL2008] define
CBT como um termo “guarda-chuva” para o uso do computador na instrugao e gestao do processo

de ensino e aprendizagem. CAI e CMI sao termos derivados de CBT.

Sistema tutorial
convencional

Médulo
dominio de
conhecimento

FIGURA 6: Sistemas CBT.

ILS - Integrated Learning System (Sistema Integrado de Aprendizagem) - termo muito
genérico e pouco utilizado, referido por Eva Kaplan [KAPL2008] como software completo,
hardware e um sistema de rede usado para ensino. Além de fornecer curriculum e ligoes
organizadas por nivel, um ILS inclui normalmente varias ferramentas como exercicios, avalia¢ao,
registo de percurso, gestao de relatérios e ficheiros de informacao do aluno para ajudar a identificar

as necessidades de aprendizagem e monitorizar a evolugdo do estudante.

ITS-Intelligent Tutoring Systems (Sistemas de Tutoria Inteligentes), segundo Ana Sinchez
[SANC2004] um sistema de tutéria inteligente é um programa mediante o qual se pretende ensinar
conhecimentos a uma pessoa, tendo em conta a sua capacidade de aprendizagem e o conhecimento
que tem em todo o momento sobre essa matéria. Esse programa deve ser flexivel e aberto a

possiveis sugestoes do aluno e, de igual modo, deve ser capaz de responder as suas perguntas.

Estes sistemas combinam diversas areas como a psicologia, ciéncia cognitiva e a inteligéncia
artificial com o principal objectivo de modelar e representar o conhecimento para auxiliar o

estudante através de um processo interactivo [HALL1990].
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Os ITS sio definidos através de componentes, Tom Murray [MURR1999] [MURR1999] refere
quatro componentes principais, representados na figura 7: médulo estudante, médulo pedagogico,

modulo de dominio do conhecimento e o mddulo de interface.

Médulo dominio'\

de conhecimento

il

Modulo
pedagogico

&

Modulo estudante

Sistema tutotia
inteligente

FIGURA 7: Sistemas ITS.

O moédulo estudante deve ser responsavel por armazenar todas as informagées especificas de cada
um, de forma individual. Manter o histérico sobre o estudante, manter um registo sobre os seus

erros com o objectivo de fornecer essa informagao ao médulo pedagodgico.

No moédulo pedagdgico as decisdes pedagogicas deverio ser feitas de acordo com as necessidades
individuais de cada estudante. Tratar de questdes como: quando corrigir, quando e como fornecer

informacao adicional.

O moédulo dominio do conhecimento armazena a informagao que o professor pretende transmitir.
A modela¢ao do conhecimento a ser disponibilizado assume grande importancia para o sucesso do
sistema como um todo. Uma caracterfstica importante deste médulo é a preocupagao de
representar o conhecimento do préprio aluno, o conhecimento fruto das suas “habilidades” dentro

do sistema.

O médulo de interface procura definir qual a melhor metafora com a qual o estudante tera acesso
ao sistema. A complexidade da implementacao deste médulo é muito variavel, podendo ser desde
simples janelas de didlogo até linguagem natural e reconhecimento de voz. Actualmente comega-se
a considerar a aplicagao da realidade virtual como forma de permitir a ligagao total do estudante ao

sistema.

Os sistemas ITS levantaram algumas questoes pedagogicas. Segundo David McArthur, Matthew

Lewis e Miriam Bishay [MCAR1993], as tecnologias que permitem automatizar os métodos
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tradicionais de ensino e aprendizagem também estdo a contribuir para a criagao de novos métodos
e redefinindo os objectivos educativos. Isto traz algumas dificuldades iniciais, uma vez que o0s
métodos tradicionais de ensino sio bem conhecidos e bem definidos, mas os novos métodos
precisam ainda de ser discutidos. Dentre estes novos métodos, podemos referir aspectos de

colaboragao, aprendizagem por experiéncias, experimenta¢ao ou visualizagao.

Neste contexto, surgem os |[LE — Interactive Learning Enviroment (Ambientes de Ensino
Interactivo) - que sio uma evolugio natural dos sistemas ITS, onde se procura aplicar novos
métodos educativos. McArthur, Matthew Lewis e Miriam Bishay [MCAR1993] acreditam que a
evolugdo dos sistemas ITS para ILE nio tem como objectivo apenas ensinar as habilidades de
ensino tradicionais de forma mais rapida, eficiente ¢ com menos custo, mas antes trabalhar na

mudanca dos métodos educativos para redefinir novas metas e aplica-las também na sala de aula.

WBI - Web-based Instruction (Instrucdo Baseada na Web) ou WBT - Web-based
Training (Ensino Baseado na Web), sio termos utilizados para identificar a formagio através da
Internet, Intranet ou Extranet utilizando um browser [SANC2004]. WBT também fornece ligacSes
a outros recursos de aprendizagem como paginas web, e-mails e grupos de discussao [KAPL2008].
Numa abordagem mais genérica, William Hort [HORT2000] define WBT como qualquer aplicag¢ao

criada sob ambiente web com o objectivo de educar um ser humano.

Em 1999, a “guerra dos navegadores” entre o Netscape Navigator e o Internet Explorer contribuiu
para grandes avangos que tornaram os browser’s mais bem equipados para suportar aplicagdes
WBT. Capacidades como HTML dinamico, integracao de scripts e a possibilidade de mostrar
documentos XML encorajaram mais desenvolvimentos WBT. Para tirar vantagem desta evolugio,
novo software de autor foi aparecendo como forma de simplificar a criagiao de sistemas baseados
na Web [HORT2000]. Ao mesmo tempo, empresas privadas e universidades comecam a oferecer

sistemas completos e pacotes integrados de WBT.

WBT nio alterou a maneira como as pessoas aprendem, mas mudou a maneira como elas podem

ser ensinadas [HORT2000].

M-learning — Mobile Learning (Ensino Move), refere-se ao ensino que tem lugar via
dispositivos sem fios (wireless), telemoveis, assistentes pessoais digitais (PDA’s) ou computadores
de bolso [KAPI.2008]. E o ponto de interseccio entre as tecnologias méveis e o e-Learning para

produzir a qualquer momento, em qualquer lugar uma experiéncia de aprendizagem [KAPL2008].
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Alguns autores, comegam desde ja a levantar algumas questoes se de facto nds precisamos de mais
um meio de distribuicdo do ensino. Outros defendem que o e-Learning convencional, distribuido
via desktop (computadot/electronica), esta a deixar um elevado numero de potenciais beneficidrios
de fora, e uma vez que, as tecnologias de comunicagoes tendem a convergir para sistemas hibridos,
PDA’s e telefones moéveis de 3* geracdo, com acesso a Internet a alta velocidade, disponibilizando
video, som, e-mail, capacidade de armazenamento de informag¢ao e outros servigos até entio so
permitidos a computadores, o publico alvo aumenta significativamente, passamos a poder ter
ensino em tempo real, no local e face a um problema concreto e real [SHEP2001]. Actualmente,
existem solugoes especificas para algumas plataformas que incluem conteidos de aprendizagem,
mas ainda podemos dizer que nio existe um LMS - Learning Management System (Sistema de

Gestao de Ensino) associado [QUIN2004].

1.4 Pedagogia e-Learning

Se deixarmos de lado a perspectiva meramente tecnoldgica e procurarmos definir as bases tedricas
educativas que fundamentam o e-Learning com o objectivo de validar e/ou consolidar a sua
eficiéncia no apoio ao ensino aprendizagem, vamos encontrar diversos modelos e abordagens ao

longo dos tempos.

Analisando a evolugao das teorias da educagao, verificamos que até ao inicio do século XX a pratica
educativa nao era considerada objecto de estudo cientifico e s6 com a separa¢iao da psicologia da
filosofia é que comegaram a aparecer as primeiras teorias. Ja o grande filésofo Platao (século IV ac)
considerou a crianga como um adulto em miniatura (qualitativamente igual, mas quantitativamente
diferente do adulto). Rousseau (1712-1778) foi o primeiro filésofo a constatar que a crianga é
qualitativamente diferente do adulto e, mais tarde, foi considerado pela psicologia como o “pai da
pedagogia”. O reconhecimento da psicologia como ciéncia surgiu apenas em finais do século XIX

com Wundt (1832-1920) denominado o “pai da psicologia cientifica”.

Em Emtech - Emerging Technologies [EMTE2005], Marsha Burmeister [BURM2009], Greg
Kearsley's [REAR2000], Funderstanding [FUND2001] e Martin Ryder [RYDE2005; RYDE2000]
encontramos varias teorias da educa¢ao, que surgiram ao longo dos séculos e que nos permitem
entender os pontos centrais da natureza da educacido de acordo com o seu desenvolvimento

histérico, filosofico e psicoldgico.
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Yves Bertrand [BERT1991], classifica estas teorias em sete categorias: espiritualista, personalista,
psicocognitiva, tecnoldgica, sociocognitiva, social e académica, de acordo com a evolugio do
movimento cognitivo resultante das investigacGes sobre os processos do conhecimento, sobre o
cérebro, sobre os conflitos cognitivos, do impacto das tecnologias da informatica sobre o
pensamento tecnologico da educagio, dos empreendimentos didacticos que incidem sobre o
aspecto cultural do conhecimento e sobre a tomada de consciéncia em relagdo aos problemas

ecologicos e sociais das nossas organizagoes.

As Teorias Espiritualistas [BERT1991] centram-se na relagio entre o ser e o Universo numa
perspectiva religiosa ou metafisica. Encontram-se com frequéncia na corrente espiritualista as
teorias educativas de Harman, Krishnamurti, Maslow, Leonard e Ferguson centralizadas nos

valores ditos espirituais, metafisicos ou transcendentais.

As Teorias Personalistas [BERT1991] também chamadas de humanistas, liberais, pulsionais, livres
ou abertas apoiam-se principalmente nas no¢des do eu, de liberdade e de autonomia da pessoa. E o
individuo em situacdo de aprendizagem que deve dirigir a sua educagao, utilizando as suas energias
interiores. As teorias educativas que Yves Bertrand agrupou nesta categoria incidem muito sobre o

papel facilitador que deve possuir o professor nas suas relagoes com os alunos.

As Teorias Psicocognitivas [BERT1991] preocupam-se com o desenvolvimento dos processos
cognitivos na crianga, tais como o raciocinio, a analise, a resolu¢ao de problemas, as representacoes,
as concepgOes preliminares, as imagens mentais, entre muitos outros. Os fundamentos destas
teorias educativas aparecem frequentemente nas investigagoes psicoldgicas cognitivas que se tém

feito sobre diversos aspectos do funcionamento do cérebro.

As Teorias Tecnolégicas [BERT1991] salientam principalmente o aperfeicoamento da mensagem
com o auxilio das tecnologias adequadas. Englobam teorias cujos objectivos consistem, por
exemplo, em criar novos ambientes informaticos que fagam apelo a conceitos e instrumentos de

inteligéncia artificial, que simulem cenas da vida real; como uma experiéncia em laboratério.

As Teorias Sociocognitivas ressaltam as transformacoes que devem ocorrer na educagao em funcao
das suas relagdes com a sociedade. Estas transformagdes cobrem a panéplia possivel das mudangas
e vao desde a analise critica dos fundamentos culturais e sociais da educagao, as propostas de

mudanca radical da sociedade.
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As Teorias Sociais da Educacao [BERT1991] insistem sobretudo nos determinantes sociais e
ambientais da vida educativa e geralmente criticam as institui¢oes que nao se preocupam com estes
problemas. Segundo estas teorias, a educagao tem como objectivo principal preparar os alunos para
serem capazes de resolverem prioritariamente estes problemas. As instituigdes educativas fariam
exactamente o contrario: elas reproduziriam as desigualdades sociais e culturais, sem se

preocuparem muito com o que se passa fora da escola.

As Teorias Académicas [BERT1991], centram a sua aten¢dao na transmissao dos conhecimentos
gerais em oposicio a formacdo especializada. Os valores vinculados por estas teorias sdo
frequentemente a disciplina, o trabalho obstinado, o respeito pela tradicio e pelos valores
democraticos, assim como o sentimento civico. Elas opoem-se frequentemente a especializagao e a

uniformidade dos programas de ensino.

Como podemos constatar, a aprendizagem ¢ um termo que embora numa primeira impressao
parece simples de definir, sob o ponto de vista filoséfico e psicologico a sua definicdo tem sofrido
alteracoes significativas ao longo dos séculos. Atendendo a que o reconhecimento da psicologia
como ciéncia surgiu nos finais do século XIX, a presente panoramica das fontes de informagao
concentra-se apenas nas teorias da educacao que se manifestaram dominantes a partir desta data. A
seguir analisaremos aquelas que, por um lado, descrevem a situagao actual (em Portugal) e, por
outro lado a situa¢ao ideal da educagao. Trata-se de um quadro que ajuda a compreender o que se
passa e que apresenta o melhor retrato da educagido. As teorias da educagdo, em geral, incluem
reflexGes sobre os agentes educativos: aluno, professor, conteidos a ensinar, a sociedade, o meio e
os media. Cada abordagem procura salientar uma organizacio da realidade educativa e das

propostas de mudanca em fungdes de questoes como:

¢ O que ensinar?
e Como ensinat?

e Quais devem ser os objectivos da educa¢ao?

Sdo elas o behaviorismo, o cognitivismo e o construtivismo. A primeira esta associada a psicologia
do comportamento e as restantes a psicologia cognitiva. O constutivismo é uma evolugdo do

cognitivismo [FUNDZ2008].
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1.4.1 Behaviorismo

“O behaviorismo baseia-se nas mudangas de comportamento observaveis. Um dado modelo de

comportamento ¢é repetido até que o mesmo se torne automatico” [SCHU1990].

“Behaviorismo ¢ uma teoria da aprendizagem animal e humana que se centra em comportamentos
observaveis e ignora as actividades mentais. Os teoristas behavioristas definem aprendizagem como

a aquisicao de um novo comportamento” [FUND2008].

O behaviorismo classico, baseado na aprendizagem mecanica ou comportamental, fundado em
1913 por J. B. Watson [WATS1913], foi a unica teoria reconhecida com sucesso até a década de
1940. Watson acreditava ser possivel “moldar” as pessoas transformando-as nos especialistas
pretendidos. Depois da II Guerra Mundial surgiu uma outra forma de behaviorismo, o
behaviorismo operante (teoria do reforco), defendida por B. F. Skinner [SKIN2009] e muito
utilizado nas escolas. Skinner defendia que os assuntos a aprender deviam ser cuidadosamente
sequenciados e apropriadamente reforcados. As respostas premiadas ou reforcadas aumentam a

probabilidade de ocorréncia no futuro.

A teoria do behaviorismo concentra-se no estudo dos comportamentos que podem ser observados
a partir das reac¢oes do individuo a estimulos do meio ambiente. A mente é vista como uma “caixa
preta” porque responde a estimulos que podem ser observaveis, ignorando totalmente a
possibilidade de ocorréncia de processos mentais. Consoante a resposta dada pelo aluno esteja certa
ou errada, é-lhe fornecido um reforgo positivo ou negativo. O objectivo é aumentar a probabilidade

de ocorréncia da resposta desejada no futuro.

Assim, para o behaviorismo o conhecimento ¢ visto como dado absoluto (isto ¢, existe na realidade
exterior e universalmente aceite) e a aprendizagem é um processo passivo, sem interesse pelos

processos mentais que ocorrem no aprendiz [WILH1999].

1.4.1.1 O Behaviorismo no processo ensino/aprendizagem

De acordo com Nicoletti Mizukami [MIZU1986], no processo de ensino-aprendizagem os
comportamentos dos alunos sio identificados e mantidos por condicionantes e estimulos
arbitrarios, tals como elogios, graus, notas, prémios, reconhecimento do professor e colegas,
prestigio, etc.; estes elogios estao associados com uma classe reforcadora mais generalizada como o

diploma, vantagens da futura profissdo, a aprovacao final do curso, status, etc.
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O ensino para Skinner [SKIN2009], corresponde a organizagao de um conjunto de contingéncias
para uma aprendizagem eficaz. Essa organizacao depende de elementos observaveis na presenca da
qual o comportamento ocorre, seja uma resposta, um evento antecedente, um evento consequente
(refor¢o) e factores contextuais. Para este autor, é possivel programar o ensino para qualquer
comportamento, como o pensamento ctitico e criatividade, desde que seja possivel definir
previamente o plano final desejado. Ele considera que qualquer ambiente fisico ou social, deve ser
avaliado de acordo com os seus efeitos sobre a natureza humana. O conhecimento tem por base a
experiéncia planeada, sendo resultado directo da experiéncia. A sua preocupagao, nao é portanto, a

aprendizagem mas sim o comportamento observavel.

A educagao esta intimamente ligada a transmissao cultural, pois devera transmitir os
conhecimentos, assim como, 0s comportamentos ¢éticos, praticos e sociais. Sao habilidades
consideradas bésicas para a manipula¢io e controle do mundo/ambiente (cultural, etc). A educacio
tem como objectivo basico promover mudangas desejaveis no aluno. Essas mudangas implicariam
na aquisicdio de novos comportamentos e¢ também na modificagdo dos comportamentos ja

existentes [SILV2000].

A escola influencia os comportamentos dos alunos segundo determinadas finalidades sociais. O
conteudo pessoal sera socialmente aceite. Os conteudos programaticos serdo estabelecidos e
ordenados numa sequéncia légica e psicologica. E ensinado apenas o que ¢é redutivel ao

conhecimento obsetrvavel e mensuravel.

1.4.1.2 Papel do professor e do aluno

O professor tem de garantir a eficacia da transmissdao do conhecimento, nido importando as
relagoes afectivas e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo ensino/aprendizagem. A sua
funcao ¢ modelar respostas apropriadas aos objectivos instrucionais, sendo que a principal é
conseguir um comportamento adequado. Ele deve questionar cada conteudo a ser apresentado. O
aluno ¢ incapaz de assimilar algo novo. Uma vez que o sujeito é considerado totalmente
determinado pelo mundo do objecto ou meio fisico e social. Numa sala de aula, o mundo ¢
representado pelo professor que acredita que s6 ele pode produzir e transferir novos
conhecimentos para o aluno. Este processo, portanto, nao considera o que o estudante sabe. A

nfvel de abstrac¢ao ou formalizagao, tudo pode ser transferido ou transmitido para o aluno (tabela

2).
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Numa abordagem behaviorista o aluno ndo possui qualquer conhecimento. A capacidade de
conhecimento do aluno vem do meio fisico/social. O aluno recebe, escuta, escreve e repete as
informagdes tantas vezes quanto forem necessarias, até acumular na sua mente o conteudo que o

professor transmitiu.

O aluno aprende se executar os conteidos que o professor determinar. Ele aprende se o professor
ensinar [SILV2000]. Com base nesta informagao pode-se dizer que o professor transmite e ensina
todo o contetdo em questao ao aluno. O aluno nio cria nem inventa, reproduz o que aprende

(tabela 2).

\ Professor Aluno \

e Transmissor de conhecimento; e Hscuta o professor;

e Gerir as condi¢des de transmissiao do e Repete as informag¢oes transmitidas
conteudo; pelo professor, tantas vezes quanto

e Planear e analisar as contingéncias; forem necessarias, para aprender o

e Decidir a sequéncia e ritmo de ensino; conteudo transmitido;

e Definir os objectivos intermédios e finais ®  Questiona pouco (ou quase nada);
com base em critérios que fixam os e Procura I‘Cp(itif o conhecimento do
Comportamentos de entrada e os pl‘OfCSSOI (na maioria das vezes
comportamentos que o aluno devera revelar utilizando o mesmo vocabulitio);
durante o processo de ensino; e E pouco criativo.

e Avalia o aluno segundo os objectivos
alcancados.

TABELA 2: Papel do professor e do aluno na teoria behaviorista.

1.4.1.3 A avaliagdo no processo ensino/aprendizagem

O aluno sera avaliado ao atingir os objectivos propostos, isto ¢, quando o programa for concluido
correctamente. A avaliagdo esta ligada aos objectivos estabelecidos. Pode-se fazer um teste antes,
com a finalidade de conhecer os comportamentos prévios e a partir daf, planear e executar as etapas
seguintes do processo ensino/aprendizagem. Os alunos sio modelados a medida que tém
conhecimento dos resultados de seu comportamento. No final do processo ocorre a avaliagio com

o objectivo de medir os comportamentos finais.

1.4.2 Cognitivismo

A teoria cognitiva aborda o estudo da mente e da inteligéncia em termos de representagdes mentais
e dos “processos centrais’ do sujeito, ambos dificilmente observaveis. Nesta teoria, o

conhecimento consiste em integrar e processar as informagoes [SCHU1990].

Contrariamente ao behaviorismo que considera que o comportamento ¢ uma resposta mecanica a

sujeicao de estimulos (ou seja, a aprendizagem ¢é determinada pelo meio ambiente e o organismo
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humano adapta-se as circunstancias do meio), os cognitivistas interessam-se por descobrir o que se
passa no cérebro humano e modelar os processos mentais que ocorrem durante a aprendizagem.
Segundo eles, a semelhanca do computador, a mente humana é um processador de informagao, isto

¢, recebe, interpreta, armazena e recupera ou utiliza informagao quando necessita dela [LIMA2003].

Foi nas décadas de 1950 e 1960 que comegaram a emergir um conjunto de abordagens cognitivistas
teoria da aprendizagem porque alguns psicologos comegaram a identificar algumas limitagdes a
abordagem comportamental defendida por Watson e Skinner. Os trabalhos de R. Miller (“Teoria de
processamento de informac¢ao” [MILL1956]) e de Jean Piaget (“Epistemologia genética”
[PIAG1980] ou “Estadios de desenvolvimento intelectual” [TERR1980]) foram os mais influentes.
No entanto, foi na década de 1970-1980 com a chegada dos computadores, que o cognitivismo
comegou a ser a teoria dominante da aprendizagem. A aprendizagem humana passou a ser vista
como um processo analogo ao “processamento de informa¢io” no computador: a informacgao
recebida pelo aluno é processada na memoria de curto prazo juntamente com o conhecimento
prévio e, em funcdo disso, ¢ transferida para a memoria de longo prazo para ser armazenada e
consultada. Por outro lado, os estadios de desenvolvimento intelectual descritos por Jean Piaget
(sensorio-motor [0-2 anos], pré-operatorio [2-6 anos|, concreto [6-11 anos] e formal [11+ anos])
conduziram ao seguinte: a aprendizagem deve respeitar o estadio de desenvolvimento do aluno
garantindo assim que as suas estruturas cognitivas estao “preparadas’ para a aquisi¢do de novos
conhecimentos. Piaget advogava ainda que a nova informagio recebida alicercava-se no “esquema”,
ou seja, na estrutura cognitiva que o aluno possui, o qual podera ser alterado para acomodar essa

informacao.

A primeira forma de inteligéncia é uma estrutura sensorio-motor. Durante este estigio, o
comportamento ¢ basicamente motor. Nao ha logica. O sujeito nido representa e nio “pensa’

conceptualmente. Esse estagio torna-se estavel entre os 18 e os 24 meses.

O estagio do pensamento pré-operatorio caracteriza-se pelo desenvolvimento da linguagem e
outras formas de representacao e, também, pelo rapido desenvolvimento conceptual. O raciocinio,
nesse estagio, é pré-logico ou semi-légico. O que o sujeito adquire através da acgao, ira aprender a

fazer em pensamento.

No estagio das operagdes concretas, o sujeito faz novas modifica¢Ses, desenvolve a habilidade de
aplicar o pensamento l6gico a problemas concretos. Esta fase precede a anterior e o seu equilibrio

acontece entre 0s 6 e os 11 anos.
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No estagio das operacoes formais, as estruturas cognitivas alcangam o seu nivel mais elevado de
desenvolvimento; os sujeitos tornam-se capazes de aplicar o raciocinio légico a todas as classes de

problemas, ou seja, aplicam nao aos objectos presentes, mas aos objectos ausentes e hipotéticos.

O desenvolvimento das estruturas mentais ¢ um processo coerente de sucessivas mudangas
qualitativas das estruturas cognitivas (esquemas). A estrutura e a mudanca légica sio resultantes da

estrutura precedente.

Assim, com a revolugdao cognitivista a aprendizagem passou a centrar-se NOs Processos cognitivos

que ocorrem na mente do aluno em detrimento de comportamentos observaveis e automatizaveis.

A analogia entre o processamento de informagdo nos seres humanos e o processamento de
informagao nos computadores tornou possivel, ainda que de uma forma rudimentar e limitada,
colocar o computador a “pensar’” como um ser humano. Os programas de computador passaram a
designar-se por CBI (Computer based instruction), CBT (Computer based training) ou

simplesmente CBL (Computer based learning).

1.4.2.1 O cognitismo no processo ensino/aprendizagem

De acordo com Mizukami e Maria da Graga Nicoletti [MIZU19806], que se baseiam nas ideias de
Piaget, o ensino numa concepgao cognitivista que procura desenvolver a inteligéncia, devera em
primeiro lugar definir prioridades as actividades do aluno, considerando-o inserido numa situagao
social. A concepgao de Piaget de aprendizagem tem caracter de abertura e inclui possibilidades de

novas indagagoes, assim como toda a sua teoria e epistemologia genética.

A aprendizagem consiste em assimilar o objecto a esquemas mentais. O aluno aprende dependendo
da esquematizagao presente, do estagio e da forma de relacionamento actual com o meio. Como

consequéncia, o ensino deve assumir varias formas durante o seu desenvolvimento.

Assim a aprendizagem ocorre com base em tentativas e erros através da pesquisa feita pelo aluno,
eliminando-se as formulas, nomenclaturas, definicdes, etc. O aluno parte das suas proprias
descobertas, ele ira compreender o objectivo principal do ensino, que sdo os processos € nio 0s
produtos de aprendizagem. A aprendizagem s ocorre a partir do momento em que o aluno elabora

o seu préprio conhecimento.
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O ensino deve levar progressivamente ao desenvolvimento de operagdes, evitando a formagao de
habitos que constituem a fixagdo de uma forma de acg¢do, sem reversibilidade e associatividade. O

desenvolvimento seria os mecanismos gerais do acto de pensar e conhecer, inerente a inteligéncia.

O ensino dos factos deve ser substituido pelo ensino de relagoes, desenvolvendo a inteligéncia, uma
vez que, a inteligéncia ¢ um mecanismo de fazer relagoes. Nessa abordagem, o ensino deve estar
baseado em proposi¢oes de problemas. E necessario, entdo, que se considere o “aprender a

aprender” [MIZU1980].

1.4.2.2 Papel do professor e do aluno
O professor tem como func¢ao criar situagdes que propiciam condi¢des que possam estabelecer
reciprocidade intelectual e coopera¢ao ao mesmo tempo moral e racional. Ele deve evitar a rotina e

a fixacao de respostas e habitos.

Ele deve também propor problemas ao aluno, sem que lhes ensine a soluc¢ao. Deve provocar
desequilibrios, desafios, mas para tanto é importante que conhe¢a o aluno. A orientagio, a

autonomia e a ampla margem de auto-controle aos alunos deve ser concedida pelo professor.

O professor deve assumir o papel de mediador, investigador, pesquisador, orientador e
coordenador. E necessaria a convivéncia com os alunos para observar os seus comportamentos,
promovendo didlogos com eles, perguntando e, sendo interrogado; realizar com os alunos as suas

proprias experiéncias para ajudar na aprendizagem e desenvolvimento (tabela 3).

Professor Aluno \
e Criar condi¢bes propicias ao estabelecimento da e Ser observador;
reciprocidade intelectual; e Ser activo;
e Propor problemas que nio exija uma resposta Gnica, e Experimentar;
evitando a fixacdo, rotina e habitos; e Comparar;
e Provocar desequilibrios; e Relacionar.

Observar o comportamento do aluno através de
conversas e perguntas, permitindo ao aluno fazer
perguntas que o possam ajudar na aprendizagem;

e Construir os dispositivos de partida que possibilitem a

apresentacdo de problemas uteis ao aluno;

e Organizar contra-exemplos que levem o aluno a reflectir.

TABELA 3: Papel do professor e do aluno na teoria cognitivista.

1.4.2.3 A avaliagdo no processo ensino/aprendizagem

Na avaliagao, deve proceder-se de forma a verificar se o aluno adquiriu nog¢des, conservagoes, se

realizou operagdes, relagoes, etc. O rendimento do aluno pode ser avaliado de acordo com a sua
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aproximac¢ao a uma norma qualificativa pretendida. Uma das formas em que se pode verificar o
rendimento ¢ também através de reproducdes livres, sob diferentes formas e angulos, através de

explicagoes praticas, explicagoes causals, expressoes proprias, relacionamentos, etc.

1.4.3 Construtivismo

O construtivismo tem a sua origem no campo das ciéncias cognitivas, particularmente nos ultimos
trabalhos de Jean Piaget e nas obras socio-culturais de Lev Vygotsky, que estudaram como se
processa a aprendizagem. Descreve-se nos pontos seguintes o trabalho destes dois tedricos e

apresenta-se, no final, a confluéncia das duas teorias.

1.4.3.1 Construtivismo cognitivo de Jean Piaget

A ideia chave que distingue o construtivismo das outras teorias cognitivas foi lancada por Jean
Piaget. Embora os seus escritos tivessem surgido durante um periodo de 50 anos, é o trabalho
realizado nos dltimos 10 ou 15 anos da sua vida que constitui a base psicologica do construtivismo.
Neste perfodo, o investigador alterou a sua estratégia de pesquisa e os seus objectivos: em lugar de
analisar os estadios globais como descritos na aprendizagem, como o fizera anteriormente, ele
centrou a sua atencdo no mecanismo de aprendizagem e, em vez de, rotular o tipo de logica
utilizada pelo aprendiz (sensério-motora, pré-operatéria, correcta ou formal), concentrou-se no

processo que permite o aparecimento de novas constru¢oes — novas perspectivas [FOSN1996].

Piaget abordou e explicou todo esse processo seguindo uma légica cognitiva. Para ele o
conhecimento ¢ construido pela propria pessoa e define-se como uma representagdo mental e
simbolica da realidade exterior, que se realiza através das acgdes do sujeito sobre os objectivos
[PIAG2009] (para Piaget a realidade era algo existente no mundo extetior e imposto socialmente).
Mediante essas acgoes, O sujeito cria novas estruturas mentais que se integram e organizam nas

anteriores, assumindo formas progressivamente mais elevadas.

Segundo Piaget a aprendizagem sucede ao desenvolvimento intelectual, dado que ela depende do

estadio de desenvolvimento cognitivo adquirido pelo sujeito.

Estes conceitos constituem os principios basicos do “construtivismo cognitivo” e encontram-se

resumidos na tabela seguinte:
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Jean Piaget
“Construtivismo Cognitivo”
e O conhecimento ¢ construido pela propria pessoa.
e O conhecimento define-se como uma apresentacio mental e simbdlica da realidade
exterior, que se realiza através das acgSes do sujeito sobre os objectivos.

e Dessa interaccio resultam novas estruturas mentais de conhecimento que se integram
nas anteriores e assumem formas progressivamente mais elevadas.

e A aprendizagem decorre atras do desenvolvimento cognitivo.

TABELA 4: Jean Piaget — Construtivismo Cognitivo

Em resumo, para Piaget nido existe conhecimento resultante do simples registo de observacdes e
informagdes, mas sim de interacgdes, que se produzem entre o sujeito e o objecto. Por isso, a sua

teoria do desenvolvimento cognitivo da énfase a exploragao e a descoberta.

1.4.3.2 Construtivismo social de Lev Vygotsky

Embora o corpo principal dos trabalhos de Jean Piaget se tenha centrado no esclarecimento da
progressiva estruturacio cognitiva dos individuos, ele ndo deixou de considerar os efeitos da
interac¢ao social da aprendizagem. No entanto, foi com o trabalho de Lev Vygotsky que a dialéctica
entre o individuo e a sociedade e, consequentemente, o efeito da interac¢ao social e da cultura, se

revelou como factor preponderante a ter em atengao na aprendizagem [FOSN1996].

No final da década de 1970, a abordagem sécio-construtivista do desenvolvimento cognitivo é
centrada na origem social da inteligéncia e no estudo dos processos socio-cognitivos do seu

desenvolvimento [GILL1995].

Gilly [GILL1995] e Gaonach’h [GAON1995] apresentam duas formas de funcionamento mental
chamadas de processos mentais elementares e os processos supetiores. Os processos metais
elementares correspondem ao estigio da inteligéncia sensério-motora de Jean Piaget, que ¢
derivado do capital genético da espécie, da maturagao bioldgica e da experiéncia da crianga com seu
ambiente fisico. Os processos psicolégicos superiores, de acordo com Silva [SILV2003], sao
construidos ao longo da histéria social do homem. Essa transformagao acontece através da relagio
do homem com o mundo que é mediada pelos instrumentos simbolicos e sio desenvolvidos
culturalmente, possibilitando uma diferenciagio do homem em relagio aos outros animais, na

forma de agir e na interacgdo com o mundo.

Gilly [GILL1995] classifica trés principios fundamentais interdependentes que dao suporte a teoria

de desenvolvimento dos processos mentais supetiores:

e relagdo entre a educagao, a aprendizagem e o desenvolvimento;
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e funcdo da mediagdo social nas relagdes entre o individuo e o seu meio (mediagido por
ferramenta);
e actividade psiquica intra individuais (mediagdo por signos) e a passagem entre o inter

psiquico para o intra psiquico nas situacdes de comunicag¢ao social.

Para Vygotsky [VYGO2005] o desenvolvimento é considerado como uma consequéncia da
aprendizagem com que o sujeito é confrontado. O seu estudo passa necessariamente, pela analise
de situagbes sociais que favorecem ao sujeito construir o seu meio fisico, pois, numa abordagem
socio-construtivista o desenvolvimento cognitivo envolve as interacges sujeito-objeto-contexto

social.

Moll [MOLL1992] explica como o sujeito reorganiza o pensamento que se manifesta inicialmente,
entre as pessoas e grupos de forma tal que os sujeitos, aos poucos, aumentam o seu controle e
direccionam o seu proprio pensamento e relagdes com o mundo no qual eles sempre se mantém

interdependentes.

Para Vygotsky a fungao da mediagdao social nas relagoes entre o individuo e o seu meio, ocorre
através da “ferramenta” (mediagao por ferramenta) e da actividade fisica intra individuo que ¢ feita

através de sinais (mediagdo por sinais) [OLIV1992].

A actividade humana deve ser socialmente mediatizada considerando a actividade exterior, que
envolve as relagdes do homem com a natureza ou de uma actividade interior que trata da actividade
fisica. Essas actividades sio socialmente mediatizadas ou instrumentadas e transformadas por

ferramentas socialmente elaboradas.

Vygotsky [VYGO2005] afirma que o homem nao age directamente sobre a natureza. Ele faz uso de
dois tipos de instrumentos em fungdo do tipo de actividade que a torna possivel, considerando o
mais simples instrumento, a mediagao por “ferramenta”, que ¢ elaborado por geracOes anteriores.

Elas actuam sobre o estimulo, modificando-o. A ferramenta transforma a actividade.

O outro tipo de instrumento mediador ¢ denominado de “sinais” ou simbolos, que medeiam as
acgbes do sujeito. O sistema de sinais mais comum ¢ a linguagem falada. O sinal modifica o sujeito
que dele faz uso como mediador. O sinal actua sobre a interacgao do sujeito com o seu meio. A
ferramenta serve de condutora da influéncia humana na resolugao da actividade, provoca mudangas
no objecto. O sinal ¢ um meio da actividade fisica interna e encontra-se orientado internamente.

Ele muda o sujeito e o sujeito muda o objecto.
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Lev Vygotsky preocupou-se em estudar a forma como os factores sociais e culturais influenciam o
desenvolvimento cognitivo. O investigador acreditava que a linguagem ndo era apenas uma
ferramenta cognitiva, pois a sua utilizagdo produz evolugao cultural. Todos os objectivos existentes
na realidade (instituigdes, tecnologia, simbolos, etc.) sao produtos da existéncia humana
desenvolvidos em formas diversas e por culturas diferentes, ao longo da histéria humana. Por isso,
as interacgoes interpessoais s6 podem ser compreendidas dentro do contexto da mesma cultura.
Acrescenta ainda que as instituigGes sociais e culturais, a tecnologia e outras ferramentas alteram a
natureza das interac¢Oes pessoals e afectam as nossas fun¢des mentais mais elevadas, como o

raciocinio, a argumentacao, a resolu¢do de problemas, a memoria e a linguagem.

Os principios basicos da sua teoria sao descritos na tabela seguinte:

Lev Vygotsky
“Construtivismo Social”

e O conhecimento ¢ construido pela propria pessoa.

e  Asinteracgdes sociais desempenham um papel fundamental no desenvolvimento
cognitivo e cultural.

e O desenvolvimento cognitivo nao pode ser separado do contexto social; todo o
conhecimento ¢ social a partida.

e A aprendizagem processa-se a dois niveis: ao nivel “sécio-cultural” e depois ao nivel
“individual”.

e A aprendizagem é um factor de desenvolvimento.

TABELA 5: Lev Vygotsky — Construtivismo Social

Na sua perspectiva, tudo o que aprendemos processa-se a dois niveis: ao nivel socio-cultural através
da interacgdo com os outros e, depois, ao nivel individual pela integracdo na prépria estrutura

mental do individuo [BRIN1999; GOLD2008].

1.4.4 Nascimento do Construtivismo: conciliagdo de perspectivas cognitivas e
socio-culturais

Na década de 1990, a chegada da Internet e da web e, consequentemente, a emergéncia da
sociedade de informagdo e do conhecimento, trouxe a necessidade de encarar a aprendizagem
numa perspectiva nao apenas cognitiva, mas também social. Esta perspectiva veio a designar-se por
construtivismo. Nao é uma revolucdo, mas antes uma evolugdao: conciliagio de perspectivas
cognitivas e sociais. Os avangos tecnologicos ocorridos (web, hipertexto e hipermédia)

possibilitaram uma abordagem construtivista ao desenho da instrugdo e a concepg¢ao de ambientes

virtuais de aprendizagem [LLIMA2003].
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“O construtivismo baseia-se na premissa de que todos nés construimos a nossa perspectiva do

mundo, através da experiéncia individual e do esquema” [SCHU1996]

“A aprendizagem construtivista baseia-se numa participa¢do activa de alunos na resolucio de
problemas e na exercitacgio do pensamento critico relativamente as actividades que acham
relevantes e atraentes. Eles estio a construir o préprio conhecimento, testando ideias e
aproximagoes baseadas no conhecimento que possuem e na experiéncia, aplicando-as a situagoes

novas e integrando o novo conhecimento no pré-existente” [BRIN1999].

“A premissa fundamental do construtivismo é que o aluno constrdi activamente o proprio
conhecimento. Em vez de absorver simplesmente as ideias transmitidas pelo professor ou

resultantes da pratica repetitiva, o aluno ¢é colocado a criar e a desenvolver as proprias ideias”

[LAYM2001].

Existem muitas outras definicdes sobre esta teoria, também conhecida pela segunda revolugao

cognitiva [LIMA2003], todas elas partilham um conjunto de principios basicos:

e O conhecimento ¢é construido activamente pelo aluno; nao ¢ transmitido;

e A aprendizagem ¢, simultaneamente, um processo activo e reflexivo;

e A interpretacao que o aluno faz da nova experiéncia ¢é influenciada pelo seu conhecimento
prévio;

e As interacgoes sociais introduzem perspectivas multiplas na aprendizagem;

e A aprendizagem requer a compreensio do todo assim como das partes, e estas deverdo ser
entendidas no contexto do todo. A aprendizagem deve, por isso, centrar-se em contextos e

nao em factos isolados.

A esséncia do construtivismo ¢é, pois, construir o seu proprio conhecimento, o qual é visto como
relativo (nada é absoluto, varia de pessoa para pessoa) e falivel (nada pode ser assumido como

garantido).

Um outro conceito importante no construtivismo ¢ o suporte — “processo de guiar o aluno do que
¢ presentemente conhecido para aquilo a conhecer” (“processo f guiding the learner from what is
presently known to what is to be know”) [MURP1997]. De acordo com Vygotsky [VYGO2005], os

alunos sentem dificuldades na resolucdo de problemas devido a trés categorias de caréncias:

e Aptidoes que o aluno nao ¢ capaz de desempenhar;
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e AptidSes que o aluno podera ser capaz de desempenhar;

e AptidSes que o aluno é capaz de desempenhar com ajuda.

Esta ultima categoria ¢ aquela que Vygotsky liga as relagdes sociais pelas transformacdes do
processo interpessoal para o intra pessoal. Nessa teoria, o desenvolvimento resulta na “zona de
desenvolvimento proxima” (ZDP) — area de exploragio cognitiva para a qual o aluno esta

preparado cognitivamente.

A ZDP compreende a diferenca entre o desenvolvimento efectivo e o desenvolvimento potencial.
No desenvolvimento efectivo, o sujeito consegue resolver problemas sozinho, sem qualquer auxilio
de outra pessoa ou mediadores externos. No desenvolvimento potencial, o sujeito torna-se capaz
de resolver problemas, mas com o auxilio de outras pessoas ou instrumentos mediadores externos,

tais como um professor, pais, colegas, etc.

Quando na sua teoria, Vygotsky salienta que a ideia de que o potencial do desenvolvimento
cognitivo ¢é limitado pela ZDP, ele critica, por isso, a opinido de Piaget, quando este afirma que o
desenvolvimento precede a aprendizagem, argumentando que a aprendizagem ¢é necessitia ao

progresso do desenvolvimento.

1.4.5 Apreciagao pedagdgica das teorias da aprendizagem

Quaisquer que sejam as teorias da aprendizagem, todas se preocupam em responder a duas
questdes fundamentais: “qual a natureza do conhecimento?” e “como ocorre a aprendizagem?”. A
resposta a estas questoes permite, por sua vez, definir o foco pedagdgico, ou seja demarcar qual

devera ser a preocupagao central da pedagogia.

O behaviorismo e o cognitismo véem o conhecimento como absoluto (imposto socialmente,
universalmente aceite e existente na realidade exterior) e transmissivel. Esta visio “objectivista” do
conhecimento orienta a aprendizagem para um processo passivo, em que a realidade exterior é
interpretada de forma convergente por todos os alunos: os behavioristas dizem que a aprendizagem
consiste nas respostas do aluno a factores externos e existentes no meio ambiente; os cognitivistas
afirmam que aprendizagem consiste na representagao simbolica da realidade exterior que o aluno
projecta na sua mente. Por isso, o foco pedagdgico incide, para os behavioristas, na aplicacao de
estimulos e reforcos adequados, enquanto que, para os cognitivistas incide na manipulacio do

processo mental que o aluno deve seguir.

A tabela seguinte ajuda a entender as diferentes concepgoes adoptadas por cada uma das teorias.
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Behaviorismo

Cognitismo

Construtivismo

e Absoluto. Absoluto. Relativo e fiavel.
Conhecimento
e  Transmissivel. Transmissivel. Construgio pessoal.
e  Respostas a factores Representacio Ajustamento dos nossos
externos, existentes simbdlica na mente modelos mentais a
no meio ambiente. humana da realidade acomodacio de novas
extetiof. experiéncias.
Aprendizagem ° Mfente como uma Mente como Mente como processador de
caixa preta. processador de informacio.
informacao.
Realidade extetior
e  Realidade exterior Realidade extetior divergente.
convergente. convergente.
e Aplicar estimulos e Manipular o Fomentar e otientar o
Foco Pedagégico reforcos adequados. processo mental do processo mental do aluno.
aluno.

TABELA 6 — Behaviorismo vs. Cognitismo vs. Construtivismo.

O construtivismo apresenta uma visio do conhecimento diferente da visio exposta pelo
behaviorismo e pelo cognitismo. Para o construtivismo o conhecimento é uma construgao pessoal
que se realiza através do processo de aprendizagem. O conhecimento nao pode ser transmitido de
uma pessoa para a outra, ele é (re)construido por cada pessoa. Cada aluno interpreta a realidade
exterior baseando-se na sua experiéncia pessoal. Reflectindo na experiéncia individual, o aluno
ajusta os seus modelos mentais para interrelacionar a nova informagao com o seu conhecimento
prévio. Desta forma, a realidade exterior ¢ internamente controlada pelo aluno. Ele cria a sua
propria interpretacdo da realidade com base na estrutura cognitiva que possui. Consequentemente,
o objectivo principal da pedagogia ¢ fomentar e orientar o processo mental que o aluno segue na

interpretagao da realidade.
Nascimento do Construtivismo: conciliagio de perspectivas cognitivas e socio-culturais

Piaget e Vygotsky [VYGO2005; PIAG2009] foram duas personalidades importantes para a
psicologia do desenvolvimento cognitivo. Hoje, as suas teorias sdo consideradas complementares.
As principais diferencas e semelhangas existentes entre as duas teorias sio evidenciadas na tabela

seguinte.
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Para Piaget o individuo constréi o conhecimento da exploracio e da descoberta, ou seja, o
desenvolvimento do conhecimento processa-se do individual para o social [SOLS2004]. Segundo
Vygotsky, o conhecimento advém da interaccdo social e cultural, o que significa que o seu

desenvolvimento move-se para o particular [SOLS2004].

Vygotsky aceitou os estagios genéricos de desenvolvimento formulados por Piaget, mas rejeitou a
sua determinacio sequencial: pré-operatétio = concreto = formal. Enquanto Piaget acreditava

que o desenvolvimento precede a aprendizagem, Vygotsky defendia o oposto [SOLS2004].

Apesar de terem perspectivas diferentes, os autores chegaram a mesma conclusio: desenvolvimento
cognitivo é uma aquisi¢ao pessoal, continua e progressiva, que implica a interac¢ao do sujeito com

o meio social envolvente [ANAS1990].

Jean Piaget vs. Lev Vygotsky

“Construtivismo Cognitivo” “Construtivismo Social”
Diferengas
e O desenvolvimento do conhecimento move-se do e O desenvolvimento do conhecimento processa-se
individual para o social. do social para o individual.
e A aprendizagem sucede-se ao desenvolvimento. e O desenvolvimento sucede-se a aprendizagem.
Semelhangas
e O desenvolvimento cognitivo ¢ uma aquisi¢ao e O desenvolvimento cognitivo é uma aquisi¢io
pessoal, continua e progressiva, que implica a pessoal, continua e progressiva, que implica a
interac¢ao do sujeito com o meio social envolvente. interac¢ao do sujeito com o meio social envolvente.

TABELA 7 — Jean Piaget vs. Lev Vygotsky.

Hoje, as duas teorias constituem a base de uma nova teoria psicologica da aprendizagem, designada

por construtivismo, em que o cognitivo e o social sao encarados como figura de primeiro plano.

1.4.6 Papel do professor e do aluno

A funcio do professor ¢ a de orientar de forma activa e servir de guia para o aluno, de forma a
oferecer apoio cognitivo. O professor deve ser capaz de ajuda-lo a entender um determinado
assunto e, 20 mesmo tempo, relaciona-lo ao conteddo com experiéncias pessoais e 0 contexto no
qual o conhecimento sera aplicado. Ele deve também interferir na zona de desenvolvimento
proximo de cada aluno, provocando avangos niao ocorridos espontaneamente por este aluno.

Viarias actividades oferecidas devem ser flexiveis, permitindo ajustes no plano de aula.
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A intervengao por parte do professor é fundamental para o desenvolvimento do aluno. Ele deve
intervir, questionando as respostas do aluno, para observar como a interferéncia de outro sujeito
atinge no seu desenvolvimento e observar os processos psicolégicos em transformagiao e nao

apenas os resultados do desempenho do aluno (tabela 06).

Professor Aluno

e Manter uma relagdo amigavel com os e  Construir a sua propria compreensio
alunos; dos assuntos em estudo;
e Servir de guia para os alunos; e Trazer as suas experiéncias para serem

discutidas em sala de aula;
e Propor um plano de actividades que seja
flexivel as mudancas; e  Ser amigo do professor e dos outros
alunos;
e Propor varias actividades, das simples as
complexas; e  Ser participante das reunides
promovidas em sala de aula;
e Criar um ambiente que proporcione ao
aluno liberdade de expor as suas e  Participar no processo de aprendizagem
experiéncias pessoais, de maneira a associa- juntamente com o professor;
las ao conteudo em estudo;
e Assumir o papel de educador;
e Deve preocupar-se com cada aluno em si,
com o processo e nao com os produtos da e  Reelaborar os significados que lhe sio
aprendizagem padronizada; transmitidos pelo grupo cultural;

e Promover o didlogo, a cooperagdo, aunido e  Criar algo de novo a partir da
e a organizacdo até alcangar a solugao dos observacio feita nos outros;
problemas;

e Interagir com outros alunos.

e Assumir o papel de educando.

TABELA 8: Papel do professor e do aluno na teoria construtivista.

O aluno deve construir a compreensiao do assunto que lhe for apresentado. Ele ¢ considerado

possuidor de conhecimentos, devendo integrar-se no meio, mas guiado pelo professor (tabela 8).

1.4.7 A avaliagdo no processo ensino/aprendizagem

A avaliagio do processo consiste na auto-avaliagio e/ou avaliacio mutua. A avaliagio dispensa
qualquer processo formal, tais como nota, exames, etc. neste processo, tanto o professor como o
aluno saberdo quais as suas dificuldades e também quais os seus processos. O professor pode
observar a evolucdo da representagiao do aluno, se ele construiu o seu conhecimento com relagao

a0 que se propoe.
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1.4.8 Matriz resumo das principais teorias de aprendizagem

Behavorismo Cognitivismo Constructivismo

e Estimulo Resposta. Perspectiva cognitivista da e Baseado na investigacio.

aprendizagem.

e Comportamento e Aprendizagem de descoberta.
reforcado. Processamento da

Representagio informagao.
do processode e Consequéncia de
aprendizagem comportamento anterior. Esquema.

e Conhecimento continuo Modelos mentais.
e habilitacoes
apresentadas em etapas
l6gicas limitadas.

e Instrucdo programada Acontecimentos da instrugao Aprendizagem cognitiva.
(apresentacio légica dos (condicoes da
contetdos, respostas aprendizagem). Flexibilidade cognitiva.

Estruturas abertas, conhecimento
televantes imediato das respostas Zona de desenvolvimento
certas). proximo.

e A aprendizagem Aprendizagem é uma O aluno constréi uma
acontece quando uma mudanca do estado do interpretacdo pessoal do
resposta correcta ¢ dada conhecimento. mundo, baseada em
seguida da apresentacio experiéncias e interacgdes.
de um estimulo A aqujsi(;io do
especifico. conhecimento é descrita O conhecimento esta

como uma actividade mental subjacente no contexto em

e A énfase estd na que vincula cédigos internos que esta inserido (tarefas

Principios observa¢io e em e estruturagao pelo aluno. auténticas em situacoes reais).

chaves comportamentos

mensuraveis. O aprendiz € visto como um Criar novidades e situagoes

participante activo no especificas de compreensio
processo de aprendizagem juntando conhecimentos de
Enfase na estruturacio, diversas origens aproptiadas
organizagio e informagio para o problema em apreco
sequencial para facilitar um (uso flexivel do
processamento 6ptimo. conhecimento).

TABELA 9: Matriz resumo das principais teorias de aprendizagem.
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Behavorismo

Cognitivismo

Constructivismo

Objectivos da
instrucao

e Comunicar ou transferir
0s compottamentos que
representam o
conhecimento e as
actividades a0 aluno
(ndo considera o
processo mental).

e A instrucdo é extrair a
resposta pretendida do
aluno que é presenteado
com estimulos.

e O aluno tem de saber
responder cotrectamente
bem como saber as
condi¢des em que as
mesmas sao dadas.

e A instrucao utiliza as
consequéncias e o
reforco dos
comportamentos de

Comunicar ou transferir
conhecimentos da forma mais
eficiente e efectiva (a
independéncia da mente pode
ser induzida nos alunos).

A focalizagido da instrucio é
criar aprendizagem ou mudar,
encorajando o aluno a usar as
estratégias apropriadas de
aprendizagem.

A aprendizagem resulta
quando a informagao é
memorizada de forma
significativa.

Os professores sio
responsaveis na assisténcia aos
alunos, na organizacao da
informacao, no sentido desta
ser prontamente assimilada.

Construir interpretacoes
pessoais do mundo, baseadas
nas experiéncias individuais e
interacgdes (constantemente
abertos a mudancas, nao
alcangam o predeterminado,
sentido correcto, o
conhecimento emerge de
contextos relevantes).

A aprendizagem é um
processo activo de
construcao em vez de um
conhecimento que se vai
adquirindo.

A instrucdo é o processo
apoiado na constru¢io do
conhecimento em vez de
conhecimento comunicativo.
Nao estruture a
aprendizagem para a tarefa,

Pratica em conjunto com
objectivos estimulantes.
Reforgo para respostas
correctas.

Exemplos ilustrados
Teoria Gestalt.
Feedback correctivo.

aprendizagem. mas incentive o professor a
utilizar as ferramentas actuais
nas situacoes reais.

e Behavorismo Informacio. Modelagio.

e Sugestoes instrutivas para Modelo de processamento.
promover respostas Exposicdes. Aprendizagem colaborativa.
corfectas. Demonstracoes.

Treinar.

Aprendizagem baseada em
problemas.

e Thorndike; Pavlov

Novak; Rummelhart; Norman

. L Mneumonica.
° Cr1af fluéncia, habitos Dual-Coding Theory. ‘ o
(obtém-se respostas . Aprendizagem auténtica
répidas). Repenf;ao. REALs.
Estratégias de ® Oportunidades Orgam.zadores avancados.
aprendizagem multiplas/experiéncias Analogfas. Hipertextos de flexibilidade
instrutivas (peticia e pratica). Sumirios. cognitiva.
e Discriminagio (relembrar Modelo de motivacao
factos). mKeller’s ARCS. Aprendizagem baseada em
e Generalizacio (definicido e Interactividade. objectos.
ilustragdo de conceitos). Sintese.
e Associagdes (explicagoes Teoria do esquema.
aplicadas). Metifora.
e Encadeamento (efectuar Aprendizagem generativa.
automgticamente um Estratégias organizacionais.
procedimento especifico). Teotia da elaboraciio.
Elos para melhor
conhecimento.
e Skinner Gagne e Vygostsky
Teoricos e Bandura Bruner; Anderson; Gardner; © Lave & Wenger

e Diaget

TABELA 10: Matriz resumo das principais teorias de aprendizagem (continuagio).
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1.4.9 Principios pedagogicos em ambientes de aprendizagem construtivista

Peter Honebein [HONE1996] explicou como é que os ambientes de aprendizagem podem ser
construidos segundo uma perspectiva construtivista. Os seus principios podem ser sumariados da

seguinte forma:

e Conceber experiéncias de aprendizagem que promovam a constru¢ao do conhecimento;
e As experiéncias devem contemplar a apreciacao de perspectivas multiplas;

e Empregar contextos de aprendizagem auténticos;

e Centrar a aprendizagem no aluno;

e Utlizar diferentes modos de apresentagao da informacao;

e Fomentar colaboracio;

e Promover a reflexao e o conhecimento.

Savery e Duffy [SAVE1995] tentaram também estabelecer a ligacdo entre o construtivismo e a
pratica da instrugao. Em “Aprendizagem baseada em problemas: um modelo de instrugdo e o seu
quadro de referéncia construtivista” (“Problem-based e-Learning: Na instructional model and its

constructivist framework”), os autores sugerem algumas linhas de acgao:

e Aprendizagem relevante (contexto de aprendizagem auténticos);
e Objectivos de instrucdo consistente com os objectivos dos alunos;

e Actividades de aprendizagem em conformidade com os processos cognitivos para 0s quais
os alunos estao preparados;

e O papel do professor ¢ orientar o raciocinio do aluno;

e Asideias dos alunos devem ser confrontadas com visoes alternativas através da colaboracao
em grupo e da negocia¢ao social;

e A reflexido deve ser promovida no processo de aprendizagem.

De forma geral, estes e outros autores baseiam-se em principios similares para caracterizarem 0s
ambientes de aprendizagem construtivista. Helen Gosse, Holly Gunn e Leon Swinkels [GOSS2002]
em “Aprendizagem Construtivista num ambiente Hipertexto” (“Constructivist Learning in a
Hypertext Environment”) fazem uma compilagao do consenso de diferentes autores, reunindo em

comum seis principios:

e Conceber experiéncias que promovam a construgao do conhecimento;
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e As experiéncias de aprendizagem devem contemplar a apreciacao de multiplas perspectivas;
e Embeber a aprendizagem em contextos realistas e relevantes;

e Experiéncias em ambientes de aprendizagem “ricos”;

e Fomentar a aprendizagem social;

e Promover a pratica reflexiva no processo de constru¢ao do conhecimento.

1.4.10 Modelos REALs

Para Grabinger e Dunlap [GRAB1995], ambientes de aprendizagem construtivista sao “ Ambientes
ricos para a aprendizagem activa” (“Rich Environments for Active Learning” — REALs). Este

modelo de ambiente de aprendizagem construtivista caracteriza-se da seguinte forma:

e Aprendizagem centrada no aluno;
e Responsabilidade e iniciativa do aluno na prépria aprendizagem;

e Contextos de aprendizagem auténticos, significativos e relevantes (ancorados em problemas

e situacdes do mundo real);

e Actividades de aprendizagem genéricas (promovem no aluno o processamento cognitivo e
ajudam-no a criar estruturas de conhecimento complexas, integrando o conhecimento novo
com o ja existente). Tal significa que as aprendizagens mantém os alunos ocupados e
satisfeitos, ou seja, activos, enquanto promovem a constru¢ao e o desenvolvimento das
estruturas de conhecimento. Exemplos disso sdo a experimentagao, a criatividade, a analise
e a sintese de informacao, a avaliagao de multiplas perspectivas e a manifestacao de espirito
ctitico;

e A resolugio de problemas e o desenvolvimento de projectos sdo estratégias de
aprendizagem valorizadas;

e Aprendizagem cooperativa — Cultivo da aprendizagem cooperativa entre os alunos e entre
estes e o professor;

e Estratégias para uma avaliagdo auténtica — oportunidades de reflexdo sobre o conteudo
aprendido e sobre o processo de aprendizagem, de modo a promover a aprendizagem e o
metaconhecimento (isto ¢, uma avaliacio que analise a aquisicao de conhecimento a niveis

diferentes).

Estado da arte do e-learning



Em “Rich Environments for Active Learning” os alunos estio continuamente a modelar e

remodelar o seu conhecimento através das experiéncias de aprendizagem.

1.4.11 Modelo dos trés C’s

David Jonassen [JONA1999] propos um modelo denominado os trés C’s para o desenho de um

ambiente de aprendizagem construtiva que reune trés principios pedagogicos genéricos:

e Construcao. Sitios Web que promovam a constru¢ao do conhecimento;
e Contexto. Sitios Web com aprendizagem contextual;

e Colaboragio. Sitios Web que permitam a comunicagio, a partilha de ideias e a discussio por

computador.

Jonassen [JONA1999] colocou em questio o seguinte: “como podemos saber se o ambiente de
aprendizagem envolve os alunos numa aprendizagem significativa?”’. O autor fundamentou a sua

resposta atribuindo aos ambientes de aprendizagem construtivista as seguintes caracterfsticas:

Actividade. Os alunos envolvem-se no processo de aprendizagem e sdo responsaveis pelos

resultados;

Construgdo. Os alunos integram ideias novas com o conhecimento prévio e, em fungiao dessa
conjugacio, atribuem significado a informagao recebida, reconciliam discrepancias e reorganizam o

seu puzzle de conhecimentos;

Colaboracao. A aprendizagem social ocorre mais naturalmente que a aprendizagem cognitiva. Por
isso, os alunos devem dispor de apoio na aprendizagem, observar e explorar a contribuicio de
diferentes perspectivas (entre alunos e entre estes e especialistas) e, em fung¢ao disso, modelar o

proprio conhecimento;

Conversac¢ao. Dado que a aprendizagem é um processo inerentemente social, mediante um
problema ou situagdao para resolver, os alunos procuram opinides e ideias de outras pessoas. Por
isso, ¢ funcao da tecnologia suportar o processo de conversacao conectando pessoas no mundo
inteiro. Desta forma, os alunos aprendem que ha multiplas formas de ver o mundo e multiplas

solugoes para a maioria dos problemas da vida;
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Reflexdo. Os alunos devem contar com o apoio da tecnologia para articular aquilo que estdo a fazer,
as decisOes que fizeram, as estratégias que utilizaram e as respostas que encontraram. Quando eles
articulam o que foi apreendido e reflectem no processo e nas decisdes que tomaram, compreendem

melhor e ficam melhor preparados para utilizar em situagoes novas o conhecimento construido;

Contextualizagao. Um grande nimero de pesquisas recentes demonstra que a aprendizagem ¢ mais
significativa quando envolve situagbes reais, pois o conhecimento construido ¢ transferido de forma
mais consciente para outras situagoes novas. Em vez de abstrair ideias em regras que sdo
memorizadas e depois aplicadas a problemas “enlatados”, é necessario apresentar contextos novos

e diferentes da vida real que fagam uma aplicagdo pratica dessas ideias;

Complexidade. Os problemas apresentam novamente varias componentes e multiplas perspectivas,
nao podendo ser resolvidos de forma previsiveis, isto é, como problemas “entalados”. Por isso, é

necessario que os alunos resolvam problemas simples e problemas complexos e mal estruturados;

Intencionalidade. Tudo aquilo que o ser humano faz ¢é intencionalmente, ou seja, direcciona-se para
o alcance de determinado(s) objectivo(s), por isso, é necessario articular os objectivos com as

situagbes de aprendizagem.

1.4.12 Modelo ACCEL
Judith Boettcher [BOET2006] propoés o modelo ACCEL (Active Collaborative Customized

Excellent Lifestyle-fitted) para o desenho de ambientes de aprendizagem interactivos:

e Actividade (Active). Os alunos tém wuma participacdo activa nas actividades de
aprendizagem;

e Colaboracao (Collaborative). A interactividade inclui e facilita a discussao ¢ a troca de ideias
entre alunos;

e DPersonalizacao e acessibilidade (Customized and acessible). A interactividade satisfaz as
necessidades dos alunos em termos de tempo, objectivos de carreira, niveis de preparagao e
estilos de aprendizagem;

e Qualidade excelente (Excellent quality). Os ambientes de aprendizagem sio desenhados

numa filosofia de aprendizagem centrada no aluno. Este tipo de aprendizagem inclui a
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comunica¢ao dos alunos com membros da instituicio de ensino ou formacao e com outros

colegas e um acesso rapido e facil a todos os recursos de aprendizagem;

e Fstilo de vida apropriado (Lifestyle-fitted). A interactividade oferecida pelo ambiente de
aprendizagem apropria-se ao estilo de vida dos alunos, oferecendo oportunidades de
aprendizagem em qualquer local e qualquer hora (anywbere, anytime) e a uma velocidade

razoavel.

1.5 E-Learning em Portugal

No estado actual do e-Learning na Europa, EUA e em Portugal o que é bastante semelhante ¢ a
procura de uma aprendizagem independente do local e da hora (anywhere, anytime) e apoio no

desempenho da mesma [VOLK2002].
Embora existam algumas semelhangas, existem também diferencas significativas a explorar:

Na Europa, o interesse dos europeus direcciona-se para a qualidade e diversidade pedagogica e a
sua preferéncia recai sobre solu¢des hibridas (Blended Learing), dado gostarem mais de uma
aprendizagem apoiada do que uma aprendizagem em regime de auto-estudo. Nos EUA, a

tendéncia é para a adopgao do modelo “Learning Objects” (LOs) [CHAP2001].

O mercado e-Learning ¢ tendencialmente mais fragmentado do que nos EUA devido a coexisténcia
de multiplas linguas, culturas e regulamenta¢des de trabalho [CHAP2001]. Por isso, centra-se
menos nos clientes e na estratégia e alicer¢a-se mais nos novos produtos e solu¢des que as
companhias trazem para o mercado. Embora o inglés seja uma lingua comum, os fornecedores de
solugbes e-Learning necessitam, para serem bem sucedidos, de adaptar os conteidos de forma a
reflectir idiossincrasias locais, como a lingua, a cultura e regulamenta¢bes legais referentes ao

mercado de trabalho.

Os europeus sao mais lentos na adopg¢ao do e-Learning, pois sao mais relutantes na implementagao
de solugoes e-Learning [CHAP2001]. Os europeus, antes de se envolverem numa implementagao,
normalmente gostam de saber a priofi se esta a haver sucesso no mercado e quais sio 0s potenciais
resultados. Por contraste, os americanos tendem a ter mais uma atitude de fazé-lo (just do it) com o
objectivo de melhorar a qualidade da solugdo oferecida a posteriori. Consequentemente, 0s

europeus tém sido mais lentos na adop¢ao do e-Learning pois aguardam que os produtos e as
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solugbes alcancem um nivel de qualidade aceitavel. Além da qualidade, outro condicionante na

adopgao ¢ o facto de os europeus pretenderem solugdes adaptadas a lingua e a cultura locais.

O primeiro retrato concreto da realidade do e-Learning em Portugal ¢é tragado por dois inquéritos —

(13

“Aprendizagem electronica e formagao na Europa” e “ Opiniao dos utilizadores sobre a
aprendizagem electronica”, realizados pelo Cedefop [CEDEZ2005], um organismo europeu de

formacio.

No caso especifico portugués e de acordo com o primeiro inquérito, 60% dos fornecedores de
formagdo portugueses oferecem servicos de e-Learning; todavia, a taxa de utlizagio da
aprendizagem electronica nas acgoes de formagao é somente de 20%, sendo a formagao via Web
utilizada em empresas com mais de 500 trabalhadores. Este facto, pode ser justificado pela atitude
da populagao ser ainda de alguma desconfian¢a perante a real eficacia desta modalidade formativa e
pela elevada percentagem de iliteracia informatica da populagao portuguesa. De entre os restantes
paises que integram a EU, a Finlandia lidera o mercado seguida da Suécia. A Finlandia tem 100% e

a Suécia tem 95% de entidades formadoras a fornecerem servicos de formacao via electronica.

Segundo Eva Smirli, uma das investigadoras que participou nestes estudos [CEDE2007], esta baixa
taxa de utilizacao do e-Learning em Portugal deve-se ao desenvolvimento incipiente das técnicas de
formagao via electronica. Os elevados valores encontrados nos paises nordicos sao resultado da
existéncia de um sistema de formagao continua nas empresas, a excep¢ao da Dinamarca onde a

formagao presencial continua a dominar o mercado.

De acordo com o segundo inquérito cerca de 32% dos professores e formadores indicaram que as
competéncias na preparagao de especificagdes pedagogicas ou de ferramentas de aprendizagem
electronica eram “fracas”, e apenas 17% afirmaram possuir um nivel de competéncia “ muito bom”
ou “excelente” nesse dominio. Além disso, mais de 60% dos inquiridos consideram que a
capacidade para animar e estimular os formandos num espago de trabalho virtual constitui um

factor muito importante [EXPR2002].

Num outro estudo intitulado “Re-Learning e-Learning”, levado a cabo pela Booz Allen Hamilton,
empresa de consultadoria nas areas de estratégia e tecnologia [HAMI2002], os dados revelam que o
mercado do e-Learning vai triplicar em todo o mundo até 2010. Os segmentos empresarial e
profissional sao aqueles que terdao um maior potencial de crescimento, mas o sector de educacao
também ocupard um lugar de destaque com a introdu¢ao de manuais escolares e ferramentas para

complementar o trabalho de professores.
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O desenvolvimento de um ambiente e-Learning assume varias dimensodes pedagogica, técnica,
desenho da interface, avaliagao, gestdo, apoio ao aluno, ética e institucional. A produgao do curso
deve ser assegurada por uma equipa com especialistas em varios dominios de conhecimento
(professores, Web designers, especialistas multimédia, técnicos, e outros), contribuindo cada

elemento da equipa com o seu conhecimento na respectiva area de especializa¢io.

O e-Learning é um método de ensino-aprendizagem que oferece multiplos beneficios para o aluno,

para o professor e para a instituicao de ensino ou formagao.

Como referimos atras, a tendéncia actual que se verifica é a aprendizagem hibrida (Blended
Learning), ou seja, e-Learning complementado com sessoes presenciais. Prevé-se que, num futuro
proximo, os contetdos de aprendizagem sejam acedidos, cada vez com mais frequéncia, a partir de
tecnologias movelis, tais como telemoveis, PDAs ou computadores de bolso. Além disso, os LOs
afiguram-se como agentes catalisadores de uma mudanca na forma de pensar e conceber conteidos

de e-Learning,.

ILMSs e LCMSs sio dois sistemas emergentes no mercado e-Learning direccionados para
propositos complementares. Um LMS destina-se particularmente a gestio da formagao (alunos),
possibilitando a organizacao e o acesso a servigos de aprendizagem em linha a alunos e professores
e automatizando a administracio de eventos formativos. Um LCMS tem como finalidade principal
a gestao de conteidos de aprendizagem, permitindo a institui¢ao de ensino ou formagao conceber,

armazenar e reutilizar conteidos de aprendizagem em varios cursos e em diferentes formatos.

A qualidade dos contetdos, a limitagdao da largura de banda e a adopgao de standards na concepgao
de LOs, LMSs e LCMSs constituem os aspectos principais de e-Learning que necessitam de ser

melhorados.

Comparando com o “estado da arte” de outros paises, ndo podemos considerar Portugal como um
pais com grandes tradi¢des na utilizagdo do e-Learning. Embora o nimero de alunos a estudar em
regime de e-learning em Portugal ndo possa ser considerado muito grande, parece iniciar-se um
perfodo em que as novas tecnologias sao adoptadas na educacdo em escala maior, o que podera

aumentar os indicadores a curto prazo.

Actualmente, assistimos em Portugal a varias Institui¢oes, incluindo governamentais, que tém

apostado neste dominio com uma consequente oferta de cursos com metodologia EAD. Vejamos
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e A Universidade Aberta [ABER2009], criada em 1988, define-se como “a instituicio nacional de
ensino superior especialmente vocacionada para o ensino a distancia”. As competéncias da
Universidade Aberta sao a investigagdo, a leccionagdo, a concessao de graus académicos, a
concepcao ¢ producio de materiais didacticos mediatizados, a educacdo recorrente e a
formacao profissional. O ensino formal, ndo formal e livre, a investigacdo e 0s servigos a

comunidade formam as vertentes de intervencao social da Universidade Aberta.

e O programa PROF2000 [DREC2009] teve origem num projecto comunitario designado
TRENDS (que surgiu em 1996 no ambito do programa ‘“Telematic Applications”, co-
financiado pela Comissio Europeia). Este programa, ainda hoje constitui, um dos principais
impulsionadores do e-leraning, nomeadamente no ambito da formacdo a distancia para
professores das escolas do Ensino Basico e Secundario, com reconhecimento oficial por parte

do Ministério da Educacio.

e A Universidade Fernando Pessoa [PESS2009], no Porto, foi a primeira Universidade

portuguesa que proporcionou aos seus alunos modulos de aprendizagem integralmente on-line.

Um grande desenvolvimento tem também ocorrido na oferta de cursos a distancia de cariz mais
profissional. Embora neste trabalho a nossa atencdo se centre mais nas situagoes académicas
(telacionadas com escolas secundatias e universidades) e menos nas questoes laborais/profissionais,
nao podemos deixar de referir o esfor¢o e o progresso significativos que se tém desenvolvido no
ensino profissional e ligado mais directamente a empresas. Em Portugal, salienta-se o trabalho do
INOFOR, do Ministério da Seguranga Social e do Trabalho, particularmente através dos seus sub-

projectos dedicados a formagao a distancia [INOF2008].

Em Portugal, a iniciativa privada e o “mercado comercial” dominaram até inicio do ano de 2008.
As universidades tradicionais e as universidades online, seguidos pelas Escolas de ensino pré-
universitario, tém, através da internet, implementando novos modelos e visoes de e-learning, muito
gragas a aplicagao pratica do “Plano Tecnolégico” impulsionado pelo governo portugués

[GOVE2009].

Em 24 de Novembro de 2005, apés um trabalho alargado de recolha de ideias e contributos das
diversas areas do Governo e da sociedade civil, levada a efeito pela Unidade de Coordenacao do
Plano Tecnolégico (UCPT), o Conselho de Ministros aprovou um documento de referéncia e

compromisso publico, visando a aplicacio duma estratégia de crescimento e competitividade
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baseada no conhecimento, na tecnologia e na inova¢ao, a que chamou de “Plano Tecnol6gico”

[GOVE2009).

O Plano Tecnoldgico é uma agenda de mudanga para a sociedade portuguesa que visa mobilizar as
empresas, as familias e as institui¢des para que, com o esfor¢o conjugado de todos, possam ser
vencidos os desafios de modernizagao que Portugal enfrenta. No quadro desta agenda, o Governo
assume o Plano Tecnoldgico como uma prioridade para as politicas publicas, que traduz a aplicagao

em Portugal das prioridades da Estratégia de Lisboa [EURO2009].

Sendo parte integrante do Programa do Governo aprovado na Assembleia da Republica, a
aplicagio do Plano Tecnoldgico iniciou-se com a entrada em fun¢des do XVII Governo
Constitucional — Mar¢o de 2005. A coordenagio da implementacao do Plano Tecnoloégico ficou a
cargo da estrutura de coordenacdo da Estratégia de Lisboa, cuja missio essencial é dinamizar e
acompanhar a execu¢ao das medidas previstas, dinamizando e apoiando também iniciativas no

ambito do Plano Tecnoldgico desenvolvidas pela sociedade civil.

O Plano Tecnolégico [GOVE2009], como uma estratégia para promover o desenvolvimento e

reforgar a competitividade do pafs, baseia-se em trés eixos:

1. Conhecimento - Qualificar os portugueses para a sociedade do conhecimento, fomentando
medidas estruturais vocacionadas para elevar os niveis educativos médios da populacgao, criando um
sistema abrangente e diversificado de aprendizagem ao longo da vida e mobilizando os portugueses

para a Sociedade de Informacao.

2. Tecnologia - Vencer o atraso cientifico e tecnolégico, apostando no reforco das competéncias
cientificas e tecnoldgicas nacionais, publicas e privadas, reconhecendo o papel das empresas na

criagao de emprego qualificado e nas actividades de investigagao e desenvolvimento (I&D).

3. Inovagdo - Imprimir um novo impulso a inovacao, facilitando a adaptagao do tecido produtivo
aos desafios impostos pela globalizacao através da difusao, adaptagao e uso de novos processos,

formas de organizacio, servicos e produtos

As medidas a implementar para cada um dos eixos estratégicos pode ser consultada em detalhe na
pagina da internet sobre o Plano Tecnologico [GOVE2009]. Para o nosso estudo, centramos a
nossa atenc¢ao nas medidas que tém por principal destinatario os agentes relacionados com a

Educagao e Formagao. Destas, destacamos as seguintes:
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e Ligagio a Internet em Banda Larga de Todas as Escolas Publicas do Pais, Concluida em
Janeiro de 2006. Todas as escolas publicas e privadas (basico e secundario) estio ligadas a

Internet de banda larga.

e e-escola, Bste programa visa facilitar o acesso a sociedade da informacdo e promover a
mobilidade. Esta medida disponibiliza equipamentos e programas informaticos, bem como
ligacoes a internet em banda larga, com condi¢bes preferenciais. O Programa e-escola integra

varias iniciativas que se dirigem aos seguintes grupos de beneficiarios:

e (Cidadaos adultos, inseridos no Programa Novas Oportunidades, com dificuldades de
acesso aos servigos da sociedade de informacao, em virtude da auséncia de qualificagoes
no dominio das Tecnologias da Informa¢io e Comunicac¢ao (TIC) — iniciativa e-

oportunidades;
e Alunos do ensino basico e secundario (1° ao 12°) — iniciativas e-escola e e-escolinha
e Docentes do ensino pré-escolar, ensino basico e secundario — iniciativa e-professor;
e Beneficiarios com necessidades educativas especiais de caracter permanente;

e Associagoes Juvenis e Associacoes de Estudantes — iniciativa e-juventude.

Em Novembro de 2009, os indicadores de execucido oficiais indicavam aproximadamente

1.184.220 computadores entregues ao abrigo dos diferentes projectos.

Plano Tecnolégico

Projecto 2009
e-professor 78.734
e-oportunidades 277.348
e-escola 429.232
e-escolinha 398.740
e-juventude 166

TABELA 11: Indicadores de execugio por projecto do plano tecnologico.

e Facilitar a Utilizagao de Computadores em Casa por Estudantes, Foi lancado no dia 5 de
Junho de 2007 um programa que, com base nas contrapartidas das licencas UMTS, permitira a
alunos e professores do ensino basico e secundario e a trabalhadores em formagio no
Programa Novas Oportunidades acederem em condigoes vantajosas a um computador pessoal
com ligacdo e acesso a Internet em banda larga. Foram ja entregues cerca de 1 milhdo de
portateis no ambito desta iniciativa. Foi langcado no dia 30 de Julho de 2008, o programa e-
escolinhas, no ambito do qual meio milhdo de alunos do 1° ciclo do ensino basico receberam o

novo computador Portugués de Baixo Custo Desenvolvido para Alunos do 1° Ciclo (o
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Magalhies). Ja foram entregues mais de 370 mil computadores Magalhdes. Como resultado dos
dois programas destinados a promover a aquisi¢do de computadores portateis por alunos do
ensino basico e secundario, foram adquiridos cerca de 1,4 milhGes de portateis, a maioria dos
quais com comunica¢oes moveis 3G, pelo que o impacto destes programas na sociedade
portuguesa é ja enorme. Foi assinado no dia 7 de Outubro de 2008 um Memorando de
Entendimento entre a FCT — Fundagao para a Ciéncia e a Tecnologia, IP, a UMIC — Agéncia
para a Sociedade do Conhecimento, IP, a Ciéncia Viva — Agéncia Nacional para a Cultura
Cientifica e Tecnolégica, e a Toshiba-Portugal que inclui uma proposta comercial “e-
Universidade — Toshiba”, preparada em parceria pela Toshiba e pela Proldgica e dirigida
especificamente a estudantes e professores do ensino superior (no ambito da iniciativa “e-U”),
consistindo numa oferta de custo reduzido e condi¢des de pagamento ao longo de dois ou trés
anos envolvendo um computador portatil Toshiba instalado com software de interesse para
estudantes do ensino superior. O software incluido é o que foi objecto de acordos estabelecidos
pela com a Autodesk e a Microsoft. Em 27 de Maio de 2009, procedeu-se 4 assinatura dos
protocolos entre as entidades envolvidas que possibilitam a concretizagdo da iniciativa, tendo
também sido possivel celebrar com entidades bancarias acordos para aplicagio do crédito
bonificado com garantia do Estado aplicavel a estudantes do ensino superior, que permite

reduzir para cerca de metade os juros dos correspondentes empréstimos.

1.6 A modo de sinteses

Como se depreende do referido acima, o ensino presencial ¢ o método tradicional de educagao que
se observa na sala de aula. O ensino a distancia pressupde uma separacao geografica ou temporal
entre professor ou formador e alunos. Inclui cursos por correspondéncia, meios de suporte
magnético (tais como CD’s/DVD’s de dados e/ou multimédia), radio, televisio e e-Learning. O
ensino distribuido designa a utilizacao de variadas tecnologias na disponibilizagio de oportunidades

de aprendizagem centradas no aluno e independentes do espago e do tempo.

Na generalidade o e-Learning, embora seja um termo ambiguo e sujeito a varias defini¢Ges,
pretende denominar contetdos de aprendizagem interactivos em formato multimédia e distribuidos
via Internet, Intranet ou meios de suporte magnético ou 6ptico (sendo os mais comuns CD e

DVD).

