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Resumo

O avanco rapido das tecnologias, sobretudo nas ultimas décadas, tem introduzido transformagdes
céleres na economia, na politica, na sociedade, mas também no modo como as pessoas interagem, acedem
a informacdao e constroem conhecimento ou desenvolvem competéncias. Estas mudancas afetam
inevitavelmente os espagos educativos e todos os que neles se movem: diregdes, professores, alunos e
comunidade educativa, em geral. Os professores, para desempenharem cabalmente a sua fungio, precisam
de assegurar o seu desenvolvimento profissional. Para tal, contam com entidades, como os CFAE, cuja
funcao primordial é garantir o apoio de que precisam para enfrentarem os desafios com que se deparam
todos os dias nas escolas, promovendo a sua formagao continua em estreita articulagio com os projetos
educativos dos agrupamentos de escolas, nomeadamente no tocante as competéncias digitais,
imprescindiveis na sociedade da informagao, em que tudo é voluavel, incerto, complexo e ambiguo. O papel
destas entidades tem-se vindo a alterar, em consequéncia da evolu¢ao da formagao continua em Portugal,
desde a sua formalizacio em 1992; passando pela criagao do CCFFC, em 1995; ultrapassando o periodo
de auséncia de financiamento; constituiu-se, mais recentemente, como requisito para a progressio na
carreira, em estreita conexao com os projetos das escolas e as politicas educativas nacionais, através dos
CFAE. O objetivo primordial do nosso estudo foi analisar o contributo do CFAE Braganca Norte para o
desenvolvimento de competéncias digitais dos docentes, em sintonia com as politicas internacionais e
nacionais nesta area. Neste sentido, adotou-se a metodologia do estudo de caso descritivo-instrumental,
recolhendo-se, num primeiro momento informagao tedrica de suporte ao desenvolvimento da
investigacdo. Num segundo momento, a informacdo foi coligida através de técnicas diversificadas
(inquérito, observagao e analise de conteudo) e de instrumentos variados. Esta informacao, relativa aos
anos de 2009 até 2022, foi tratada quantitativa e qualitativamente, de modo a responder aos objetivos
especificos delineados para a investigacio. Os resultados permitiram concluir que o CFAEBN tem
garantido cerca de um terco do volume de horas e de agdes de formagao continua na area das competéncias
digitais, tem procurado oferecer formacées em diversas modalidades, mas com uma tendéncia para um
investimento maior em oficinas de formacao. Por outro lado, inicialmente as formacdes incidiram sobre a
literacia digital, mas progressivamente tem-se promovido a integracao digital e, atualmente, sera a criagao
de recursos a area a requerer maior investimento. O PTE, o CRIE e, sobretudo o PTD, a decorrer ha ja
dois anos, foram as iniciativas que mais concorreram para o desenvolvimento de competéncias digitais dos
docentes e para a certificagao neste ambito. As transformagdes nas praticas dos docentes, que decorrem
do investimento na area digital, revelam-se um campo de maiores incertezas, havendo necessidade de se
investigar o impacto efetivo nas salas de aula da formagao continua que os docentes realizam, com recurso
a instrumentos e técnicas de investigacao diferentes das utilizadas. O CFAEBN atravessa agora novos

desafios, no sentido de promover verdadeiras comunidades de aprendizagem e de pratica.
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Abstract

