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Resumo

O ponto de partida para este trabalho foi uma reflexio sobre a formacio continua de
professores desenvolvida no ambito dos Centros de Formagao de Associagao de Escolas e o
papel e a influéncia dos formadores no desafiante processo de mudan¢a em dire¢io a novas
praticas pedagdgicas induzidas pela utilizacio das Tecnologias de Informaciao e Comunicacio
(TIC). Na pratica, procuramos dar resposta ao problema de investigacao sobre o0 modo como os
formadores contribuem para o objetivo de integracao curricular das TIC em Portugal.

Embora os formadores apenas constituam uma das variaveis a ter em conta na complexa teia de
fatores que constituem ou influenciam a formagao de professores, nio deixam de ser uma pedra
angular do processo de superacio dos bloqueios psicolégicos e técnicos que impedem os
professores de encarar as TIC como meio de otimizar as aprendizagens dos seus alunos.

Numa perspectiva exploratoria e descritiva, auscultamos os formadores através de questionario,
com o objetivo de alicercar e desenvolver uma reflexao sobre o modo como contribuem para a
integracao curricular das TIC. Neste texto apresentamos apenas os resultados correspondentes a
sua caracterizagdao, ou seja, quem ¢ que No nosso pais tem assumido a responsabilidade de
preparacao dos professores nesta area, e que tipo de formagao tem sido privilegiado.

Sumariamente, podemos concluir que os formadores tém as condi¢des necessarias para
contribuir para o desenvolvimento de competéncias técnicas dos professores na utilizagao das
TIC, embora nio seja claro que contribuam, de igual modo, ao nivel da integragao pedagdgica
dessas tecnologias no curriculo, nomeadamente devido a especificidade e diversidade de areas
disciplinares dos professores que frequentam a formacao.

Palavras-chave: Formagido de professores, Formadores, Tecnologias de informagao e
comunicacao, Desenvolvimento profissional de professores, Competéncias profissionais dos
professores.
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1. INTRODUCAO

Numa altura em que a perspetiva da
formagio ao longo da vida ¢é algo
incontornavel, também a  formacio
continua dos professores se torna cada vez
mais relevante e necessaria para que Os
docentes possam enfrentar os desafios que
se colocam a Educa¢io no Século XXI. Se
o problema da integracdo curricular das
TIC reside, em parte, nas dificuldades que
os docentes apresentam em compreender
as potencialidades das novas ferramentas e
das formas como estas podem ou devem
ser integradas no quotidiano das escolas
(Costa, 2004), importa compreender em
que medida os formadores desses
professores contribuem para a transposicao
dos obstaculos identificados. Sendo a
integracao curricular das TIC uma questio
complexa, que vai muito para além do
acesso ¢ do dominio das tecnologias,
muitas questoes se levantam sobre aqueles
que tém a responsabilidade pela formagao
dos professores nesse dominio e ¢
precisamente a tentativa de resposta a essas
questdes que nos levou a realizar o estudo
que aqui temos oportunidade de partilhar.

2. SOBRE A FORMACAO DE
FORMADORES NA AREA DAS TIC

Para além das competéncias técnicas que
lhes permitam utilizar as TIC com
confianga, ¢ necessario que os professores
adquiram uma atitude favoravel e
compreendam o potencial e as limitagoes
das TIC para uso pedagégico e didatico.
De acordo com Peralta & Costa (2007) a
competéncia e a confianga dos professores
sao, de facto, “fatores decisivos na
implementacao da inovacdo nas praticas
educativas” (p.78). Confianca entendida
nao apenas como a perce¢io da
probabilidade de sucesso no uso 1I
Congtesso Internacional TIC e Educagao
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das TIC para fins educativos, mas também
a percecao de que esse sucesso depende do
seu proprio controlo.

Uma das principais barreiras a integracao
curricular das TIC nio se limita, portanto,
a dificuldade de apropriagao técnica das
tecnologias, mas sobretudo a dificuldade
em compreender as inumeras
possibilidades  de  diversificagdo  de
estratégias e de solugdes sobre o que fazer
com as mesmas (Almeida & Valente 2011).
Segundo estes autores, existe uma
interligacdo  ou  dialética  entre a
competéncia técnica e a competéncia
pedagogica que crescem em
interdependéncia e em espiral.