Consideramos que o modelo educativo desejavel para a era do conhecimento pretende implantar
uma filosofia pedagdgica “construtivista”, segundo a qual o conhecimento ¢ construido pelo aluno

[WAGN2008]. A aprendizagem ¢ um processo de indole social, e nao apenas cognitivo e individual,
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pelo qual o aluno constréi o seu proprio conhecimento e ¢ influenciada pela cultura e pela
interaccao da base de conhecimentos do aluno com as novas experiéncias de aprendizagem

[WAGN2008].

A informac¢ao ¢ neste contexto algo vital para trabalhar, pensar, discursar, negociar e debater
[MASO2008], porque o conhecimento deixou de ser constituido exclusivamente por “verdades”
que os professores dominam e transmitem e os objectivos educacionais direccionam-se para uma

aprendizagem qualitativa, em detrimento de uma aprendizagem quantitativa.

A missao da instituicdo de ensino ou formagao passa a ser de um “centro de recursos de
aprendizagem distribuidos” que prepara os individuos para a sociedade do conhecimento e para a
auto-formacao (saber conhecer, saber fazer, saber viver em comum e saber ser) ao longo da vida,

no decurso da qual assumirao actividades profissionais diversas.

O professor larga o papel tradicional de centro do saber (sage on the stage), transitando para guia
auxiliar (guide on the side) [CHUT1998; AREN2006], tornando-se, assim, agente facilitador da
aprendizagem: ensina os alunos a pesquisar, a seleccionar, a relacionar entre si, a analisar, a sintetizar
e a aplicar a informacdo; integra experiéncias reais nos conteudos relevantes da aprendizagem;
motiva os alunos e desperta curiosidades; promove o trabalho em equipa; fomenta a aprendizagem
cooperativa, o didlogo social e democratico, a apreciacio de perspectivas multiplas, o respeito pelo
pluralismo e desenvolve o espirito critico; estimula o rigor intelectual e desenvolve a autonomia do

aluno [MCTP1997; CHUT1998; AREN2006; MASO2008].

O educando abandona o papel de aluno que recebe passivamente instru¢ao de outrem e assume um
papel de edificador do seu proprio conhecimento, tirando partido de recursos como a Web e o

professor como guia da aprendizagem [CHUT1998; MASO2008].

O conhecimento é uma aquisicdo pessoal [MUNR1998] condicionada pelos factores referidos
acima e, por isso, os alunos apresentam ritmos e maneiras diferentes de perceber e processar a
informagdo. Esta diferencia¢ao implica que os conteudos curriculares tenham que ser elaborados
para responder as necessidades dos alunos e possam ser personalizados para necessidades
especificas  [CHUT1998], convertendo o ensino-aprendizagem requerem também diversas

actividades de aprendizagem para que o aluno opte pela que se ajuste a si proprio [CHUT1998].

Os alunos deverdo, neste paradigma, ser construtores activos do seu préprio conhecimento,

trabalhar cooperativamente em equipas de trabalho e em situagoes reais, assumir autonomia na
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propria aprendizagem, tomar iniciativa na resolugao de problemas, aceder a informagao disponivel
nos varios formatos e locais (livros, bibliotecas, suportes magnéticos ou épticos, Internet, grupos de

discussao e especialistas) e apresentar criticamente varias perspectivas.

Este modelo de ensino-aprendizagem impde uma avaliacio fundamentada no desempenho
[CHUT1998], demonstrado em trabalhos de projectos, e que compreende o saber investigar, saber
organizar, saber analisar, saber fazer e enfatiza o trabalho cooperativo e o espirito critico revelado

elo aluno. Desta forma, a avaliaciao reline os aspectos cognitivos e sociais da aprendizagem.
b

Embora a perspectiva “construtivista” do conhecimento tenha vindo, ultimamente, a ganhar apoio
nos sistemas educativos [AREN2006], foi o surgimento da Internet e da Web que teve um papel

decisivo na mudanca para o novo paradigma ensino-aprendizagem.

As potencialidade destas tecnologias permitem que o professor construa e personalize os médulos
de aprendizagem e defina os formatos de instrucio, proporcionado aos alunos um acesso a
instrugao em qualquer local (onde exista um computador com ligagao a Internet) e a qualquer hora
do dia, uma participagio em ambientes de aprendizagem cooperativa, uma condugio da
aprendizagem ao seu ritmo e a gestao do seu tempo, uma pesquisa da informagao a nivel global e

uma comunica¢ao com outros alunos, professores e especialistas na matéria.

Passados cerca de dez anos apds o surgimento da Internet, a tendéncia actual da aprendizagem
hibrida (Blended Learning), ou seja, o e-Learning complementado com actividades presenciais
[BONK2005]. O objectivo ¢ tirar o maximo partido do melhor que o ensino presencial e a distancia
oferecem ao aluno. Empresas como a IBM, Ernst & Young, Verizon Communications, Portugal
Telecom e EDP utilizam esta abordagem pedagogica nos cursos de formac¢ao que disponibilizam

a0s funcionarios.

Actualmente, face ao desenvolvimento e proliferacio das tecnologias moéveis sem fios, o termo e-
Learning comega, em alguns casos a ser substituido por m-Learning (aprendizagem movel - mobile-
Learning) e os conteidos de aprendizagem disponibilizados igualmente em qualquer lugar a partir
de PCs, TVs, telemoéveis, PDA’s ou computadores de bolso. Rosenberg [ROSE2000] vai mais
longe e prevé uma mudanga mais radical - o fim do “e”. O autor explica que o e-Learning estara
implicito na aprendizagem e que a nova gera¢ao ja nao necessitara de diferenciar o “e” da “auséncia

b2

doe”.
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No entanto, a maior mudanca no futuro sera provavelmente a forma como os materiais educativos
serao concebidos e distribuidos a quem deseja aprender. Os objectos de aprendizagem (LOs —
Learning Object) sao os precursores de uma proxima geragdo do e-Learning devido ao seu
potencial de reutilizagio e interoperabilidade [WILE2000]. Registar-se-4 uma mudanga
paradigmatica na forma de produzir conteidos de aprendizagem: a forma antiga de produzir cursos
monoldticos dara lugar a produgdo de conteidos modulares de aprendizagem, que podem ser

reutilizados em contextos variados [DONE2002; HERR2002; CLAR2003].

Estdio a emergir actualmente no mercado Sistemas de Gestio de Aprendizagem (Learning
Management Systems — LLMSs) e Sistemas de Gestio de Conteudos de Aprendizagem (Learning

Content Management Systems- LCMSs).

Embora alguns LMSs oferecam caracteristicas e funcionalidade minimas de LCMSs e vice-versa,
um LMS e um LCMS sio sistemas de gestio de aprendizagem direccionados para propositos
diferentes. Um LMS tem como objectivo principal automatizar os aspectos administrativos da
formagao, ou seja, gerir alunos (inscricdo, disponibilizacio de conteudos de aprendizagem,
ferramentas de comunicagao, registo do desempenho obtido nas actividades de aprendizagem, etc.),
enquanto um LCMS ¢ orientado para a gestao de conteidos de aprendizagem (criagdo, catalogacio,

armazenamento, combinacio e distribuicao de LOs) [DONE2002; HERR2002].

O beneficio de ter um LCMS reside no facto de permitir criar, armazenar, combinar e distribuir aos
alunos conteudos personalizados de e-Learning na forma de LOs. Embora diferentes LCMSs
oferecam caracteristicas e funcionalidades unicas, as componentes fundamentais de um LCMS
consistem numa ferramenta de autor, um repositorio de LOs, num interface de distribui¢ao e uma

aplicagdo administrativa [DONEZ2002], como ilustra a Figura seguinte [LIMA2003]

Ferramentas
de Autor .
e-Learning o >
Repositor Interface g 2
i [ 5 =
Wo: io ‘ fle o CD-ROM 2 5
Power Poin; ER Distribuigio 5 3,
ras Impressido g °©
HTML 3

FIGURA 8: Componentes de um LCMS.
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Ferramentas de autor. Permite aos programadores nio especializados de conteidos de e-Learning
criar e reutilizar LOs. Os conteddos sio escritos com base em modelos pré-programados

(esquemas de paginas — templates).
Repositorio de LOs. Base de dados que armazena e gere LOs.

Interface de distribui¢do. Permite distribuir conteudos baseados no perfil do aluno, na pré-avaliagao
ou em consultas realizadas. Um LO pode ser distribuido individualmente ou fazer parte integrante
da estrutura de um curso. O produto final pode ser distribuido numa variedade de formatos: Web,

CD ou DVD-ROM, ou materiais impressos.

Aplicagao administrativa. Tem por finalidade langar o produto final e registar o desempenho e o

progresso dos alunos, podendo servir de interface aplicavel a um LMS.

O mesmo LO pode ser utilizado varias vezes em diferentes contextos de aprendizagem. A
integridade do conteudo do LO é preservada independentemente da plataforma de distribuicao

MAGA2008].

Presentemente existem inimeras definicbes para LOs. Algumas identificam um LO como um
simples grafico ou ficheiro de videos; outras identificam um LO como uma pequena por¢iao de

instrucao que satisfaz um objectivo especifico de aprendizagem.

1.7 SCORM- standard de referéncia para LOs
SCORM (Modelo de Referéncia dos Objectos de Contetdo Partilhavel — Sharable Content Object

Resource Model) ¢ um modelo de referéncia (standard ou padrio) para a nova geracio de e-
Learning. Referencia as especificagdes técnicas para o desenvolvimento de conteudos de
aprendizagem, de forma a garantir a sua reutilizacdo, acessibilidade, durabilidade e

interoperabilidade [DODD2009b]. Nao havendo standards, as institui¢des de ensino ou formagao
nao tém como assegurar a interoperabilidade dos seus LOs [WILE2002; DODD2009b)].

O SCORM foi construido com base nos standards desenvolvidos pelo ARIADNE, IMS, IEEE,
AICC e outras organizagoes, para criar um “modelo de referéncia” de especificagoes e orientagoes
técnicas, destinado a satisfazer os elevados requisitos de conteudos de aprendizagem baseados na

Web, impostos pelo Departamento de Defesa dos EUA, que em 1997 langou a iniciativa de
Advenced Distributed Learning (ADL) [ADL-2006; ADL-2009].
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A versao 1.0 do SCORM ficou disponivel em 2000. Seguiu-se-lhe a versao 1.1 e dez meses depois a
versao 1.2 lancada em Outubro de 2001, SCORM 2004 (1* edi¢do langada em Janeiro de 2004, em
Julho de 2004 lancada a 2° edi¢do que estd actualmente em vigor (Figura 9). Muitas organizagoes
continuam a colaborar com a ADL produzindo especificacdes que permitiram introduzir melhorias
no modelo proposto. Em Outubro de 2000, ficou disponivel a 3* edi¢ao (beta) do SCORM 2004
com o esclarecimento de diversos requisitos de conformidade e de interac¢ao entre objectos de
conteudo como forma de melhorar a interoperabilidade. Presentemente (desde Marco de 2009) esta
disponivel para a 4* Edicado do SCORM 2004 com requisitos de interoperabilidade mais rigorosos e
acesso aos dados mais flexiveis [PROC2009; WIRT2009].

Dec. 04, Mar. 09,
SCORM 2004 SCORM 2004
2nd Edition 4nd Edition

Jan. 99, Executive Jan. 04,
Order tasking oD || M2 90: SCORM 2004
to lead collaborative released
standards
development

Implementation
Plan submitted
to Congress

Nov. 97,
White House Co-
sponsors ADL

Kick-off Meeting

Oct. 06,
SCORM 2004
3nd Edition

June 00,
Plugfest 1

Jan. 98,
Executive Memo citing
ADL as a model for
federal agencies

Apr. 99,
Opened the

ADL Co-Labin
Alexandria, VA || Jan. 00, Feb. 04,
SCORM 1.0 International

released Plugfest, Zurich

Feb. 05,
Plugfest 9

Jan 06,
International
Plugfest II, Taipei

FIGURA 9: ADL - Versdes do SCORM.

A utilizacdo de standards (versao das normas SCORM adequada a Portugal), posiciona-se hoje
como uma norma de facto para regular a interoperabilidade de conteidos de conhecimento em
diferentes plataformas de gestao de aprendizagem (LLMSs). Contudo, em toda a sua extensio esta
norma ¢ em termos praticos inutilizavel ou, pelo menos, de utilidade muito reduzida devido a sua
complexidade e nivel de detalhe. Concordamos com a Associag¢ao Portuguesa de Desenvolvimento
de Sistemas de Informagio (APSI), quando na sua publicacdo [APSI2000], refere que a solugdo
para este problema, ja adoptada em muitos paises, é a de definir um sub-conjunto minimo da
norma que faga sentido e tenha utilidade no nosso contexto, sem perder a utilizagao dos atributos
suficientes para descrever os conteudos de conhecimento de modo a permitir a sua reutilizacio e

mobilidade entre diferentes plataformas.

Em Janeiro de 2008, a Agéncia para a Sociedade do Conhecimento (UMIC), no contexto da
iniciativa e-U, promoveu a constituicio de um grupo de trabalho denominado de e-contents,
envolvendo 33 pessoas de 15 entidades de onde se destacam, para além da UMIC, algumas

Universidades como a UMinho, UPorto, UEvora e a UAveiro. Este grupo tem por finalidade
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definir um conjunto minimo de atributos SCORM (campo a campo, defini¢do de vocabularios
etc..), adequado a realidade nacional, bem como identificar as boas praticas, guias e recomendagoes
no uso do SCORM. Também os aspectos legais e de propriedade dos objectos de aprendizagem

sao alvo de recomendagio deste grupo [UMIC2006].

Os resultados deste grupo ad-hoc deveriam continuar a ser trabalhados de modo a poderem dar
origem a uma instancia nacional da norma SCORM que pudesse vir a ser aceite por todas as
institui¢oes envolvidas nao s6 no ensino superior, mas em todo o espaco de criagao e utiliza¢ao de

conteudos de conhecimento.

1.8 Obstaculos actuais que condicionam o potencial do e-Learning.

O e-Learning é cheio de possibilidades e promessas. No entanto existem alguns obstaculos que
inibem esse potencial. Dobbs [DODD2009] identifica como principais condicionantes, a qualidade

dos cursos, a limitagao da largura da banda e o dominio de standards.

A Qualidade dos cursos. Muitos dos cursos encontrados actualmente na Web sio meras versoes
digitalizadas do que ja existia feito para a sala de aula. O problema ¢ que poucas institui¢oes de
ensino investem num salto qualitativo do seu estado actual. Torna-se mais seguro combinar e
empacotar diapositivos apresentados em sessOes presenciais e designar o produto final como

inovador. Mas, o verdadeiro problema ¢ que o mercado compra isso, pelo menos para ja.

Limitagao de largura de banda. A Internet, com as suas promessas de velocidade, eficiéncia e
interaccao, tornou-se num meio 6bvio de distribuiciao da instrucao. No entanto, os utilizadores s6
ficardo satisfeitos quando a largura de banda for suficientemente grande e uma realidade para a
totalidade dos intervenientes (cobertura de banda larga em todo Portugal). Pelas estatisticas ¢
seguro dizer-se que a largura de banda disponibilizada a maioria dos utilizadores, mesmo aqueles
que se ligam durante a madrugada, é restrita. Embora, recentemente, algumas grandes empresas e
instituicdes ja tenham optado por um acesso em banda larga (ADSL, cabo, FWA, etc.)
disponibilizando esses servicos a maioria dos lares domésticos, empresas, professores e alunos, a
precos bastante atractivos. O desafio coloca-se agora em fazer chegar esses servios a zonas
geograficas mais remotas e distantes dos grandes centros urbanos. Um outro problema é que
embora os utilizadores tenham subscrito acessos médios ou rapidos, a taxa de débito de dados é
limitada pela ligagio mais lenta entre o utilizador e o servidor onde estio os conteudos. Esta

situagao ¢ particularmente relevante quando os conteudos tém de atravessar ligacdes internacionais.
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Entretanto, a industria do e-Learning aguarda ansiosamente por larguras de banda com uma

qualidade de servico garantida (QoS- Quality of Service).

Dominio de standards. Para compreender os beneficios que os standards podem trazer para o e-
Learning ¢ necessario pensar em LOs. Os standards irdo permitir pegar em “moddulos” de instrugao
digitalizada e reutiliza-las em diferentes sistemas e cenarios de aprendizagem. Para que a
compatibilidade fique assegurada, é necessario que haja uma grande adopgio de standards, como o

SCORM, por parte da industria de e-Learning.

,

“Ha alguns anos atras, ndo era possivel enviar correio electronico entre diferentes sistemas... B

numa situagio semelhante que se encontra o e-Learning actualmente” como referia Galagan

[GALA2002].

Grandes empresas como a Microsoft, Sun Microsystems e Oracle, assim como 1600 colégios e
universidades nos EUA, estio actualmente a pressionar os vendedores que criam e vendem

solugbes e-Learning a aderirem aos standards internacionais.

Entendemos que se devem propor standards que permitam que os conteudos provenientes de

diferentes produtores possam ser utilizados em diferentes plataformas.

Complementando esta visao de Dobbs [DODD2009b], acrescentamos dois novos desafios a
vencer, para que seja possivel atingir a adopgao e potenciagao rapida do e-Learning no ensino

supetior e pré-universitario:

Massificar a adopgao do e-learning no ensino superior e pré-universitario, implementando
medidas que permitam a massificacio da utilizagdo de e-learning no ensino superior e pré-
universitario. A medida e-U e a medida e-Escola do Plano Tecnoldgico sio bons exemplos do que

pode e deve continuar a ser feito em Portugal.

Incentivar a produgio de conteudos, criar mecanismos que incentivem a produgio, distribui¢ao

e consumo de e-conteudos. E nesta area muito tem ainda de ser feito.

1.9 Contribui¢ao do nosso trabalho.

Entendemos que um dos aspectos criticos nos processos de modernizacio e de introducao de
novas praticas em Portugal é o deficit de contextualizacio. Normalmente e por comodidade

intelectual ou minimiza¢ao de risco, desenham-se propostas ideais e descontextualizadas, para
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depois se enumerarem as dificuldades de contexto, tantas vezes inviabilizadoras da estratégia tedrica

))'

“perfeita

A difusio bem sucedida das praticas de e-learning em Portugal, tem que obedecer a estratégias que
suportem o quadro contextual que temos e niao qualquer outro quadro ideal. De nada adianta
continuarmos a espera do mito quase sebastianico da mudanca de mentalidades, da inven¢ao de um
novo Pafs, da implantacio de estruturas de acesso universais, do surgimento de novos

empreendedores ou duma transformagio “alquimica” dos professores, etc.

Importa por isso caracterizar o contexto e planear as medidas para funcionarem nesse contexto, ao
mesmo tempo que, através de praticas dinamicas, se induzem processos de transformacio sinérgica

e gradativa.

Neste contexto e neste processo em que intervém multiplos actores ha alguns que, pelo seu
posicionamento e capacidade de interven¢ao, assumem maior relevo nas mudangas que se esperam
conseguir na medida em que mudando eles arrastam necessariamente outros intervenientes. O
nosso trabalho pretende contribuir para o incentivo da utilizagao das TIC por parte dos professores

intervenientes no processo de ensino pré-universitario.

Pré-universitario porque os sistemas de ensino basico e secundario e o sistema de ensino superior
sao, em Portugal, duas realidades muito distintas, administradas politicamente até por ministérios
distintos. O contexto, finalidades e realidades de cada um destes dois grandes sistemas leva-nos a

centrar aten¢oes autonomamente apenas num deles.

A nossa investigacdo faz ainda mais sentido, quando se verifica que com a implementagiao das
medidas previstas no Plano Tecnoldgico implementado pelo governo portugués desde 2007, estio
a ser criadas infra-estruturas, que envolvem nio s6 espagos vocacionados para o ensino como
também nas préprias casas dos alunos e professores o acesso a computadores e internet (fixa ou
mével). Pese embora o aumento significativo de alunos que ja vao tendo computadores em casa e
ligacao a Internet, em especial nas grandes cidades, esse fenémeno nao passa para as periferias e
muito menos para o interior do pais. Mas também ¢ necessario dizer-se que, computador e Internet
em casa nao significam que esses meios sejam utilizados para tarefas de aprendizagem, pois para
isso terdo de existir objectos adequados para esse fim e existirem as condigbes para que se

desenvolvam as interacgdes necessatias ao processo de ensino-aprendizagem.

De referir, por exemplo, que mesmo com a distribuicio do computador “Magalhaes” para os
alunos do ensino basico em Portugal, dotado de software didactico pré-instalado e disponivel para

os alunos, tem sido na realidade, e até a data, a sua utilizagdo pratica e em sala de aula,
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completamente nula. Os professores ndo se sentem preparados, nem sequer sabem como o podem

ou devem combina-lo com os seus conteudos programaticos.

Na realidade, se ¢ facil dizer-se que podemos proporcionar actividades interactivas de aprendizagem
através de computadores e Internet, a sua concepgao, produgio e distribui¢io implicam nao s6 uma
investigacdo profunda sobre as suas didacticas, a sua divulgacao e generalizacao (que ainda nao foi
realizada entre n6s), como também um planeamento cuidado e agentes educativos preparados para

as executar.

E, em Portugal, ainda é muito escassa a oferta de objectos de aprendizagem, e quando existe ¢é
através da comercializacdo das editoras e naturalmente vao pesar nos or¢amentos familiares que ja

se queixam das despesas que sio obrigadas a fazer para que os filhos estudem.

No entanto, se pensarmos no numero de individuos que, nos udltimos anos, tém adquirido
computadores pessoais, no aumento de computadores nas empresas, nos computadores que tém
vindo a equipar as escolas, nos professores e alunos que ja utilizam no seu quotidiano
computadores e Internet, isso sugere-nos a possibilidade de uma estratégia a curto/médio prazo,
que implicando todos os componentes do sistema educativo, desde as infra-estruturas e objectos de
aprendizagem até as estratégias pedagogicas, passando naturalmente pelos principais agentes do
processo educativo — professores e alunos - leve as escolas a ser, ndio meros agentes de
sensibilizagdo para o uso das tecnologias como acontece actualmente, mas intervenientes dinamicos
na formagao de competéncias informaticas e na constru¢ao da sociedade do conhecimento. Essa
estratégia, que tera de assentar na dinamica e no espirito de iniciativa das escolas, s6 sera viavel, se a

nivel nacional se forem desenhados e desenvolvidos programas que a suportem.

E comum dizer-se muitas vezes nas escolas que os professores sio um factor de bloqueio no
desenvolvimento do uso das novas tecnologias de informagao e comunicacio (NTI), relacionando

essa faceta com dificuldades na sua utilizagdo e uma postura conservadora perante o ensino.

Na realidade, isso podera ser parcialmente verdade, mas representa somente a superficie do
problema. A mudanca de comportamentos e a emergéncia de novas praticas, é um processo
dinamico que passa sempre pela aceitagio pelos préprios individuos. Ora, esta aceitagio nao é
nunca automatica e decorre de um processo dinamico e evolutivo. Em primeiro lugar, novas
praticas terdo de ser percebidas como vantajosas e ndo dificeis de realizar. Desta percepgao, podera
nascer uma intencado de utilizar a experiéncia e a pratica, decorrendo dai, dialecticamente, a

produgao de novos comportamentos.
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Capitulo 2

OBJECTIVOS

A finalidade do trabalho consiste em conhecer e diagnosticar a situagdo real da informatica e por

extensao, das tecnologias da informagao e comunica¢ao no sistema educativo portugués, nos niveis

de ensino pré-universitario, tendo como foco de aten¢ao os docentes e o seu perfil profissional.

Com esta abordagem, propomos dois objectivos gerais que estao estritamente ligados.

Em primeiro lugar, conhecer, analisar e quantificar o perfil e respectivas competéncias, em matéria

de TIC, que se esperam dos docentes, nos mais diversos niveis de ensino pré-universitario, apos a

conclusiao dos seus estudos.

Em segundo, conhecer e diagnosticar a situacio do docente, atendendo ao fenémeno das TIC.

Centramo-nos no docente como agente fundamental no processo de integracao das TIC no sistema

educativo e como principal utilizador das ferramentas aplicadas no ensino presencial. Desta forma

consideramos que o docente adopta um papel de mediador e/ou catalizador na integracao das TIC

no processo educativo que tem lugar dentro da sala de aula.

Os objectivos especificos que se pretendem sdo:

Conhecer, analisar e quantificar as competéncias dos docentes apds a conclusio da sua
formacao.

Diagnosticar as competéncias gerais e académicas, associadas ao perfil do docente pré-
universitario;

Identificar e determinar o conhecimento dos docentes em matéria de TIC e como estes o
adquiriram.

Reflectir sobre os aspectos que os docentes consideram importantes para a utilizacdo adequada
das TIC na educacio.

Definir o perfil do docente quanto a formagao e emprego das TIC.

Identificar e determinar quais sio as ferramentas informaticas que se empregam nas tarefas

docentes.

Identificar e avaliar como estdo a utilizar, os docentes, os recursos informaticos colocados a sua

Objectivos

disposi¢ao para fins educativos.



e Medir o grau de familiarizagdo com o uso das TIC, por parte dos docentes nas suas tarefas
educativas, assim como os factores que podem influenciar uma adequada utilizagao das TIC na
educacio.

e Detectar e determinar as barreiras que podem impedir uma adequada integragao da informatica
educativa.

e Identificar, na opiniao dos docentes, qual o uso que os seus alunos fazem das TIC no processo
ensino-aprendizagem.

e Gerar elementos de juizo e conhecimento objectivos para a tomada de decisio por parte da

administracdo central.
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Capitulo 3
INVESTIGACAO

De acordo com o que referimos no capitulo anterior dedicado aos objectivos da tese, procurou-se
numa primeira investigagao analisar e identificar as competéncias que os docentes do ensino pré-
universitario devem dominar para o exercicio das suas fungoes logo apds a conclusio da sua
formagao. O resultado desta investigagio ¢ exposto no toépico “3.3 Perfil do professor pré-

universitario em Portugal”.

A segunda investigagao, e depois de caracterizado o perfil do docente pré-universitario, tem como
objectivo conhecer, analisar e diagnosticar a influéncia das TIC no sistema educativo. Nesta
investigacdo, apresentada no topico “3.4 Diagnostico da situacdo actual dos docentes atendendo ao
fenémeno TIC”, trata-se de obter um diagndstico, centrado no professor, que nos permita
conhecer a evolu¢do do uso das ferramentas informaticas nas tarefas educativas e o impacto que
estas tem dentro do processo ensino-aprendizagem. Consideram-se duas perspectivas no estudo
sobre os docentes. Por um lado a formac¢do dos mesmos atendendo ao emprego dos recursos
informaticos e por outro, a determinacao das necessidades reais que devem verificar-se com o
emprego das ferramentas informaticas na educagao. Estas necessidades resultam dos padroes

observados na utilizagao dos recursos informaticos disponiveis para os docentes.

Derivado da segunda investigagdo e a partir do instrumento que se utilizou para a recolha de
informacao, o questionario aos docentes, perguntamos sobre as ferramentas informaticas que
utiliza o professor nas suas tarefas didacticas, obtendo um inventario das mesmas. Esta investigacao

¢ apresentada no topico “3.4.14 Outras ferramentas informaticas utilizadas pelo professor”.

3.1 Sobre investigagdes anteriores

O nosso trabalho resulta de diversas investigacdes desenvolvidas no seio do grupo de ensino
assistido por computador (GEAC), constituido em 2001 por Ana Isabel Diez Sanchez, Luis Vilan
Crespo, José Paulo Machado Da Costa e sob a excelente orientagao e direc¢io do Professor
Doutor Manuel Pérez Cota. Ainda nesse ano, iniciou-se com a concepgao e desenvolvimento do
questionario para recolher informagio sobre os docentes. Naquele tempo, pesquisas realizadas

permitiram-nos determinar que nao se haviam realizado investigacGes com o mesmo proposito.
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Mais tarde, com o aparecimento gradual de outros estudos, fomos capazes de contrastar a
relevancia da investigacao que tinhamos iniciado. A seguir, listamos alguns dos estudos, que foram

tidos em conta e considerados relevantes:

Queremos comegar por destacar a tese realizada no ambito do programa de doutoramento em
Informatica Avancada, Universidade de Vigo, de Luis Vilan Crespo, sobtre a "Integracion real de
Ia informaidtica en el sistema educativo no universitirio de Galicia. Implicaciones,
problemitica actual y aportaciones para Ia contextualizacion y desarrollo de Ia informiztica
educativa'. Na sua investigagdo, o autor utiliza o mesmo questionario que o nosso trabalho para
conhecer, diagnosticar e analisar a realidade na Galiza, dando-nos elementos de especial interesse

para a nossa visao de como encarar o trabalho que aqui apresentamos.

O projecto “LOGO no ensino pré-escolar” que comecou em 1987 e foi o primeiro trabalho de
investigacdo sobre a utilizacdo de computadores no ensino pré-escolar, em Portugal [MIRA1989].
Consistiu em confrontar criangas com 5 anos de idade com a linguagem LOGO e a avaliagio dos
efeitos que este procedimento teve no desenvolvimento cognitivo das criangas. Havia 2 grupos
similares de criangas: o grupo experimental e o grupo de controlo. Em resumo, e apesar de serem
necessarias mais situagdes de pesquisa, esta investigacao mostrou que a linguagem LOGO contribui
para o desenvolvimento das estruturas matematicas de criangas de 5 anos de idade. De referir que o
sexo nao foi um dos critérios tidos em conta na investigacao. Todavia, dos resultados havidos

parece poder concluir-se que essa variavel nao condiciona os resultados.

“A utilizagdo da Folha de Cilculo no ensino da Matemadtica” [MORE1989], O publico-alvo
da investigagdo foram os alunos do 2° ciclo do ensino basico. A metodologia adoptada foi a
observac¢ao naturalista na sala de aula. Estas observagoes permitiram concluir que:

e a introducio do computador na sala de aula produz efeitos positivos na aprendizagem da
Matematica e das Ciéncias;

e os alunos evidenciaram muita satisfagao pela utilizagdio do computador na sala de aula;

e a introducdo do computador estimulou a vontade dos jovens em conhecer os resultados das
suas pesquisas;

e rapazes e raparigas evidenciaram grandes diferengas no processo de aprendizagem;

e o0 uso de computadores ¢ utl quando utilizado por grupos de alunos, sendo que nao se

verificaram diferengas na aprendizagem em func¢ao do género.
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“Avaliagcdo das Necessidades de Formacio dos Professores integrados no Projecto Minerva
nas Escolas do Distrito de Viana do Castelo” [PORT1991], Assumindo que uma importante
condi¢ado para o desenvolvimento de um programa de formagao é o comprometimento dos
formandos através da sua participacao no desenho do curriculo, o investigador conduziu um estudo
cujos objectivos foram: a) avaliar as necessidades de formagao identificadas pelos professores dos
2° e 3° ciclos do ensino basico das escolas que participavam no Projecto Minerva no distrito de
Viana do Castelo (Norte de Portugal). Estas necessidades foram avaliadas em fun¢ido de temas
previamente seleccionados de natureza pedagdgica e relacionados com a utlizacio de
computadores; b) inquirir os professores para recolher opinides que, segundo eles, justificassem a
utilizagao de computadores nas escolas. Neste estudo, o investigador teve uma taxa de retorno dos
questionarios de 82%. Os resultados do estudo revelaram que a maior parte dos professores eram
de sexo masculino, com menos de 35 anos de idade, com um diploma de licenciatura. A maior
parte deles leccionava ha mais de 10 anos, mas apenas uma pequena percentagem possufa o seu
préprio computador. A maior parte dos respondentes afirmou que a presenca de computadores na
sala de aula potencia mudangas no processo educativo, tém efeitos positivos nesse processo, as
aulas sao mais interessantes e o interesse dos alunos aumenta. De referir que as opinides acerca da

utilizagao dos computadores na sala de aula nio sao influenciadas pelo género do respondente.

“Ciéncias Naturais no Ensino Infantil: Interac¢do entre processos primarios e secund4rios
de socializagio” [CAMA1995] Este estudo foi conduzido em jardins-de-infancia com criangas
com 5 anos de idade. A questdo orientadora era: A escola amplifica ou minimiza as desigualdades

resultantes de diferentes processos de socializagao primaria?

O investigador escolheu como variaveis: socializagao primaria (familia); socializacio secundaria

(escola); género; localizagao geografica da escola.

A observagio focalizou-se sobre a interac¢ao professor-aluno e permitiu concluir que o género e a
origem social condicionam a capacidade de construir um texto e de interpretar informagao. O

investigador chegou as seguintes conclusoes:

e as raparigas oriundas das classes trabalhadoras média e alta eram as unicas capazes de construir

um texto legitimo desde o inicio;

e depois de apoio individualizado, rapazes e raparigas de estatuto socio-econémico elevado tém

dificuldades em produzir um texto legitimo;
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e Entre os alunos das classes mais altas, os rapazes eram os Unicos capazes de construir um texto,

enquanto que nos estratos mais baixos apenas as raparigas demonstravam essa capacidade.

“O discurso cientifico no contexto da ciéncia no 1° ciclo do Ensino Bisico: a influéncia da
Familia e da Escola” [SILLV19906], este estudo foi realizado em duas escolas do ensino basico, no
4° ano de escolaridade. Incluiu 62 criangas de ambos os géneros (31 rapazes e 31 raparigas) e as
respectivas maes. Uma das questoes orientadoras era a de perceber se o género e a origem social
influenciam a interpretacao e a producao de discursos. A maior parte dos inquiridos de ambos os
sexos reconheceram que a escola exige um discurso que extravasa o contexto imediato. A analise
por género e em fun¢dao do tema mostrou que as raparigas reconhecem mais as especificidades do
contexto escolar, em especial no que se refere as questdes de higiene e saide. Em termos gerais,
pode afirmar-se que o género influencia o valor dado ao discurso, sendo as raparigas que mais o

valotizam.

“Formacgao de Professores do Ensino Bisico no Distrito de Braga — Contributos para uma

nova concepgao de escola” [ ROCH19906], nesta investigacdo, os objectivos eram os seguintes:

e compreender até que ponto as novas tecnologias eram utilizadas no ensino basico.

e conhecer as opinides dos professores sobre o uso de novas tecnologias.

A amostra inquirida incluiu 114 professores de ambos os sexos, dos 1°, 2° e 3° ciclos das escolas do
ensino basico do Distrito de Viana do Castelo. Os resultados nao indiciam para diferengas

significativas da pratica educativa por género.

“A influéncia da Formagio em TIC nos professores dos 1° e 2° ciclos do Ensino Bisico no
Distrito de Viana do Castelo”, [ENES1997], O publico-alvo deste estudo foram os professores
dos 1° e 2° ciclos do Ensino Basico do Distrito de Viana do Castelo. O objectivo era investigar
padroes de desempenho dos professores relativamente a equipamento audiovisual (video,
retroprojector, camara) e computadores na sala de aulas e compreender se a utilizacdo de novas
tecnologias na formacao de professores influenciava a sua utiliza¢ao futura na sala de aula. O autor
concluiu que o género exerce uma fraca influéncia no uso de TIC na sala de aula entre os

professores que tinham trabalhado com as TIC no seu periodo de formagao.

“Explorando as Novas Tecnologias em contexto de educagio Pré-escolar”, [AMAN2004],

Na apresentagao publica do projecto e dos seus resultados, a investigadora afirmou que: a) Os
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professores da Pré-primaria mostram atitudes mais positivas relativamente as TIC dos que os
professores do 2° e 3° ciclos do ensino basico, presumivelmente em virtude da utilizagao das TIC
no seu processo de formagao; b) Estes professores, geralmente mulheres, sio os que sentem maior
necessidade de formacdo no contexto das TIC, ostentando grande abertura para a formagao nessa
area, considerando-a muito util em termos profissionais. Os diversos cenarios indiciam dois niveis
de analise: por um lado, a dicotomia entre a logica e a legislacao de base, o que implica a introdugao
de uma “cultura” tecnolégica no contexto da aprendizagem de inovagoes e da pratica organizativa
da formacio neste nivel de ensino; por outro, a clara predisposicao dos professores deste nivel de

ensino para o uso de tecnologia nos ambientes de ensino-aprendizagem.

O estudo realizado por Fernando Costa, Helena Peralta e Sofia Viseu, “As TIC na Educagio em
Portugal” [COST2008]. Nesta investigagao os autores divulgam o trabalho que ¢é realizado nas
escolas portuguesas com recurso as TIC e a investigagao que vai sendo desenvolvida nas nossas
universidades sobre o que significa ensinar e aprender com tecnologias. Contam com o contributo
de alguns dos mais conceituados especialistas portugueses nesta area e ¢ prefaciada por Anténio
Noévoa, reitor da Universidade de Lisboa e uma das principais referéncias no pensamento sobre a

educa¢dao em Portugal.

Para além das investigagdes indicadas, também se tiveram em consideragio outros estudos

publicados, como se ira vendo ao longo do presente trabalho.

3.2 Integragao das TIC no Sistema Educativo em Portugal

No trabalho de investigacio de Luis Vilan Crespo, “Integracion real de la informatica en el sistema
educativo no universitario de Galicia. Implicaciones, problematica actual y aportaciones para la
contextualizacién y desarrollo de la informatica educativa” [CRES2009], o autor efectua uma
investigacao curricular ao sistema educativo da Galiza, com o objectivo de conhecer e quantificar o
que se ensina em matéria de TIC no sistema educativo da Galiza e nos niveis de ensino pré-

univetsitatio.

No caso especifico de Portugal, o professor ¢ autbnomo e responsavel pelo desenvolvimento do
curriculo, devendo ter em conta os objectivos globais de educagao estabelecidos pelo Ministério da
Educagio para o nivel de ensino em que se insere [EDUC1986; EDUC1997; EDUC2005;
EDUC2009].
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Por outro lado, tendo em conta a Lei de Bases do Sistema Educativo em vigor e a legislagdo
associada [EDUC1986; EDUC1997; EDUC2005; EDUC2009], o Ministério da Educa¢ao procura
definir os principios fundamentais para o exercicio de func¢bes docentes, que transmite as
Universidades e Escolas Superiores de Educagao, instituigoes responsaveis pela formaciao de

professores.

Assim, para a correcta interpretagio e compreensao dos resultados que apresentamos,

consideramos pertinente conhecer o perfil (esperado) do professor pré-universitario em Portugal.

3.3 Petfil do professor pré-universitario em Portugal
3.3.1 Metodologia

Considerando a natureza do objecto que se pretende estudar (o Perfil do professor pré-
universitario), optou-se por uma abordagem de caracter exploratério e de natureza descritiva e
interpretativa, centrada na analise da legislacio em vigor em Portugal para a defini¢ao das condi¢oes
necessarias a obten¢ao de habilitacio profissional para a docéncia num determinado dominio, mais
concretamente na analise da Lei de Base do Sistema Educativo em vigor e da legislacio associada
[EDUC1986; EDUC1997; DIL2402001; DIL2412001; DL742004; EDUC2005; DL742007,
EDUC2009], como o Decreto-Lei n.° 240/2001 e o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de Agosto
(que definem o perfil geral e o perfil especifico de desempenho profissional do educador de
infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario) — Ver também “Anexo I — Lista de

Documentos Analisados” e no VOLUME I1I: anexo V a0 anexo XLVII.

Nio sendo habitual, neste tipo de estudos, procedimentos de amostragem e técnicas quantitativas
de recolha e anilise de dados, as pesquisas exploratérias constituem, muitas vezes, uma primeira
etapa de uma investigagio mais ampla [GIL_1999; GIL_1999b]. Considerando ainda que esta
abordagem ¢ particularmente util quando o tema escolhido é pouco explorado, pretendemos com
esta parte da investigacao fornecer uma visao geral, de tipo aproximativo, sobre como se considera

a dimensao das TIC no desenvolvimento do perfil do professor pré-universitario em Portugal.

Num primeiro momento, consideramos ser de todo o interesse contextualizar este estudo no plano
de defini¢ao do perfil académico e profissional do professor, abordando a problematica inerente a
introdugio/utilizacao das TIC. Tornamos visivel um percurso que, de algum modo, coloca as TIC

transversais a todos os grupos de docentes.
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No segundo momento, apresentamos o perfil esperado pela administragdo central, do professor
pré-universitario. Recorremos para isso, a técnica de andlise documental, definida, por Chaumier
(1974) citado em Bardin [BARD2004], como uma operag¢ao ou um conjunto de operagdes com a
finalidade de “representar o conteido de um documento sob uma forma diferente da original, a fim

de facilitar um estado ulterior, a sua consulta e referenciacio”.

Neste sentido, utilizando uma estratégia de analise de conteudo de cariz indutivo — deixando
emergir categorias de analise a partir dos dados recolhidos — elaboramos um conjunto de tabelas
que facilitam a recolha e posterior analise de dados, construidas, conforme sugere Peralta

[PERA2007] “a partir da avaliagdo das caracteristicas essenciais do objecto de analise”.

Assim, observando-se uma certa uniformizagdo na apresentagdo do nosso objecto de analise — o
perfil do docente — elaboramos um conjunto de objectivos de formagao de professores, resultantes
do registo de todas as referéncias feitas as TIC, nos diversos documentos em analise, de forma

sistematica e de modo coerente.

3.3.2 Contextualizagido

Palavras como conhecimento, informacdo, tecnologia, comunicagdao, conectividade, educagio,
ensino e aprendizagem, sao referidas em todos os campos da comunicagio humana nos dias
actuais. O homem contemporaneo assiste as transformacgdes nas tecnologias de informacao e
comunicagao rapidas e radicais a uma velocidade crescente. As institui¢des sociais sao influenciadas
e mudam para se adaptarem as novas condi¢oes. Uma instituicao, entretanto, ainda vai resistindo a
essas alteracdes e por isso mesmo passa por uma ctrise com alguns resultados negativos na

sociedade: a escola.

O facto de tantos reformadores educativos tentarem promover uma aprendizagem melhor e de
alguma forma terem fracassado ¢ ilustrado por Papert [PAPE1993]. Este autor, numa analogia
interessante, imagina que se uma equipe de médicos do fim do século passado visitasse um hospital
de hoje iria espantar-se e estranhar o ambiente nido reconhecendo os aparelhos e as formas de
tratamento utilizadas, devido “ao espantoso progresso da ciéncia e da tecnologia no nosso passado
recente”. Compara esse progresso com o da escola, pois, segundo ele, se professores daquela época,
viajando pelo tempo, entrassem em muitas das salas de aula actuais, levariam pouco tempo para se
adaptarem ao ambiente e as praticas comuns hoje encontradas em algumas escolas, uma vez que as

mudancas que ocorreram nao alteraram de forma significativa a pratica escolar.
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No entanto, nao ¢ suficiente existirem hospitais tecnologicamente bem equipados nem escolas ja ou
futuramente providas de todas as tecnologias de comunicagio se a qualidade da produgao de
praticas comunicacionais humanas utilizando-se maquinas, nao considerarem o homem como o
centro dessas praticas. Praticas pedagogicas com as diversas tecnologias de comunicagio em
escolas, sobretudo de paises menos desenvolvidos, também se vém mostrando, ainda, insuficientes.
A formagio de professores para trabalharem as mesmas vem necessitando acg¢des mais

contundentes e aperfei¢oadas.

As TIC, dadas as suas potencialidades enquanto instrumento que se relaciona de forma directa com
a informagdo e o conhecimento, estao cada vez mais presentes na actividade profissional dos

professores, exercendo a sua influéncia de modo por vezes ostensivo e outras vezes subtil.

O professor tem sido formado para exercer a fungao de “distribuidor de informagao” e, mais ainda,
num ambiente de aprendizagem que nio corresponde ao mundo real fora da escola. Esse
profissional vé-se colocado diante de alunos que, de uma forma ou outra, estio expostos as mais
recentes tecnologias de comunicagdo. A reacgao do professor s6 pode ser de dois tipos: ou
amedronta-se de tal forma e recusa-se a aceitar, a reconhecer a importancia ¢ a conhecer o seu
funcionamento, bem como a apropriar-se dela; ou entiao passa a usa-la dentro daquele paradigma de
comunicacio tradicional, aumentando os defeitos desse paradigma e transformando objectos ou
meios de comunicagao ricos em significados em suportes aborrecidos e frustrantes, sem perceber a
funcao, a especificidade e a linguagem de cada midia quer no processo de comunicagao social quer

no escolat.

Um dos grandes problemas, da maioria das escolas que usa ou ainda usarid tecnologias de
comunicagao, refere-se ao da concep¢ao que esta por tras do processo de comunicagao escolar, ou
seja, o de que ela se caracteriza apenas como transmissio de mensagens. Por outras palavras, o
processo de comunicagdo escolar pouco assume a transformagdo e a elaboracao de textos
multimédia, repletos de histérias culturais dos seus agentes em interac¢ao - professores e alunos
[WOLF2004]. Actuando num reducionismo comunicacional “transmissor’” na escola, muitos
professores posicionam-se quase que exclusivamente como emissores que “passam’” todo um
conteudo cultural escolar pré-determinado para os seus alunos, solicitados a digerir e devolver, tal e
qual, as mensagens recebidas, além de tudo, considerando os alunos como receptores passivos, com
o mesmo estilo de aprendizagem e as mesmas inteligéncias desenvolvidas. Como referimos atras, as
teorias de aprendizagem mais recentes referem-se a ampliagao das possibilidades intelectuais, como

a de Gardner [GARD1993], que diz: “todos os seres humanos sido capazes de pelo menos sete
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modos de conhecer o mundo - modos que rotulei em algum lugar como sete inteligéncias

humanas”. De acordo com esta analise, n6s somos todos capazes de conhecer o mundo através:

1) da linguagem;

2) da analise l6gico-matematica;

3) da representagao espacial;

4)  do pensamento musical;

5) do uso do corpo para resolver problemas ou fazer coisas;

6) de um entendimento das outras pessoas;

7) e de um entendimento de nés mesmos. Onde as pessoas se diferenciam ¢é na forca dessas
inteligéncias - o chamado perfil de inteligéncias - e nos modos pelos quais essas inteligéncias
sao invocadas e combinadas para realizar diferentes tarefas, resolver diversos problemas e

progredir em variados dominios [GARD1993].

Analisando a questdo das inteligéncias como um espectro de mdultiplas competéncias a partir de
estudos de varios investigadores, Machado [MACH1995] reagrupa as sete habilidades sugeridas por
Gardner [GARD1993] em pares e sugere dois eixos: o dos valores (interpessoal e intrapessoal) e o
das linguagens (no qual ele incluiria a pictérica fazendo um par com a musical ao lado do
linguistico/16gico-matematico, e espacial/corporal-cinestésico). Com base em outros autotes,
Machado [MACH] faz a ligacdo entre as construgoes 16gico-matematicas, musicais e pictoricas e vai
além: comenta a importancia de se fazer relagdes entre essas competéncias “incorporando todas as
sete relacoes diagonais com as demais manifestacdes de competéneia -- matemitica/lingua,
matematica-corpo, matematica-espago, matematica/musica, matematica-desenho,
matematica/aspectos intrapessoais (medo, ansiedade), matematica/aspectos interpessoais (trabalhos
de grupo)”, e ressaltando a necessidade dos professores repensarem a organizacao das suas aulas e
nao enfatizarem apenas o eixo linglistico/légico-matematico. Seguindo essa concepgido, outras
relagbes  diagonais podem ser feitas: musica/lingua, musica/corpo, musica/espaco,
musica/desenho, musica/aspectos intrapessoais (meditacao), musica/aspectos interpessoais desde

que os professores estejam preparados para reconhecer tais competéncias.

Na mesma linha de valorizacdo das possibilidades activas dos alunos, Calvin Taylor [TAYL1989]
afirma na sua teoria que “a educagio deveria preocupar-se com a identificacdo e o cultivo de todos
os recursos humanos conhecidos... Os principais recursos humanos siao recursos potenciais inatos
que podem ser activados e desenvolvidos. O conhecimento, que também é algo importante, é

geralmente adquirido como um recurso interior. Quando os alunos desenvolvem ambos activos
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interiores potenciais, aprenderdo a trabalhar mais efectivamente tanto para si proptios como para a
sociedade”; Yves de La Taille [TAIL1990] complementa ao indicar que para o sistema democratico
se fazer presente ¢ fundamental ter em consideragao e respeitar o ponto de vista do outro, respeitar
as diferencas individuais, chegar a acordo e negociagio lembrando Piaget: “a nova exigéncia ¢
coordenar os diversos pontos de vista e diferencas e nao mais reduzi-los através de modelos a
serem imitados por todos” e a importancia da “relacdo social com a teoria moral” frisando que “a

cooperacdo ¢ um método”.

Um processo comunicacional escolar que democratize conhecimentos por meio de nexos
significativos e activos entre transmissoes, transformacoes, elaboragoes realizadas com e por alunos
e professores, fazendo-se uso de diversas tecnologias de comunicagao, requer que os professores
passem a considerar as posi¢des acima e mudem a atitude de passividade para a da possibilidade de
se “formar” os alunos comunicadores activos frente a apreensao de conhecimentos necessarios ao
exercicio da cidadania. Para isso ¢é necessario ampliar os seus horizontes, trabalhar
cooperativamente em redes de comunicagdo com midias. A comunicag¢do na escola precisa deixar
de ser linear, estreita, unidireccional e organizar-se de modo mais articulado entre os seus agentes -
professores e alunos - com as diversas tecnologias de informagdo e comunicagdo face aos
conhecimentos elaborados e em elaboracdo pela humanidade. Atingir tais metas requer um trabalho

continuo que contribua para a formagao e para a actualizacio de professores a esse respeito.

Encontros, simpdsios e conferéncias sobre Educa¢iao e Comunicagao vém registando um aumento
consideravel de participantes, indicando que educadores em geral e professores em particular estao
reagindo; estdo a organizar-se, encontrando-se com outros profissionais da educagdo e da
comunicac¢ao, com a preocupac¢ao de se actualizarem para poderem transformar a educagao escolar.
Essa transformacao da-se na partilha e na formacgao profissional, nio no isolamento. Zeichner
[ZEIC2004] aponta a endogenia como um dos principais problemas da formagao de professores.
Diz ele: “nosso isolamento em pequenas comunidades compostas por colegas que partilham

orientacOes idénticas, (...) empobrece o debate e as interac¢oes”.

Como refere Gazon [GARZ1994], é importante, também, que os professores actuem na Educagio
com a amplitude muito bem colocada, quando se refere a fun¢ao dupla da educacio de tanto
preservar o que existe e mostrar-se de boa qualidade para a humanidade quanto de ajudar a mudar e
transformar o existente ao afirmar que “no desenvolvimento dessa dupla fungao, a educagao nao
trabalha sozinha, é mais um dos factores que actuando simultaneamente com outras forgas sociais,

move a colectividade para o futuro que se vai criando a cada dia”.
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As palavras de Minsky [MINS2005], “Aprender ¢ fazer mudangas uteis no funcionamento da nossa
mente”, sintetizam perfeitamente os dois aspectos inseridos no conceito de formacao educativa: “o
papel insubstituivel do homem na determinagao dos proprios actos e a faculdade de agir sobre si
proprio para controlar o ambiente circundante”. F exactamente para e por isso que os professores
precisam dar continuidade a sua propria formagao profissional incluindo a produgio de
comunicagio com as diversas tecnologias de comunicagdo e informagdo, dentre elas as mais
recentes. Precisam continuar a reflectir sobre e a praticar orientagoes dos seus alunos de tal forma
que se transformem em aprendizes activos e conscientes das suas possibilidades de conhecimento
do mundo em que vivem e dos modos de comunicagdao sobre ele, respeitando as construgdes

solidas positivas e de qualidade para a humanizagao e alterando as estruturas podres e ineficazes.

Muitos dos professores que leccionam nas nossas escolas também fazem uso de ambientes de
comunicagio diversos, ao utilizarem, por exemplo, as paredes vazias para exporem os trabalhos dos
seus alunos, ao modificarem a disposi¢ao das carteiras, na sala, fazendo circulos ou rectangulos, em
vez de as disporem em filas, ao utilizarem equipamentos audiovisuais como a televisdo, video, data-
show ou quaisquer outras contribuicdes que os seus alunos possam trazer da vida quotidiana.
Certos programas infantis na televisao sao muitas vezes trabalhados nas aulas por professores mais
atentos e criativos, audazes, que incorporam esses prazeres, a sua pratica pedagdgica e conseguem
envolver os seus alunos numa aprendizagem pertinente a cada um e possibilitando-lhes irem muito
além do que a televisdo apresenta. Embora outros se entrincheirem contra a televisio e tenham por
concep¢ao aquele paradigma unidireccional, imaginando os seus alunos perdidos diante da
influéncia “maléfica” da televisao, uma parcela consideravel de professores repensa os midias como
meios de comunicacao escolar e integram-nas na sua pratica pedagdgica. Mas essas e outras ac¢oes
de professores apresentam-se ainda desarticuladas e é preciso aperfeicoar a produgio da

comunicacio individual e colectiva com midias na escola.

Ao fazer uma analogia com a época do Renascimento e o aparecimento da Imprensa, Alan Kay
[KAYA1991; KAYA2005] prevé o que hoje ja acontece através da Internet: “amplas redes de
computadores formam uma biblioteca universal, um sonho antigo dos amantes do conhecimento.
Recursos agora além dos meios individuais, tais como super computadores para simulagoes de
grande porte, satélites e grandes compiladores de dados serao acessiveis a qualquer pessoa.” (...) “Se
o livro possuido por uma pessoa foi um dos grandes formadores da nogao de Renascimento do
individual, entdo, as amplas redes de computadores do futuro formario seres humanos que serao
saudavelmente cépticos desde muito cedo. Qualquer argumento podera ser testado pelos

argumentos de outros e pelo apelo a simulagao. (...) Nao tenho davidas de que com as redes de
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computadores intimos, muitos de nés ampliaremos os nossos pontos de vista. Quando suficiente
nimero de pessoas mudarem, a cultura moderna sera mais uma vez transformada, como foi
durante o Renascimento. Mas dado ao estado corrente dos valores educativos, eu temo que, como
nos Quinhentos, um grande nimero de pessoas niao se dard a oportunidade para crescer e ficara

para tras. Sera que a Sociedade pode arcar com esse custo de novo?”.

Alguns professores procuram estar preparados para niao perderem a oportunidade de participar
dessa mudan¢a e para colaborarem na direccio que essas mudangas assumem. Mas Kay
[KAYA2005] pode estar muito certo, uma vez que muitos educadores em Portugal e na Europa
estdo, ainda, resistentes a incorporagao dessas mudancas nas suas praticas pedagogicas. Percebe-se,
em muitos, uma mudanga de discurso, mas nio uma mudanga de ac¢io; entretanto a perspectiva é
optimista. Ha centros de formacdo de professores a trabalharem na necessidade de se alterar o
panorama existente pela prépria pressao que a sociedade e os meios de comunicagao exercem neste

inicio de século.

Ha, também, professores que se colocam na defensiva quando se fala de tecnologia ou que nao
querem nem mesmo saber o que significa tecnologia e assumem-na como sinénimo de
equipamento, maquinas. Esta postura deve-se a uma politica errada de inser¢io de uma nova
tecnologia na sala de aula. A tecnologia de comunicagao tem estado a disposi¢ao do ser humano
desde que os homens escreveram nas cavernas, pela primeira vez, usando carvao e substancias para
tingir. Os professores devem tirar o que ha de melhor das novas tecnologias da comunicagao e
informagdo, as redes podem ajudar as pessoas a aproximarem-se e quebrarem os limites, mas a
informacgao tem que ser seleccionada. Os professores terao que trabalhar com os alunos nio sé
para ajuda-los a desenvolverem habilidades, procedimentos, estratégias para recolher e seleccionar
informagdes, mas, sobretudo, sera necessario ajuda-los a desenvolverem conceitos. Conceitos que
serao a base para a construcao do seu conhecimento. O layout das salas de aula mudarao, como ja
estao a mudar em muitas regides do mundo, o papel do professor tem que mudar também, mas os
professores nao podem perder o controlo da tecnologia que eles estao a usar nas suas salas de aula.
Eles tém que manipular as tecnologias e ajudar os seus alunos a aprenderem como manipula-las.
Este ¢ um aspecto importante do desenvolvimento das tecnologias actuais, porque muitos sectores
tém sido manipulados pela rapida e constante transformacio da tecnologia [PONT1998b]. Os
educadores devem mudar a sua atitude e participar, ao invés de ajustar-se “reactivamente e
defensivamente” as inovagdes tecnoldgicas, considerando que a educa¢iao deve desempenhar um
papel activo e estimulador cumprindo o objectivo de promover a inovagao e o progresso técnico na

economia [PONT2000].
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Uma vez que o professor compreenda e mobilize na escola o seu papel de instigador, considerando,
como Paulo Freire [FREI2001], ja na década de 70, que “o que importa a educagdao (..) ¢ a
problematiza¢gao do mundo do trabalho, das obras, das idéias, dos produtos, das convicgdes, das
aspiracoes, dos mitos, da arte, da ciéncia, enfim, o mundo da cultura e da historia, que resultando
das relagoes homem-mundo, condiciona os proprios homens seus criadores” podera redimensionar
o uso do livro, do lapis, do quadro de giz. Redimensionara, também, o uso do gravador
audiocassete, o retroprojector, a televisio, a videocassete, como midias para a expressio e a
comunica¢do de si proprio e dos seus alunos sobre o mundo em que vivemos nao mais como
monstros ameagadores ou meras ferramentas de apoio. Passard a integrar o computador, a
multimédia e as redes de computadores com diversas outras midias que alargardo os seus
horizontes e os dos seus alunos numa verdadeira rede de comunicagdes sobre as relagdes homem-
mundo, dando outro significado a contribuicao da comunicagao escolar que deve ajudar os alunos a

compreenderem os elos com as realidades que lhes dizem respeito e lhes pertencem.

O professor pode ajudar os seus alunos a tornarem-se cada vez mais participantes criticos da sua
cultura e de outras aperfeicoando, por exemplo, o conhecimento de sua lingua materna e de uma
lingua estrangeira, comparando-as e contrastando-as bem como as suas culturas, ja que o mundo
tem vindo a ser colocado ao alcance de suas maos para ser descoberto e explorado interactivamente
através da televisio por cabo, do satélite, da videocassete, do CD-ROM e das redes de
computadores. O Cinema também contribui com muita pertinéncia nesse trabalho de comunicacao
escolar. Em Portugal, no ensino de linguas estrangeiras, filmes com som original sao utilizados para
expor os alunos a lingua que estdo a aprender, ndo de forma regular e efectiva, mas gracas as
iniciativas individuais de professores dedicados e criativos. Algumas escolas de linguas tém sessoes
especiais de filmes com som original, sem legendas em portugués, para os seus alunos. Terminada a
sessao, os alunos discutem o filme com um professor ou com um monitor. Certamente, esse uso ¢é
mais frequente em outros paises da Europa, nao sé no ensino de lingua estrangeira, mas no ensino
do Inglés como segunda lingua para deficientes auditivos ou para alunos imigrantes cada vez em

maior numero nas suas escolas.

A televisio ¢é inegavelmente um meio atraente e de grande potencial para motivar os alunos. Quer
no ensino de linguas, quer como suporte a outras disciplinas na escola, mas sobretudo na inser¢ao
do mundo social na escola. Tanto a televisao comercial quanto a televisio educativa pode e ja é
trabalhada por muitos professores nas aulas. A televisio ¢ um midia a ser considerada e

aperfeicoada no uso comunicacional escolar ja que a sua programacao inclui uma série de
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noticiarios jornalisticos, de actualidades, de servicos de utilidade publica, de variedades para as mais

diversas faixas etarias.

O uso comunicacional da televisdo como meio de ensino a distancia tem vindo a desenvolver-se em
muitos lugares. Na Africa, na Asia, os cursos televisivos chegam as regides onde ha falta de
professores, levando uma informagao mais actual e ajudando na educagio. O professor a distancia é
auxiliado pela televisio na obten¢do de motivacdo e experiéncias de aprendizagem efectivas, pois
ela consegue capturar o sabor da realidade e dar aos alunos o sentimento de participagao ou pelo
menos de observacao do que esta a acontecer [HILL1999]. Em Portugal, a Universidade Aberta,
emite em determinados periodos de tempo as suas licoes através da televisao estatal. No entanto
para que o sucesso neste tipo de ensino seja efectivo é necessario que se tenha uma politica
educativa adequada para que essa televisio com intengdes de educacio nio venha substituir o
professor na sala de aula, nem a desconsiderar as interac¢oes entre alunos telespectadores. Apenas
“despejar” informagao sobre o aluno-telespectador sem que ele tenha um professor para leva-lo a
desenvolver os procedimentos de leitura critica, transferéncias, transformagoes e elaboragdes de
saberes de uma a outras areas de conhecimento, de solu¢do de problemas e tomadas de decisao,
incorre na conservagao de um paradigma tradicional e apenas “transmissor’” de comunicagao, o que

requer mudangas.

O video, o DVD, ao serem utilizados na escola, completam as possibilidades da televisio na
medida em que o professor ao actuar na comunicagao escolar junto dos alunos pode repetir, ver e
rever o que interessa para ajuda-lo a entender o significado das matérias, respeitando os seus
proprios ritmos. Brian Hill [HILLL2000] assinala que o video, além das vantagens conhecidas para a
televisao, pode trazer o conteudo em questiao quer para a sala de aula, quer para o quarto de estudo

onde o aluno pode concentrar-se nos detalhes e interpreta-los em grupo ou individualmente.

A utilizacdo das midias na escola, trabalhadas pelo professor e pelos alunos, ¢ defendida por varios
autores [SMAL2004], salientando nio s6 a forca de persuasao que esses meios tém para garantir a
“liberdade dos cidadaos frente aos apelos do consumo e da aliena¢ao”, como permitir aos alunos

<

sentirem, emocionarem-se, pois “ajudando-os a relaciona-la (a expressao das emog¢des) com o
convivio social, repleto de contradi¢oes e conflitos, contribui para o desenvolvimento integrado da

cognicao e da sensibilidade”.

Nas duas ultimas décadas, varios autores tem vindo a apresentar as novas tecnologias de

comunicacio como nao poluidoras, ambientalmente seguras, que podem desenvolver-se em
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harmonia com a natureza e que na sua forma electronica mudariam os padrdes de trabalho, o
tempo de lazer, a educagao, a saide e a indudstria. Hoje, isso é uma realidade. O avanco das
tecnologias de comunica¢ao em integracao com as tecnologias da informacao tem vindo a criar
uma nova sociedade, novos ambientes de trabalho e tem provocado a criagdo nao s6 de novos
ambientes de aprendizagem formal, mas a necessidade de uma nova escola, de um novo professor,

um novo aluno [PFLA2004].

As mais recentes Tecnologias de Informagao e Comunicagao aparecem com muitas possibilidades
na educaciao. Os computadores podem ajudar os professores a desenvolverem, junto dos alunos, a
repeticao de exercicios, utilizando animagées graficas e sons, utilizando técnica de video-jogos, tudo
para manter os alunos interessados e motivados. Podem acompanhar e desafiar os alunos na
criagdo das suas proprias histérias tanto individualmente como em grupo. Podem ajuda-los a
dramatizarem as histérias e situagdes que criaram com a ajuda do computador. Com a hipermidia,
os alunos podem com a ajuda do professor, tornarem-se cada vez mais independentes,
aperfeicoando os seus conhecimentos sobre a matéria, compararem e constatarem com as suas
proprias acgoes, a medida em que, com o software interactivo, com o CD-ROM e com o
computador todo um vasto mundo audiovisual podera ser colocado a disposicao dos aprendizes
para ser descoberto e investigado. Na maior parte dos paises da Europa, nos Estados Unidos e
Canada e no Japao, a educagdo na escola e a instru¢ao e aprendizagem nos grandes centros, nao
dispensam esses meios e modos de comunicacdo tao eficazes para uma aprendizagem num mundo
em que a informagao se multiplica a nfveis exponenciais a cada momento. Os professores podem,
ainda, ao transformar o computador em midia, discutir e trocar ideias usando o processador de
texto e a edigao electronica, criando folhetos, boletins informativos e revistas que podem ser
acedidas individualmente ou através de uma rede local (na escola) ou regional e até internacional em
ligacdo com outras escolas e outros alunos. Evidentemente, debates e trocas de ideias podem ser
feitos sem o computador, se os professores entenderem o que é que esta além do computador. E
muito gratificante quando, em oficinas pedagogicas, professores dao o seu testemunho sobre o uso
de conceitos que acabamos de demonstrar com a utilizagdo do computador, multimidia ou Internet,
com exemplos do que eles fazem no quotidiano da escola publica de uma regiao rural, dentre
outras, com as condi¢Oes, materiais e tecnolégicas disponiveis no momento. Como diz Becker
[BECK1993] “o centro de gravidade da escola permanece situado no elemento humano, nos

valores, nos sentimentos, nas relagdes interpessoais, € nao na informagao”.

Aproveitamos, entdo, uma das caracteristicas mais cativantes do computador para o trabalho do

professor: é que, ligado em rede, ele transforma-se num outro tipo de midia. Alunos e professores
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podem comunicar-se integrando, nessa midia, outras diferentes, optimizando a sua aplica¢ao
conforme caracteristicas especificas de cada uma e discutindo os seus valores, revendo as suas

concepgoes, criando as suas proprias redes pessoais.

E importante realcar que as linguagens audiovisuais (usadas pelo cinema, televisao, video,
computador Cd-interativo, hipermédia) permitem ao professor trabalhar, educativamente, as
potencialidades das diversas inteligéncias dos seus alunos. Nio se limitam apenas ao
desenvolvimento da inteligéncia l6gico-formal e linguistica. Permitem um atendimento mais global

ao mesmo tempo mais diferenciado das necessidades individuais de aprendizagem dos seus alunos.

Outro ponto importante de referir é o facto de termos que preparar os professores para actuarem
em interdisciplinaridade. Os meios audiovisuais permitem que essa abordagem seja desenvolvida a
contento. Deve-se enfatizar o facto de que a formac¢iao e o desenvolvimento continuado dos
professores sio fundamentais, pois a utilizacio dos recursos audiovisuais deve ser cuidadosa e
responsavel, pois porque em maos erradas ou aplicadas de forma inadequada poderio trazer
maiores problemas e dificuldades do que a sua nao utilizagao. Os audiovisuais permanecem, tém
autoridade e podem levar a compreensdo erronea e manipulada da realidade. De acordo com Titus
Alexander e John Potter [ALEX2005], o computador podera ser de grande valia para o professor e
para a producao da comunicagio se ele for perspicaz e emprega-lo de modo a apoiar a descoberta e
a elaboragio pratica e tedrica dos alunos sobre a vida no mundo. Ao contrario, o computador sera
apenas um enfeite na sala de aula, isto ¢, se faltar ao professor essa perspicacia, nenhuma tecnologia

alterara os resultados de aprendizagem na sala de aula.

Aos professores devem ser garantidas condi¢oes politicas e pedagdgicas para se desenvolverem
melhor como comunicadores com todos os midias disponiveis no mundo contemporaneo, uma
vez que até a presente data, em paises menos desenvolvidos, a geragdo de professores continua a
ser 'formada’ utilizando-se basicamente de quadro de branco ou em alguns casos ainda o quadro de
giz, livro e caneta esferografica. Como podem ajudar os seus alunos a aperfeicoarem-se nos
conhecimentos e na cidadania contemporanea, se os seus meios de interacgdo com o mundo sao
tao diferentes? Mary Finocchiaro [ALAT1981] recomendava essa disponibilidade para aprender,
por parte do professor, ja ha mais de dez anos, numa reflexdo sobre presente, passado e futuro:
“No6s devemos ter a coragem de parar de exercitar ou ler ou coisa parecida, e ao invés disso, agir
para ajudar nossos alunos desde os primeiros anos, a ouvir um ao outro com atengao e interesse;
apreciar diferentes pontos de vista; respeitar a diversidade; questionar seus proprios valores. Ao

invés de gastar nossos esforcos em extinguir e recanalizar falsas analogias linguisticas, mudemos a
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direccao do nosso ensino sempre e onde necessario para extinguir ou recanalizar a agressao, para
ajudar nossos alunos aceitar as opinides e os sentimentos dos outros ou erradicar intolerancia e

preconceito”.

Concordamos com Donald Judd [JUDD2005], quando mostra a importancia de formarmos
professores reflectivos na e sobre as suas praticas com alunos na escola, ajudando a construir, assim
e quotidianamente, a educagdo escolar que necessitamos em Portugal. Relacionamos essa afirmac¢ao
a pratica comunicacional do professor com os diversos midias quer no seu auto-desenvolvimento,
quer na sua relagdio com o aluno. Ao reflectir continuamente durante e sobre suas praticas
pedagogicas junto dos alunos com uso de diversos conjuntos de tecnologias de informagio e
comunicagdo articuladas ao lapis, livro e quadro, a circulagdo, a percepgao, discussao de ideias e
sentimentos sobre o mundo e a vida humana poderao ser mais enriquecedoras do ponto de vista

cultural e educacional para os alunos.

Além disso tudo, no que diz respeito as possibilidades de se desenvolver a leitura critica das
tecnologias de informagio e comunicagdo, varias directivas comunitarias e resolugoes
governamentais [MCTP1997] [EURY2004] [TUNI2004] [EDUC1986] [DL742004] [UERS2001],
realcam a necessidade de preparar os professores na compreensio e na utilizacao das TIC para que
seja possivel superar preconceitos e para que seja possivel acompanhar o desenvolvimento dos
alunos na utilizagdo das mesmas. Como se refere no projecto Tunning [TUNI2004]|: “A
intervencao dos educadores nao é apenas auspiciosa, mas necessatia para corrigir as distor¢oes
implicitas no uso indiscriminado dos meios electrénicos e para aprender a desfrutar o potencial,
sobretudo em resposta a necessidade estrutural da comunicagio e integragao cultural com esse grau
de complexidade agora reunida na sociedade contemporanea”. As ac¢bes de formagao de
professores reflectivos na e sobre as suas praticas pedagogicas com as TIC na escola tem vindo a

exigir pesquisas que ajudam nessa tarefa.

3.3.3 Petfil esperado do professor pré-universitario

Os professores e educadores de infancia' sio profissionais com responsabilidade pela educagio de
criangas, jovens e adultos, desenvolvendo a sua actividade em escolas, jardins de infancia ou outras
instituigoes educativas. Esta actividade realiza-se no quadro juridico do sistema educativo, cujo

principal elemento estruturante ¢é a legislacdo que suporta o sistema educativo e define a natureza,

! Daqui em diante, a designagio genérica “professor” sera usada para referir o conjunto de educadores de infincia e dos professores
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objectivos e planos curriculares dos diversos niveis e ciclos de educacio e ensino’ [D1.742004]. E
tendo em considera¢ao este quadro, na sua configuracao presente bem como nas suas perspectivas

de evolucio futura, que se devem organizar os cursos de formagao de professores.

A docéncia, qualquer que seja o nivel em que é exercida, é marcada por um saber profissional
comum, resultante da mobilizacdo, producao e utilizagdo de diversos saberes (cientificos,
pedagogico-didacticos, organizacionais, técnico-praticos), organizados e integrados adequadamente
em fun¢ao da acgdo concreta a desenvolver em cada situagdo de pratica profissional. Deste modo,
qualquer que seja o seu nivel de ensino e a sua especialidade de docéncia, todo o professor tem de
possuir uma formag¢ao multifacetada e, por consequéncia, multidisciplinar. Uma das vertentes desta
formacao ¢ determinada pela area de especialidade ou pelo nivel de exercicio da sua func¢ao de
professor generalista. Outra vertente de formacao é a educacional, que inclui elementos de natureza
geral relativos aos processos educativos, aos seus actores € a0 seu contexto, ao lado de outros
elementos de natureza especifica, relativos a sua esfera de interven¢do, com destaque para as
didacticas e metodologias de ensino. A formacao do professor envolve também, naturalmente, uma
vertente cultural, pessoal, social e ética. Finalmente, para além de conhecimentos em diversos
dominios, o professor precisa de possuir um conjunto fundamental de competéncias docentes,
capacidades e atitudes de analise critica, inovagdo e investigacao pedagogica, tornando-se necessaria

uma vertente de formagao com caracter fortemente pratico que promova o seu desenvolvimento.

Relativamente a formagao de professores, ha a considerar duas situagdes: A formagao inicial de

professores e a formacao continua de professores.
Em Portugal, a formacao inicial de professores tem seguido, na generalidade, um de dois modelos:

(i) cursos especificos, com entrada directa no inicio do ensino supetior, como ¢ o caso dos
cursos de educadores de infancia, de professores do 1° ciclo do ensino basico (EB) e de
alguns cursos de formagao de professores dos outros ciclos e niveis de ensino;

(i) cursos de formacao de professores associados a outros cursos, uns (a) com um tronco
comum com outras licenciaturas, explicito ou implicito, situacao frequente nas areas de
ciéncias, em especial nas Universidades de Lisboa, Porto e Coimbra, e outros (b) como
cursos complementares de formagao que se seguem a uma licenciatura inicial, situag¢ao
frequente nas areas de letras, tecnologias e artes. Com uma ou outra variante, modelos

semelhantes sdo igualmente adoptados na generalidade dos paises desenvolvidos.

2 Em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei N.° 46/86, de 14 de Outubro, com alteragdes introduzidas pela Lei N.°
115/97, de 19 de Setembro, continua ainda em vigot. Para alem desta Lei, assume patticular importincia a legislacio teferente aos
planos curticulares do ensino basico, o Decteto-Lei N.° 6/2001, de 18 de Janeiro, e do ensino secundétio, o Decreto-Lei N.°
74/2004, de 26 de Marco.
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O Processo de Bolonha, apontando para a estruturaciao dos cursos do ensino superior em ciclos de
formagao, com um 1° ciclo de “banda larga” e um 2° ciclo de especializagao, impoe a necessidade
de se re-equacionar a estrutura e organizacao dos cursos de formagao de professores, a0 mesmo
tempo que proporciona a oportunidade para estabelecer um sistema coerente de formagao de
professores para todas as areas disciplinares, terminando com o sistema manifestamente precatio da

chamada profissionaliza¢do em servigo.

Tendo em conta a Lei de Bases do Sistema Educativo em vigor e a legislagdo associada
[DL742004], podem distinguir-se quatro tipos fundamentais de exercicio de func¢bes docentes e,

por consequéncia, quatro perfis profissionais distintos (tabela 12):

e FEducador de infancia;

e Professor do 1° ciclo do ensino basico (1° ciclo do EB), em regime de monodocéncia;

e Professor do 2° ciclo do ensino basico (2° ciclo do EB), em regime de docéncia de areas
disciplinares’;

e Professor do 3° ciclo do ensino basico (3° ciclo do EB) e do ensino secundario (ES), em

regime de docéncia de uma ou mais disciplinas3.

A Lei de Bases da Educacio, recentemente aprovada na Assembleia da Repuiblica [EDUC2009],
nao aponta para um quadro substancialmente diferente. Os quatro tipos fundamentais de exercicio
de fung¢bes docentes permanecem, mudando apenas a designacdo do ultimo, que passa a ser
simplesmente “Professor do ensino secundario”, uma vez que em substituicdo do 3° ciclo do
ensino basico surge agora o 1° ciclo do ensino secundario. Por uma questao de clareza e rigor,

vamos usar exclusivamente as designacoes da legislacio presentemente em vigor.

Descritores dos principais actos (diferenciadores)

Concebe, executa e avalia actividades de educacio e ensino de criancas com
idades até 6 anos, nas diferentes areas do conhecimento necessarias a uma
Educador de abo1jd'agem integrada da aprepdizagem nesta faixa etérig. .
Participa na construgio, realiza¢ao e avaliagio do projecto educativo da escola
ou instituicio onde lecciona.
Promove o seu proprio desenvolvimento profissional, nas suas diversas
vertentes, ao longo da vida.

Infancia

3 Os grupos de docéncia deste ciclo de ensino sio definidos pelo Ministério da Educagéo.
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Professor do 1°
ciclo do EB

Professor do 2°
ciclo do EB

Professor do 3°
ciclo do EB e do
ES

Concebe, executa e avalia as actividades de educacio e ensino de criancas de
uma turma do 1° a0 4° ano de escolaridade, nas diversas areas do conhecimento
necessarias a uma abordagem integrada da aprendizagem neste nivel de ensino.
Participa na construgao, realizagdo e avaliagao do projecto educativo da escola,
agrupamento ou institui¢do onde se insere.

Promove o seu proprio desenvolvimento profissional, nas suas diversas
vertentes, ao longo da vida.

Concebe, executa e avalia as actividades de educacio e ensino de criangas e
jovens de diversas turmas do 5° ao 6° ano de escolaridade numa area disciplinar,
tendo em vista a sua aprendizagem.

Participa na construgao, realizagao e avaliagao do projecto educativo da escola,
agrupamento ou institui¢ao onde se insere.

Promove o seu proprio desenvolvimento profissional, nas suas diversas
vertentes, ao longo da vida.

Concebe, executa e avalia as actividades de educacdo e ensino de jovens e
adultos de diversas turmas do 7° ao 12° ano de escolaridade numa ou mais
disciplinas, tendo em vista a sua aprendizagem.

Participa na construgao, realizagao e avaliagao do projecto educativo da escola,
agrupamento ou institui¢do onde se insere.

Promove o seu proprio desenvolvimento profissional, nas suas diversas
vertentes, ao longo da vida.

TABELA 12: Petfis profissionais dos professores.

Deste modo, nos actos profissionais praticados pelos professores destaca-se:

@) a concepgao, execucdo e avaliagdo de actividades de educacdo de criangas e jovens,

sendo também de referit,

(i) a sua participagdo na construgdao, realizacio e avaliagio do projecto educativo e

curricular da escola, agrupamento ou instituigao e

(i) a promocao do seu proprio desenvolvimento profissional, nas suas diversas vertentes,

ao longo da carreira. A diferenciagdo fundamental entre os actos profissionais dos

diferentes perfis tem a ver com os respectivos niveis de educagao e ensino e disciplinas

de especialidade de docéncia.

3.3.4 Competéncias gerais e académicas associadas ao perfil do professor pré-

universitario

Indicam-se a seguir as competéncias gerais comuns do educador de infancia e do professor de

todas as especialidades (tabela 13), de acordo com a legislagao em vigor actualmente em Portugal

[DL2402001; DL2412001].
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- Educador de infincia
- Professor do 1° ciclo do ensino basico

- Professor do 2° ciclo do ensino basico
- Professor do 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundario

Os professores (de 1° e 2° ciclos de estudos superiores da area da Formagao de Professores) demonstram possuir um
conjunto de capacidades que lhes permitem a realizacdo de fungdes profissionais na area da educagio, seja directamente

em contacto com criangas, jovens ou adultos, seja nas fases de planeamento e avaliagiao da ac¢do educativa:

e Capacidade relacional adequada ao exercicio de fungdes profissionais no ambito da educagdo, incluindo a
capacidade de dialogar com criangas, jovens e adultos de diversas culturas e origens sociais.

e  Capacidade de andlise e de sintese.

e  Capacidade de aplicar e mobilizar criticamente conhecimentos em situagGes de pratica rotineiras e ndo rotineiras e
de resolver problemas.

e Capacidade de pesquisa e analise critica de informacio, nomeadamente respeitantes a questbes da pratica
profissional.

e Capacidade de realizar um trabalho de investigagio sobre um problema pratico e apresentar os respectivos
resultados e conclusdes.

e  Capacidade de comunicar com oportunidade e de forma persuasiva, utilizando uma variedade de linguagens e
suportes, incluindo as tecnologias de informagio e comunicagio.

e  Autonomia da definicdo das suas metas pessoais e na construcio e avaliagdo das suas estratégias de aprendizagem.

e  Capacidade de trabalhar produtivamente em colaboracio com outros profissionais da educacdo e com elementos
da comunidade educativa, enriquecendo a sua formagio e contribuindo para a formagao dos outros.

e Abertura em relagio a novas realidades e problematicas, sentido critico, responsabilidade, espirito inovador,

capacidade de reflexdo e de resolucio de problemas e disponibilidade para assumir compromissos.