The rapid advance of technologies, especially in recent decades, has introduced rapid
transformations in the economy, politics, society, but also in the way people interact, have access to
information and build knowledge or develop skills. These changes inevitably affect educational spaces and
everyone who moves in them: directors, teachers, students and the educational community in general.
Teachers, to fully perform their role, need to ensure their professional development. To this end, they rely
on entities, such as the CFAE, whose primary function is to guarantee the support they need to face the
challenges they face every day in schools, promoting their continuous training in close articulation with
the educational projects of school groups, namely regarding digital skills, essential in the information
society, where everything is fickle, uncertain, complex and ambiguous. The role of these entities has been
changing, as a result of the evolution of continuous training in Portugal, since its formalization in 1992;
passing through the creation of the CCFFC, in 1995; overcoming the period of no funding; more recently,
it has become a requirement for career progression, in close connection with school projects and national
educational policies, through the CFAE. The main objective of our study was to analyze the contribution
of CFAE Braganca Norte to the development of digital skills of teachers, in line with international and
national policies in this area. In this sense, the methodology of the descriptive-instrumental case study was
adopted, collecting, at first, theoretical information to support the development of the investigation. In a
second moment, the information was collected through diversified techniques (survey, observation and
content analysis) and various instruments. This information, from 2009 to 2022, was treated quantitatively
and qualitatively, in order to respond to the specific objectives outlined for the investigation. The results
showed that the CFAE BN has guaranteed about a third of the volume of hours and continuous training
actions in the area of digital skills, it has sought to offer training in different modalities, but with a tendency
to invest more in training workshops. On the other hand, initially the training focused on digital literacy,
but digital integration has been progressively promoted and, currently, the creation of resources will be
the area that requires greater investment. The PTE, CRIE and, above all, the PTD, which has been running
for two years, were the initiatives that most contributed to the development of digital skills for teachers
and certification in this area. The changes in teachers' practices, which result from investment in the digital
area, reveal themselves to be a field of greater uncertainties, with the need to investigate the effective
impact on classrooms of the continuous training that teachers carry out, using instruments and techniques
of research different from those used. The CFAEBN is now facing new challenges, in the sense of

promoting true communities of learning and practice.
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Introducéo

Contextualizacdo da investigacao

Atualmente, ao longo da carreira docente, exige-se aos professores, entre outros
requisitos, a aquisi¢do de formacdo creditada como um dos critérios de progressio. Esta
formacao incide sobre duas dimensoes, a cientifico-pedagdgica especifica e aquela que abrange
areas transversais.

Da rapida evolugio tecnoldgica resultam transformagdes sociais, econémicas, culturais,
do mundo do trabalho, da construcdo e transmissao de informacio e de conhecimento, bem
como de comunicacio. Consequentemente, as escolas, no ambito da sua fungdo social, nio
podem afastar-se destas dinamicas de transformacdo. Cabe-lhes preparar, por um lado, os
discentes para um mundo em mudanga e para empregos que nao existem ainda; por outro, os
docentes tém de adquirir competéncias em varias areas para estar aptos a cumprir o seu papel
cabalmente. Dai decorre a preocupagao de investigadores e instituicdes com a inovagao das
praticas educativas dos docentes, nomeadamente no tocante ao uso e integracao que os docentes
fazem das tecnologias digitais. O reconhecimento de que a formagcao inicial é incapaz de garantir
o dominio, a utilizacdo pedagdgico-didatica, bem como a integragdo e criagio de recursos
digitais exige uma nova reflexao em torno da formagao continua de professores.

Assim, na alinea ¢) do ponto 2 do artigo 37.° do Decreto-Lei 41, de 21 de fevereiro de
2012, apresenta-se como requisito para a progressao a frequéncia, com aproveitamento, de
formagao continua ou de cursos de formagao continua ou de cursos de formagao especializada,
pelos docentes em exercicio de fun¢des em estabelecimentos de ensino nao superior, pelo
menos, metade do ciclo avaliativo, num total nio inferior a 25 horas no 5.° escalao e a 50 horas
nos restantes escaloes da carreira docente. Cinquenta por cento, no minimo, destas horas de
formacao terao de incidir sobre a area especifica.

A formacao continua esta entregue em Portugal a diversas entidades formadoras, entre as
quais os Centros de Formacao de Associacoes de Escolas, acreditados pelo Conselho Cientifico-
Pedagégico da Formacio Continua.

Neste ambito, o Centro de Formac¢ao da Associacio de Escolas de Braganca Norte
(CFAEBN), a semelhanca de outros centros de formacao, concebe os seus planos de formacio

para dar respostas as necessidades de formagao dos agrupamentos de escolas associados.



O CFAEBN tem proporcionado, ao longo dos anos, um volume consideravel de agdes
de formacdo diversificadas, submetidas ao processo de acreditagio, o que revela uma
consideravel dinamica.