Assim sendo, uma gestio cuidada e
positiva das tensoes e dos conflitos ligados
a crengas e valores dos professores ¢ de
suprema Importancia nos processos de
mudanga, podendo a formagdo continua
constituir uma poderosa estratégia para
“ajudar os professores a lidar com as
barreiras de carater psicologico, que
impedem, em muitos casos, a integraciao
efetiva das tecnologias nas suas praticas ou
mesmo  qualquer outra forma de
transformacdo ou inovacao curricular

proposta”. (Costa (Coord.), 2008, p.37)

Para além dos saberes cientificos,
especificos da sua area de conhecimento,
os docentes devem possuir uma série de
competéncias  didaticas e pedagogicas
inerentes a sua func¢ao. Fazem parte dessas
competéncias as habilidades que lhes
permitam  explorar as  oportunidades
facultadas pelas novas tecnologias, fazendo
a apropriacao das mesmas, para poderem
explorar as suas potencialidades como
recursos ~ para  novas  abordagens
metodoldgicas, de forma a promover uma
aprendizagem  individualizada e a
autonomia do aluno na construcio do
conhecimento (Simao et al., 2009).
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Na verdade, “As tecnologias mudam o
trabalho, a comunicacio, a vida cotidiana e
mesmo o pensamento” (Perrenoud, 1999,
p.5), 0 que exige uma renovagao da escola
e da formacio dos profissionais. Neste
contexto, em que medida a formacao
continua contribui para o desenvolvimento
das  competéncias  profissionais  dos
professores e formadores? Que
competéncias podem ser construidas na
formagiao continua? Que principios e
condi¢oes favorecem o desenvolvimento
dessas competéncias?

Perrenoud  (1999)  entende  como
orientagdes prioritarias da formacio de
professores a participagao critica e a pratica
reflexiva firmada em novas competéncias
profissionais “ligadas a transformacio do
oficio de professor” (p.9). Considera ainda
este autor que II Congresso Internacional
TIC e Educacao a pratica reflexiva deve ser
permanente, incidir sobre as praticas de
forma metddica e, citando Gather Thurler
(1996), apoiada em conversas informais e
em momentos organizados de
profissionalizagdo interativa. A  pratica
reflexiva implica saberes metodolégicos,
tedricos e atitudinais que permitam, em
situacdo de trabalho, a mobilizacio de
competéncias apoiadas nesses saberes,
aliadas a intui¢do e a improvisagao, assim
como na propria pratica pedagogica.

Relativamente  as  competéncias  dos
professores, parece ser consensual entre
varios autores que a pratica reflexiva é uma
dimensao fundamental da pratica docente.
O conceito de professor reflexivo gira em
torno da pratica dos profissionais,
valorizando a experiéncia, a reflexdo sobre
a experiéncia e a pratica profissional na
construcdo do conhecimento (Slomski &
Martins, 2008). Para Noévoa (1992, citado
por Slomski & Martins, 2008), os conceitos
de professor reflexivo e de professor
pesquisador  consistem numa  forma
diferente de se abordar a mesma realidade,
uma vez que o professor pesquisador é
aquele que pesquisa ou reflete sobre a sua
pratica. No entanto, “a experiéncia, por si
s6, nao ¢ formadora; (... formadora é a
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reflexdo sobre essa experiéncia ou a
pesquisa sobre a propria pratica de sala de
aula” (Slomski & Martins, 2008, p.9). Para
Mialaret (1995), a pratica ¢é inseparavel da
reflexdio e de uma atividade psicoldgica
intensa, entrando em jogo a imaginac¢do
criativa cujo dinamismo se inscreve num
quadro tedrico ao qual se refere o sujeito.
As praticas inteligentes sao acompanhadas
necessariamente de um esforco de
avaliagdio dos efeitos que esta provoca.
Nalguns casos, a reflexdo sobre a pratica
conduz a elaboracio de uma verdadeira
teoria.

Nesta linha de pensamento e do que foi
exposto sobre o conceito de competéncia e
sobre a organizacio das competéncias, e
analisando-as na o6tica da sua aplicabilidade
a situacdo especifica dos formadores de
professores, dirfamos que todas elas se
aplicam de uma forma reforcada aos
formadores, atendendo a responsabilidade
dos mesmos no modo como contribuem
para o desenvolvimento dessas mesmas
competéncias nos seus pares.