TABELA 13 — Competéncias gerais comuns do educador de infincia, professores dos 1°, 2°, 3° ciclos e
secundario.

As competéncias académicas/profissionais do educador de infancia e do professor de todas as
especialidades (tabela 14, 15, 16 e tabela 17), de acordo com a legislacio em vigor actualmente em

Portugal [DI.2402001; DI1.2412001], resume-se a seguir.
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Educador de infancia:

O Educador de Infancia mostra ter competéncia para:

e Conceber e desenvolver o respectivo curriculo, ajustado ao seu contexto de trabalho, através da planificagio,
organizacio e avaliacio do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, com vista a
construcio de aprendizagens integradas nas criangas.

e  Observar as criancas e identificar as suas caracteristicas e necessidades e estabelecer com elas uma relagio
educativa de qualidade, promotora de inclusdo, seguranga e autonomia.

e  Realizar actividades educativas promotoras da aprendizagem no ambito de todos os objectivos curriculares no
ambito da expressio e da comunicagio e do conhecimento do mundo, de forma a que possam ser atingidos de
modo integrado e avaliar os progressos dos alunos.

e Trabalhar em colaboracio com outros actores educativos e da comunidade na construcio, realizacio e
avaliacdo do projecto da sua institui¢io, envolvendo igualmente as familias e a comunidade.

e Realizar a sua propria formacio como elemento constitutivo da sua pratica profissional, analisar os problemas

existentes nesta pratica e ensaiar e avaliar estratégias e ac¢Ges com vista a sua superagio.

Além disso, no exercicio de todas as suas actividades, o Educador de Infancia pauta o seu desempenho por valores éticos e
procura contribuir para o desenvolvimento da profissdo, assumindo a dimensao civica e formativa das suas fungdes.

TABELA 14 — Competéncias académicas/profissionais do educador de infincia.

Professor do 1° ciclo do ensino basico:

O Professor do 1° Ciclo do Ensino mostra ter competéncia para

e  Conceber e desenvolver o respectivo curriculo, ajustado ao seu contexto de trabalho, através da planificagio,
organizacio e avaliagdo do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, em
articulacdo com as outras disciplinas e dreas, com vista a construcdo de aprendizagens integradas nas ctiangas.

e Observar as criancas e identificar as suas caracteristicas e necessidades e estabelecer com elas uma relacio
educativa de qualidade, promotora de inclusdo, seguranga e autonomia.

e Realizar actividades de ensino promotoras da aprendizagem no ambito de todos os objectivos curriculares de
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Sociais e da Natureza, Educacio Fisica, Educacio Artistica e de areas
curriculares transversais, de forma a que possam ser atingidos de modo integrado e avaliar os progressos dos
alunos.

e Trabalhar em colabora¢io com outros professores e demais actores educativos na construcio, realizagio e
avaliagdo do projecto da sua institui¢do, procurando envolver igualmente as familias e a comunidade.

e Realizar a sua propria formacdo como elemento constitutivo da sua pratica profissional, analisar os problemas

existentes nesta pratica e ensaiar e avaliar estratégias e ac¢Oes com vista 4 sua superacio.

Além disso, no exercicio de todas as suas actividades, o Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico pauta o seu
desempenho por valores éticos e procura contribuir para o desenvolvimento da profissdo, assumindo a dimensdo

civica e formativa das suas funcdes.

TABELA 15 — Competéncias académicas/profissionais do professor do 1° ciclo.
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Professor do 2° ciclo do ensino basico:

O Professor do 2° Ciclo do Ensino Basico mostra ter competéncia para:

e Conceber e desenvolver o curriculo da sua drea curricular de docéncia ajustado ao seu contexto de trabalho,
através da planificagdo, organizagao e avaliagio do ambiente educativo, bem como das actividades e projectos
curriculares, em articulagdo com as outras disciplinas e areas, com vista a constru¢ao de aprendizagens
integradas nas criancas.

e  Observar as criancas e identificar as suas caracteristicas e necessidades e estabelecer com elas uma relacio
educativa de qualidade, promotora de inclusdo, seguranca e autonomia.

e  Realizar actividades de ensino promotoras da aprendizagem no ambito de todos os objectivos curriculares da
sua area de docéncia e de areas curriculares transversais e avaliar os progressos dos alunos.

e  Trabalhar em colaboragdo com outros professores e demais actores educativos na construgao, realizacio e
avaliacdo do projecto da sua instituicdo, procurando envolver igualmente as familias e a comunidade.

e Realizar a sua propria formacdo como elemento constitutivo da sua pratica profissional, analisar os problemas

existentes nesta pratica e ensaiar e avaliar estratégias e acgées com vista a sua superagao.

Além disso, no exercicio de todas as suas actividades, o Professor do 2° Ciclo do Ensino Basico pauta o seu
desempenho por valores éticos e procura contribuir para o desenvolvimento da profissio, assumindo a dimensio

civica e formativa das suas funcdes.

TABELA 16 — Competéncias académicas/profissionais do professor do 2° ciclo.

Professor do 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundario:

Professor do 3° Ciclo do Ensino Basico e do Ensino mostra ter competéncia para:

e  Conceber e desenvolver o curriculo da sua disciplina ou disciplinas de docéncia ajustado ao seu contexto de
trabalho, através da planificacdo, organizacio e avaliacio do ambiente educativo, bem como das actividades e
projectos curriculares, em articulacio com as outras disciplinas dos alunos, com vista a constru¢io das suas
aprendizagens.

e  Observar os alunos e identificar as suas catracteristicas e necessidades e estabelecer com eles uma relacao
educativa de qualidade, promotora de inclusdo, seguranca e autonomia.

e  Realizar actividades de ensino promotoras da aprendizagem no ambito de todos os objectivos curriculares da
sua disciplina ou disciplinas de docéncia e de areas curriculares transversais e avaliar os progressos dos alunos.

e  Trabalhar em colaboracido com outros professores e demais actores educativos na construgio, realizacio e
avaliacdo do projecto da sua institui¢io, procurando envolver igualmente as familias e a comunidade.

e Realizar a sua propria formacdo como elemento constitutivo da sua pratica profissional, analisar os problemas

existentes nesta pratica e ensaiar e avaliar estratégias e acgées com vista a sua superagao.

Além disso, no exercicio de todas as suas actividades, o Professor do 3° Ciclo do Ensino Basico e do Ensino

Secundario pauta o seu desempenho por valores éticos e procura contribuir para o desenvolvimento da profissio,

assumindo a dimensio civica e formativa das suas func¢oes.

TABELA 17 — Competéncias académicas/profissionais do professor do 3° ciclo do EB e do Secundatrio.
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Para realizar as suas fungdes, o professor de todos os niveis de ensino tém de:

e DPossuir os conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia na sua
disciplina/disciplinas/area disciplinar/conjunto curtricular, bem como uma perspectiva
aprofundada da sua natureza e método, das suas relagdes com outras areas disciplinares e

do seu papel na sociedade;

e DPossuir os conhecimentos gerais de Pedagogia, Teoria do Curriculo, Psicologia da
Educacao e Analise Histérica e Social da Educacio bem como da Didactica da sua
disciplina/disciplinas/area disciplinar/conjunto curricular necessarios ao exercicio das suas
funcoes docentes;

e Ser capazes de utilizar correctamente a Lingua Portuguesa, nas suas vertentes escrita e oral,
bem como as tecnologias de informacao e comunicagio;

e Possuir uma formagao cultural, pessoal, social e ética adequada ao exercicio de fun¢des

profissionais no ambito da educagao de criangas ou jovens.

Cabe entdo perguntar o que siao as TIC e o que trazem de interessante para o processo educativo.
Partilhamos da opiniao de Joao Ponte [PONT2000] quando afirma que estas tecnologias
constituem tanto um meio fundamental de acesso a informacao (Internet, bases de dados) como
um instrumento de transformacdo da informacao e de produ¢io de nova informacio (seja ela
expressa através de texto, imagem, som, dados, modelos matematicos ou documentos multimédia e
hipermédia). Mas as TIC constituem ainda um meio de comunicagao a distancia e uma ferramenta
para o trabalho colaborativo (permitindo o envio de mensagens, documentos, videos e software
entre quaisquer dois pontos do globo). Em vez de dispensarem a interac¢do social entre os seres
humanos, estas tecnologias possibilitam o desenvolvimento de novas formas de interacgio,

potenciando desse modo a constru¢ao de novas identidades pessoais

As TIC constituem, assim, uma linguagem de comunica¢ao e um instrumento de trabalho essencial
do mundo de hoje que é necessatio conhecer e dominar. Mas representam também um suporte do
desenvolvimento humano em numerosas dimensdes, nomeadamente de ordem pessoal, social,
cultural, lddica, civica e profissional. Sio também, convém sublinha-lo, tecnologias versateis e
poderosas, que se prestam aos mais variados fins e que, por isso mesmo, requerem uma atitude

critica por parte dos seus utilizadores.

Na escola, as TIC sdo um elemento constituinte do ambiente de aprendizagem. Elas podem apoiar

a aprendizagem de contetdos e o desenvolvimento de capacidades especificas, tanto através de
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software educacional como de ferramentas de uso corrente. Permitem a criacao de espagos de
interac¢ao e partilha, pelas possibilidades que fornecem de comunicac¢do e troca de documentos
Representam, além disso, uma ferramenta de trabalho do professor e do educador de infancia e um
elemento integrante da sua cultura profissional, pelas possibilidades alternativas que fornecem de
expressao criativa, de realizagao de projectos e de reflexdo critica [PAPE1994; PACH2001]. Para
que tudo isso aconte¢a ha, naturalmente, que garantir um amplo acesso as TIC tanto na escola
como na sociedade em geral e estimular o protagonismo dos professores e dos educadores

enquanto actores educativos fundamentais.

3.3.5 Objectivos de formacao dos professores relativamente as TIC
A formagao dos professores relativamente as TIC deve contemplar aspectos relativos as atitudes,
valores e competéncias formulados a seguir, em funcdo do perfil profissional e da actividade do

professor.

1. Atitudes e valores. No que respeita as atitudes, ¢ fundamental desenvolver nos futuros
professores uma disposicao de receptividade relativamente as potencialidades das TIC, o
interesse pelo conhecimento de novos desenvolvimentos neste campo, bem como a disposi¢ao
para aceitar os novos papéis que emergem para o professor e o educador (nomeadamente, como
mediador do conhecimento), em grande parte em consequéncia destas tecnologias [PAPE1994;

PACH2001].

No que se refere aos valores, sera importante que a formagao dos professores, inicial ou
continua, proporcione uma analise das implicagdes sociais, culturais, éticas e legais das TIC,
desenvolvendo praticas coerentes com as perspectivas defendidas e promovendo uma atitude

responsavel e critica nos professores.

2. Instrumento para o trabalho pessoal e a pratica profissional. Os professores devem adquirir
a capacidade de usar as TIC para a realizacio do seu trabalho pessoal e para a sua pratica
profissional, tanto na escola, como na relagio com a comunidade e em espagos associativos. Para
isso, sera necessario que desenvolvam uma compreensao das operagdes e conceitos basicos das
TIC e adquiram a vontade no seu uso, e sejam capazes de as integrar na realizagdo das mais

diversas actividades.

3. Utilizagao no ensino-aprendizagem. Para além de serem capazes de planear, realizar e avaliar

actividades de ensino-aprendizagem tirando partido das TIC, os professores devem ser capazes
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de situar estas tecnologias num novo paradigma do conhecimento e da aprendizagem, tendo em
atencdo as suas implicagdes para o curriculo. Ou seja, nao basta ser capaz de integrar
pontualmente as TIC na pratica pedagogica - é necessario ter uma visao global do papel que estas
tecnologias podem desempenhar em todo o processo educativo e da respectiva fundamentagao

pedagogica.

Os professores precisam de ser capazes de integrar as TIC no ensino-aprendizagem das diversas
areas curriculares, articulando o seu uso com o de outros meios didacticos. Para isso, precisam de
saber usar e promover o uso de software educativo e software utilitario pelos alunos, bem como de
serem capazes de avaliar as respectivas potencialidades e limitagoes. Precisam, finalmente, de

conhecer os recursos e equipamentos disponiveis na sua escola ou instituigao.

Para Pere Graells [GRAE2005] ha um conjunto de factores a considerar para que a integragao das

TIC nas escolas sejam bem sucedida, a referir:

a) Infra-estruturas fisicas - Para o autor, o ponto de partida para a integrac¢ao das TIC nas escolas
¢ naturalmente a disponibilidade de recursos tecnologicos, nomeadamente computadores,

impressoras, periféricos, redes e Internet devidamente instalados.

A distribuicido dos computadores nas escolas, ligados em rede, realiza-se basicamente nos

seguintes ambitos:

e Dependéncias administrativas da escola (secretaria, administracao, direccao, etc) onde se
utilizam os programas de uso geral e outros programas especificos para desenvolver as

actividades de gestao;

e Departamentos dos professores, onde os professores utilizam como ferramenta de trabalho

para realizar as suas tarefas;

e Aulas informaticas, devem estar equipadas com computadores de forma a permitir a

realizacdo de actividades de aprendizagem com o professor;

e Biblioteca e salas de estudo para os estudantes poderem realizar trabalhos com os

computadores sempre que tenham necessidade;
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e Salas de aulas, os computadores vio sendo integrados nas salas de aulas permitindo ao
professor ter mais uma ferramenta para apoiar a exposicao e explicacio das matérias.
Progressivamente as salas de aula vao ficando equipadas com um computador ligado a
Internet e um projector para facilitar a exposicio de matérias. O que abre grandes

possibilidades de inovagao educativa na aula.

b) Programas e outros recursos didacticos — Para o autor, a aplicagdo educativa de meios
tecnolégicos deve realizar-se partindo do principio que apesar da crescente integracao de meios
informaticos, cada meio tem caracteristicas especificas que podem resultar em determinados
contextos. Estes meios nunca poderao substituir a experiéncia directa e muito menos as relagdes

interpessoats.

Os principais recursos interactivos que se utilizam nas escolas sao os seguintes:

e Programas de uso geral.
e  Materiais didacticos interactivos
e Piaginas web de interesse educativo

e Outros programas especificos

c) Coordenagio técnico pedagdgica - A crescente informatizacdo das escolas exige uma boa
coordenacao dos recursos tecnologicos e a existéncia de um responsavel por inventariar, manter

estes recursos funcionais e assessorar o professor.

Nas escolas existe um coordenador de informatica e coordenadores tecnoldgicos, que se
encarregam destas tarefas. Geralmente ¢ um professor com reducdo de horario de docentes que

executa estas tarefas. As principais fungoes do coordenador de informatica sio as seguintes:

e Ter o equipamentos e a Internet sempre funcionais.
e Proporcionar ajuda e ensinamentos ao professor.
e Actuar como intetlocutot.

e Assessoria pedagdgica e do professor na utilizagao dos recursos.

d) Formagdo e motivagao do professor — Os professores necessitam de competéncias para

utilizar os programas e os recursos de Internet, mas sobretudo necessita de adquirir
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competéncias no uso didactico de todos os meios e conhecimento das novas tarefas do docente.

A eficacia da utilizagao destes meios dependera da utilizagdo oportuna e do conhecimento.

A utilizacdo de algumas ferramentas de uso geral como o processador de texto, navegacao na
Internet e o correio electronico vao sendo utilizados com regularidade pelos professores, sao

ferramentas que por circunstancias diversas sao regularmente indispensaveis.

e) Integragdo das TIC no curriculum — As novas tecnologias de informa¢ao vao sendo
integradas nos programas dos cursos a todos os niveis: ensino obrigatério, ensino profissional e
universitaria, educagao nio formal etc.. Esta integracdo das TIC, que obedece aos requerimentos
da actual “Sociedade da Informagao”, pretende formar os jovens para desenvolverem no mundo

digital. Esta formagao ¢ feita a trés niveis, a saber:

e Alfabetizagdo nas TIC: Dotar de conhecimentos tedricos, praticos e de atitudes;

e Aplicagdao nas disciplinas: Aplicagao especifica das TIC a cada matéria e aproveitamento
didactico dos recursos educativos que as TIC proporcionam;

e Integracdo das TIC de forma conjunta com a aprendizagem informal: Cada vez mais, os

alunos adquirem informacao antes destes fazerem parte dos planos de estudo.

f) Integragdo das TIC no processo de gestio das escolas — Um dos aspectos basicos da
integracio das novas tecnologias nas escolas é o seu uso intensivo nos trabalhos de

administracdo e gestao dos mesmos.

Apesar da redugdo do custo do hardware dos computadores que tem acontecido nos ultimos anos é
possivel que o custo de software educacional de qualidade nao seja reduzido na mesma proporgio.
Logo, uma das principais dificuldades a serem enfrentadas pelas propostas de introducio do
computador na escola sera de natureza econdémico-financeira. Embora as escolas particulares
possam ultrapassar essa dificuldade, isso dificilmente acontecera na rede publica, a menos que haja

um esforco concentrado do governo, dos fabricantes e da sociedade em geral, nesse sentido.

A segunda grande dificuldade sera a producio de software educativo de qualidade. A produgao de
software educativo de alta qualidade técnica e com sofisticacio pedagogica é um desafio ao qual
nem mesmo as nagoes mais desenvolvidas tém conseguido fazer frente. Para a produgao desse tipo
de software tem-se que contar com analistas e programadores trabalhando em cooperagao com

especialistas em desenvolvimento de materiais pedagdgico, em metodologia de ensino, em
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psicologia da aprendizagem, em avaliagio educacional etc. Hoje em dia, na maior parte dos casos,
esses profissionais estao de “costas voltadas uns para os outros” o que impede a elaboracao de
trabalhos em equipa. O que se tem, hoje, em termos de software educacional, com rarissimas
excepgoes, nao passa de material ingénuo, do ponto de vista pedagégico, elaborado, via de regra,
por analistas e programadores que, na melhor das hipdteses, sao tecnicamente capazes, mas nao

tém conhecimentos pedagogicos solidos para levar a bom termo tal software.

A terceira grande dificuldade sdo os recursos humanos, envolvendo os conhecimentos e o treino de

professores para a utilizagdo competente do computador na pratica lectiva.

Nao ¢ exagerado dizer que nem mesmo os melhores projectos de utilizagdio do computador na
educacio terao a minima condi¢ao de serem bem sucedidos sem que o problema da formacao de

recursos humanos seja favoravelmente equacionado.

As estruturas curriculares dos cursos, ramo educacional, nos ultimos anos comecaram a ter

disciplinas de informatica o que s6 ira dar frutos daqui a algum tempo.

Para Pere Graells [GRAE2005] as principais barreiras na integracio das TIC no ensino sido o
tempo, a falta de treino, recursos e apoio. Os professores necessitam de tempo para aprender a usar
o Hardware e Software para planear e tempo para trabalhar em conjunto com outros professores.
Nos tempos livres ndo encontram opgoes para se actualizarem. A falta de recursos é outro
problema. Sem computadores na sala de aula e software apropriado para explicar as matérias
curriculares, nao pode haver integracao das TIC. O apoio também é critico. A caréncia de um

especialista em tecnologias também contribui para o fracasso da integracao das TIC.

A massificagdo da utilizagio de software educativo pelas escolas é limitada por um conjunto de
factores. Num relatério produzido pela Task Force Software Educacional e Multimédia

[MCTP1997], enunciam-se os seguintes obstaculos:

e falta de equipamento multimédia e de software educativo;

e cquipamento de fraca qualidade. Os programas multimédia interactivos exigem hardware
com elevada capacidade e velocidade;

e os computadores existentes, na sua maioria, nao permitem a utilizagdo do software mais
recente. Com o acréscimo de utilizadores de Internet que se verifica actualmente nas

escolas, muitas vezes uma unica estagdo esta longe de responder as exigéncias actuais de
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acessibilidade, provocando, em muitos casos, a insatisfacio dos professores e a consequente
recusa da sua utilizagdo sistematica como auxiliar do processo ensino aprendizagem;
e falta de uma adequada formagao de professores que permita, entre outros aspectos, uma

actualizacio constante.
Uma das barreiras que se ignora com muita facilidade é a mudanca inerente a utilizagdo das TIC.

Esta mudanca surge a duas vertentes, a primeira diz respeito a utilizagao das novas tecnologias, pois
o computador e a Internet sdo muito diferentes das ferramentas até entdo utilizadas, como o
quadro, retroprojector e televisao. A segunda vertente diz respeito as alteragdes na forma de ensinar

na sala de aula e na organizagao fisica das salas de aula.

Podem ainda surgir dificuldades pelo facto das escolas, enquanto institui¢Ges sociais, serem muito
conservadoras, resistindo sempre, as vezes com vigor, mesmo as mais timidas tentativas de
mudanca da ordem estabelecida. Especialmente quando se trata da introducao de inovacoes
tecnolégicas, entao a escola encontra as mais variadas maneiras de resistir. Sera necessario todo um
processo de sensibilizagdo da escola. Mas essa tarefa s6 surtira efeitos reais quando os proponentes
da introdu¢dao do computador na educagao puderem mostrar resultados reais, o que pode levar

alguns anos a obter-se.

Para Pere Graells [GRAE2005], a integracao das TIC na educagao significa a sua integracdo nos
processos de ensino e aprendizagem, que se realizam na aula e fora dela, para se atingir os

objectivos previstos.

Assiste-se hoje em Portugal, a uma alteracio no conceito de educacido, e esta alteracio deve-se
essencialmente ao desenvolvimento das novas tecnologias de informa¢io e comunicacdo. Se ¢é
verdade que hé cerca de duas décadas se vem falando crescentemente em alteragio de atitudes, de
valores e de competéncias quer ao nivel de professores, quer ao nivel de educadores, a verdade é
que a evolugdo deste conceito de educacdo tem sido mais lenta do que a evolugdo social ao nivel

das tecnologias de informagao e comunicagao.

E urgente que a educagio em Portugal desempenhe o seu papel de educar futuros cidadaos. Isto
levara naturalmente a uma educa¢iao para a cidadania que contribuira para a construcao de uma

sociedade verdadeiramente democratica.
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De facto, e na perspectiva de muitos autores, entre eles os que participaram na elaboragao do livro
Verde para a Sociedade de Informagiao em Portugal [MCTP1997], a educagao em Portugal, embora
em franca evolucido, é ainda obsoleta face a sociedade do sec XXI. Embora com determinadas
medidas levadas a cabo pelos responsaveis politicos deste pafs, designadamente projectos no
sentido de dotar as escolas de equipamentos informaticos, ainda nao temos um ensino que seja
capaz de satisfazer a sociedade de uma forma geral. Efectivamente dotar as escolas de
equipamentos informaticos niao ¢é ainda o suficiente para se alcangar os objectivos. Embora as

mentalidades estejam a evoluir, a verdade ¢ que ainda ha muito a fazer pela educagao em Portugal.

Em Marco de 2000 realizou-se em Lisboa (Portugal) uma Cimeira na qual foi aprovada uma
estratégia, a qual visa tornar a Europa na economia, baseada no conhecimento, mais dinamica e
competitiva no Mundo, capaz de garantir um crescimento econémico sustentavel, com mais e

melhores empregos e com maior coesao social.

3.3.6 Uso das TIC nas escolas portuguesas: alguns nimeros

Do patecer n° 2/98 do Conselho Nacional de Educacio, sobre a Sociedade de Informacio na
Escola [CNE1998], transcrevemos “A longo prazo, as tecnologias da informag¢ao modificardo o
papel do pedagogo sem, contudo, atingir a sua centralidade e essencialidade como conceptualizador
de mensagens ou tutor de pessoas. Sera pelos professores e em torno dos professores, que lenta e
seguramente as TIC irdo modificar, de forma visivel e sensivel, os métodos de ensino praticados na
escola...”. Facilmente percebemos que seria ingénuo pensar que o uso em massa das TIC, nas

nossas escolas, seria 6bvio, imediato e com resultados espectaculares.

De facto, todos conhecemos, ou pelo menos intuimos, os beneficios da sociedade de informacao.
Mas as barreiras para o uso das TIC em contexto educativo sio ainda muitas. Podemos agrupar
essas barreiras em duas classes: uma que se prende com o equipamento informatico das escolas e
outra que tem a ver com os constrangimentos do(s) agente(s) educativo(s). Ambas sio passiveis de
constituir alibis perfeitos para tudo continuar “como dantes”’, ndo obstante assistirmos a um

substancial apetrechamento em equipamento informatico das nossas escolas [NONI1996].

Em relagio a primeira dificuldade, centrada no hardware, a maioria das escolas de Portugal tem um
razoavel nimero de computadores e periféricos ou esta em vias disso, excep¢ao feita aos jardins-de-

infancia. No caso das escolas do 1° ciclo, que dependem das autarquias, em termos de instalagbes e
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manuten¢ao dos equipamentos, foi concluido em meados de 2005 com a realizagdo de protocolos
(por exemplo com: o Ministério da Ciéncia e Tecnologia, as autarquias, os estabelecimentos do
ensino superior) e mais tarde em 2008 com a implementa¢ao do plano tecnolégico, no sentido do
apetrechamento das escolas com pelo menos um computador e ligacdo a Internet. Os jardins-de-
infancia nao estao cobertos, de momento, por nenhuma medida sistematica e generalizada de

apetrechamento em hardware, nao se prevendo quando tal acontecera.

Mas a quantidade de meios nada nos diz sobre o que se faz com eles, do que esta a mudar na
Escola e nas praticas lectivas. E entdo preciso ir acompanhando o processo para que ele nao seja s6
burocratico, ficando pelos nimeros, mas chegue aqueles que urge beneficiar: os alunos, pela

promocao dos professores.

Passamos em revista alguns dos dltimos dados disponiveis até final do 2° trimestre de 2010, sobre

recursos informaticos nas escolas de ensino nao superior de Portugal Continental (tabela 18).

3.3.6.1 Contextualizacao

Nomenclatura de Unidades Territoriais para Fins Estatisticos (INUTS) - A divisao de
Portugal em NUTS, estabelecida em 1986, aproveitou as trés grandes divisdes geograficas do pafs
(continente, arquipélago dos Acgores e arquipélago da Madeira) e as ja existentes cinco areas de
actuagao das comissoes de coordenagao regional (CCR). Ja a divisao distrital existente foi ignorada
pela divisaio em NUTS que ndo tem em conta os distritos. Subdividindo as areas de actuagiao das
CCR, foram criadas as unidades de Nivel III, cada uma das quais, por sua vez, abrange vatios

concelhos.

A divisio em NUTS tem vindo a tornar-se a principal divisao territorial de Portugal, sendo as suas
unidades utilizadas para definir as areas de actuag¢ao da maioria dos servigos desconcentrados do
Estado, em detrimento dos distritos. Em Portugal ha trés NUTS I, subdivididas em sete NUTS 11,

as quais, por sua vez, se subdividem em 28 NUTS III.

Unidades de Nivel I (NUTS I)

e Portugal Continental
e Regido Autonoma dos Agores
e Regiao Auténoma da Madeira

Unidades de Nivel II (NUTS II)
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As Unidades Territoriais para Fins Estatisticos de Nivel II (NUTS II) correspondem, em Portugal
Continental, as areas de actuagao das comissdes de coordenagao e desenvolvimento regional
(CCDR - antigas CCR). Estas unidades, também, genericamente, conhecidas por regides tém
origem nas regides de planeamento criadas em 1969, com o objectivo de fazer uma distribui¢ao
regional equitativa do desenvolvimento a ser obtido pelo III Plano de Fomento. Inicialmente
utilizadas apenas para fins estatisticos e de planeamento regional, estas divisoes tém sido utilizadas,
cada vez mais, para definir as areas de actuacao dos servigos regionais dos varios ministérios, em
substituicio dos distritos. Nas ilhas, as NUTS II coincidem com as NUTS I dos Acores e da
Madeira.

e Alentejo

e Algarve

e Centro

e Lisboa (substituiu em 2002 a regido de Lisboa e Vale do Tejo)
e Norte

e Acores

e Madeira

Unidades de Nivel IIT (NUTS III)

As regides subdividem-se em sub-regiGes estatisticas sem significado administrativo, cujo unico
objectivo ¢ o de servirem para agrupar municipios contiguos, com problemas e desafios
semelhantes, e obter assim dados de conjunto destinados principalmente ao planeamento

economico.

Segue-se a lista das 28 NUTS 111, assim divididas por regioes:

e Portugal Continental
0 Norte (8 NUTYS)
Alto Tras-os-Montes (15 municipios; 8171 km?; 223 259 habitantes)
Ave (8 municipios; 1245 km? 509 969 habitantes)
Cavado (6 municipios; 1246 km?; 393 064 habitantes)
Douro (19 municipios; 4110 km?; 221 853 habitantes)
Entre Douro e Vouga (5 municipios; 861 km?; 276 814 habitantes)
Grande Porto (11 municipios; 1024 km?; 1 392 189 habitantes)

o O O O O o
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0 Minho-Lima (10 municipios; 2219 km?; 250 273 amy PO

: 1
Minho o

habitantes) Tras-os-Montes '
e Alto DQI\..!O/r‘
0 Tamega (12 municipios; 2621 km? 551 301 Dt
1
habitantes) S §
0 Centro (12 NUTS) Beira
' Beira Baixa |
0 Baixo Mondego (10 municipios; 2063 km? 340
342 habitantes) Roasio 7 1
Ao )
0 Baixo Vouga (11 municipios; 1802 km?; 385 725 ’ Alentejo 2
. Estremadura — {
habitantes) X,
-]
O Beira Interior Norte (9 municipios; 4063 km?; Bano A‘ente,o(_,-""
115 326 habitantes) {
Algarve A
0 Beira Intetior Sul (4 municipios; 3749 kmz; 78 FIGURA 10: Provincias de Portugal

127 habitantes)

Cova da Beira (3 municipios; 1375 km?; 93 580 habitantes)
Dao-Lafoes (14 municipios; 3489 km?; 286 315 habitantes)

Médio Tejo (10 municipios; 2306 km?; 226 070 habitantes)

Oeste (12 municipios; 2221 km?; 338 711 habitantes)

Pinhal Interior Norte (14 municipios; 2617 km?; 138 543 habitantes)
Pinhal Interior Sul (5 municipios; 1903 km?; 44 804 habitantes)
Pinhal Litoral (5 municipios; 1746 km? 251 014 habitantes)

Serra da Estrela (3 municipios; 868 km?; 49 896 habitantes)
Lisboa (2 NUTYS)

Grande Lisboa (9 municipios; 1382 km?; 2 025 628 habitantes)
Peninsula de Setubal (9 municipios; 1581 km?; 782 786 habitantes)
Alentejo (5 NUTS)

Alentejo Central (14 municipios; 7228 km?; 173 401 habitantes)
Alentejo Litoral (5 municipios; 5303 km?; 99 976 habitantes)

Alto Alentejo (15 municipios; 6248 km?; 127 025 habitantes)
Baixo Alentejo (13 municipios; 8545 km?; 135 105 habitantes)
Leziria do Tejo (11 municipios; 4273 km?; 240 832 habitantes)
Algarve (1 NUTS)

Algarve (16 municipios; 4995 km?; 395 208 habitantes)

O O O 0O O O o o o o o o o o o o o o o

e Regiao Autonoma dos Agores
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¢ Regido Auténoma da Madeira

3.3.6.2 Numero de computadores nas escolas portuguesas:

Educagio: Retratos Tetritoriais
RECURSOS TECNOLOGICOS NOS
ESTABELECIMENTOS DE EDUCAGAO E ENSINO

COMPUTADORES
2007/2008

COD.NUTSII NUTSII N°DE COMPUTADORES

101 Norte 41803

102 Centro 32723

103 Lisboa 29556

104 Alentejo 10852

105 Algarve 5477

Total 120411

Fonte: GEPE/Estatisticas da Educacio [GEPE2010]

TABELA 18 — Numero de computadores em Escolas Publicas e Privadas
Relativamente a distribuicdo territorial deste fenémeno pode destacar-se:

NUT II:

e O valor mais elevado concentra-se na Regiao Norte;

e As Regides Centro e de Lisboa encontram-se numa posicao intermédia, embora com
valores aproximados entre si e significativamente superiores ao valor médio para o conjunto
das regioes;

e A Regido do Algarve ¢ a que apresenta o valor mais reduzido;

NUT I1I:

e Existéncia de trés territotios, litoral notte e centro, Area Metropolitana de Lisboa e Algarve,

que abarcam todas as NUT’s III com valores superiores aos 40.000 computadores;
e Todas as NUT’s III localizadas no interior do pais apresentam valores inferiores a média;

e As NUT’s III que compdem a Beira Interior e o Alentejo Litoral sio as que apresentam
valores mais baixos, inferiores a 20.000 computadores em estabelecimentos de educagao e
ensino;

e A Grande Lisboa e o Grande Porto sio as regides que apresentam os valores mais elevados;

Investigacao



3.3.6.3 Numero de computadores, com acesso a Internet, nas escolas

portuguesas:

Educagio: Retratos Tetritotiais
RECURSOS TECNOLOGICOS NOS
ESTABELECIMENTOS DE EDUCACAO E ENSINO

COMPUTADORES
2007/2008

COD.NUTSII NUTSII N°DE COMPUTADORES

101 Norte 29982

102 Centro 23855

103 Lisboa 19466

104 Alentejo 7683

105 Algarve 3999

Total 84985

Fonte: GEPE/Estatisticas da Educacao [GEPE2010]

TABELA 19 — Numero de computadores com ligagio a Internet em Escolas Puablicas e Privadas
Relativamente a distribui¢do territorial [WIKI2010] deste fendmeno pode destacar-se:

NUT II:

e O valor mais elevado concentra-se na Regiao Norte;

e As Regides Centro e de Lisboa encontram-se numa posicao intermédia, embora com
valores aproximados entre si e significativamente supetiores ao valor médio para o conjunto
das regides;

e A Regido do Algarve é a que apresenta o valor mais reduzido;

NUT III:

e [Existéncia de um duplo contraste entre o Litoral e o Interior e o Norte e o Sul, com os
primeiros a assumirem os valores mais elevados;

e Todas as NUT’s III localizadas na Beira Interior e no Alentejo apresentam valores
inferiores 2 média;

e Quatro das NUT’s III que compdem a Beira Interior sao as que apresentam valores mais
baixos, inferiores a 1 000 computadores com ligagdo a internet em estabelecimentos de
educacio e ensino;

e A Grande Lisboa e o Grande Porto sio as regides que apresentam os valores mais elevados;
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3.3.6.4 Total de estabelecimentos de educagio e ensino

Educagio: Retratos Territoriais

TOTAL DE ESTABELECIMENTOS

2007/2008
COD.NUTSII NUTSII N°DE ESTABELECIMENTOS
101 Norte 5674
102 Centro 4973
103 Lisboa 2068
104 Alentejo 1224
105 Algarve 462
Total 14401
Fonte: GEPE/Estatisticas da Educacio [GEPE2010]

TABELA 20 — Total de Escolas Publicas e Privadas

O conceito de Estabelecimento aqui utilizado inclui todas as escolas de Educacdo Pré-Escolar e

Ensino nao superior da Rede Publica e da Rede Privada.

Relativamente a distribuicao territorial [WIKI2010] deste fenémeno pode destacar-se:

NUT II:

e Os valores mais elevados encontram-se nas Regides Norte e Centro, com valores muito
aproximados entre si e significativamente superiores as restantes regioes;
e A Regiao do Algarve apresenta o valor mais baixo, representando menos de 10% do

nimero de estabelecimentos existentes na Regiao Norte.

NUT I1I:

e Existéncia de um evidente contraste na distribuicdo do fenémeno que assume valores mais
elevados nas regides mais a Norte, por oposicao a valores mais reduzidos no Interior
Centro e Alentejo;

e Todas as NUT’s III litorais com excep¢ao do Alentejo Litoral apresentam mais de 400

estabelecimentos;
e O Interior Centro, designadamente as NUT’s III Serra da Estrela, Cova da Beira, Pinhal
Interior Sul e Beira Interior Sul, apresenta 4 das 6 NUT’s III com valores inferiores a 200

estabelecimentos;

e O Pinhal Interior Sul é a regido que apresenta o valor mais baixo, com apenas 101

estabelecimentos;

Investigacao



e As regides da Grande Lisboa e Tamega registam um numero superior a 1000

estabelecimentos.

Concelhos:

e Os concelhos que se dispdem ao longo da faixa litoral ocidental sao os que apresentam um
maior nimero de estabelecimentos;
e FE muito elevado o nimero de concelhos que apresenta um numero inferior a 50
estabelecimentos de educacio e ensino;
% Localizados nas 4areas metropolitanas de Lisboa e Porto encontra-se a quase
totalidade dos concelhos com 200 ou mais estabelecimentos. Sio 6 os concelhos
nesta situagao: Porto, Vila nova de Gaia e Santa Maria da Feira, no Grande Porto,

Sintra e Lisboa na Grande Lisboa, Leitia.

3.3.6.5 Numero de professores

Educagio: Retratos Tetritotiais
ENSINO BASICO (1°, 2° e 3° Ciclos)

TOTAL DE PROFESSORES
2007/2008
COD.NUTSII NUTSII N*DE P.ROF}?S.SORES N DE.PROFESSP.RES
Ensino Basico Ensino Secundario
101 Norte 44596 13196
103 Lisboa 29175 11370
102 Centro 28418 9457
104 Alentejo 8748 2657
105 Algarve 4704 1849
Total 115641 38529
Fonte: GEPE/Estatisticas da Educacio-Dados preliminares [GEPE2010]

TABELA 21 — Total de Professores do Ensino Basico e Secundario Publico e Privado.

Por Professores do Ensino Basico referimo-nos apenas aos Professores que leccionam a turmas de
um dos ciclos que compde este nivel de ensino, sendo que o seu total decorre da soma das redes

publica e privada.
Relativamente a distribui¢do territorial [WIKI2010] deste fenémeno pode destacar-se:

NUT II:

e O valor mais elevado encontra-se na Regiao Norte;
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e As Regides de Lisboa e Centro apresentam valores intermédios, mas ainda assim

significativamente acima da média nacional;

e A Regido do Algarve é a que apresenta o valor mais reduzido;

NUT III:

e Torte contraste na distribuicio do fenémeno que assume valores mais elevados nas regides

litorais, por oposicdo a existéncia de valores mais reduzidos no Interior Centro e Alentejo;

e Todas as NUT’s III litorais com excepcio do Alentejo Litoral apresentam valores

superiores a 2 000 professores do ensino basico;

e As NUT’s III de todo o Interior Centro sio aquelas em que predominam os nimeros mais

baixos, com valores inferiores a 2 000 professores do ensino basico em todas elas;

e O Pinhal Interior Sul é a NUT III que apresenta o valor mais baixo, com apenas 519

professores do ensino basico;

e As regides da Grande Lisboa e Grande Porto sio as tnicas que registam um numero de

professores do ensino basico superior a 10 000.

Por Professores do Ensino Secundario referimo-nos apenas aos Professores que leccionam a

turmas deste nivel de ensino, sendo que o seu total decorre da soma das redes publica e privada.
Relativamente a distribui¢do territorial deste fenémeno pode destacar-se:

NUT II:

e  Os valores mais elevados encontram-se nas Regioes Norte e de Lisboa;

e As Regides do Algarve e Alentejo sdo as que apresentam os valores mais reduzidos;

NUT III:

e Torte contraste na distribui¢ao do fenémeno que assume valores mais elevados nas regides

litorais, por oposi¢ao a existéncia de valores mais reduzidos no Interior Centro e Alentejo;

e Todas as NUT’s III litorais com excep¢ao do Alentejo Litoral apresentam valores

superiores a 500 professores do ensino secundario;

e As NUT’s III de todo o Interior Centro sio aquelas em que predominam os valores mais

baixos, sempre inferiores a 500 professores do ensino secundario em todas elas;
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e O Pinhal Interior Sul é a NUT III que apresenta o valor mais baixo, com apenas 121

professores do ensino secundario;

e As regides da Grande Lisboa e Grande Porto sio as unicas que registam um numero de

professores do ensino secundario superior a 5 000.
3.3.6.6 Racio alunos/computador com ligagdo a internet

Educagio: Retratos Territoriais

Relagio Alunos/Computador com ligagédo 2 internet
por natureza da instituicio

Natureza 2005/2006 2006/2007 2007/2008
Institucional
Total 14,0 11,7 8,9
Publico 15,7 12,8 9,6
Privado 8,1 7,6 6,2
Fonte: GEPE/Estatisticas da Educacio [GEPE2010]

TABELA 22 — Relagio Alunos/Computador com ligagio 2 internet

Podemos verificar da analise da tabela antetior que o racio aluno/computador tem vindo a diminuir
ao longo do tempo, sendo os ultimos valores oficiais de 9,6 alunos por computador nas escolas de

ensino publico em Portugal.

Educagio: Retratos Tetritotiais

Racio Alunos/Computador — Publico e Privado - 2007/2008
por natureza da institui¢io

Relagio Alunos/Computador Alunos/Computador com ligag@o a Internet

1° Ciclo 2°Ciclo 3°Ciclo Secundario 1°Ciclo  2°Ciclo  3° Ciclo  Secundario
Continente 13,9 9 8,8 6,9 20,4 10,6 10,4 7,9
Norte 14,7 10,1 9,7 7,4 21,5 11,7 11,3 8,4

Centro 12,6 6,9 72 6,1 16,5 8,2 8,5 7

Lisboa 15,2 11,7 10,7 7,9 25,5 14,2 13,1 9,3
Alentejo 10,9 6,0 6,4 5,2 16,1 7,6 7,4 6,1
Algarve 13,2 7,3 7,4 6,1 18,3 8,7 8,9 6,8

Fonte: GEPE /Estatisticas da Educagio [GEPE2010]

TABELA 23 — Relagio Alunos/Computador com e sem ligagdo a internet

Se detalharmos um pouco mais este fendmeno podemos salientar, da analise da tabela anterior, que
o acesso a Internet cresceu exponencialmente nos dltimos anos. Excluindo o ensino pré-escolar
metade dos computadores existentes nas escolas estdo ligados a Internet. As redes locais também

funcionam em mais de metade das escolas portuguesas.

O racio de computadores por aluno tem vindo a aumentar (em 2000 o ricio no 1° ciclo estimava-se
em cerca de 56 alunos por computador e em 2001 de 33 alunos por computador; em 2000, o racio

no 2°, 3° ciclos e ensino secundario, estimava-se em cerca de 23 alunos por computador contra 19
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alunos por computador em 2001, em 2006 14 alunos por computador, 12 em 2007) em 2008 o
racio portugués atingiu valores de padrio europeu (I computador por 10 alunos), de forma
generalizada, nos anos seguintes. Também outro tipo de periféricos se comega a radicar em

definitivo nas escolas.

.

E certo que os jardins-de-infincia estio ainda longe deste objectivo mas, por outro lado, ha j4 um

numero razoavel de escolas com um excelente parque informatico.

Como a nossa investigacdo se centra na realidade do Norte de Portugal, interessou-nos analisar

com mais detalhe como esta realidade se manifesta nesta regido.

Educagio: Retratos Territoriais

Riécio Alunos/Computador — Publico e Privado — Norte - 2007 /2008
por natureza da institui¢iao

el Aty Darapiadas Alunos/ Com}:{utador com ligacao a
nternet
1° 20 3° » 1° 20 3° »
Cido Cicdo  Cido Secunddiofl w10 Cido  Cido Sccundario
Continente  Total 13,9 9 88 6,9 204 106 104 79
Norte Total 147 101 97 74 215 11,7 113 8.4
Minho 11,3 8,1 74 5.4 142 104 8,8 6,7
Cavado 144 105 10,1 7.9 22 116 113 8,6
Ave 149 105 10,1 7 204 122 117 75
Grande Porto 15,2 10,7 10,2 7,2 249 12,4 11,9 8
Tamega 16 113 114 10,1 214 136 134 11,8
Entre Douro e 15 102 10/ 9.9 22 11,6 11,6 11,3
Vouga
Douro 14,6 7.5 71 6 17,6 8,4 8,1 73
Alto Trds-0s- 12,2 7.2 7.7 7.5 17 8,5 9,2 93
Montes

TABELA 24 — Relagio Alunos/Computador com e sem ligaco a internet — Notrte de Portugal
O Norte apresenta um racio ligeiramente acima da média de Portugal continental.

Relativamente a distribui¢do na regido Norte deste fenémeno pode destacar-se:

e Os racios mais baixos encontram-se na Regido do Minho;

e O Grande Porto apresenta valores bem acima da média da regido e de Portugal continental,
em especial no 1°, 2° e 3° ciclos;

e O Tamega apresenta os valores mais elevados;

Realgamos de novo, que os dados apresentados e analisados sio resultado do dltimo estudo
realizado pelo Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacio, sobre o sistema educativo

portugués [GEPE2010]. No entanto, com a implementagao de varias medidas ao abrigo do Plano
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Tecnoldgico, promovidas pelo governo portugués a partit do ano de 2008 [GOVE2009],
acreditamos que os tracios aluno/computadot, professor/computador e escola/computador, com

ou sem ligacao a internet, superam actualmente o padrao europeu.

Medidas que ainda se encontram em implementa¢ao, como eProfessor, eOportunidades, eEscola,
eEscolinha e eJuventude, distribuiram por Portugal, desde 2008 até final de Abril de 2010,

aproximadamente 1 milhdo e duzentos e cinquenta mil computadores [FCMO2010].

3.4 Diagnéstico da situagio actual dos docentes atendendo ao fenémeno TIC

Com a enorme influéncia das TIC sobre os meios de produgdo e comunicagio, a escola precisa
absolutamente de as integrar se ndo quer ficar definitivamente isolada. Porém, nio podemos ser
ingénuos ao ponto de pensar que as TIC poderao ser a panaceia para uma escola em crise, pois elas
nao passam de ferramentas de ensino e, como tal, tanto podem ser usadas para novas praticas
pedagogicas baseadas nas pedagogias activas, centradas no aluno, como podem servir apenas para
transmitir conhecimentos, seguindo um modelo tradicional, em que o professor e os conteudos

programaticos ocupam o centro do processo educativo.

Concordamos com Jacques Tardif, quando refere que “o desenvolvimento exponencial das TIC,
assim como a sua forga, impedirdo que a escola as trate com ligeireza e duma maneira superficial,

exigindo reflexoes sérias sobre as modalidades e o grau de integracao” [TARD1998].

Nota-se também a necessidade de continuar a capacitar os professores para descobrirem estratégias
na aplicacao das TIC e da internet no processo educativo, porque propicia que escolas tenham
acesso a0 “conhecimento partilhado, acelere as mudancas necessarias, agilize as trocas entre alunos,
professores e instituicoes” [MORA2006] para transcender barreiras e dificuldades, almejando um

ensino de qualidade.

Neste contexto, o principal interesse e objectivo da presente investigacio centrou-se em fazer um
diagnéstico sobre a situagdo dos docentes em relagio ao conhecimento e emprego das TIC na

actividade como professor.

Trata-se de medir quantitativamente e qualitativamente aqueles aspectos que marcam o emprego da
informatica nas tarefas que realiza o docente; em concreto, interessa-nos conhecer a situagao

referente as seguintes questoes:
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e Qual é o conhecimento em matéria de TIC que os docentes possuem e como o adquitiram?
e Qual ¢ o uso didactico das TIC disponiveis na escola?

e Qual é a avaliagdo que os docentes fazem sobre os aspectos que permitem uma adequada
utilizagao das TIC na educacior

e Em definitivo, conhecer qual é o interesse real que os docentes tém sobre as TIC?

Descrevem-se de seguida as informagdes necessarias a ter em conta na estruturagdo e

implementacao do estudo:

e Conhecer as atitudes dos professores face as TIC;

e Identificar o conhecimento de TIC dos professores e como estes o adquiriram;

e Reflectir sobe os aspectos que consideram os professores importantes para uma utilizacao
adequada das TIC na educagio;

e Avaliar como estio a utilizar os professores os recursos informaticos colocados a sua
disposi¢ao para fins educativos;

e Detectar e determinar as barreiras que podem impedir um adequado grau de integracdo das

TIC na educacao;

e Identificar qual o uso dos recursos informaticos que os alunos fazem dentro do processo

ensino-aprendizagem.

3.4.1 Metodologia

Metodologicamente, a presente investigacao segue os estudos do tipo “Survey”. Segundo Maria
Pilar Colas Bravo e Leonor Eisman [BRAV1992] estes tipos de estudos, orientados a descrigao
de uma dada situacdo, sio métodos descritivos. Estes métodos destinam-se a descrever os
factos e caracteristicas de uma determinada populagio ou area de interesse, de uma forma
objectiva e comprovaveis. Desempenham um papel importante na ciéncia, fornecendo dados e

factos e dao orientaces que permitem a formulagao de teorias

Estudos deste tipo pretendem:

e Descrever a natureza das condicoes existentes;

e Identificar valores standards;
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e Determinar as relages existentes entre certos eventos especificos.

Utilizam como técnicas de recolha de dados os questionarios, as entrevistas estruturadas ou

semi-estruturadas, testes e escalas de atitudes.

De forma geral, podemos dizer que o processo que segue este estudo pode resumir-se nas

seguintes etapas:

Definicdo dos objectivos da investigagdo

v

Decidir a informacio necessaria

|
v v

Tamanho da Método de
amostra e sistema explorac¢ao ou
de recolha recolha de dados.

4 l }

; v

1 Desenho do questionario [€-=-="* g

1 !

I v !

1 Estudo piloto ;
1

: v i

L.l Adequacgio do questionarioeda [ _ _ :

amostra

v

Recolha da informacio

v

Tabular e analisar a
informacio

v

Interpretar os dados e
redacc¢io das conclusoes
cientificas.

FIGURA 11: Etapas de estudos tipo “survey”.

3.4.2 Determinagdo da populagdao e da amostra
O universo de onde partimos e para o qual pretendemos generalizar conclusoes ¢ o conjunto de
todos os professores do Norte de Portugal, de todos os niveis de ensino pré-universitario a

desenvolver a sua actividade na rede publica ou privada.
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Da tabela 25 — universo de estudo, extraimos a amostra. O tamanho da amostra foi determinado
com recursos a ferramenta disponivel online da Raosoft [RAOS2004] e de acordo com as seguintes

variaveis:

e Margem de erro aceitavel: 5%;
e Nivel de confianca: 95%;
e Tamanho da populagao: 57.792;

e Distribui¢ao das respostas: 50%.

Universo do Estudo
(Rede Publica e Rede Privada)

dados de 2007 /2008

N° Profs N° Escolas N° Profs
Grande Porto 991 19.534
Entre Douro e Vouga 472 3.961
Ave 617 7.611
Cavado 571 6.414
Tamega 1.038 8.291
Minho Lima 422 3.946
Douro 791 3.865
Alto Tras-os-Montes 772 4.170

Total 5.674 57.792
Fonte: GEPE/Estatisticas da Educagio [GEPE2010]

TABELA 25 — Universo do Estudo

O célculo ¢ baseado numa distribuicao normal [WEIS2004]. O tamanho da amostra n e a margem

de erro E foi dada pela aplicagao das seguintes férmulas:

X = Z(°l00)*r(100-r)
—_ NX/ 2
- ((N-1)E +Xx)

E = Sort™ ™)

Em que N ¢é o tamanho da populagio, r ¢ a fracgdo de respostas em que estamos interessados, e

Z(c/100) é o valor ctitico pata o nivel de confianca ¢ [ISIX2000].

Como forma de confirmarmos o tamanho da amostra determinado, consultamos a tabela para
determinar o tamanho de uma amostra quando conhecida a populagao (ANEXO II — determining
sample size using published tables). Esta tabela foi publicada no artigo de Glenn D. Israel

[ISRA2003], e o resultado é de 397 professores como tamanho minimo da amostra.
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Assim, a dimensdao da amostra com que trabalhamos de forma a tornar a amostra representativa do
Norte de Portugal foi de: 971 professores, distribuidos por 38 escolas de diferentes niveis de ensino

pré-universitario.

3.4.3 Estudo piloto e técnica de recolha de informagao

Desde a primeira edi¢ao (ano de 2001) e até a data, realizaram-se seis edi¢des do questionatio,

obtendo-se os seguintes tamanhos da amostra.

Ano edigdo Tamanho da Amostra

2001 102
2002 180
2004 154
2007 172
2008 202
2009 971

TABELA 26 — Edigdes de questionario.

Vamos centrar a nossa analise nos dados obtidos na tltima edi¢ao, realizada no ano de 2009, por

ser a que mais interesse nos oferece ao descrever a situacao actual.

Os dados das edi¢oes anteriores foram tidos em conta para a comparacao e evolugao dos indices
em todo o petiodo observado. De salientar que, os resultados das edi¢Ges anteriores da pesquisa
estdo disponiveis em outras publicagoes [COTA2001; COTA2002; COTA2002b; COTA2003;
COTA2003b; COTA2005; COTA2006; COTA2010].

Os questionarios foram obtidos junto das escolas, agrupamentos de escolas e centros de formagao

nao-universitarias, nos distritos de Norte de Portugal.

A exploragdo das caracteristicas da populagio-alvo do estudo foi realizada com base no proprio
conhecimento que temos sobre a populagao. De salientar, neste contexto, que os promotores do
inquérito, o director de tese Prof. Doutor Manuel Pérez Cota e o doutorando tém experiéncia nos
niveis de ensino em estudo, o primeiro como consultor em projectos educativos de referéncia, e o

segundo, como professor e formador de formagao continua a professores do ensino secundario

desde 1995.
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Em algumas situagées, enviou-se pelo correio, uma carta dirigida ao 6rgao de gestao de cada uma
das escolas ou sedes de agrupamento de escolas da amostra. Cada envelope postal continha:
questionarios em nimero suficiente para os professores da(s) escola(s) a quem se dirigia, uma carta
de apresentagao, assinada pelo tutor, o Professor Doutor Manuel Pérez Cota, onde constavam os
objectivos e fundamentos do questionario e estudo, bem como o prazo limite de devolu¢ao dos

mesmos depois de preenchidos e um envelope de taxa paga.

Em outras situagoes, foi feita uma visita pessoal a varias escolas, distribuido o questionario por

varios professores, sendo preenchido e recolhido de imediato.

Os dados sobre os aspectos organizativos ¢ do contexto onde se desenvolve o trabalho docente
foram obtidos através de entrevistas com professores e observacao directa do trabalho

desenvolvido.

3.4.4 O Questionario

Uma vez que nao se encontrou um questionario valido para o proposito fixado, projectamos e
desenhamos um questionario préprio. Elaborada a primeira versao protétipo, realizaram-se ensaios
e provas, contando para isso com alguns docentes da populagio alvo. Finalizada a fase de
prototipo, procedeu-se a elaboragiao da versao definitiva do formulario fechado cujo conteudo se

apresenta no ANEXO III — Questionario (original).

No desenho do questionario predominou o critério da simplicidade e brevidade de conteudo, para

que seja de facil aceitagdao por parte dos docentes da populagio a estudar.

Desde o primeiro momento, se descartou a possibilidade de realizar o questionario por meios
digitais, uma vez que nos interessava a participacdo de todos os docentes e conhecendo as
particularidades da maioria, sabemos que existem individuos que, embora tenham uma conta de
correio electrénico institucional de correio electrénico, nao utiliza o computador em caso algum ou
o utilizam pontualmente e de forma assistida. Por este motivo, optamos pelo suporte em papel para
distribuir o questionario. Assim garantimos a recolha de informacdo de todos os docentes, sem
presumir qualquer preconceito tecnolégico. Também acreditamos que desta forma evitamos
cometer o erro de empregar como instrumento para a investigagdo um elemento que constitui a

finalidade do presente trabalho: o fenémeno TIC.

Neste sentido, cabe dizer que trabalhos que apareceram posteriormente utilizando o questionario

electronico, como o realizado pelo Grupo Stellae [MONT2007], ndo obtiveram uma taxa de
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resposta significativa, o que nos confirma a validade da metodologia utilizada por nos, e que, pese
embora o esfor¢o que suporta a obtengao dos dados mediante o procedimento tradicional, é a

unica via para obter informagao desta indole de maneira massiva entre a populagiao em estudo.

3.4.4.1 Descrigao do questionario

Descrevemos a seguir as caracteristicas do nosso questionario utilizado no nosso trabalho. No
“Anexo IV — Questionario (comentado)”, apresentamos uma versio do questionario original com a

indicagao dos blocos descritos a seguir e com o nome das variaveis utilizadas na analise no SPSS.

Para favorecer a aceitacdo e implementagdao evitamos desenhar um questionario demasiado longo,
empregando um nimero reduzido de itens, de maneira que a sua resposta nao demore mais do que

4 minutos.

Com excep¢ao das perguntas objectivas, que solicitavam informagao quantificavel sobre os
docentes para medir as varidaveis em termos quantitativos o questionario utiliza a escala de Likert de
5 pontos (muito escasso ou nulo, insuficiente, suficiente ou adequado amplo ou notavel, destacavel

ou elevado) para fazer a avaliagao dos itens.
O questionario esta dividido em seis blocos que descrevemos a seguir:

Bloco 1: informagao objectiva de identificagao do docente

Questoes 1 a 4. Este bloco recolhe informagao sobre a localizagio geografica e a fungao do
docente. O nfvel educativo em que lecciona, o tempo decorrido desde a finalizagao dos seus
estudos e o tempo de servigo. Dispor de informacio sobre o tempo decorrido desde a finalizagao
dos estudos dos docentes, ou idade académica, permite-nos situar o professor dentro de um
contexto tecnolégico proprio do momento no qual terminou o seu curso. Do mesmo jeito,
consideramos pertinente recolher a informagdo sobre o seu tempo de servico que nos permite

conhecer a experiéncia que tem como docente.

Os docentes do ensino nao-universitario em Portugal classificam-se em:

e professores do 1° ciclo de ensino basico — onde se incluem os docentes de pré-primaria

(Educadores de Infancia);
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e professores de 2° ciclo do ensino basico — turmas do 5% ao 6° ano de escolaridade;

e professores do 3° ciclo do ensino basico e do ensino secundario — turmas do 7° ao 12° ano

de escolaridade.

Um docente lecciona uma disciplina ou um conjunto de disciplinas de uma especialidade, com
excepeao para os professores da educagao de infancia ou 1° ciclo que tém mono-docéncia. Devido
a grande variedade de disciplinas recolhidas nos questionarios e para facilitar a analise, classificaram-
se os docentes por especialidade de acordo com o exposto mais a frente no topico da analise

descritiva.

Bloco 2: Formagio em matéria de informatica

Questoes 5 a 9. Neste bloco recolhe-se a informa¢ao do docente sobre a formagao adquirida nas
mais diversas categorias de ferramentas informaticas sugeridas no questionario. Informagao como o
momento-modalidade de utilizagao das TIC durante e ap6s finalizar os estudos, assisténcia a cursos
especificos e a autoformagdao ou formagdao auténoma do docente. Por motivos de finalidade
classificamos as categorias das ferramentas informaticas em fungdo da sua finalidade: ferramentas
de proposito geral, ferramentas especificas da disciplina que lecciona e ferramentas de apoio a

docéncia.

Neste bloco também recolhemos informagao sobre se tem experiéncia ou participou em trabalhos
sobre informatica educativa e sobre a participagdo em processos de aprendizagem ndo presencial

(online).

Pretendemos, com este bloco do questionario, inferir sobre a oportunidade e/ou interesse em
relagao a formagao em e com meios TIC. Com os dados obtidos pretendemos também inferir o
conhecimento que os docentes tém sobre o tipo de ferramentas informaticas sugeridas.
Acreditamos que, desta maneira, uma maior utilizagdo de uma ferramenta supoem, a priori, um
maior conhecimento da mesma, pelo menos o conhecimento derivado pela experiencia de

utilizacao da mesma. Trata-se portanto, de um conhecimento percebido.

Bloco 3: opinido sobre os factores para potenciar a utilizagdo das TIC

Questao 10. Neste bloco recolhe-se a avaliacio que os docentes fazem sobre os factores que
podem influenciar o adequado aproveitamento da informatica na educagao. Para facilitar a recolha
de dados, os factores sio sugeridos no proprio questionario. Para cada factor sugerido, se recolhe,

por um lado, a valoriza¢ao ou importancia pessoal que o docente tem do mesmo e por outro lado,
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a percepg¢ao que o docente tem de como esta actuando a administragao central educativa em relagao

ao dito factot.

Pretende-se que o docente realize uma valorizagiao dos factores sugeridos e que podem influenciar
o aproveitamento adequado das TIC na disciplina que lecciona, sendo os factores sugeridos, assim

como as suas razoes de inclusao, as seguintes:

e Formacao institucionalizada em informatica para mim como professor. Factor que considera o
conjunto de actividades promovidas pela administra¢ao educativa e orientadas a formagio em

TIC;

e Disponibilidade de meios, para mim como professor. Factor que considera o conjunto de
meios materiais colocados a disposi¢ao do professor com a finalidade de incidir na utilizagao da

informatica;

e Formagcdo prévia de informatica dos meus alunos. Factor que considera necessaria a formagiao
em informatica dos alunos como pré-requisito a utilizagao da informatica na 4rea/matétia que

lecciona o docente;

e Disponibilidade de meios para os meus alunos. Factor que considera a importancia de meios
materiais colocados a disposi¢do dos alunos com a finalidade de facilitar a utilizagio da

informatica na area/matétia que o docente lecciona;

e [Existéncia de recursos informaticos aplicaveis dentro da disciplina. Factor que considera a
importancia de dispor de recursos informaticos existentes no mercado e que podem utilizar-se

como recurso didactico dentro da drea/matétia que lecciona;

e O uso de computador suporia um incremento de tempo para aplica-la dentro da disciplina.
Factor que considera a influéncia que tem o tempo disponivel do docente para aplicar os

conteudos curriculares utilizando o computador;

e Apoio especializado para o desenvolvimento de conteudos. Factor que considera a necessidade
de dispor de pessoal especializado em informatica que apoie o docente no desenvolvimento de

conteudos curriculares;
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e Apoio especializado para aplicar os conteidos. Factor que considera a necessidade de dispor de
pessoal especializado em informatica que apoie o docente no momento de expor os conteudos

curriculares na sala de aula.

Bloco 4, 5 e 6: utilizagao das TIC nas tarefas de docente

Os trés altimos blocos do questionario, questdes 11 a 14, recolhem informagdo sobre as
ferramentas informaticas que aplicam os docentes nas suas tarefas como professores. Interessa-nos
conhecer as ferramentas que utilizam atendendo ao momento em que o fazem. Consideramos trés
momentos: a preparagio dos conteudos didacticos (bloco 4 — questao 11), a exposi¢do de
conteudos didacticos na sala de aula (bloco 5 — questao 12 e 13) e, por ultimo, a utilizagdo das
ferramentas informaticas por parte dos alunos mas sob proposta e supervisio do docente (bloco 6

— questao 14).

Na utilizacdo das ferramentas informaticas pelos alunos, e uma vez que os trabalhos propostos pelo
docente podem ser desenvolvidos na sala e/ou em casa, recolhemos ambos os casos. Trata-se de
conhecer a percep¢ao que o docente tem da utilizagao dos meios informaticos dos alunos dentro
do processo de ensino-aprendizagem, e com ele inferir a atitude potenciadora ou inibidora do

docente atendendo ao emprego da informatica nas tarefas que propdem aos alunos.

Com a finalidade de facilitar a recolha da informagao, as ferramentas informaticas sao sugeridas no
questionario. Para seleccionar as ferramentas incluidas, baseamo-nos nas que estao instaladas por

defeito nos computadores das escolas e que sdo disponibilizadas pelo Ministério da Educacio.

As ferramentas informaticas sugeridas nos trés blocos sio: processadores de texto, folhas de
calculo, base de dados, software de apresentacoes, enciclopédias em CD-Rom, internet e outras
ferramentas informaticas especificas da disciplina. Desta forma, o questionario dispdem de um item
aberto, permitindo a possibilidade de indicar quais as ferramentas utilizadas que nao estio dentro

das anteriores sugeridas.

No bloco cinco, que trata da utilizagdo da informatica durante a exposi¢cio dos contetdos
didacticos, incluiu-se também uma questdao (questao n° 13), para conhecer a utilizacio de outros
meios dudio-visuais. Com isto, pretende-se deduzir a oportunidade e/ou predisposicio do docente

a utilizar meios técnicos na fase de exposicao de conteudos.
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3.4.5 Processo de analise de dados

Recolhidos os questionarios, os dados foram inseridos no software de analise estatistica SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences). Seguiu-se entdo o tratamento estatistico e aplicagao das
técnicas fundamentais de andlise estatistica [LAKO1990; GIL1995; PERE2003; PEST2003;
SPSS2010] — no DVD ver o Anexo XLVII: Relatorio - SPSS.

Para a representacao dos dados, que consiste na classificagao e ordenacao dos dados tendo em vista
a obtencao de algum conhecimento do fendémeno a estudar, consideramos as trés formas
fundamentais de representagdo: as tabelas estatisticas, os graficos e a reduc¢do de dados

[UCLA2010].

Como referido anteriormente, para medir cada factor, construi-se um conjunto de itens (variaveis

ordinais) com uma escala do tipo Likert [WILL2006] em que:

1 — Muito escasso ou nulo
2 — Insuficiente
3 — Suficiente ou adequado
4 — Amplo ou notavel
5 — Destacavel ou elevado
Dada a especificidade deste tipo de escalas (escalas ordinais), para determinar e comparar 0s varios

graus inerentes aos itens considerados no questionario, utilizamos o Rank médio. Este obtido

através da média aritmética das ordens.

De modo a facilitar a leitura e interpretacio de dados na analise comparativa, entre grupos de
varidveis, teve-se a necessidade de se criar uma variavel latente, designada por Indice. Este indice,
assume valores entre 1 e 100, permitindo, assim, uniformizar as escalas resultantes da soma dos
valores das variaveis ordinais (grau global), com escalas do tipo Likert. A transformacio das
variaveis “soma” ou grau global, de um conjunto de variaveis ordinais (itens), para o indice é

definida pela expressdo seguinte:

soma, — minimo,
méaximo, — minimo,

indice, = ( x99) + 1

Em que:

e Soma, ¢ a soma do conjunto dos valores das variaveis ordinais para um determinado grau
global;
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e Minimo é o menor grau resultante da soma do conjunto de variaveis ordinais;
e Maximo ¢ o maior grau resultante da soma do conjunto de variaveis ordinais.
A tabela 33 exemplifica a utilizagao a expressao acima.
Depois de analisadas algumas das caracteristicas das distribui¢oes de frequéncias relevantes para o

tema tratado, iniciou-se a utilizagao de alguns dos métodos da analise bivariada principalmente para

explorar diferengas e identificar as associagdes entre pares de variaveis.

Recorreu-se, para isso, a métodos de analise nado paramétricos a saber:

e Ao coeficiente de correlagao r6 de Spearman, que é uma medida que nos indica a forca e a
direccao da associagao entre pares de variaveis. Varia entre -1 e 1. Este coeficiente utiliza os

valores de ordem das observacdes em vez do valor observado.
As hipoteses sao:

HO: o = 0 (auséncia de correlagao)
Hl:p# 0
Onde p representa o coeficiente de correlacio da populagao.

e Ao teste H de Kruskal-Wallis para amostras nao relacionadas. Este teste é uma alternativa nao
paramétrica ao teste One-Way Anova, permite-nos verificar se existem diferencas entre grupos.

Utiliza, para isso, a soma das ordens dos grupos combinados por ordem crescente.
As hipoteses estatisticas sao:
HO: As K distribui¢ées (grupos) tém o mesmo parametro de localiza¢ao

Ha: Pelo menos um dos K grupos (populagdes) tém um parametro de localizagao

supetior ou inferior ao dos outros.

e L, ao teste dos Signais (Sign Test) para grupos relacionados ou emparelhados. Este teste
compara o nimero de diferencas positivas e negativas (Di = yi -xi ) entre dois valores da
mesma amostra (ou grupo) ou de amostras emparelhadas. Permite-nos, tal como o teste de

Wicoxon, verificar se existem diferencas entre dois grupos.

As hipotese sao:
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HO: P(x>y) = P(x<y) = 1/2, ou seja, P(+) = P(-) = 2 (n2o ha diferencas em

tendéncia central)
Ha: P(+) # P(-) ou P(+) > P(-) P(+) <P()

Optou-se pelos testes ndo paramétricos, por se tratarem, na sua esséncia, de escalas ordinais e por
nao se verificar a normalidade (restricdo imposta para a utilizagdo de testes paramétricos),

nomeadamente, nas variaveis latentes (indice e “soma”).

O nivel de significancia escolhido para os métodos descritos anteriormente foi de 0,05 (5%), o

mesmo utilizado para determinar o tamanho da amostra.

Com o tratamento de dados efectuado, julgamos ter obtido toda a informacao possivel para tirar as

conclusoes a que nos propusemos [FRAD1995].

3.4.6 Catalogo de variaveis
Para realizar a analise dos dados obtidos, utilizou-se a aplicacdo estatistica SPSS versio 17. A
catalogagdo das varidveis de entrada assim como outras variaveis de trabalho incluidas na fase da

analise, apresentam-se a seguir:

3.4.6.1 Variaveis contidas no questionario

No “Anexo IV — Questionario (comentado) 7, sao identificadas as variaveis contidas no

bl

questionario original.

Bloco 1: Dados identificativos

Distrito Nome do distrito onde o docente lecciona

@12 Nome da disciplina que lecciona

@2 Nivel educativo em que lecciona

@3 Regista o tempo decorrido em anos, desde a conclusdao dos seus estudos. Também denominado, no
nosso estudo, como idade académica

@4 Anos de docéncia na especialidade, experiencia do docente ou tempo de servigo.

TABELA 27 — Variaveis contidas no questionario: Bloco 1.

Bloco 2: Conhecimento dos docentes (grau de emprego) de ferramentas informaticas

atendendo ao momento/modalidade

@51 Emprego de ferramentas informaticas de proposito geral durante os estudos
@52 Emprego das ferramentas especificas da disciplina durante os estudos

@53 Emprego de ferramentas de apoio a docéncia durante os estudos

@61 Frequéncia de cursos sobre ferramentas de proposito geral
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@62 Frequéncia de cursos sobre ferramentas especificas da disciplina
@63 Frequéncia de cursos sobre ferramentas de apoio a docéncia

@7 Auto-formac¢io em ferramentas de propédsito geral

@72 Auto-formagio em ferramentas especificas da disciplina

@73 Auto-formacio em ferramentas de apoio a docéncia

@8 Participacdo em trabalhos sobre informatica educativa

@91 Patticipou em processos de aprendizagem nio presencial? (sim/n3o)
@92 Aproveitamento do processo de aprendizagem néo presencial

TABELA 28 — Variaveis contidas no questionario: Bloco 2.

Bloco 3: Opiniao dos docentes

Variavel Descricao

@1011 Importincia da formacao institucionalizada em informatica destinada aos docentes

@1012 Percepcao da realidade da formacao institucionalizada em informatica destinada aos docentes

@1021 Importincia da disponibilidade de meios para o docente

(@1022 Percepcao da realidade da disponibilidade de meios para o docente

@1031 Importincia da formagao prévia em informatica por parte do aluno

@1032 Percepcao da realidade da formagio prévia em informatica por parte do aluno

@1041 Importincia da disponibilidade de meios para o aluno

@1042 Percepcao da realidade da disponibilidade de meios para o aluno

@1051 Importincia da existéncia de recursos informaticos de aplicacio dentro da disciplina

@1052 Percepcao da realidade da existéncia de recursos informaticos de aplicacao dentro da disciplina

@1061 Importancia de que o uso do computador supde um aumento de tempo para leccionar a matéria

@1062 Percepcio da realidade de que o uso do computador supée um aumento de tempo para leccionar a
matéria

@1071 Importincia da disponibilidade de ferramentas para desenvolver conteudos cutticulates

@1072 Percepcio da realidade da disponibilidade de ferramentas para desenvolver contetidos curticulares

@1081 Importancia de aumento de tempo para desenvolver conteudos curriculares

@1082 Percepcio da realidade de aumento de tempo para desenvolver contetdos cutriculares

@1091 Importancia da necessidade de apoio especializado para desenvolvimento de conteudos curriculares

@1092 Percepcio da realidade da necessidade de apoio especializado para desenvolvimento de conteudos
curriculares

@1093 Importancia da necessidade de apoio especializado para aplicar os conteudos curriculares

@1094 Percepcio da realidade da necessidade de apoio especializado para aplicar os contetidos curticulares

TABELA 29 — Variaveis contidas no questionario: Bloco 3.

Bloco 4: Utilizagdo de ferramentas informaticas na preparagio de contetidos

Variavel Descrigao

@111 Utilizagao de processadores de texto na preparacio de conteudos didacticos

@112 Utilizacao de folhas de calculo na preparacio de conteudos didacticos

@113 Utilizagao de base de dados na preparacdo de contetidos didacticos

@114 Utilizacdo de software de apresenta¢Ses na preparacio de conteudos didacticos

@115 Utilizagao de enciclopédias CD-ROM na preparacao de conteudos didacticos

@116 Utilizacdo da internet na preparacio de conteidos didacticos

@117 Utilizagao de ferramentas especificas da disciplina na prepara¢io de conteidos didacticos

@118 Utilizacdo de outras ferramentas informaticas na preparacao de contetdos didacticos

@119 Item aberto que recolhe as outras ferramentas informaticas que o docente utiliza na preparagio de
conteudos didacticos.

TABELA 30 — Variaveis contidas no questionario: Bloco 4.
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Bloco 5: Utilizagao de ferramentas informaticas na exposi¢do de conteudos na aula

Variavel Descrigao

@121 Utilizagao de processadores de texto na exposi¢io de conteidos didacticos

@122 Utilizacao de folhas de calculo na exposicio de conteddos didacticos

@123 Utilizagao de base de dados na exposicdo de conteudos didacticos

@124 Utilizacdo de software de apresentacGes na exposicdo de conteudos didacticos

@125 Utilizaco de enciclopédias CD-ROM na exposicdo de contetdos didacticos

@126 Utilizacio da internet na exposicio de conteudos didacticos

@127 Utilizagao de ferramentas especificas da disciplina na exposi¢do de conteddos didacticos

@128 Utilizacdo de outras ferramentas informaticas na exposicio de conteudos didacticos

@129 Item aberto que recolhe as outras ferramentas informaticas que o docente utiliza na exposi¢do de
contetdos didacticos.

@131 Utilizacdo de outros meios audiovisuais na exposicdo de contetdos didacticos

@132 Item aberto que recolhe os meios audiovisuais que o docente utiliza na exposi¢do de contetiidos
didacticos.

TABELA 31 — Variaveis contidas no questionario: Bloco 5.

Bloco 6: Utilizagao de ferramentas informaticas pelos alunos para a disciplina

Variavel Descrigao

@1411 Utilizagao de processadores de texto na aula
@1412 Utilizacdo de processadores de texto em casa
@1421 Utilizacao de folhas de calculo na aula
@1422 Utilizacao de folhas de calculo em casa
za¢ao de base de dados na aula
@1431 Utilizacdo de base de dad ul
zacio de base de dados em casa
@1432 Utilizacdo de base de dad
zacdo de software de apresentacdes na aula
1441 Utilizacdo de soff de ap 0 ul
zacio de software de apresentacGes em casa
1442 Utilizacdo de soff de ap 0
zacdo de enciclopédias CD- na aula
1451 Utilizacdo d iclopédias CD-ROM na aul
zacio de enciclopédias CD- em casa
1452 Utiliza¢do d iclopédias CD-ROM
zacdo de Internet na aula
1461 Utilizacao de I ul
zacio de Internet em casa
1462 Utilizagio de I
@1471 Utilizagao de ferramentas especificas da disciplina na aula
zagio de ferramentas especificas da disciplina em casa
1472 Utilizacio de fe pecificas da disciplin:
zacdo de outras ferramentas informéticas na aula
1481 Utilizagao d fe informati ul
zacio de outras ferramentas informaticas em casa
1482 Utilizagio d fe informati
tem aberto que recolhe as outras ferramentas que os alunos utilizam
149 1 betto q lh fe q al tili

TABELA 32 — Variaveis contidas no questionario: Bloco 6.

3.4.6.2 Variaveis incorporadas na analise

Variavel Descrigao

N° Numero sequencial de registo do questionario no SPSS
Area De acordo com a disciplina recolhida (vatriavel @12) foi ctiada a irea de ensino a que o

docente pertence e lecciona, e de acordo com o sistema educativo portugués:
1 — Pré-escolar e 1° Ciclo;
2 — Linguas e Estudos Sociais;
3 — Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais;
4 — Educacido Artistica, Fisica e Vocacional;
5 — Educacio Tecnologica
Nivel Ensino De acotdo com a disciplina tecolhida (vatiavel @12) foi ctiado o nivel de ensino em que o

professor lecciona, e de acordo com o sistema educativo portugués:
Investigacao
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Tempo_Classes

Antiguidade_Classes

Grau_5_soma

Indice_5

Grau_6_soma

Indice_6

Grau_7_soma

Indice_7

Indice_conhl

Indice_conh2

Grau_impor_soma

Grau_Impor

Grau_Realidade_soma

Grau_Realidade

Indice_11 Soma

2 — 2° Ciclo;

3 — 3° Ciclo;

4 — Pré-escolar;

5 — Secundario
De acordo com o tempo decortido desde a conclusio dos estudos (vatidvel @3) é criada a
respectiva classe de acordo com os seguintes c6digos:

1-[0—¢
2-[6-12

3 [12-28[
418 - 24[
5 [24 - 30]
6-[30-36
7 [36 — 42]]

De acotdo com o tempo a que o docente lecciona a disciplina (vatidvel @4) é ctiada a
respectiva classe de acordo com os seguintes codigos:

1-[0—¢
2-[6-12[
3 [12- 28]
418 - 24[
5 [24-30[
6-[30-36
7 [36 - 42]

Variavel latente que identifica o grau de utilizagio de ferramentas informaticas durante os
estudos. Resulta da soma das varidveis: @51, @52, @53 quando todas elas foram
respondidas pelos professores

Indice de utilizacio de ferramentas informaticas durante os estudos. Variavel latente que
resulta da aplicagio da expressio: Indice_5 =(Grau_5_soma -3 / (15 -3) *99)+1.

Assume valotes entre 1 e 100.

Variavel latente que identifica o grau de frequéncia a cursos de informatica. Resulta da soma
das varidveis: @61, @062, @063, quando todas elas foram respondidas pelos professores.
Indice do grau de frequéncia a cursos de informatica. Variavel latente que resulta da
aplicacdo da exptessio: Indice_6=((Grau_6_soma -3) / (15 -3) *99)+1.

Assume valores entre 1 e 100.

Variavel latente que identifica o grau de auto-formagao em informatica. Resulta da soma das
varidveis: @71, @72, @73, quando todas elas foram respondidas pelos professores.

Indice do grau de auto-formac¢do em informatica. Variavel latente que resulta da aplicagdo
da expressao: Indice_7=((Grau_7_soma -3) / (15 -3) *99)+1.

Assume valores entre 1 e 100.

Variavel latente que identifica o grau de formagio em matéria de informatica. Resulta da
soma das varidveis: Grau_5_soma, Grau_6_soma, Grau_7_soma, quando todas elas foram
respondidas pelos professores.

Indice para o grau de formacio em matéria de informatica. Variavel latente que resulta da
aplicagdo da expressio: Indice_conh2=((Indice_conh1 -9) / (45 -9) ¥99)+1.