De entre as muitas a¢oes de formacio ministradas no CFAEBN, desde 2009, data
fundacional da instituigao, até meados de 2022, sera pertinente 1) investigar a importancia que
tem sido atribuida a formagao na area das tecnologias digitais, em articulagdo com os referenciais
para as competéncias digitais, ii) caracterizar essa oferta formativa, iif) compreender a perce¢ao
dos docentes em termos de impacto que esta formagao tem tido nas suas praticas, iv) bem como
o nivel de desempenho que atingem nestas formagdes.

O conhecimento da formagao que foi ministrada ao longo do periodo em estudo e da
perce¢ao que os docentes tém do seu impacto, podera suportar a conce¢io de planos mais
ajustados aos contextos das escolas e dos docentes que as integram e incentivar a construcao de
comunidades de aprendizagem com génese nas formagoes. Sera também possivel antecipar um
caminho para a oferta formativa do CFAEBN que esteja mais ajustada as reais necessidades
formativas dos docentes e dos agrupamentos de escolas.

Motivacao

Os Centros de Formagao das Associa¢oes de Escolas, ao abrigo do disposto no Despacho
9726/2018, ctiado no ambito da Flexibilidade e Autonomia Curricular, dispéem da figura de
Representante junto da Equipa Regional. Entre as competéncias desta figura legal, pode ler-se
na alinea b) do ponto 17 “b) Proceder a identificagao de necessidades das escolas associadas,
nomeadamente, de formac¢ao, de acompanhamento individualizado e de esclarecimento de
duavidas, potenciando o trabalho de interagao entre aquelas e a respetiva comunidade”.

O trabalho que tenho desenvolvido como Representante para Autonomia e Flexibilidade
Curricular (RAFC) tem-me permitido contactar de perto com a formagao continua de docentes,
aliando-se naturalmente as funcOes de assessoria pedagogica que desempenho. Os relatorios
apresentados pelo Diretor do CFAE Braganca Norte, nas reunides com o Conselho de
Diretores e com a Seccao de Monitorizagao e Formacao, elaborados a partir de questionarios
de satisfacio que sdo aplicados a cada uma das a¢Ges ministradas, com vista a avaliar as agoes
de formagdo realizadas, despertaram o meu interesse para a possibilidade de estudar os
contributos desta instituicio no desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes e,
sobretudo, na dimensao relativa as competéncias digitais, porquanto esta foi a area que absorveu
o financiamento do dltimo plano de formagao que se iniciou em 2019 e que se prolongou até
2021. Com o plano de 2021-2022 este investimento esta a ser ainda mais focado nestas

competéncias.



Relevancia do trabalho

Os resultados deste estudo, que incidira sobre a oferta de formagao no ambito das
competéncias digitais dos docentes, interessardo ao Centro de Formacio da Associagao de
Escolas, no sentido de refletir sobre o percurso realizado no tocante a oferta de agdes de
formacio, fazendo um balango global, analisando a percecdo que os docentes tém do impacto
e as necessidades dos docentes que procuram esta institui¢ao, tragando a partir destes resultados
uma prospe¢dao para o futuro do CFAE. Também os agrupamentos das escolas poderio
beneficiar com este estudo, porquanto terdo a oportunidade de refletir sobre as mesmas
questoes e definirem estratégias que garantam a satisfacao das necessidades dos seus docentes,
em termos de formagao continua e de desenvolvimento profissional, pessoal e institucional. A
constituicdo de comunidades de aprendizagem nos agrupamentos e entre 0s agrupamentos
podera revestir-se de alguma importancia neste dominio. De resto, estes resultados também

serdo uteis para os restantes CFAE.
Objetivo do estudo

Assim sendo, o objetivo central deste trabalho sera conhecer, compreender e caracterizar
os contributos do CFAE Braganca Norte no desenvolvimento profissional dos docentes no

dominio das competéncias digitais.
Opcbes metodologicas

Para este efeito, numa primeira etapa proceder-se-4 a uma analise de conteudo
documental que envolvera os planos de formacao, os inquéritos de satisfagdao, as atas das
reunioes, a area das a¢Oes de formacao oferecidas, as modalidades de formacao, os objetivos
tracados para as agoes de formacao, entre outros documentos que possam ser relevantes. Numa
segunda fase, serao aplicados questionarios e foram realizadas entrevistas para analisar a oferta
formativa e o contributo das a¢des de formacio no desenvolvimento de competéncias digitais
nos docentes, bem como perspetivar o papel do CFAEBN na promogao da educagao, através
da competéncia digital.