O poder da reflexao sobre a pratica como
potenciador de melhores praticas tem sido
defendido por diversos autores (Dewey,
1933; Stenhouse, 1975; Schon, 1987,
Serrazina, 1998; Alarcio, 2003; Mialaret,
1995; Houpert, 2005; Costa & Viseu, 2008;
Costa (coord.), 2008). E primordial que o
formador proceda a uma reflexdo II
Congresso Internacional TIC e Educagao
sistematica, numa relagao permanente entre
a pratica e a teoria, tomando os aspetos
pedagbgicos como prioritarios, sendo a
acao pedagodgica direta sobre os seus alunos
e sobre os seus formandos, o ponto de
pattida para a constru¢io/reflexio sobre a
teoria, em que a investigacao e a formacao
se alavancam (Mialaret, 1995). Segundo
Schon  (1987), o desenvolvimento do
conhecimento profissional alicer¢a-se em
conceitos como a pesquisa e a
experimentagdo na pratica, em que
professor encontra prazer na aprendizagem
e na investigagdo do processo de ensino e
aprendizagem. Segundo Alarcao (2001), o
professor como profissional reflexivo,
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cunhado por Shén, assenta numa
“perspetiva  interacionista e  sOcio-
construtivista, de aprendizagem
experimental, de formagao em situagao de
trabalho e de investigagdo-agao” (p.4). A
reflexdo ¢é, portanto, pertinente quando
provoca a a¢ao, levando os intervenientes a
repensar a sua pratica. Também Shulman
(1996, citado por Muzukami, 2004)
acrescenta ainda que nao aprendemos a
partir da experiéncia, mas pensando sobre
a experiencia. Nesta perspetiva, o
desenvolvimento profissional dos
professores decorrera da aprendizagem
pela experiéncia e pela construgao de
pontes entre a teoria e a pratica.

A expressio ‘pratica reflexiva’ aparece
muitas vezes associada a investigacio sobre
as praticas, proporcionando 208
professores oportunidades para o seu
desenvolvimento. De acordo com Mialaret
(1995), relacionada com a reflexdo, surge
como indispensavel a investigacdo, pois
“quando a teoria e a reflexdo nao trazem as
solugoes desejadas ou necessarias, entao, a
investigacdo cientifica pode ser uma nova
via a explorar” (Mialaret, 1995). Nesta
perspetiva, as relagdes entre pratica, teoria,
investigagdo e formagao encontram-se
intimamente ligadas e relacionadas.

Stenhouse  (1975) advoga que o
profissionalismo  dos  professores ¢
“baseado na investigacio sobre o seu
ensino” (p.141), defendendo a ideia que a
sala de aula é “como um laboratério” e que
“o professor ¢ um membro da comunidade
cientifica” (p.142). A melhoria das praticas,
segundo  este  autor, advém  do
aperfeicoamento, refletido, da competéncia
de ensinar. Esta competéncia construir-se-
ia gradualmente, através do estudo
sistematico da propria atividade docente.

O conceito de professor-investigador
(Stenhouse, 1975; Alarcio, 2001) toma um
especial sentido quando aplicado ao
formador de professores que tem por
obrigacdo realizar pesquisa e manter-se O
mais atualizado possivel, para contribuir II
Congresso Internacional TIC e Educagao
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significativamente para o desenvolvimento
profissional de outros docentes. “Ser
professor-investigador ¢, pois, primeiro
que tudo ter uma atitude de estar na
profissao como intelectual que criticamente
questiona e se questiona.” (Alarcao, 2001,
p.6). Para atingir este patamar, o formador
devera desenvolver competéncias para
investigar, partilhar resultados e processos,
partindo do principio de que a investigacio
nao cabe apenas aos académicos, mas que
pode e deve ser realizada pelo professor
comum e direcionada para um saber mais
integrado, mais holistico e mais ligado a
pratica (Alarcao, 2001). O desenvolvimento
de competéncia para investigar devera,
portanto, merecer uma especial aten¢iao na
formacao de formadores de professores.