Assume valores entre 1 e 100.

Variavel latente que identifica o grau de valorizagio (importincia), pelos professores, dos
factores que podem influenciar o aproveitamento adequado das TIC. Resulta da soma das
varidgveis: @1011, @1021, ..., @1093, quando todas elas foram tespondidas pelos
professores.

Indice para o grau de importancia dos factores. Variavel latente que resulta da aplicacio da
exptessao: Grau_Impor=((Grau_impor_soma -10) / (50 -10) *99)+1.

Assume valores entre 1 e 100.

Variavel latente que identifica o grau de percepgio (realidade), pelos professores,
relativamente a actuagdo da Administracio central educativa sobre os factores que podem
influenciar o aproveitamento adequado das TIC. Resulta da soma das vatidveis: @1012,
@1022, ..., @1094, quando todas elas foram respondidas pelos professores.

Indice para o grau de percepcio (realidade) dos factores. Variavel latente que resulta da
aplicacdo da expressio:

Grau_Realidade=((Grau_Realidade_soma -10) / (50 -10) *99)+1

Assume valores entre 1 e 100.

Variavel latente que identifica o grau de utilizagio das ferramentas informaticas, na

Investigacio NN


mailto:@3
mailto:@4
mailto:@51
mailto:@52
mailto:@53
mailto:@61
mailto:@62
mailto:@63
mailto:@71
mailto:@72
mailto:@73
mailto:@1011
mailto:@1021
mailto:@1093
mailto:@1012
mailto:@1022
mailto:@1094

preparacio dos conteudos didicticos. Resulta da soma das vatiaveis: @111, @112, ...,
@119, quando todas elas foram respondidas pelos professortes.

Indice_11

Indice para o grau de utilizacdo das ferramentas informaticas, na preparagao dos contetdos
didacticos. Variavel latente que resulta da aplicagdo da expressio:
Indice_11=((Indice_11_Soma -8) / (40 -8) *99)+1

Assume valotes entre 1 e 100.

Indice_12_soma

Variavel latente que identifica o grau de utilizacdo das ferramentas informadticas para a
exposicio de conteudos didicticos. Resulta da soma das variaveis: @121, @122, ..., @129,
quando todas elas foram respondidas pelos professores.

Indice_12

Indice para o grau de utilizagio das ferramentas informaticas na exposicio dos contetidos
didacticos. ~ Variavel latente  que  resulta da  aplicagilo da  expressio:
Indice_12=((Indice_12_Soma -8) / (40 -8) *99)+1.

Assume valores entre 1 e 100.

Indice_14A_soma

Variavel latente que identifica o grau de utilizagao das ferramentas informaticas pelos alunos
nas aulas. Resulta da soma das vatidveis: @1411, @1421, ..., @1481,, quando todas elas
foram respondidas pelos professores.

indice_14*

Indice para o grau de utilizacio das ferramentas informaticas pelos alunos nas aulas.
Variavel latente que resulta da aplicacio da expressao: indice_14A=((Indice_14A_soma -8)
/ (40 -8) *99)+1.

Assume valotes entre 1 e 100.

Indice_14C_soma

Variavel latente que identifica o grau de utilizacio das ferramentas informaticas pelos alunos
em casa. Resulta da soma das vatidveis: @1412, @1422, ..., @1482,, quando todas elas
foram respondidas pelos professores.

Indice_14C

Indice para o grau de utilizacio das ferramentas informaticas pelos alunos em casa. Varidvel
latente que resulta da aplicagio da expressio: Indice_14C=((Indice_14C_soma -8) / (40 -8)
*99)+1.

Assume valores entre 1 e 100.

TABELA 33 — Variaveis incorporadas na analise.

3.4.7 Caracterizagdo da amostra

De aproximadamente 1.150 questionarios enviados aos professores, recebemos e validamos 971

questionarios.

A partir dos resultados por questdo, caracterizamos a amostra Como se segue.

A distribui¢ao dos professores por distritos de Norte de Portugal é a seguinte:

N° Profs. %
Aveiro 8 0,8
Braga 496 51,1
Montalegtre 18 1,9
Porto 362 37,3
Viana do Castelo 14 1,4
Vila Real 73 7,5

TABELA 34 — Distribuigdo da amostra por Distritos.

Os distritos de Braga (51,1%) e Porto (37,3%) sao os distritos mais representados e também onde

se concentram o maior nimero de escolas e professores do Norte de Portugal.
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Grafico 1 - Distribuigdo da amostra por nivel de ensino.

O nivel educativo mais representado dos professores inquiridos ¢ o Secundario (34,5%), seguido de

perto (30,9%) do 3° Ciclo, 14,5% dos inquiridos pertencem ao 1° Ciclo, 11,1% ao Pré-escolar e 9%

a0 2° Ciclo.

Para todos os professores agrupamos a disciplina que lecciona numa das 5 areas curriculares

definidas de acordo com as categorias de formacdo previstas a nivel europeu para os programas

lifelong learning [EURO2010].

Area Curricular Disciplina

Pré-Escolar e 1° Ciclo

Nio possuem uma disciplina em concteto.

Linguas e Estudos Sociais

Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira
Historia, Geografia e Biologia

Atea de projecto;

Estudo acompanhado:

Formacio civica;

Educacio moral e religiosa;

Outras disciplinas afins.

Matematica e Ciéncias Fisicas e
Naturais

Matematica; Ciéncias da Natureza;
Fisico-Quimica;
Outras disciplinas afins.

Educagio Artistica, Fisica e
Vocacional

Musica; Educacio Visual; Educacio Fisica;
Artes;
Outras disciplinas afins.

Educagio Tecnologica

Informatica; TIC
Educagio Visual e Tecnoldgica;
Outras disciplinas de caricter tecnolégico.

TABELA 35 — Areas curriculares.

Dos professores inquiridos, a area curricular mais representada ¢ a de Linguas e Estudos Sociais

(44,4%), seguido do Pré-escolar e 1° Ciclo (25,6%) e da area da Matematica e Ciéncias Fisicas e

Naturais (14,5%). A Educagao Tecnolégica com 9,5% e por fim a Educagiao Artistica, Fisica e

Vocacional (6%).
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Grafico 2 — Distribui¢do da amostra por area curricular.

A média dos professores inquiridos situa-se na classe 3, entre os 12 e 18 anos relativamente ao

tempo decorrido desde a conclusio dos seus estudos e a realizagdo do presente estudo.

| N

[0-6[ [6-12] [12-18[ [18-24[ [24-30[ [30-36[ [36-42[

30

Frequéncias
N
o

8

Classes

Grafico 3 — Tempo decorrido desde a conclusio dos estudos.

Os professores inquiridos encontram-se a leccionar disciplinas da sua area curricular em média a 15

anos (Grafico 4).
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Grafico 4 — Tempo que leva a leccionar a disciplina.

3.4.8 Analise descritiva dos dados dos professores

3.4.8.1 Analise descritiva dos itens do Bloco 2

Durante o seu periodo de formagio (tabela 36), 44,9% dos professores consideraram muito escasso

ou nulo a utilizagao de ferramentas informaticas de proposito geral e apenas 23,3% suficiente ou

adequado.
Momento/Modalidade Ferramenta Escala N° %
* Muito escasso ou nulo . 436 449
Insuficiente 126 13,0
Suficiente ou adequado 226 23,3
De propésito geral Amplo ou notavel 62 6,4
Destacavel ou elevado 73 7,5
Nio respondeu 48 4,9
Total 971 100,0
Muito escasso ou nulo 437 45,0
Insuficiente 131 13,5
Grau de utilizagio de Especificas da discipli Suficiente ou adequado 199 20,5
ferramentas informaticas speciticas da discipiina que Amplo ou notavel 47 4,8
lecciona -
durante os estudos Destacavel ou elevado 49 5,0
Nio respondeu 108 11,1
Total 971 100,0
Muito escasso ou nulo 380 39,1
Insuficiente 130 13,4
3 L Suficiente ou adequado 200 20,6
5;5 éer?c?:os para apoto a Amplo ou notavel 37 3,8
Destacavel ou elevado 34 35
Nio respondeu 190 19,6
Total 971 100,0

TABELA 36 — Grau de utilizagdo de ferramentas informaticas durante os estudos.
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Estas percentagens mantém-se, em termos globais, relativamente a utilizacio de ferramentas
especificas da disciplina que viriam a leccionar e a utiliza¢ao de ferramentas especificas para apoio a

docéncia.

Depois de finalizarem os seus estudos (tabela 37), observamos que, a percentagem dos professores
que considera muito escasso ou nulo e insuficiente a frequéncia a cursos de informatica de
proposito geral (cerca de 51,7%) é muito semelhante a percentagem dos professores que considera
muito escasso ou nulo e insuficiente a sua frequéncia a cursos de informatica especificos para apoio

a docéncia (51,2%).

De igual forma, as percentagens para os professores que consideram suficiente ou adequado a
frequéncia em cursos de informatica de proposito geral e a frequéncia a cursos especificos para

apoio a docéncia sao muito proximas com os valores de 27,8% e 23,8%, respectivamente.

Este cenario piora um pouco mais quando perguntamos sobre a frequéncia a cursos de informatica
especificos da disciplina que lecciona, 55,2% dos professores a considerar muito escasso ou nulo e

insuficiente enquanto apenas 16% considera suficiente ou adequado.

Momento/Modalidade Ferramenta Escala N° )
Muito escasso ou nulo 329 33,9
Insuficiente 173 17,8
Suficiente ou adequado 270 27,8
De propésito geral Amplo ou notavel 54 5,6
Destacavel ou elevado 24 2,5
Nio respondeu 121 12,5
Total 971 100,0
Muito escasso ou nulo 392 40,4
Insuficiente 144 14,8

Grau de frequéncia a cursos B (ficas da discipli Suficiente ou adequado 155 16,0
de informatica depois de spectiicas da discpiina que Amplo ou notavel 53 5,5
. lecciona -
finalizar os estudos Destacavel ou elevado 9 0,9
Nao respondeu 218 22,5
Total 971 100,0
Muito escasso ou nulo 345 35,5
Insuficiente 152 15,7
E & . Suficiente ou adequado 231 23,8
Spectiicos para apoto Amplo ou notavel 57 5,9
docéncia ;
Destacavel ou elevado 17 1,8
Nio respondeu 169 17,4
Total 971 100,0

TABELA 37 — Grau de frequéncia a cursos de informatica finalizados os estudos.

Por outro lado, ao analisarmos em que medida os docentes recorrem a auto-formagdo em
informatica (tabela 38), verificamos que a maioria, 50,1%, reconhece que teve necessidade de

estudar, de forma auténoma, ferramentas de propésito geral.
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Momento/Modalidade Ferramenta Escala N° %

Muito escasso ou nulo . 261 26,9
Insuficiente 144 14,8
Suficiente ou adequado 302 31,1
De propésito geral Amplo ou notavel 129 13,3
Destacavel ou elevado 55 57
Nio respondeu 80 8,2
Total 971 100,0
Muito escasso ou nulo 278 28,6
Insuficiente 128 13,2
5 . L Suficiente ou adequado 248 255
Grau de auto-formagido em  Especificas da disciplina que A .
. o . mplo ou notavel 94 9,7
informatica lecciona
Destacavel ou elevado 42 4,3
Nio respondeu 181 18,6
Total 971 100,0
Muito escasso ou nulo 238 24,5
Insuficiente 163 16,8
B 6 . Suficiente ou adequado 292 30,1
SpEcilicos para apolo a Amplo ou notavel 120 12,4
docéncia
Destacavel ou elevado 24 2,5
Nio respondeu 134 13,8
Total 971 100,0

TABELA 38 — Grau de autoformagio em informatica.

39,5% dos professores estudou, por iniciativa prépria, ferramentas informaticas especificas da
disciplina que lecciona. E cerca de 45% dos professores estudou, de forma auténoma, ferramentas

informaticas especificas para apoio a docéncia.

Quando procuramos saber se participam ou se ja tinham participado em algum processo de

aprendizagem nao presencial (tabela 39), verificamos que 74,4% dos professores ja participou.

Escala N° %

Sim 722 744
Nio 249 25,6
Total 971 100,0

TABELA 39 — Participagdo em processos de aprendizagem nio presencial.

Dos professores que participaram em processos de aprendizagem nao presencial (tabela 40), 65,5%
considerou muito escasso ou nulo ou insuficiente o seu aproveitamento e apenas 34,5% avaliou

positivamente a sua frequéncia.
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Momento/Modalidade Escala N° %

I Muito escasso ou nulo 115 46,2
I Insuficiente 48 19,3
I Grau de aproveitamento no _ Suficiente ou adequado 62 24,9
I processo nio presencial Amplo ou notivel 19 7,6
I Destacavel ou elevado 5 2,0
| Total 249 100,0

TABELA 40 — Grau de aproveitamento no processo de aprendizagem nio presencial.

Com o intuito de obtermos uma visao global da analise das variaveis incluidas neste bloco do
questionario, apresentamos na tabela seguinte um agrupamento das frequéncias e percentagens das
respostas recolhida do docente sobre a formacdo adquirida nas mais diversas categorias de

ferramentas informaticas sugeridas no questionario.
Assim, da observagio da tabela 41, podemos constatar que:

1) 43% dos professores considerou a utilizagdo das ferramentas informaticas durante a sua
formaciao muito escassa, nula ou insuficiente, 13% considerou insuficiente a utilizacao e
apenas 31% dos docentes avaliou entre o suficiente e o elevado a utilizagao de

ferramentas informaticas durante a sua formacao.

1i) Depois de terminarem os seus estudos, a maioria (53%) dos professores nunca
frequentou ou considerou insuficiente a sua participagdo em cursos de informatica,
enquanto 31% dos docentes inquiridos considerou adequada a sua participagdo em

cursos de informatica depois de finalizar os seus estudos.

1if) Quando inquirido sobre o grau de auto-formacao em informatica, verifica-se que 42%
dos professores nao se considera um auto-didacta e 45% dos professores reconhece

que teve necessidade de estudar, de forma autbnoma, esta area cientifica.

1v) Relativamente ao grau de participagdo em trabalhos sobre informatica educativa, 59%
dos professores respondeu que ndo participou ou considerou a sua participagao
insuficiente, enquanto 16% considerou suficiente ou adequada e apenas 5% avaliou
como amplo, notavel ou elevada a sua participagao. De salientar que, na resposta a esta

questao, 20,6% dos docentes inquiridos nao respondeu.
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Momento/Modalidade Escala N° %
Muito escasso ou nulo 1253 43

Insuficiente 387 13

Grau de utilizagio de Suficiente ou adequado 625 21
ferramentas informaticas Amplo ou notavel 146 5
durante os estudos Destacavel ou elevado 156 5
Nio respondeu 346 13

Total 2913 100

Muito escasso ou nulo 1066 37

Insuficiente 469 16

Grau de frequéncia a cursos _ Suficiente ou adequado 656 23
de informatica depois de Amplo ou notavel 164 6
finalizar os estudos Destacavel ou elevado 50 2
Nao respondeu 508 16

Total 2913 100

Muito escasso ou nulo 777 27

Insuficiente 435 15

" Suficiente ou adequado 842 29

Grau de auto-formagédo em .

informatica Amplo ou notavel 343 12
Destacavel ou elevado 121 4

Nio respondeu 395 13

Total 2913 100

Muito escasso ou nulo 363 37

Insuficiente 210 22

Grau de participagdo em Suficiente ou adequado 157 16
trabalhos sobre informatica ~ Amplo ou notavel 25 3
educativa Destacavel ou elevado 16 2
Nao respondeu 200 20

Total 971 100

TABELA 41 — Analise descritiva global dos itens do bloco 2.

3.4.8.2 Analise descritiva dos itens do Bloco 3

Ao analisarmos a percep¢ao e a importancia que os professores tém relativamente a formagiao
institucionalizada em informatica (tabela 42), observamos que 85,3% dos docentes considera muito
importante a disponibilizacdo de formacio institucionalizada mas a maioria, 59%, acha que, na

realidade, essa formagao é muito escassa, nula ou insuficiente.

Importancia Realidade
Momento/Modalidade Escala

Muito escasso ou nulo 63 6,5 246 253

Insuficiente 49 5,0 327 33,7
Formagio Suficiente ou adequado 249 25,6 251 258
institucionalizada em Amplo ou notavel 361 37,2 32 33
informatica Destacavel ou elevado 218 22,5 18 1,9

Nio respondeu 31 32 97 10,0

Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 42 - Formagio institucionalizada em informatica.
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Quanto a disponibilidade de recursos informaticos para os professores (tabela 43), a grande
maioria, 79,4%, considera este factor importante, mas na realidade, 52,8% dos docentes constata

que esses meios sio muito escassos, nulos ou insuficientes nas escolas.

Importancia Realidade
Momento/Modalidade

: N° % N° %

Muito escasso ou nulo 86 8,9 213 21,9

Insuficiente 84 8,7 300 30,9

Suficiente ou adequado 284 29,2 276 28,4

Disponibilidade de Meios Amplo ou notavel 287 29,6 68 7,0

Destacavel ou elevado 200 20,6 13 1,3

Nio respondeu 30 3.1 101 10,4
Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 43 — Disponibilidade de recursos informaticos para o docente.

Na opinido dos professores (tabela 44), 64,1% consideram importante a existéncia de formagao

prévia em informatica por parte dos seus alunos e 27,9% de pouca importancia.

Importincia Realidade
Momento/Modalidade Escala
Muito escasso ou nulo 146 15,0 343 353
Insuficiente 125 12,9 259 26,7
- L. Suficiente ou adequado 245 252 195 20,1
i;:gﬁ‘gf::ﬁiﬁos Amplo ou notvel 208 214 18 19
Destacavel ou elevado 170 17,5 3 0,3
Nao respondeu 77 7,9 153 15,8
Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 44 — Formagio prévia em informatica dos alunos.
Na realidade, 62% dos professores acha que essa formagao nio existe ou ¢ insuficiente.

A maioria dos professores, 71,4%, considera ser muito importante a existéncia de meios
informaticos disponiveis para os alunos nas escolas (tabela 45). No entanto, 56% dos docentes,

acha que, na realidade, esses meios nao existem ou nao estao disponiveis.

i Importancia Realidade
Momento/Modalidade ]
Muito escasso ou nulo : 117 12,0 274 282
Insuficiente 107 11,0 270 27,8
A s . Suficiente ou adequado 243 25,0 233 24.0
Disponibilidade de meios Amplo ou notavel 225 232 46 47
para os alunos .
Destacavel ou elevado 225 232 13 1,3
Nao respondeu 54 5,6 135 13,9
Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 45 — Disponibilidade de recursos informaticos para o aluno.
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A maioria dos professores (53,9%) considera muito importante a existéncia de recursos

informaticos aplicaveis dentro da disciplina que leccionam (tabela 40).

Importincia Realidade
Momento/Modalidade

Muito escasso ou nulo 179 18,4 345 35,5

Insuficiente 84 8,7 236 243
Existéncia de recursos Suficiente ou adequado 170 17,5 145 14,9
informaticos aplicaveis Amplo ou notavel 170 17,5 28 2,9
dentro da disciplina Destacavel ou elevado 184 18,9 7 0,7

Nio respondeu 184 18,9 210 21,6

Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 46 — Existéncia de recursos informaticos aplicaveis dentro da disciplina.
No entanto, 59,8% dos docentes, é da opinido que esses recursos nao existem ou sao insuficientes.

E importante que os professores tenham mais tempo disponivel para poderem utilizar o

computador e aplicarem a informatica na sua disciplina, opiniao de 62,2% dos docentes (tabela 47).

Importancia Realidade

Momento/Modalidade Escala
N° ) N° )

Muito escasso ou nulo 110 11,3 31,8
Insuficiente 109 11,2 253 26,1
O uso de computador Suficiente ou adequado 302 31,1 151 15,6
supde aumento de tempo Amplo ou notavel 213 21,9 43 4,4
para aplica-lo na disciplina ~ Destacavel ou elevado 89 9,2 10 1,0
Nio respondeu 148 15,2 205 21,1
Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 47 — Uso de computador supde aumento de tempo para aplica-lo.

Na realidade, 57,9% dos professores acha que a utilizagao do computador nio implica um aumento

do seu tempo para a aplicarem na disciplina que leccionam.

A grande maioria dos professores (76,1%) considera importante a utilizagao de ferramentas para o
desenvolvimento de conteidos como um dos factores que pode influenciar um aproveitamento

correcto da informatica no ensino (tabela 48).

Por outro lado, 59,1% dos docentes considera que na realidade a utilizacao de ferramentas para o

desenvolvimento de conteudos é muito escassa, nula ou insuficiente.
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Importincia Realidade

Momento/Modalidade Escala
Muito escasso ou nulo 90 9,3 315 32,4
Insuficiente 87 9,0 259 26,7
Ferramentas para o Suficiente ou adequado 252 26,0 214 22,0
desenvolvimento de Amplo ou notavel 260 26,8 34 3,5
contetdos Destacavel ou elevado 226 23,3 9 9
Nio respondeu 56 58 140 14,4
Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 48 — Ferramentas informaticas para o desenvolvimento de contetidos.

67,9% dos professores considera importante o aumento de tempo para desenvolvimento de
contetdos didacticos (tabela 49). Mas por outro lado, a percep¢ao que tem da realidade (59,6% dos
professores), ¢ que nao existe mais disponibilidade de tempo para o desenvolvimento de

conteudos.

Importancia Realidade
Momento/Modalidade Escala

Muito escasso ou nulo 122 12,6 322 33,2

Insuficiente 116 11,9 256 26,4
Aumento de tempo para Suficiente ou adequado 303 31,2 226 233
desenvolvimento de Amplo ou notavel 243 25,0 13 1,3
contetdos Destacavel ou elevado 114 11,7 5 5

Nio respondeu 73 7,5 149 15,3

Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 49 — Aumento de tempo para desenvolvimento de contetidos.

O apoio especializado para o desenvolvimento de conteudos didacticos ¢ importante, na opinido de
67,2% dos professores (tabela 50). No entanto, uma percentagem semelhante de professores,

63,8%, verifica que na realidade esse apoio nao existe.

Importancia Realidade

Momento/Modalidade Escala
)

Muito escasso ou nulo 11,0 38,0
Insuficiente 97 10,0 251 25,8
Apoio especializado parao _ Suficiente ou adequado 232 O XVI133 133 13,7
desenvolvimento de Amplo ou notavel 255 26,3 13 1,3
conteudos Destacavel ou elevado 165 17,0 11 1,1
Nio respondeu 115 11,8 194 20,0
Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 50 — Apoio especializado para desenvolvimento de contetdos.
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Da mesma opinido, no que respeita a existéncia de apoio especializado para aplicar os conteidos
(tabela 51), 65,6% dos professores considera importante. Na realidade, 64,6% dos professores,

verifica que esse apoio nao existe.

Importincia Realidade
Momento/Modalidade Escala
Muito escasso ou nulo 107 11,0 389 40,1
Insuficiente 102 10,5 238 24.5
. . Suficiente ou adequado 197 20,3 121 12,5
Apoio especializado para Amplo ou notavel 282 290 14 1.4
aplicar os contetidos -
Destacavel ou elevado 158 16,3 10 1,0
Nao respondeu 125 12,9 199 20,5
Total 971 100,0 971 100,0

TABELA 51 — Apoio especializado para aplicar os conteudos.

Ao agruparmos a avaliacdo que os professores fizeram dos factores que podem influenciar o
adequado aproveitamento da informatica na educacio (tabela 52), verificamos que, na globalidade
dos factores, a maioria dos professores, 69%, considera esses factores importantes para influenciar
o aproveitamento correcto da informatica no ensino, mas na realidade, a percep¢ao que os docentes

tem (59% dos docentes) é que esses factores nao tém um efeito pratico concreto.

Importincia Realidade
Momento/Modalidade

. . Muito escasso ou nulo 1127 12 3125 32
Grau de importinciaede  Tfhguficiente 960 10 2649 27
reahdade.atrlbulda A0S IENS g ficiente ou adequado 2477 25 1945 20
na globalidade que podem gy —_——— 2504 26 309
influenciar um -
aproveitamento correcto da Destacivel ou elevado 1749 18 99 1
informatica no ensino Nio respondeu 893 9 1583 17

Total 9710 100 9710 100

TABELA 52 — Analise desctitiva global dos itens do bloco 3.

3.4.8.3 Analise descritiva dos itens do Bloco 4

Questionados sobre a utilizagdo de ferramentas informaticas na preparagio dos conteudos

didacticos (tabela 53), verificamos que:

1) 60% dos professores utilizam o processamento de texto para preparacio dos conteudos

didacticos e 22% nao utiliza ou utiliza muito pouco;

i) A maioria dos professores inquiridos nao utiliza, utiliza muito raramente ou utiliza de

forma insuficiente a folha de célculo (55,2%), as bases de dados (55,2%), o software de
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apresentagoes (52,6%) e outras ferramentas especificas da disciplina que lecciona

(48,5%);

1) As Enciclopédias CD-ROM sao utilizadas por 42,6% dos professores, enquanto 45,4%

afirma nio utilizar, utilizar muito raramente ou de forma insuficiente;

iv) A Internet, por outro lado, é utilizada por 45% dos docentes na preparacio dos
conteudos didacticos e 41,1% dos professores afirma nao a utilizar, utilizar raramente

Ou mMuito pouco como recurso na preparacao dos seus conteudos didacticos.

Ferramentas
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TABELA 53 — Utilizagio de ferramentas informaticas na preparagio dos contetudos.

Legenda:

1 - Muito escasso ou nulo
2 - Insuficiente

3 - Suficiente ou adequado
4 - Amplo ou notavel

5 - Destacavel ou elevado
NR - Nio respondeu

Na tabela seguinte (tabela 54), apresentamos um agrupamento de frequéncias e percentagens das
respostas recolhidas dos professores sobre a utilizagdo das principais ferramentas informaticas na

preparagao dos conteidos didacticos.

Momento/Modalidade Escala N° % ‘
Muito escasso ou nulo 2654 34
. Insuficiente 1014 13
ict;lrf?)l;r:;)u}isoos i:spr;:;:agio Suficiente ou adequado 1510 19
d idos didacti Amplo ou notavel 667 9
os conteuidos didacticos -

na globalidade Destacavel ou elevado 465 6
Nio respondeu 1458 19

Total 7768 100,0

TABELA 54 — Analise descritiva global dos itens do bloco 4.
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Na globalidade 47% dos professores nio utiliza, utiliza muito raramente ou de forma insuficiente as
ferramentas informaticas sugeridas no questionario, na preparacao dos seus conteudos didacticos e

apenas 34% dos docentes afirma utiliza-las de forma suficiente, ampla ou elevada.
3.4.8.4 Analise descritiva dos itens do Bloco 5

Perguntamos aos professores que ferramentas informaticas utilizam, na aula, para a exposi¢ao dos

seus conteudos didacticos.

Com 49,9% dos professores a afirmar nao utilizar, utilizar raramente ou de forma insuficiente o
processador de texto, 58,5% a afirmarem o mesmo para a folha de calculo, 59,8% para a base de
dados, 54,5% para software de apresenta¢oes, 57,1% para enciclopédias CD-ROM, 57,9% para a
internet e 52,0% para outras ferramentas (tabela 55). Podemos constatar que a maioria dos
docentes nao utiliza estas ferramentas informaticas para a exposi¢ao dos conteudos didacticos na

sala de aula.

De salientar que ao contrario do que seria de esperar, o software de apresentacdes (powerpoint e
similares), 54,5% dos docentes nido utiliza, utiliza raramente ou de forma insuficiente e apenas

22,3% dos professores afirma utilizar de forma suficiente, ampla ou elevada.

Ferramentas
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75 77 31 32 21 22 42 43 34 35 29 30 29 30 26 27
78 80 46 47 53 55 48 49 30 31 19 20 34 35 10 1,0
NR 173 17,8 260 268 250 257 225 232 209 21,5 229 236 300 309 396 40,8
Total 971 1000 971 1000 971 100,0 971 100,0 971 1000 971 100,0 971 100,0 971 100,0
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TABELA 55 — Utilizagio de ferramentas informaticas na exposi¢io dos conteudos.

Legenda:

1 - Muito escasso ou nulo
2 - Insuficiente

3 - Suficiente ou adequado
4 - Amplo ou notavel

5 - Destacavel ou elevado
NR - Nio respondeu
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Relativamente a utilizagdo de outros meios audiovisuais na exposi¢ido de conteidos (tabela 56), a

maioria dos professores (55%) afirma que nao utiliza, utiliza muito raramente ou de forma

insuficiente.
Momento/Modalidade Escala N° %
Muito escasso ou nulo 3387 44
Insuficiente 850 11
Utilizagdo de outros meios Suficiente ou adequado 884 11
audiovisuais na exposigio Amplo ou notavel 287 4
de conteudos Destacavel ou elevado 318 4
Nio respondeu 2042 26
Total 7768 100,0

TABELA 56 — Utilizag4o de outros meios audiovisuais na exposi¢do de conteudos.

Dos professores que consideraram utilizar outros recursos audiovisuais (29% - tabela 50),
verificamos que o video e o datashow sdo os recursos mais utilizados na exposicdo dos seus

conteudos didacticos (tabela 57).

Escala N° %
Datashohow, Retroprojector, Video . 44 4,5
Datashow 163 16,8
Datashow, Retroprojector 27 2,8
Datashow, Retroprojector, Video 3 0,3
Datashow, Video 106 10,9
Episcépio 1 0,1
Projector de Slides, Retroporojector 13 1,3
Retropojector 93 9,6
Retropojector, Video 31 3,2
Retroprojector 4 0,4
Video 168 17,3
Video, Prjector de Slides 2 0,2
Video, Retroprojector 2 0,2
Nio respondeu 314 32,3
Total 971 100,0

TABELA 57 — Outros recursos audio-visuais utilizados.

Na tabela seguinte apresentamos um agrupamento de frequéncias e percentagens das respostas
recolhidas dos professores sobre a utilizagdo das principais ferramentas informaticas na exposi¢ao

dos contetidos didacticos.

Momento/Modalidade Escala N° % ‘
Muito escasso ou nulo 3387 44
. Insuficiente 850 11
F;rau d(,) }130 dos meios Suficiente ou adequado 884 11
informaticos para a .
.~ , Amplo ou notavel 287 4
exposi¢io de contetidos nas ) el levad 318 T
aulas na globalidade estacavel ou elevado
Nio respondeu 2042 26
Total 7768 100,0

TABELA 58 — Analise descritiva global dos itens do bloco 5.
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Na globalidade (tabela 58), 55% dos professores nio utiliza, utiliza muito raramente ou de forma
insuficiente os meios informaticos sugeridos no questionario, na exposi¢ao dos seus conteidos

didacticos e apenas 19% dos docentes afirma utiliza-las de forma suficiente, ampla ou elevada.

3.4.8.5 Analise descritiva dos itens do Bloco 6

Ao analisarmos as respostas dos professores sobre a utilizagdo, das principais ferramentas
informaticas sugeridas no questionario pelos seus alunos, (tabela 59), podemos observar que, a
maioria dos alunos, na aula, nio utiliza, utiliza muito raramente ou de forma insuficiente as
ferramentas sugeridas (processadores de texto — 58,8%, folha de calculo — 59,7%, base de dados —
59,6%, software de apresentagdes — 57,3%, enciclopédias CD-ROM — 59,7%, Internet — 57,9%,
ferramentas informaticas especificas da disciplina - 51,8% e outras ferramentas especificas da

disciplina — 43,7%).
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Total 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0
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TABELA 59 - Utilizagio de ferramentas informaticas, na aula, pelos alunos.

Legenda:

1 - Muito escasso ou nulo
2 - Insuficiente

3 - Suficiente ou adequado
4 - Amplo ou notavel

5 - Destacavel ou elevado
NR - Nio respondeu

Por outro lado, é curioso observar (tabela 60) que a maioria dos professores inquiridos continua a
ser da opinido que os seus alunos, em casa, ndo utilizam, utilizam muito raramente ou de forma
insuficiente as ferramentas (processadores de texto — 50,2%, folha de calculo — 51,7%, base de
dados — 50,4%, software de apresentacoes — 53,1%, enciclopédias CD-ROM — 51,4%, Internet —
47%, terramentas informaticas especificas da disciplina - 41,2% e outras ferramentas especificas da

disciplina — 33,7%).

Investigacio VAl



De salientar que, de todas as ferramentas informaticas, a Internet foi a unica que registou um
aumento de professores a considerar que os seus alunos utilizam mais em casa do que na aula (de

14,2% na aula para 18,8% em casa).

Ferramentas
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1 307 31,6 412 424 407 419 421 434 371 382 348 358 312 321 263 271
2 181 186 90 93 8 85 94 97 128 132 109 112 88 91 64 66
3 139 143 47 48 49 50 36 37 98 101 121 125 53 55 6l 63
4 27 28 12 12 7 7 2 2 35 36 54 56 10 10 14 14
5 3 34 25 26 27 28 1 1 1 17 7 28 29 1 01

NR 284 292 385 396 398 41,0 417 429 338 348 332 342 480 494 568 585
Total 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0 971 100,0

TABELA 60 — Utilizagio de ferramentas informaticas, em casa, pelos alunos.

Legenda:

1 - Muito escasso ou nulo
2 - Insuficiente

3 - Suficiente ou adequado
4 - Amplo ou notavel

5 - Destacavel ou elevado
NR - Nio respondeu

Na globalidade da analise das frequéncias e percentagens dos itens do bloco 6 (tabela 61),
verificamos que a maioria dos professores (56%) considera que os seus alunos nao utilizam,
utilizam muito raramente ou de forma insuficiente as principais ferramentas informaticas, na aula.
Apenas 14% dos docentes acham que os seus alunos utilizam na aula, as ferramentas informaticas

de forma suficiente, ampla ou elevada.

Quanto a utilizagdo dos meios informaticos em casa, 48% dos professores considera que os seus
alunos nao utilizam, utilizam raramente ou de forma insuficiente. Apenas 12% dos docentes acha
que em casa, os alunos utilizam de forma suficiente, ampla ou elevada as ferramentas sugeridas no

questionario.

Momento/Modalidade Escala
Muito escasso ou nulo 3655 47 2841 37
. Insuficiente 699 9 837 11

F}rau d? }ISO dos meios Suficiente ou adequado 566 7 604
informaticos que os alunos 7

Amplo ou notavel 277 4 161 2
fazem nas aulas e em casa el levad 1 B >
para a disciplina Destacavel ou elevado 95 3 3

Nao respondeu 2376 30 3202 40

Total 7768 100 7768 100

TABELA 61 — Analise descritiva global dos itens do bloco 6.
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3.4.9 Formagio em informatica dos professores

3.4.9.1 Panorama geral.

O grafico seguinte apresenta-nos os ranks médio dos graus e itens incluidos no bloco 2 do

questionario.

Verificamos que a formagiao em e com meios TIC dos docentes no seu conjunto (rank médio —

global), é baixa.

Bloco 2 - Rank Médio

Rank Médio - Global 2,15
2,44
2,44
2,36
2,52

Rank Médio - Grau de auto-formacgao
Especifico para apoio a docéncia
Especifico da disciplina que lecciona
De propdsito Geral

Rank Médio - Grau de frequéncia
Especifico para apoio a docéncia
Especifico da disciplina que lecciona
De propésito Geral 2,14

Rank Médio - Grau de utilizagdo
Especifico para apoio a docéncia

Especifico da disciplina que lecciona

De propdsito Geral 2,14

Grafico 5 — Rank Médio de auto-formagao, frequéncia e utilizagio da informatica.

Tal como referido no tépico da “descricao do questionario”, acreditamos que sabendo o grau de
utilizacdo que os docentes fazem do tipo de ferramentas informaticas sugeridas, e que uma maior
utilizacdo de uma ferramenta supoem, 4 priori, um maior conhecimento da mesma, pelo menos o
conhecimento derivado pela experiéncia de utilizagdo da mesma. Este pressuposto, permite-nos
verificar pela observagio do “rank médio — grau de utilizacao” (2,05), que a utilizacdo de
ferramentas informaticas durante os estudos ¢ insuficiente, o que, 4 priori, implica que o seu

conhecimento das mesmas seja igualmente pouco.

Eventualmente, e ao contrario do que seria de esperar perante um grau de utilizagdao de ferramentas
informaticas baixo, o grau de frequéncia a cursos de informatica depois de finalizados os seus
estudos (rank médio — grau de frequéncia: 2,02), e o grau de auto-formagao (rank médio — grau de

auto-formagao: 2,44), sao valores inferiores a “suficiente ou adequado”.
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Relativamente as ferramentas informaticas, podemos constatar que as de proposito geral
(processadores de texto, folhas de calculo, base de dados, software de apresentagdes, enciclopédias
cd-rom, e internet), sao as que apresentam um rank médio mais elevado. Sendo mesmo aquelas que

os professores se predispdem a estudar mais de forma auténoma.

Das ferramentas informaticas especificas, verifica-se que os docentes se interessam mais pelas
ferramentas especificas para apoio a docéncia e menos pelas ferramentas especificas da disciplina

que leccionam.

3.4.9.2 Relacao dos itens com as variaveis de caracterizagao

Com mais detalhe, nos quadros seguintes, apresentamos os “ranks médios globais” dos diversos
itens relacionados com as variaveis de caracterizacio da amostra: Distritos, area curricular, nivel de
ensino, tempo decorrido desde a conclusio dos estudos e o tempo de servico (ou também

conhecido por antiguidade).

Consideragdes: Realgimos com a cor verde, os valores superiores ou iguais ao “rank médio
global” do item em analise;

Tenha-se em consideragao que as variaveis recolhem valores de 1 a 5, a excepgdo dos indices que
recolhem valores de 1 a 100 (indice de utilizacao, indice de frequéncia, indice de auto-formagao,

indice de conhecimento, ...).

A conversao dos valores dos indices para uma escala de 1 a 100 resulta da inten¢ao de se efectuar
uma analise comparativa entre o presente estudo e a investigacao efectuada por Luis Vilan Crespo
para o sul da Galiza (Espanha). Lembramos que no seu trabalho, o autor, utiliza o mesmo

questionario para conhecer, diagnosticar e analisar a realidade na Galiza [CRES2009].

Da analise do rank médio global dos itens do bloco 2 por distrito (tabela 62) verificamos que o
distrito de Montalegre é aquele que apresenta, em todos os itens de estudo, resultados mais
favoraveis quando comparados com os restantes distritos. Indice de utilizacio de ferramentas
informaticas, indice de frequéncia a cursos de informatica e indice de auto-formacgao superiores a

todos os outros distritos.

O Porto s6 ndo apresenta valores acima do rank médio no item de utilizacio de ferramentas

informaticas especificas da disciplina que leccionam, durante os estudos
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Destacam-se os distritos de Montalegre e de Viana do Castelo no indice de auto-formagao em
informatica, com os unicos valores positivos (53,71 e 50,50 respectivamente).
Utilizagao ferramentas Frequéncia a cursos de

informaticas durante os informatica depois de
estudos finalizar os estudos

Auto-formagio em
informatica

Distritos

docéncia
docéncia

docéncia
informatica educativa

Indice de Conhecimento
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De propésito geral
Especificos da disciplina
Indice de utilizaggo
De propésito geral
Especificos da disciplina
Indice de frequéncia
De propdsito geral
Especificos da disciplina
Indice de auto-formacio

Especificos p/ apoio a
Especificos p/ apoio a
Especificos p/ apoio a

Aveiro 1,00 150 1,00 513 100 100 175 1,00 1,00 150 213 925 513 1,75
Braga 215 198 1,99 2752 203 173 193 2230 241 232 231 3456 27,04 183
Montalegre 2,33 2,08 225 38,13 288 276 3,07 49,95 328 294 3,17 5371 4885 2,43
Porto 204 199 1,99 27,84 2,30 2,09 222 30,05 2,65 2,44 258 31,99 1,94
Viana do 1,71 2,70 2,10 32,35 200 225 263 2811 192 3,40 3,40 50,50 2654 183
Castelo

Vila Real 227 2,6 2,01 31,30 206 154 193 2123 2,64 201 229 3426 2828 154
Rank Médio

Gl 214 200 1,99 2798 214 186 206 2547 252 236 244 3689 2895 1,86

Teste K-W 006 0,17 014 0,12 000 000 000 000 000 000 000 000 000 001

TABELA 62 — Rank médio dos itens do bloco 2 por Distrito.

O distrito do Porto apresenta um indice de conhecimento global (31,99), inferior ao distrito de

Montalegre, mas supetior aos restantes.

Braga (27,04), Viana do Castelo 26,54) e Vila Real (28,28), com valores muito préximos uns dos

outros.
O distrito de Aveiro apresenta o pior indice de conhecimento em todos os itens em analise.

Montalegre e Porto sio os unicos distritos com participacio em trabalhos sobre informatica

educativa acima da média.

Atendendo a distribuicao dos professores por distritos, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%0)
que as diferencas entre os distritos sdo significativas, excepto em “Utilizacado de ferramentas
especificas da disciplina”, utilizagdo de ferramentas especificas para apoio a docéncia” e do “indice

de utilizagao”.

Observando a tabela do rank médio global dos itens por drea curricular (tabela 63), podemos
constatar que as areas de “Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais” e de “Educag¢ao Tecnolégica”,

sao aquelas que apresentam mais valores acima do rank médio.
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Sem qualquer surpresa, a area curricular de “educagao tecnoldgica” é aquela que apresenta o indice
de conhecimento global mais elevado.
Utilizag4o ferramentas Frequéncia a cursos de

informaticas durante os informatica depois de
estudos finalizar os estudos

Auto-formagio em
informatica

Atea

Curricular

docéncia
docéncia

docéncia
informatica educativa

Indice de Conhecimento

De propdsito geral
Indice de utilizaggo
De propésito geral
De propésito geral
Participagio em trabalhos s/

Especificos p/ apoio a
Especificos p/ apoio a
Indice de frequéncia
Especificos p/ apoio a

Especificos da disciplina
Especificos da disciplina
Especificos da disciplina
Indice de auto-formagio

Pré-escolar e
1° Ciclo
Linguas e
Estudos 2,07 184 197 2508 226 1,85 2,07 26,57 2,52 229 236 3524 29,30 1,94
Sociais
Matematica
e Ciéncias
Fisicas e
Naturais
Educagio
Artistica,
Fisicas e
Naturais
Educagio
Tecnologica
Rank Médio
Global

Teste K-W 000 000 000 000 005 033 029 040 000 000 000 000 000 025

1,67 1

>
&

1,67 17,32 202 1,89 2,0 2462 207 1

o
I

2,16 2676 22,67 2,00

231 2,08 203 30,71 203 1,89 209 2493 266 239 249 3880 31,12 177

234 192 194 2734 223 19 2,08 27,00 254 210 231 3297 2781 1,72

332 3,85 3,07 6664 198 1,61 175 2031 3,30 391 378 7322 4554 1,90

214 2,00 1,99 2798 214 186 206 2547 252 236 244 3689 2895 1,86

TABELA 63 — Rank médio dos itens do bloco 2 por area curricular.

E curioso verificar que ao contririo do que acontece relativamente aos professores da area
curricular em “educagdo tecnolégica”, os docentes da drea de “matematica e ciéncias fisicas e
naturais” encontram-se acima do rank médio global no que respeita a frequéncia a cursos de
informatica especificos da disciplina que leccionam e a frequéncia a cursos de informatica

especificos para apoio a docéncia depois de finalizados os estudos.

Confirma-se a ideia pré-concebida que os professores da area curricular em “educagdo tecnologica”
sao aqueles que apresentam um maior indice de utilizacdo de ferramentas informaticas durante os
seus estudos (60,64). Esta area curricular, destaca-se também das restantes no que diz respeito a
formagio autbnoma em informatica, apresentando um valor de bastante elevado no indice de auto-

formagao em informatica (73,22).
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Por outras palavras, os professores da area curricular em “educagio tecnoldgica” frequentam pouco
os cursos de informatica depois de finalizar os seus estudos mas através do estudo auténomo, da

auto-formacao, acabam por justificar a baixa frequéncia a esses cursos.

As areas curriculares de “linguas e estudos sociais” e “educagdo artistica, fisicas e naturais” sao as
unicas que apresentam valores acima do rank médio no item frequéncia a cursos de informatica de
proposito geral, depois de finalizados os estudos. O que se justifica pela baixa utilizagio de

ferramentas informaticas durante a sua formagao e pela pouca auto-formagao em informatica.

Todas as areas curriculares a excepcao da area de “educacao tecnoldgica”, apresentam valores acima
bl
do rank médio no indice de frequéncia a cursos de informatica depois de finalizados os seus

estudos.

Os professores da darea curricular “pré-escolar e 1° ciclo” sao aqueles que mais participam em
abalhos sobre informatica educativa. As areas de “linguas e estudos sociais” e “educaciao
trabalh bre informati ducati As ar de “lin tud iais” e “ed

tecnolégica” apresentam valores acima do rank médio.

Atendendo a distribuicao dos professores por area curricular, observamos (teste de Kruskal-Wallis a
5%) que a diferenca entre as areas curriculares ¢ significativa, excepto para o conjunto dos itens que

compdem o indice de frequéncia a cursos de informatica depois de finalizar os seus estudos.

Utilizagio ferramentas Frequéncia a cursos de
informaticas durante os informatica depois de
estudos finalizar os estudos

Auto-formagio em
informatica

Nivel de
Ensino

docéncia
docéncia

docéncia
informatica educativa

Indice de Conhecimento

De propésito geral
Especificos p/ apoio a
Indice de utilizacio
De propésito geral
Especificos p/ apoio a
Indice de frequéncia
De propésito geral
Especificos p/ apoio a
Participagdo em trabalhos s/

Especificos da disciplina
Especificos da disciplina
Especificos da disciplina
Indice de auto-formagio

Pré-Escola 1,63 147 149 1459 195 182 200 2243 193 180 195 2227 19,11 1,72
1° Ciclo 1,70 1,77 1,83 1982 209 1,96 217 26,55 219 214 232 30,60 2572 2,00
2° Ciclo 2,34 2,06 214 31,37 216 1,88 2,19 26,95 2,68 2,47 2,55 40,44 32,78 1,94
3° Ciclo 2,39 2,33 2,24 3547 210 1,77 196 2335 2,64 2,61 2,61 4218 30,56 1,77
Secundario 2,20 196 1,98 27,84 226 1,91 2,09 27,34 267 2,37 245 37,94 30,82 1,90
Rank Médio

Global 2,14 200 199 2798 214 186 206 2547 252 236 244 3689 2895 186

Teste K-W 0,00 000 000 000 007 019 012 025 000 000 000 000 000 005

TABELA 64 — Rank médio dos itens do bloco 2 por nivel de ensino.

Os professores do 2° ciclo do ensino basico (tabela 64) sio aqueles que apresentam um indice de

conhecimento global mais elevado (32,78). F o tnico nivel de ensino com todos os seus valores
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acima do rank médio global, ou seja, os docentes deste nivel de ensino utilizaram as ferramentas
informaticas durante os seus estudos, demonstraram interesse e frequentaram cursos de informatica
depois de finalizados os seus estudos e utilizam a auto-formag¢ao para utilizarem com mais

intensidade as ferramentas.

Os professores do ensino secundario, tendo utilizado muito pouco as ferramentas informaticas
durante os seus estudos, apresentam valores acima do rank médio nos itens de “frequéncia a cursos

de informatica depois de finalizados os seus estudos” e “auto-formacao em informatica”.

Os professores do 3° Ciclo de ensino, encontram-se acima do rank médio na “utilizacdo de
ferramentas informaticas durante os seus estudos” e na “auto-formacio em informatica” mas
abaixo do rank no item “frequéncia a cursos de informatica depois de finalizar os seus estudos”,
por outras palavras, os professores deste nivel de ensino recorrem ao estudo auténomo para

utilizarem ferramentas informaticas.

Os professores pertencentes ao 1° Ciclo do ensino basico apresentam todos os indices abaixo do
rank médio, a excep¢ao do “indice de frequéncia a cursos de informatica depois de finalizados os
estudos” e do grau de “participagao em trabalhos sobre informatica educativa”. Isto permite-nos
constatar que, os professores do 1° Ciclo, apesar de insuficiente, recorrem a frequéncia a cursos de
informatica como forma de colmatar a pouca utilizacio de ferramentas durante os estudos e as

dificuldades em auto-formacao.

Os professores pertencentes ao pré-escolar sio os unicos que apresentam todos os valores abaixo
do rank médio. Com um indice de conhecimento global mais baixo de todos os niveis de ensino
(19,11), estes docentes revelam pouca utilizacio de ferramentas informaticas durante os seus
estudos, pouco frequéncia a cursos de informatica depois de finalizar os estudos e um grau de auto-

formacdo em informatica também muito insuficiente.

Relativamente a participacio em trabalhos sobre informatica educativa, podemos verificar que
apesar de todos os niveis participarem de forma insuficiente, sao os professores do pré-escolar e do

3° Ciclo que menos participam, apresentando valores abaixo do rank médio.

Atendendo a distribuicdo dos professores por nivel de ensino, observamos (teste de Kruskal-Wallis
a 5%) que a diferenca entre os niveis de ensino ¢ significativa, excepto para o conjunto dos itens
que compdem o indice de frequéncia a cursos de informatica depois de finalizar os seus estudos e

para o item de participagdao em trabalhos sobre informatica educativa.
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Pela observagio da tabela seguinte (tabela 65), podemos constatar que os professores que
concluiram o seu curso ha menos tempo, t¢ém melhor formacao em matéria de informatica (indice
de conhecimento global mais elevado: 37,14), do que os restantes.

Utilizagio ferramentas Frequéncia a cursos de

informaticas durante os informatica depois de
estudos finalizar os estudos

Auto-formagdo em
informatica

Tempo
decorrido
desde a

conclusio
dos
estudos

docéncia
docéncia

docéncia
informatica educativa

Indice de Conhecimento

cos da disciplina

Especificos p/ apoio a
Participagio em trabalhos s/

De propésito geral
Indice de utilizaggo
De propdsito geral
Especificos p/ apoio a
Indice de frequéncia
De propésito geral
Especificos p/ apoio a

Especificos da disciplina
Especificos da disciplina
Indice de auto-formacio

[0-6] 3,35 3,06 2,55 48,85 208 1,67 195 2135 3,42 3,08 3,05 52,52 37,14 1,89
[6 —12] 2,31 2,02 1,99 29,19 218 1,85 2,18 29,68 2,73 244 2,58 43,26 34,56 1,77
[12 - 18] 1,72 161 1,66 1593 2,25 2,03 213 27,32 226 212 216 2870 24,00 1,99
[18 — 24| 1,78 162 1,68 2033 2,17 1,73 195 2331 223 1,93 2,07 2781 2448 1,79
[24 - 30[ 1,69 166 1,88 21,00 2,07 2,04 2,08 2581 204 2711 228 2858 23,07 1,84
[30 — 36[ 1,85 182 256 2025 1,78 153 200 20,71 2,03 1,87 221 2245 23,63 1,73
[36 — 42[ 125 2,25 225 1338 2,50 2,50 2,50 25,75 225 2,775 2,75 38,13 25)75 1,75
Rank

Médio 2,14 200 199 2798 214 186 2,06 2547 252 236 244 3689 2895 186
Global

Teste K-W 0,00 000 000 000 001 004 045 009 000 000 000 000 000 065

TABELA 65 — Rank médio dos itens do bloco 2 por tempo decorrido desde a conclusio dos estudos.

De salientar o indice de auto-formacao em informatica dos professores que terminaram o seu curso
ha menos de 6 anos (52,52), revela que é neste momento-modalidade que estes docentes utilizam

com maior intensidade as ferramentas informaticas.

Os professores que terminaram o curso entre 6 e 11 anos inclusive, sao os que frequentam mais os

cursos de informatica depois de terminados os estudos.

Os professores que terminaram o curso ha mais do que 6 anos, sio os que frequentam mais cursos
de informatica. Em contrapartida, os seus valores de utilizagdao de ferramentas informaticas durante

os estudos e a auto-formacao encontram-se abaixo do rank médio.

De salientar o conjunto de professores que terminaram o seu curso hd mais de 36 anos que
consideram ter utilizado ferramentas informaticas especificas da disciplina que leccionam e
especificas para apoio a docéncia, durante os seus estudos, acima do rank médio global. O seu
indice de frequéncia a cursos de informatica e o seu indice de auto-formagao sao igualmente acima

do rank médio global.
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Os professores que mais participaram em trabalhos sobre informatica educativa, foram os
professores com menos de 6 anos (1,89) decorrido desde a conclusiao dos seus estudos e o grupo

de professores que terminou o seu curso entre 0s 6 anos e os 11 anos (1,99).

Atendendo a distribuicdo dos professores pelo tempo decorrido desde a conclusio dos seus
estudos, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenga entre o tempo decorrido desde
a conclusio dos estudos ¢ significativa, excepto para os itens frequéncia a cursos de informatica
especificos para apoio a docéncia, o indice de frequéncia e o item participagao em trabalhos sobre

informatica educativa.

Em geral, os professores com menos tempo de servico (tabela 60), até aos 11 anos, sio os que
apresentam o melhor indice de conhecimento global, isto ¢, que tém uma melhor formag¢io em

termos informaticos.

Utilizag4o ferramentas Frequéncia a cursos de
informaticas durante os informatica depois de
estudos finalizar os estudos

Auto-formagdo em
informatica

Tempo de

Servico

docéncia
docéncia

docéncia
informatica educativa

Indice de Conhecimento
Participagio em trabalhos s/

De propésito geral
Especificos p/ apoio a
Indice de utilizagio
De propdsito geral
Especificos p/ apoio a
Indice de frequéncia
De propésito geral
Especificos p/ apoio a

Especificos da disciplina
Especificos da disciplina
Indice de auto-formagio

Especificos da disciplina

[0 - 6] 325 298 249 51,17 196 165 189 2312 333 295 2093 5534 3954 184
[6 - 12 234 2,01 2,07 28,01 2,36 2,01 2,14 2685 2,80 2,62 2,72 39,83 31,44 1,88
[12 - 18] 173 157 147 1745 222 1,90 2,6 28,72 222 206 2,11 2988 2557 1,89
[18 - 24[ 181 1,67 188 1720 219 1,75 203 2223 232 199 2,14 2575 2448 1,94
[24 - 30[ 171 1,69 196 2055 207 1,99 2,09 26,02 201 207 229 2963 2307 180
[30 — 36] 148 1,93 2,37 2734 186 1,78 194 1915 220 176 1,82 2658 23,63 1,67
[36 — 42 150 150 150 2369 200 2,00 200 3813 250 250 2,50 40,19 2575 2,50
g;‘:;‘ alMédi" 214 200 199 2798 214 1,86 206 2547 252 236 244 3689 2895 186 I
Teste K-W 0,00 000 000 000 022 000 0235 006 000 000 000 000 000 052

TABELA 66 — Rank médio dos itens do bloco 2 por tempo de setvigo.

De salientar o indice de auto-formagao (55,34) dos professores com tempo de servigo até 5 anos,
bem acima do rank médio global, o que revela que estes docentes recorrem ao estudo auténomo

como forma de colmatar a pouco frequéncia a cursos de informatica.

Os professores com tempo de servigo entre os 6 anos e os 11 anos inclusive, apresentam todos os

indices de conhecimento acima do rank médio global. Ou seja, este grupo de docentes encontra-se
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acima da média no que diz respeito a utilizagiao de ferramentas informaticas, a frequéncia a cursos

de informatica e em auto-formacao.

Professores com 12 a 17 anos de servi¢o frequentaram cursos de informatica depois de finalizados

os seus estudos acima do rank médio global.

Docentes com tempo de servico entre os 24 e os 29 anos, inclusive, apresentam o indice de

conhecimento global mais baixo dos professores.

Os professores com mais de 36 anos de servigo apresentam o segundo melhor indice de frequéncia
a cursos de informatica e o segundo melhor indice de auto-formagiao. Sio também estes
professores que apresentam o grau de participagdo em trabalhos sobre informatica educativa mais

elevado e positivo, ou seja, suficiente ou adequado (2,50).

Professores entre 6 e 23 anos de servico, inclusive, tém um grau de participagdo em trabalhos sobre

informatica educativa acima do rank médio global.

Atendendo a distribuicdo dos professores pelo tempo de servigo, observamos (teste de Kruskal-
Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo de servico ¢ significativa, excepto para os itens
frequéncia a cursos de informatica depois de finalizar os seus estudos de propésito geral,
especificos para apoio a docéncia, o indice de frequéncia e o item participagao em trabalhos sobre

informatica educativa.

3.4.9.3 Norte de Portugal Vs Sul da Galiza

Utilizag4o ferramentas Frequéncia a cursos de - =
. s . o . Auto-formagdo em >
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estudos finalizar os estudos oy =
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Portugal 2,14 2,00 1,99 2,14 1,86 2,06 2,52 236 2,44 28,95 1,86
Galiza 2,00 1,93 1,76 2,74 2,48 2,46 3,28 3,04 2,91 50,87 2,17

TABELA 67 — Comparagio Norte de Portugal Vs Sul da Galiza: bloco 2.

Comparando os resultados obtidos para o norte de Portugal e o sul da Galiza (Espanha), dos itens
do bloco 2 do questionario (tabela 67), podemos constatar que os professores do sul da Galiza, no
seu conjunto, tém um indice de conhecimento muito superior aos professores do norte de Portugal
(50,87 e 28,95 respectivamente), ou seja a formagdo e consequentemente o conhecimento em

matéria de informatica é superior por parte dos docentes de Espanha do que em Portugal.
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3.4.10 Opinido dos professores sobre os factores que podem potenciar a

utilizagdo da informatica no ensino

3.4.10.1 Panorama geral.

Analisando as diferencas entre a percepgao (realidade) e a importancia para cada factor sugerido no
questionario (grafico 6), observamos que em todos os casos a classificagiao da percepgao esta abaixo
da importancia. O que nos permite concluir que, na opiniao geral dos professores a administracao
central ndo estd a actuar satisfatoriamente em relagao a importancia que, para eles, tém os factores

sugeridos no questionario.

Bloco 3 - Rank Médio (Importancia vs Realidade)

RanK Médio Global 107 Realldace 3,32 - Imp.
Apoio especializado para aplicar os contetdos: 1,73 3,33
Apoio especializado para o desenvolvimento de... 177 3,32
Incremento de tempo para desenvolvimento de... 103 3,12
Ferramentas para o desenvolvimento de conteudos: 1,99 3,49
O uso do computador suportaria um incremento de... 1,05 3,08
Existéncia de recursos informéticos dentro da disciplina: 184 3,12
Disponibilidade de meios para os alunos: 211 3,36
Formag&o prévia em informética dos alunos: 1.87 3,15
Disponibilidade de meios: 227 3,46
Formagdo institucionalizada em informatica: >id 3,66

B Importancia M Realidade

Grafico 6 — Rank médio dos factores que podem potenciar um melhor aproveitamento da informatica.

Observamos que os professores consideram a “formacao institucionalizada em informatica, para
mim como professor” e as “ferramentas para o desenvolvimento de conteidos” como os factores

de maior importancia para uma adequada utilizacio da informatica na educagao.

Pela analise dos valores médios de importancia e percepgao destes dois factores se deduz que, os
docentes ddao muita importancia a disponibilizagio de formacio em matéria de TIC e a
disponibilizagao de ferramentas para o desenvolvimento de conteidos, no entanto, percebem que a

administracdo central nao esta a actuar satisfatoriamente em relacio a estes factores.
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De salientar também o facto de os professores considerarem a “disponibilidade de meios, para mim
como professor” como um dos factores que na realidade mais pode influenciar um aproveitamento

correcto da informatica no ensino.

3.4.10.2 Relagio dos itens com as variaveis de caracterizagiao

Para uma analise mais detalhada deste bloco do questionario, e a semelhan¢a do procedimento
seguido para o bloco anterior, apresentamos a seguir o conjunto de dados relacionados com as

diversas variaveis de caracterizacao da amostra.

Consideragdes: Realgamos com a cor verde, os valores superiores ou iguais ao “rank médio
global” do item em analise;
Realca o valor mais alto da linha;
Realga o valor mais baixo da linha.

Relacionando a importancia que os professores atribuem aos factores que podem influenciar um

aproveitamento correcto da informatica no ensino com os distritos (tabela 68), observamos que:

e O indice de importancia (60,89) atribuido pela globalidade dos professores é superior a 50,00.
O que significa que, na generalidade, os professores consideram que todos os factores referidos
no questionario sio importantes para influenciar um bom aproveitamento da informatica no

ensino;

e O factor “apoio especializado para aplicar os contetdos” apresenta-se como o factor com mais
distritos acima do rank médio global, o que significa que os professores que consideram este

factor importante estao bem distribuidos pela maioria dos distritos do norte de Portugal;

e Os professores do distrito de Montalegre, com o indice de importancia mais elevado de todos,

sa0 0s Unicos a classificar todos os factores acima do rank médio global;

e Os professores dos distritos de Montalegre, Porto e Vila Real, sio os professores que mais

importancia deram, na generalidade aos factores sugeridos no questionario;

e Os professores dos distritos de Braga e Viana do Castelo, apesar de considerarem todos os
factores importantes, a sua classificacio encontra-se abaixo do rank médio global, na sua
maioria;
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e Os professores do distrito de Aveiro sdo os unicos que classificaram de pouco importantes ou
sem importancia alguns dos factores sugeridos. Classificando como importantes apenas a
“formacao institucionalizada em informatica”, a “disponibilidade de meios, para mim como
professor”, a “formacao prévia em informatica dos meus alunos” e a “disponibilidade de meios

para os meus alunos”;

e De referir que o distrito de Aveiro apresenta um indice de importancia global atribuido aos
factores de 63,70, valor acima do rank médio global, contrariando de certa forma, o que se
reflecte com a classificagdo de cada um dos factores. Isto resulta do processo de calculo do
indice global que apenas tem em conta os individuos que responderam a totalidade das

questoes.

Atendendo a distribui¢ao dos professores por distritos, relativamente a importancia, observamos

(teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre os distritos ¢ significativa, excepto para os itens

“formacao institucionalizada em informatica”, “disponibilidade de meios para mim como
2 ¢

professor”, “disponibilidade de meios para os alunos”, “apoio especializado para desenvolvimento

de conteudos” e no “indice de importancia atribuida aos factores”.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino
IMPORTANCIA

S o0
(%) [7) ~ ‘T o
g ‘8 g 'g ] Tw) 5 3 3} &y E 3} E @ <§ §
g g ) g £z T T 2" 7 °cs | €8
5 5 < o & 58 £ ¢ a8 g8 T e T3 S &
°c®¥§ T TS ©g 8= 28 ,e2gcel8csz N8| &g
Distritos S, N g ) - v B e = s§385 89288 =8| E3g
& = s ° a.'c T = Q Ee Qagoag.,‘saq .S e Hw
Ege -g oE -S(n ':’8 80 Q'SU-U";QU";U o © %'U
= i~ = = B ‘w Q c E = e o048 ¥ 0= = O w =
sg€ # S =g TE YT ISEESESSE £°|yiE
K2E 2 £E 2§ &% S§ EES§ESSES Sk |22
g 5 g §& &8 28 @ma &2 22 22 |.g 5

7} o c & % g -y - =3 8 38 e |

£ @ 2 @ Heg O3 ° QT [ Phes] o s
2 g e e L .

Aveiro 3,38 3,00 2,50 2,63 1,86 1,86 2,38 1,63 2,00 2,00 63,70
Braga 3,58 3,44 3,12 3,42 3,07 3,04 3,42 3,05 3,35 3,38 60,59
Montalegre 3,89 3,83 3,53 3,61 4,00 3,47 4,11 3,72 3,53 3,35 69,59
Porto 3,76 3,50 3,11 327 3,30 3,09 3,59 3,20 3,31 329 61,09
Viana do Castelo 321 3,07 2,50 3,14 2,71 2,40 3,00 2,42 3,60 3,60 5842
Vila Real 3,79 3,38 3,63 3,52 2,68 3,34 3,46 3,44 3,23 3,35 59,80
Rank Médio Global 3,66 3,46 3,15 3,36 3,12 3,08 3,49 3,12 3,32 3,33 60,89
Teste K-W 0,10 0,39 0,02 0,39 0,00 0,01 0,02 0,00 0,10 0,09 0,73

TABELA 68 — Rank médio dos itens do bloco 3 por distritos: importincia.

epois de considerarem, na globalidade, como muito importantes todos os factores sugeridos,
Depois d d globalidad, t portantes tod: fact gerid
podemos observar na tabela seguinte (tabela 69) a percepcio da realidade que os professores tém de

como esta a actuar a administracao educativa em rela¢ao a cada um dos factores sugeridos.
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Assim, da analise das classificagdes dos professores, contactamos que:

e Todos os professores, de todos os distritos, consideram, na sua globalidade, que a
administracdo educativa nao esta a actuar de forma satisfatoria (indice de realidade atribuido aos

factores abaixo dos 50,00);

e Os professores do distrito de Viana do Castelo sao os que avaliam melhor a actuagao da

administracdo educativa, no entanto com um indice negativo (27,81);

e Os professores de Viana do Castelo classificaram com valores muito proximos do suficiente

(2,50), o factor “disponibilidade de meios para os meus alunos”;

Atendendo a distribuicao dos professores por distritos, relativamente a realidade, observamos (teste
de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre os distritos ¢é significativa, excepto para os itens
“disponibilidade de meios para mim como professor”, “formagao prévia em informatica dos meus
alunos”, “disponibilidade de meios para os meus alunos”, “existéncia de recursos informaticos

<

aplicaveis dentro da disciplina”, “o uso de computador suporia incremento de tempo para aplica-
2 <«

la”, “apoio especializado para o desenvolvimento de contetdos” e no “indice de realidade atribuido

a0s factores”.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino

REALIDADE »
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Aveiro 157 18 143 171 171 186 129 157 157 157 1620
Braga 2,13 2,29 1,87 2,10 1,87 1,94 2,04 1,93 1,86 1,84 23,75
Montalegre 272 229 200 212 206 206 2,06 212 165 171 26,63
Porto 2,21 2,31 1,87 2,09 1,82 1,99 2,00 1,98 1,71 1,66 23,76
Viana do Castelo 207 221 1,79 | 2,50 229 211 211 233 | 1,17 1,17 27,81
Vila Real 1,80 2,06 1,98 2,21 1,62 1,70 1,70 1,66 1,63 1,42 20,73
Rank Médio Global 2,14 227 187 211 18 195 199 193 177 173 2357
Teste K-W 0,00 0,40 0,53 0,60 0,14 0,31 0,03 0,05 0,13 0,00 0,32

TABELA 69 — Rank médio dos itens do bloco 3 por distritos: realidade.
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Relacionando a importincia que os professores atribuem aos factores que podem influenciar um
aproveitamento correcto da informatica no ensino com as areas curriculares (tabela 70),

observamos que:

e Sio os professores da area curricular em Educacao Tecnoldgica que mais importancia dao aos

factores (71,44);

e A excepgao dos professores da area curricular de Educagao Tecnoldgica, todos os professores
das outras areas curriculares classificaram acima do rank médio a importancia dos factores
“formacao institucionalizada em informatica” e “o uso do computador suporia incremento de

tempo para aplica-la dentro da disciplina”;

e Os professores da area curricular em Educagido Tecnolégica consideraram o factor menos
importante “o uso do computador suporia incremento de tempo para aplica-la dentro da
disciplina”, e os factores “apoio especializado para desenvolvimento de conteudos” e “apoio

especializado para aplicar os conteudos” como os mais importantes;

e As areas curriculares de “Educacao Artistica, Fisicas e Naturais” e de “Matematica e Ciéncias
Fisicas e Naturais”, consideraram como factor mais importante a “formacao institucionalizada”

e como menos importante o “apoio especializado para aplicar os conteidos”;

e Também os professores das areas curriculares “Pré-escolar e 1° Ciclo” e de “Linguas e Estudos
Sociais”, consideraram como mais importante o factor “formacao institucionalizada” mas o
menos importante para a area do “Pré-escolar e 1° Ciclo” ¢ o factor “formagao prévia em
informatica dos meus alunos” e como menos importante para a area “Linguas e Estudos

Sociais” o factor “existéncia de recursos informaticos aplicaveis dentro da disciplina”.

Atendendo a distribuicdo dos professores por area curricular, relativamente a importancia,
observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre as areas curriculares é significativa,
excepto para os itens “formagao institucionalizada em informatica” e no item “disponibilidade de

meios, para mim como professor”.
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Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino
— IMPORTANCIA

(S

Area Cutricular

ormagio prévia em

informatica
informatica
para os alunos
Ferramentas p/
desenvolvimento de
conteuidos
conteudos
conteudos
atribuida aos factores
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O uso de computador
desenvolvimento de

informaticos aplicaveis
suportia incremento d
Apoio especializado p/
desenvolvimento de
Apoio especializado p/
aplicar os conteudos

Formagao
institucionalizada em
Existéncia de recursos

F

Disponibilidade de meios
Disponibilidade de meios
Incremento de tempo p/

Pré-escolar e 1° Ciclo 3,73 341 2,96 3,07 3,06 3,08 325 3,08 3,09 315 59,01
Linguas e Estudos Sociais 3,67 3,47 3,22 3,31 2,96 3,09 3,51 3,20 3,36 3,38 59,80
Matematica e Ciéncias 3,67 3,63 3,46 3,63 3,22 3,33 3,64 3,23 315 314 59,58
Fisicas e Naturais

Educacio Artistica, 3,81 3,64 3,15 3,48 3,21 3,46 3,66 3,46 3,13 3,07 60,78
Fisicas e Naturais

Educacio Tecnoldgica 3,36 3,16 2,84 3,89 3,72 2,20 3,61 2,51 4,29 4,24 71,44
Rank Médio Global 3,66 3,46 3,15 3,36 3,12 3,08 3,49 312 332 333 60,89
Teste K-W 0,32 0,09 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

TABELA 70 — Rank médio dos itens do bloco 3 por area curricular: importincia.

Apesar de todos os indices de realidade atribuidos a globalidade dos factores ser negativo (tabela
71), verificamos que os professores da area curricular “Educacio Tecnologica” sao, mesmo assim,
os que classificam melhor a actuagao da administragio educativa e os docentes da area “Educagao

Artistica, Fisicas e Naturais” pior.
Em detalhe, podemos constatar que:

e Os professores da area curricular em “Educagao Tecnologica” classificam muito préximo do
suficiente (2,80) o factor “formagcio institucionalizada em informatica” e consideram o “apoio
especializado para aplicar os conteddos” como o factor onde a administragio educativa menos

actua;

e Os professores das areas de “Pré-escolar e 1° Ciclo”, “Matematica e Ciéncias Fisicas e
Naturais” e “Educacdo Artistica, Fisicas e Naturais”, consideram, apesar de insuficiente, o
factor “disponibilidade de meios, para mim como professor” o factor em que a administracao
educativa melhor tem actuado e como pior o factor “existéncia de recursos informaticos

aplicaveis dentro da disciplina”;
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e A area “Linguas e Estudos Sociais” considera igualmente como factor mais forte a
“disponibilidade de meios, para mim como professor” e como pior o factor ‘“apoio

especializado para aplicar os conteudos”.

Atendendo a distribui¢ao dos professores por area curricular, relativamente a realidade, observamos

(teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre as areas curriculares ¢ significativa.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no
ensino — REALIDADE

(S

Area Curricular

informatica
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atribuida aos factores

Formagao
institucionalizada em
Formagao prévia em
para os alunos
Existéncia de recursos
informaticos aplicaveis
O uso de computador
suportia incremento d
Fetramentas p/
desenvolvimento de
desenvolvimento de
desenvolvimento de
aplicar os conteudos

Disponibilidade de meios|
Disponibilidade de meios
Incremento de tempo p/
Apoio especializado p/
Apoio especializado p/

Pré-escolar e 1° Ciclo 2,11 2,28 1,85 1,97 1,79 2,12 1,90 1,98 1,92 1,84 25,14
Linguas e Estudos 1,99 2,12 1,84 2,06 1,77 1,85 1,90 1,77 1,65 1,64 21,69
Sociais
Matematica e Ciéncias 2,33 2,41 2,12 2,09 1,68 191 2,03 2,06 2,01 1,91 26,58
Fisicas e Naturais
Educagio Artistica, 1,97 2,38 1,75 2,14 1,55 1,98 2,16 2,13 1,69 1,69 19,09
Fisicas e Naturais

| Educagio Tecnol(')gica 2,80 2,63 1,81 2,62 2,52 2,04 2,40 2,20 1,66 1,62 27,11
Rank Médio Global 2,14 2,27 1,87 2,11 1,84 1,95 1,99 1,93 1,77 1,73 23,57
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,02 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

TABELA 71 — Rank médio dos itens do bloco 3 por area curricular: realidade.

Relacionando a importincia que os professores atribuem aos factores que podem influenciar um
aproveitamento correcto da informatica no ensino com o nivel de ensino em que cada docente

lecciona (tabela 72), observamos que:

e Todos os professores de todos os nfveis de ensino obtiveram um indice de importancia
atribuido a globalidade dos factores positivo (acima de 50,00). Os docentes do “2° Ciclo”

deram mais importancia a globalidade dos factores e os docentes do “1° Ciclo” menos;

e Os professores do “Pré-escolar”, “1° Ciclo”, “2° Ciclo” e “Secundario”, consideraram todos
como factor mais importante a “formagao institucionalizada em informatica”, enquanto os
professores do “3° Ciclo” consideraram como mais importante a existéncia de “ferramentas

para desenvolvimento de conteudos”;

e Os professores que leccionam no “Pré-escolar” consideram como menos importante o factor

“formacao prévia em informatica dos meus alunos”;
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e O “incremento de tempo para desenvolvimento dos conteudos” é o factor menos importante

para os professores do “1° Ciclo”;

e Os professores do “2° Ciclo” e do “Secundario” consideram menos importante de todos a

“existéncia de recursos informaticos aplicaveis dentro da disciplina™;

e  “O uso de computador suporia incremento de tempo para aplica-la dentro da disciplina” é o

factor que os professores do “3° Ciclo” e do “Secundario” consideram menos importante.

Atendendo a distribuicio dos professores por nivel de ensino, relativamente a importancia,
observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre os niveis de ensino ¢ significativa,
excepto para os itens “disponibilidade de meios, para mim como professor”, “existéncia de
recursos informaticos aplicaveis dentro da disciplina” e no item “indice de importancia atribuido

a0s factores”.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino —

IMPORTANCIA
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Pré-Escola 3,70 343 2,78 2,95 3,15 2,97 325 3,21 313 328 64,15
1° Ciclo 3,75 3,39 3,08 317 3,01 3,14 3,26 2,98 3,07 305 5647
2° Ciclo 4,02 3,78 3,51 3,58 3,03 3,48 3,72 3,52 3,50 3,53 65,26
3° Ciclo 3,51 3,37 3,10 3,48 3,17 2,88 3,52 2,97 3,45 347 61,77
Secundario 3,65 3,49 3,23 3,41 3,13 3,13 3,55 3,19 3,32 329 5997
Rank Médio 3,66 3,46 3,15 3,36 3,12 3,08 3,49 3,12 3,32 3,33 60,89
Global
Teste K-W 0,00 0,09 0,01 0,00 0,69 0,00 0,01 0,00 0,03 002 0,09

TABELA 72 — Rank médio dos itens do bloco 3 por nivel de ensino: importincia.

Da percepgao da realidade, de como esta a actuar a administragao educativa face aos factores que
podem influenciar um correcto aproveitamento da informatica no ensino (tabela 73), todos os
professores consideram escassa ou nula ou insuficiente. No entanto, e apesar da classificacio
negativa, sao os professores do “1° Ciclo” que melhor classificaram a actuagao da administragao

educativa e os professores do “Pré-escolar” que pior classificaram.
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Em detalhe, observamos que:

e Todos os niveis de ensino consideraram o factor “disponibilidade de meios, para mim como

professor” como aquele onde a administra¢ao educativa tem actuado melhor;

e O “Pré-escolar” considera que a “existéncia de recursos informaticos aplicaveis dentro da

disciplina” ¢ o factor onde a administracao educativa menos actua;

e O “1°Ciclo” considera a formagao prévia em informatica dos meus alunos” o factor pior;

e O “2°Ciclo”, o “3° Ciclo” e o “Secundario”, consideram o “apoio especializado para aplicar os

conteudos” aquele factor em que a administracao educativa pior actua.

Atendendo a distribuicao dos professores por nivel de ensino, relativamente a realidade,
observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre os niveis de ensino ¢ significativa,

excepto para o item “formacao institucionalizada em informatica”.
¢

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino —

REALIDADE
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Pré-Escola 1,93 2,04 1,55 1,56 1,29 1,82 1,57 1,67 1,61 151 12,84
1° Ciclo 2,26 2,46 2,05 2,23 2,09 2,30 2,14 2,19 2,15 2,09 30,78
2° Ciclo 2,13 2,27 1,92 2,00 1,76 1,87 2,00 1,99 1,82 1,72 2352
3° Ciclo 2,19 231 1,84 2,26 1,99 1,92 2,10 1,94 1,68 1,67 24,01
Secundario 212 223 1,90 2,09 1,75 1,89 1,96 1,88 1,75 1,72 22,56
Rank Médio 214 oy 1,87 211 1,84 1,95 1,99 1,93 1,77 1,73 2357
Global
Teste K-W 0,09 0,03 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

TABELA 73 — Rank médio dos itens do bloco 3 por nivel de ensino: realidade.