Descricao

A tese esta organizada em cinco capitulos, sendo os trés primeiros a fundamentacio
teorica para o estudo apresentado nos capitulos seguintes.

O primeiro capitulo é dedicado a apresentacio do conceito de formagdo e a evolugao
deste conceito ao longo dos tempos, no que a Portugal respeita.

Ja o segundo sera destinado a refletir sobre a relacio entre a formacgao continua e o

desenvolvimento de competéncias digitais nos docentes. Tratar-se-4 neste espago das iniciativas
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e programas promovidos para dotar os docentes das capacidades e competéncias necessarias
para dominarem as tecnologias digitais e as integrarem no processo de ensino-aprendizagem.

No terceiro capitulo, apresenta-se o papel do CFAE Braganca Norte no contexto da
formacao continua dos docentes da sua area de influéncia, no ambito da formag¢ao ministrada
e, em particular, no tocante ao Plano de Transi¢ao Digital.

O quarto capitulo apresenta a metodologia utilizada para cumprir os objetivos
estabelecidos para o estudo, procede-se também a descri¢ao do estudo, apresentando-se a sua
natureza e os instrumentos utilizados na recolha de informacio.

No quinto capitulo, apresentam-se os resultados, depois de se fazer o seu tratamento,
procedendo-se ainda a sua analise.

Estes capitulos sio antecedidos de uma introducio e sucedidos de uma conclusio.

1. Evolucédo daformacéao continua em Portugal

Pensar a formacao continua e o desenvolvimento profissional é uma necessidade
premente das instituicoes/entidades que se entregam ao desiderato de dar resposta as
necessidades de formagdao dos docentes dos agrupamentos de escolas e das escolas nio
agrupadas.

A reflexdao sobre a formagao oferecida, bem como sobre o impacto que ela tem no
desenvolvimento profissional docente, nas estratégias e praticas adotadas em sala de aula, na
consecucao dos objetivos dos projetos educativos das Escolas, sao fundamentais para que se
possa manter a oferta, diversifica-la ou orienta-la noutros sentidos.

Sera ainda importante compreender se ha diferengas entre as modalidades de formagao
ministradas no tocante ao seu impacto, para que se possam tomar decisdes quanto ao caminho
a seguir na selecdo de modalidades e na apresentagao de propostas, quando a tal houver lugar.

A construgao de uma resposta adequada as necessidades de formacao continua dos
docentes passa necessariamente pela indagacao das dificuldades que eles sentem no terreno, pela
tomada de consciéncia das suas reais necessidades, do mesmo modo que pela busca de solugdes,
de modelos de formagao para promover as competéncias profissionais desejadas, bem como o
seu desenvolvimento ao longo do tempo (Roldao, 2017).

Nenhum docente estara convencido de que a formagao inicial que realizou desenvolve as
competéncias necessarias para lidar com o mundo em constante mudanga que as Escolas do
nosso pafs representam. Varios estudos apontam a formagao inicial como uma primeira etapa

no longo percurso que espera os professores (Canario, 1998; Névoa, 1989; Roldao, 2004, 2017).



A pratica reflexiva e questionadora sobre a a¢ao e a capacidade de os docentes a alterarem
em desenvolvimento tem reunido o consenso de diversos investigadores que lhes atribuem uma
grande importancia (A. M. C. e Silva, 2000; Borrasca e al., 2021; Schon, 1983; Zeichner, 2008).
Esta reflexao tem de ser suportada pelos saberes cientificos que os docentes tém de adquirir em
contexto de formagdo e mobilizar para melhor analisar e avaliar as suas ag¢Oes, agindo em
conformidade (Roldao, 2007). De resto, os professores tém de ser capazes de procurar,
continuamente, esses saberes cientificos para os transformarem pedagogicamente, assumindo-
se como os especialistas em questoes educativas que a sua profissao exige.