Considerando que a investigacio-acao
implica colaboragio e partilha,
principalmente com os colegas, as referidas
competéncias de professor investigador e
reflexivo associam-se naturalmente as
atitudes.  Neste  sentido,  parece-nos
relevante, na situacdo especifica dos
formadores, destacar as competéncias
atitudinais relacionadas com a socializa¢io.
Na medida em que, na formagao continua,
a reflexao em equipa pode funcionar como
um espaco onde se colocam e se discutem
as questoes que resultam da pratica, onde
se sentem novas necessidades e se
constroem novos conhecimentos
(Serrazina, 1999), parece-nos essencial que
o formador possua as competéncias
transversais acima referidas, que lhe
permitam promover uma pedagogia ativa,
baseada na reflexio e no trabalho
colaborativo, sabendo que desenvolver
“programas de formaciao profissional que
sao caracterizados por atividade, reflexao e
colaboracio  em  comunidades  de
aprendizagem siao inerentemente locais
incertos, complexos e exigentes” (Shulman,
2004, p.25, citado por Muzukami, 2004).

Um formador nao podera levar outros
professores a integracio das TIC nas suas
praticas letivas, se ele préprio nao o fizer.
Se “formar ¢é partilhar experiéncias,
acrescentando conhecimento, mas
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sobretudo dotar os individuos de meios
necessarios para saberem aplicar esses
conhecimentos, de forma ajustada, a
realidade onde trabalham” (Bento &
Salgado, 2001, p.17), entdio como pode o
formador partilhar experiéncias que nao
tem ou apontar caminhos que nao
experimentou?

Em sintese, para além das competéncias
metodologicas e das que sio referentes a
especificidade da sua area de intervencao, o
formador da formagio continua deveria ele
proprio ser objeto de preparagao especifica
na area das atitudes relacionadas com II
Congresso Internacional TIC e Educagao
as competéncias sociais e pessoais. A
capacidade de se relacionar, de criar
empatia, as competéncias comunicativa e
de lideranca, mas também uma cultura de
investigacao e de trabalho colaborativo, sio
essenciais no trabalho do formador, para
que possa efetivamente constituir-se como
um referencial inspirador, numa otica de
“isomorfismo”  (Mialaret, 1995; Costa
(Coord.), 2008), de modo a contribuir para
o desenvolvimento  profissional  dos
professores formandos, conduzindo-os no
percurso de apropriagao e integracao das
tecnologias nas praticas educativas e numa
gestao autéonoma e inovadora do curriculo,
focado na melhoria do ensino e das
aprendizagens dos alunos ou, como refere
(Costa, 2004), no modo ‘“como os
professores poderdo ensinar melhor e os
alunos aprender de modo mais eficiente”

(p-22).
3. OBJETIVOS DO ESTUDO

Embora neste texto apresentemos apenas o
resultado da caracterizacio dos formadores
na area das TIC, o estudo incidiu, de forma
mais ampla, sobre o contributo desses
formadores para o desenvolvimento
profissional dos professores na area das
TIC, procurando fazer uma aproximagao
ao conhecimento sobre: a) quem sio e que
preparacdo tém esses formadores; b) que
espaco lhes é dado para a reflexao sobre as
suas praticas e para a sua propria formagao;
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€) que competéncias consideram serem
necessarias a concretizacao da sua atividade
de formador; d) o que pensam sobre o
impacto do trabalho de formagio que
desenvolvem na pratica pedagdgica dos
professores.

4. METODOLOGIA

Para a concretizacio do estudo, assente nas
trés vertentes eleitas (o que sabem, o que
pensam, e o que fazem os formadores
responsaveis pela formagao continua de
professores na area das TIC em Portugal),
optamos por nos situar numa perspetiva
exploratoria e descritiva, uma vez que ainda
ndo existe uma descricio sistematica do
objeto de estudo que pudesse constituir
recurso suficiente para empreender um
trabalho mais profundo. Segundo Vilelas
(2009) o tipo de estudo exploratério “é
realizado especialmente quando o tema
escolhido ¢ pouco explorado, tornando-se
dificil formular hipdteses precisas e de
possivel verificagao” (p.119). Também
Sampieri, II Congresso Internacional TIC e
Educac¢ao Collado & Lucio (2000) referem
que “os estudos exploratorios servem para
nos familiarizarmos com fendémenos
relativamente desconhecidos” (p. 100).

Para a recolha de dados foi utilizado um
inquérito por questionario estruturado em
duas partes complementares.