Relacionando a importincia que os professores atribuem aos factores que podem influenciar um
aproveitamento correcto da informatica no ensino com o tempo decorrido desde a conclusio dos

seus estudos (tabela 74), observamos que:
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e Os professores que terminaram os seus estudos ha mais de 29 anos consideram, na globalidade,
pouco importante o conjunto de factores sugeridos (indice de importancia atribuida ao

conjunto de factores inferior a 50,00);

e Os professores que terminaram os seus estudos entre os 6 e os 18 anos sdo os que consideram

o conjunto de factores mais importantes;

e A “disponibilidade de meios para os meus alunos” é o factor mais importante para 0s
professores que terminaram os seus estudos ha menos de 6 anos. E “o uso de computador

suporia um incremento de tempo para aplica-la na disciplina” o menos importante;

e Todos os professores que terminaram os seus estudos ha mais de 5 anos, consideram a

“formacao institucionalizada” como o factor mais importante;

e A “existéncia de recursos informaticos aplicaveis dentro da disciplina” é o factor considerado
menos importante pelos professores que terminaram os seus estudos ha mais de 11 anos. A
excepciao dos professores que terminaram entre os 24 e os 30 anos que consideram menos

importante o “incremento de tempo para desenvolvimento de conteudos”;

Atendendo a distribuicio dos professores por tempo decorrido desde a conclusao dos estudos,
relativamente a importancia, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenga entre o

tempo decorrido desde a conclusao dos estudos ¢ significativa.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no
ensino — IMPORTANCIA

de

Tempo decorrido desde a

conclusio dos estudos

ormagao prévia em

institucionalizada em
informatica
informatica
para os alunos
Existéncia de recursos
informaticos aplicaveis
O uso de computador
suportia incremento
Ferramentas p/
desenvolvimento de
conteudos
desenvolvimento de
conteudos
Apoio especializado p/
desenvolvimento de
conteudos
Apoio especializado p/
aplicar os conteudos
Indice de Importancia
atribuida aos factores

F

Disponibilidade de meios
Disponibilidade de meios
Incremento de tempo p/

[0 - 6[ 3,69 3,63 327 | 393 351 271 382 300 3,50 3,46 61,79
[6—12[ 3,73 3,72 3,37 3,60 346 315 351 333 323 326 63,33
[12 - 18] 3,75 339 309 331 289 3,27 3,53 325 3,45 349 63,42
[18 — 24[ 392 3,72 318 317 282 314 358 337 332 334 60,63
[24 - 30] 338 316 295 294 294 320 321 291 318 320 5836
[30 - 36] 3,74 267 296 300 229 296 277 276 2,68 288 37,04
[36 — 42[ 250 200 250 200 200 250 250 250 200 200 31,94
Rank Médio Global 366 346 315 336 312 308 349 312 332 333 60,89
Teste K-W 0,00 000 005 000 000 000 000 000 000 003 000

TABELA 74 — Rank médio dos itens do bloco 3 por tempo decorrido desde a conclusio dos seus estudos:
importincia.
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Da percepcao da realidade, de como esta a actuar a administragao educativa face aos factores que
podem influenciar um cotrrecto aproveitamento da informatica no ensino (tabela 75), verificamos
que o indice de realidade atribuido a globalidade dos factores ¢ negativo (inferior a 50,00), ou seja,
todos os docentes consideram que a actuag¢ao da administracio educativa tem sido nula, muito
escassa ou insuficiente. No entanto, e apesar da classificagdo negativa, sao os professores que
terminaram os seus estudos entre os 6 e os 12 anos que melhor classificaram a actuagio e os

professores que terminaram entre os 18 e os 24 anos pior.
Em detalhe, podemos observar que:

e Todos os professores que terminaram os seus estudos ha menos de 30 anos, consideram como
factor onde a administracio educativa melhor tem actuado a “disponibilidade de meios, para

mim como professor’;

e Os que terminaram entre 30 e 36 anos consideram como factor mais positivo a “formacio

institucionalizada em informatica’;

e Todos os professores, a excep¢ao dos que terminaram os seus estudos entre os 12 e os 24 anos,
consideram como factor onde a actuagao da administracio educativa tem sido mais pobre o

“apoio especializado para aplicar os conteudos”;

e A “existéncia de recursos informaticos aplicaveis dentro da disciplina” é o factor considerado
pelos professores que terminaram os seus estudos entre os 12 e os 24 anos como o factor onde

a actuacao é mais débil.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no
ensino — REALIDADE
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[0 - 6[ 211 220 165 196 172 162 194 181 1,63 160 2288
[6 - 12[ 233 236 211 236 223 213 219 220 193 190 31,71
[12 - 18] 208 | 219 176 1,86  f%ss 1,74 168 177 171 166 2031
[18 - 24 201 225 170 205 151 197 1,8 1,71 173 172 1799
[24 - 30[ 200 [ 235 207 231 204 224 224 208 18 | 1,79 2279
[30 - 36[ 2,75 239 225 230 229 204 217 220 195 195 27,61
[36 — 42[ 200 200 2,50 200 2,00 2,50 250 250 2,00 2,00 30,70
Rank Médio Global 214 227 187 211 184 195 199 193 177 173 2357
Teste K-W 002 056 000 000 000 000 000 000 003 004 000
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TABELA 75 — Rank médio dos itens do bloco 3 por tempo decorrido desde a conclusio dos seus estudos:
realidade.

Atendendo a distribuicdo dos professores por tempo decorrido desde a conclusao dos estudos
(tabela 75), relativamente a realidade, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca
entre o tempo decorrido desde a conclusiao dos estudos ¢ significativa, excepto para o item

“disponibilidade de meios, para mim como professor”.

Relacionando a importancia que os professores atribuem aos factores que podem influenciar um
aproveitamento correcto da informatica no ensino com o tempo de servico dos professores (tabela

76), observamos que:

e Sao os professores com tempo de servigo entre os 18 e os 24 anos que mais importancia dao a
globalidade dos factores (65,68). Os docentes com tempo de servigo superior a 35 anos siao os

que menos importancia atribuem ao conjunto de factores sugeridos (29,46);

e Os professores com tempo de servico até 6 anos, consideram o factor “disponibilidade de

meios para os meus alunos” o mais importante;

e Os professores com mais de 5 anos de tempo de servico, consideram a ‘“formagio
institucionalizada em informatica” o factor mais importante para influenciar um

aproveitamento correcto da informatica no ensino;

e Como factor menos importante para influenciar este aproveitamento, os professores com
tempo de servico até aos 12 anos consideram “o uso de computador suporia incremento de
tempo para aplica-la”. Professores com tempo de servico dos 12 aos 35 anos, inclusive,
consideram como factor menos importante a “existéncia de recursos informaticos aplicaveis
dentro da disciplina” e os professores com mais de 35 anos de tempo de servico consideram

(13

como menos importante dois factores: “o “apoio especializado para desenvolvimento de

conteudos” e o “apoio especializado para aplicar os contetdos”.

Atendendo a distribuicao dos professores por tempo de servi¢o, relativamente a importancia,
observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenga entre o tempo de servigo ¢ significativa

para todos os itens.
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Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino —
IMPORTANCIA

c

Tempo de

Servigo

Formagio
institucionalizada em
informatica
informatica
para os alunos
O uso de computador
Ferramentas p/
desenvolvimento de
conteuidos
desenvolvimento de
conteudos
desenvolvimento de
conteudos
Indice de Importincia
atribuida aos factores

suportia incremento d
Apoio especializado p/

Formagio prévia em
Existéncia de recursos
informaticos aplicaveis
Apoio especializado p/

aplicar os conteudos

Disponibilidade de meios
Disponibilidade de meios
Incremento de tempo p/

[0-6[ 3,70 3,65 3,30 4,04 3,61 2,74 3,84 2,98 3,57 3,52 63,19
[6—12[ 3,91 3,70 3,38 3,53 3,32 3,14 3,57 3,40 3,29 329 64,09
[12 - 18[ 3,65 3,47 3,05 3,26 3,02 3,20 3,50 3,20 3,37 3,43 5977
[18 — 24[ 3,85 3,64 3,33 3,26 3,05 3,23 3,68 3,39 3,32 329 65,68
[24 - 30] 3,32 3,03 2,87 2,84 2,70 3,14 3,07 2,83 3,15 3,18 5516
[30 — 36[ 3,67 3,06 275 3,06 2,25 3,13 291 2,88 2,97 3,15 4249
[36 — 42[ 2,75 2,50 2,25 2,50 2,50 2,25 2,25 2,25 1,50 150 3132
Rank Médio 3,66 3,46 3,15 3,36 3,12 3,08 3,49 3,12 3,32 333 60,89
Global

Teste K-W 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 001 0,00

TABELA 76 — Rank médio dos itens do bloco 3 por tempo de setvigo: importincia.

Apesar da generalidade dos professores considerar, da percep¢io que tém da realidade, que a
actuacdo da administracio educativa face aos factores que podem influenciar um correcto
aproveitamento da informatica no ensino (tabela 77) tem sido nula, muito escassa ou insuficiente

(indice de realidade atribuido a globalidade dos factores é negativo: 23,57).

Em detalhe, podemos observar que:

e Sdo os professores com mais tempo de servigo (supetior a 35 anos), que melhor classificaram a
actuagao da administracio educativa (29,46). Os docentes com tempo de servigo entre os 18 e

os 24 anos foram os que classificaram pior (17,18);

e Todos os professores a excep¢ao dos que tem tempo de servico entre os 6 e os 12 anos,
consideram que a administracio educativa tem actuado melhor na “disponibilidade de meios

para mim como professor”;

e Os professores entre os 12 e os 18 anos e entre os 30 e os 36 anos, sdo os UNicos que Nao
consideraram o factor “apoio especializado para aplicar os contetidos” como aquele em que a
administracao educativa menos intervém. Para estes professores, a “existéncia de recursos
informaticos aplicaveis dentro da discipline” é aquele factor que consideram sofrer menos

intervencao da administraciao educativa.
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Atendendo a distribuicdo dos professores por tempo de servigo, relativamente a realidade,
observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo de servico ¢ significativa,
excepto para o item “formacao institucionalizada em informatica”.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino —
REALIDADE

Tempo de

Servico

ormagao prévia em

Formagao
informatica
informatica

conteudos

conteudos
conteudos

institucionalizada em
Indice de Realidade

atribuida aos factores

para os alunos
Existéncia de recursos
informaticos aplicaveis
O uso de computador
supottia incremento de
Fetramentas p/
desenvolvimento de
desenvolvimento de
Apoio especializado p/
desenvolvimento de
Apoio especializado p/
aplicar os conteudos

F

Disponibilidade de meios
Disponibilidade de meios
Incremento de tempo p/

[0-6] 2,18 2,38 1,70 2,08 1,87 1,75 2,06 1,92 1,69 1,66 25,38
[6 —12] 2,20 2,14 1,93 2,13 1,89 1,85 1,90 1,88 1,64 1,59 24,44
[12 - 18] 2,15 2,16 1,89 2,00 1,73 1,92 1,84 1,95 1,92 1,91 24,04
[18 — 24 2,05 2,18 1,63 1,84 1,57 1,87 1,74 1,65 1,50 1,42 17,18
[24 - 30[ 2,11 2,45 2,16 2,44 2,05 2,28 2,32 2,16 2,03 1,97 24,45
[30 — 36[ 2,24 2,30 1,93 1,96 1,83 1,93 1,93 1,93 1,88 1,88 25,13
[36 — 42 2,00 2,50 2,25 2,50 2,50 2,25 2,25 2,25 1,50 1,50 29,46
Rank Médio 2,14 2,27 1,87 2,11 1,84 1,95 1,99 1,93 1,77 1,73 23,57
Global

Teste K-W 0,84 0,01 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,02

> > > > > > > >

TABELA 77 — Rank médio dos itens do bloco 3 por tempo de servigo: realidade.

3.4.10.3 Analise entre a importancia e a realidade
Para verificar a existéncia de uma associagio ou a relacdo entre a importancia que o professor
atribuiu a cada um dos factores e a percep¢ao da realidade de como a administragao educativa estd a

actuar, utilizamos o coeficiente de correlagio de Spearman, com o nivel de significancia de 0,05

(tabela n° 78).

Observamos que praticamente todas as variaveis sao independentes, isto é, nao existe associagao ou

relagdo entre a importancia atribuida e o que os professores verificam na realidade.

Os factores “existéncia de recursos informaticos dentro da disciplina” e “o uso do computador
suporia um incremento de tempo para aplica-la na disciplina”, s@o os Gnicos que apresentam uma
correlacao fraca e estatisticamente significativa (p=0,000), existindo assim, uma certa, embora fraca,

concordancia entre a importancia e a realidade.
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Importancia Vs Realidade

Formagio institucionalizada em informatica  Coef. Cottelacio -0,040

Significancia 0,245
Disponibilidade de meios Coef. Correlagio -0,042

Significancia 0,216
Formagao prévia em informatica dos alunos ~ Coef. Correlacio 0,057

Significancia 0,109
Disponibilidade de meios para os alunos Coef. Correlagio 0,025

Significancia 0,480
Existéncia de recursos informaticos dentro Coef. Cotrelacio 0,232
da disciplina Significancia 0,000
O uso do computador suporia um Coef. Correlagio 0,197
incremento de tempo Significancia 0,000
Ferramentas para o desenvolvimento de Coef. Correlagio -0,005
conteudos Significincia 0,882
Incremento de tempo para desenvolvimento  Coef. Correlagao -0,011
de conteudos Significancia 0,754
Apoio especializado para o desenvolvimento  Coef. Correlacio -0,056
de conteudos Significancia 0,122
Apoio especializado para aplicar os Coef. Correlagio -0,017
conteidos Significancia 0,642
Indice de importancia atribuido aos itens Coef. Correlagio -0,012

Significancia 0,785

TABELA 78 — Valor das cotrelagGes dos itens do bloco 3.

3.4.10.4 Norte de Portugal Vs Sul da Galiza
No estudo de Luis Vilan Crespo [CRES2009], o indice de importincia e o indice de realidade

atribuido a globalidade dos factores nao foi calculado, pelo que referimos apenas o valor para o

norte de Portugal e em termos comparativos utilizamos os valores de cada um dos factores (tabela

79 e tabela 80).

Podemos verificar que a maioria dos professores do norte de Portugal (60,89) considera muito
importante a globalidade dos factores sugeridos no questionario e que podem influenciar um
aproveitamento correcto da informatica no ensino, no entanto, consideram nula, muito escassa ou

insuficiente (23,57) a actuagao da administracao educativa face aos factores sugeridos.

Comparando os resultados obtidos no sul da Galiza (Espanha) e no norte de Portugal, verificamos
que nas duas regides os professores consideram que a “formacao institucionalizada em informatica”

¢ o factor com maior importancia para a adequada utilizagao da informatica na educagio.

Os professores do sul da Galiza consideram a “disponibilidade de meios, para mim como
bl
professor” um factor igualmente importante ao mesmo nivel da “formagao institucionalizada em

informatica”.
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“O uso de computador suporia um incremento de tempo para aplica-la na disciplina” é o factor
considerado por todos os professores de ambas as regides como aquele que menos importancia

tem para influenciar um correcto aproveitamento da informatica no ensino.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino
IMPORTANCIA

de

informatica

informatica
conteudos
conteudos
conteudos

Formagio
institucionalizada em
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atribuida aos factores

Formag3o prévia em
para os alunos
Existéncia de recursos
informaticos aplicaveis
O uso de computador

suportia incremento
Ferramentas p/
desenvolvimento de
desenvolvimento de
Apoio especializado p/
desenvolvimento de
Apoio especializado p/
aplicar os conteudos

Disponibilidade de meios
Disponibilidade de meios
Incremento de tempo p/

Portugal 366 346 315 336 3,12 308 349 312 332 333 60,89
Galiza 4,00 4,00 336 3,76 3,80 306 3,74 338 358 351 ND

TABELA 79 — Comparagio Norte de Portugal Vs Sul da Galiza: bloco 3: importincia.

De forma muito semelhante, os professores do sul da Galiza e do norte de Portugal consideram
que, na realidade, a administracao educativa nao esta a actuar satisfatoriamente na globalidade dos

factores.

Todos os professores, do sul da Galiza e norte de Portugal, consideram a “disponibilidade de
meios, para mim como professor” o factor onde a administra¢ao educativa tem intervindo mais e o

“apoio especializado para aplicar os conteudos” onde, na realidade, menos se tem actuado.

Factores que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino
REALIDADE

informatica
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Indice de Realidade
atribuida aos factores

Disponibilidade de meios
Formagio prévia em
Disponibilidade de meios
para os alunos
Existéncia de recursos
informaticos aplicaveis
O uso de computador
suportia incremento de
Ferramentas p/
desenvolvimento de
Inctemento de tempo p/
desenvolvimento de
Apoio especializado p/
desenvolvimento de
Apoio especializado p/
aplicar os conteudos

Portugal 214 227 187 211 184 195 199 193 177 1,73 2357
Galiza 2,35 2,85 2,66 2,72 2,71 269 271 2,53 233 228 ND

TABELA 80 — Comparagio Norte de Portugal Vs Sul da Galiza: bloco 3: realidade.
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3.4.10.5 Analise de diferengas

Para analisarmos as diferengas comportamentais entre a importancia e a realidade utilizamos o
Teste de Sinais (Sign Test) por ser um dos mais simples e de grande utilizagao, que, de acordo com

Hollander & Wolfe [HOLL1999], ja era utilizado no inicio do século XVIII.

Teste de Sinais

Formagcao institucionalizada em informatica: Realidade Vs Importincia -22,368 0,000
Disponibilidade de meios: Realidade Vs Importincia -19,452 0,000
Formagao prévia em informatica dos alunos: Realidade Vs Importancia -18,941 0,000
Disponibilidade de meios para os alunos: Realidade Vs Importancia -18,544 0,000
Exlstenfla .de recursos informaticos dentro da disciplina: Realidade Vs 17733 0,000
Importancia
O uso <%o c.omputador suportaria um incremento de tempo: Realidade Vs 18,325 0,000
Importancia
Ferramf:nt'fls para o desenvolvimento de conteddos: Realidade Vs 21295 0,000
Importancia
Increm?ntg de tempo para desenvolvimento de conteudos: Realidade Vs 119,369 0,000
Importancia
Apoio eAsp§c1ahzado para o desenvolvimento de conteudos: Realidade Vs 20,534 0,000
Importancia
Apoio especializado para aplicar os contetidos: Realidade Vs Importancia -21,471 0,000

TABELA 81 — Teste de sinais dos itens do bloco 3.

O teste verifica os sinais (positivo ou negativo) da relagdo entre a importancia que os professores
atribuem aos factores que podem influenciar um correcto aproveitamento da informatica no ensino
e a percepcao que eles tém do que acontece na realidade. Os dados do teste consistem em sinais

“mais” (+’s) e sinais “menos” (=s), ignorando-se os zeros [PONT2000].

Assim testamos as seguintes hipoteses, nula (HO) e alternativa (H1):

e HO: Importancia = Realidade (P >= 0,05);
e HI: Importancia # Realidade (P < 0,05).

Dos resultados do teste de sinais apresentados na tabela 81, rejeitamos a hipétese de igualdade (HO)
para todos os factores, o que corrobora o que referimos atras: os professores consideram que os
factores sugeridos no questionario sio importantes e podem influenciar um aproveitamento

correcto da informatica no ensino mas na realidade verificam que tal ndo acontece.
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3.4.11 Utilizagao de ferramentas informaticas na preparagdo de conteudos

didacticos

3.4.11.1 Panorama geral.

Com o intuito de conhecer as ferramentas informaticas que os professores utilizam na sua
actividade, considerando o momento de preparacao de conteudos didacticos, obtemos os valores

apresentados do grafico 7.

Podemos concluir pela observagiao do rank médio global (2,25) que, na globalidade, os professores

utilizam de forma insuficiente as ferramentas informaticas na preparacao dos conteudos didacticos.

Sio os “processadores de texto” as ferramentas mais utilizadas pelos professores na preparagao dos
conteudos, com um {ndice muito perto do suficiente. Por outro lado, sio as “ferramentas

informaticas especificas da disciplina” as menos utilizadas pelos docentes.

Bloco 4 - Preparac¢ao de conteudos

Rank Médio Global
Outras ferramentas
Ferramentas informaticas especificas da...
Internet
Enciclopédias CD-ROM
Software de apresentagdes
Base de dados
Folhas de calculo

Processadores de texto 2,99

Grafico 7 — Rank médio da utilizacdo de ferramentas informaticas na preparagio de conteudos.

Acima do rank médio global encontramos ainda as ferramentas como “enciclopédias CD-ROM” e

a “Internet”.

3.4.11.2 Relagao dos itens com as variaveis de caracterizagao

Para uma andlise mais detalhada deste bloco do questionario, e a semelhang¢a do procedimento
seguido para os blocos anteriores, apresentamos a seguir o conjunto de dados relacionados com as

diversas variaveis de caracterizagao da amostra.
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Consideragdes: Realgaimos com a cor verde, os valores superiores ou iguais ao “rank médio
global” do item em analise;

Realca o valor mais alto da linha;
Realca o valor mais baixo da linha.

O “Indice de preparagao” representa o grau de utilizacao, de 0 a 100, pelo professor, de ferramentas

informaticas para a preparacao dos seus conteudos didacticos.

| Na PREPARACAO de contetidos didacticos emprega: |
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Aveiro 200 1,75 157 157 157 157 1,00 1,00 1,00
Braga 277 186 181 211 230 228 212 173 2585
Montalegte 3,94 2,31 213 253 3,00 3,47 2,54 2,80 43,97
Porto 322 218 217 2,16 242 2,68 218 1,90 29,80
Viana do Castelo 3,42 2,00 18 250 1,80 2,60 3,00 1,40 35,03
Vila Real 3,13 1,73 1,65 224 223 273 186 1,59 26,07
Rank Médio Global 299 199 194 214 234 248 213 179 2734
Teste K-W 0,00 0,01 000 056 002 000 003 0,01 0,01

TABELA 82 — Rank médio dos itens do bloco 4 por distrito.

Relacionando a utilizacio de ferramentas informaticas na preparagio dos

distritos a que pertencem os professores (tabela 82), observamos que:

contetdos com oOs

e Sio os professores do distrito de Montalegre que apresentam um “indice de preparacio” mais

elevado (43,97), ou seja, sao os professores de Montalegre que utilizam mais as ferramentas

informaticas sugeridas no questionario, na prepara¢ao dos seus conteudos didacticos;

e Os professores do distrito de Aveiro sao os que menos utilizam as ferramentas informaticas na

preparagao dos seus conteudos;

e Os “processadores de texto” sdo as ferramentas mais utilizadas, por todos os professores, de

todos os distritos, para a preparaciao dos contetdos didacticos;

e As “outras ferramentas” nao especificadas no questionario foi o item que os professores

consideraram como o menos utilizado para a preparagio dos conteidos, a excepcio dos

rofessores de Montalegre que consideraram as “bases de dados” como o menos utilizado.
q
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Atendendo a distribuicio dos professores por distritos, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%)

que a diferenca entre os distritos ¢ significativa, excepto para o item “Apresentagoes”.

Na PREPARACAO de contetidos didacticos emprega: I

8 8 8
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, S 0% % % 5 g & g g
Area Curricular 8 ° 5 g % g g g ~
=} 1) b ) b
S o o ) = L s 13 <
e w » 7] Q = = =1
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8 UC_: /M < = s = i
IS =i o =
~ 4
Pré-escolar e 1° Ciclo 232 159 1,64 177 203 214 1,80 1,59 18,53
Linguas e Estudos Sociais 296 1,70 1,76 2,04 243 244 203 1,80 2485
Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais =~ 3,20 231 195 199 246 2,59 206 1,86 26,88
Educagio Artistica, Fisicas e Naturais 3,14 240 230 2,20 2,57 293 2,18 1,86 2546
Educagio Tecnologica 462 3,56 3,41 4,03 240 334 3,62 220 65,79
Rank Médio Global 299 199 194 214 234 248 213 1,79 2734
Teste K-W 0,00 0,00 000 0,00 000 000 0,00 006 0,00

TABELA 83 — Rank médio dos itens do bloco 4 por area cutricular.

Relacionando a utilizagao de ferramentas informaticas na preparagao dos conteddos com a 4area

curricular a que pertencem os professores (tabela 83), podemos contactar que:

e Sio os professores que pertencem a area curricular de “educacao tecnologica” que apresentam
um “indice de preparagdo” positivo e superior as restantes areas (65,79), sendo também o tnico

acima do rank médio global.

e Sao os professores da area curricular “pré-escolar e 1° ciclo” que apresentam um “Indice de

prepara¢ao’ mais baixo (18,53);

e As areas de “Educagdo tecnologica” e de “educacdo artistica, fisicas e naturais” apresentam

ambas todos os valores acima do rank médio global;

e Todas as dreas curriculares consideraram os “processadores de texto” como as ferramentas
mais utilizadas na preparacio de conteudos e as “outras ferramentas” nao especificadas no

. , . .- < ~ 4 «17 SRS T
questionario como as menos utilizadas, a excepcao da area “linguas e estudos sociais” que

considerou as “folhas de calculo” como a menos utilizada na preparagao de conteddos.

Atendendo a distribui¢dao dos professores por area cutricular, observamos (teste de Kruskal-Wallis a
5%) que a diferenca entre as dreas curriculares ¢ significativa, excepto para o item ‘“‘outras

ferramentas”.
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Relacionando a utilizacdo de ferramentas informaticas na preparagao dos contedos com o nivel de

ensino em que os professores estao a leccionar (tabela 84), podemos observar que:
e Todos os niveis de ensino apresentam um “indice de preparagao” inferior a 50,00;

e Sao os professores que leccionam no 3° Ciclo que tém um “indice de preparagao” mais elevado
(32,98), os professores que leccionam no ensino “pré-escolar” apresentam o indice mais baixo

(16,52);

e Todos os niveis de ensino consideraram os “processadores de texto” como a ferramenta mais
utilizada na prepara¢io dos conteddos didacticos e as “outras ferramentas” nao consideradas no
questionario como as menos utilizadas, a excep¢ao dos professores que leccionam no 1° Ciclo
de ensino, que consideraram as “bases de dados” como as menos utilizadas na preparagao de

conteudos.

Atendendo a distribuicio dos professores por nivel de ensino, observamos (teste de Kruskal-Wallis
a 5%) que a diferenca entre os niveis de ensino ¢é significativa, excepto para o item “outras

ferramentas”.

| Na PREPARACAO de contetidos didacticos emprega: |
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Pré-Escola 220 1,50 1,69 166 1,92 198 1,75 149 16,52
1° Ciclo 241 1,67 160 185 212 226 185 1,68 2031
2° Ciclo 3,14 197 191 221 265 2,60 206 1,82 27,89
3° Ciclo 3,26 2,19 2,13 246 233 2,55 238 1,81 32,98
Secundario 3,18 2,0 2,00 213 248 2,64 2,15 1,92 28,50
Rank Médio Global 299 199 194 214 234 248 213 1,79 2734
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 0,00 000 000 000 006 0,00

TABELA 84 — Rank médio dos itens do bloco 4 por nivel de ensino.

Relacionando a utilizagdo de ferramentas informaticas na preparagao dos conteudos com o tempo

decorrido desde a conclusio dos seus estudos (tabela 85), podemos observar que:

e Todas as classes de tempo decorrido desde a conclusao dos estudos apresentam um “indice de

prepara¢ao” inferior a 50,00;
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e Sao os professores que terminaram o seu curso ha menos tempo, até 6 anos, que tém um
“Indice de prepara¢ao” mais elevado (44,64), os professores que terminaram os seus estudos

entre 30 e 36 anos, apresentam o indice mais baixo (14,19);

e Os professores que terminaram os seus estudos hda menos de 36 anos consideram os
“processadores de texto” como a ferramenta mais utilizada para preparar os seus conteudos

didacticos;

e Os professores que terminaram hd mais de 35 anos consideram as “ferramentas informaticas
especificas da disciplina” e “outras ferramentas” nao especificadas no questionario como as
mais utilizadas por eles na preparacdio de conteudos e curiosamente, consideram os

“processadores de texto” como os menos utilizados;

Atendendo a distribuicdo dos professores por tempo decorrido desde a conclusao dos estudos,
observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo decorrido desde a

conclusio dos estudos ¢ significativa.

| Na PREPARACAO de contetidos didacticos emprega: |

Tempo decorrido desde a
conclusio dos estudos

Processadores de texto
Folhas de calculo
Bases de dados
Apresentagoes
Outras ferramentas

Indice de Preparagio

Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas

[0—-6[ 402 2,63 249 293 256 3,12 251 1,98 44,64
[6-12[ 319 2,04 190 2,20 2,49 256 2,35 1,95 32,41
[12 - 18] 260 1,56 170 188 229 228 181 1,60 19,05
[18 - 24[ 279 193 189 1,78 224 215 195 166 2534
[24 - 30] 250 176 169 184+ 222 229 202 1,8 19,00
[30 - 36[ 235 179 2,08 204 1,85 212 1,76 1,555 1419
[36 — 42[ 1,50 2,00 2,00 200 200 200 2,50 2,50 27,30
Rank Médio Global 299 1,99 194 214 234 248 213 179 2734
Teste K-W 0,00 000 000 000 002 000 000 002 0,00

TABELA 85 — Rank médio dos itens do bloco 4 por tempo decorrido desde a conclusio dos estudos.

Relacionando a utilizacdo de ferramentas informaticas na preparagao dos conteudos com o tempo

de servico dos professores (tabela 86), podemos observar que:

e Todas as classes de tempo de servico apresentam um “indice de preparagao” inferior a 50,00;
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Sdo os professores com menos tempo de servico, até 6 anos, que t¢ém um “indice de
preparagao” mais elevado (48,11), os professores com tempo de servico entre os 30 e os 36

anos apresentam o indice mais baixo (15,81);

Os professores com menos tempo de servigo, até 6 anos, classificaram todas as ferramentas
acima do rank médio global, e praticamente todas elas como suficiente, ou muito préximo do
suficiente, amplo ou notavel, a excep¢ao das “outras ferramentas” ndo especificadas no
questionario, que para além de estar acima do rank médio global, esta classificada como

insuficiente;

Todos os professores com menos de 30 anos de tempo de servico consideram os

“processadores de texto” como a ferramenta mais utilizada para a prepara¢ao dos conteudos;

Os docentes entre os 30 e os 36 anos de tempo de servico consideraram as “ferramentas
informaticas especificas da disciplina” como a mais utilizada e os professores com mais de 35
anos de tempo de servico consideraram a mais utilizada “outras ferramentas” nao especificadas

no questionario;

As “bases de dados”, as “folhas de calculo” e as “outras ferramentas” nao especificadas no
questionario sao consideradas as ferramentas informaticas menos utilizadas pelos professores

na preparaciao dos conteudos didacticos.

| Na PREPARACAO de contetidos did4cticos emprega: |

Tempo de Servigo

Apresentagoes
Indice de Preparagdo

Bases de dados
Outras ferramentas

Processadores de texto
Folhas de calculo
Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas

[0-6[ 416 2,71 2,59 3,10 2,57 321 268 2,07 48,11
[6—12[ 3,04 200 181 211 240 252 213 1,79 2705
[12 - 18] 267 165 178 188 236 233 190 1,66 21,07
[18 — 24[ 272 187 182 175 214 208 1,75 1,52 1861
[24 - 30] 254 179 178 185 229 235 205 1,99 2341
[30 - 36[ 197 1,10 121 1,84 1,84 177 203 143 1581
[36 — 42[ 225 2,00 2,00 200 250 250 225 2,05 32,71
Rank Médio Global 2,99 199 194 214 234 248 213 179 27,34
Teste K-W 0,00 000 000 000 003 000 000 000 000

TABELA 86 — Rank médio dos itens do bloco 4 por tempo de setvigo.
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Atendendo a distribuicdo dos professores por tempo de servigo, observamos (teste de Kruskal-

Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo de servico ¢ significativa.

3.4.11.3 Norte de Portugal Vs Sul da Galiza

Pela observacao do indice de preparagao das duas regides (tabela 87), facilmente se conclui que os
professores do sul da Galiza, na fase de preparacao dos seus conteidos didacticos, utilizam com
mais frequéncia as ferramentas informaticas sugeridas no questionario do que os professores do

norte de Portugal.

Com mais detalhe, podemos observar que das ferramentas informaticas sugeridas:

e Os professores do norte de Portugal utilizam com mais frequéncia os “processadores de texto”

e menos as “outras ferramentas’” nao especificadas no questionario;

e Os professores do sul da Galiza utilizam com mais frequéncia a “internet” e menos as “bases

de dados”;

e Os professores do norte de Portugal classificaram como “aproximadamente suficiente” a
utilizacio dos “processadores de texto” na preparagdo dos seus conteudos. Enquanto os
professores do sul da Galiza, classificaram praticamente todas as ferramentas informaticas

como suficiente a excep¢ao das “folhas de calculo” e das “bases de dados”.

Na PREPARACAO de contetidos didacticos emprega:

Bases de dados
Apresentagoes

Folhas de calculo
Indice de Preparagio

Outras ferramentas

Processadores de texto
Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas

Portugal 299 199 1,94 214 234 248 213 179 2734
Galiza 3,99 2,13 191 297 2,53 4,05 3,06 2,65 54,57

TABELA 87 — Comparagio Norte de Portugal Vs Sul da Galiza: bloco 4.
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3.4.12 Utilizagao de ferramentas informaticas na exposi¢ao de conteudos

didacticos

3.4.12.1 Panorama geral.

Com o intuito de conhecer as ferramentas informaticas que os professores utilizam nas suas tarefas,
e considerando o momento de preparacio de conteidos didacticos, obtemos os valores

apresentados do grafico 8.

Podemos concluir pela observagao do grafico seguinte que:

e Em termos globais, os professores utilizam muito raramente ou de forma muito escassa ou
insuficiente as ferramentas informaticas na exposi¢ao dos seus conteudos (rank médio global:

1,83);

e Das ferramentas sugeridas, os “processadores de texto” sao as mais utilizadas pelos professores

para a exposi¢ao dos conteudos na aula;

e Por outro lado, os professores consideraram as “outras ferramentas” nao especificadas no

questionario como o item menos utilizado;
e As “enciclopédias CD-ROM” e o “software de apresenta¢oes (power point e similares) ” sdo as

ferramentas que apresentam valores acima do rank médio global.

Bloco 5 - Exposi¢ao de conteudos

Outros meios audio-visuais utilizados na...

Rank Médio Global

2,74

Outras ferramentas
Ferramentas informaticas especificas da...
Internet
Enciclopédias CD-ROM
Software de apresentagGes
Base de dados
Folhas de calculo

Processadores de texto 2,18

Grafico 8 — Rank médio da utilizagdo de ferramentas informaticas na exposiciao de contetidos.
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3.4.12.2 Relagio dos itens com as variaveis de caracterizagiao

Para uma andlise mais detalhada deste bloco do questionario, e a semelhan¢a do procedimento
seguido para os blocos anteriores, apresentamos a seguir o conjunto de dados relacionados com as

diversas variaveis de caracterizacao da amostra.

Consideragdes: Realgamos com a cor verde, os valores superiores ou iguais ao “rank médio
global” do item em analise;
Realca o valor mais alto da linha;
Realga o valor mais baixo da linha.

O “indice de exposi¢ao” representa o grau de utilizagao, de 0 a 100, pelo professor, de ferramentas

informaticas para a exposi¢ao dos seus contetidos didacticos na aula.

Relacionando a utilizacao de ferramentas informaticas na exposi¢ao dos conteudos com os distritos

a que pertencem os professores (tabela 88), observamos que:

e 5o os professores do distrito de Viana do Castelo que apresentam um “indice de exposi¢ao”
mais elevado (35,80,97), ou seja, sao os professores de Viana do Castelo que utilizam mais as
ferramentas informaticas sugeridas no questionario, na exposi¢ao dos seus conteudos didacticos

na aula;

e Sio os professores de Aveiro (1,00) e os professores de Vila Real (13,73) que menos utilizam as

ferramentas informaticas na exposi¢ao dos conteudos;

e Os professores de Montalegre apresentam todos os seus valores acima do rank médio global.
Os docentes do Porto também apresentam valores acima do rank médio global, a excepgao das

“ferramentas informaticas especificas da disciplina”;

e Todos os professores, de todos os distritos consideraram os “processadores de texto” como a

ferramenta que mais utilizam na exposi¢ao dos conteidos na aula;

e Os docentes de Aveiro e de Viana do Castelo classificaram também as ferramentas “folhas de

calculo” e “bases de dados” como as que mais utilizam;

e Os professores do distrito de Aveiro e do Porto consideram que as “outras ferramentas” nao

especificadas no questionario sio as menos utilizadas por eles. Os docentes de Aveiro
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consideraram igualmente as “ferramentas informaticas especificas da disciplina” como as

menos utilizadas;

e Professores de Braga consideram a “folha de calculo” como a ferramenta que menos utilizam

na exposicao de conteudos;

e Os professores de Montalegre e de Vila Real consideram as “bases de dados” como as que

menos utilizam;

e (s docentes de Viana do Castelo consideraram a “internet” como a ferramenta informatica

menos utilizada para a exposi¢io de conteudos na aula;

Relativamente ao item “outros meios audiovisuais na exposi¢ao de conteidos”, verificamos que a
maioria dos professores, a excepcido dos professores do distrito de Aveiro, utiliza de forma

suficiente ou muito perto do suficiente, outros meios audiovisuais.

Atendendo a distribuicdo dos professores por distritos, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%0)
que a diferenca entre os distritos é significativa, excepto para os itens “processadores de texto”,

“Apresentacoes”, Enciclopédias”, “outras ferramentas” e “outros meios audiovisuais”.

bl

| Na aula, como docente, para a EXPOSI(;AO de conteudos emprega: |
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Aveiro 1,88 1,88 1,88 1,57 1,57 1,57 1,00 1,00 1,00 1,80
Braga 2,08 1,64 1,68 1,86 1,85 1,67 1,82 1,66 19,11 2,57
Montalegre 2,35 1,77 1,71 1,93 1,94 2,00 1,83 2,10 20,94 3,21
Porto 22705 1,84 1,78 1,95 1,85 1,77 1,78 1,74 1842 2,94
Viana do Castelo 3,33 3,33 3,33 3,00 1,60 1,00 3,29 1,20 35,80 | 3,75
Vila Real 2,40 1,32 1,27 1,96 1,73 2,08 1,63 1,39 13,73 2,72
Rank Médio Global 2,18 1,72 1,71 1,91 1,84 1,73 1,80 1,67 18,58 I 1,83
Teste K-W 0,13 0,03 0,04 0,74 0,85 0,03 0,02 0,33 0,18

TABELA 88 — Rank médio dos itens do bloco 5 por distrito.

Relacionando a utilizagao de ferramentas informaticas na exposi¢ao dos conteudos, na aula, com a

area curricular a que pertencem os professores (tabela 89), podemos contactar que:
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e Sao os professores que pertencem a area curricular de “educagao tecnoldgica” que apresentam
um “Indice de exposi¢ao” positivo e superior as restantes areas (60,57), sendo também o tnico
acima do rank médio global. Estes docentes, consideraram em concreto os “processadores de

texto” como a ferramenta que mais utilizam e a “internet” como a menos utilizada na

exposi¢ao dos conteudos;

e Os professores que pertencem ao “Pré-escolar e 1° Ciclo” sio os que menos utilizam as
ferramentas informaticas na exposi¢io dos conteudos (indice de exposi¢ao: 12,01). Estes
docentes consideraram as “enciclopédias” como a ferramenta mais utilizada e as “folhas de

calculo” como as menos utilizadas;

e Professores de “Linguas e Estudos Sociais” consideraram os “processadores de texto” como as

mais utilizadas e as “folhas de calculo” e as “bases de dados” como as menos utilizadas;

e Professores de “Matematica e ciéncias fisicas e naturais” utilizam mais as “enciclopédias” e

menos as ‘“bases de dados”;

e Os professores de “Educacio artistica, fisicas e naturais” consideram utilizar mais a “internet” e

menos as “bases de dados” na exposi¢io dos conteudos na aula.

Na aula, como docente, para a EXPOSI(}AO de
conteiidos emprega

Area Curricular
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Bases de dados
Apresentagdes

Outras ferramentas
Outros meios audiovisuais

Processadores de texto
Folhas de calculo

Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas

Pré-escolar e 1° Ciclo 1,65 1,30 R 1,57 s 1,61 1,52 1,54 12,01 2,40
Linguas e Estudos Sociais 2,24 148 148 1,75 1,75 1,81 1,62 1,66 1488 2,89
Matematica e Ciéncias Fisicas 1,74 1,53 147 1,67 @ 1,89 1,65 1,73 1,65 1281 2,46
e Naturais
Educagio Artistica, Fisicas e 206 162 158 19 211 2712 1,70 1,73 1249 281
Naturais

| Educagio Tecnol(')gica 420 4,11 411 4,08 233 149 3,67 2,11 60,57 | 3,18
Rank Médio Global 218 1,72 171 191 184 1,73 1,80 1,67 1858 I 1,83
Teste K-W 0,00 0,00 000 000 040 0,00 000 0112 0,00

TABELA 89 — Rank médio dos itens do bloco 5 por area cutricular.

Quanto a utiliza¢ao de outros meios audiovisuais na exposicao de conteidos, sao os professores da

area curricular de “Educagio tecnoldgica” que mais utilizam outros meios e os docentes do “Pré-
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escolar e 1° Ciclo” que menos utilizam. No entanto, todas as areas curriculares apresentam valores

acima do rank médio.

Atendendo a distribui¢do dos professores por area curricular, observamos (teste de Kruskal-Wallis a
5%) que a diferenca entre as areas curriculares ¢ significativa, excepto para os itens “Enciclopédias”

e “outras ferramentas”.

Relacionando a utilizagdao de ferramentas informaticas na exposi¢ao dos conteudos, na aula, com o

nivel de ensino em que leccionam os professores (tabela 90), podemos contactar que:

e O indice de exposi¢ao mais elevado pertence aos professores que leccionam no 3° Ciclo de
ensino, e o indice mais baixo aos professores do 2° Ciclo de ensino. Isto significa que sao os
professores do 3° Ciclo que utilizam mais as ferramentas sugeridas para a exposi¢ao dos seus
conteudos na aula e os professores do 2° Ciclo de ensino sao os que menos utilizam as

ferramentas informaticas;

e Os professores que leccionam no “Pré-escolar” e os professores que leccionam no “1° Ciclo”
utilizam mais as “enciclopédias” para a exposicao dos seus conteudos nas aulas e menos as

ferramentas de “folha de calculo”;

e Professores do “2° Ciclo”, do “3° Ciclo” e do “Secundario” utilizam mais os “processadores de

texto” para a exposi¢ao dos conteudos;

e Os professores do “2° Ciclo”, de todas as ferramentas informaticas, sao as “folhas de calculo” e

as “bases de dados” as que menos utilizam;

e Também os professores do “Secundario” classificam as “bases de dados” como a ferramenta

que menos utilizam;

e Os professores do “3° Ciclo” consideram que a “internet” é a ferramenta que menos utilizam

para a exposi¢ao dos contetidos na aula.

Sao os professores do “Secundario” que mais afirmam utilizar outros meios audio-visuais para a

exposi¢ao dos conteudos e os docentes do “1° Ciclo” os que menos utilizam.

Atendendo a distribui¢do dos professores por nivel de ensino, observamos (teste de Kruskal-Wallis

a 5%) que a diferenca entre os niveis de ensino ¢ significativa.
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Processadores de texto
Folhas de calculo
Bases de dados
Apresentagdes
Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas
Outras ferramentas
Outros meios audiovisuais

Pré-Escola 135 115 127 139 152 129 143 144 1644 2,43
1° Ciclo 1,85 142 151 171 192 1,85 1,60 163 1515 2,37
2° Ciclo 216 145 145 164 1,94 1,89 158 147 12,58 2,59
3° Ciclo 2,57 217 213 2,30 190 168 2,01 1,74 26,67 2,83
Secundario 221 168 161 18 1,83 1,82 178 1,77 17,46 2,89
Rank Médio Global ~ 2,18 172 171 191 184 173 180 1,67 1858 | 183
Teste K-W 000 000 000 000 003 000 000 004 0,00

TABELA 90 — Rank médio dos itens do bloco 5 por nivel de ensino.

Relacionando a utilizagao de ferramentas informaticas na exposi¢ao dos contetudos, na aula, com o

tempo decorrido desde a conclusiao dos seus estudos (tabela 91), podemos contactar que:

e Sio os professores que terminaram os seus estudos ha menos tempo que apresentam um indice
de exposi¢iao mais elevado (33,98), ou seja, que utilizam mais as ferramentas informaticas para a
exposi¢ao dos contetidos e sao os professores que terminaram os seus estudos ha mais tempo

que menos utilizam essas ferramentas (7,19);

e Praticamente todos os professores, a excep¢dao dos que terminaram os seus estudos entre os 18
e 0s 24 anos e os que terminaram ha mais de 35 anos, consideraram os “processadores de

texto” como a ferramenta mais utilizada para a exposi¢ao dos conteudos;

e Os professores que terminaram os seus estudos entre os 18 e os 24 anos consideraram as
“enciclopédias” como a ferramenta mais utilizada e as “bases de dados” como a menos

utilizada;

e Os professores que terminaram os estudos ha mais de 35 anos, de todas as ferramentas
sugeridas, consideraram as “outras ferramentas” como aquela que mais utilizariam para a

exposi¢ao dos conteudos na aula, todas as outras, raramente ou muito escassamente a utilizam;

e As “bases de dados” sdo a ferramenta menos utilizada pelos professores para a exposicao dos

contetdos.
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Sdo os professores que terminaram os seus estudos ha menos tempo que utilizam mais outros
meios audiovisuais na exposi¢ao de conteudos na aula e sdo os professores que terminaram 0s seus

estudos ha mais de 35 anos que utilizam menos.

Atendendo a distribuicao dos professores por tempo decorrido desde a conclusao dos estudos,
observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo decorrido desde a

conclusdo dos estudos é significativa, excepto para o item “Enciclopédias”.

Na aula, como docente, para a EXPOSIQAO de

contetidos emprega
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[0-6] 2,93 2,42 243 2,73 191 1,65 230 1,72 33,98 | 2,94
[6—12] 2,31 1,77 1,68 2,02 1,90 193 1,92 1,93 23,88 2,91
[12 — 18] 1,91 125 136 146 1,66 156 147 143 846 2,59
[18 — 24 1,62 144 140 1,61 182 1,61 149 1,51 1230 2,66
[24 - 30[ 203 156 154 1,68 1,95 1,96 1,78 1,83 1492 2,61
[30 — 36[ 1,77 1,60 125 1,68 1,67 1,62 135 1,52 1028 2,33
[36 — 42 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,50 1,50 2,00 7,19 1,50
Rank Médio Global 218 172 171 191 184 173 180 1,67 1858 | 183
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 000 025 0,00 0,00 0,00 0,00

TABELA 91 — Rank médio dos itens do bloco 5 por tempo decorrido desde a conclusio dos estudos.

Relacionando a utilizagio de ferramentas informaticas na exposicao dos conteidos, na aula, com o

tempo de servigo (tabela 92), podemos contactar que:

e S0 os professores com menos tempo de servico que apresentam um indice de exposi¢ao mais
elevado (37,70), ou seja, que utilizam mais as ferramentas informaticas para a exposicao dos
conteidos e sdo os professores entre os 18 e os 24 anos de tempo de servico que menos

utilizam essas ferramentas (6,93);

e Os professores com tempo de servico até aos 24 anos, utilizam mais os “processadores de

texto” para a exposi¢ao dos conteidos;

e As “folhas de calculo” e as “bases de dados” sdo as ferramentas que a maioria dos professores

com mais de 5 anos de tempo de servico, considerou menos utilizar;
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e Os professores com menos de 6 anos de tempo de servigo, consideram a “internet” como a

ferramenta que menos utilizam para a exposi¢ao de conteudos.

Sido os professores com menos tempo de servico que mais utilizam os outros meios audiovisuais
para a exposi¢ao de conteudos da aula e os professores com tempo de servico entre os 30 e os 36

anos que menos utilizam.

Atendendo a distribuigdo dos professores por tempo de servigo, observamos (teste de Kruskal-

Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo de servico ¢ significativa.

| Na aula, como docente, para a EXPOSI(;AO de conteudos emprega |
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[0 - 6] 3,14 2,59 2,56 2,87 1,94 1,68 2,39 1,86 37,70 | 3,02
[6 —12] 1,93 1,57 1,50 1,84 1,82 1,85 1,76 1,65 16,92 2,82
[12 - 18[ 198 128 140 155 1,72 162 153 153 937 2,66
[18 — 24[ 1,73 1,36 1,25 1,39 1,58 1,51 1,28 1,35 6,93 2,38
[24 - 30[ 205 164 167 1,84 | 205 203 1,93 2,02 20,85 285
[30 — 36] 1,65 1,22 1,22 1,26 1,63 1,68 1,66 1,41 8,09 2,13
[36 — 42[ 200 150 150 2,00 2,00 | 225 175 250 2420 275
Rank Médio Global 2,18 1,72 1,71 1,91 1,84 1,73 1,80 1,67 18,58 || 1,83
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

TABELA 92 — Rank médio dos itens do bloco 5 por tempo de servigo.

3.4.12.3 Norte de Portugal Vs Sul da Galiza

Observamos pelo indice de exposi¢io das duas regides (tabela 93), que os professores utilizam

muito pouco e de forma insuficiente as ferramentas informaticas para a exposi¢ao dos seus

contetdos na aula.

No entanto, e comprando as duas regides, verificamos que sao os professores da Galiza que mais

utilizam as ferramentas informaticas;

Com mais detalhe, podemos observar que das ferramentas informaticas sugeridas:

e Os professores do norte de Portugal, apresentam valores inferiores em todas as ferramentas
informaticas comparativamente com os professores da Galiza, a excep¢do das ferramentas

“folhas de calculo” e “bases de dados”, mesmo assim com classificaces insuficientes;
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e Os “processadores de texto” sio as ferramentas mais utilizadas pelos professores do norte de
Portugal (2,18) para a exposicao de conteudos, enquanto a “internet” é a ferramenta mais

utilizada pelos professores da Galiza (3,28);

e As ferramentas menos utilizadas para a exposicio de conteudos, pelos professores da Galiza
sa0 as “bases de dados” e pelos professores do norte de Portugal sio as “outras ferramentas”

nao especificadas no questionario.

Na aula, como docente, para a EXPOSICAO de contetidos emprega
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Outras ferramentas

Folhas de calculo
Outros meios audiovisuais

Processadores de texto
Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas

Portugal 218 1,72 1,71 191 184 173 180 167 1858 183
Galiza 2,84 1,70 153 2,81 2,10 328 2,69 220 4521 2,71

TABELA 93 — Comparagio Norte de Portugal Vs Sul da Galiza: bloco 5.

Relativamente a utilizacdo de outros meios audiovisuais para a exposi¢io de conteudos, sio os

professores da Galiza que mais os utilizam, com valores muito proximos do suficiente.

3.4.13 Utilizagao de ferramentas informaticas, por parte dos alunos, no

trabalho para a disciplina

3.4.13.1 Panorama geral.

Com o intuito de conhecer a opinido que os professores tém da utilizacdo das ferramentas
informaticas que os seus alunos fazem dentro do processo de ensino-aprendizagem, e atendendo
que os trabalhos propostos pelos docentes podem ser desenvolvidos na aula e/ou em casa,

recolhemos ambos os caso.

Com esta opinido pretendemos inferir sobre a atitude potenciadora ou inibidora do professor

atendendo a utilizacao da informatica nas actividades que propdem aos seus alunos.

O “indice alunos” representa a utilizacio que o aluno faz das ferramentas informaticas para as
actividades que os professores atribuem. Assim, o “indice alunos aula” representa a utilizacdo que
os alunos fazem dentro da aula e o “indice alunos casa” a utilizagio que os alunos fazem fora da

aula (casa).
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Bloco 6 - Aula vs Casa

Rank Médio Global 11’,82 :%‘a&%
Outras ferramentas 1'15,863
Ferramentas informaticas especificas da disciplina 11(15§2
Internet 1.60 1,85
Enciclopédias CD-ROM 1’%%8
Software de apresentagdes 1,32 155
Base de dados ',5546
Folhas de calculo Zi,,5555
Processadores de texto 1,81798

HCasa M Aula

Grafico 9 — Rank médio da utilizagdo de ferramentas informaticas pelos alunos.

No grafico seguinte (grafico 9), apresentamos os valores globais resultantes da opinido recolhida

dos professores. E pela sua observacao podemos constatar que:

e Apesar da diferenca ser muito pouca, os professores entendem que os seus alunos utilizam mais

as ferramentas informaticas em casa (1,66) do que na aula (1,64);

e Os “processadores de texto” sdo as ferramentas informaticas mais utilizadas pelos alunos, e o

“software de apresentagbes” e as “folhas de calculo” as menos utilizadas dentro e fora da aula.

3.4.13.2 Relagio dos itens com as variaveis de caracterizagao

Para uma andlise mais detalhada deste bloco do questionario, e a semelhang¢a do procedimento
seguido para os blocos anteriores, apresentamos a seguir o conjunto de dados relacionados com as

diversas variaveis de caracterizagdo da amostra.

Consideragdes: Realgamos com a cor verde, os valores superiores ou iguais ao “rank médio
global” do item em analise;
Realca o valor mais alto da linha;
Realca o valor mais baixo da linha.
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O “indice alunos aula” e o “indice alunos aula” representam o grau de utilizacao, de 0 a 100, pelos
alunos, de ferramentas informaticas, dentro e fora da aula nas actividades que o professor lhes

atribuiu.

Relacionando a utilizagdo de ferramentas informaticas pelos alunos, nas actividades da disciplina,

com os distritos a que pertencem os professores (tabela 94), observamos que:

Os distritos de Aveiro e de Viana do Castelo apresentam o “Indice de alunos aula” e o “indice
alunos casa” muito baixos (1,00) porque alguns dos professores nao responderam a totalidade

das questdes colocadas e por isso acabaram por nao ser considerados para o calculo do indice;

e Os alunos do distrito de Montalegre sao os que utilizam mais as ferramentas informaticas para

realizar as actividades da disciplina dentro e fora da aula;

e Os professores do distrito de Aveiro consideram que os seus alunos nao utilizam, ou utilizam
muito raramente as ferramentas informaticas sugeridas nas suas actividades dentro e fora da

aula. Todos os valores abaixo do rank médio global;

e Os professores de Braga e Porto consideram que, de todas as ferramentas, sio os

“processadores de texto” que os seus alunos mais utilizam na aula e em casa;

e Os professores de Montalegre também consideram ser os “processadores de texto” os mais

utilizados na aula mas em casa ja acham que a “internet” é que predomina;

e Os professores de Viana do Castelo foram os que melhor classificaram a utilizacao das
ferramentas informaticas pelos seus alunos dentro e fora da aula. Considerando como suficiente
a utilizacdo de ferramentas como as “folhas de céalculo”, as “bases de dados”, o “software de
apresentacoes” e as “ferramentas especificas da disciplina”, na aula e em casa. De salientar
também, que em casa, classificaram muito proximo do suficiente a utilizagdo dos

“processadores de texto” e da “internet”;

e Os professores de Vila Real consideram que os seus alunos utilizam mais a “internet” na aula e
menos o “software de apresentacées” em casa, eles utilizam mais os “processadores de texto” e

menos “outras ferramentas especificas da disciplina”.
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Atendendo a distribui¢do dos professores por distritos, relativamente a aula, observamos (teste de
Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre distritos ¢é significativa, excepto para os itens
“processadores de texto”, “bases de dados”, “apresentacoes”, “enciclopédias” e “outras

ferramentas”.

Relativamente a casa, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenga entre distritos ¢

significativa, excepto para os itens “apresentacoes” e “ferramentas especificas da disciplina”.

Para a disciplina os alunos empregam
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Aveiro 1,00 138 138 138 1,38 138 1,00 1,00 1,00
Braga 183 148 149 153 1,65 157 1,74 1,64 10,61
Montalegre 238 2,00 1,91 1,60 1,71 186 192 1,80 22,66
Porto 1,89 1,62 1,63 1,57 153 155 1,74 1,65 11,14
Viana do Castelo 2,43 | 3,00 3,00 3,00 167 1,86 3,00 1,00 1,00 Aula
Vila Real 1,90 136 136 134 1,67 1,98 136 152 10,99
Rank Médio 187 155 156 155 161 1,60 1,72 163 10,81 ||
Teste K-W 006 004 0,19 017 083 004 001 031 003
Aveiro 138 1,14 114 114 143 143 114 100 1,00
Braga 1,81 1,49 149 129 154 165 1,68 153 11,98
Montalegre 2,40 1,45 136 127 221 | 2,46 150 1,75 19,05
Porto 2,14 161 1,61 1,36 1,83 202 1,75 1,72 15,70
Viana do Castelo 2,67 3,00 3,00 1,00 2,00 275 300 100 1,00  Casa
Vila Real 195 1,39 132 1,34 167 1,94 130 125 9,30
Rank Médio Global 198 155 154 132 168 185 168 158 13,10 |
Teste K-W 0,00 000 002 084 000 000 0,12 001 0,02

TABELA 94 — Rank médio dos itens do bloco 6 por distrito.

Relacionando a utilizagao de ferramentas informaticas, pelos alunos, nas actividades propostas
pelos professores a disciplina, com a area curricular a que pertencem os professores (tabela 95),

observamos que:

e Sao os professores das areas curriculares de “educacdo tecnolégica” e de “Matematica e
Ciéncias Fisicas e Naturais” que apresentam um “Indice alunos aula” e um “Indice alunos casa”
mais elevados, o que significa que, na opinido destes professores, os seus alunos utilizam mais
as ferramentas informaticas para realizarem as suas tarefas da disciplina na aula e em casa, do

que nas outras areas;
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e Sao os professores do “Pré-escolar e 1° Ciclo” que consideram que os seus alunos, na aula” nao
utilizam as ferramentas informaticas, mas curiosamente, em casa, o seu “Indice alunos casa” é
superior a algumas areas curriculares, como: “Linguas e estudos sociais” e “Educacdo Artistica,

fisicas e naturais”;

e Curioso também observar que, os professores das areas curriculares “Linguas e estudos sociais”
9 . . . - . - .
e “Educagio artistica, fisicas e naturais” consideram que os seus alunos utilizam mais as

ferramentas informaticas na aula do que em casa;

e Os “processadores de texto” sdo, na opiniao dos professores das areas curriculares de “Pré-
escolar e 1° Ciclo”, “Linguas e estudos sociais” e “Matematica e ciéncias fisicas e naturais”, as
mais utilizadas pelos seus alunos. As “folhas de calculo” e o “software de apresentacoes” as

menos utilizadas nas actividades dentro e fora da aula;

e Os professores da area curricular em “Educagio artistica, fisicas e naturais” consideram que os
seus alunos na aula utilizam mais a “internet” e menos as “folhas de calculo”. Em casa, utilizam

mais os “processadores de texto” e menos as “enciclopédias’;

e Os professores da area curricular em “Educagdo tecnolégica” consideram que na aula, os seus
alunos utilizam mais as “bases de dados” e menos a “internet”, para realizarem as suas
actividades. Por outro lado, em casa, acham que os seus alunos utilizam mais as “ferramentas

especificas da disciplina” e menos as “enciclopédias”.

Atendendo a distribuicio dos professores por area curricular, relativamente a aula, observamos
(teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre areas curriculares ¢ significativa, excepto para o

item “enciclopédias”.

Relativamente a casa, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenga entre areas

curriculares ¢ significativa em todos os itens.
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Area Cutricular
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Processadores de texto
Folhas de calculo
Bases de dados
Apresentagdes
Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas
Outras ferramentas

Pré-escolar e 1° Ciclo 151 1,17 1,20 126 1,51 143 147 144 834
Linguas e Estudos Sociais 168 128 128 125 1,63 1,60 146 1,66 10,06
Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais = 1,80 149 146 1,37 151 1,71 1,75 1,62 11,00
Educagio Artistica, Fisicas e Naturais 1,86 126 146 155 147 1,93 1,78 1,81 10,68 Ayla
Educagio Tecnologica 3,52 3,79 | 413 | 4,08 1,97 1,65 3,76 2,60 42,04
Rank Médio Global 1,87 155 156 1,55 1,61 1,60 1,72 1,63 10,81 I
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 000 0,16 001 0,00 0,01 0,03
Pré-escolar e 1° Ciclo 151 120 1,25 121 1,50 148 145 147 11,10
Linguas e Estudos Sociais 192 136 135 128 1,73 180 140 137 990
Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais 2,11 149 141 126 198 2,01 156 1,63 15,63
Educagio Artistica, Fisicas e Naturais 1,88 1,39 1,50 1,47 134 1,93 156 1,74 936  Casa
| Educagio Tecnolégica 2,88 3,15 3,40 216 1,72 2,64 3,45 2,77 32,24
Rank Médio Global 1,98 155 154 132 1,68 1,85 1,68 158 13,10 I
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 000 000 000 0,00 0,00 0,00

TABELA 95 — Rank médio dos itens do bloco 6 por area cutricular.

Relacionando a utilizagao de ferramentas informaticas, pelos alunos, nas actividades propostas
pelos professores a disciplina, com o nivel de ensino em que leccionam (tabela 96), observamos

que:

e Sao os professores que pertencem ao “1° Ciclo”, ao “3° Ciclo” e ao “Secundario” que

apresentam “Indice alunos aula” e “indice alunos casa” acima do rank médio global;

e Os professores que leccionam no “Pré-escolar”, com o “indice alunos aula” mais baixo de
todos os niveis de ensino, sio os que consideram que os seus alunos menos utilizam as
ferramentas na aula. De todas as ferramentas, consideram as “ferramentas especificas da
disciplina” como as que mais os alunos utilizam na aula e as “folhas de calculo” as menos
utilizadas. Em casa, as “outras ferramentas” ndo especificadas no questionario sio as mais
utilizadas e as “folhas de calculo” e o “software de apresenta¢des” as menos utilizadas nas

actividades;

>

e Os professores que leccionam em todos os niveis de ensino, a excepgdao do “pré-escolar’
consideram os “processadores de texto” como as ferramentas mais utilizadas pelos seus alunos

na aula e em casa;
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e A excepgao dos professores que leccionam no “1° Ciclo”, todos consideram o “software de
apresentacdes” como a ferramenta menos utilizada, em casa, para realizar as actividades

propostas. Os docentes do “1° Ciclo” consideram as “folhas de calculo” as menos utilizadas.

Atendendo a distribuicio dos professores por nfvel de ensino, relativamente a aula, observamos
(teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre niveis de ensino ¢ significativa, excepto para o

item “enciclopédias”.

Relativamente a casa, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre niveis de

ensino ¢ significativa, excepto para os itens “outras ferramentas” e “Iindice alunos”.

Para a disciplina os alunos empregam
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Pré-Escola 1,10 1,03 1,08 1,00 132 1,05 1,37 133 472
1° Ciclo 1,77 127 129 137 1,63 1,67 154 1,52 11,19
2° Ciclo 1,68 124 121 130 148 1,67 135 1,49 9,30
3° Ciclo 2,19 198 1,99 1,99 1,70 1,62 2,07 1,73 12,02 Ayla
Secundario 1,87 151 151 143 1,63 1,69 1,69 1,74 12,46
Rank Médio Global 1,87 155 1,56 155 1,61 160 1,72 1,63 1081 |
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 000 0,111 000 0,00 0,01 0,01
Pré-Escola 1,31 1,14 125 1,14 140 1,38 1,39 143 10,53
1° Ciclo 1,62 124 125 125 1,55 1,54 149 149 1148
2° Ciclo 1,88 138 143 131 149 1,93 150 1,39 9,58
3° Ciclo 2,22 1,9 189 1,41 1,70 1,99 2,04 1,70 14,62 Casa
Secundario 2,07 151 146 1,33 1,85 1,94 158 1,60 14,31
Rank Médio Global 1,98 155 1,54 132 1,68 185 1,68 158 13,10 |
Teste K-W 0,00 0,00 0,00 0,01 0,00 000 0,00 0,16 0,08

TABELA 96 — Rank médio dos itens do bloco 6 por nivel de ensino.

Relacionando a utilizagdo de ferramentas informaticas, pelos alunos, com o tempo decorrido desde

a conclusio dos estudos dos professores (tabela 97), observamos que:

e S30 os professores que terminaram os seus estudos ha menos tempo, que consideram que os
seus alunos mais utilizam as ferramentas informaticas na aula e em casa (apresentando “indice

alunos aula” e “indice alunos casa” acima do rank médio global);
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e Os professores que terminaram os seus estudos entre os 24 e os 30 anos sao os que consideram
que os seus alunos mais utilizam as ferramentas na aula, quando comparados com os outros

grupos de professores;

e Os “processadores de texto” sio as ferramentas informaticas que os professores consideram

que os seus alunos mais utilizam na aula e em casa.

Atendendo a distribui¢do dos professores por tempo decorrido desde a conclusio dos estudos,
relativamente a aula, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo

decorrido desde a conclusiao dos estudos ¢ significativa, excepto para o item “enciclopédias’.

Relativamente a casa observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre o tempo

decorrido desde a conclusiao dos estudos ¢ significativa.

Para a disciplina os alunos empregam

Tempo decorrido desde

a conclusio dos estudos

Processadores de texto
Folhas de calculo
Bases de dados
Apresentagdes
Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas
Outras ferramentas
Indice Alunos
Momento

[0-6[ 229 219 211 217 160 143 225 1,79 10,92
[6—12[ 181 143 149 144 158 159 148 1,78 12,19

[12 - 18] 144 1,16 121 126 150 137 136 146 7,52

[18 - 24[ 1,80 120 131 128 1,65 1,61 145 145 10,64

[24 - 30] 1,88 146 150 140 1,73 1,94 1,85 1,70 1327 Aula
[30 - 36[ 1,88 154 1,06 126 137 1,67 145 159 882

[36 — 42[ 1,50 1,550 150 1,50 1,50 2,00 2,00 1,00 1,00

Rank Médio Global 187 155 156 155 161 160 172 1,63 1081 |
Teste K-W 0,00 000 000 000 039 000 000 005 0,13

[0-6[ 2,46 212 203 142 1,81 230 225 1,96 18,83

[6-12[ 214 162 151 | 131 1,98 212 153 1,66 19,23

[12 - 18] 1,78 125 131 128 156 1,60 144 144 1053

[18 - 24[ 1,77 123 144 123 155 1,50 128 1,16 5,86

[24 - 30[ 164 127 131 129 154 1,63 164 1,60 10,78 Casa
[30 - 36[ 218 1,89 146 1,56 1,69 1,71 1,65 146 13,85

[36 — 42[ 1,00 1,00 1,00 1,00 1,50 1,50 1,00 1,00 1,00

Rank Médio Global 198 155 154 132 168 185 168 158 1310 |
Teste K-W 0,00 000 000 000 000 000 000 000 000

TABELA 97 — Rank médio dos itens do bloco 6 por tempo decorrido desde a conclusio dos estudos.
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Relacionando a utilizagao de ferramentas informaticas, pelos alunos, nas actividades propostas
pelos professores a disciplina, com o tempo de servico dos professores (tabela 98), observamos

que:

e Sio os professores com mais tempo de servico que consideram que os seus alunos mais
utilizam as ferramentas informaticas na aula (indice alunos aula: 21,63). Mas sao os professores
com menos tempo de servi¢o, que consideram que os seus alunos utilizam mais as ferramentas

informaticas em casa (indice alunos casa: 20,58);

e Os professores com tempo de servigo até os 12 anos, com tempo de servico entre os 12 e os 24
anos e entre os 30 e os 36 anos, consideram os “processadores de texto” como as ferramentas

mais utilizadas pelos alunos na aula;

e Os restantes professores consideram a “internet” e as Enciclopédias” como as mais utilizadas

na aula;

e Como as ferramentas menos utilizadas na aula, a maioria dos professores considerou as “folhas

de calculo” e as “bases de dados”;

e FEm casa, os professores com menos de 24 anos de tempo de servigo e os professores entre os
30 e os 36 anos consideraram os “processadores de texto” como a ferramenta informatica mais

utilizada pelos seus alunos;

e Os restantes professores consideraram que em casa, os seus alunos utilizam mais a “internet” e

as “enciclopédias” para realizarem as suas actividades;

e Como as ferramentas menos utilizadas em casa, sio consideradas as “folhas de calculo”, “bases

de dados” e o “software de apresentagoes”.

Atendendo a distribuicao dos professores por tempo de servigo, relativamente a aula, observamos
(teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenga entre os tempos de servigo é significativa, excepto

para o item “enciclopédias”.

Relativamente a casa, observamos (teste de Kruskal-Wallis a 5%) que a diferenca entre os tempos

de servigo ¢ significativa.
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iplina os alunos empregam

Tempo de Servigo

Momento

»
=]
=]

2
o
Q

1

e}
[=

S

Bases de dados
Apresentagoes
Outras ferramentas

Processadores de texto
Folhas de calculo
Enciclopédias
Internet
Ferramentas especificas

[0-6[ 2,43 226 224 224 159 142 2,32 1,86 12,16
[6—12[ 1,70 146 136 145 148 1,63 139 1,64 10,86

[12 - 18] 155 1,17 124 127 1,61 139 139 152 7,66

[18 - 24[ 1,67 123 129 118 1,53 1,53 153 138 868

[24 - 30] 1,89 147 153 149 1,74 199 1,81 1,83 1535 Aula
[30 — 36[ 1,78 123 122 122 1,71 1,66 1,75 150 830

[36 — 42[ 1,75 | 125 125 1,75 2,25 | 2,50 2,50 2,33 21,63

Rank Médio Global 1,87 1,55 1,56 155 1,61 160 1,72 163 1081 |
Teste K-W 0,00 0,00 000 000 020 000 000 000 0,00

[0-6[ 2,53 219 211 144 1,78 2,28 228 2,01 20,58

[6—12[ 192 152 137 126 1,80 1,90 128 141 1276

[12 - 18] 196 130 1,36 132 1,77 1,84 1,60 1,60 13,82

[18 - 24[ 1,69 120 127 1,19 148 147 133 120 551

[24 - 30[ 1,71 129 145 1,35 1,57 1,68 1,74 1,68 1249 Casa
[30 - 36] 1,74 137 137 1,45 1,73 174 155 1,59 13,74

[36 — 42[ 1,00 1,00 100 1,00 125 125 1,00 1,00 1,00

Rank Médio Global 198 155 154 132 168 185 168 158 13,10 |
Teste K-W 0,00 0,00 000 000 000 000 000 000 000

TABELA 98 — Rank médio dos itens do bloco 6 por tempo setvigo.

3.4.13.3 Analise entre o momento aula e 0o momento casa

Aula Vs Casa

Coef. Correlacio 0,520

Processadores de texto RT-S
Significancia 0,000
Folhas de célculo C.Of:f' Cf) rr.ela(;ao 0,765
Significancia 0,000
Base de dados C.OCf' Cf) rrf:la(;ao 0,831
Significancia 0,000
. Coef. Cotrelagio 0,767

Software de apresentagées A
Significancia 0,000
Enciclopédias CD-ROM Coef. Correlagio 0467
Significancia 0,000
Internet Coef. Cotrelagio 0,355
Significancia 0,000
Ferramentas informaticas especificas da  Coef. Correlagio 0,777
disciplina Significancia 0,000
Coef. Cotrelagio 0,746

Outras ferramentas —
Significancia 0,000

TABELA 99 — Correlagio entre o momento casa e 0 momento aula.

Para verificar a relagdo entre o momento aula e 0 momento casa em que os alunos utilizam as
ferramentas informaticas nas actividades para a disciplina, utilizamos o coeficiente de correlagio de

Spearman, com o nivel de significancia de 0,05 (tabela n® 99).
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Observamos que todas as variaveis estao relacionadas, ou seja, a utilizacio das ferramentas
informaticas, pelos alunos, na aula ¢ acompanhada também pela utilizagdo das mesmas ferramentas

em casa. A correlacio ¢ elevada e muito proxima de 1.

3.4.13.4 Norte de Portugal Vs Sul da Galiza

Observamos pelo “indice alunos aula” e pelos “indice alunos casa” das duas regides (tabela 100),
que, mesmo a Galiza apresentando valores mais elevados do que o norte de Portugal, todos os
professores consideram que os seus alunos nao utilizam, utilizam muito raramente ou de forma
insuficiente as ferramentas informaticas nas actividades propostas para a disciplina, dentro e fora da

aula.

Comprando as duas regides com mais detalhe, verificamos que:

e Os professores do sul da Galiza consideram que os seus alunos utilizam mais a “internet” nas
suas actividades na aula e em casa. Enquanto os professores do norte de Portugal consideram

ser os “processadores de texto” as ferramentas mais utilizadas pelos seus alunos;

e Os professores do sul da Galiza consideram ser as “bases de dados” as ferramentas
informaticas que os seus alunos menos utilizam nas actividades da disciplina, dentro e fora da
aula. Por outro lado, os professores do norte de Portugal consideram ser o “software de

apresentacoes” o menos utilizado pelos seus alunos.

Para a disciplina os alunos empregam
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Portugal 187 155 156 155 161 160 172 165 1081
Galiza 244 1,63 149 2,12 2,03 3,13 2,45 1,94 43,65 i
Portugal 198 1,55 1,54 132 168 185 1,68 1,58 13,10 Casa
Galiza 2,75 1,61 148 1,97 2,11 3,26 2,13 1,82 43,98

TABELA 100 — Comparagio Norte de Portugal Vs Sul da Galiza: bloco 6.
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3.4.13.5 Analise de diferengas

Utilizando o Teste de Sinais para analisarmos as diferengas comportamentais entre a utilizagao das
ferramentas informaticas pelos alunos na aula e em casa, assumindo as hipéteses nula (HO) e

alternativa (H1):
e HO: Aula = Casa (P >= 0,05);
e H1: Aula # Casa (P < 0,05).

Concluimos dos resultados apresentados na tabela 101, que podemos rejeitar a hipétese de

igualdade (HO) para os seguintes itens:
e “Software de apresentagGes (power point e similares)”;
e “Internet”;
e “Ferramentas informaticas especificas da disciplina”;
e  “Qutras ferramentas”.

Nio rejeitamos a hip6tese de igualdade (HO) para os restantes itens, o que significa que, na opiniao
dos professores os alunos utilizam “processadores de texto”, “folhas de calculo”, Bases de dados” e

“enciclopédias CD-ROM” tanto na aula como em casa.

Teste de Sinais z P
Processadores de texto: casa Vs aula -1,253 0,210
Folhas de calculo: casa Vs aula -1,135 0,257
Base de dados: casa Vs aula -0,667 0,505
Software de apresentagoes: casa Vs aula -3,645 0,000
Enciclopédias CD-ROM: casa Vs aula -1,938 0,053
Internet: casa Vs aula -4,486 0,000
aFslrammentas informaticas especificas da disciplina: casa Vs 2,903 0,004
Outras ferramentas: casa Vs aula -2,772 0,006

TABELA 101 — Teste de Sinais dos itens do bloco 6.
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3.4.14 Outras ferramentas informaticas utilizadas pelos professores

No desenho do questionario foram deixados alguns itens em aberto para recolher outras
ferramentas informaticas que os professores pudessem utilizar nos momentos de preparagio,

exposicdo e trabalho dos alunos.

A maior parte dos professores nio respondeu a estes itens abertos. O item que recolheu maior
nimero de respostas é o que corresponde a utilizacdo de outros meios audiovisuais utilizados na

exposi¢ao dos conteudos (26,4%).

A utilizagdo de outras ferramentas na preparacao de conteidos, na exposi¢ao e no trabalho dos
alunos para a disciplina, representam 14,8%, 21,6% e 4,7% respectivamente, da amostra (tabela

102).

Da andlise as respostas dos professores ao item “indique outras ferramentas informaticas
especificas ou outras que empregue” na preparacao dos conteudos didacticos (bloco 4), verificamos
que, as ferramentas mais utilizadas sao aquelas que fazem parte dos quadros interactivos
multimédia: “Interwrite” (0,8%), “Notebook™ (1,1%) e Software QIM (0,1%), que no seu conjunto

correspondem a 2,0% das respostas.

Podemos verificar também, que as ferramentas informaticas mais utilizadas na preparacio de
conteudos sao igualmente as mais utilizadas para a exposi¢ao de conteudos (“Interwrite”: 0,9% e
“Notebooke™ 2,7%) e aquelas que os alunos mais utilizam nas actividades para a disciplina

(“Interwrite”: 0,2% e “Notebooke”: 0,5%).

(13

As “Webquests”, a “Porto editora software “ e o “Hot potatoes”, sio, em comum, outras das
ferramentas mais utilizadas na preparacdo e na exposi¢ao de conteudos didacticos, assim como,

aquelas que os alunos mais utilizam para as actividades da disciplina.

Individualmente, salienta-se na preparacao de conteudos a criagao de paginas Web em “HTML”. A
utilizagdo de aplicagdes em “flash” para a exposicao dos conteidos como a ferramenta mais
utilizada. E o “dreamweaver” como a aplicagio que os alunos utilizam nas suas actividades para a

disciplina, com uma percentagem muito préxima da mais elevada.
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Preparagio Exposicao Alunos

Outras Ferramentas

Acrobat 1 0,1 - - - -
Camstudio 9 0,9 9 0,9 1 0,1
Corel Draw 0,4 2 0,2 . _
Dreamweaver 8 0,8 9 0,9 5 0,5
Flash 3 0,3 29 3,0 4 0,4
Hot Potatoes 11 1,1 26 2,7 6 0,6
HTML 13 1,3 -- - - _
InterWrite 8 0,8 9 0,9 2 0,2
Jogos DVD-CD 8 0,8 2 0,2 2 0,2
MatLab 8 0,8 = = - -
Moodle 6 0,6 - - - -
Notebook 11 1,1 26 2,7 5 0,5
Photoshop 5 0,5 4 0,4 2 0,2
Porto Editora Software 17 1,8 20 2,1 5 0,5
Publisher 4 0,4 - - - -
Software de Gestiao 4 0,4 = - - -
Software QIM 1 0,1 - - — -
Translator pro 3 0,3 - — - -
WebQuests 14 1,4 10 1,0 5 0,5
Wikis 6 0,6 = - - _
Editor de video - -- 2 0,2 - -
Editor de som - - 6 0,6 1 0,1
Java - - 2 0,2 - -
Kodu -- -- 6 0,6 3 0,3
Mapa de ideias - - 8 0,8 - -
Matlab -- -- 8 0,8 2 0,2
MicroMundos - - 6 0,6 - -
Photoshop = - 4 0,4 _ -
Robolab - - 13 1,3 - -
Simuladotes - - 7 0,7 3 0,3
Software de traducio - - 6 0,6 . -
Total 144 14,8 210 21,6 46 4,7

TABELA 102 — Outras ferramentas informaticas utilizadas.

Relativamente a utilizacdo de outros meios audiovisuais na exposi¢iao dos conteudos (tabela 103),
destaca-se o aparecimento dos Quadros Interactivos Multimédia (QIM). Este recurso tem sido
desde o final de 2009 objecto de especial aten¢do por parte da administracio educativa, uma vez
que, com a concretizagdo do plano tecnolégico em Portugal, foram destinadas verbas muito
especificas para dotar as escolas do ensino pré-universitario com esta ferramenta e para formar os

professores na utilizacdo da mesma.

Pelo contacto directo que mantemos com os professores, com os centros de formacio e com as
escolas, observamos, no entanto, que o QIM ¢ utilizado na maioria dos casos apenas como mero

“datashow” e ndo como recurso com todas as suas ferramentas e potencialidades disponiveis.
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Verifica-se que os meios audiovisuais mais utilizados sao ainda o “datashow’ e o “retroprojector”.

Meios audiovisuais N° %
Datashohow, Retroprojector, Video 30 . 3,1
Datashow 83 8,5
Datashow, QIM 54 5,6
Datashow, Retroprojector 9 0,9
Datashow, Retroprojector, Video 2 0,2
Episcépio 1 0,1
Projector de Slides, Retroporojector 1 0,1
QIM, Retroporojector 6 0,6
Retropojector 42 4,3
Retropojector, Video 16 1,6
Retroprojector 1 0,1
Video 8 0,8
Video, QIM 1 0,1
Video, Retroprojector 2 0,2

Total 256 26,4

TABELA 103 — Outros meios audiovisuais utilizados na exposigio.

Quadro Interactivo Multimédia (QIM)

Um Quadro Interactivo Multimédia (QIM) ¢é uma superficie que pode reconhecer a escrita
electronicamente e que necessita de um computador para funcionar. Alguns quadros interactivos

permitem também a interacgao com uma imagem de computador projectada [WIKI2010b].

Os quadros electronicos sio usados para capturar apontamentos escritos na superficie do quadro,
utilizando canetas proprias para tal que utilizam tinta electrénica, e/ou para controlar (seleccionar e
arrastar) ou marcar notas ou apontamentos numa imagem gerada por computador e projectada no

quadro vinda de um projector digital [INTE2010].

Os quadros interactivos estao claramente a substituir os quadros negros e os quadros de tinta.
Funcionam como um ecra de computador gigante, ao projectar-se a imagem do computador para o
quadro por um projector externo. O computador pode inclusive ser controlado pelo quadro
interactivo dado que existem sensores no quadro que, quando activados em diferentes locais,
atraem o cursor do rato para li. Existem trés tipos diferentes de quadros interactivos com
diferentes formas de controlar o computador através deles: os electromagnéticos, os sensiveis ao

toque e os infravermelhos.