Pelo exposto, se compreende que do desenvolvimento profissional docente nao se pode
excluir a aquisicio de conhecimentos e competéncias digitais para que possam ser integrados

pedagogicamente nas praticas dos professores de modo natural.
1.1. O desenvolvimento profissional e a formacao continua

Antes de mais, torna-se premente explorar os conceitos de desenvolvimento profissional
e de formagao continua. Com efeito, a discussio de um conceito inevitavelmente convoca o
outro, sendo que Forte, ja em 2005, constatava que os conceitos de desenvolvimento
profissional e formagao continua tinham vindo a ser utilizados como sinénimos. Nenhum destes
conceitos é novo, no entanto, o seu entendimento tem vindo a alterar-se ao longo do tempo.

Uma das obras mais emblematicas e pioneiras nesta discussao ¢ da autoria de Day (2001)
para quem o desenvolvimento profissional

Envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as actividades
conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, directo ou indirecto, do
grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educagio
na sala de aula. E o processo através do qual os professores, enquanto agentes de
mudanga, revéem, renovam e ampliam, individual ou colectivamente, o seu
compromisso com os propositos morais do ensino, adquirem e desenvolvem, de
forma critica, juntamente com as criangas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexio, planificacio e
pratica profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (pp.
20-21).
A perspetiva holistica deste conceito merece ser sublinhada, na medida em que tem

impacto no professor, na sua individualidade, junto dos seus pares, na comunidade educativa e,
simultaneamente, na sua organizagao. As experiéncias formais, estruturadas, mas também as
informais contribuem para a evolucao e mudanca do profissional docente, como salienta noutra
passagem (Day, 2001):

quer a aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualquer tipo de orientacio, a
partir da experiéncia (através da qual a maioria dos professores aprende a sobreviver,
a desenvolver competéncias e a crescer profissionalmente nas salas e nas escolas),
quer as oportunidades informais de desenvolvimento profissional vividas na escola,
quer ainda as mais formais oportunidades de aprendizagem “acelerada”, disponiveis



através de actividades de treino e de formacdo continua, interna e externamente
organizadas (p.18).
Villegas-Reimers (2003) comega por defini-lo enquanto “crescimento profissional que o

professor adquire como resultado da sua experiéncia e da analise sistematica da sua propria
pratica” (p.3). Além disso, entende que este processo em que o planeamento de experiéncias e
a integracao de oportunidades regulares promovem o crescimento e desenvolvimento
profissional, ocorre a longo prazo. Trata-se de uma perspetiva em que as competéncias
profissionais se desenvolvem no contexto escolar, tratando-se de um processo individual e
coletivo, em que ja se sublinha a importancia das experiéncias formais e informais, retomada
pela investigacao posterior (Abubakar, 2020; Richter e# a/, 2011).

Marcelo Garcia (2009) entende que o desenvolvimento profissional se consubstancia
numa “atitude permanente de indagacdo, de formulacio de questdes e procura de
solu¢oes”(p.9). Elenca, além desta, aquelas que considera serem as caracteristicas do
desenvolvimento profissional, conforme ele foi entendido no inicio da primeira década do
século XX:

1. Baseia-se no construtivismo, e nio nos modelos transmissivos, entendendo que
o professor ¢ um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em tarefas
concretas de ensino, avaliacio, observacio e reflexio,
2. Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que os
professores aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as
experiéncias sao mais eficazes se permitirem que os professores relacionem as novas
experiéncias com os seus conhecimentos prévios...;
3. Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. (...) as
experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sao aquelas
que se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades didrias realizadas
pelos professores;
4. Esta diretamente relacionado com os processos de reforma da escola, na medida
em que este ¢ entendido como um processo que tende a reconstruir a cultura escolar
e no qual se implicam os professores enquanto profissionais;
5. O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que ¢é detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissio e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as
atividades de desenvolvimento profissional consistem em ajudar os professores a
construir novas teorias e novas praticas pedagogicas;
6. O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo,
ainda que se assuma que possa existit espago para o trabalho isolado e para a
reflexdo;
7. O desenvolvimento profissional pode adotar diferentes formas em diferentes
contextos. (Marcelo Garcia, 2009, p.10)