A primeira parte, com o objetivo de
caracterizacao  das  perspetivas  dos
formadores sobre a formaciao continua e a
integracdo  curricular das TIC, foi
organizada tendo como base uma escala de
Likert de sete pontos, de modo a refletir
com mais precisao as diferencas de opiniao
dos formadores (DeVellis, 2003). Os 76
itens que constituem a primeira parte do
questionario foram distribuidos em 4
dimensées/momentos: (i) Fatores que
influenciam a integracdo curricular das
TIC; (i) Organizacao da formacdo para a
integracao Curricular das TIC; (iii) Perfil de
competéncias do formador para a
integracdo curricular das TIC e (IV)
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Percecao dos formadores sobre a formacao
desenvolvida em Portugal pelos CFAE.
Em cada uma das dimensdes agrupamos os
itens em fatores que sofreram algumas
alteracbes com a analise fatorial efetuada,
excetuando a segunda dimensio que nio
foi possivel wvalidar através das duas
rotacdes VVarimax realizadas.

A segunda parte do questionario, com o
objetivo de caracterizagao dos formadores,
¢ constituida por um conjunto de questoes
fechadas relativas a dados biograficos e
profissionais dos sujeitos respondentes.

O inquérito foi dirigido ao universo dos
formadores da area das TIC, através de um
pedido de colaboragio via e-mail a 77
Centros de Formaciao de Associacao de
Escolas (CFAE) de todo o pais, incluindo
o arquipélago dos Acores e a Direcio
Regional de Educagao, no caso especifico
da Regido Auténoma da Madeira. Este
procedimento garantiu que 0s
respondentes, selecionados pelos proprios
diretores dos CFAE, fossem formadores
que tém desenvolvido, efetivamente,
formacio na area das TIC. Das 345
respostas obtidas, eliminamos 108 pelo
facto dos formadores nio terem
respondido, pelo menos, a primeira parte
completa. Dos 237 formadores cujas
respostas  consideramos  validas, 212
responderam ao questionario na sua
totalidade. Apesar de 25 formadores nao
terem finalizado o questionario, as
respostas foram consideradas validas, por
terem a primeira parte completa.

O tratamento estatistico dos dados foi
realizado com a versio 20.0 do IBM SPSS
Statistics (SZatistical Package for the Social
Sciences). Utilizamos os procedimentos de 11
Congresso Internacional TIC e Educagao
estatistica descritiva e a técnica da analise
fatorial. Na aplicagio da analise fatorial
foram tomados alguns cuidados no sentido
de nio sobrepor a mesma aos interesses da
investigacdo, salvaguardando a pertinéncia
dos itens propostos no construto inicial, de
acordo com a realidade observada e do
enquadramento tedrico, assente na revisao
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da literatura com base no qual se procedeu
a construcao do questionario. A estatistica
descritiva foi utilizada para proceder a
caracterizacdo dos respondentes e para
uma primeira analise e interpretacio dos
itens da primeira parte do questionario
sobre a percecdes dos formadores. Uma
vez que foi utilizada uma escala ordinal
numérica,  correspondente a  uma
apreciagdo qualitativa, cujas variaveis sao a
importancia, a  adequagio ou a
concordancia referentes as afirmacoes
apresentadas, optamos por basear a
interpretagao dos dados na frequéncia e na
moda, uma vez que se trata de escalas
ordinais  cuja  distribuicdlo ¢  nao-
paramétrica, pois, segundo Hill & Hill
(2008), “estas escalas admitem uma
ordenacdo numérica das suas categorias,
(...) estabelecendo uma relacdo de ordem.
No entanto, ndo ¢ possivel medir a
magnitude das diferencas entre as
categorias” (p. 108). Para comparar a
posicao dos formadores face ao diferentes
fatores emergentes da analise fatorial,
escolhemos representar os dados na forma
de Diagramas de Extremos e Quartis
(boxplots), por ser um modo grafico que
permite facilmente interpretar a localizagao
e a dispersio de um conjunto de dados.
Este grafico, elaborado com base na
mediana  tem a  vantagem  de,
contrariamente a média, nio ser afetado
pelos extremos ou observacoes
discrepantes.

5. APRESENTACAO E REFLEXAO
SOBRE A CARACTERIZACAO DOS
FORMADORES

Relativamente  a  caracterizacio  dos
formadores respondentes (212),
verificamos que em oposi¢ao a realidade do
contexto do ensino bdsico e secundirio,
em que a maioria dos docentes ¢ do género
feminino, a maioria dos formadores
respondentes é do género masculino
(63%).