O QIM facilita a interacgao entre o professor e os alunos. Pelo acesso a um enorme conjunto de

recursos, o professor pode gerir e adaptar a sua aula as situagdes que encontra e a diversidade de
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alunos da turma [REDE2006]. Podemos até¢ dizer que o QIM ¢ uma ferramenta ao servico do
“professor interactivo”. Este professor que ensina de forma interactiva modifica a sua abordagem
em resposta as necessidades dos seus alunos. Entusiasma-se pelos alunos que tem e pelos seus
estilos de aprendizagem, adaptando as estratégias, os problemas que coloca, as informagoes que

fornece, as tarefas que propoe as exigéncias que os alunos vao colocando.

Efectivamente, nem sempre é facil para o professor ter todos os recursos disponfveis no momento
que o pretende, por nio estar prevista a sua necessidade. Com a ligagio a um computador,
possibilidade de acesso a internet, capacidade de projecciao e facilidade de interac¢do com a
informagdo, o professor e os alunos podem transformar cada aula numa realidade sempre
actualizada, dinamica e rica de estimulos. Os QIM sao ferramentas que facilitam esta abordagem
interactiva do ensino/aprendizagem, pelo que nio podem ser considerados apenas um ecrd de

projec¢ao ou uma simples superficie de interac¢ao com o computador.

Os Educadores de Infancia e os Professores do Ensino Basico e Secundario deparam-se com uma
nova realidade nas salas de aula. A ardésia, o quadro negro e o giz vao agora andar de maos dadas
com os QIM, também ja apelidados de “arddsia digital” e as canetas de “tinta digital”. Estas
ferramentas foram, na grande maioria das escolas, trazidas pela miao do Plano Tecnolégico da
Educagao (PTE), mas para além dos recursos fisicos e financeiros dispendidos, as vertentes da
formacio e a disponibilizagao de recursos pedagdgicos, proptios para cada disciplina/ciclo, ainda

estao longe de atingir um grau satisfatorio.

O QIM assume-se, essencialmente, como uma nova ferramenta de trabalho que permite
implementar estratégias de ensino inovadoras, despertando a aten¢do e motivagao dos alunos. A
nivel internacional, os Quadros Interactivos Multimédia sao produtos que ja tém um percurso
longo no tempo, mas em Portugal a sua implementacdo surgiu a relativamente pouco tempo

[STL.V1999)].

Existem alguns estudos que referem que o uso desta tecnologia tem efeitos muito positivos nas
aprendizagens dos alunos, aumentando os niveis motivacionais. Fabienne Gérard [GERA1999]
refere que o uso do QIM aumenta a alegria e motivagao nas aulas para professores e alunos, ao
permitir um uso mais variado e dinamico dos recursos. Philippa Levy [LEVY2002] refere que
aumenta a motivagdo dos alunos e professores e Tom Yager [YAGE1999] acredita que
apresentagoes multissensoriais aceleram e aumentam a compreensao e que, além disso, prendem

por mais tempo a atengao dos alunos. Helen Smith [SMITH2001] refere que os QIM inspiram os
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professores a mudar a sua pedagogia usando mais as TIC, encorajando o seu desenvolvimento

profissional

Nas respostas dos professores, aparece a utilizagao de software “Notebook” e “Interwrite”, que sao

softwares especificos para utilizacao do QIM.

Smart Notebook

Hoje existem diversas marcas de quadros interactivos, e dependendo da marca, cada um dos

fabricantes utiliza software especifico. Os mais referidos sio o “Smart Notebook” e o “Interwrite”.

\

FIGURA 12: QIM Smart Board 600.

O Quadro Interactivo Smart Board, sensivel ao toque, ¢ conectado a um computador e a um

projector digital para exibir a area de trabalho do computador

O “Smart Notebook” permite-nos criar arquivos que incluam graficos, texto, tabelas, linhas,

formas, animag¢bes e muito mais. Podemos abrir os ficheiros notebook e exportar para varios

formatos, incluindo HTML e PDF [SMAR2010].

Interwrite

A interac¢ao com este quadro ¢é feita através de precisao por electromagnetismo e, por isso, ¢

necessaria uma caneta especifica da Interwrite para esta interac¢ao acontecer [EINS2010].

Tal como acontece com outros QIM também neste ¢ necessario algum equipamento para que a
projec¢ao e consequente “apresentacao de conteudos” tenha efeito. E necessario, por sala (uma vez
que este equipamento nio é portatil), um Interwrite Board, caneta de interacgao, um PC com
ligagao USB e um projector de video.
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FIGURA 13: Ligagdo do QIM Interwrite.

FIGURA 14: QIM Interwrite.

Porto editora software

A Porto Editora [EDIT2010] e a Texto Editora [EDIT2010b] sio empresas portuguesas que
publicam livros escolares, dicionarios e software educativo. Sio as principais editoras e
distribuidoras de CD-ROMs didacticos em Portugal. Nas respectivas paginas Web podemos

encontrar os catalogos actualizados de software didactico.

Os programas de software educativo podem ser uma ferramenta eficaz na aprendizagem, por
exemplo na modelizagao de algumas experiéncias. O uso do computador para simular a Natureza
da-nos a liberdade de explorar novas possibilidades e verificar hipéteses que dificilmente se

poderiam realizar experimentalmente.
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Webquests

Webquest ¢ uma actividade de aprendizagem que aproveita a imensa riqueza de informagoes que,

dia a dia, cresce na internet.

O conceito de webquest foi criado em 1995, por Bernie Dodge, professor da universidade estadual

da Califérnia, EUA, como proposta metodoldgica para usar a Internet de forma criativa.

Para Bernie Dodge a [DODG2007] “Webquest é uma actividade de investigagdao, em que alguma

ou toda a informac¢do com que os alunos interagem provém da Internet.”

Em geral, uma webquest é elaborada pelo professor, para ser solucionada pelos alunos, reunidos

em grupos.

A webquest parte sempre de um tema (o Egipto Antigo, por exemplo) e propde uma Tarefa, que
envolve consultar fontes de informacao especialmente seleccionadas pelo professor. Essas fontes
(também chamadas de recursos) podem ser livros, videos e mesmo pessoas a entrevistar, mas

normalmente sdo sites ou paginas na Internet.

E comum que a tarefa exija dos alunos a representagao de papéis (farad, arquitecto, escravo), para

promover o contraste de pontos de vista ou a unido de esfor¢os em torno de um objectivo.

Bernie Dodge [DODG2007] divide a webquest em dois tipos, ligados a duragao do projecto e a

dimensao de aprendizagem envolvida:

e Webquest curta - leva de uma a trés aulas para ser explorada pelos alunos e tem como

objectivo a aquisi¢ao e integracao de conhecimentos;

e Webquest longa - leva de uma semana a um més para ser explorada pelos alunos, em sala

de aula, e tem como objectivo a extensao e o refinamento de conhecimentos.

A metodologia webquest pode ajudar o educador a alcangar objectivos educacionais importantes:

e Modernizar modos de fazer educacio - As webquests fornecem orientagbes bastante
concretas para tornar possivel e efectivo o uso da Internet. E isso, na forma e na esséncia, é

uma maneira de praticar uma educacao sintonizada com o nosso tempo;
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e  (arantir acesso a informagoes auténticas e actualizadas - Contetdos publicados na Internet,
sobretudo os produzidos profissionalmente, reflectem saberes e informagdes recentes.

Além disso, sao produtos auténticos que fazem parte do dia-a-dia das pessoas;

e Promover aprendizagem cooperativa - As webquests estao baseadas na convicgio de que
aprendemos mais e melhor com os outros do que sozinhos. Aprendizagens significativas

sao resultados de actos de cooperagao;

e Desenvolver habilidades cognitivas - O modo de organizar Tarefa e Processo numa
webquest pode oferecer oportunidades concretas para o desenvolvimento de habilidades do

conhecer que favorecem o aprender a aprender;

e Transformar informagoes activamente (em vez de apenas reproduzi-las) - Na educagiao
tradicional, parece que a preocupacio central é armazenar e reproduzir "matéria". Na
perspectiva sugerida por Dodge, o importante é aceder, entender e transformar as

informagdes existentes, tendo em vista uma necessidade, problema ou meta significativa;

e Incentivar a criatividade - Se bem concebida, a Tarefa planejada para uma webquest engaja

os alunos em investiga¢oes que favorecem criatividade;

e TFavorecer o trabalho de autoria dos professores - Webquests devem ser produzidas por
professores, nao por especialistas ou técnicos. A ideia é oferecer oportunidades concretas

para que os professores se vejam como autores da sua obra e actuem como tal;

e Tavorecer o compartilhar de saberes pedagdgicos - Concebidas como publicagées tipicas
do espaco Web (abertas, de acesso livre, gratuitas etc.), as webquests sio uma forma

interessante de cooperacio e intercambio docente.

Hot Potatoes

Hot Potatoes ¢ um programa que contém um pacote de seis ferramentas ou programas de autor,
desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa e Desenvolvimento do Centro de Informatica e Média da

Universidade de Victoria, Canada [HALF2010].

Estes programas possibilitam a criagio de 6 tipos de exercicios interactivos para a Internet.
Compativeis com todas as versdes dos browers/navegadores Internet Explorer Netscape e com as
plataformas Windows ou Macintosh.
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Duas das ferramentas, JMathe JMix, produzem exercicios que permitem clicar-arrastar-soltar,
usando o rato, mas que somente funcionam nas versdes mais recentes dos navegadores (IE 5.0 e

Netscape6 ou superiores).

O programa aceita caracteres portugueses e pode ser completamente configurado para a nossa

lingua, assim como quase todos os aspectos do interface (cores, tipo de letra, etc.).

Para se trabalhar com este programa, tudo o que precisamos saber é onde temos de colocar os
dados (textos, questoes, respostas, imagens, etc.), pois Os programas ctriardo, automaticamente, a
pagina Web respectiva. Posteriormente basta enviar a pagina ou paginas criadas para o servidor, de

forma a serem utilizadas pelos alunos, via internet.

O Hotpotatoes ¢ gratuito para educagdo, tem no entanto, de se fazer o registo do programa, para

isso, basta preencher o formulario no site do programa [HALF2010].

e obter e instalar o programa

e configurar para a lingua portuguesa

® registar o programa

e cxercicios de preenchimento de espagos
e teste de escolha multipla

e teste de resposta curta

e sopa de palavras

e palavras cruzadas

e cxercicios de correspondéncia
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C apitu lo 5
CONCLUSOES E PROPOSTAS

5.1 Conclusoes

A analise da literatura e os dados recolhidos nesta investigacao, permitiu identificar um conjunto de
areas de competéncia (pedagogica, tecnoldgica e profissional) que os professores devem possuir
para que integrem as TIC em contextos educativos. Neste sentido e, de acordo com os objectivos
definidos neste estudo, destacamos duas vertentes de andlise consideradas relevantes para
identificar um conjunto de “Estratégias para uma eficaz utilizagio das TIC no ensino pré-
universitario em Portugal” — uma relacionada com o perfil e respectivas competéncias em TIC,
outra relacionada com a situacao actual dos docentes face a utilizacio das TIC em contexto

educativo.
Assim, da analise a:

5.1.1 Primeira vertente — “Perfil do professor pré-universitario em Portugal”

Concluimos como aspecto mais significativo a necessidade dos professores adquirirem
competéncias basicas em TIC, de modo a que se sintam minimamente a vontade com as novas
tecnologias para que as possam utilizar no ensino da melhor forma possivel para os seus alunos. No
entanto considera-se desejavel que essas competéncias nio sejam apenas técnicas, mas que
envolvam as dimensdes pedagogica e profissional, numa perspectiva de aprendizagem e aquisi¢ao
de competéncias centrada no contexto profissional dos professores e que, simultaneamente,
valorize a reflexdo sobre o potencial das TIC na sociedade do conhecimento, permitindo desta
forma que o professor seja capaz de encontrar respostas educativas adequadas as necessidades de
aprendizagem curriculares especificas (o professor deve ter imaginagdo para que,
independentemente da disciplina que lecciona consiga inserir as TIC nas suas aulas), as necessidades
e interesses dos alunos (o professor deve ser capaz de identificar o interesse que cada aluno
demonstra por um tema e investir nesse tema), mas também as exigéncias actuais da sociedade (o
professor deve ter preocupagOes constantes relativamente as novas tecnologias emergentes, a sua

aplicabilidade em contexto de sala de aula e a sua actualidade).
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Estas competéncias devem resultar, ndo apenas do empenho e esfor¢o autbnomo do professor
e/ou futuro professor, mas principalmente, de um contributo sincronizado entre os mais diversos

agentes do sistema educativo (administragao central, institui¢oes de ensino e centros de formagao)

Varios estudos realizados nomeadamente no ambito de projectos europeus, sugerem que os niveis
de resisténcia a introdu¢ao de inovagao baseada nas TIC nas escolas do ensino pré-universitario do
sul da Europa (concretamente Portugal, Espanha, Italia e Grécia), sdo superiores aos dos paises do
norte [BARA2002; WEND2003]. Corroboramos a afirmagao de Mario Barajas quando afirma que
este facto depende de uma variedade de factores que vai das estruturas curriculares e da organizagao
da educacio a acessibilidade de equipamento e das competéncias académicas/profissionais dos
professotes para a compreensdo do potencial (e/ou das limitagoes) das TIC para o uso pedagdgico

e didactico [BARA2002].

Definimos alguns principios basilares que acabaram por constituir o enquadramento tedrico em que
esta fase do estudo se situou: o construtivismo como perspectiva de aprendizagem privilegiada,
quer do ponto de vista ideolégico, quer em termos pedagdgicos. Uma teoria de ensino que enfatiza
o profissionalismo e a autonomia do professor, considerando o professor como um construtor de
curriculo (uma perspectiva de curriculo aberto, com foco humanista, centrado no aluno e orientado
para o processo; uma perspectiva de formacgao de professores baseada na observagao, na acgio e na
reflexao). Uma teoria de “inovacdo baseada nas tecnologias”, que atende as caracteristicas de
legitimidade em funcao do curriculo formal e do curriculo prescrito, ao nivel da confianga e poder
de decisao dos professores, a competéncia propriamente dita no uso das TIC na pratica de sala de
aula, 2 autonomia dos alunos e dos professores, ao isomorfismo na formacao de professores como

estratégia central para se aprender a trabalhar com as TIC em sala de aula.

Em Portugal, existe o “espaco” de flexibilidade que permite aos professores fazerem ajustes aos
curriculos escolares dentro das linhas orientadoras estabelecidas pela administragao central. A nossa
investigagao, centrou-se assim, nas competéncias educativas em matéria de TIC associadas ao perfil
do professor como factor decisivo na implementagdo da inovacdo nas praticas educativas. Na

mesma linha de concordancia com os autores Henry Becker e Margaret Riel [BECK2000].

Ainda relativamente as unidades curriculares (formais ou reais), verificamos que nao consideram
“ensinar com as TIC” como sendo uma prioridade. Consideramos, portanto, que sao 0s
professores, eles proprios, uma das principais causas da dificuldade em introduzir a inova¢ao na

educagdao. Muitos nem sequer se preocupam em saber qual a perspectiva de aprendizagem que
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fundamenta a organizagdo curricular que seguem. Apesar da retorica oficial, explicada em muitos
textos curriculares, os professores nao parecem estar conscientes de uma abordagem curricular
centrada no aluno, com énfase em praticas individualizadas e diferenciadoras, nem parecem
preocupar-se com as abordagens construtivistas que usam as TIC para enfatizar metodologias
abertas, trabalho de projecto, actividades auténomas e de investigagdo, isto ¢, um contexto

privilegiado para explorar o potencial pedagogico das TIC.

Neste sentido, utilizamos o conceito de competéncia enfatizando a sua complexidade e a sua
dependéncia do contexto na linha de Rychen e Salganik [RYCH2003] que afirmam: “Ter uma
competéncia significa ndo s6 possuir as componentes que a constituem, mas também ser capaz de
mobilizar esses recursos adequadamente e usa-los, no momento adequado, numa situagao
complexa”, e do projecto DeSeCo [DESE2006] que acentua a natureza holistica da competéncia.
Importantes sao também os contributos de especialistas como Eraut [ERAU1994|, Le Boterf
[BOTE2000], e Perrenoud [PERR2001]. A competéncia de acordo com Eraut é um “conceito lato
que incorpora a habilidade para transferir capacidades e conhecimentos para novas situagdes, no
ambito da sua area de ocupagao. Abrange a organizag¢io e a planificagao do trabalho, a inovagao e o
envolvimento em actividades fora da rotina habitual. Inclui aquelas qualidades de eficiéncia pessoal
que sdo necessarias no local de trabalho para lidar com os colegas, gestores e clientes”

[ERAU1994).

No levantamento do perfil dos professores, verificamos que “a capacidade de comunicar ...,
utilizando uma variedade de linguagens e suportes, incluindo as tecnologias de informagao e
comunicacao”, ¢ a Gnica competéncia comum em matéria de TIC exigida a todos os professores, de

todas as especialidades. Sendo no entanto, apresentada de forma muito genérica.

Também niao se identifica quais as competéncias especificas em matéria de TIC: conhecimentos,
habilidades, priticas e atitudes que o professor deve ter e/ou desenvolver na sua formagio

académica/profissional.

Defendendo-se a transversalidade dos beneficios educativos das tecnologias, a todas as dimensoes
do conhecimento e em todas as areas ou disciplinas curriculares que compoe a formacgao de
professores e educadores, reconhecemos, no entanto, que actualmente, esta definicdo passa
necessariamente por se constituir e contemplar disciplinas/modulos especificos na formacio inicial
e continuas dos profissionais da educacio, as quais se deverao debrucar sobre a utilizagao educativa

das tecnologias em contextos e situacoes educativas reais. Tais disciplinas/maédulos, nio se
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limitando a promogao e desenvolvimento de competéncias técnicas, deverdo antes considerar
especificamente aspectos pedagogicos, culturais, éticos e socio-econémicos da utilizagao das TIC

em contextos educativos, em ligacdo estreita a pratica profissional docente.

Entendemos que esta falta de importancia atribuida ao papel das TIC na defini¢ao do perfil dos
professores deve-se, em parte, as instituicbes de formacao (escolas superiores de educagao,
universidades e centros de formacdo continua de professores), que ainda hoje se apresentam
desenhadas (desde as suas estruturas fisicas a conceptualizagdo e organizacido dos seus recursos
humanos e materiais) para ensinar e formar num contexto social que ha muito deixou de existir.
Por outro lado, verificamos que outros autores, como Tjeerd Plomp [PLOM1996], Gulbahar
[GULB2008], Sharton Judgea e Blanche O'Bannon [JUDG2008], Levin e¢ Buell [LEVI1999],
conclufram, nas suas investigacoes, que as instituicées de formagao de professores tém revelado
uma relagao distante com as TIC e com a sua utiliza¢ao educativa marcada pela inadequagao de

muitos dos seus profissionais na actuagao com as TIC.

Assim, concordamos com os autores Joao Pedro da Ponte, Hélia Oliveira e José Varandas
[PONT1998] e com Joao de Matos [MATO2004], quando afirmam que as TIC tém
necessariamente que assumir relevo na formagio inicial e continua de professores, abdicando do
lugar modesto que as ultimas décadas lhes conferiram, conquistando espaco central nas
preocupagoes, objectivos e, sobretudo, nas definicdes das instituicbes de formagdao e dos seus

profissionais.

Coincidimos com a conclusdo do trabalho de Helena Peralta [PERA2007], quando afirma que “nao
ha muitos professores competentes no uso das TIC no ensino, pelo que se torna necessario investir
na sua re-educacdo. Mesmo os professores que estio agora a iniciar a sua profissio nao foram

adequadamente preparados para o uso das novas tecnologias”.

Perante os resultados obtidos no nosso trabalho, estendemos esta conclusio a necessidade de re-
equacionar a forma como a administracao central, as instituicoes de ensino superior e os centros de
formacao, definiram o perfil e as competéncias dos professores no ambito das TIC e apontamos as
seguintes recomendagoes, a considera aplicavel ao nivel institucional e ao nivel da concepcao da

formacao inicial e continua de professores:
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i) Ao nivel institucional:

A administracdo central educativa, as universidades e os centros de formacao continua deverao
procurar identificar as necessidades de formacdo especificas no ambito das TIC e actuar de
modo a encontrar estratégias que permitam fazer face a estas necessidades, numa perspectiva
actual e futura, estabelecendo prioridades e definindo estratégias viaveis e coerentes de

actuacao.

A identificacdo das necessidades de formagdo e a sua resolucio, decorre da integracao total e
generalizada do uso das TIC nas praticas lectivas didrias dos formadores. F por isso essencial
sensibilizar os formadores para o uso das TIC e combater o seu escasso investimento
(nomeadamente do ensino superior) relativamente a exploragio educativa e utilizagdo

profissional das TIC.

Para que uma dimensao TIC na formagao inicial e continua se torne uma realidade e seja
eficaz, é necessario um esfor¢o amplo e concertado no sentido de promover a formagao dos
professores das institui¢oes de formacao na utilizagao educativa das TIC. Sem uma formagao e
uma imersao natural e diaria dos professores nas TIC, sera dificil esperar o desejavel lugar para
as TIC como dimensao transversal na formacao inicial e continua dos profissionais da

educacio.

Os proprios modelos de formagao assumidos, as estratégias pedagogicas e a propria concepgao
tedrica subjacente, podem apresentar-se em si mesmos como elemento inibidor ou promotor
de uma efectiva integracao educativa das TIC. De igual modo, as praticas, habitos e niveis de
interesse assumidos pelos formadores na utilizagao das tecnologias exercem efeitos directos e

mediados, nas formas da sua utilizagao pelos formandos.

A formagao inicial e continua deve ser explicitamente reconhecida num mesmo quadro. Ao
criar o sistema de transferéncia de créditos de formagao (conhecido pela sigla ECTS), os
acordos de Bolonha deram um contributo para o entendimento de uma via de comunicagiao
muito importante entre a formagdo inicial e continua de professores abrindo espaco ao
reconhecimento da formagdo num mesmo quadro de referéncia. Cabe naturalmente as

institui¢oes de ensino superior estabelecer os standards da formagao.

A par da questio da creditagao da formacao, deve ter-se igualmente presente a tendéncia

europeia de valorizacao dos processos de reconhecimento de adquiridos que pode, de igual
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modo, ser contemplada (fundamentalmente na formagdo continua), permitindo assim uma
relagdo mais estreita entre o percurso profissional do professor e a formagao que se lhe

apresenta.

As instituicGes de formagao inicial e continua deverdo procurar estabelecer plataformas de
didlogo e cooperacdo com vista a partilhar experiéncias, estratégias e materiais de formagao em
TIC dos seus diplomados por forma a concorrer para a analise dos principios e estratégias de

formacao que siao implementadas e para a reflexdo sobre a sua ac¢ao formadora.

Revela-se, de igual modo, importante encontrar e instituir mecanismos para estimular a
comunicacao entre organismos responsaveis pela formacao inicial e pela formagao continua de
professores, promovendo maiores indices de cooperagdo institucional (institui¢des publicas,
privadas e cooperativas), sustentado tomadas de decisio mais integradas e coerentes, e
promovendo meios para a constitui¢ao de uma visio global e partilhada das TIC na inovagao

curriculat.

As instituicOes de formacio inicial e continua deverdo actuar no sentido de incrementar a
criagdo e desenvolvimento de mais iniciativas de formagao (cursos, modulos, disciplinas,
seminarios, oficinas, estagios, projectos e circulos de estudos) implementadas em regime nao

presencial e/ou em ambientes de blended-learning.

A formagao inicial e continua de professores deve considerar intrinsecamente a necessidade de
consciencializar os professores para a necessidade de considerar a utilizagdo educativa das TIC
como uma dimensao obrigatoriamente integrativa do seu percurso profissional e de formagao,
cada vez mais considerado como decorrendo ao longo da vida docente. De igual modo, tais
percursos de formacdo devendo ser considerados de forma sistematica e prolongada (por
necessidades de actualizagio, aperfeicoamento e requalificagdo profissional), constituindo-se

com base em principios de individualizacao e heterogeneidade.
ii) Ao nivel da formagao inicial e continua de professores

A formacao deve ser implementada estrategicamente em estreita relagio com as praticas
escolares dos futuros professores (na formacao inicial) e com as praticas educativas dos
professores (na formagdo continua); as aprendizagens e competéncias que se pretende

desenvolver nos alunos devem ser primeira e progressivamente desenvolvidas nos docentes.
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A formacido deve reforcar a preocupacdo reflexiva e a atengdo a dimensio pedagdgica e
didactica da formagcao, ligando explicitamente as tecnologias ao seu uso em contextos de
pratica profissional, ao curriculo, a conteudos especificos, as praticas lectivas, a organizagao e
planificacio das actividades de ensino-aprendizagem, com especial énfase no potencial

educativo, inovador e transformativo das TIC.

A formagao de professores no ambito das TIC deve caracterizar-se pela riqueza e diversidade
das situa¢Oes de formacao apresentadas (multiplicidade dos recursos e ferramentas exploradas),
vivendo-se em ambientes estruturados de forma flexivel, proficuos em oportunidades de
questionamento critico, reflexdo e tomada de consciéncia sobre as proprias praticas e
concepeoes, onde a complementaridade das oportunidades de aprendizagem, experimentagao,
investigacio e exploragao educativa das tecnologias se sobreponha a transmissio de

conhecimentos e a prescri¢ao de respostas e solugoes.

E essencial estabelecer estratégias de formagao inicial e continua que promovam ligages entre
a aquisicdo de competéncias para utilizar pedagogicamente as TIC e o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores e educadores; as TIC constituem ferramentas integrantes

das praticas diarias dos cidadaos e como tal devem ser entendidas na formagao.

A preparagao de base (formacao inicial) e a requalificagao dos professores (formagao continua)
devem integrar nos seus modelos de formagdo, experiéncias concretas de manipulacio e
exploragao das tecnologias, com a preocupa¢ao de promover igual desenvolvimento
profissional no dominio cognitivo-conceptual (promogio e aperfeicoamento de competéncias,
capacidades, saberes) e no dominio afectivo-atitudinal (expectativas e atitudes mais positivas,

maiores niveis de confianga e eficacia).

A dimensao TIC da formacdo dos professores pode ser pensada com uma forte dimensao
metodologica assente em formacdo a distancia (em diversas modalidades de e-learning) com
uso extensivo das TIC, nomeadamente, de plataformas de aprendizagem e software social.
Uma légica de responsabilizacio dos professores pela sua formagdo ¢é coerente com
metodologias de formacdo baseadas em processos de e-learning na medida em que este se
pode traduzir pelo tracado de itinerarios de formagao a medida do formando e pela redugao de
custos financeiros na sua implementacao, William [WILL2005] — critérios relevantes num

plano de formacao para todos os professores, a par de uma opcao de concretizagio da
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formagao em acgdo, com exploragao directa das tecnologias durante o proprio processo de

formacao, na medida em que estas lhe servem de alicerce.

Considerando tudo o que foi mencionado, é fundamental que parte das aprendizagens
preconizadas se desenvolvam em ambientes blended-learning podendo nesse caso especifico
existir uma simbiose entre conteidos e ferramentas de disponibilizagio de conteudos,

confundindo-se os planos cognitivo e interaccional [RAMO2004].

Atrevemo-nos, assim, a propor um plano de formacio inicial e continua de professores
situado, indexado aos contextos de docéncia, flexivel na sua implementa¢ao, norteado por
preceitos de resposta a necessidades simultaneamente do proprio professor e da escola onde
trabalha ou vai trabalhar, validado por preceitos de qualidade das aprendizagens dos alunos

sobre os quais assumem responsabilidades.

Tal programa, acreditado e credibilizado por Centros de Formacao, Centros de Competéncia
CRIE e Instituicbes de Ensino Superior, deveria permitir o crescimento e comprovagao das
competéncias adquiridas por patamares de desempenho, com assessoria forte e continua de

um professor-mentor, numa dimensao plena de comunidade de pratica profissional.

Na vertente da avaliacio de desempenhos para a acreditagdo de competéncias, seria de todo
essencial que esta se realizasse pelos pares, eventualmente assessorados por um elemento

externo a escola, enquanto garante da transparéncia e rigor de processos.

Um guia interessante para a implementacdo de tais procedimentos podera inspirar-se num
recente documento da UnESCO, ICT Competency Standards for Teachers — Competency
Standards Modules [UNES2008], que tem sido, de qualquer modo, objecto de actualizacdo

constante.

Por fim, gostarfamos de referir que ao nivel das praticas escolares, conforme sublinha Abilio
Cardoso [CARD2004], seria “ingénuo e perigoso pensar que se pode efectuar mutagdes que
induzam novas atitudes e métodos, sem fazer o balanco prévio, sistematico do que os professores
pensam e sobretudo do que praticam”. Por este motivo, e de acordo com Maria Roldao e Maria
Gaspar [GASP2007], parece evidente que “a matriz para o desenvolvimento e aquisi¢ao de
competéncias exigira enunciados claros e devidamente justificados, percepcionados e assumidos
tanto por professores como por alunos”’. Tais enunciados poderdo, nesta perspectiva, ser 0s

primeiros fios com que se tece o contexto em que se vai desenvolver a aprendizagem com TIC,
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tornando a escola um espago efectivamente diferente e potenciador da chamada Sociedade de

Informacio e Conhecimento.
Assim, no que diz respeito a:

5.1.2 Segunda vertente — “Diagnéstico da situagdo actual dos docentes

atendendo ao fenémeno TIC”
Concluimos da revisao bibliografica realizada, que o professor ¢ um dos agentes com maior
influéncia no sistema educativo. A competéncia e a confianca em matéria de TIC sdao factores

decisivos na implementag¢ao da inovag¢ao nas praticas educativas.

As capacidades, os conhecimentos e as atitudes em relagdo as TIC e a sua predisposicio para
utilizarem os computadores como recurso na aula, atribuem aos professores um papel fundamental
como impulsionadores e dinamizadores de uma adequada utilizacio das novas ferramentas

tecnolégicas no ensino/aprendizagem.

O uso das TIC pelos professores é, de acordo com a literatura e os exemplos de boas praticas, um

factor estimulante para a inovagao curricular.

Os resultados obtidos sobre a situagdo actual dos professores, atendendo ao fenémeno TIC,
demonstram-nos que nao foram alcancados os objectivos definidos pela Unido Europeia, a respeito

da capacitagao dos docentes em matéria de TIC.

Na preparagao de base (formagdo inicial) os professores consideraram ter utilizado de forma
insuficiente as ferramentas informaticas, este facto, contribuiu para que a sua formacao em e com

meios TIC tenha sido baixa.

Igualmente, na formagao depois de finalizados os seus estudos (formagao continua) os professores
consideram ser insuficiente a sua frequéncia a cursos de informatica, bem como o seu nivel de

autoformacio em informatica.

Na mesma linha defendida por muitos outros autores [OIKA2004; COST2009], também
concordamos que “se os professores nao sio informados, ndo contactam e Nao experimentam as
potencialidades das TIC, dificilmente se irdo sentir atraidos por este mundo. Este aspecto leva-nos
a preconizar uma formagao em TIC conjugada, uma formacio cientifica na area disciplinar, ou seja

uma formagao «dois em umy». Nada melhor do que aprender a tecnologia com exemplos de
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situagbes conhecidas da pratica lectiva de cada professor. Temos, porém, a nogio do longo
caminho que ha ainda a percorrer para que a integragao das TIC seja verdadeiramente transversal
nos curriculos e feita de forma sistematica e planeada, em vez de pontual e espontanea”

[PAIV2003].

Identificada que estd, uma das principais barreiras a integracdo com sucesso das TIC no sistema
educativo por parte dos docentes, indicamos como proposta de actuagio as conclusoes referidas no

topico anterior do presente estudo.

A formagio dos professores, em especial a formagio continua, em TIC, deve reforcar as
competéncias pedagbgicas especificas dos professores de modo a possibilitar a melhoria da sua
pratica e a consequente melhoria da aprendizagem dos seus alunos. Entendemos que estes
objectivos podem ser alcangados através da promogao de modalidades de formagao que privilegiem
a autoformacio, a formagao de inter-pares e recorrendo crescentemente a formacao a distancia,
com a utilizacdo de plataformas online e ferramentas colaborativas. Os formadores devem ser
professores com competéncias em formag¢ao e nao apenas com conhecimento no plano técnico,
podendo mesmo ser necessario pensar em equipas mistas. Evitar a realizacdo de “sessoes
compactas”, optando, ao invés, por uma formagao alargada no tempo que ligue a aprendizagem de

técnica as praticas docentes.

Este baixo nivel de formagao em matéria de TIC, dos professores do ensino pré-universitario, no
norte de Portugal, contribui assim, para uma utilizacao nula, escassa ou insuficiente das ferramentas

informaticas no ensino.

A nossa investiga¢ao coincide com a conclusiao do estudo de Luis Vilan Crespo [CRES2009], sobre
os docentes do sul da Galiza (Espanha), quando refere que, “em geral, os professores nao utilizam a

informatica nas suas actividades educativas, e os que o fazem, utilizam de forma muito escassa”.

As ferramentas informaticas mais utilizadas pelos docentes, na preparacio dos conteudos
didacticos, sio a Internet e os processadores de texto. Na exposi¢ao desses conteudos, utilizam
igualmente os processadores de texto e o software de apresentagoes. Também verificamos que as

ferramentas informaticas sao mais utilizadas na fase de preparacao do que na fase de exposicio.

Na opinido dos professores, os seus alunos utilizam maioritariamente a Internet e os processadores

de texto como ferramentas para realizar as suas tarefas propostas para a disciplina.
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Reconhecemos que, apesar das dificuldades em introduzir os novos meios tecnolégicos na
exposi¢ao de contetdos, estes sao ja um recurso tido em considera¢ao pelos professores. Este facto
resulta da observacao de que nesta tarefa, os docentes utilizam mais o datashow e o quadro

interactivo multimédia (QIM) do que os outros meios audiovisuais nao informaticos.

Este aspecto encorajador esta a resultar nomeadamente em Portugal, devido as preocupag¢odes
governamentais em relacdo a alfabetizagao e inclusao informatica, através do Plano Tecnoldgico. A
concretizagao deste plano, tem contribuido com um grande investimento ao nivel de recursos e
infra-estruturas de rede. Nomeadamente o fornecimento de hardware aos professores, como
estratégia indirecta de desenvolvimento profissional dos docentes, no pressuposto de que a posse
de computadores e o acesso a internet constituiriam um factor importante no encorajamento de
actividades de aprendizagem de qualidade com as TIC nas escolas. Mas que s6 terdo sucesso se
paralelamente forem implementadas estratégias de formacdo dirigidas ao desenvolvimento

profissional dos docentes na area das TIC.

Segundo se depreende da nossa investigagao, o factor que os professores consideram mais
importante para influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino, ¢ a necessidade
de “formacao institucionalizada em informatica”. Algumas propostas de actuagdo neste sentido e
para melhorar as competéncias em matéria de TIC, foram apresentadas no tépico anterior,

“Competéncias educativas em matéria de TIC associadas perfil do professor”.

Alias, os professores consideraram importante todos os factores sugeridos no nosso estudo, o que
nos permite destacar algumas das falhas na implementacao das TIC no ensino: a ja referida ruptura
entre a formagao em TIC e a formagao com a componente curricular e pedagogica; a existéncia (ou
nao) de recursos na escola; a falta de apoio técnico especializado; o facto de nao existir uma politica
educativa continuada e sistematica, nesta area; o aumento de tempo necessario para aplicar os
recursos informaticos na sala de aula e a falta de manuten¢ido do equipamento nas escolas, que

inviabiliza muitas vezes a sua utilizacio.

No tema “Formagao” e “Politica educativa”, evidenciamos ja algumas orientagoes para o modelo a
desenvolver, tais como: que a formacgdo seja suficientemente aberta e flexivel, que preveja a
adequacao da formacdo ao contexto de sala de aula e que proporcione a ligacdo entre as
competéncias tecnoldgicas, o curriculo e os diferentes niveis de conhecimentos de cada professor.
Por outro lado, a formagao deve ser centrada na escola e nas reais necessidades do seu corpo

docente e no grupo disciplinar, de forma a possibilitar aprendizagens especificas de cada area.
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Sugerimos ja a criagdo de um sistema de formagdo que dé primazia 2 componente pratica e que
possa concretizar-se em regime de blended-learning. Consideramos, também, crucial, a promog¢ao
de redes de comunicacio e de colaboracio dentro das escolas e destas com as entidades
responsaveis pela formagdo. A este nivel, entendemos ainda, que devem ser criadas estruturas e
equipas com competéncia para promover o apoio e acompanhamento pedagdgico continuo dos

professores na sua pratica lectiva com TIC.

No tema “Recursos” e “Apoio especializado”, realcamos, por experiéncia educativa propria e pela
ligacao directa a alguns centros de formagao continua, a existéncia de alguma resisténcia por parte
dos professores a utilizagdo das TIC, em contexto de sala de aula (rotinas instaladas e seguras, falta
de equipamento pronto a iniciar a aula, surpresas de ultima hora na planificacao por razdes de falha
técnica...). Nesta Optica, referimos a confusao por vezes instituida, por serem atribuidas aos
professores, pela direc¢ao da escola, tarefas que nao estio de acordo com as suas competéncias,
nem tao pouco parecem adequadas ao tempo disponivel no seu horario, para dar resposta a todas
as necessidades que emergem no dia-a-dia das escolas, nomeadamente as relacionadas com
questoes técnicas. Para ultrapassar estas dificuldades, sugerimos a criagio de uma equipa
multidisciplinar, com tempo e responsabilidades para, por exemplo, responder eficazmente a
dificuldades relacionadas com as questoes técnicas, seja no plano da manutengao dos equipamentos

seja no da resolugao eficiente dos “pequenos” problemas com o computador e programas.

No tema “tempo”, consideramos que os professores necessitam de tempo para adquirirem e
transferirem conhecimentos e competéncias tecnolégicas para a sala de aula. As escolas, em
Portugal, ainda nido conseguiram determinar qual o tempo de treino e de pratica
necessario/adequado de modo a que os professores integtem as tecnologias de modo eficaz no

curriculo, ¢ portanto fundamental fazé-lo.

No norte de Portugal, sdo os professores do distrito de Montalegre e do Porto que possuem um
indice de conhecimento, relativamente as TIC, superior, e que, atribuem a importancia mais elevada

ao conjunto dos factores que podem influenciar uma correcta aplica¢ao da informatica no ensino.

Observamos como consequéncia por possuitem um maior conhecimento em matéria de TIC, que
sao estes professores (Montalegre, Porto e também aqui os de Viana do Castelo), que utilizam mais
as tecnologias nas suas tarefas, como a preparacio e exposi¢ao de conteudos didacticos e por

conseguinte, os seus alunos os que mais utilizam a informatica dentro e fora da aula.
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Face aos resultados apresentados, entendemos que, na globalidade, a administragio central e os
respectivos centros de formagio/competéncias, devem intervir no sentido de motivar e incentivar a
utilizagio das TIC no ensino/aprendizagem (em todas as vertentes e nos termos atras sugetidos)

em todos os distritos do norte de Portugal.

Relativamente a area curricular a que pertencem os professores, ¢ sem surpresa, que verificamos
serem os professores da area em “Educacdo Tecnoldgica” aqueles que apresentam um maior indice
de conhecimento relativamente as TIC, os que atribuem a importancia mais elevada ao conjunto de
factores que podem influenciar um correcto aproveitamento da informatica no ensino, os que
utilizam mais as tecnologias na preparag¢do e exposi¢ao dos seus conteidos e naturalmente, os
alunos deste grupo de professores, os que mais utilizam as TIC para as suas disciplinas, dentro e

fora da aula.

Apesar dos professores pertencentes a area curricular de “Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais”
apresentarem resultados em alguns itens satisfatorios, na globalidade, entendemos que a
intervencao no sentido de motivar e incentivar a utilizacdo das TIC no ensino deve incidir sobre
todos os docentes, de todas as areas curriculares, a excep¢ao dos docentes de “Educaciao
Tecnoldgica” onde a intervengao deve ser em especial ao nivel da formacgao para reforgar as

competéncias pedagogicas.

Quanto ao nivel de ensino, sao os professores que leccionam no “2° Ciclo” de ensino basico que
apresentam um indice de conhecimento global, em matéria de TIC, superior aos restantes niveis. E
que mais importancia atribuem ao conjunto de factores sugeridos para influenciar um correcto

aproveitamento da informatica no ensino.

Nas tarefas de preparagdo e exposi¢ao dos conteidos didacticos sio os professores que leccionam
no “3° Ciclo” de ensino basico que mais utilizam as TIC. No entanto, sio os docentes do ensino
3 T . oL ., .

secundario” que consideram que os seus alunos, para a sua disciplina, utilizam mais as ferramentas

informaticas.

Perante este cenario, defendemos uma intervencao mais diferenciada. Assim, para os professores
do “2° Ciclo”, e tendo em conta que estes possuem um maior conhecimento mas aplicam menos as
TIC nas suas tarefas (preparacdo e exposi¢ao), a interven¢ao deve comegar por um levantamento
das reais necessidades dos docentes e solicitar, em funcdo dessas informac¢des, a formacao mais
adequada as suas realidades. Essa formagao deve ser considerada, a partida, numa dimensiao que
valorize as TIC como meio para aprender a comunicar, mais orientada pelas questoes pedagogicas.
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Deste modo, o perfil do professor nao deve restringir-se ao conhecimento das TIC, mas sim
assentar num perfil mais exigente que viabilize a aprendizagem das TIC no quadro da sua aplicagao

a um determinado nivel de ensino e/ou area curricular.

A relagao entre aquisi¢ao e disponibilizacao de equipamento tecnolégicos para fins educativos e o
investimento na formac¢ao de professores devera regular-se pela sustentabilidade e viabilidade
mutua, caminhando em sentido e ritmo comuns, tentando desta forma eliminar disparidades entre

artefactos disponiveis e competéncias relevadas para com estes actuar pedagogicamente.

A utillizagdo das ferramentas informaticas no ensino difere em fungiao da antiguidade (tempo

decorrido desde a conclusao dos seus estudos) e do tempo de servico dos docentes.

Quanto mais recente é a conclusdao da sua formagao inicial e quanto menos tempo de servigo os
professores tém, maior é o indice de conhecimento em matéria de TIC. Sao estes docentes, os que
mais utilizam as tecnologias na preparacdo e exposicao de conteidos didacticos. No mesmo
sentido, sao os professores mais jovens que mais importancia atribuem ao conjunto de factores

sugeridos e que podem influenciar um aproveitamento correcto da informatica no ensino.

Assim, e de acordo com o que referimos acima sobre a “necessidade de pensar em equipas mistas”,
coincidimos e concordamos com a proposta de actuacao de Luis Vilan Crespo, ao sugerir como
forma de melhorar as competéncias em matéria de TIC, a implementagao de um sistema de tutoria
entre professores. Segundo o autor, neste sistema “os docentes recém incorporados no sistema
educativo estariam, durante o periodo de praticas, a cargo dos mais veteranos partilhando a
docéncia, assim se facilitaria entre estes ultimos a actualizacao dos seus conhecimentos em matéria
de TIC, através dos mais jovens. Desta forma, o professor mentor transmitiria a experiéncia e
situaria 0 jovem no contexto curricular”. Trata-se de uma simbiose entre os jovens professores e 0s

professores mais experientes.

O desenvolvimento efectivo de professores no que diz respeito as TIC na sala de aula requer que

seja dada atencdo sistémica e institucional as inter-relagoes entre estratégias especificas para:

e Preparar os alunos futuros professores para a integragao das TIC na sala de aula, no sentido
de observarem os aspectos mais abrangentes de qualidade e de padrées de utilizagao, a
mudanca de papéis na pratica profissional e o fortalecimento das relaces entre os diversos

agentes envolvidos no processo;
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e Desenvolver profissionalmente os professores para a integragao das TIC em sala de aula no
ambito mais vasto dos problemas da reforma do ensino (desenvolvimento profissional
incluido no trabalho diario do professor), o sentido de profissionalismo (professores
enquanto aprendentes e investigadores ligados a uma comunidade, ao longo do tempo, com
base no trabalho diario, ligado aos desempenhos dos alunos) e um enfoque claro nos

produtos de aprendizagem dos alunos.

Esta nocao de inter-relacao torna mais forte a no¢ao de que os sistemas e instituicoes deveriam
centrar a sua aten¢ao para os produtos que claramente ligam o uso das TIC na sala de aula aos

problemas mais vastos da reforma do ensino e da escola.

Assim, tanto as finalidades como as praticas efectivas estdo integradas na nogao de que as escolas
necessitam de mudar, de modo a propiciarem aprendizagens eficazes aos seus alunos e professores,

com consequéncias na integracao das TIC para finalidades de aprendizagem

Concluimos, referindo que, os temas levantados nesta investigacio indicam claramente que o
INSUCESSO relativamente a introdugao de inovagao baseada nas TIC, nas escolas do ensino pré-
universitairio em Portugal, e da utilizacdo dessas tecnologias em contexto de sala de aula e nas
tarefas docentes, ndo sdo unica e exclusiva responsabilidade individual do professor, mas
principalmente do tipo de formagio e cultura que lhes foi incutida durante a sua formagao (inicial e

continua), fruto de um perfil de competéncias académicas e profissionais mal definidas (figura 15).

Instituigoes de NE fsine Administraciao Central Informatico Agentes
e Formagio ; Influentes
e e ——
| DOCENTE \
Preparacio de aul Exposicio de Trabalho com os Tarefas do
cparacao de aulas Conteddos Didacticos Alunos docente

FIGURA 15: Influéncia dos agentes na utilizagio das TIC pelos docentes.

Enquadramos o nosso trabalho nos limites da informatica com a educagdo e defendemos que para
uma eficaz integracdo das tecnologias no ensino/aprendizagem, por parte dos professores, 0s

informaticos tém também, um papel fundamental.
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O desenvolvimento e integracao de software e¢/ou moédulos de software que venham simplificar,
melhorar e automatizar as tarefas que os docentes realizam na sua actividade, sem necessidade de
grandes conhecimentos técnicos na optica da informatica, ¢ crucial para quebrar a resisténcia do
professor a utilizagao das TIC no ensino e contribuir para um aumento da sua necessidade natural

na (re)descoberta de novas aplicagoes dentro da sua area.

De igual forma, o desenvolvimento e integracio de software ¢/ou médulos de software especificos
da disciplina que leccionam, sio também cruciais para a adop¢do generalizada da tecnologia no

ensino.

Na 6ptica do informatico, propomos mediante o esquema apresentado a seguir (figura 16), uma
orientagao onde indicamos os aspectos a ter em consideragdo para um eficaz desenvolvimento de

software para a educagao.

INFORMATICO DOCENTE
e N - NN N
Identificar as Existem Saber ‘1‘”‘1 o Desenhar, Anél}se de
necessidades ferramentas conhec1m’er.1t elaborar a quahc'lade.
reais dos informaticas © em materia ferramenta Avahgr a
docentes para | / no mercado [ / . de’ . N / informatica | / melhoria nos
desenvolver a B para as | informatica B com base nas B procsssosN
ferramenta necessidades que possucm necessidades pela utilizacio
informatica identificadas? os docentes identificadas d'a ferrar{lf':nta
\_ ) \ ) \_ alvo da JAN ) \_ informatica )

FIGURA 16: Etapas de desenvolvimento de software/modulos educativos.

No esquema proposto (figura 16), o informatico deve, em sintonia com o docente, comegar por
identificar em que medida pode intervir, desenvolvendo a ferramenta informatica, que venha a

contribuir de forma eficiente para a simplificagdo de uma determinada tarefa do docente.

Identificada a 4drea a actuar, deve ser feito um levantamento das ferramentas informaticas que
existem no mercado, se existem, porque nao sao utilizadas pelos docentes, analisando pontos fortes
e pontos fracos. Nesta etapa, o informatico deve concluir se se justifica o desenvolvimento de uma

ferramenta/maodulo de raiz ou se é possivel ajustar alguma ja existente.

Antes mesmo de se comegar a desenhar, planear e elaborar a ferramenta informatica deve ser tido

em consideracao o conhecimento, em matéria de TIC, que os docentes alvos da ferramenta
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possuem. Desenvolvendo previamente protéotipos que os docentes devem experimentar e avaliar

segundo a perspectiva de simplicidade, utilidade e usabilidade.

No desenvolvimento da ferramenta, reforcamos a ideia do informatico manter-se fiel ao objectivo
inicialmente tragado, esmerando pela simplicidade. A ferramenta nao necessita ser completa em
todas as vertentes, e outros modulos podem ser desenvolvidos mais tarde como complemento. A
simplicidade atrai os utilizadores menos familiarizados com as tecnologias, e a0 mesmo tempo

desperta curiosidades e interesse por mais saber.

Por fim, devera fazer-se uma avaliagio da qualidade da ferramenta e da sua contribui¢do para a
melhoria dos processos do docente nas suas tarefas. Em sintonia com o professor, com outras
comunidades abertas, divulgar e disponibilizar o trabalho para que seja fruto de criticas e sugestoes

que possam contribuir para o seu aperfeicoamento.

5.2 Contribuicdes da Tese

Os desafios e problemas que com frequéncia sdo referidos sobre a integragao das TIC nas praticas
de ensino e de aprendizagem podem ser equacionados a diversos niveis [WANG2007]. Ao nivel da
formacao inicial e continua, ao nivel das competéncias e da confianca, ao nivel metodoldgico, ao
nfvel curricular, ao nivel organizacional e ao nivel de recursos. Sdo varias, de facto, as linhas de
investigacao que se tém dedicado a discussao sobre as potencialidades das TIC para as praticas
educativas, acentuando a urgéncia e a preméncia de desenvolver nos alunos, cada vez mais cedo,

competéncias ao nivel da literacia informatica.

No entanto, em Portugal, apesar dos estudos ja realizados e da sua importancia, nao existem ainda
investigacoes centradas na analise do “projecto de cultura tecnoldgica” do sistema de ensino
nacional, o qual visa “o desenvolvimento de competéncias em tecnologias da informacao e da
comunicacao e a sua integracao nos processos de ensino e de aprendizagem” (Resolucao do
Conselho de Ministros n.° 137/2007, de 18 de Setembro [DL742007]). Este “projecto de cultura
tecnologica”, que se traduz em diversos processos sociais e culturais e que acaba numa pratica
pedagogica por parte do professor, é (ou deveria ser) resumido e expresso através da definicao de
um perfil do docente mais adequado. Foi, pois, neste sentido que a nossa investigacao se orientou,
constituindo um contributo util e relevante para conhecer o que pode esperar o sistema educativo

portugués dos professores que acaba de diplomar, como acompanha os actuais no seu percurso
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profissional e qual o papel dos docentes, considerando a utlizagio das TIC, para o

desenvolvimento das aprendizagens dos seus alunos.

Contribuimos para a identificagio da necessidade de nexos mais soélidos e consistentes entre a
oferta de formacao inicial dos futuros professores e uma reforma mais abrangente, desta feita ao
nivel das proprias instituicdes e programas de formacao de professores. Esta ¢ uma evidéncia
importante uma vez que, até a data, a maior parte da literatura no dominio das TIC e de formagio
de professores centrou-se na discussiao da eficicia relativa de disciplinas isoladas do foro da
Tecnologia Educativa ou do modelo de inducdo onde as TIC siao postas em pratica de forma

assistematica, actitica e avulsa.

Depois de diagnosticarmos as competéncias gerais e académicas, associadas ao perfil do docente
pré-universitario, fornecemos informagao concreta sobre o grau de integragao das TIC na defini¢ao
do perfil do professor, sobre as competéncias que se esperam adquiridas no final da sua formacao
inicial e apontamos estratégias como vias para combater os baixos indices de conhecimento e
utilizagao, salientando a importancia de redefinicao estratégica da integragao das TIC na formagao

inicial.

Realcamos as limitagoes das politicas de desenvolvimento de competéncias centradas nas
dimensoes tecnoldgicas, e identificamos a sua consequente inadequagdo e desarticulagio com as

perspectivas de intervencao pedagogica.

Apontamos estratégias para uma adequada integracio das TIC na formacido continua de
g ¢ ¢
professores, como forma de melhorar a qualidade e o conhecimento em matéria de informatica dos

docentes.

Tragamos, claramente, o retrato da situag¢ao actual dos professores do norte de Portugal, em
matéria de utilizagdo e de conhecimento em TIC. Identificamos os principais distritos a actuar, as
areas curriculares e os niveis de ensino mais carentes, analisimos a relacao da idade/expetiéncia
com as tecnologias e estabelecemos, na medida do possivel, uma comparagdo com a situa¢ao actual

dos docentes do sul da Galiza (Espanha).

Com este retrato, a nossa investigagao contribui, com a apresentagao de algumas conclusées e
linhas de actuagao a serem consideradas pelos principais agentes interventivos no sistema educativo

portugués (administracdo central, institui¢bes de ensino, professores e informaticos).
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No ambito do e-learning e dos objectos de aprendizagem (I.LO’s), o nosso trabalho real¢a a
necessidade de implementar uma filosofia pedagogica construtivista e neste sentido de existir uma
adequacao das politicas pedagdgicas a realidade da pratica docente, envolvendo os multiplos actores

que intervém no processo ensino/aprendizagem.

Apontamos estratégias e linhas de actuagao para a difusao bem sucedida das praticas de e-learning,
destacando os LMS’s e LCMS’s como os sistemas privilegiados para criar, armazenar, combinar e
distribuir aos alunos conteudos personalizados em forma de LO’s sem necessidade, por parte dos

professores, de conhecimentos especificos na area da programacio informatica.

Por fim, com a nossa investiga¢ao, facilitimos uma visao detalhada sobre qual a situagdo actual da
informatica na educagdo no norte de Portugal, dando com isso resposta aos objectivos do estudo

inicialmente tracados.

5.3 Linhas de Investigagao Futuras

No término deste trabalho, julgamos pertinente apresentar um conjunto de sugestdes de novas

investigacdes no sentido de dar continuidade e/ou complementar esta investigacio.

e Referimos em especial a investigagio em curso do projecto “e-prof”’, que consiste na

implementacdo do modelo de desenvolvimento de software educativo sugerido neste trabalho.

Foi identificado em conjunto com um grupo de docentes do ensino secundario, que uma das
tarefas mais “ingratas” dos professores é avaliar os alunos. Elaborar e corrigir os testes de

avaliagdo e no final obter as pautas com as respectivas notas.

O “e-prof” sera um portal (www.e-prof.org), que funcionara sob a plataforma Moodle, aberto

aos professores, com a disponibilizacio de um moédulo especifico para simplificar essa tarefa.
Este médulo, ainda em desenvolvimento, partiu do médulo de “testes” ja disponibilizado no
Moodle e permitird: ctiar um repositétio de questdes agrupadas por categotias; criar/editar
turmas; criar testes; disponibilizar os testes para serem realizados online ou impressos; quando
feitos online, permitir a correc¢do automatica; emitir pautas e relatérios de avaliacdo

automaticamente; entre outras potencialidades.
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A ideia, é que os professores, durante o ano lectivo, criem o seu repositorio de questoes, e em
qualquer instante, possam gerar um teste de avaliagdo em poucos minutos. No final, terdo a
possibilidade de visualizar o teste parcialmente corrigido e, concluida a correcgao, obterem as

pautas e relatorios.

Com a concretizagao deste trabalho, esperamos contribuir para o envolvimento dos docentes
no uso das TIC no seu quotidiano. Esperamos ainda demonstrar que a informatica pode
contribuir, sem complica¢oes, para a simplificagdo das suas tarefas e com isso despertar o seu
interesse por outras areas relacionadas. Por exemplo, dependendo do tipo de questoes
utilizadas no teste de avaliagdo, o professor pode querer saber como utilizar uma foto, um som
ou um video associado a questiao, desta forma sera envolvido no trabalho com um programa
de tratamento de imagem, um scanner, uma maquina fotografica, ou outro qualquer software

e/ou equipamento com o objectivo de atingir o seu fim.

e Na linha de investigagao de Luis Vilan Crespo, entendemos ser de elevada importancia
desenvolver para Portugal uma andlise da integragao das TIC nos curriculos dos varios niveis

de ensino.

e Elaborar uma investiga¢ao similar em outras areas geograficas nacionais e internacionais, que

nos permita realizar um estudo comparado mais amplo.

e Entendemos ser pertinente realizar uma investiga¢ao sobre a articulagdo entre a formagao

inicial de professores e a formagao continua tendo em consideragao as TIC.

e O desenvolvimento de uma investigacido sobre as reais necessidades dos docentes na sua
actividade dentro e fora de aula que possam merecer a aten¢ao das TIC como plataforma de

motivagao.

e Efectuar um levantamento exaustivo dos recursos tecnologicos disponiveis para os docentes
dentro da escola onde leccionam. Quais? Em que estado? Onde estao? Como sio utilizados?

Por quem? ....
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RESUMEN

Esta tesis tiene como objetivo principal conocer y diagnosticar la situacién real de la
informatica y por extension la de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) en
el sistema educativo portugués, en los grados de la ensefianza preuniversitaria, teniendo como

centro de atenciéon los docentes y su perfil académico y profesional.

Con este enfoque, destacamos dos vertientes de investigacion consideradas relevantes para
identificar un conjunto de “estrategias para una utilizacién eficaz de las TIC en la ensefianza

preuniversitaria en Portugal™:

La primera vertiente esta relacionada con el perfil del docente y las respectivas competencias
académicas y profesionales en TIC: los objetivos son analizar y cuantificar el perfil, las
competencias en materia de informatica en los diversos grados de enseflanza preuniversitaria, y
en qué medida este perfil contribuye para la calidad de la integracion de las TIC en la

ensefanza.

La segunda vertiente esta relacionada con la situacion real de los docentes frente a la utilizacion
de las TIC en un contexto educativo: los objetivos son conocer y diagnosticar la situacion del
docente, atendiendo al fenémeno de las TIC. Nos hemos centrado en el profesor como agente
fundamental en el proceso de la integracion de las TIC en el sistema educativo y como

principal usuario de las herramientas aplicadas a la ensefianza presencial.

Se identifican las necesidades resultantes de los estaindares observados en la utilizacion de los
recursos de informatica disponibles para estos profesores, teniendo en cuenta su perfil y

competencias.

Se proporciona con esta investigacion un conjunto de estrategias especificas y concretas al nivel
de la administracion central, de las instituciones de ensefianza y formacion, y del informatico.
Por un lado, estas estrategias sirven para corregir las fallas identificadas en la definicion del
perfil académico y profesional del docente preuniversitario. Por otro lado, y atendiendo a la

situacion real de los docentes en materia de informatica, se consideran un conjunto de etapas
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en el disefio y desarrollo de herramientas informaticas para que estas sean utilizadas de forma

eficaz en educacion.

Palabras-clave: Teorfas del Aprendizaje. Educacién a distancia. E-learning. Tecnologfas de la
informacion y de la comunicacion. TIC. Ensefianza preuniversitaria. Profesor.
Docente. Contexto de Aprendizaje. Utilizacion del profesor. Perfil y
competencias del profesor. Estrategias para una utilizacion eficaz de las TIC en

la ensefianza.
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Capitulo 1

ESTADO DEL ARTE DEL E-LEARNING

El e-Learning se ha constituido en un recurso cada vez mas presente en la educacion apoyada
por las tecnologfas. Por si solo, no va a resolver los dificiles problemas de la ensefianza, pero
puede ayudar a mejorarlos. En este contexto, se plantea la necesidad de que el e-Learning sea
adecuadamente estudiado y analizado, determinandose con rigor qué nuevas funcionalidades
pone a disposicion de los profesores y cudles son las limitaciones inherentes al mismo; en
ocasiones, concretizaciones apresuradas de buenas ideas educativas provocan que las

limitaciones se tornen obstaculos insalvables y las potenciales ventajas se desvanezcan.

A lo largo del tiempo, mucho se ha hablado y se ha escrito sobre el e-Learning, en los mas
diversos ambitos. Por ello mismo, entendemos que, en este capitulo, tiene todo el sentido
hacer un punto de situaciéon y organizar algunas generalidades importantes, presentando
ejemplos y teorfas avanzadas por los principales especialistas del area, discutiendo aspectos
tedricos y metodoldgicos relacionados con el uso educativo de las tecnologfas y teniendo

siempre el cuidado de analizar la realidad portuguesa.

1.1 Breve Resefna Historica

.. Y . Generacion ., Proxima
Formacion Clasica Multimedia Generacion Web Generacién Web
(pre —1983) (1984 — 1993) (1994 - 2004) (2004 - ...)

FIGURA 1: De la formacion clasica al e-Learning

1.4 Pedagogia e-Learning

Si dejamos de lado una perspectiva meramente tecnoldgica e intentamos definir las bases
tedricas educativas que fundamentan el e-Learning con el objetivo de validar y/o consolidar su
eficiencia en el apoyo a los procesos de ensefianza-aprendizaje, encontraremos diversos

modelos y enfoques a lo largo del tiempo:
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1.4.8 Tabla resumen de las principales teorias del aprendizaje

Conductismo

e Estimulo-Respuesta.

e Comportamiento

Cognitivismo

Perspectiva cognitivista del
aprendizaje.

Constructivismo

e Basado en la investigacion.

e Aprendizaje por

reforzado. e Procesamiento de la descubrimiento.
L informacion.
Representacion .
del proceso de Consecuenc.la de
aprendizaje comportamiento e FHsquema.
antecedente.
e Modelos mentales.

e Conocimiento
continuo y habilidades
presentadas en etapas
légicas limitadas.

e Instruccién e Eventos de instruccion Aprendizaje cognitivo.
programada (condiciones de
(presentacion logica de aprendizaje). Flexibilidad cognitiva.

Estructuras contenidos, respuestas

relevantes abiertas, conocimiento Zona de desarrollo préximo.
inmediato de las
respuestas correctas).

e Elaprendizaje se e Elaprendizaje es un El alumno construye una
produce cuando se da cambio de estado del interpretacioén personal del
una respuesta correcta conocimiento. mundo, basada en
tras la presentacion de experiencias e interacciones.
un estimulo especifico. e La adquisicién del El conocimiento esta

conocimiento es descrita subyacente en el contexto en

e Enfasis en la como una actividad mental el que esta integrado (tareas
observacion y en los que vincula cédigos auténticas en situaciones

Principi comportamientos internos y estructuracion reales).
rincipios :
clave medibles. por parte del alumno.
Crear novedades y
e Elaprendiz es visto como situaciones especificas de
un participante activo en el comprension, reuniendo
proceso de aprendizaje. conocimientos de diversos
e Fnfasis enla otigenes apropiados para el
estructuracion, problema en consideracién
organizacién e informacién (uso flexible del
secuencial para facilitar un conocimiento).
procesamiento 6ptimo.
TABLA 9: Tabla resumen de las principales teorias del aprendizaje.
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Objetivos de
la instruccion

Conductismo

e Comunicar o transferir
comportamientos que
representan el
conocimiento y las
actividades al alumno
(no considera el
proceso mental).

e [a instruccion consiste
en extraer la respuesta
deseada del alumno,
que es reforzado con
estimulos.

e Elalumno tiene que
saber responder
correctamente, asf
como conocer las
condiciones en que las
respuestas son dadas.

e La instruccién utiliza
las consecuencias y el
refuerzo de los
compottamientos de

Cognitivismo

Comunicar o transferir
conocimientos de la forma
mas eficiente y efectiva (la
independencia de la mente
puede ser inducida en los
alumnos).

El enfoque de la instruccién
es crear aprendizaje o
cambiar, incitando al
alumno a usar estrategias
apropiadas de aprendizaje.
El aprendizaje resulta
cuando la informacién es
memotizada de forma
significativa.

Los profesores son los
responsables de asistir a los
alumnos en la organizacién
de la informacién, de modo
a que ésta sea rapidamente
asimilada.

Constructivismo

e Construir interpretaciones

personales del mundo,
basadas en las experiencias e
interacciones individuales
(constantemente abiertas a
cambios, no pueden alcanzar
un significado correcto
predeterminado, el
conocimiento emerge en
contextos relevantes).

El aprendizaje es mas un
proceso activo de
construccion que de
adquisicién del conocimiento.
La instruccion es el proceso
de apoyo a la construccion del
conocimiento, y no de
comunicacién del
conocimiento.

No se estructura el
aprendizaje para la tarea, sino
que se incentiva al profesor a

aprendizaje. utilizar herramientas actuales
en situaciones reales.
Conductismo. Informacion. Modelo.

Sugerencias instructivas
para promover
respuestas correctas.
Practica en conjunto con
objetivos estimulantes.
Refuerzo de respuestas
correctas.

Crear fluidez, habitos (se
obtienen respuestas
rapidas).

Oportunidades

Modelo de procesamiento.
Explicaciones.
Demostraciones.
Ejemplos ilustrativos.
Teoria Gestalt.

Retroalimentacion
correctiva.

Mnemonica.

Teotia de Codificacién
Dual.

Aprendizaje colaborativo.
Entrenamiento.

Aprendizaje basado en
problemas.

Aprendizaje auténtico.

REAL:s.

Estrategias muldples/expetiencias Repeu.aon.
:;en dizaje  Dericiay prictica) i;i’;‘;“?:fores avanzados. Hipertextos de flexibilidad
instructivo Dlscrl@nac1on ; glas. cognitiva.

(evocacion de hechos). Resumenes.

Generalizacién Modelo motivacional Aprendizaje basado en

(definicion e ilustracion ARCS de Keller. objetos.

de Conceptos). Interactividad.

Asociaciones Sintesis.

(explicaciones aplicadas). Teorfa del esquema.

Encadenamiento Metafora.

(efectuar Aprendizaje generativo.

automaticamente un Estrategias organizativas.

proce,chrmento Teoria de la elaboracién.

especifico). Enlaces para mejorar el

conocimiento.
e Skinner Gagne e Vygostsky

Tebricos e Bandura Bruner; Anderson; e Lavey Wenger

e Thorndike; Pavlov

Gardner; Novak;
Rummelhart; Norman

o Piaget

TABLA 10: Tabla resumen de las principales teorias del aprendizaje (continuacion).
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1.5 E-Learning en Portugal

En el estado actual del e-Learning en BEuropa, EE.UU. y Portugal, es bastante comun la
busqueda de un aprendizaje independiente del lugar y de la hora (anywhere, anytime), asi como

del apoyo en el ejercicio del mismo [VOLK2002].

Aunque existen algunas semejanzas, también se constatan diferencias significativas que pueden

ser exploradas:

En Europa, el interés se orienta a la calidad y diversidad pedagdgica y la preferencia recae sobre
soluciones hibridas (Blended Learning), dado que se opta mas por un aprendizaje apoyado que
por un aprendizaje en régimen de auto-estudio. En EE.UU.,, la tendencia es para la adopcion

del modelo “Learning Objects” (LOs) [CHAP2001].

El mercado e-Learning en Europa tiende a estar mas fragmentado que en EE.UU., debido a la
coexistencia de multiples lenguas, culturas y regulaciones de trabajo [CHAP2001]. Por ello, se
centra menos en los clientes y en la estrategia y se basa mas en los nuevos productos y
soluciones que las compaiiias traen para el mercado. Aunque el inglés sea una lengua comun,
los proveedores de soluciones e-Learning necesitan, para tener éxito, adaptar los contenidos de
forma que reflejen idiosincrasias locales, tales como la lengua, la cultura y las regulaciones

legales referentes al mercado de trabajo.

Los europeos son mas lentos en la adopcion del e-Learning, ya que son mas reticentes a la
implementacién de soluciones e-Learning [CHAP2001]. Los europeos, antes de involucrarse
en una implementacién, desean normalmente saber a priori si estd teniendo éxito en el
mercado y cuales son los potenciales resultados. Por contra, los americanos suelen tener mas
una actitud de “hacerlo” (just do it), con el objetivo de mejorar la calidad de la solucion
ofertada a posteriori. En consecuencia, los europeos han sido mas lentos en la adopcion del e-
Learning, dado que esperan a que los productos y las soluciones logren un nivel de calidad
aceptable. Aparte de la calidad, otro condicionante en la adopcion es el hecho de que los

europeos pretenden soluciones adaptadas a la lengua y la cultura locales.

El primer retrato concreto de la realidad del e-Learning en Portugal fue trazado por dos
encuestas —“Aprendizaje electronico y formacién en Europa” y “ Opinién de los usuarios
sobre el aprendizaje electrénico” , realizadas por el Cedefop [CEDE2005], un organismo

europeo de formacion.

En el caso especifico portugués, y de acuerdo con la primera encuesta, el 60% de los

proveedores de formacion portugueses ofertan servicios de e-Learning; no obstante, la tasa de
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utilizacion del aprendizaje electrénico en las acciones de formacion es unicamente del 20%,
utilizindose la formacion via Web en empresas con mas de 500 trabajadores. Este hecho,
puede ser justificado porque la actitud de la poblacion es todavia de cierta desconfianza frente a
la eficacia real de esta modalidad formativa, asi como por el elevado porcentaje de iletrados
informaticos dentro de la poblacién portuguesa. De entre los restantes paises que integran la
UE, Finlandia lidera el mercado, seguido de Suecia. Finlandia tiene un 100% y Suecia cuenta

con un 95% de entidades formadoras que ofertan servicios de formacioén via electronica.

Segin Eva Smitli, una de las investigadoras que participo en estos estudios [CEDE2007], esta
baja tasa de utilizacion del e-Learning en Portugal se debe al desarrollo aun incipiente de las
técnicas de formacion via electrénica. Los elevados valores encontrados en los paises nérdicos
son el resultado de la existencia de un sistema de formacién continua en las empresas, a

excepcion de Dinamarca, donde la formacion presencial sigue dominando el mercado.

De acuerdo con la segunda encuesta, cerca del 32% de los profesores y formadores indicaron
que las competencias en la preparacion de especificaciones pedagdgicas o de herramientas de
aprendizaje electronico eran “malas”, y s6lo el 17% afirmaron poseer un nivel de competencia
“muy bueno” o “excelente” en ese dominio. Ademas, mas del 60% de los encuestados
consideraron que la capacidad para animar y estimular a los formandos en un espacio de

trabajo virtual constitufa un factor muy importante [EXPR2002].

En otro estudio denominado “Re-Learning e-Learning”, llevado a cabo por Booz Allen
Hamilton, empresa de consultorfa en las areas de estrategia y tecnologia [HAMI2002], los datos
auguraban que el mercado del e-Learning se triplicarfa en todo el mundo hasta el anio 2010. Los
segmentos empresarial y profesional son aquellos que tendran un mayor potencial de
crecimiento, pero el sector de la educacién también ocupara un lugar destacado, con la
introducciéon de manuales escolares y herramientas para complementar el trabajo de los

profesores.

El desarrollo de un ambiente e-Learning asume varias dimensiones: pedagogica, técnica, disefio
de la interfaz, evaluacion, gestion, apoyo al alumno, ética e institucional. La produccion del
curso debe ser garantizada por un equipo de especialistas en varios dominios del conocimiento
(profesores, disefiadores Web, especialistas multimedia, técnicos, y otros varios), para que cada

miembro del equipo contribuya con su conocimiento en la respectiva area de especializacion.

El e-Learning es un método de ensefanza-aprendizaje que ofrece multiples beneficios para el

alumno, para el profesor y para la institucién de ensefianza o formacion.
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Como referimos antes, la tendencia actual que se verifica es el aprendizaje hibrido (Blended
Learning), esto es, e-Learning complementado con sesiones presenciales. Se prevé que, en un
futuro préximo, se acceda a los contenidos de aprendizaje, cada vez con mas frecuencia, a
partir de tecnologias moviles, tales como teléfonos moviles, PDAs u ordenadores de bolsillo.
Ademas de eso, los LLOs se vislumbran como agentes catalizadores de un cambio en la forma

de pensar y concebir contenidos de e-Learning.

LMSs y LCMSs son dos sistemas emergentes en el mercado e-Learning orientados para
propositos complementarios. Un LMS se destina particularmente a la gestion de la formacion
(alumnos), permitiendo la organizacién y el acceso a servicios de aprendizaje en linea a
alumnos y profesores y automatizando la administracién de eventos formativos. Un LCMS
tiene como finalidad principal la gestiéon de contenidos de aprendizaje, permitiendo que la
institucion de ensefianza o formacién conciba, almacene y reutilice contenidos de aprendizaje

en varios cursos y en diferentes formatos.

La calidad de los contenidos, la limitacién de la anchura de banda y la adopcion de estandares
en la concepcion de LOs, LMSs y LCMSs constituyen los principales aspectos del e-Learning

que requieren ser mejorados.

Comparando con el “estado del arte” de otros paises, no podemos considerar a Portugal como
un pafs con grandes tradiciones en la utilizacion del e-Learning. Aunque el numero de alumnos
que estudian en régimen de e-Learning en Portugal no pueda ser considerado muy grande,
parece iniciarse un periodo en el que las nuevas tecnologfas son adoptadas en mayor escala en

la educacion, lo que podra aumentar los indicadores a corto plazo.

En Portugal, la iniciativa privada y el “mercado comercial” dominaron hasta el inicio del afio
2008. Las universidades tradicionales y las universidades online, seguidas por los centros de
enseflanza preuniversitaria, han implementado, a través de Internet, nuevos modelos y visiones
de e-Learning, en gran medida gracias a la aplicaciéon practica del “Plan Tecnolégico”

impulsado por el gobierno portugués [GOVE2009].

El 24 de noviembre de 2005, y tras un amplio trabajo de recogida de ideas y aportaciones de las
diversas areas del Gobierno y de la sociedad civil, llevado a efecto por la Unidad de
Coordinacion del Plan Tecnolégico (UCPT), el Consejo de Ministros aprob6 un documento de
referencia y compromiso publico, con vistas a la aplicacién de una estrategia de crecimiento y
competitividad basada en el conocimiento, la tecnologfa y la innovacién, designada como “Plan

Tecnolégico” [GOVE2009].
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El Plan Tecnolégico es una agenda de cambio para la sociedad portuguesa que pretende
involucrar a empresas, familias e instituciones para que, con un esfuerzo conjugado, puedan
ser alcanzados los desafios de modernizacién que Portugal afronta. En el marco de esta
agenda, el Gobierno asume el Plan Tecnol6gico como una prioridad para las politicas publicas,
que traduce la aplicacion en Portugal de las prioridades de la Estrategia de Lisboa

[EURO2009].

Como parte integrante del Programa del Gobierno aprobado en la Asamblea de la Republica —
6rgano legislativo de la Republica Portuguesa—, la aplicacion del Plan Tecnoldgico se inici6é con
la entrada en funciones del XVII Gobierno Constitucional, en marzo de 2005. La coordinacién
de la implementacion del Plan Tecnoldgico fue encargada a la estructura de coordinacion de la
Estrategia de Lisboa, cuya mision esencial es dinamizar y acompafiar la ejecucion de las
medidas previstas, dinamizando y apoyando, de igual manera, las iniciativas desarrolladas por la

sociedad civil en este ambito.

El Plan Tecnolégico [GOVE2009], como una estrategia para promover el desarrollo y reforzar

la competitividad del pais, se basa en tres ejes:

1. Conocimiento - Cualificar a los portugueses para la sociedad del conocimiento,
fomentando medidas estructurales dirigidas a elevar los niveles educativos medios de la
poblacion, creando un sistema amplio y diversificado de aprendizaje a lo largo de la vida y

movilizando a los portugueses para la Sociedad de la Informacion.

2. Tecnologia - Vencer el atraso cientifico y tecnoldgico, apostando en el refuerzo de las
competencias cientificas y tecnoldgicas nacionales —publicas y privadas—, reconociendo el papel
de las empresas en la creaciéon de empleo cualificado y en las actividades de Investigacion y

Desarrollo (I+D).

3. Innovacién - Imprimir un nuevo impulso a la innovacion, facilitando la adaptacion del
tejido productivo a los desafios impuestos por la globalizacion a través de la difusion,

adaptacion y uso de nuevos procesos, formas de organizacion, servicios y productos.

Las medidas programadas para cada uno de los ejes estratégicos pueden ser consultadas, en
detalle, en la pagina de Internet sobre el Plan Tecnolégico [GOVE2009]. Para nuestro estudio,
centramos nuestra atencion en las medidas que tienen como principales destinatarios a los

agentes relacionados con la Educacién y Formacion. De éstas, destacamos las siguientes:
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Conexion a Internet en Banda Ancha de Todos los Centros Piiblicos del Paijs.
Concluida en enero de de 2006. Todos los centros publicos y privados (educacion basica y

secundaria) estan conectadas a Internet de banda ancha.

“e-escola” Este programa pretende facilitar el acceso a la sociedad de la informacion y
promover la movilidad. Esta medida facilita equipos y programas informaticos, asi como
conexiones a Internet en banda ancha, en condiciones preferenciales. El Programa e-escola

integra varias iniciativas que se orientan a los siguientes grupos de beneficiarios:

e Ciudadanos adultos, integrados en el Programa Nuevas Oportunidades, con
dificultades de acceso a los servicios de la sociedad de la informacion, en virtud de
la ausencia de cualificaciones en el dominio de las Tecnologfas de la Informacién y
la Comunicacion (TIC) — iniciativa “e-oportunidades”.

e Alumnos de educaciéon basica y secundaria (1° a 12°) — iniciativas “e-escola” y “e-
escolinha”.

e Docentes de educacion infantil, basica y secundaria — iniciativa “e-professor”.

e Beneficiarios con necesidades educativas especiales de caracter permanente.

e Asociaciones Juveniles y Asociaciones de Estudiantes — iniciativa “e-juventude”.

En noviembre de 2009, los indicadores oficiales de ejecucion indicaban que ya habian sido

entregados aproximadamente 1.184.220 ordenadores al abrigo de los diferentes proyectos.

Plan Tecnolégico

Proyecto 2009
e-professor 78.734
e-oportunidades 277.348
e-escola 429.232
e-escolinha 398.740
e-juventude 166

TABLA 11: Indicadores de ejecucion por proyecto del Plan Tecnolégico.

Facilitar Ia Utilizacion de Ordenadores en Casa por Estudiantes. Bl dia 5 de junio de
2007, fue lanzado un programa que, sobre la base de las contrapartidas establecidas en la
concesion de las licencias UMTS, permitird que los alumnos y profesores de educacion
basica y secundaria, asi como los trabajadores en formacion en el Programa Nuevas
Oportunidades, puedan acceder en condiciones ventajosas a un ordenador personal con
conexion y acceso a Internet en banda ancha. Ya han sido entregados cerca de 1 millén de

portatiles en el ambito de esta iniciativa. Asimismo, el dia 30 de julio de 2008, fue lanzado
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el programa ‘“e-escolinhas”, gracias al cual medio milléon de alumnos del 1% ciclo de
educacion basica (1° a 4°) recibirain el nuevo ordenador portugués de bajo coste
desarrollado para los alumnos de este ciclo de ensefianza (el “Magalhaes”). Ya han sido
entregados mas de 370 mil ordenadores Magalhaes. Como resultado de estos dos
programas destinados a promover la adquisiciéon de ordenadores portatiles por alumnos de
educacion basica y secundaria, han sido adquiridos cerca de 1,4 millones de portatiles, la
mayorfa de los cuales con comunicaciones moéviles 3G, por lo que el impacto de estos
programas en la sociedad portuguesa es ya enorme. El dia 7 de octubre de 2008, fue
firmado un Memorando de Entendimiento entre la Fundacion para la Ciencia y la
Tecnologia (FCT, IP), la Agencia para la Sociedad del Conocimiento (UMIC, IP), la
Agencia Nacional para la Cultura Cientifica y Tecnolégica (Ciencia Viva) y Toshiba-
Portugal, que incluye una propuesta comercial, “e-Universidade — Toshiba”, preparada en
conjunto por las empresas Toshiba y Prologica y dirigida especificamente a estudiantes y
docentes de educaciéon superior (en el ambito de la iniciativa “e-U”). Dicha propuesta
consiste en una oferta de coste reducido y condiciones de pago a lo largo de dos o tres
afios, contemplando un ordenador portatil Toshiba instalado con software de interés para
estudiantes de educacion superior. El software incluido fue objeto de acuerdos establecidos
entre las empresas Autodesk y Microsoft. El 27 de mayo de 2009, se procedi6 a la firma de
los protocolos entre las entidades involucradas, lo que permitié la concretizacion de la
iniciativa, celebrandose, igualmente, acuerdos con entidades bancarias para la concesion de
créditos bonificados con la garantia del Estado aplicables a estudiantes de educacion
supetiot, lo que permite reducir para cerca de la mitad los intereses de los correspondientes

préstamos.