Recuando até a década de noventa, do séc. XX, correspondente ao periodo de criagao dos

CFAE, constata-se que o desenvolvimento profissional docente se associa a formagao continua
contextualizada, entendida como um processo de aprendizagem continua centrada na escola,
caracterizada por dinamicas reflexivas e atividades formativas, por praticas de questionamento,

com contributos quer para a qualidade de ensino, quer para as aprendizagens dos alunos, podera
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redundar numa aprendizagem coletiva da estrutura organizacional e na implementagiao de
mudangas e inovagoes, foi adquirindo uma importancia maior (Fonseca, 2021; E. A. Machado,
2018; Nguyen e al., 2021; Viegas, 2007).

Avalos (2011) refere que, apesar de o desenvolvimento profissional docente ser estudado
e apresentado de diversas formas, o foco central é a compreensio de que se trata da
aprendizagem dos professores, ou seja, de aprender a aprender e a transformar o seu
conhecimento em pratica para beneficio dos alunos. Destaca ainda que se trata de um processo
complexo que requer envolvimento emocional e cognitivo dos professores, individualmente ou
em grupo, capacidade e vontade de analisar as préprias convicgdes e crengas, e analise e
validagdo de alternativas apropriadas para a melhoria ou mudanga.

Marlow e McLain (2011), na mesma época, definem o desenvolvimento profissional como
“uma forma de construcdo de identidade”, sublinhando a importancia conferida a relagao dos
educadores com novos conhecimentos e a integracido destes nas suas percegoes, situadas em
contexto.

A investigagdo, nesta matéria, reconhece que os impactos do desenvolvimento
profissional conduzem a melhoria da educacao e, consequentemente, a melhoria dos resultados
dos alunos e da capacidade competitiva da economia das na¢bes. Portanto, investimentos
avultados de tempo e recursos humanos e financeiros niao deverio ser despiciendos (Opfer,
2016; Kennedy, 2014; TNTP, 2015). Posto isto, assume-se que o desenvolvimento profissional
¢ tanto maior quanto o impacto que tem na melhoria da qualidade da educacao.

Varios investigadores tém relacionado o desenvolvimento profissional dos docentes com
uma cultura de participagao e colaboracao, que, contrariando uma tendéncia para o isolamento
dos docentes, em algumas situagdes, conduz a criagdo de comunidades de pratica ou de
aprendizagem, que concorrem para o desenvolvimento organizacional, profissional e para a
melhoria das aprendizagens e resultados dos alunos (Formosinho & Machado, 2015; Mesquita-
Pires, 2011; E. Mesquita ez al., 2015a, 2015b; E. da C. Mesquita ez a/., 2013).

McChesney e Aldridge muito recentemente (2021) usam o termo desenvolvimento
pessoal para designar “atividades ou oportunidades para a aprendizagem, crescimento e
desenvolvimento profissional dos professores”, salientando a relagiao que ele estabelece com os
impactos associados. No seu estudo, procuram identificar os fatores que inibem os impactos
que deveriam decorrer das atividades de desenvolvimento profissional.

As mesmas investigadoras (2021) apresentam um modelo que mostra a evolugao do
desenvolvimento profissional, organizado em cinco niveis que culmina numa situagao ideal em

impactos nos alunos. A Figura 1 representa visualmente este modelo evolutivo:



Desenvolvimento
profissional
pretendido

Desenvolvimento
Impacto nos alunos profissional
experimentado

Desenvolvimento
profissional
aplicado

Desenvolvimento
profissional aceite

Figura 1: Modelo concetual de desenvolvimento profissional de McChesney & Aldridge, 2021

Este modelo do processo de desenvolvimento profissional distingue-se dos anteriores que
revelam uma progressiva evoluciao das atividades de desenvolvimento profissional para a
aprendizagem do professor, a implementacio e os impactos nos alunos. Os estadios
correspondentes ao desenvolvimento profissional pretendido, experimentado e aceite sao
exclusivos deste modelo.