Dos formadores respondentes, 42% sao do
grupo disciplinar 550 — informatica, o que

M.“ Helena Felizardo e Fernando Albuguerque Costa



PROFFORMA N° 08 — Dezembro 2012

era de esperar, uma vez que a oferta de
formagdo pos-graduada em tecnologias é
relativamente recente, compreende-se que
a necessidade de formadores em TIC dos
centros de formacio tenha sido coberta
por docentes deste grupo disciplinar. O
facto de cerca de 46% de formadores ter
formagdo inicial na area das tecnologias,
também II Congresso Internacional TIC e
Educagao pode manifestar uma prevaléncia
da competéncia técnica como critério para
acreditacao nesta area de formacao.

Relativamente a formagdo complementar
dos formadores, cerca de 48% dos
inquiridos fizeram formagao pés-graduada.
Relativamente a formacdo continua em
TIC recebida para serem formadores, 56%
dos inquiridos afirmam ter recebido
formagdo especifica para essa fungdo. O
numero de horas de formacio de
formadores recebida pelos respondentes ¢é
reduzida, uma vez que a média se situa
abaixo das 150 horas de formacao, sendo a
moda (resposta mais frequente) de 100
horas.

As areas de acreditacio dos formadores
pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formacao Continua de Professores
(CCPFC), em dominios relacionados com
tecnologia, sao predominantemente da area
C (Area de pritica e investigacio
pedagodgica e didatica), verificando-se um
reduzido numero de referéncias as areas A
e B (respetivamente area da especialidade e
area das Ciéencias da  Educacio).
Relativamente as restantes areas/dominios
de acreditagao, verificamos que 66
formadores (38% dos 175 formadores que
responderam a esta questdo) possuem
acreditagao nas didaticas especificas (C05).

No que respeita a experiéncia de formacio
dos formadores, a maioria (58,4%) dos
formadores tem menos de dez anos de
experiéncia de formagao em TIC, cerca de
30% dos quais tem menos de cinco anos
de experiéncia, o que coincide com o
aumento da formacao continua nesta area,
em 2001, e com o incremento de novas
modalidades de formacdo, tais como
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Projeto e Oficinas de formacao (Moreira,
Lima & Lopes, 2009). A percentagem de
formadores com dezasseis ou mais anos de
experiéncia é reduzida (cerca de 15%), o
que era de esperar pelo facto da formacao
em TIC ser uma 4area de formacao
relativamente recente, pelo menos, em
termos de expansao ou generalizacdo. No
entanto, a pouca experiencia  dos
formadores sobressai quando verificamos
as horas de formagao dinamizada pelos
inquiridos. Constata-se que a percentagem
mais elevada, 29,1%, incide no primeiro
intervalo, até 150 horas de formacao.

A maioria da formag¢io dinamizada pelos
formadores inquiridos foi realizada no
ambito das didaticas gerais (57%), o que
significa que foi desenvolvida com base na
organiza¢ao de grupos de formacio
indiferenciados. De salientar que a
formacao realizada no ambito das didaticas
especificas (43%), em que os grupos de
formacdo sio II Congresso Internacional
TIC e Educac¢ao organizados em funcio da
area de docéncia de professores e
formadores, decorre de uma tendéncia para
este tipo de organizagio da formacao
continua na area das TIC com maior
incremento a partir das novas exigéncias do
estatuto da carreira docente relativamente 2
progressao na carreira, determinando, em
2005, que pelo menos 50% dos créditos
obtidos na formacao deveriam inserir-se na
area cientifico-didatica de docéncia do
professor, cota essa que aumentou para
dois tercos em 2007.

No ambito das didaticas especificas,
verificamos um desequilibrio entre as areas
disciplinares da formagdao desenvolvida.
Assim, destacam-se as areas de informatica
e de ciéncias exatas e da natureza com
percentagens superiores a 30% cada uma,
contrastando com as reduzidas
percentagens das restantes dreas. Hsta
discrepancia  deve-se ao facto dos
formadores da formacao continua em TIC
serem provenientes, maioritariamente, das
areas de
informatica/engenhatias/tecnologias

(45,6%) e Ciéncias Exatas ¢ da Natureza
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(21,3%). Isto significa que os grupos de
docéncia, nestas areas, tém tido mais oferta
de formagao TIC especifica da sua area de
ensino. Relativamente as restantes areas em
que agrupamos as licenciaturas, verifica-se
um numero reduzido, talvez insuficiente,
de formadores TIC, o que tornou mais
escassa a oferta de formacio TIC nestas
areas especifica/grupos de docéncia.