1.6 A modo de sintesis

En su generalidad, el e-Learning, a pesar de ser un término ambiguo y sujeto a varias
definiciones, pretende denominar contenidos de aprendizaje interactivos en formatos
multimedia y distribuidos via Internet, Intranet o medios de soporte magnético u Optico

(siendo los mas comunes CD y DVD).

Consideramos que el modelo educativo deseable para la era del conocimiento pretende
implantar una filosoffa pedagdgica “constructivista”, segun la cual el conocimiento es
construido por el alumno [WAGN2008]. El aprendizaje es un proceso de indole social, y no

sélo cognitivo e individual, por lo que el alumno construye su propio conocimiento, y es
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influenciado por la cultura y por la interaccion de la base de conocimientos del alumno con las

nuevas experiencias de aprendizaje [WAGN2008].

La informacién es, en este contexto, algo vital para trabajar, pensar, discursar, negociar y
debatir [MASO2008], porque el conocimiento dejé de estar constituido exclusivamente por
“verdades” que los profesores dominan y transmiten y los objetivos educativos se orientan a

un aprendizaje cualitativo, en detrimento de un aprendizaje cuantitativo.

Aunque la perspectiva “constructivista” del conocimiento haya venido ganando apoyos
ultimamente en los sistemas educativos [AREN2000], fue el surgimiento de Internet y de la
Web lo que tuvo un papel decisivo en el cambio para un nuevo paradigma de ensefianza-

aprendizaje.

Las potencialidades de estas tecnologias permiten que el profesor construya y personalice los
modulos de aprendizaje y defina los formatos de instruccion, proporcionando a los alumnos un
acceso a la instruccion en cualquier lugar (donde exista un ordenador con conexién a Internet)
y a cualquier hora del dfa, asi como una participacion en ambientes de aprendizaje cooperativo,
una conduccion del aprendizaje a su ritmo y la gestion de su tiempo, una busqueda de la
informacion a nivel global y una comunicacién con otros alumnos, profesores y especialistas en

la materia.

Pasados cerca de diez afios tras la aparicion de Internet, la tendencia actual es la del aprendizaje
hibrido (Blended Learning), esto es, el e-Learning complementado con actividades presenciales
[BONK2005]. El objetivo es sacar el maximo partido de lo mejor que las ensefianzas presencial
y a distancia ofrecen al alumno. Empresas como IBM, Ernst & Young, Verizon
Communications, Portugal Telecom y EDP utilizan este enfoque pedagdgico en los cursos de

formacion que facilitan a sus empleados.

Actualmente, frente al desarrollo y proliferacion de las tecnologias moéviles sin hilos, el término
e-Learning comienza a ser sustituido, en algunos casos, por el de m-Learning (aprendizaje
moévil - mobile-Learning) y los contenidos de aprendizaje son facilitados igualmente en
cualquier lugar a partir de PCs, TVs, teléfonos méviles, PDA’s u ordenadores de bolsillo.
Rosenberg [ROSE2000] va mas lejos y prevé un cambio mas radical: el fin del “e”. El autor
explica que el e-Learning estara implicito en el aprendizaje y que la nueva generacion ya no

necesitara diferenciar entre el “e¢” y la “ausencia del e”.

No obstante, el mayor cambio en el futuro sera probablemente la forma como los materiales
educativos seran concebidos y distribuidos a quien desea aprender. Los objetos de aprendizaje

(LOs — Learning Object) son los precursores de una proxima generacion del e-Learning,
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debido a su potencial de reutilizacién e interoperabilidad [WILE2000]. Se registrara un cambio
paradigmatico en la forma de producir contenidos de aprendizaje: la forma antigua de producir

cursos monoliticos dara paso a la producciéon de contenidos modulares de aprendizaje, que

pueden ser reutilizados en contextos variados [DONE2002; HERR2002; CLAR2003].

Estan emergiendo actualmente en el mercado Sistemas de Gestion de Aprendizaje (Learning
Management Systems — LMSs) y Sistemas de Gestién de Contenidos de Aprendizaje (Learning

Content Management Systems- LCMSs).

Aunque algunos LMSs ofrezcan caracteristicas y funcionalidades minimas de LCMSs y
viceversa, un LMS y un LCMS son sistemas de gestion de aprendizaje dirigidos para propodsitos
diferentes. Un LMS tiene como objetivo principal automatizar los aspectos administrativos de
la formacion, es decir, gestionar alumnos (inscripcion, provision de contenidos de aprendizaje,
herramientas de comunicacién, registro del rendimiento obtenido en las actividades de
aprendizaje, etc.), mientras que un LCMS esta orientado para la gestion de contenidos de
aprendizaje (creacion, catalogacién, almacenamiento, combinaciéon y distribucion de LOs)

[DONE2002; HERR2002].

El beneficio de tener un LCMS reside en el hecho de que permite crear, almacenar, combinar y
distribuir a los alumnos contenidos personalizados de e-Learning en forma de LOs. Aunque
diferentes LLCMSs ofrezcan caracteristicas y funcionalidades unicas, los componentes
fundamentales de un LCMS consisten en una herramienta de autor, un repositorio de LOs, una
interfaz de distribucién y una aplicaciéon administrativa [DONE2002], como ilustra la Figura

siguiente [LIMA2003]

Herramientas
de Autor N
eor Interfaz e-Learning g- )%,
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HTML 2

FIGURA 12: Componentes de un LCMS.

Herramientas de autor. Permite que los programadores no especializados de contenidos de e-
Learning creen y reutilicen LLOs. Los contenidos son escritos sobre la base de modelos

preprogramados (esquemas de paginas — plantillas).

Repositorio de LOs. Base de datos que almacena y gestiona LOs.
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Interfaz de distribucion. Permite distribuir contenidos basados en el perfil del alumno, en la
preevaluacion o en consultas realizadas. Un LLO puede ser distribuido individualmente o hacer
parte integrante de la estructura de un curso. El producto final puede ser distribuido en una

variedad de formatos: Web, CD o DVD-ROM, o materiales impresos.

Aplicaciéon administrativa. Tiene por finalidad lanzar el producto final y registrar el rendimiento

y el progreso de los alumnos, pudiendo servir de interfaz aplicable a un LMS.

El mismo LO puede ser utilizado varias veces en diferentes contextos de aprendizaje. La
integridad del contenido del LLO es preservada independientemente de la plataforma de

distribucién [MAGA2008].

En la actualidad, existen numerosas definiciones para I.Os. Algunas identifican un LLO como
un simple grafico o fichero de videos; otras identifican un LO como una pequefia porcion de

instruccioén que satisface un objetivo especifico de aprendizaje.

1.7 SCORM- estandar de referencia para LOs

SCORM (Modelo de Referencia para Objetos de Contenidos Intercambiables — Sharable
Content Object Resource Model) es un modelo de referencia (estaindar o patrén) para la nueva
generacion de e-Learning. Especifican las caracteristicas técnicas para el desarrollo de
contenidos de aprendizaje, de forma a garantizar su reutilizacion, accesibilidad, durabilidad e
interoperabilidad [DODD2009b]. Sin la existencia de estandares, las instituciones de ensefianza
o formacién no consiguen garantizar la interoperabilidad de sus LOs [WILE2002;
DODD2009b].

Jan. 99, Executive May 00 Jan. 04, Dec. 04, Mar. 09,
Order tasking DoD I A SCORM 2004 || SCORM 2004 || SCORM 2004
- mplementation d Editi 4 Editi
Nov. 97, to lead collaborative . released 2nd Edition 4nd Edition
; tandard Plan submitted \
White House Co- standards to Congress X
sponsors ADL development SCth}l -
Kick-off Meetin s
g 3nd Edition

Jan. 98, Apr. 99, June 90, Feb. 05,

Executive Memo citing || Opened the 9 Plugfest 9

ADL as a model for ADL Co-Labin

federal agencies Alexandria, VA || Jan. 00, Feb. 04, Jan 06
SCERIN 10 International International
[eleased Plugfest, Zurich Plugfest II, Taipei

FIGURA 13: ADL — Versiones del SCORM.

La utilizacién de estandares (version de las normas SCORM adecuada a Portugal), se posiciona
hoy como una norma de hecho para regular la interoperabilidad de contenidos de

conocimiento en diferentes plataformas de gestiéon de aprendizaje (LMSs). Sin embargo, en
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toda su extension esta norma es, en términos practicos, inutilizable o, al menos, de utilidad muy
reducida debido su complejidad y nivel de detalle. Coincidimos con la Asociaciéon Portuguesa
de Desarrollo de Sistemas de Informaciéon (APSI), cuando en su publicaciéon [APSI2000],
indica que la solucién para este problema, ya adoptada en muchos paises, es la de definir un
subconjunto minimo de la norma que tenga sentido y utilidad en nuestro contexto, sin perder
la utilizacién de los atributos suficientes para describir los contenidos de conocimiento, de

modo a que permita su reutilizaciéon y movilidad entre diferentes plataformas.

En enero de 2008, la Agencia para la Sociedad del Conocimiento (UMIC), en el contexto de la
iniciativa “e-U”, promovi6 la constituciéon de un grupo de trabajo denominado “e-contents”,
reuniendo a 33 personas de 15 entidades, entre las que se destacan, ademas de la UMIC,
algunas universidades, como la de Minho, Oporto, Evora y Aveiro. Este grupo tiene como
finalidad definir un conjunto minimo de atributos SCORM (campo a campo, definicién de
vocabularios, etc.), adecuado a la realidad nacional, asi como identificar las buenas practicas,
gufas y recomendaciones en el uso del SCORM. Los aspectos legales y de propiedad de los

objetos de aprendizaje son también materia de recomendacion de este grupo [UMIC2006].

Los resultados de este grupo ad-hoc deberfan continuar siendo trabajados, de modo a que
pudiesen dar origen a una instancia nacional de la norma SCORM que fuese aceptada por
todas las instituciones implicadas, no sélo en el ambito de la educacién superior, sino en todo

el espacio de creacion y utilizacion de contenidos de conocimiento.

1.9 Aportacion de nuestro trabajo.

Entendemos que uno de los aspectos criticos en los procesos de modernizacién e introduccion
de nuevas practicas en Portugal es el déficit de contextualizacion. Normalmente, y por
comodidad intelectual o minimizaciéon del riesgo, se diseflan propuestas ideales y
descontextualizadas, enumerandose posteriormente las dificultades de contexto, tantas veces

”'

impeditivas de la jestrategia tedrica “perfecta

La difusion exitosa de las practicas de e-Learning en Portugal tiene que obedecer a estrategias
que soporten el marco contextual que tenemos y no cualquier otro marco ideal. De nada sirve
continuar a la espera del mito —casi a modo de retorno mesianico— del cambio de
mentalidades, de la invencién de un nuevo pais, de la implantaciéon de estructuras de acceso
universales, de la aparicién de nuevos emprendedores, de una transformaciéon “alquimica” de

los profesores, etc.
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Es por ello importante caracterizar el contexto y planear las medidas para que funcionen en ese
contexto, al mismo tiempo que, a través de practicas dinamicas, se inducen procesos de

transformacion sinérgica y gradual.

En este contexto y en este proceso, en el que intervienen multiples actores, hay algunos que,
por su posicionamiento y capacidad de intervencién, asumen un mayor protagonismo en los
cambios pretendidos, en la medida en que un cambio en los mismos arrastrara necesariamente
a otros intervinientes. Nuestro trabajo pretende contribuir a promover la utilizaciéon de las TIC

por parte de los profesores que intervienen en el proceso de ensefianza preuniversitaria.

Preuniversitaria, porque los sistemas de educacion basica y secundaria y el sistema de educacion
superior son, en Portugal, dos realidades muy distintas, que incluso son administradas
politicamente por ministerios distintos. El contexto, las finalidades y las realidades de cada uno
de estos dos grandes sistemas, nos lleva a centrar nuestras atenciones autbnomamente en tan

so6lo uno de ellos.

Nuestra investigacion adquiere atin mas sentido cuando se constata que, con la ejecucion de las
medidas previstas en el Plan Tecnolégico implementado por el gobierno portugués desde
2007, estan siendo creadas infraestructuras que contemplan no soélo espacios dirigidos para la
enseflanza, sino también el acceso a ordenadores e Internet (fijo o movil) en las propias casas
de los alumnos y profesores. Sin embargo, y a pesar del aumento significativo de alumnos que
ya tienen ordenadores y conexiones a Internet en casa, en especial en las grandes ciudades, ese
fenémeno no se verifica en las periferias urbanas y mucho menos en el interior del pafs. Y
también es necesario puntualizar que ordenador e Internet en casa no significa que dichos
medios sean utilizados para tareas de aprendizaje, ya que para ello deberan existir objetos
adecuados a tal fin, asi como las condiciones para que se desarrollen las interacciones

necesarias a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

De referir, por ejemplo, que incluso con la distribucion del ordenador “Magalhdes” a los
alumnos de educacién basica en Portugal, dotado de software didactico preinstalado y
disponible para los alumnos, su utilizaciéon practica y en el aula ha sido en la realidad, y hasta la
fecha, completamente nula. Los profesores no se sienten preparados, ni siquiera saben cémo

pueden o deben combinatlo con sus contenidos programaticos.

De hecho, es muy facil afirmar que podemos proporcionar actividades interactivas de
aprendizaje a través de ordenadores e Internet; pero su concepcion, produccion y distribucion

implican no sélo una investigacion profunda sobre sus didacticas, divulgacion y generalizacion
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(que aun no fue realizada entre nosotros), sino también una planificacion cuidada y agentes

educativos preparados para ejecutatlas.

Y, en Portugal, ain es muy escasa la oferta de objetos de aprendizaje y, cuando existe, es a
través de la comercializacion de las editoras, lo que naturalmente va a pesar en las economias
de las familias, que ya se quejan de los gastos que son obligadas a asumir para que los hijos

estudien.

No obstante, si consideramos el numero de individuos que han adquirido ordenadores
personales en los dltimos afios, en el aumento de ordenadores en las empresas, en los
ordenadores con los que se han equipado los centros, en los profesores y alumnos que ya
utilizan en su cotidiano ordenadores e Internet, todo ello nos sugiere la posibilidad de una
estrategia a corto/medio plazo que, involucrando a todos los componentes del sistema
educativo, desde las infraestructuras y objetos de aprendizaje hasta las estrategias pedagogicas,
pasando naturalmente por los principales agentes del proceso educativo —profesores y
alumnos—, lleve a las escuelas a ser, no meros agentes de sensibilizacion para el uso de las
tecnologfas, como sucede actualmente, sino intervinientes dinamicos en la formacion de
competencias informaticas y en la construccion de la sociedad del conocimiento. Esa estrategia,
que debera asentarse en la dinamica y en el espiritu de iniciativa de las escuelas, tan sélo sera

viable si, a nivel nacional, son disefiados y desarrollados programas que la sustenten.

Es muy comun afirmar en los centros educativos que los profesores son un factor de bloqueo
en el desarrollo del uso de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion
(NTIC), relacionando esa faceta con dificultades en su utilizacién y una postura conservadora

ante la ensefianza.

En realidad, esto puede ser parcialmente verdad, pero representa unicamente la superficie del
problema. El cambio de comportamientos y la emergencia de nuevas practicas constituyen un
proceso dinamico, que exige siempre su aceptacion por parte de los propios individuos. Ahora
ien, esta aceptacion nunca es automatica y se deriva de un proceso dinamico y evolutivo. En
bien, est taci tomatica y se deriva d r dinamico y evolutivo. E
primer lugar, cualquier nueva practica debera ser entendida como ventajosa y no dificil de
realizar. De esta percepcion, podra nacer una intencién de utilizar la experiencia y la practica,

emanando de ahi, dialécticamente, la producciéon de nuevos comportamientos.
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Capitulo 2
OBJETIVOS

La finalidad de este trabajo consiste en conocer y diagnosticar la situacion real de la informatica
y, por extension, de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC) en el sistema
educativo portugués, en los niveles de enseflanza preuniversitaria, teniendo como centro de

atencion a los docentes y su perfil académico y profesional.
Con este enfoque, proponemos dos objetivos generales que estan estrictamente relacionados.

En primer lugar, conocer, analizar y cuantificar el perfil y las respectivas competencias, en
materia de TIC, que se esperan de los docentes, en los mas diversos niveles de ensefianza

preuniversitaria, tras la conclusion de sus estudios.

En segundo lugar, conocer y diagnosticar la situacién del docente, atendiendo al fenémeno de
las TIC. Nos centramos en el docente como agente fundamental en el proceso de integracion
de las TIC en el sistema educativo y como principal utilizador de las herramientas aplicadas en
la ensefianza presencial. De esta forma, consideramos que el docente adopta un papel de
mediador y/o catalizador en la integracion de las TIC en el proceso educativo que tiene lugar

dentro del aula.

Los objetivos especificos que se pretende alcanzar son:

e Conocer, analizar y cuantificar las competencias de los docentes tras a conclusion de su

formacion.

e Diagnosticar las competencias generales y académicas, asociadas al perfil del docente

preuniversitario.

e Identificar y determinar el conocimiento de los docentes en materia de TIC y como fueron
adquiridos por ellos.

e Reflexionar sobre los aspectos que los docentes consideran importantes para la utilizaciéon

adecuada de las TIC en la educacion.
e Definir el perfil del docente en cuanto a la formacién y empleo de las TIC.

e Identificar y determinar cudles son las herramientas informaticas que se emplean en las

tareas docentes.

e Identificar y evaluar cémo estan siendo utilizados por parte de los docentes los recursos

informaticos colocados a su disposicion para fines educativos.
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Medir el grado de familiarizacion con el uso de las TIC por parte de los docentes en sus
tareas educativas, asi como los factores que pueden influir en una adecuada utilizaciéon de
las TIC en la educacion.

Detectar y determinar las barreras que pueden impedir una adecuada integraciéon de la
informatica educativa.

Identificar, en la opinién de los docentes, cual es el uso que sus alumnos hacen de las TIC
en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Generar elementos objetivos de valoracion y conocimiento para la toma de decisién por

parte de la administracion central.
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Capitulo 3
INVESTIGACION

De acuerdo con lo que referimos en el capitulo anterior dedicado a los objetivos de la tesis, en
una primera investigacion se pretendié analizar e identificar las competencias que los docentes
de la ensefianza preuniversitaria deben dominar para el ejercicio de sus funciones tras la
conclusiéon de su formacion. El resultado de esta investigacion es expuesto en el apartado “3.3

Perfil del profesor preuniversitario en Portugal”.

La segunda investigacion, y una vez caracterizado el perfil del docente preuniversitatio, tiene
como objetivo conocert, analizar y diagnosticar la influencia de las TIC en el sistema educativo.
En esta investigacion, presentada en el apartado “3.4 Diagnostico de la situacioén actual de los

docentes atendiendo al fenémeno TIC”

b

se trata de obtener un diagnostico, centrado en el
profesor, que nos permita conocer la evolucion del uso de las herramientas informaticas en las
tareas educativas y el impacto que éstas tienen dentro de los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Son consideradas dos perspectivas en el estudio sobre los docentes. Por un lado, la
formacion de los mismos atendiendo al empleo de los recursos informaticos y, por otro, la
determinaciéon de las necesidades reales que deben ser verificadas con el empleo de las
herramientas informaticas en la educacion. Estas necesidades resultan de los patrones

observados en la utilizacién de los recursos informaticos disponibles para los docentes.

Derivado de la segunda investigacion y a partir del instrumento que se utilizo para la recogida
de informacién, el cuestionario a los docentes, preguntamos sobre las herramientas
informaticas que utiliza el profesor en sus tareas didacticas, obteniendo un inventario de las
mismas. Esta investigacién se presenta en el apartado “3.4.14 Otras herramientas informaticas

utilizadas por el profesor”.

3.1 Sobre investigaciones anteriores

Nuestro trabajo resulta de diversas investigaciones desarrolladas en el seno del grupo de
enseflanza asistida por ordenador (GEAC), constituido en 2001 por Ana Isabel Diez Sanchez,
Luis Vilan Crespo, José Paulo Machado Da Costa y bajo la excelente orientacion y direccion
del profesor doctor D. Manuel Pérez Cota. Durante ese afio, también se inici6 la concepcion y
desarrollo del cuestionario para recoger informacioén sobre los docentes. En aquel momento,
las indagaciones realizadas nos permitieron concluir que no se habfan realizado investigaciones

con el mismo proposito. Mas tarde, con la aparicién gradual de otros estudios, fuimos capaces
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de contrastar la relevancia de la investigacién que habfamos iniciado. Posteriormente, listamos

algunos de los estudios, que fueron tenidos en cuenta y considerados relevantes:

Queremos comenzar por destacar la tesis realizada en el ambito del programa de doctorado en
Informatica Avanzada, Universidad de Vigo, de Luis Vilan Crespo, sobre la integracion real de
las TIC en el sistema educativo preuniversitario en Galicia. En su investigacion, el autor utiliza
el mismo cuestionatio que el de nuestro trabajo para conocer, diagnosticar y analizar la realidad
en Galicia, aportandonos elementos de especial interés para nuestra vision de como afrontar el

trabajo que aqui presentamos.

3.2 Integracion de las TIC en el Sistema Educativo en Portugal

En el trabajo de investigacion de Luis Vilan Crespo, “Integracion real de la informatica en el
sistema educativo no universitario de Galicia. Implicaciones, problematica actual y aportaciones
para la contextualizacion y desarrollo de la informatica educativa” [CRES2009], el autor efectia
una investigacion curricular del sistema educativo de Galicia, con el objetivo de conocer y
cuantificar qué se ensefia en materia de TIC en el sistema educativo de Galicia y en los niveles

de ensefianza preuniversitaria.

En el caso especifico de Portugal, el profesor goza de autonomia y es responsable del
desarrollo del curriculo, debiendo tener en cuenta los objetivos globales de educacion

establecidos por el Ministerio de Educaciéon para el nivel de ensefanza en que se integra

[EDUC1986; EDUC1997; EDUC2005; EDUC2009].

Por otro lado, teniendo en cuenta la “Ley de Bases del Sistema Educativo” en vigor y la
legislacion asociada [EDUC1986; EDUC1997; EDUC2005; EDUC2009], el Ministerio de
Educacion busca definir los principios fundamentales para el ejercicio de funciones docentes,
que transmite a las universidades y escuelas superiores de Educacién, instituciones

responsables de la formacion del profesorado.

Asi, para la correcta interpretacion y comprension de los resultados que presentamos,

consideramos pertinente conocer el perfil (esperado) del profesor preuniversitario en Portugal.
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3.3 Perfil del profesor preuniversitario en Portugal
3.3.1 Metodologia

Considerando la naturaleza del objeto que se pretende estudiar (el Perfil del profesor
preuniversitario), se optd por un enfoque de caracter exploratorio y de naturaleza descriptiva e
interpretativa, centrado en el analisis de la legislacién en vigor en Portugal para la definiciéon de
las condiciones necesarias a la obtenciéon de capacitacion profesional para la docencia en un
determinado dominio; mas concretamente en el analisis de la “Ley de Bases del Sistema
Educativo” en vigor y de la legislaciéon asociada [EDUC1986; EDUC1997; DIL.2402001;
DI1.2412001; DL742004; EDUC2005; DL742007; EDUC2009], como el Decreto-Ley n.°
240/2001 y el Decreto-Ley n.° 241/2001, de 30 de agosto (que definen el perfil general y el
perfil especifico de desempeno profesional de los docentes de educacién infantil, basica y
secundaria) — Ver también Ver também “Anexo I — Lista de Documentos Analisados” y en

VOLUME II: anexo V ao anexo XLVIIL.

Sin ser habitual, en este tipo de estudios, la aplicaciéon de procedimientos de muestreo y
técnicas cuantitativas de recogida y analisis de datos, las investigaciones exploratorias
constituyen, muchas veces, una primera etapa de una investigacion mas amplia [GIL_1999;
GIL_1999b]. Considerando, ademas, que este enfoque es particularmente util cuando el tema
escogido esta poco explorado, pretendemos con esta parte de la investigacion mostrar una
visiéon general, de tipo aproximativo, sobre como se considera la dimensiéon de las TIC en el

desarrollo del perfil del profesor preuniversitario en Portugal.

En un primer momento, estimamos que resulta de todo interés contextualizar este estudio en el
plano de definicioén del perfil académico y profesional del profesor, abordando la problematica
inherente a la introduccién/utilizaciéon de las TIC. Hacemos visible un recortido que, de algin

modo, coloca a las TIC transversales a todos los grupos de docentes.

En el segundo momento, presentamos el perfil esperado por la administracién central del
profesor preuniversitario. Recurrimos, para ello, a la técnica de analisis documental, definida,
por Chaumier (1974) citado en Bardin [BARD2004], como una operaciéon o un conjunto de
operaciones con la finalidad de “representar el contenido de un documento bajo una forma

diferente de la original, a fin de facilitar su consulta o localizaciéon en fase posterior”.

En este sentido, utilizando una estrategia de analisis de contenido de cariz inductivo —dejando

emerger categorias de analisis a partir de los datos recogidos—, elaboramos un conjunto de
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tablas que facilitan la recogida y posterior analisis de datos, construidas, tal como sugiere
Peralta [PERA2007] “a partir de la evaluacién de las caracteristicas esenciales del objeto de
analisis”.

Asi, observandose una cierta uniformizacion en la presentacién de nuestro objeto de analisis —
el perfil del docente—, elaboramos un conjunto de objetivos de formacién del profesorado,
provenientes del registro de todas las referencias hechas a las TIC, en los diversos documentos

en analisis, de forma sistematica y de modo coherente.

3.3.2 Contextualizacion

El profesor ha sido formado para ejercer la funcién de “distribuidor de informacion” y, mas
aun, en un ambiente de aprendizaje que no se corresponde con el mundo real fuera de la
escuela. Ese profesional se ve situado ante alumnos que, de una u otra forma, estan expuestos a
las mas recientes tecnologias de comunicacion. La reaccion del profesor sélo puede ser de dos
tipos: o se amilana de tal forma que se niega a aceptar y reconocer su importancia y a conocer
su funcionamiento, asi como a apropiarse de ellas; o bien, pasa a utilizarlas dentro de aquel
paradigma de comunicacién tradicional, aumentando los defectos de ese paradigma y
transformando objetos o medios de comunicacién ricos en significados en soportes aburridos y
frustrantes, sin entender la funcién, la especificidad y el lenguaje de cada “media”, ya sea en el

proceso de comunicacién social como en el escolar.

Coincidimos con Donald Judd [JUDD2005], cuando muestra la importancia de que formemos
profesores reflexivos en y sobre sus practicas con los alumnos en la escuela, ayudando a
construir, de esta manera y cotidianamente, la educacién escolar que necesitamos en Portugal.
Relacionamos esa afirmacion con la practica comunicacional del profesor con los diversos
“media”, ya sea en su autodesarrollo, como en su relacién con el alumno. Al reflexionar
continuamente durante y sobre sus practicas pedagdgicas con los alumnos mediante el uso de
diversos conjuntos de tecnologfas de informacién y comunicacion —articuladas con el lapiz, el
libro y la pizarra—, la circulacion, la percepcion, la discusion de ideas y sentimientos sobre el
mundo y la vida humana podran ser mas enriquecedoras desde el punto de vista cultural y

educativo para los alumnos.
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Ademas de todo ello, en lo relativo a las posibilidades de desarrollarse una lectura critica de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, varias directivas comunitarias y resoluciones
gubernamentales [MCTP1997] [EURY2004] [TUNI2004] [EDUC1986] [DL742004]
[UERS2001], realzan la necesidad de preparar a los profesores en la comprension y en la
utilizacion de las TIC para que sea posible superar preconceptos y se pueda acompanar el
desarrollo de los alumnos en la utilizacién de las mismas. Como se refiere en el proyecto
Tunning [TUNI2004]: “La intervencion de los educadores no es sélo de auspicio, sino que se
hace necesaria para corregir las distorsiones implicitas en el uso indiscriminado de los medios
electrénicos y para aprender a disfrutar de su potencial, sobre todo en respuesta a la necesidad
estructural de la comunicacion e integracion cultural con ese grado de complejidad constatado
en la sociedad contemporanea”. Las acciones de formacion de profesores reflexivos en y sobre
sus practicas pedagogicas con las TIC en la escuela han venido exigiendo investigaciones que

ayuden en dicha tarea.

3.3.3 Perfil esperado del profesor preuniversitario

Con respecto a la formacién del profesorado, se deben considerar dos situaciones: la

formacion inicial del profesorado y la formacion continua del profesorado.

En Portugal, la formacién inicial del profesorado ha seguido, en general, uno de estos dos

modelos:

(i) Estudios especificos, con acceso directo al escalon inicial de la educaciéon superior,
como es el caso de las carreras de profesor de educaciéon infantil y de profesores del
1% ciclo de educacion basica (1° a 4°), asi como de algunos itinerarios de formacion
del profesorado de los otros ciclos y niveles de ensefianza.

(i) Itinerarios de formacion del profesorado asociados a otros estudios, unos (a) con
un tronco comun —explicito o implicito— con otras licenciaturas, situacion
frecuente en las areas de Ciencias, en especial en las Universidades de Lisboa,
Oporto y Coimbra, y otros (b) como itinerarios complementarios de formacion
que se cursan tras una licenciatura inicial, situacién frecuente en las areas de Letras,
Tecnologias y Artes. Con una u otra variante, modelos semejantes son igualmente

adoptados en la generalidad de los paises desarrollados.

El Proceso de Bolonia, apuntando para la estructuracion de los estudios de educacion superior

en ciclos de formacion, con un 17 ciclo de “banda ancha” y un 2° ciclo de especializacion,
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impone la necesidad de que se replantee la estructura y organizaciéon de los itineratios de
formacién del profesorado, al tiempo que proporciona la oportunidad de establecer un sistema
coherente de formacion de profesores para todas las areas disciplinares, terminando con el

sistema manifiestamente precario de la llamada “profesionalizacion en servicio”.

Descriptores de los principales actos (diferenciadores)

Concibe, ejecuta y evalia las actividades de educacion y ensefianza de nifios con
edades hasta los 6 afios, en las diferentes areas del conocimiento necesarias para
Profesor de educacién infantil ~ un enfoque integrado del aprendizaje en este grupo de edad.
(preescolar) Participa en la construccion, realizacién y evaluacion del proyecto educativo del
centro o institucién donde imparte docencia.
Promueve su propio desatrollo profesional, en sus diversas vertientes, a lo largo
de la vida.

Concibe, ejecuta y evalia las actividades de educacion y ensefianza de nifios de
una clase del 1° al 4° curso de escolarizacion, en las diversas 4reas del

conocimiento necesatias para un enfoque integrado del aprendizaje en este nivel
Profesor de educacién basica de ensefianza.
(Ierciclo - 172 49) Patticipa en la construccion, realizacién y evaluacion del proyecto educativo del
centro, agrupacién de centros o institucion del que forma parte.
Promueve su propio desatrollo profesional, en sus diversas vertientes, a lo largo

de la vida.

Concibe, ejecuta y evalia las actividades de educacion y ensefianza de nifios y
jovenes de diversas clases del 5° y 6° curso de escolarizacion, en un area
Prokesor de aduenaén bisen disciplinar, teniendo en vista su aprendizaje.
(2° ciclo - 5°y 6°) Participa en la construccion, realizacion y evaluacion del proyecto educativo del
centro, agrupacién de centros o institucion del que forma parte.
Promueve su propio desatrollo profesional, en sus diversas vertientes, a lo largo
de la vida.

Concibe, ejecuta y evalia las actividades de educacién y ensefianza de jévenes y

Profesor de educacién basica adultos de diversas clases del 7° al 12° curso de escolarizacion, en una o mas

(3erciclo - 7°29%) y de disciplinas académicas!, teniendo en vista su aprendizaje.
educacién secundaria (10° 2 Participa en la construccion, realizacion y evaluacion del proyecto educativo del
12°) centro, agrupacién de centros o institucion del que forma parte.
Promueve su propio desarrollo profesional, en sus diversas vertientes, a lo largo
de la vida.

TABLA 12: Petfiles profesionales de los profesores.

Teniendo en cuenta la “Ley de Bases del Sistema Educativo” en vigor y la legislaciéon asociada
[DL742004], pueden distinguirse cuatro tipos fundamentales de ejercicio de funciones docentes

y, por consiguiente, cuatro perfiles profesionales distintos (Tabla 12):

e Profesor de educacién infantil (preescolar).

1 Utilizaremos el término “disciplina” o “disciplina académica” para referirnos a area, materia, asignatura, médulo, etc.
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e Profesor de educacion basica (1% ciclo - 1° a 4°), en régimen de monodocencia.

e Profesor de educacion basica (2° ciclo - 5° y 6°), en régimen de docencia de areas
disciplinares’.

e Profesor de educacion basica (37 ciclo - 7° a2 9°) y de educacién secundaria (10° a 12°),

en régimen de docencia de una o mas disciplinas académicas?2.

La “Ley de Bases de la Educacion”, aprobada en la Asamblea de la Republica [EDUC2009], no
apunta para un marco sustancialmente diferente. Se mantienen los cuatro tipos fundamentales
de ejercicio de funciones docentes, alterandose Gnicamente la designacion del ultimo, que pasa
a ser simplemente “Profesor de educacion secundaria”, dado que en sustitucién del 3° ciclo de
educacion basica surge ahora el 1% ciclo de educacion secundaria. Por una cuestién de claridad
y rigor, vamos a emplear exclusivamente las designaciones de la legislaciéon actualmente en

vigor.

De este modo, en los actos profesionales practicados por los profesores se destaca:

@ la concepcién, ejecucion y evaluacion de actividades de educacion de nifios y
jovenes, siendo también de resefiar,

(i) su participacion en la construccion, realizacion y evaluacion del proyecto educativo
y curricular del centro, agrupacién de escuelas o institucion y

(itf) la promocion de su propio desarrollo profesional, en sus diversas vertientes, a lo
largo de la carrera. La diferencia fundamental entre los actos profesionales de los
diferentes perfiles se relaciona con los respectivos niveles de educacion y ensefianza

y las disciplinas de especialidad de docencia.

3.3.4 Competencias generales y académicas asociadas al perfil del profesor
preuniversitario

A continuacion, se indican las competencias generales comunes del profesor de educacion
infantil y del profesor de todas las especialidades (Tabla 13), de acuerdo con la legislacién en

vigor actualmente en Portugal [D1.2402001; DI1.2412001].

2 Los grupos de docencia de este ciclo de ensefianza son definidos por el Ministerio de Educacién.
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- Profesor de educacion infantil
- Profesor del 1< ciclo de educacion basica

- Profesor del 2° ciclo de educacion basica

- Profesor del 3¢ ciclo de educacion basica y de educacion secundaria

Los profesores (de 1y 2° ciclo de estudios superiores del area de Formacién del Profesorado) demuestran poseer
un conjunto de capacidades que les permite la realizacion de funciones profesionales en el area de la Educacién, ya
sea en contacto directo con nifios, jévenes o adultos, como en las fases de planificacién y evaluacién de la accién

educativa:

Capacidad relacional adecuada al ejercicio de funciones profesionales en el ambito de la Educacion,
incluyendo la capacidad de dialogar con nifios, j6venes y adultos de diversas culturas y origenes sociales.
Capacidad de analisis y de sintesis.

Capacidad de aplicar y manejar criticamente conocimientos en situaciones de la practica cotidiana y de
resolver problemas.

Capacidad de bisqueda y andlisis critico de informacion, especialmente respecto de cuestiones de la practica
profesional.

Capacidad de realizar un trabajo de investigacién sobre un problema prictico y presentar los respectivos
resultados y conclusiones.

Capacidad de comunicar con oportunidad y de forma persuasiva, utilizando una variedad de lenguajes y
soportes, incluyendo las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacion.

Autonomia en la definicién de sus metas personales y en la construccion y evaluacién de sus estrategias de
aprendizaje.

Capacidad de trabajar productivamente en colaboracién con otros profesionales de la educacién y con
elementos de la comunidad educativa, enriqueciendo su formacién y colaborando en la formacién de los
otros.

Apertura en relacién con nuevas tealidades y problematicas, sentido ctitico, responsabilidad, espiritu

innovador, capacidad de reflexion y de resolucion de problemas y disponibilidad para asumir compromisos.

TABLA 13 — Competencias generales comunes de los profesores de educacion infantil, basica (1¢, 2° y 3¢

ciclo) y secundaria.

Las competencias académicas/profesionales del profesor de educacién infantil y del profesor

de todas las especialidades (tablas 14, 15, 16 y tabla 17), de acuerdo con la legislacion en vigor

actualmente en Portugal [D1.2402001; DI.2412001], se resumen a continuacion.

Profesor de educacion infantil:

El profesor de educacion infantil muestra tener competencia para:

Concebir y desarrollar el respectivo curriculo, ajustado a su contexto de trabajo, a través de la
planificacién, organizacion y evaluacion del ambiente educativo, asi como de las actividades y proyectos
curriculares, con vistas a la construccion de aprendizajes integrados en los nifios.

Observar a los nifios e identificar sus caractetisticas y necesidades, estableciendo con ellos una relacién
educativa de calidad, promotora de inclusién, seguridad y autonomia.

Realizar actividades educativas promotoras del aprendizaje en el ambito de todos los objetivos
curriculares en los dominios de la expresion y la comunicacion y del conocimiento del mundo, para que
puedan ser logrados de modo integrado y evaluar los progresos de los alumnos.

Trabajar en colaboracién con otros actores educativos y de la comunidad en la construccion, realizacion
y evaluacion del proyecto de su institucién, involucrando igualmente a las familias y a la comunidad.
Realizar su propia formacién como elemento constitutivo de su practica profesional, analizar los
problemas existentes en esta practica y ensayar y evaluar estrategias y acciones con vistas a su superacion.

Ademas de esto, en el ejercicio de todas sus actividades, el profesor de educacion infantil orienta su labor en funcién de
valores éticos y pretende contribuir al desarrollo de la profesion, asumiendo la dimensién civica y formativa de sus

funciones.

TABLA 14 — Competencias académicas/profesionales del profesor de educacién infantil.
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Profesor del 1% ciclo de educacion basica (EB):

El profesor del 1¢ ciclo de educacién bésica muestra tener competencia para:

Concebir y desarrollar el respectivo curriculo, ajustado a su contexto de trabajo, a través de la planificacion,
organizacion y evaluacion del ambiente educativo, asi como de las actividades y proyectos curriculares, en
articulacién con las otras disciplinas y areas, con vistas a la construccion de aprendizajes integrados en los
nifios.

Obsetvar a los nifios e identificar sus caracteristicas y necesidades, estableciendo con ellos una relacién
educativa de calidad, promotora de inclusion, seguridad y autonomia.

Realizar actividades de ensefianza promotoras del aprendizaje en el ambito de todos los objetivos
cutriculares de Lengua Portuguesa, Matematicas, Ciencias Sociales y de la Naturaleza, Educacién Fisica,
Educacion Artistica y de dreas curriculares transversales, para que puedan ser logrados de modo integrado y
evaluar los progresos de los alumnos.

Trabajar en colaboracién con otros profesores y demas actores educativos en la construccion, realizacion y
evaluacion del proyecto de su institucién, intentando involucrar igualmente a las familias y a la comunidad.
Realizar su propia formacién como elemento constitutivo de su practica profesional, analizar los problemas

existentes en esta practica y ensayar y evaluar estrategias y acciones con vistas a su superacion.

Ademas de esto, en el ejercicio de todas sus actividades, el profesor del 1¢ ciclo de educacién basica orienta su labor en
funcién de valores éticos y pretende contribuir al desarrollo de la profesién, asumiendo la dimensién civica y formativa de

sus funciones.

TABLA 15 — Competencias académicas/profesionales del profesor del 1¢ ciclo de EB

Profesor del 2° ciclo de educacion basica (EB):

El profesor del 2° ciclo de educacién basica muestra tener competencia para:

Concebir y desarrollar el curriculo de su area curricular de docencia, ajustado a su contexto de trabajo, a
través de la planificacion, organizacion y evaluacion del ambiente educativo, asi como de las actividades y
proyectos curriculares, en articulacién con las otras disciplinas y areas, con vistas a la construccion de
aprendizajes integrados en los nifios.

Observar a los nifios e identificar sus caracteristicas y necesidades, estableciendo con ellos una relacion
educativa de calidad, promotora de inclusién, seguridad y autonomfa.

Realizar actividades de ensefianza promotoras del aprendizaje en el ambito de todos los objetivos
curriculares de su area de docencia y de areas curriculares transversales y evaluar los progresos de los
alumnos.

Trabajar en colaboracién con otros profesores y demas actores educativos en la construccion, realizacion y
evaluacion del proyecto de su institucién, intentando involucrar igualmente a las familias y a la comunidad.
Realizar su propia formacién como elemento constitutivo de su practica profesional, analizar los problemas

existentes en esta practica y ensayar y evaluar estrategias y acciones con vistas a su superacion.

Ademas de esto, en el ejercicio de todas sus actividades, el profesor del 2° ciclo de educacién basica orienta su labor en
funcién de valores éticos y pretende contribuir al desarrollo de la profesién, asumiendo la dimensién civica y formativa de

sus funciones.

TABLA 16 — Competencias académicas/profesionales del profesor del 2° ciclo de EB
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Profesor del 3% ciclo de educacion basica (EB) y de educacion secundaria (ES):

El profesor del 3¢ ciclo de educacién basica y de educacion secundaria muestra tener competencia para:

e Concebir y desarrollar el curriculo de su disciplina o disciplinas de docencia, ajustado a su contexto de
trabajo, a través de la planificacién, organizacion y evaluacion del ambiente educativo, asi como de las
actividades y proyectos curriculares, en articulacion con las otras disciplinas cursadas por los alumnos, con
vistas a la construccion de sus aprendizajes.

e Observar a los alumnos e identificar sus caracteristicas y necesidades, estableciendo con ellos una relaciéon
educativa de calidad, promotora de inclusion, seguridad y autonomia.

e Realizar actividades de ensefianza promotoras del aprendizaje en el ambito de todos los objetivos
curriculares de su disciplina o disciplinas de docencia y de areas curriculares transversales y evaluar los
progresos de los alumnos.

e Trabajar en colaboraciéon con otros profesores y demas actores educativos en la construccion, realizacién y
evaluacion del proyecto de su institucién, intentando involucrar igualmente a las familias y a la comunidad.

e Realizar su propia formacién como elemento constitutivo de su practica profesional, analizar los problemas

existentes en esta practica y ensayar y evaluar estrategias y acciones con vistas a su superacion.

Ademis de esto, en el ejercicio de todas sus actividades, el profesor del 3¢ ciclo de educacién bésica y de educacion
secundaria orienta su labor en funcién de valores éticos y pretende contribuir al desarrollo de la profesién, asumiendo la

dimensién civica y formativa de sus funciones.

TABLA 17 — Competencias académicas/profesionales del profesor del 3¢ ciclo de EB y de ES.

Para realizar sus funciones, el profesor de todos los niveles de ensefianza tiene que:

e DPoseer los conocimientos necesarios para el ejercicio de la docencia en su
disciplina/disciplinas/area disciplinar/conjunto cutrricular, asi como una perspectiva
consolidada de su naturaleza y método, de sus relaciones con otras areas disciplinares y
de su papel en la sociedad.

e Poseer los conocimientos generales de Pedagogia, Teorfa del Curriculo, Psicologia de la
Educacién y Analisis Histérico y Social de la Educacién, asi como de Didactica de su
disciplina/disciplinas/area disciplinar/conjunto curricular, necesarios para el ejercicio
de sus funciones docentes.

e Ser capaces de utilizar correctamente la Lengua Portuguesa, en sus vertientes escrita y

oral, asi como las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.

e Posecer una formacién cultural, personal, social y ética adecuada para el ejercicio de

funciones profesionales en el ambito de la educacién de nifios o jovenes.

Cabe, entonces, preguntarse qué son las TIC y qué aportan al proceso educativo. Compartimos
la opinién de Jodao Ponte [PONT2000] cuando afirma que estas tecnologias constituyen tanto
un medio fundamental de acceso a la informacién (Internet, bases de datos), como un
instrumento de transformacién de la informacién y de produccién de nueva informacion
(expresada a través de texto, imagen, sonido, datos, modelos matematicos o documentos
multimedia e hipermedia). Pero las TIC suponen, asimismo, un medio de comunicacién a

distancia y una herramienta para el trabajo colaborativo (permitiendo el envio de mensajes,
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documentos, videos y software entre dos puntos cualquiera del globo). En vez de hacer
dispensable la interacciéon social entre los seres humanos, estas tecnologfas permiten el
desarrollo de nuevas formas de interaccion, potenciando de ese modo la construccion de

nuevas identidades personales.

Las TIC constituyen, asi, un lenguaje de comunicacién y un instrumento de trabajo esencial del
mundo actual que debemos conocer y dominar. Pero representan, igualmente, un soporte del
desarrollo humano en numerosas dimensiones, especialmente en los 6rdenes personal, social,
cultural, ladico, civico y profesional. Son también, conviene resaltarlo, tecnologfas versatiles y
poderosas, destinadas a los mas variados fines y que, por ello mismo, exigen una actitud critica

por parte de sus utilizadores.

En la escuela, las TIC son un elemento constituyente del ambiente de aprendizaje. Pueden
apoyar el aprendizaje de contenidos y el desarrollo de capacidades especificas, tanto a través de
software educativo como de herramientas de uso corriente. Permiten la creacion de espacios de
interaccién y puesta en comun, por las posibilidades de comunicacién e intercambio de
documentos que ofrecen. Representan, ademas, una herramienta de trabajo del profesor y son
un elemento integrante de su cultura profesional, por las alternativas que proporcionan de
expresion creativa, de realizacién de proyectos y de reflexion critica [PAPE1994; PACH2001].
Para que esto se produzca, hay que garantizar, naturalmente, un amplio acceso a las TIC tanto
en la escuela como en la sociedad en general, asi como estimular el protagonismo de los

profesores como actores educativos fundamentales.

3.3.5 Objetivos de formacién del profesorado con relaciéon a las TIC
ILa formacion del profesorado con relacion a las TIC debe contemplar aspectos relativos a las
actitudes, valores y competencias que formulamos a continuacioén, en funcién del perfil

profesional y la actividad del profesor.

1. Actitudes y valores. En lo que respecta a las actitudes, es fundamental desarrollar en los
futuros profesores una disposicion de receptividad con relacion a las potencialidades de las
TIC, el interés por el conocimiento de nuevos desarrollos en este campo, asi como la
disposicion para aceptar los nuevos papeles que surgen para el profesor (especificamente,
como mediador del conocimiento), en gran parte como consecuencia de estas tecnologias

[PAPE1994; PACH2001].
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En cuanto a los valores, sera importante que la formacién del profesorado, inicial o
continua, proporcione un analisis de las implicaciones sociales, culturales, éticas y legales de
las TIC, desarrollando practicas coherentes con las perspectivas defendidas y promoviendo

una actitud responsable y critica en los profesores.

2. Instrumento para el trabajo personal y la practica profesional. Los profesores deben
adquirir la capacidad de usar las TIC para la realizacién de su trabajo personal y su practica
profesional, tanto en la escuela, como en la relacion con a comunidad y en espacios
asociativos. Para ello, sera necesario que desarrollen una comprension de las operaciones y
conceptos basicos de las TIC y se familiaricen con su uso, consiguiendo integrarlas en la

realizacion de las mas diversas actividades.

3. Utilizacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje. Ademas de ser capaces de
planificar, realizar y evaluar actividades de ensefianza-aprendizaje sacando partido de las
TIC, los profesores deben ser capaces de situar estas tecnologfas en un nuevo paradigma del
conocimiento y del aprendizaje, prestando atencion a sus implicaciones para el curriculo.
Esto es, no basta con ser capaz de integrar puntualmente las TIC en la practica pedagogica,
es necesario tener una vision global del papel que estas tecnologfas pueden desempefar en

todo el proceso educativo y de la respectiva fundamentacién pedagdgica.

Los profesores necesitan ser capaces de integrar las TIC en la ensefanza-aprendizaje de las
diversas areas curriculares, articulando su uso con el de otros medios didacticos. Para ello,
tienen que saber usar y promover el uso de software educativo y software utilitario por parte de
los alumnos, asi como ser capaces de evaluar las respectivas potencialidades y limitaciones.

Necesitan, finalmente, conocer los recursos y equipos disponibles en su centro o institucion.

Para Pere Graells [GRAE2005] hay un conjunto de factores que deben ser considerados para

que la integracion de las TIC en los centros educativos tenga éxito; a saber:

a) Infraestructuras fisicas — Para el autor, el punto de partida para la integracién de las TIC
en los centros es, obviamente, la disponibilidad de recursos tecnolégicos, concretamente

ordenadores, impresoras, periféricos, redes e Internet, debidamente instalados.

La distribucién de los ordenadores en los centros, conectados en red, se realiza basicamente
en los siguientes ambitos:

e Dependencias administrativas del centro (secretarfa, administracioén, direccion, etc.),
donde se utilizan los programas de uso general y otros programas especificos para

desarrollar las actividades de gestion.
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Departamentos de los profesores, donde los profesores los utilizan como herramienta

de trabajo para realizar sus tareas.

Aulas informaticas, que deben estar equipadas con ordenadores para permitir la

realizacion de actividades de aprendizaje con el profesor.

Biblioteca y salas de estudio, para que los estudiantes puedan realizar trabajos con los

ordenadores siempre que tengan necesidad.

Aulas de clase, donde los ordenadores van siendo integrados para permitir que el
profesor disponga de una herramienta mas para apoyar la exposicion y explicacion de
las materias. Progresivamente, las aulas van siendo equipadas con un ordenador
conectado a Internet y un cafion de proyecciéon para facilitar la exposicion de las

materias, lo que abre grandes posibilidades de innovacién educativa.

b) Programas y otros recursos didacticos — Para el autor, la aplicacion educativa de medios

tecnoldgicos debe realizarse partiendo de la base de que, a pesar de la creciente integracion

de medios informaticos, cada medio tiene sus caracteristicas especificas y puede resultar

adecuado en un determinado contexto. Ademas, estos medios nunca podrian sustituir la

experiencia directa y, mucho menos, las relaciones interpersonales.

Los principales recursos interactivos que se utilizan en los centros son los siguientes:

Programas de uso general.
Materiales didacticos interactivos.
Paginas web de interés educativo.

Otros programas especificos.

c) Coordinaciéon técnico pedagoégica — La creciente informatizacién de los centros hace

necesaria una buena coordinacién de los recursos tecnologicos, asi como la existencia de una

persona responsable de inventariar y mantener estos recursos funcionales y asesorar al

profesor.

En los centros existe un coordinador de informatica y coordinadores tecnoldgicos, que se

encargan de esta labor. Generalmente, se trata de un profesor con reduccién horaria en su

docencia quien ejecuta estas tareas. Las principales funciones del coordinador de informatica

son las siguientes:
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e Tener los equipamientos e Internet siempre funcionales.
e Proporcionar ayuda y asesoramiento al profesor.
e Actuar como intetlocutor.

e Proporcionar asesoria pedagogica al profesor en la utilizacion de los recursos.

d) Formaciéon y motivacion del profesor — Los profesores necesitan competencias para
utilizar los programas y los recursos de Internet, pero sobre todo necesitan adquirir
competencias en el uso didactico de todos los medios y conocimiento de los nuevos roles
docentes. La eficacia de la utilizacién de estos medios dependera de su uso oportuno y del

conocimiento adecuado.

La utilizacién de algunas herramientas de uso general, como el procesador de texto, la
navegacion por Internet y el correo electronico, se va generalizando entre los profesores; son
herramientas que, por circunstancias diversas, se van haciendo indispensables en el cotidiano

docente.

e) Integracion de las TIC en el curriculo — Las nuevas tecnologfas de la informacién se van
integrando paulatinamente en los programas de los cursos a todos los niveles: ensefianza
obligatoria, enseflanza profesional y universitaria, educacion no formal etc. Esta integracion
de las TIC, que obedece a los requerimientos de la actual “Sociedad de la Informacioén”,
pretende formar a los jovenes para desenvolverse en el mundo digital. Esta formacion se

realiza a tres niveles:

e Alfabetizacién en TIC: dotar de conocimientos teéricos, practicos y actitudinales.

e Aplicaciéon en las disciplinas académicas: aplicacion especifica de las TIC en cada
materia y aprovechamiento didactico de los recursos educativos que las TIC
proporcionan.

e Integracion de las TIC de manera conjunta con el aprendizaje informal: cada vez mas,
los alumnos adquieren informacién antes de que ésta haga parte de los planes de

estudio.

f) Integracion de las TIC en el proceso de gestion de los centros — Uno de los aspectos
basicos de la integracién de las nuevas tecnologias en los centros es su uso intensivo en los

trabajos de administracion y gestion de los mismos.

A pesar de la reducciéon del costo del hardware de los ordenadores verificado durante los

ultimos afos, es posible que el costo del software educativo de calidad no se reduzca en la
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misma proporcion. Por ello, una de las principales dificultades que deben afrontar las
propuestas de introducciéon del ordenador en la escuela sera de naturaleza econdémico-
financiera. Aunque los centros privados puedan superar esa dificultad, esto dificilmente
sucedera en la red publica, a menos de que haya un esfuerzo conjunto en ese sentido por parte

del gobierno, los fabricantes y la sociedad en general.

La segunda gran dificultad sera la produccién de software educativo de calidad. La produccion
de software educativo de alta calidad técnica y con sofisticacion pedagogica es un desafio al que
ni siquiera las naciones mas desarrolladas han conseguido hacer frente. Para la producciéon de
ese tipo de software, debe contarse con analistas y programadores que trabajen en estrecha
cooperacion con especialistas en desarrollo de materiales pedagdgicos, en metodologia de
enseflanza, en psicologia del aprendizaje, en evaluacién educativa, etc. Hoy en dfa, en la
mayoria de los casos, dichos profesionales van “cada uno para su lado”, lo que impide la
elaboraciéon de trabajos en equipo. Lo que se existe, hoy, en términos de software educativo,
con rarfsimas excepciones, no pasa de material ingenuo, desde el punto de vista pedagdgico,
elaborado, por regla general, por analistas y programadores que, en la mejor de las situaciones,
son técnicamente capaces, pero carecen de conocimientos pedagégicos sélidos para llevar a

buen término tal software.

ILa tercera gran dificultad son los recursos humanos, considerando los conocimientos y la
capacitacion de los profesores para la utilizacién competente del ordenador en la practica

lectiva.

No es exagerado afirmar que, ni siquiera los mejores proyectos de utilizacion del ordenador en
la educacion tendran la minima posibilidad de tener éxito, sin que el problema de la formacion

de recursos humanos sea adecuadamente analizado.

Las estructuras curriculares de los estudios y titulaciones dirigidos a la formacién del
profesorado, apenas en los dltimos aflos comenzaron a incluir disciplinas de informatica, por lo

que deberemos esperar para conocer los correspondientes resultados.

Para Pere Graells [GRAE2005], los principales obstaculos en la integracion de las TIC en la
enseflanza son el tiempo, la falta de capacitacion, recursos y apoyos. Los profesores necesitan
tiempo para aprender a usar el Hardware y Software para planear, asi como tiempo para
trabajar en conjunto con otros profesores. En su tiempo libre, no encuentran opciones para
actualizarse. La falta de recursos es otro problema: sin ordenadores en la sala de aula y software

apropiado para impartir las materias curriculares, no puede haber integraciéon de las TIC. El
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apoyo también es critico y la carencia de un especialista en tecnologfas también contribuye para

el fracaso de la integracion de las TIC.

La masificacion de la utilizacion de software educativo por las escuelas esta limitada por un
conjunto de factores. En un informe producido por la Task Force Software Educacional e

Multimédia [MCTP1997], se enuncian los siguientes obstaculos:

e Falta de equipo multimedia y de software educativo.

e Equipo de baja calidad. Los programas multimedia interactivos exigen hardware con
elevada capacidad y velocidad.

e Los ordenadores existentes, en su mayoria, no permiten la utilizacién del software mas
reciente. Con el incremento de utilizadores de Internet que se experimenta actualmente
en los centros, muchas veces una unica estacion esta lejos de responder a las exigencias
actuales de accesibilidad, provocando, a menudo, la insatisfacciéon de los profesores y
el consiguiente rechazo a su utilizacién sistematica como auxiliar del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

e Talta de una adecuada formacién del profesorado que permita, entre otros aspectos,

una actualizacion constante.

Una de las barreras que se ignora con mucha facilidad es el cambio inherente a la utilizaciéon de

las TIC.

Este cambio surge en dos vertientes: la primera, relacionada con la utilizaciéon de las nuevas
tecnologias, ya que el ordenador e Internet son muy diferentes de las herramientas hasta
entonces utilizadas, como la pizarra, el retroproyector y la television; la segunda, relativa a las

alteraciones en la forma de ensefiar en la clase y en la organizacion fisica de las aulas.

Pueden surgir, también, dificultades por el hecho de que las escuelas, como instituciones
sociales, son muy conservadoras, resistiendo siempre —a veces, con rigor—, incluso a las mas
timidas tentativas de cambio del orden establecido. Especialmente, cuando se trata de la
introducciéon de innovaciones tecnologicas, la escuela encuentra siempre las mas variadas
maneras de resistir. Sera necesario todo un proceso de sensibilizacién de la escuela. Pero esa
tarea solo tendra efectos reales cuando los promotores de la introduccién del ordenador en la

educacion puedan mostrar resultados reales, lo que puede llevar algunos afios para obtenerse.

Para Pere Galles [GRAE2005], la integracion de las TIC en la educacién significa su
integracion en los procesos de ensefianza-aprendizaje, que se realizan en el aula y fuera de ella,

para alcanzarse los objetivos previstos.
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Se asiste hoy en Portugal a una alteracién en el concepto de educacion, debida esencialmente al
desarrollo de las Nuevas Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion. Si es verdad que
desde hace cerca de dos décadas se viene hablando de manera creciente en alteracion de
actitudes, valores y competencias entre los profesores, lo cierto es que la evoluciéon de este
concepto de educacion ha sido mas lenta que la evolucién social en el dominio de las

Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.

Es imperioso que la educaciéon en Portugal desempefie su papel de educar futuros ciudadanos.
Esto nos conducira, naturalmente, a una educaciéon para la ciudadania que apoye la

construccion de una sociedad verdaderamente democratica.

De hecho, y desde la perspectiva de muchos autores, entre ellos los que participaron en la
elaboracién del “Libro Verde para la Sociedad de la Informacién en Portugal” [MCTP1997], 1a
educacion en Portugal, aunque en franca evolucion, es atn obsoleta frente a la sociedad del
siglo XXI. A pesar de que han sido llevadas a cabo determinadas medidas por parte de los
responsables politicos de este pafs, concretamente proyectos para dotar a los centros de
equipos informaticos, aun no disponemos de una ensefianza que sea capaz de satisfacer a
sociedad de una forma general. Efectivamente, dotar a los centros de equipos informaticos no
es suficiente para que se alcancen los objetivos. Aunque las mentalidades estén evolucionando,

lo cierto es que aun queda mucho por hacer en el ambito de la educacioén en Portugal.

En marzo de 2000, se realizé en Lisboa (Portugal) una cumbre en la que fue aprobada una
estrategia que pretende hacer de Europa la economia, basada en el conocimiento, mas
dinamica y competitiva en el mundo, capaz de garantizar un crecimiento econdémico sostenible,

con mas y mejores empleos y con mayor cohesion social.

3.4.9 Formacion en informatica del profesorado

3.4.9.1 Panorama general.

El siguiente grafico nos presenta los rangos medios de los grados e {tems incluidos en el bloque

2 del cuestionario.

Comprobamos que la formacién en y con medios TIC de los docentes en su conjunto (rango

medio — global), es baja.
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Bloque 2 - Rango Medio

Rank Médio - Global 2,15
Rank Médio - Grau de auto-formagdo 2,44
2,44
2,36

2,52

Especifico para apoio a docéncia
Especifico da disciplina que lecciona
De propésito Geral

Rank Médio - Grau de frequéncia
Especifico para apoio a docéncia
Especifico da disciplina que lecciona
De propésito Geral 2,14

Rank Médio - Grau de utilizagao
Especifico para apoio a docéncia

Especifico da disciplina que lecciona

De propésito Geral 2,14

Grafico 5 — Rango Medio de la autoformacion, frecuencia y utilizacion de la informatica.

Tal como se indica en el apartado de la “descripcion del cuestionatio”, pensamos que sabiendo
el grado de utilizacion que los docentes hacen del tipo de herramientas informaticas
propuestas, y que una mayor utilizacion de una herramienta supone, a priori, un mayor
conocimiento de la misma, cuando menos el conocimiento derivado de la experiencia adquirida
por su uso. Este presupuesto nos permite constatar, por la observacion del “rango medio —
grado de utilizacién” (2,05), que el empleo de herramientas informaticas durante el trascurso de
los estudios es insuficiente, lo que, en principio, implica que el conocimiento de las mismas sea

igualmente escaso.

Casualmente, y al contrario de lo que serfa de esperar ante un grado de utilizaciéon de
herramientas informaticas bajo, el grado de asistencia a cursos de informatica tras la
finalizacién de sus estudios (rango medio — grado de asistencia: 2,02), y el grado de
autoformacién (rango medio — grado de autoformaciéon: 2,44), son valores inferiores a

“suficiente o adecuado”.

Con respecto a las herramientas informaticas, podemos constatar que las de propédsito general
(procesadores de texto, hojas de calculo, bases de datos, software de presentaciones,
enciclopedias cd-rom e Internet), son las que presentan un rango medio mas elevado, y son

aquéllas que los profesores estarfan mas predispuestos a estudiar de forma auténoma.
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De las herramientas informaticas especificas, se comprueba que los docentes se interesan mas
por las herramientas especificas para el apoyo a la docencia y menos por las herramientas

especificas de la disciplina académica que imparten.

3.4.9.3 Norte de Portugal vs. Sur de Galicia

Utilizacion de herramientas Asistencia a cursos de
informaticas durante los informatica tras concluir los
estudios estudios

Autoformacion en
informatica

disciplina

disciplina
la docencia

disciplina
la docencia

la docencia
informatica educativa

Indice de Conocimiento

Especificos de la
Especificos de la

Especificos de la
Participacion en trabajos sobre

De proposito general

De proposito general
Especificos para apoyo a
De proposito general
Especificos para apoyo a
Especificos para apoyo a

Portugal 2,14 2,00 1,99 2,14 1,86 2,06 2,52 2,36 2,44 28,95 1,86
Galicia 2,00 1,93 1,76 2,74 2,48 2,46 3,28 3,04 2,91 50,87 2,17
TABLA 67 — Comparacion Norte de Portugal vs. Sur de Galicia: bloque 2.

Comparando los resultados obtenidos para el norte de Portugal y el sur de Galicia, de los items
del bloque 2 del cuestionario (tabla 67), podemos constatar que los profesores del sur de
Galicia, en su conjunto, tienen un indice de conocimiento muy superior al de los profesores del
norte de Portugal (50,87 y 28,95, respectivamente), esto es, la formacion, y por consiguiente el
conocimiento en materia de informatica, es superior por parte de los docentes de Espafia que

por los de Portugal.

3.4.10 Opinion de los profesores sobre los factores que pueden . la

utilizacion de la informatica en la ensefianza

3.4.10.1 Panorama general.

Analizando las diferencias entre la percepcién (realidad) y la importancia para cada factor
propuesto en el cuestionario (grafico 6), observamos que en todos los casos la clasificacién de
la percepcion es inferior a la de la importancia. Esto nos permite concluir que, en la opinién
general de los profesores, la administracién central no esta actuando satisfactoriamente en

relacion con la importancia que, para ellos, tienen los factores propuestos en el cuestionario.
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Bloque 3 - Rango Medio (Importancia vs. Realidad)

RanK Médio Global

Apoio especializado para aplicar os conteudos:

Apoio especializado para o desenvolvimento de...

Incremento de tempo para desenvolvimento de...

Ferramentas para o desenvolvimento de conteudos:

O uso do computador suportaria um incremento de...

Existéncia de recursos informaticos dentro da disciplina:
Disponibilidade de meios para os alunos:

Formagado prévia em informética dos alunos:
Disponibilidade de meios:

Formagdo institucionalizada em informatica:

B Importancia

1,97 - Realidade
1,73
1,77
1,93
1,99
1,95
1,84
2,11
1,87
2,27
2,14

3,32 - Imp.

31

33

3,32

3,12

3,08
3,12
3
3,15

3,49

,36

3,46
3,66

Grafico 6 — Rango medio de los factores que pueden potenciar un mejor aprovechamiento de la

informatica.

Observamos que los profesores consideran la “formacion institucionalizada en informatica,

para mi como profesor” y las “herramientas para el desarrollo de contenidos” como los

factores de mayor importancia para una adecuada utilizacién de la informatica en la educacion.

Por el analisis de los valores medios de importancia y percepcion de estos dos factores, se

deduce que los docentes dan mucha importancia a la disponibilidad de formacién en materia

de TIC y a la disponibilidad de herramientas para el desarrollo de contenidos; sin embargo,

entienden que la administracién central no esta actuando satisfactoriamente en relaciéon con

estos factores.

Es de destacar, también, que los profesores consideran la “disponibilidad de medios, para mi

como profesor” como uno de los factores que, en la realidad, mas puede influir en un

aprovechamiento correcto de la informatica en la ensefianza.

3.4.10.4 Norte de Portugal vs. Sur de Galicia

En el estudio de Luis Vilan Crespo [CRES2009], no fueron calculados el indice de importancia

y el indice de realidad atribuido al conjunto de los factores, por lo que indicamos unicamente el

valor para el norte de Portugal y utilizamos los valores de cada uno de los factores en términos

comparativos (tabla 79 y tabla 80).
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Podemos comprobar que la mayoria de los profesores del norte de Portugal (60,89) otorga
mucha importancia a todos los factores propuestos en el cuestionario y cree que pueden influir
en un aprovechamiento correcto de la informatica en la ensefianza; sin embargo, considera
nula, muy escasa o insuficiente (23,57) la actuacién de la administracion educativa ante los

factores propuestos.

Comparando los resultados obtenidos en el sur de Galicia y en el norte de Portugal,
verificamos que, en las dos regiones, los profesores consideran que la “formacion
institucionalizada en informatica” es el factor con mayor importancia para una adecuada

utilizacidn de la informatica en la educacion.

Los profesores del sur de Galicia consideran la “disponibilidad de medios, para mi como
profesor” como un factor igualmente importante y al mismo nivel de la “formacion

institucionalizada en informatica”.

“El uso de ordenador supondria un incremento de tiempo para aplicarlo en la disciplina” es el
factor considerado por todos los profesores de ambas regiones como aquél que menos
importancia tiene para influir en un correcto aprovechamiento de la informatica en la

ensefianza.

Factores que pueden influir en un aprovechamiento correcto de la informatica en la ensefianza
IMPORTANCIA

informatica
ormacioén previa en

informatica

contenidos

Formacion
institucionalizada en

<
o
Q
=]
<
-
=
&
g
—
v
o
Q
=
e
[=]
|

atribuida a los factores

Disponibilidad de
Disponibilidad de
medios para los alumnos
El uso de ordenador
supondria incremento de
Herramientas para
desarrollo de contenidos
para desarrollo de

F
Existencia de recursos
informaticos aplicables
aplicar los contenidos

Incremento de tiempo

Apoyo especializado para
desarrollo de contenidos
Apoyo especializado para

Portugal 3,66 3,46 3,15 3,36 3,12 3,08 3,49 3,12 3,32 333 60,89
Galicia 4,00 4,00 3,36 3,76 3,80 3,06 3,74 3,38 3,58 351 ND
TABLA 79 — Comparacion Norte de Portugal vs. Sur de Galicia: bloque 3: importancia.

De forma muy semejante, los profesores del sur de Galicia y del norte de Portugal consideran
que, en la realidad, la administracion educativa no estid actuando satisfactoriamente en el

conjunto de los factores.

Todos los profesores, del sur de Galicia y del norte de Portugal, valoran la “disponibilidad de
medios, para mi como profesor” como el factor en el que la administraciéon educativa ha
intervenido mas, y el “apoyo especializado para aplicar los contenidos” como aquél en el que,

en la realidad, menos se ha actuado.
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Factores que pueden influir en un aprovechamiento correcto de la informatica en la ensefianza
REALIDAD

Formacion
institucionalizada en
informatica
Disponibilidad de
Formacion previa en
informatica
Disponibilidad de
medios para los alumnos

Portugal 2,14 2,27 1,87 2,11

Existencia de recursos
informaticos aplicables

1,84

El uso de ordenador
supondria incremento de

1,95

Herramientas para
desarrollo de contenidos

1,99

Incremento de tiempo
para desarrollo de
contenidos

1,93

desarrollo de contenidos

Apoyo especializado para

1,77

el
3]
=]
=
<
]
-4
v
o
Q
Q
o
o
[=]
b

Apoyo especializado para
aplicar los contenidos
atribuida a los factores

1,73 23,57

Galicia 2,35 2,85 2,66 2,72

2,71

2,69

2,71

2,53

2,33

228 ND

TABLA 80 — Comparacion Norte de Portugal vs. Sur de Galicia: bloque 3: realidad.

3.4.11 Utilizacion de herramientas informaticas en la preparacion de

contenidos didacticos

3.4.11.1 Panorama general.

Con la intencién de conocer las herramientas informaticas que los profesores utilizan en su

actividad, y atendiendo al momento de preparacion de contenidos didacticos, obtenemos los

valores presentados en el grafico 7.

Bloque 4 - Preparacion de contenidos

Rank Médio Global

Outras ferramentas

Ferramentas informaticas especificas da...

Internet

Enciclopédias CD-ROM
Software de apresentagdes
Base de dados

Folhas de calculo

Processadores de texto

2,99

Grafico 7 — Rango medio de la utilizacion de herramientas informaticas en la preparacion de contenidos.

Podemos concluir, por la observacion del rango medio global (2,25) que, en su conjunto, los

profesores utilizan de forma insuficiente las herramientas informaticas en la preparacién de los

contenidos didacticos.
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Las herramientas mas utilizadas por los profesores en la preparacion de los contenidos son los

“procesadores de texto”, con un indice muy cercano del suficiente. Por otro lado, son las

“herramientas informaticas especificas de la disciplina” las menos utilizadas por los docentes.

Superando al rango medio global, encontramos herramientas tales como “enciclopedias CD-

ROM” e “Internet”.

3.4.11.3 Norte de Portugal vs. Sur de Galicia

Por la observacion del indice de preparacién de las dos regiones (tabla 87), se constata

rapidamente que los profesores del sur de Galicia, en la fase de preparacion de sus contenidos

didacticos, utilizan con mas frecuencia que los profesores del norte de Portugal las

herramientas informaticas propuestas en el cuestionatio.

Con mas detenimiento, podemos observar que, de las herramientas informaticas propuestas:

e Los profesores del norte de Portugal utilizan con mas frecuencia los “procesadores de

texto” y menos las “otras herramientas” no especificadas en el cuestionario.

e Los profesores del sur de Galicia utilizan con mas frecuencia “Internet” y con menos las

“bases de datos”.

e Los profesores del norte de Portugal clasificaron como “aproximadamente suficiente” la

utilizaciéon de los “procesadores de texto” en la preparacion de sus contenidos. Por su

parte, los profesores del sur de Galicia, clasificaron practicamente todas las herramientas

informaticas como “suficiente”, a excepcion de las “hojas de calculo” y de las “bases de

datos”.

Enla PREPARACION de contenidos didécticos emplea: |
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Portugal 299 199 1,94 214 234 248 213 179 2734
Galicia 3,99 213 191 297 253 4,05 3,06 2,65 54,57

TABLA 87 — Comparacion Norte de Portugal vs. Sur de Galicia: bloque 4.
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3.4.12 Utilizacion de herramientas informaticas en la exposicion de

contenidos didacticos

3.4.12.1 Panorama general.

Con la intencién de conocer las herramientas informaticas que los profesores utilizan en sus
actividades, y atendiendo al momento de preparacién de contenidos didacticos, obtenemos los

valores presentados en el grafico 8.

Por la observacion del siguiente grafico, podemos concluir que:

e En términos globales, los profesores utilizan muy raramente, o de forma muy escasa o
insuficiente, las herramientas informaticas en la exposiciéon de sus contenidos (rango medio

global: 1,83).

e De las herramientas propuestas, los “procesadores de texto” son las mas utilizadas por los

profesores para la exposicion de los contenidos en el aula.

e Por otro lado, los profesores consideraron las “otras herramientas” no especificadas en el

cuestionario como el {tem menos utilizado.
e Las “enciclopedias CD-ROM” y el “software de presentaciones (PowerPoint y similares)”

son las herramientas que presentan valores superiores al rango medio global.

Bloque 5 - Exposicion de contenidos

Outros meios audio-visuais utilizados na...

Rank Médio Global

2,74

Outras ferramentas
Ferramentas informaticas especificas da...
Internet
Enciclopédias CD-ROM
Software de apresentagdes
Base de dados
Folhas de calculo

Processadores de texto

2,18

Grafico 8 — Rango medio de la utilizacion de herramientas informaticas en la exposicion de contenidos.
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3.4.12.3 Norte de Portugal vs. Sur de Galicia

Por el indice de exposicién de las dos regiones (tabla 93), observamos que los profesores
utilizan muy poco y de forma insuficiente las herramientas informaticas para la exposicion de

sus contenidos en el aula.

No obstante, y comprando las dos regiones, verificamos que los profesores de Galicia son los

que mas utilizan las herramientas informaticas.

Con mas detenimiento, podemos observar que, de las herramientas informaticas propuestas:

e Los profesores del norte de Portugal presentan valores inferiores en todas las herramientas
informaticas comparativamente con los profesores de Galicia, a excepcion de las
herramientas “hojas de calculo” y “bases de datos”, aun asi con clasificaciones

insuficientes.

e TLos “procesadores de texto” son las herramientas mas utilizadas por los profesores del
norte de Portugal (2,18) para la exposicion de contenidos, mientras que “Internet” es la

herramienta mas utilizada por los profesores de Galicia (3,28).

e Tas herramientas menos utilizadas para la exposiciéon de contenidos por los profesores de
Galicia son las “bases de datos”, al tiempo que las “otras herramientas” no especificadas en

el cuestionario son las menos utilizadas por los profesores del norte de Portugal.

En el aula, como docente, para la EXPOSICION de contenidos emplea

Regiones

Procesadores de texto
Hojas de calculo
Bases de datos
Presentaciones
Otras herramientas
Indice de Exposicién

Enciclopedias
Internet
Herramientas especificas
Otros medios audiovisuales

Portugal 218 1,72 1,71 191 184 173 1,80 1,67 1858 1,83
Galicia 2,84 1,70 153 281 210 328 2,69 2,20 4521 2,71
TABLA 93 — Comparacion Norte de Portugal vs. Sur de Galicia: bloque 5.

Con relacién a la utilizacién de otros medios audiovisuales para la exposicién de contenidos,
éstos son mas utilizados por los profesores de Galicia, con valores muy proximos del

suficiente.
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3.4.13 Utilizacion de herramientas informaticas, por parte de los alumnos,

en el trabajo para la disciplina

3.4.13.1 Panorama general.

Con la intenciéon de conocer la opinién que los profesores tienen de la utilizaciéon de las
herramientas informaticas que sus alumnos hacen dentro del proceso de ensefanza-
aprendizaje, y considerando que los trabajos propuestos por los docentes pueden ser

desarrollados en el aula y/o en casa, recogemos aqui ambos supuestos.

Con estas opiniones, pretendemos obtener inferencias acerca de la actitud potenciadora o
inhibidora del profesor atendiendo a la utilizaciéon de la informatica en las actividades que

proponen a sus alumnos.

El “indice alumnos” representa la utilizacion que el alumno hace de las herramientas
informaticas para las actividades que los profesores solicitan. Asi, el “indice alumnos aula”
representa la utilizaciéon que los alumnos hacen dentro del aula y el “indice alumnos casa” la

utilizacion que los alumnos hacen fuera del aula (casa).

Bloque 6 - Aula vs. Casa

Rank Médio Global 8% - i
Outras ferramentas 115'%3
Ferramentas informaticas especificas da disciplina 116§2
Internet 1,60 1’85
. Y T 8
Enciclopédias CD-ROM 1,]6'?
5 1,32
Software de apresentagdes 1,55
Base de dados 1]f,5546
. 1'
Folhas de calculo 1’%%
Processadores de texto 1 81798

W Casa MW Aula

Grafico 9 — Rango medio de la utilizacion de herramientas informaticas por los alumnos.

En el siguiente grafico (grafico 9), presentamos los valores globales que resultan de la opinién

recogida de los profesores. Y de su observacion, podemos constatar que:

e A pesar de que la diferencia es muy pequena, los profesores entienden que sus alumnos

utilizan mas las herramientas informaticas en casa (1,66) que en el aula (1,64).
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e Jos “procesadores de texto” son las herramientas informaticas mas utilizadas por los

alumnos, mientras que el “software de presentaciones” y las “hojas de calculo” son las

menos utilizadas dentro y fuera del aula.

3.4.13.4 Norte de Portugal vs. Sur de Galicia

Observamos, por el “indice alumnos aula” y por el “indice alumnos casa” de las dos regiones

(tabla 100), que, incluso en Galicia, que presenta valores mas elevados que en el norte de

Portugal, todos los profesores consideran que sus alumnos no utilizan, utilizan muy raramente

o de forma insuficiente las herramientas informaticas en las actividades propuestas para la

disciplina, dentro y fuera del aula.

Comparando las dos regiones con mas detalle, comprobamos que:

e Los profesores del sur de Galicia consideran que sus alumnos utilizan mas “Internet” en

sus actividades en el aula y en casa. Por su parte, los profesores del norte de Portugal

consideran que los “procesadores de texto” son las herramientas mas utilizadas por sus

alumnos.

e Los profesores del sur de Galicia consideran que las “bases de datos” son las herramientas

informaticas que sus alumnos menos utilizan en las actividades de la disciplina, dentro y

fuera del aula. Por su parte, los profesores del norte de Portugal consideran que el

“software de presentaciones” es el menos utilizado por sus alumnos.

Para la disciplina los alumnos emplean
en el AULA

Tiempo de Servicio

Procesadores de texto
Hojas de calculo
Bases de datos

Indice Alumnos
Momento

Presentaciones

Enciclopedias
Internet
Herramientas especificas
Otras herramientas

Portugal 187 155 1,56 155 161 1,60 172 165 1081 ,
Galicia 2,44 1,63 149 212 2,03 3,13 2,45 1,94 43,65
Portugal 198 155 154 132 168 185 168 158 1510 .
Galicia 2,75 1,61 148 1,97 2,11 3,26 213 1,82 43,98

TABLA 100 — Comparacion Norte de Portugal vs. Sur de Galicia: bloque 6.
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3.4.14 Otras herramientas informaticas utilizadas por los profesores

En el disefio del cuestionario, fueron dejados en abierto algunos items para recoger otras
herramientas informaticas que los profesores pudiesen utilizar en los momentos de

preparacion, exposicion y trabajo de los alumnos.