Essa ideia é refor¢ada na analise aos grupos
de docéncia dos inquiridos, em que existe
uma distribuicdo muito desequilibrada dos
formadores, verificando-se que 42% se
concentram no grupo 550 de informatica.
Os restantes 58% de formadores
distribuem-se de pelos restantes grupos de
docéncia, com uma percentagem residual
em quase todos eles. Os mais significativos,
nestes grupos, sao a Matematica, com 9%
de formadores, e o 1° ciclo com 8% de
formadores. Nenhum dos outros grupos de
docéncia ultrapassa os 5%.

Dos tipos de formagao dinamizada pelos
formadores, destacam-se as oficinas de
formacdo, seguidas dos cursos de
formacao, o que ¢é compreensivel na
medida em que os cursos de formagao
predominaram durante um longo periodo
de tempo - de 1998 a 2003 -, tendo em
2001 comecado a aumentar a oferta de
outras modalidades, nomeadamente as
oficinas de formacdo. Na verdade, as
oficinas de formac¢io tém vindo a afirmar-
se como a modalidade preferencial
relacionada com um interesse crescente
dos professores pela mudanca nas praticas
pedagbgicas (Moreira, Lima & Lopes,
2009). Com wuma frequéncia ainda
significativa surge, a seguir, o Workshop,
que II Congresso Internacional TIC e
Educag¢iao vem sendo muito difundido para
colmatar  lacunas ou responder a
necessidades pontuais dos professores e
dos projetos desenvolvidos nas escolas.

6. REFLEXOES FINAIS

No contexto da formacio continua
>
parece-nos, em sintese, que os formadores

A Formagio de Professores e a Integracao das T1C no Curricnlo: com que formadores?

ttm as condi¢gOes necessarias  para
contribuir para o desenvolvimento de
competéncias técnicas dos professores na
utilizacdo das TIC, embora o mesmo nao
possa afirmar-se no que se refere a
integracao pedagodgica das tecnologias no
curriculo. Dada a predominancia de
formadores oriundos do grupo 550, cuja
formacao de  base lhes  confere
competéncia  técnica na  area  da
Informatica, pode concluir-se, de facto,
que sao um recurso importante e adequado
para a tarefa de preparar os professores do
ponto de vista instrumental e funcional.
Isso ndo significa, no entanto, que
possuam as competéncias necessarias para
ajudarem esses mesmos professores no
processo de integragdao das tecnologias nas
suas areas especificas, até porque, na sua
maior parte, nao tém formacio especifica
para o exercicio da fun¢io de formador.

Verifica-se, por outro lado, caréncia de
formadores para cobrir as necessidades
especificas das diferentes areas de ensino, o
que ¢ confirmado pelos resultados da
formacdo realizada pelos inquiridos no
ambito das didaticas especificas que, como
se pode observar, é malioritariamente
desenvolvida ao nivel da informatica e das
ciéncias exatas e da natureza, grupos de
docéncia predominantes dos formadores
inquiridos.

Existem também indicios de poucas
oportunidades  para os  formadores
poderem fazer uma preparagdo solida no
dominio da sua prépria formacio, pelo
menos a avaliar pela reduzida formacio
especifica nesse dominio realizada pelos
inquiridos. De facto, pela formac¢io que
referem ter frequentado e pela analise dos
resultados de alguns dos itens do
questionario, pode concluir-se que nao lhes
¢ facultada a formacao continua especifica
para a aquisicdo e o desenvolvimento de
competéncias  pedagdgicas e  sociais
necessarias ao exercicio da sua atividade,
nomeadamente no que diz respeito a
integracao curricular das TIC. Constatamos
ainda que os formadores sio pouco
especializados nesta area de intervencao,
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pela analise da certificagao atribuida pelo
CCPFC e que na sua esmagadora maioria
incide na area C, atribuida por via da sua
formacdo inicial ou pela anilise do
curriculo, sendo residual o numero de
formadores II Congresso Internacional
TIC e Educacio em TIC com acreditacio
na area B, que certifica que o formador tem
especializacao/pds-graduagio em TIC na
area das Ciéncias da Educacio.

Dada a limitacdo de espago, os resultados
referentes as praticas de formacao e ao que
pensam os formadores sobre a sua
atividade e sobre o impacto nas praticas
pedagodgicas dos professores que formam,
serao publicados noutro lugar.
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