ILa mayor parte de los profesores no respondi6 a estos items abiertos. El item que recogié un
mayor numero de respuestas es el que corresponde a la utilizacion de otros medios

audiovisuales utilizados en la exposicion de los contenidos (26,4%).

La utilizacion de otras herramientas en la preparacién de contenidos, en la exposicion y en el
trabajo de los alumnos para la disciplina, representa el 14,8%, el 21,6% y el 4,7%,

respectivamente, de la muestra (tabla 102).

Preparacion Exposicion
Otras Herramientas
N° %

Acrobat 1 0,1 - - -~ -
Camstudio 9 0,9 9 0,9 1 0,1
Corel Draw 4 0,4 2 0,2 - -
Dreamweaver 8 0,8 9 0,9 5 0,5
Flash 3 0,3 29 3,0 4 0,4
Hot Potatoes 11 1,1 26 2,7 6 0,6
HTML 13 1,3 - - - -
InterWrite 8 0,8 9 0,9 2 0,2
Juegos DVD-CD 8 0,8 2 0,2 2 0,2
MatlLab 8 0,8 - — - -
Moodle 6 0,6 - - - -
Notebook 11 1,1 26 2,7 5 0,5
Photoshop 5 0,5 4 0,4 2 0,2
Porto Editora Software 17 1,8 20 2,1 5 0,5
Publisher 4 0,4 - - - -
Software de Gestion 4 0,4 - — - -
Software PDI 1 0,1 - - - -
Translator pro 3 0,3 - = - -
WebQuests 14 1,4 10 1,0 5 0,5
Wikis 6 0,6 - — - -
Editor de video - - 2 0,2 - -
Editor de sonido = — 6 0,6 1 0,1
Java -- -- 2 0,2 -- --
Kodu - - 6 0,6 3 0,3
Mapa de ideas - - 8 0,8 - _
Matlab - - 8 0,8 2 0,2
MicroMundos -- -- 6 0,6 - -
Photoshop = - 4 0,4 - -
Robolab - - 13 1,3 - -
Simuladores — = 7 0,7 3 0,3
Software de traducciéon - - 6 0,6 - -

Total 144 14,8 210 21,6 46 4,7

TABLA 102 — Otras herramientas informaticas utilizadas.
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Del analisis de las respuestas de los profesores al item “indique otras herramientas informaticas
especificas u otras que emplee” en la preparacion de los contenidos didacticos (bloque 4),
comprobamos que, las herramientas mas utilizadas son aquéllas que hacen parte de las pizarras
digitales interactivas (PDI): “Interwrite” (0,8%), “Notebook™ (1,1%) y Software PDI (0,1%),

que en su conjunto corresponden al 2,0% de las respuestas.

Podemos constatar, igualmente, que las herramientas informaticas mas utilizadas en la
preparacion de contenidos son también las mas utilizadas para la exposicion de contenidos
(“Interwrite”: 0,9% y “Notebook™ 2,7%) y aquéllas que los alumnos mas utilizan en las

actividades para la disciplina (“Interwrite”: 0,2% y “Notebook”: 0,5%).

Las “Webquests”, el “Porto editora software” y el “Hot Potatoes”, son, en comun, otras de las
herramientas mas utilizadas en la preparacion y en la exposicion de contenidos didacticos, asi

como aquéllas que los alumnos mas utilizan para las actividades de la disciplina.

Individualmente, se destacan: la creacién de paginas Web en “HTML”, en la preparaciéon de
contenidos; la utilizacion de aplicaciones en “flash”, para la exposicion de los contenidos,
constituyendo la herramienta mas utilizada; y el “Dreamweaver”, como la aplicacién que los
alumnos utilizan en sus actividades para la disciplina, con un porcentaje muy proximo del mas

elevado.

Medios audiovisuales N° %
Data show, Retroproyector, Video 30 3,1
Data show 83 8,5
Data show, PDI 54 5,6
Data show, Retroproyector 9 0,9
Data show, Retroproyector, Video 2 0,2
Episcopio 1 0,1
Proyector Diapositivas, Retroproyector 1 0,1
PDI, Retroproyector 6 0,6
Retroproyector 42 4,3
Retroproyector, Video 16 1,6
Retroproyector 1 0,1
Video 8 0,8
Video, PDI 1 0,1
Video, Retroproyector 2 0,2
Total 256 26,4

TABLA 103 — Otros medios audiovisuales utilizados en la exposicion.

Con respecto a la utilizacién de otros medios audiovisuales en la exposicion de los contenidos
(tabla 103), se destaca la aparicién de las pizarras digitales interactivas (PDI). Este recurso ha
sido objeto de especial atencién por parte de la administracién educativa desde el final de 2009,

debido a que, con la concretizacion de plan tecnolégico en Portugal, fueron destinadas partidas
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presupuestarias muy especificas para dotar a los centros de enseflanza preuniversitaria con esta

herramienta y para formar a los profesores en la utilizacién de la misma.

A través del contacto directo que mantenemos con profesores, centros de formacién y
escuelas, observamos, sin embargo, que la PDI es utilizada, en la mayoria de los casos, como
mero “data show” y no como un recurso con todas sus herramientas y potencialidades

disponibles.

Se constata que los medios audiovisuales mas utilizados son, todavia, el “data show” y el

“retroproyector”’.
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Capitulo 5

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS

5.1 Conclusiones

El analisis de la literatura y los datos recogidos en esta investigacion, nos permiti6 identificar un
conjunto de areas de competencia (pedagogica, tecnologica y profesional) que los profesores
deben poseer para integrar las TIC en contextos educativos. En este sentido y, de acuerdo con
los objetivos definidos en este estudio, destacamos dos vertientes de analisis consideradas
relevantes para identificar un conjunto de “Estrategias para una eficaz utilizacion de las TIC en
la enseflanza preuniversitaria en Portugal”: una relacionada con el perfil y respectivas
competencias en TIC; otra relacionada con la situaciéon actual de los docentes frente a la

utilizacion de las TIC en contexto educativo.

Asi, del analisis de la:

5.1.1 Primera vertiente — “Perfil del profesor preuniversitario en Portugal”

Concluimos, como aspecto mas significativo, la necesidad de que los profesores adquieran
competencias basicas en TIC, de modo a que se sientan minimamente cémodos con las nuevas
tecnologfas y las puedan utilizar en la ensefianza de la mejor forma posible para sus alumnos.
No obstante, se considera deseable que esas competencias no sean sélo técnicas, sino que
contemplen las dimensiones pedagodgica y profesional, en una perspectiva de aprendizaje y
adquisicion de competencias centrada en el contexto profesional de los profesores y que,
simultineamente, valore la reflexién sobre el potencial de las TIC en la sociedad del
conocimiento. Ello permitira que el profesor sea capaz de encontrar respuestas educativas
adecuadas a las necesidades de aprendizaje curriculares especificas (el profesor debe tener
imaginaciéon para que, con independencia de la disciplina académica que imparte, consiga
integrar las TIC en sus clases) y a las necesidades e intereses de los alumnos (el profesor debe
ser capaz de identificar el interés que cada alumno demuestra por un tema e invertir en el
mismo), pero también a las exigencias actuales de la sociedad (el profesor debe tener
preocupaciones constantes con relacion a las nuevas tecnologias emergentes, a su aplicabilidad

en contexto de aula y a su actualidad).

Estas competencias deben ser el resultado, no sélo del empefio y esfuerzo auténomo del

profesor y/o futuro profesor, sino, principalmente, de un apoyo sincronizado entre los mas
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diversos agentes del sistema educativo (administracion central, instituciones de enseflanza y

centros de formacion).

Varios estudios realizados, especificamente en el ambito de proyectos europeos, sugieren que
los niveles de resistencia a la introduccién de innovacion basada en las TIC en los centros de
ensefianza preuniversitaria del sur de Europa (concretamente Portugal, Espafia, Italia y Grecia),
son supetiores a los de los paises del norte [BARA2002; WEND2003]. Coincidimos con Mario
Barajas, cuando afirma que este hecho depende de una variedad de factores que van desde las
estructuras curriculares y de organizacion de la educacion, hasta la accesibilidad de equipos y las
competencias académicas/profesionales del profesorado para la comprensiéon del potencial

(y/o de las limitaciones) de las TIC para su uso pedagogico y didactico [BARA2002].

Definimos algunos principios esenciales que acabaron por constituir el marco tedrico en el que
se situo esta fase del estudio: el constructivismo, como perspectiva de aprendizaje privilegiada,
tanto desde el punto de vista ideol6gico, como en términos pedagdgicos. Una teoria de la
enseflanza que enfatiza la profesionalidad y la autonomia del profesor, considerandolo un
constructor de curriculo (una perspectiva de curriculo abierto, con enfoque humanista,
centrado en el alumno y orientado al proceso; una perspectiva de formacioén del profesorado
basada en la observacion, la accién y la reflexion). Una teorfa de “innovacion basada en las
tecnologfas”, que atiende a las caracteristicas de legitimidad en funcién del curriculo formal y
del curriculo prescrito, en el plano de la confianza y poder de decisiéon de los profesores, de la
competencia propiamente dicha en el uso de las TIC en la practica del aula, de la autonomia de
alumnos y profesores, del “isomorfismo” en la formaciéon del profesorado como estrategia

central para que se aprenda a trabajar con las TIC en el aula.

En Portugal, existe un “espacio” de flexibilidad que permite a los profesores hacer ajustes en
los curriculos escolares dentro de las lineas orientadoras establecidas por la administracion
central. Nuestra investigacion se centrd, por ello, en las competencias educativas en materia de
TIC asociadas al perfil del profesor como factor decisivo en la implementaciéon de la
innovacion en las practicas educativas, en sintonfa con la linea de autores como Henry Becker

y Margaret Riel [BECK2000].

Asimismo, y con respecto a las unidades curriculares (formales o reales), comprobamos que
éstas no consideran “ensefiar con las TIC” como una prioridad. Entendemos, por tanto, que
son los profesores, ellos mismos, una de las principales causas de la dificultad en introducir la
innovacién en la educacion. Muchos de ellos ni tan siquiera se preocupan por conocer cual es

la perspectiva de aprendizaje que fundamenta la organizacién curricular que siguen. A pesar de
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la retérica oficial, explicada en muchos textos curriculares, los profesores no parecen ser
consecuentes con un enfoque curricular centrado en el alumno, con énfasis en practicas
individualizadas y diferenciadoras, ni parecen preocuparse con los enfoques constructivistas
que recurren a las TIC para favorecer metodologias abiertas, trabajo de proyecto, actividades
autonomas y de investigacion, esto es, un contexto privilegiado para explorar el potencial

pedagogico de las TIC.

En este sentido, utilizamos el concepto de competencia destacando su complejidad y su
dependencia del contexto, en la linea de Rychen y Salganik [RYCH2003], cuando afirman que
“tener una competencia significa no sélo poseer los componentes que la constituyen, sino
también ser capaz de reunir tales recursos convenientemente y emplearlos, en el momento
adecuado, en una situacion compleja”, y del proyecto DeSeCo [DESE2000], que acentua la
naturaleza holistica de la competencia. Importantes son, también, las aportaciones de
especialistas como Eraut [ERAU1994|, Le Boterf [BOTE2000] y Perrenoud [PERR2001]. La
competencia, de acuerdo con Eraut, es un “concepto lato que incorpora la habilidad para
transferir capacidades y conocimientos a nuevas situaciones, en el ambito de su area de
intervencion. Abarca la organizacion y planificacion del trabajo, la innovacion y participacion
en actividades ajenas a la rutina habitual. Incluye aquellas cualidades de eficiencia personal que
son necesarias para relacionarse con compafieros, administradores y clientes en el lugar de

trabajo” [ERAU1994].

En el diagnoéstico del perfil de los profesores, constatamos que “la capacidad de comunicar. ..,
utilizando una variedad de lenguajes y soportes, incluyendo las Tecnologfas de la Informaciéon y
la Comunicaciéon”, es la unica competencia comun en materia de TIC exigida a todos los

profesores, de todas las especialidades, y es abordada, ademas, de forma muy genérica.

Asimismo, no se identifican las competencias especificas en materia de TIC, es decir, cudles
son los conocimientos, habilidades, practicas y actitudes que el profesor debe tener y/o

desarrollar en su formacion académica/profesional.

Defendemos la transversalidad de los beneficios educativos de las tecnologfas, en todas las
dimensiones del conocimiento y para todas las areas o disciplinas curriculares que componen la
formacién del profesorado. No obstante, reconocemos que, actualmente, esta definiciéon exige
que se creen y contemplen disciplinas/médulos especificos en la formacion inicial y continua
de los profesionales de la educacion, que ahonden en la utilizacién educativa de las tecnologias
en contextos y situaciones educativas reales. Tales disciplinas/modulos no podran limitarse a la

promocién y desarrollo de competencias técnicas, sino que también deberin considerar
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aspectos pedagogicos, culturales, éticos y socioeconémicos especificos de la utilizacion de las
TIC en contextos educativos, y deberan hacerlo en estrecha relacién con la practica profesional

docente.

Entendemos que esta falta de importancia atribuida al papel de las TIC en la definicién del
perfil de los profesores se debe, en parte, a las instituciones de formacién (escuelas superiores
de educacion, universidades y centros de formacion continua del profesorado), que aun hoy se
presentan disefladas (desde sus estructuras fisicas hasta la conceptualizacién y organizacion de
sus recursos humanos y materiales) para enseflar y formar en un contexto social que hace
mucho dej6 de existir. Por otro lado, comprobamos que otros autores, como Tjeerd Plomp
[PLOM1996], Gulbahar [GULB2008], Sharon Judgea y Blanche O'Bannon [JUDG2008],
Levin y Buell [LEVI1999], concluyeron, en sus investigaciones, que las instituciones de
formacion del profesorado han mostrado una relacién distante con las TIC y con su utilizacién

educativa, marcada por la inadecuacién de muchos de sus profesionales en la actuacion con las

TIC.

Asi, concordamos con los autores Jodo Pedro da Ponte, Hélia Oliveira y José Varandas
[PONT1998] vy con Jodo de Matos [MATOZ2004], cuando afirman que las TIC tienen que
asumir necesariamente un mayor protagonismo en la formacién inicial y continua del
profesorado, abdicando del modesto lugar en el que estuvieron confinadas durante las ultimas
décadas y conquistando un espacio central en las preocupaciones, objetivos y, sobre todo,

definiciones de las instituciones de formacion y de sus profesionales.

Coincidimos con la conclusiéon del trabajo de Helena Peralta [PERA2007], cuando afirma que
“no hay muchos profesores competentes en el uso de las TIC en la ensefianza, por lo que se
hace necesario invertir en su reeducacion. Incluso los profesores que estan iniciando ahora su

profesion no han sido adecuadamente preparados para el uso de las nuevas tecnologfas”.

Ante los resultados obtenidos en nuestro trabajo, extendemos esta conclusion a la necesidad de
que se replantee la forma en que la administracion central, las instituciones de educacion
supetior y los centros de formacion, definieron el perfil y las competencias de los profesores en
el ambito de las TIC, y apuntamos las siguientes recomendaciones, consideradas aplicables en
el plano institucional y en el de la concepcién de la formacion inicial y continua del

profesorado:
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i) En el plano institucional:

ILa administracién central educativa, las universidades y los centros de formacién continua
deberan intentar identificar las necesidades de formacion especificas en el ambito de las
TIC e intervenir con el objetivo de encontrar estrategias que permitan satisfacer estas
necesidades, en una perspectiva actual y futura, estableciendo prioridades y definiendo

estrategias viables y coherentes de actuacion.

Ia identificacién de las necesidades de formacién y su resolucion se derivan de la
integraciéon total y generalizada de las TIC en las practicas lectivas diarias de los
formadores. Por ello, es esencial que se sensibilice a los formadores para el uso de las TIC,
combatiendo esa escasa intervencion (especificamente en la ensefianza superior) respecto

de la exploracion educativa y la utilizacién profesional de las TIC.

Para hacer realidad, y eficaz, una dimensiéon TIC en la formacion inicial y continua, es
necesario un esfuerzo amplio y concertado que promueva la capacitacion de los profesores
de las instituciones de formacién en la utilizacién educativa de las TIC. Sin formacion y sin
una inmersion natural y diaria de los profesores en las TIC, sera dificil que las TIC puedan
ocupar su deseable lugar como dimension transversal en la formacion inicial y continua de

los profesionales de la educacion.

Los propios modelos de formacién asumidos, asi como las estrategias pedagdgicas y la
propia concepcion tedrica subyacente, pueden actuar en si mismos como elementos
inhibidores o promotores de una efectiva integraciéon educativa de las TIC. De igual
modo, las practicas, habitos y niveles de interés adoptados por los formadores en la
utilizacion de las tecnologias ejercen efectos directos y mediados, reflejados en forma de su

utilizacién por los formandos.

La formacién inicial y continua debe ser explicitamente reconocida en un mismo marco.
Al crear el sistema de transferencia de créditos de formacion (conocido por las siglas
ECTS), los acuerdos de Bolonia favorecieron el entendimiento de una via de
comunicacién muy importante entre la formacién inicial y continua del profesorado,
abriendo espacio al reconocimiento de la formacién en un mismo marco de referencia.
Cabe, logicamente, a las instituciones de ensefanza superior establecer los estandares de

formacion.

Junto con la cuestién de la acreditacion de la formacion, se debe tener igualmente presente

la tendencia europea de valoracion de los procesos de reconocimiento de los aprendizajes

CONCLUSIONES Y PROPUESTAS g2l



292

y competencias “adquiridos” por la experiencia, que puede, de igual modo, ser
contemplada (fundamentalmente en la formacién continua), permitiendo asi una relacion

mas estrecha entre la trayectoria profesional del profesor y la formacioén que se le presenta.

Las instituciones de formacion inicial y continua deberan intentar establecer plataformas
de didlogo y cooperacién, a fin de compartir experiencias, estrategias y materiales de
formaciéon en TIC de sus titulados y asi poder apoyar el andlisis de los principios y

estrategias de formacion que son implementados y la reflexién sobre su acciéon formadora.

De igual modo, resulta importante encontrar e instituir mecanismos que estimulen la
comunicacién entre organismos responsables de la formacién inicial y la formacion
continua del profesorado, promoviendo un mayor grado de cooperacion institucional
(instituciones publicas, privadas y cooperativas), apoyando procesos de toma de decision
mas integrados y coherentes y creando medios para la constitucién de una vision global y

compartida de las TIC en la innovacién curricular.

Las instituciones de formacién inicial y continua deberin intervenir con vistas a
incrementar la creaciéon y desarrollo de iniciativas de formaciéon (cursos, modulos,
disciplinas, seminarios, talleres, practicas, proyectos y circulos de estudio) realizadas en

régimen no presencial y/o en ambientes de blended-learning.

La formacion inicial y continua de profesores debe reconocer intrinsecamente la necesidad
de concienciar a los profesores para que éstos valoren la utilizaciéon educativa de las TIC
como una dimensién integrante —obligatoriamente— de su trayectoria profesional y de
formacién, cada vez mas considerada como un proceso que se desarrolla a lo largo de toda
la vida docente. De igual modo, tales trayectorias de formacion deberan ser contempladas
de forma sistematica y prolongada (por motivos de actualizacién, perfeccionamiento y
recualificaciéon profesional), creandose sobre la base de principios de individualizacion y

heterogeneidad.

En el plano de la formacion inicial y continua del profesorado

La formacion debe desarrollarse estratégicamente en estrecha relacion con las practicas
escolares de los futuros profesores (en la formacion inicial) y con las practicas educativas
de los profesores (en la formacién continua); los aprendizajes y competencias que se
pretende desarrollar en los alumnos deben ser desarrollados en primer lugar, y

progresivamente, en los docentes.
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La formacion debe reforzar la preocupacion reflexiva y la atencién a la dimension
pedagogica y didactica de la formacion, vinculando explicitamente las tecnologfas con su
uso en contextos de practica profesional, con el curriculo, con los contenidos especificos,
con las practicas lectivas y con la organizaciéon y planificacion de las actividades de
enseflanza-aprendizaje, con especial énfasis al potencial educativo, innovador y

transformador de las TIC.

ILa formacion del profesorado en el ambito de las TIC debe caracterizarse por la riqueza y
diversidad de las situaciones de formacion presentadas (multiplicidad de los recursos y
herramientas exploradas), desarrollindose en ambientes estructurados de forma flexible,
fértiles en oportunidades de cuestionamiento critico, reflexion y toma de conciencia sobre
las propias practicas y concepciones, donde la complementariedad de las oportunidades de
aprendizaje, experimentacion, investigacion y exploracion educativa de las tecnologfas se
sobreponga a la transmision de conocimientos y a la prescripcion de respuestas y

soluciones.

Es esencial establecer estrategias de formacion inicial y continua que promuevan vinculos
entre la adquisicion de competencias para utilizar pedagogicamente las TIC y el desarrollo
personal y profesional de los profesores; las TIC constituyen herramientas integrantes de

las practicas diarias de los ciudadanos y, como tal, deben ser entendidas en la formacion.

La preparacion de base (formacion inicial) y la recualificacion de los profesores (formacion
continua) deben integrar, en sus modelos de formacién, experiencias concretas de
manipulacién y exploraciéon de las tecnologfas, con la preocupacion de promover el
desarrollo profesional tanto en el dominio cognitivo-conceptual (promociéon y
perfeccionamiento de competencias, capacidades, saberes), como en el dominio afectivo-

actitudinal (expectativas y actitudes mas positivas, mayores niveles de confianza y eficacia).

La dimensién TIC de la formacién del profesorado puede ser pensada con un fuerte
componente metodolégico basado en formacion a distancia (en diversas modalidades de
e-Learning) con uso extensivo de las TIC, concretamente, de plataformas de aprendizaje y
software social. Una légica de responsabilizacion de los profesores ante su formacion es
coherente con metodologias de formacién basadas en procesos de e-Learning, en la
medida en que éste se puede traducir por el trazado de itinerarios de formacién a medida
del formando y por la reduccién de costos financieros en su implementacion, William
[WILL2005] — criterios relevantes en un plan de formacién para todos los profesores, al

tiempo que una opcién de concretizacion de la formacién en accién, con exploracion
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directa de las tecnologfas durante el propio proceso de formacion, en la medida en que

éstas le sirven de fundamento.

Considerando todo lo que fue mencionado, es fundamental que parte de los aprendizajes
preconizados se desarrollen en ambientes blended-learning, pudiendo existir, en ese caso,
una simbiosis entre contenidos y herramientas de provision de contenidos,

confundiéndose los planos cognitivo e interaccional [RAMO2004].

Asi, nos atrevemos a proponer un plan de formacién inicial y continua del profesorado,
situado, “indexado”, a los contextos de docencia, flexible en su implementacion, orientado
por preceptos de respuesta, simultineamente, a necesidades del propio profesor y del
centro donde trabaja, o va a trabajar, y validado por pautas de calidad de los aprendizajes

de los alumnos sobre los que asumen responsabilidades.

Tal programa, acreditado y certificado por Centros de Formacién, Centros de
Competencia CRIE (Medida “Computadoras, Redes e Internet en las Escuelas”, del
Ministerio de Educacion portugués) e Instituciones de Ensefanza Superior, deberia
permitir el crecimiento y la comprobacién de las competencias adquiridas por niveles de
desempefio, con una asesorfa dinamica y continua por parte de un profesor-mentor, en

una dimension plena de comunidad de practica profesional.

En la vertiente de la evaluacion del desempeno para la acreditacion de competencias, serfa
fundamental que ésta fuese llevada a cabo por los pares, ocasionalmente asesorados por
un miembro externo a la escuela, en calidad de garante de la transparencia y el rigor de los

procesos.

Una guia interesante para el desarrollo de tales procedimientos podra inspirarse en un
reciente documento de la UNESCO, ICT Competency Estandares for Teachers —
Competency HEstandares Modules [UNES2008], que viene siendo, de cualquier modo,

objeto de actualizacion constante.

Por ultimo, nos gustarfa sefalar que, a nivel de las practicas escolares, como bien destaca Abilio
Cardoso [CARD2004], serfa “ingenuo y peligroso pensar que se pueden efectuar mutaciones
que induzcan a nuevas actitudes y métodos, sin realizar un balance previo y sistematico sobre
lo que los profesores piensan y, sobre todo, practican”. Por este motivo, y de acuerdo con
Maria Roldao y Maria Gaspar [GASP2007], parece evidente que “la matriz para el desarrollo y
adquisiciéon de competencias exigira enunciados claros y debidamente justificados, entendidos y
asumidos tanto por profesores como por alumnos”. Desde esta perspectiva, tales enunciados

podran ser los primeros hilos con los que se teja el contexto en el que se va a desarrollar el
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aprendizaje con TIC, haciendo de la escuela un espacio efectivamente diferente y potenciador

de la llamada Sociedad de la Informacién y el Conocimiento.
Asi, en lo que respecta a la:

5.1.2 Segunda vertiente — “Diagnostico de la situaciéon actual de los
docentes atendiendo al fenomeno TIC”

De la revision bibliografica realizada, concluimos que el profesor es uno de los agentes con
mayor influencia en el sistema educativo. LLa competencia y la confianza en materia de TIC

son factores decisivos en la implementacion de la innovacion en las practicas educativas.

Las capacidades, conocimientos y actitudes en relacién con las TIC y su predisposicion para
utilizar los ordenadores como recurso en el aula, otorgan a los profesores un papel
fundamental como impulsores y dinamizadores de una adecuada utilizaciéon de las nuevas

herramientas tecnoldgicas en los procesos de ensefanza-aprendizaje.

El uso de las TIC por parte de los profesores es, de acuerdo con la literatura y los ejemplos de

buenas practicas, un factor estimulante para la innovaciéon curricular.

Los resultados obtenidos sobre la situacion actual de los profesores, atendiendo al fenémeno
TIC, nos demuestran que no fueron alcanzados los objetivos definidos por la Unién Europea a

respecto de la capacitacion de los docentes en materia de TIC.

En la preparacién de base (formacion inicial), los profesores consideraron haber utilizado de
forma insuficiente las herramientas informaticas, lo que contribuyé a que su formaciéon en y

con medios TIC haya sido baja.

Igualmente, en la formacién tras la conclusiéon de sus estudios (formaciéon continua), los
b 5
profesores consideran que es insuficiente tanto su asistencia a cursos de informatica, como su

nivel de autoformacion en informatica.

En la misma linea defendida por muchos otros autores [OIKA2004; COST2009], también
estamos de acuerdo en que “si los profesores no son informados, no entran en contacto y no
prueban las potencialidades de las TIC, dificilmente se sentiran atraidos por este mundo. Este
aspecto nos lleva a preconizar una formaciéon en TIC conjugada con una formaciéon cientifica
en el area disciplinar, es decir, una formaciéon «dos en uno». Nada mejor que aprender la
tecnologfa con ejemplos de situaciones conocidas de la practica lectiva de cada profesor. Sin
embargo, tenemos nocién del largo camino que resta por recorrer para que la integracion de las
TIC sea verdaderamente transversal en los curriculos y se realice de forma sistematica y

planeada, en vez de puntual y espontanea” [PAIV2003].
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Identificada como esta uno de los principales obstaculos a la integracién con éxito de las TIC
en el sistema educativo por parte de los docentes, indicamos como propuesta de actuacion las

conclusiones referidas en el anterior apartado del presente estudio.

La formacién de los profesores en TIC, y en especial la formacién continua, debe reforzar las
competencias pedagogicas especificas de los profesores, de modo a que permitan mejorar su
practica y, por consiguiente, potencien el aprendizaje de sus alumnos. Entendemos que estos
objetivos pueden ser alcanzados a través de la promociéon de modalidades de formacion que
concedan privilegio a la autoformacién y a la formacion entre pares, asi como a través del
creciente recurso a la formacién a distancia, con la utilizacién de plataformas online y
herramientas colaborativas. Los formadores deben ser profesores con competencias en
formacién y no sélo con conocimiento en el plano técnico, por lo que incluso se puede llegar a
pensar en la creacién de equipos mixtos. Se debe evitar la realizacion de “sesiones compactas”,
optando, en alternativa, por una formaciéon prolongada en el tiempo que relacione el

aprendizaje técnico con las practicas docentes.

Este bajo nivel de formacién en materia de TIC por parte de los profesores de ensenanza
preuniversitaria en el norte de Portugal, contribuye a una utilizacién nula, escasa o insuficiente

de las herramientas informaticas en la ensenanza.

Nuestra investigaciéon coincide con la conclusiéon del estudio de Luis Vilan Crespo
[CRES2009], sobre los docentes del sur de Galicia, cuando indica que, “en general , los
profesores no utilizan la informatica en sus actividades educativas, y los que lo hacen, la utilizan

de forma muy escasa”.

Las herramientas informaticas mas utilizadas por los docentes en la preparacion de los
contenidos didacticos son Internet y los procesadores de texto. En la exposicion de esos
contenidos, utilizan igualmente los procesadores de texto y el software de presentaciones.
También comprobamos que las herramientas informaticas son mas utilizadas en la fase de

preparacion que en la fase de exposicion.

En la opiniéon de los profesores, sus alumnos utilizan mayoritariamente Internet y los

procesadores de texto como herramientas para realizar las tareas propuestas para la disciplina.

Reconocemos que, a pesar de las dificultades en introducir los nuevos medios tecnologicos en
la exposicion de contenidos, éstos son ya un recurso tenido en atencién por los profesores.
Esta afirmacion resulta de la observacion de que, en estas actividades, los docentes utilizan mas
el data show y la pizarra digital interactiva (PDI) que los otros medios audiovisuales no

informaticos.
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Este aspecto alentador se verifica especialmente en Portugal, debido a las preocupaciones
gubernamentales en relacion con la alfabetizacion e inclusion informatica, a través del Plan
Tecnolégico. La concretizacion de este plan ha contribuido con una gran inversion en cuanto a
recursos e infraestructuras de red. Concretamente, a través del suministro de hardware a los
profesores como estrategia indirecta de desarrollo profesional de los docentes, en el
presupuesto de que la disponibilidad de ordenadores y el acceso a Internet constituirfan un
factor importante en el estimulo a actividades de aprendizaje de calidad con las TIC en los
centros educativos. No obstante, esta medida sélo tendra éxito si, en paralelo, son
implementadas estrategias de formacion dirigidas al desarrollo profesional de los docentes en el

area de las TIC.

Segin se deduce de nuestra investigacion, el factor que los profesores consideran mas
importante para influir en un aprovechamiento correcto de la informatica en la ensefianza es la
necesidad de “formacion institucionalizada en informatica”. Algunas propuestas de actuacion
en esta direccion, y para mejorar las competencias en materia de TIC, fueron presentadas en el
apartado “Competencias educativas en materia de TIC asociadas al perfil del profesor

preuniversitario”.

Es mis, los profesores consideraron como importantes todos los factores propuestos en
nuestro estudio, lo que nos permite destacar algunas de las deficiencias en la implementacion
de las TIC en la ensefianza: la ya mencionada ruptura entre la formacién en TIC y la formacion
con el componente curricular y pedagdgico; la existencia (o no) de recursos en el centro
educativo; la falta de apoyo técnico especializado; la no existencia de una politica educativa
continuada y sistematica en esta area; el incremento del tiempo necesatio para aplicar los
recursos informaticos en el aula y la falta de mantenimiento de los equipos en los centros, que

impide muchas veces su utilizacion.

En el tema “Formacién” y “Politica educativa”, pudimos observar ya algunas orientaciones
para el modelo a desarrollar, tales como: que la formacion sea suficientemente abierta y flexible,
que prevea la adecuacion de la formacion al contexto del aula y que proporcione la relacion
entre las competencias tecnologicas, el curriculo y los diferentes niveles de conocimientos de
cada profesor. Por otro lado, la formacién debe centrarse en los centros educativos y las
necesidades reales de su cuerpo docente, asi como en su area disciplinar, de modo a que facilite
aprendizajes especificos de cada area. Proponemos la creacion de un sistema de formacion que
otorgue primacia al componente practico y que pueda llevarse a cabo en régimen de blended-

learning. Asimismo, consideramos crucial la promocién de redes de comunicaciéon y
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colaboracion dentro de los centros y de éstos con las entidades responsables de formaciéon. En
este dominio, entendemos también que deben ser creadas estructuras y equipos con
competencia para promover el apoyo y acompafiamiento pedagégico continuo de los

profesores en su practica lectiva con TIC.

En el tema “Recursos” y “Apoyo especializado”, enfatizamos, por experiencia educativa propia
y por la relacién directa con algunos centros de formacion continua, la existencia de alguna
resistencia por parte de los profesores a la utilizacion de las TIC en contexto de aula (rutinas
instaladas y seguras, falta de equipo preparado para iniciar la clase, sorpresas de ultima hora en
la planificacién por razones de fallo técnico...). Desde esta optica, referimos la confusién que
en ocasiones se instala por la atribucioén que se hace a los profesores, por parte de la direccion
del centro, de tareas que no estain de acuerdo con sus competencias (y tampoco parecen
ajustadas al tempo disponible en su horario), para dar respuesta a todas las necesidades que
surgen en el quehacer diario de los centros, especificamente las relacionadas con cuestiones
técnicas. Para superar estas dificultades, proponemos la creacion de un equipo multidisciplinar,
con tiempo y responsabilidades adecuados para que pueda, por ejemplo, responder
eficazmente las dificultades relacionadas con las cuestiones técnicas, ya sea en el plano del
mantenimiento de los equipos como en el de la resolucion eficiente de los “pequefios”

problemas con el ordenador y los programas utilizados.

En el tema “tiempo”, consideramos que los profesores necesitan tiempo para adquirir y
transferir conocimientos y competencias tecnolégicos al aula. Los centros educativos, en
Portugal, atin no han conseguido determinar cual es el tiempo de entrenamiento y practica
necesario/adecuado que permita a los profesores integrar las tecnologias de modo eficaz en el

curriculo. Es, por tanto, fundamental acometer esta tarea.

En el norte de Portugal, los profesores de las zonas (distritos) de Montalegre y Oporto son los
que poseen un indice de conocimiento superior con relacion a las TIC y los que atribuyen una
mayor importancia al conjunto de los factores que pueden influir en una correcta aplicacion de

la informatica en la ensefianza.

Como consecuencia del mayor conocimiento en materia de TIC, observamos que estos
profesores (Montalegre, Oporto y, también aqui, Viana del Castelo), son los que utilizan mas
las tecnologias en sus actividades, como la preparacion y exposicion de contenidos didacticos,

y, por consiguiente, sus alumnos son los que mas utilizan la informatica dentro y fuera del aula.

Frente a los resultados presentados, entendemos que, en su generalidad, la administracién

central y los respectivos centros de formacion/competencias, deben intervenir en el sentido de
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motivar e incentivar la utilizacion de las TIC en los procesos de ensenanza-aprendizaje (en
todas sus vertientes y en los términos antes propuestos) en todas las zonas del norte de

Portugal.

Con respecto al 4rea curricular al que pertenecen los profesores, y sin sorpresas, comprobamos
que son los profesores del area de “Educacion Tecnoldgica” aquéllos que presentan un mayor
indice de conocimiento en torno a las TIC, los que atribuyen la importancia mas elevada al
conjunto de factores que pueden influir en un correcto aprovechamiento de la informatica en
la ensefianza y los que mas utilizan las tecnologfas en la preparaciéon y exposicion de sus
contenidos. Y, légicamente, los alumnos de este grupo de profesores son los que mas utilizan

las TIC para sus disciplinas, dentro y fuera del aula.

A pesar de que los profesores que pertenecen al area curricular de “Matematicas y Ciencias
Fisicas y Naturales” presenten resultados satisfactorios en algunos items, en su conjunto,

os que la i cién para motiva incentivar la utilizacio a a
entendemos que la intervenciéon para motivar e incentivar la utilizacion de las TIC en 1
enseflanza debe incidir sobre todos los docentes y en todas las areas curriculares, a excepcion
de los docentes de “Educacion Tecnologica”, para los que la intervenciéon debe centrarse en la

formacioén para reforzar sus competencias pedagogicas.

En cuanto al nivel de ensefianza, los profesores que imparten docencia en el “2° Ciclo” de
ensefianza basica son los que presentan un indice de conocimiento global, en materia de TIC,
superior al de los restantes niveles, y también son los que otorgan una mayor importancia al
conjunto de factores propuestos para influir en un correcto aprovechamiento de la informatica

en la ensefianza.

En las labores de preparacion y exposicion de los contenidos didacticos, los profesores que
imparten docencia en el “3” Ciclo” de educacién bésica son los que mas utilizan las TIC. Sin
embargo, los docentes de la educacién “secundaria” son los que consideran que sus alumnos,

para su disciplina, mas utilizan las herramientas informaticas.

Ante este panorama, defendemos una intervenciéon mas diferenciada. Asi, para los profesores
del “2° Ciclo”, y atendiendo a que éstos poseen un mayor conocimiento pero aplican menos las
TIC en su labor (preparacion y exposicion), la intervencion debe comenzar por un diagndstico
de las necesidades reales de los docentes y solicitar, en funcién de las informaciones obtenidas,
la formacién mas adecuada a sus realidades. Esa formacion debe ser abordada, en principio,
desde una dimensiéon que valore las TIC como medio para aprender a comunicar y mas
orientada por las cuestiones pedagogicas. De este modo, el perfil del profesor no debe

restringirse al conocimiento de las TIC, sino que se debe asentar en un rol mas exigente que
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facilite el aprendizaje de las TIC en el marco de su aplicaciéon a un determinado nivel de

enseflanza y/o area curriculat.

La relacion entre adquisicion y disponibilidad de equipos tecnolégicos para fines educativos y
la inversion en la formacion del profesorado debera regularse por la sostenibilidad y viabilidad
mutua, caminando en un sentido y ritmo comdun, intentando eliminar, de esta forma,
disparidades entre artefactos disponibles y competencias destacadas para actuar

pedagogicamente con los mismos.

La utilizacién de las herramientas informaticas en la ensefianza difiere en funcién de la
antigiiedad (tiempo trascurrido desde la conclusion de sus estudios) y del tiempo de servicio de

los docentes.

Cuanto mas reciente es la conclusion de su formacion inicial y cuanto menos tiempo de
servicio tienen los profesores, mayor es el indice de conocimiento en materia de TIC. Estos
docentes son los que mas utilizan las tecnologifas en la preparacion y exposicion de contenidos
didacticos. En el mismo sentido, los profesores mas jovenes son los que mas importancia
otorgan al conjunto de factores propuestos que pueden influir en un aprovechamiento correcto

de la informatica en la enseflanza.

Asi, y de acuerdo con lo que referimos anteriormente acerca de la “necesidad de pensar en
equipos mixtos”, coincidimos y concordamos con la propuesta de actuaciéon de Luis Vilan
Crespo, al sugerir, como forma de mejorar las competencias en materia de TIC, la
implementacioén de un sistema de tutorias entre profesores. Segun el autor, en este sistema “los
docentes recién incorporados al sistema educativo estarfan, durante el periodo de practicas, a
cargo de los mas veteranos compartiendo la docencia. De esta forma, se facilitaria entre estos
ultimos la actualizacion de sus conocimientos en materia de TIC, a través de los mas jovenes y,
al mismo tiempo, el profesor mentor transmitirfa su experiencia y situarfa al joven en el
contexto curricular”. Se trata de una simbiosis entre los jovenes profesores y los profesores con

mas expetriencia.

El desarrollo efectivo de profesores con relacion al uso de las TIC en el aula requiere que sea

prestada atencion sistémica e institucional a las interrelaciones entre estrategias especificas para:

e Preparar a los alumnos —futuros profesores— para la integracion de las TIC en el aula,
con la intencién de que observen los aspectos mas amplios de calidad y de estandares
de utilizacion, el cambio de papeles en la practica profesional y el fortalecimiento de las

relaciones entre los diversos agentes involucrados en el proceso.

K[l CONCLUSIONES Y PROPUESTAS



e Desarrollar profesionalmente a los profesores para la integracion de las TIC en el aula
en el ambito mas vasto de los problemas de la reforma de la ensefianza (desarrollo
profesional incluido en el trabajo diario del profesor), el sentido de profesionalidad
(profesores como aprendientes e investigadores relacionados con una comunidad, a lo
largo del tiempo, sobre la base del trabajo diario, vinculado al rendimiento de los

alumnos) y una orientacion clara hacia los productos de aprendizaje de los alumnos.

Esta nocién de interrelacion hace mas fuerte la idea de que los sistemas e instituciones deberfan
centrar su atencién hacia los productos que vinculan claramente el uso de las TIC en el aula

con los problemas mas amplios de la reforma de la ensefianza y de la escuela.

Asi, tanto las finalidades como las practicas efectivas estan integradas en la nocién de que las
escuelas necesitan cambiar, de modo a que propicien aprendizajes eficaces a sus alumnos y

profesores, con consecuencias en la integracion de las TIC para finalidades de aprendizaje.

Concluimos, sefalando que los temas abordados en esta investigacion indican claramente que
el FRACASO en la introduccion de innovaciéon basada en las TIC, en los centros de ensefianza
preuniversitaria en Portugal, y en la utilizaciéon de esas tecnologias en contexto de aula y en las
funciones docentes, no son unica y exclusiva responsabilidad individual del profesor, sino
fundamentalmente del tipo de formacién y cultura que les fue transmitida durante su
formacioén (inicial y continua), fruto de un perfil de competencias académicas y profesionales

mal definido (figura 15).

Instituciones de Administracién L. Agentes
N - . Informatico ‘
Ensefianza y Formacion Central Influyentes
. S -2
‘ DOCENTE \
Preparacion de clases Exposicién de Trabajo con los Funciones
P Contenidos Didécticos Alumnos docentes

FIGURA 15: Influencia de los agentes en la utilizacion de las TIC por los docentes.

Enmarcamos nuestro trabajo en los limites de la informatica con la educacion y defendemos
que, para una eficaz integracion de las Tecnologias en la ensefianza-aprendizaje por parte de los

profesores, los informaticos también tienen un papel fundamental.
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El desarrollo e integracion de software ¢/o médulos de software que simplifiquen, mejoren y
automaticen la labor que los docentes realizan en su actividad, sin necesidad de grandes
conocimientos técnicos en la éptica de la informatica, es crucial para romper la resistencia del
profesor a la utilizacién de las TIC en la ensefianza y contribuir a un aumento de su necesidad

natural en el (re)descubrimiento de nuevas aplicaciones dentro de su area.

De igual forma, el desatrollo e integracién de software y/o médulos de software especificos de
la disciplina académica que imparten, son también cruciales para la adopcion generalizada de la

tecnologia en la ensefanza.

En la perspectiva del informatico, proponemos, mediante el esquema presentado a
continuacién (figura 16), una orientacién en la que indicamos los aspectos a los que se debe

prestar atencion para un eficaz desarrollo de software para la educacion.

‘ INFORMATICO \ ‘ DOCENTE \
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Identificar las ¢Existen Saber cudl es el Disefiar y Anlisis de
necesidades herramientas conocimiento elaborar la calidad. Evaluar
reales de los informaticas cn matetia de herramienta la mejora en los

docentes para  [___ ) en el mercado |, / mfg:;iici) (S:lue S informaticaen |_ / procesos por la
desarrollar la para las B docentes objeto [ funciéndelas | | utilizacién de la
herramienta necesidades dela necesidades .heﬁaml’e’}ta
informatica. identificadas? herramienta. identificadas. informatica.
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FIGURA 16: Etapas de desatrollo de software/moddulos educativos.

En el esquema propuesto (figura 10), el informatico, en sintonia con el docente, debe
comenzar por identificar en qué medida puede actuar, desarrollando la herramienta
informatica, para contribuir de forma eficiente a la simplificacién de una determinada actividad

del docente.

Una vez identificada el area de actuacion, debe ser realizado un diagnéstico de las herramientas
informaticas que existen en el mercado —si existen, porque no son utilizadas por los docentes—,
analizando sus puntos fuertes y debilidades. En esta etapa, el informatico debe estimar si se
justifica el desarrollo de una herramienta/moédulo de raiz o si es posible adaptar alguna ya

existente.

Antes de que se comience a disefiar, planear y elaborar la herramienta informatica, debe tenerse

en cuenta el conocimiento, en materia de TIC, que poseen los docentes objeto de la
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herramienta, desarrollando previamente prototipos que los docentes deben probar y evaluar de

acuerdo con la perspectiva de simplicidad, utilidad y usabilidad.

En el desarrollo de la herramienta, reforzamos la idea de que el informatico se mantenga fiel al
objetivo inicialmente trazado, esmerandose por la simplicidad. La herramienta no necesita ser
completa en todas sus vertientes, y pueden ser desarrollados mas tarde otros médulos como
complemento. La simplicidad atrae a los utilizadores menos familiarizados con las tecnologfas

y, al mismo tiempo, despierta curiosidades e interés por saber mas.

Por dltimo, debera hacerse una evaluaciéon de la calidad de las herramienta y de sus
aportaciones para la mejora de los procesos del docente en sus tareas. En sintonfa con el
profesor, se debera divulgar y facilitar el trabajo con otras comunidades abiertas para que sea

fruto de criticas y sugerencias que puedan contribuir para su perfeccionamiento.

5.2 Contribuciones de la Tesis

Los desafios y problemas que a menudo son referidos sobre la integracion de las TIC en las
practicas de ensefianza y aprendizaje, pueden ser analizados a diferentes niveles [WANG2007]:
a nivel de la formacién inicial y continua, a nivel de las competencias y la confianza, a nivel
metodologico, a nivel curricular, a nivel organizativo y a nivel de recursos. Son varias, de
hecho, las lineas de investigacion que se han dedicado a la discusién sobre las potencialidades
de las TIC para las practicas educativas, acentuando la urgencia y la necesidad de desarrollar en
los alumnos, cada vez mas tempranamente, competencias en el dominio de la capacitaciéon en

informatica.

No obstante, en Portugal, a pesar de los estudios ya realizados y de su importancia, no existen
aun investigaciones centradas en el analisis del “proyecto de cultura tecnoldgica” del sistema
educativo nacional, que se propone “el desarrollo de competencias en tecnologfas de la
informacién y la comunicacion y su integracion en los procesos de ensenanza-aprendizaje”
(Resolucién del Consejo de Ministros n.° 137/2007, del 18 de septiembre [DL742007]). Este
“proyecto de cultura tecnoldgica”, que se traduce en diversos procesos sociales y culturales y
que desemboca en una practica pedagbgica por parte del profesor, es (o deberia ser) resumido
y expresado a través de una definiciéon mas adecuada del perfil del docente. Fue, por ello, que
orientamos nuestra investigacion en este sentido, constituyendo una aportacion util y relevante
para conocer lo que puede esperar el sistema educativo portugués del profesorado recién

titulado, como acompafia a los actuales profesores en su trayectoria profesional y cual es el
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papel de los docentes —considerando el uso de las TIC— para el desarrollo de los aprendizajes

de sus alumnos.

Contribuimos a la identificacién de la necesidad de vinculos mas solidos y consistentes entre la
oferta de formacion inicial de los futuros profesores y una reforma mas amplia, que considere
las propias instituciones y los programas de formacién del profesorado. Esta es una evidencia
importante, en vista de que, hasta la fecha, la mayor parte de la literatura en el area de las TIC y
la formacién del profesorado se ha centrado en la discusion de la eficacia relativa de disciplinas
académicas aisladas del foro de la Tecnologfa Educativa o del modelo de induccién, en el que

las TIC son puestas en practica de forma asistematica, acritica y inconexa.

Después de diagnosticar las competencias generales y académicas asociadas al perfil del
docente preuniversitario, facilitamos informacién concreta sobre el grado de integracion de las
TIC en la definicién del perfil del profesor y sobre las competencias que se esperan adquiridas
al término de su formacion inicial, y apuntamos estrategias a modo de vias para combatir los
bajos indices de conocimiento y utilizacién de las TIC, destacando la importancia de la

redefinicion estratégica de la integracion de las mismas en la formacion inicial.

Realzamos las limitaciones de las politicas de desarrollo de competencias centradas en las
dimensiones tecnoldgicas e identificamos su consiguiente inadecuacion y desarticulacion con

las perspectivas de intervencion pedagogica.

Apuntamos estrategias para una adecuada integracion de las TIC en la formacién continua del
profesorado, como medio de mejorar la calidad y el conocimiento en materia de informatica de

los docentes.

Trazamos, claramente, el retrato de la situacion actual de los profesores del norte de Portugal
en materia de utilizaciéon y conocimiento en TIC. Identificamos los principales dominios en
que actuar, las areas curriculares y los niveles de enseflanza mas carentes, analizamos la relacion
entre la edad/expetiencia y las tecnologias y establecimos, en la medida de lo posible, una

comparacion con la situacioén actual de los docentes del sur de Galicia (Espafia).

Con este retrato, nuestra investigacion contribuye con la presentacion de algunas conclusiones
y lineas de actuacién para que sean consideradas por los principales agentes interventores en el
sistema educativo portugués (administracion central, instituciones de ensefianza, profesores e

informaticos).

En el ambito del e-Learning y de los objetos de aprendizaje (I.LO’s), nuestro trabajo realza la

necesidad de implementar una filosofia pedagdgica constructivista y, en este sentido, de existir

K173 CONCLUSIONES Y PROPUESTAS



una adecuacion de las politicas pedagogicas a la realidad de la practica docente, involucrando a

los multiples actores que intervienen en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Apuntamos estrategias y lineas de actuacion para la difusién adecuada de las practicas de e-
Learning, destacando los LMS’s y LCMS’s como los sistemas privilegiados para crear,
almacenar, combinar y distribuir a los alumnos contenidos personalizados en forma de LO’s
sin necesidad, por parte de los profesores, de conocimientos especificos en el area de la

programacion informatica.

Por fin, con nuestra investigacion, facilitamos una vision detallada sobre cual es la situacion
actual de la informatica en la educacion en el norte de Portugal, dando con ello respuesta a los

objetivos del estudio inicialmente previstos.

5.3 Lineas de Investigacion Futuras

Al término de este trabajo, consideramos pertinente presentar un conjunto de propuestas de

nuevas investigaciones que puedan dar continuidad y/o complementar esta investigacion.

e Destacamos, en especial, la investigacion en curso del proyecto “e-prof”, que consiste en
la implementacién del modelo de desarrollo de software educativo propuesto en este

trabajo.

Ia evaluacion de los alumnos —elaborar y corregir los examenes de evaluacion vy
posteriormente elaborar las listas con las respectivas notas— fue reconocida, en conjunto
con un grupo de docentes de educacion secundaria, como una de las tareas mas “ingratas”

para los profesores.

El “e-prof” sera un portal (www.e-prof.org), que funcionara bajo la plataforma Moodle,

abierto a los profesores, y que dispondrda de un modulo especifico para simplificar esa
tarea. Este modulo, aun en desarrollo, surgié del moédulo de “examenes” ya disponible en
Moodle, y permitira: crear un listado de preguntas agrupadas por categotias; crear/editar
grupos de clase; crear examenes; facilitar los examenes para que sean realizados online o
impresos y, cuando sean realizados online, permitir su correccion automatica; emitir listas

e informes de evaluacion automaticamente; entre otras potencialidades.

Lo que se propone es que, durante el curso lectivo, los profesores creen su listado de

preguntas y que, en cualquier momento, puedan elaborar un examen de evaluaciéon en
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pocos minutos. Al final, tendran la posibilidad de visualizar el examen parcialmente

corregido y, tras su correccion, obtener las listas e informes correspondientes.

Con la culminacién de este trabajo, esperamos contribuir a una mayor implicaciéon de los
docentes en el uso de las TIC en su quehacer diario. Asimismo, esperamos demostrar que
la informatica puede ayudar, sin complicaciones, a simplificar su labor y, gracias a ello,
despertar su interés por otras areas relacionadas. Por ejemplo, dependiendo del tipo de
preguntas utilizadas en el examen de evaluacion, el profesor puede querer saber cémo
utilizar una foto, un sonido o un video asociado a la pregunta; de esta forma, tomara
contacto en su trabajo con un programa de tratamiento de imagen, un escaner, una
maquina fotografica o cualquier otro software y/o equipamiento con el objetivo de

alcanzar su fin.

En la linea de investigacién de Luis Vilan Crespo, entendemos que serfa de una gran
importancia desarrollar un analisis de la integracion de las TIC en los curriculos de los

varios niveles de enseflanza en Portugal.

Elaborar una investigacion similar en otras areas geograficas nacionales e internacionales,

que nos permita realizar un estudio comparado mas amplio.

Consideramos que serfa pertinente la realizaciéon de una investigacion sobre la articulacion
entre la formacién inicial del profesorado y la formacién continua, prestando atencion a

las TIC.

El desarrollo de una investigacién sobre las necesidades reales de los docentes en su labor,
dentro y fuera del aula, que puedan merecer la atencién de las TIC como plataforma de

motivacion.

Hacer un inventario exhaustivo de los recursos tecnolégicos disponibles para los docentes
en el centro donde trabajan. ¢Cuales? ¢En qué estado? ¢Donde estan? ¢;Cémo son

utilizados? ¢Por quién? ...
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Lista de Documentos Analisados

Na tabela seguinte, apresentamos a lista dos documentos considerados na primeira vertente
de investigagao “Perfil do professor pré-universitario em Portugal™:

i) Legislagdo:

Documento Ambito de aplicagido/Descrigio

Lei N.° 46/86, de 14 de
Outubro

Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués. Documento original em
anexo (Anexo I).

Decreto-Lei N.° 240/2001,
de 30 de Agosto

Aprova o perfil geral de desempenho profissional do Educador de Infancia
e dos Professores dos Ensinos Basicos e Secundario. Documento original
em anexo (Anexo II).

Decreto-Lei N.° 241/2001,
de 30 de Agosto

Aprova os perfis especificos de desempenho profissional do educador de
Infancia e do Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico. Documento original
em anexo (Anexo III).

Decreto-Lei N.° 74/2004, de
26 de Margo

O presente diploma estabelece os principios orientadores da organizacio e
da gestio do curriculo, bem como da avaliacdo das aprendizagens,
referentes ao nfvel secundario de educagao. Documento original em anexo

(Anexo IV).

Lei N.° 49/2005, de 30 de
Agosto

Segunda alteracdo a Lei de Bases do Sistema Educativo. Documento
original em anexo (Anexo V).

Portaria N.° 756/2007, de 2
de Julho

Revoga a Portaria n.° 18/1991, de 9 de Janeiro, que regulamenta o n.° 3 do
artigo 6 da Lei n.° 46/1986, de 14 de Outubro. Documento otiginal em
anexo (Anexo VI).

Despacho N.°14420/2010, 15
de Setembro

Aprova as fichas de avaliagdao global do desempenho do pessoal docente
(Anexo VII).

Resolugio da Assembleia da
Republica n.° 92/2010, 11 de

Agosto

Recomenda ao Governo que proceda a uma reavaliagao do reordenamento
da rede escolar estabelecida pela Resolugao do Conselho de Ministros n.°
44/2010, de 14 de Junho (Anexo VIII).

Resolugdo da Assembleia da
Republica n.° 93/2010, 11 de

Agosto

Definicao de critérios para o reordenamento do parque escolar do 1° ciclo
do ensino basico (Anexo IX).

Resolugio da Assembleia da
Republica n.° 94/2010, 11 de

Agosto

Recomenda a criacao de uma carta educativa nacional e a suspensio da

aplicacio da resolucio do Conselho de Ministros n.° 44/2010, de 14 de

Junho, que define os critérios de reordenamento da rede escolar (Anexo
X).

Resolugdo da Assembleia da
Republica n.® 95/2010, 11 de

Agosto

Recomenda ao Governo critérios de qualidade no reordenamento da rede
escolar (Anexo XI).

Portaria N.° 558/2010, de 22
de Julho

Altera o anexo I a Portatia n.° 756/2009, de 14 de Julho, que estabelece as
regras de designacdo de docentes para a funcao de professor bibliotecario e
para a fun¢io de coordenador interconcelhio para as bibliotecas escolares
(Anexo XII).

Portaria n.° 224/2010, de 20
de Abril

Altera o anexo I 4 Portaria n.° 731/2009, de 7 de Julho, que ctia o sistema
de formagcio e de certificacio em competéncias TIC para docentes em
exercicio de fungdes nos estabelecimentos da educagao pré-escolar e dos
ensinos basico e secundario (Anexo XIII).
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Documento

Lei n.° 85/2009. D.R. n.° 166,
Série I de 2009-08-27

Ambito de aplicagdo/Descrigio

Estabelece o regime da escolaridade obrigatéria para as criangas e jovens
que se encontram em idade escolar e consagra a universalidade da educagao
pré-escolar para as criangas a partir dos 5 anos de idade (Anexo XIV).

Decreto Regulamentar
N°14/2009, de 21 de Agosto

Prorroga a vigéncia do Decreto Regulamentar n.° 1-A/2009, de 5 de
Janeiro, que estabelece o regime transitério de avaliacdo de desempenho do
pessoal docente da educagao pré-escolar e dos ensinos bésico e secundario

(Anexo XV).

Despacho N.° 19255/2009,
de 20 de Agosto

Prova publica e do concurso de acesso a categoria de professor titular -
requisitos formais exigiveis para o trabalho que devem apresentar (Anexo

XVD).

Lei N.° 60/2009, de 6 Agosto

A presente lei estabelece a aplicacdo da educacio sexual nos
estabelecimentos do ensino basico e do ensino secundario. A presente lei
aplica -se a todos os estabelecimentos da rede publica, bem como aos
estabelecimentos da rede privada e cooperativa com contrato de
associagao, de todo o territério nacional (Anexo XVII).

Parecer N.°4_2009, de 4 de
Agosto

Estratégia Nacional de educacio para o desenvolvimento (2010-2015)
(Anexo XVIII).

Decreto-Lei N°15/2007, de
19 de Janeiro

Estatuto da Carreira dos educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basicos e Secundario (Anexo XIX).

Despacho n.° 31996/2008, de
16 de Dezembro

Altera o despacho n.° 20131/2008, que determina as petcentagens
maximas para atribuicio das mencGes de Muito Bom e Excelente
Documento (Anexo XX).

Decreto Regulamentar n.° 1-
A/2009, de 5 de Janeiro

HEstabelece um regime transitério de desempenho do pessoal a que se
refere o Estatuto dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundatio, aprovado pelo Decteto-Lei n.°139-A/90, de
28 de Abril Documento (Anexo XXIT).

Decreto-Regul. n.°2/2008,
de 10 de Janeiro

Regulamenta a avaliacio do desempenho da Educacio Pré-Escolar e dos
Ensinos Basicos e Secundario (Anexo XXII).

Decreto-Lei n.°75/2008, de
22 de Abril

Aprova o regime de autonomia, administracdo e gestao dos
estabelecimentos publicos da Educagio Pré-Escolar e dos Ensinos Basicos
e Secundario (Anexo XXIII).

Decreto-Lei n.°15/2007, de
15 de Janeiro

Estatuto da Carreira dos educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basicos e Secundario (Anexo XXIV).

Decreto Regulamentar N.°
2/2008, de 10 de Janeiro de
2008

Regulamenta o sistema de avaliacdo de desempenho do pessoal docente da
educagao pré-escolar e dos ensinos basico e secundario (Anexo XXV).

Lei n.° 66-B/2007 de 28
Dezembro 2007

A presente lei estabelece o sistema integrado de gestdo e avaliacao do
desempenho na Administragao Publica, designado por STADAP.

O SIADAP visa contribuir para a melhoria do desempenho e qualidade de
servico da Administra¢ao Publica, para a coeréncia e harmonia da acgao
dos servicos, dirigentes e demais trabalhadores e para a promogao da sua
motivagao profissional e desenvolvimento de competéncias (Anexo
XXVI).

Despacho 37/SEEBS/93, 15
Setembro 1993

Regulamento dos Cursos de Educacdo Extra-Escolar. Estabelece o quadro
geral de organizagao dos cursos de educac¢io extra-escolar realizados pela
iniciativa ou com a colabora¢io do Ministério da Educa¢io, no dominio da
educacio de base de adultos (Anexo XXVII).
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Documento

Decreto-Lei n.° 43/2007, de
22 de Feveteiro

Ambito de aplicagdo/Descrigio

O presente decreto-lei aprova o regime juridico da habilitagdo profissional
para a docéncia na educagio pré-escolar e nos ensinos basico e secundario
(Anexo XXVIII).

Decreto-Lei n.° 15/2007, 19
de Janeiro

O Decreto-Lei que altera o Estatuto da Carreira Docente dos educadores
de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario, bem como o
regime juridico da formacido continua de professores (Anexo XXIX).

Despacho DREL de 19 de
Outubro de 2006

Delegacao de competéncias nos 6rgaos de gestdo no ambito da area de
recursos humanos, area pedagogica e dos recursos materiais (Anexo XXX).

Despacho 13599 de 28 de
Junho de 2006

O presente despacho estabelece regras e principios orientadores a observar,
em cada ano lectivo, na elaboracio do horario semanal de trabalho do
pessoal docente em exercicio de funcGes no ambito dos estabelecimentos
publicos de educagio pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, bem
como na distribui¢do do servico docente correspondente. Define ainda
orientagdes a observar na programacio e execugao das actividades
educativas que se mostrem necessarias a plena ocupac¢io dos alunos dos
ensinos basico e secundario durante o periodo de permanéncia no
estabelecimento escolar (Anexo XXXI).

Despacho-Normativo n°
18/2006, 14 de Margo

Alteracbes nos n.%s 29, 42, 46, 48, 49, 51, 64, 65, 78 e 79 do Despacho
Notmativo n.° 1/2005, de 5 de Janeito.

O Despacho Normativo n.° 1/2005, de 5 de Janeiro, enquadra os
principios orientadores e os procedimentos a considerar na avaliagio das
aprendizagens do ensino basico (Anexo XXXII).

Despacho n° 26691/2005, de
30 de Novembro

Aos estabelecimentos publicos do Ensino Basico e Secundario incumbe
adoptar as medidas adequadas a organizacio e dinamiza¢ao de uma
estrutura de coordenagio para as Tecnologias de Informacio e
Comunicagio (TIC), incluindo a designacio do respectivo coordenador
(Anexo XXXIII).

o

Despacho-Normativo n.
50/2005, de 9-11

Define, no ambito da avaliagdo sumativa interna, principios de actuagio e
normas orientadoras para a implementa¢do, acompanhamento e avaliagio
dos planos de recuperacio, de acompanhamento e de desenvolvimento
como estratégia de intervencao com vista ao sucesso educativo dos alunos.
Este despacho ¢ aplicavel aos alunos do ensino basico e as actividades a
desenvolver no ambito dos planos de recuperagdo e de acompanhamento
devem atender as necessidades do aluno ou do grupo de alunos e sao de
frequéncia obrigatoria (Anexo XXXIV).

Despacho Normativo n.’
1/2005

Aplica-se aos alunos dos trés ciclos do ensino basico regular e estabelece os
principios e os procedimentos a observar na avaliagio das aprendizagens e
competéncias, assim como os seus efeitos (Anexo XXXV).

Aprova o sistema de avaliacdo da educacio e do ensino ndo superior,

Bilzg;nf)i(/)zooz de 20 de desenvolvendo o regime previsto ma Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro - Lei
de Bases do Sistema Educativo (Anexo XXXVI).

Lei n.° 30/2002 de 20 de Aprova o Estatuto do Aluno do Ensino Néo Superior (Anexo XXXVII).

Dezembro

Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18
de Janeiro

Estabelece os principios orientadores da organizacao e da gestdo curricular
do ensino basico, bem como da avaliagio das aprendizagens e do processo
de desenvolvimento do curticulo nacional (Anexo XXXVIII).
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Documento

Ambito de aplicagio/Descrigio

Lein.® 24/99, de 22 de Abril

Primeira alteragdo, por aprecia¢io parlamentar, do Decreto-Lei n.° 115-
A/98, de 4 de Maio - aprova o regime de autonomia, administragio e
gestdo dos estabelecimentos publicos de educagdo pré-escolar e dos
ensinos bésico e secundario, bem como dos respectivos agrupamentos
(Anexo XXXIX).

Decreto-Regulamentar
n.°10/99 de 21/07

Estabelece o quadro de competéncias das estruturas de orientagdo
educativa (Anexo XL).

Decreto-Lei n.° 115 A/98 de
4/05

Regime de Autonomia, administra¢do e gestdo dos estabelecimentos da
educacio pré-escolar e dos ensinos basico e secundatio (Anexo XLI).

Decreto-Lei n.° 1/98 de 2 de
Janeiro

Estatuto de carreira Docente (Anexo XLII).
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ii) Ensino Basico e Secundario:

e Competéncias especificas — Ciéncias Fisicas e Naturais. Em Ministério da Educacao,
Departamento da Educagao Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico.
Competéncias Essenciais. (pp. 129-146). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/attachments /84 /Curriculo_nacional.
pdf, consultado em 2009.

e Competéncias especificas — Educagao Artistica. Em Ministério da Educagao,
Departamento da Educagdo Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico.
Competéncias Essenciais. (pp. 149-187). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/attachments /84 /Cutriculo_nacional.
pdf, consultado em 2009.

e Competéncias especificas — Educag¢ao Fisica. Em Ministério da Educagao,
Departamento da Educagdo Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico.
Competéncias Essenciais. (pp. 219-229). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/attachments /84 /Cutriculo_nacional.
pdf, consultado em 2009.

e Competéncias especificas — Educagio Tecnolégica. Em Ministério da Educagao,
Departamento da Educagdo Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico.
Competéncias Essenciais. (pp. 191-215). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2 /attachments/84/Cutticulo_nacional.
pdf, consultado em 2009.

e Competéncias especificas — Geografia. Em Ministério da Educacao, Departamento da
Educacao Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias Essenciais. (pp.
107-125). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists
/Repositrio%20Recursos2/attachments/84/Curriculo_nacional.pdf, consultado em
20009.

e Competéncias especificas — Historia. Em Ministério da Educacao, Departamento da
Educacio Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias Essenciais. (pp.
87-104). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists
/Repositrio”%20Recursos2/attachments/84/Cutriculo_nacional.pdf, consultado em
2009.

e Competéncias especificas — Lingua Portuguesa. Em Ministério da Educagao,
Departamento da Educagdo Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico.
Competéncias Essenciais. (pp. 31-36). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/attachments /84 /Cutticulo_nacional.
pdf, consultado em 2009.

e Competéncias especificas — Linguas Estrangeiras. Em Ministério da Educagao,
Departamento da Educagao Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico.
Competéncias Essenciais. (pp. 39-45). Disponivel online em: http://sitio.dgidc.min-
edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/attachments /84 /Curriculo_nacional.
pdf, consultado em 2009.

e Competéncias especificas — Matematica. Em Ministério da Educagao, Departamento da
Educacao Basica. Curriculo Nacional do Ensino Basico. Competéncias Essenciais. (pp.
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Repositrio%20Recursos2/  attachments/84/Curriculo_nacional.pdf, consultado em
2009.
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Determining Sample Size Using Published Tables

“... to determine sample size is to rely on published tables which provide the sample size for a given set of criteria. Table
1 andTable 2 present sample sizes that would be necessary for given combinations of precision, confidence levels, and variability.
Please note two things. First, these sample sizes reflect the number of obtained responses, and not necessarily the number of
surveys mailed or interviews planned (this number is often increased to compensate for nonresponse). Second, the sample sizes
in Table 2 presume that the attributes being measured are distributed normally or nearly so. If this assumption cannot be met, then
the entire population may need to be surveyed.”

Table 1.

Table 1. Sample size for 3%, £5%, 7% and £10% Precision Levels Where Confidence Level is 95%
and P=.5.

Size of Sample Size (n) for Precision (e) of:

Population +3% +5% +7% +10%
500 a 222 145 83
600 a 240 152 86
700 a 255 158 88
800 a 267 163 89
900 a 277 166 90
1,000 a 286 169 91
2,000 714 333 185 95
3,000 811 353 191 97
4,000 870 364 194 98
5,000 909 370 196 98
6,000 938 375 197 98
7,000 959 378 198 99
8,000 976 381 199 99
9,000 989 383 200 99
10,000 1,000 385 200 99
15,000 1,034 390 201 99
20,000 1,053 392 204 100
25,000 1,064 394 204 100
50,000 1,087 397 204 100
100,000 1,099 398 204 100
>100,000 1,111 400 204 100
a= Assumption of normal population is poor (Yamane, 1967). The entire population should be sampled.
Table 2.

Table 2. Sample size for £5%, £7% and +10% Precision Levels Where Confidence Level is 95% and
P=.5.

Size of Sample Size (n) for Precision (€) of:
Population +5% +7% +10%
100 81 67 51
125 96 78 56
150 110 86 61
175 122 94 64
200 134 101 67
225 144 107 70
250 154 112 72
275 163 117 74
300 172 121 76
325 180 125 77
350 187 129 78
375 194 132 80
400 201 135 81
425 207 138 82
450 212 140 82
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Anexo i

Questionario (original)

321



322



Instru¢des para preenchimento do questionario (v281100)

Preencha um um s questionario para cada disciplina e nivel de estudos onde
leccciona.

Nai{erguntas com resposta , tenha em consideracédo a seguinte
escala:

1. I\f.to escaso ou nulo
4. Amplo ou notéavel

2. Insuficiente 3. Suficiente ou adequado
5. Destacavel ou elevado

1. Distrito Disciplina que lecciona:
Urbano [_| Rural [ ]
2. Nivel educativo onde lecciona:
D Pré-priméria
Ensino Basico Obrigatorio: Ensino Superior:
D Primeiro ciclo (primaria) |:| Bacharelato
D Segundo ciclo |:| Licenciatura
D Terceiro ciclo |:| Mestrado
Ensino Secundario: Outras:
Via Ensino |:| Escolas Oficiais de Idiomas
|:| Via Profissional |:| Conservatério Sup. De Musica
|:| Outro
3. Tempo decorrido desde a conclusao dos seus estudos: anos.
4. Héa quanto tempo lecciona a disciplina? anos.
5. Grau de utilizacdo de ferramentas informaticas durante os estudos:
De proposito geral (proc. De texto, folhas de célculo, bases de dados,...)........
Especificos da disciplina que lecciona
Especificos para apoio a docé_ncia _ _ o
6. Grau de frequéncia a cursos de informéatica depois de finalizar os estudos:
De proposito geral (proc. De texto, folhas de célculo, bases de dados,...)........
Especificos da disciplina que lecciona
Especificos para apoio a docéncia
7. Grau de auto-formagdo em informatica:
De proposito geral (proc. De texto, folhas de célculo, bases de dados,...)........
Especificos da disciplina que lecciona
Especificos para apoio a docéncia
Grau de participagdo em trabalhos sobre informatica educativa
Participa ou participou nalgum processo de aprendizagem né&o presencial : DSH\/I DNAO
Grau de aproveitamento do processo ndo presencial
10. No que respeita aos factores que podem influenciar um aproveitamento correcto

da informéatica no ensino: indique-nos o seu interesse ou importancia pessoal e 0
gue vocé verifica que acontece na realidade.

Importancia/Realidade

Formagcao institucionalizada em informatica, para mim como professor  [1[2[3[4[5| [1]2]3]4]5]
Disponibilidade de meios, para mim como professor (1{2]3]4[5] [1]2]3]4]5]
Formagao prévia em informatica dos meus alunos [1]2]3]4]s] [1]2]3]a]s]
Disponibilidade de meios para os meus alunos [1]2]3]a]s] [1]2]3]a]5]
Existéncia de recursos informaticos aplicdveis dentro da disciplina | 1 | 2 | 3 | 4 | 5| | 1 | 2 | 3 | 4|5|
O uso do computador suporia incremento de tempo para aplica-la

na disciplina [1]2]3]4]5] [1][2]3]4]5]
Ferramentas para o desenvolvimento dos conteudos [1]2]3]a]s] [1]2]3]a]5]

Incremento do tempo para o desenvolvimento dos conteldos
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[1]2]3]4]5]

|1|2|3|4Fi|

Vire p.f.




Apoio especializado para o desenvolvimento dos contetdos | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5|

Apoio especializado para aplicar os contetidos | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5|

11.

Na preparagao dos conteudos didacticos empresa:

Processadores de texto

Folhas de célculo

|1|2|3|4|5|

Bases de Dados

Apresentacdes (PowerPoint e similares)

|1|2|3|4|5|

Enciclopédias CD-ROM

Internet

|1|2|3|4|5|

Outras:

Ferramentas informaticas especificas da disciplina

|1|2|3|4|5|

Outras ferramentas

Indique as ferramentas informaticas especificas ou outras que empregue:

12.

13.

Na aula, como docente, para a exposicao de conteludos emprega:

Processadores de texto

|1|2|3|4|5|

Folhas de calculo

Bases de Dados

|1|2|3|4|5|

ApresentacGes (PowerPoint e similares)

Enciclopédias CD-ROM

|1|2|3|4|5|

Internet

Outras:

Ferramentas informaticas especificas da disciplina

Outras ferramentas

|1|2|3|4|5|

Indique as ferramentas informaticas especificas ou outras que empregue:

Utiliza outros meios audio-visuais na exposicao de conteudos

|1|2|3|4|5|

Indique quais:

14,

Para a disciplina (na aula ou em casa), os meus alunos empregam:

Aula Casa

Processadores de texto |1|2|3|4|5||1|2|3|4|5|
Folhas de calculo |1|2|3|4|5||1|2|3|4|5|
Bases de Dados |1|2|3|4|5||1|2|3|4|5|
ApresentagOes (PowerPoint e similares) | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5|
Enciclopédias CD-ROM |1|2|3|4|5||1|2|3|4|5|
Interpet |1|2|3|4|5||1|2|3|4|5|
Outras:

Ferramentas informaticas especificas da disciplina | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5|

Outras ferramentas |1|2|3|4|5||1|2|3|4|5|

Indique as ferramentas especificas ou outras que empregam:
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Questionario (comentado)
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Instru¢des para preenchimento do questionario (v281100)

Preencha um um s questionario para cada disciplina e nivel de estudos onde

leccciona.

Nai{erguntas com resposta , tenha em consideracédo a seguinte

escala;

1. I\f.to escaso ou nulo 2. Insuficiente 3. Suficiente ou adequado

4. Amplo ou notavel 5. Destacavel ou elevado

— Distrito — - @12
1. Distrito Disciplina que lecciona:

Urbano [_| Rural [ ]

2. Nivel educativo onde lecciona:
D Pré-priméaria

Ensino Basico Obrigatorio: Ensino Superior:
D Primeiro ciclo (primarial
D Terceiro ciclo objectiva de identificacdo
Ensino Secunddrio: do docente
Via Ensino
|:| Via Profissional |:| Conservatério Sup. De Musica

|:| Outro

@2

3. Tempo decorrido desde a conclusdo dos-saus-gstudos:! @3 |anos.
4. Ha& quanto tempo lecciona a disciplina?| @4 anos.

5. Grau de utilizacdo de ferramentas informaticas durante os estudos:
De propésito geral (proc. De texto, folhas de célculo, bases de dados,...)........

Especificos da d @52
Especificos para BLOCO 2: Formagao em

6. Grau de frequéncial| matéria de informatica. e finalizar os estudos:
De propésito ger ulo, bases de dados,...)........
Especificos da disciplina que lecciona @62

Especificos para apoio a docéncia
7. Grau de auto-formacédo em informatica:

De proposito geral (proc. De texto, folhas de calculo, bases de dados,...)........
Especificos da disciplina que lecciona

@72
Especificos para apoio a docéncia
8. Grau de participagdo em trabalhos sobre informatica educativa @8
Participa ou participou nalgum processo de aprendizagem né&o presencial : DSlM

Grau de aproveitamento do processo ndo presencial

[1[2][3]4]5]| @51
1[2[3[al5] |
[1[2][3]4]5] ﬁs
[1[2][3]4]5]| @s1
[1[2][3]4]5] |
[1[2]3]4[5]| @s3
[1[2]3]4[5]| @n
[1]2[3]al5] |
[1[2]3]4a]5]] @7
|
[JNAO @91
[1[2[3]4]5] @32

10. No que respeita aos factores que podem influenciar um aproveitamento correcto
da informéatica no ensino: indique-nos o seu interesse ou importancia pessoal e 0
gue vocé verifica que acontece na realidade.

Importancia/Realidade

Formacdo institucionalizada em informatica, para mim como profe @1011 | [1]2]3]4]s] [1]2][3]4][5] @1012

Disponibilic

rofessor @1021|(1]2|3]als]| [1][2]3]|a]5] @1022

Formag3o | BLOCO 3: Opinido sobre  flglunos @031 | [1]2[3]a]5] [2]2]3]al5]| @i
Disponibilid| ©S factores para potenciar |} @041 |[1]2]3]4a]5] [1]2]3]a]5] '@1042
Existéncia ¢| @ utilizagdo das TIC. eis dentro da disciplin| @1051 |1|z|3|4 | 5| |1|2|3|4|5| @1052
O uso do comt Nto de tempo para aplica-la

na disciplina @1061|[1]2]3]a]5] [1]2][3]4]5] @106z
Ferramentas para o desenvolvimento dos conteudos @071 | [1]2]3]a[s] [1]2[3]a[5]l @072

Incremento do tempo para o desenvolvimento dos conteldos @1081 | 1 | 2 | 3 | a | 5| | 1 | 2 | 3 | a ;il '@1082
|
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|
Apoio especializado para o desenvolvimento dos conteddos | @1091 | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5| @1092

Apoio especializado para aplicar os contetdos

o105 |[12[3[4]5] 231415 [0
|

11. Na preparacao dos conteudos didacticos empresa: |
Processadores de texto |T|T|T|T|T| @111
Folhasde cilculo BLOCO 4: UtilizagZo das [12[3[a[5] [ @12
Basesde Dados | TIC nas tarefas de | 1| 2| 3| 4| 5| I@113
ApresentacGes (PowerP0|nte5| dacente. Fl?l?lfl?l I@114
Enciclopédias CD-ROM |T|T|T|T|?| I@115
Internet [1]2]374]5] @116
Outras:

Ferramentas informaticas especificas da disciplina [1]2]3]4]5] | @117
Outras ferramentas |T|T|T|T|?| '@118
Indique as ferramentas informaticas especificas ou outras que empregue: ‘
@119

12. Na aula, como docente, para a exposicao de conteidos emprega: |
Processadores de texto [1]2]3]4]5] | @1
Folhasdecalculo | BLOCO 5: Utilizacao das FlTlTlTl?l :@122
Bases de Dados TIC nas tarefas de [1]2]3]4]5] | @z
Apresentagoes (PowerP0|nteS|rr docente. | 1| 2| 3| 4| 5| I@124
Enciclopédias CD-ROM 12345 [0
Internet |T|T|T|T|T| I@126
Outras:

Ferramentas informaticas especificas da disciplina |T|T|?|T|?| @127
Outras ferramentas [1]2]374]5] B128
Indique as ferramentas informaticas especificas ou outras que empregue: =i
13. Utiliza outros meios audio-visuais na exposicdo de contetidos |T|T|?|T|?| @131
Indigue quais: @132
14. Para a disciplina (na aula ou em casa), os meus alunos empregam:
Aula Casa

Processadores BLOCO 6: Utilizacio das @1411 | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5| @1412
Folhas de caleull Tic nas tarefasde | @421 | [1[2]3]4]5]|1]2[3[4]5] | @422
Bases de Dados|| docente. @1431 .|1|2|3|4|5||1|2|3|4|5| I@1432
Apresentag¢des (PowerPoint e similares) @1441 | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5| @1442
Enciclopédias CD-ROM @1451 | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5| @1452
Internet @1461:|1|2|3|4|5||1|2|3|4|5| I@1452
Outras:

Ferramentas informaticas especificas da disciplina @1471 | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5| (?1472

Outras ferramentas @1481 | 1| 2| 3| 4| 5| | 1| 2| 3| 4| 5| @1482
Indique as ferramentas especificas ou outras que empregam: e
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