Fonseca (2021) sublinha a logica subjacente ao desenvolvimento profissional “[n]a
frequéncia de cursos mas também [n]a realizacio de atividades como projetos, troca de
experiéncias e leituras, reflexoes, da-se especial atengdo as potencialidades do professor, foca-se
o saber no seu todo (aspetos cognitivos, afetivos e relacionais), a teoria e pratica estao
interligadas e o movimento ¢ de dentro para fora” (p. 0).

Numa publicagio recente (Gaudreau ez 4/, 2021), encontra-se um excelente contributo
para a reflexao sobre o desenvolvimento profissional continuo, identificando-o como um
processo de aprendizagem, mas também como um processo identitirio. As necessidades
associadas ao desenvolvimento profissional sao elencadas neste estudo, desde a transferéncia de
conhecimentos na formacao inicial, aos desafios associados a sua incompletude ou aos
desajustes entre a formacao inicial e a realidade ou ainda as reflexdes que a pratica no terreno
origina. Por outro lado, reflete-se sobre os diversos tipos de modalidades de formacao continua
(pontual, a distancia, acreditada ou nao), a par das exigéncias dos diversos dominios
profissionais, fazendo depender o efeito destas no desenvolvimento profissional das dimensoes
cognitiva, motivacional e emocional. Equacionam-se variadas modalidades de assisténcia

profissional e apresentam-se exemplos de atividades de formagdo e acompanhamento que



podem ser promovidas. A monitorizagao e modelos de avaliagao sio também objeto de reflexao
neste estudo.

No concernente ao conceito de formagao continua, Day (2001) define-o, ja no inicio do
século XXI, “como um acontecimento planeado, um conjunto de eventos ou um programa
amplo de aprendizagens acreditadas e ndo acreditadas, de modo a distingui-la de actividades
menos formais de desenvolvimento profissional dentro da escola, de redes de parcerias dentro
e fora da escola” (p. 203), cujo objetivo é “proporcionar uma aprendizagem intensiva, durante
um periodo de tempo, e, apesar de poder ser planeada em conjunto, tem geralmente um lider
nomeado cuja funcdo consiste em facilitar, mas também estimular, a aprendizagem de uma
forma activa” (p. 204).

Partindo desta definicdo de Day percebe-se que as politicas de formagdao dos docentes
tém vindo a sofrer alteracOes e a ser repensadas em consequéncia das mudangas e da evolugao
que a sociedade do conhecimento e o progresso digital exigem.

A formagao, entendida como transmissao de conteudos necessarios ao desempenho da
profissao docente, e¢ conducente a aquisicio de um grau de licenciatura que habilita
profissionalmente os estudantes para aquela profissio é manifestamente insuficiente para
garantir o cabal desempenho das suas fungoes ao longo da vida, como muitos investigadores
constataram (Forte, 2005; Gama, 2013b; Neves, 2007; Pata, 2012; Presidéncia Portuguesa do
Conselho da Uniao Europeia, 2007).

Névoa (2011), ao analisar a evolugao da formagao dos professores, constata que a
formagao passava pela dimensao tedrica e pedagdgica com a realizacdo de estagios nas escolas,
alertando para a necessidade de alteracao deste modelo, no sentido de promover a reflexdo para
transformar a acio.

A formagao continua de docentes seguiu, até certo ponto, a mesma racionalidade que o
processo de ensino, baseando-se numa légica de transmissao de saberes e conhecimento,
quando deveria suportar-se num processo de integracao e constru¢io de conhecimentos e
saberes (Mesquita-Pires, 2011).

Nesta logica, a formagao centra-se no docente, enquanto individuo que pode progredir
no seu trabalho, adquirir e aprofundar competéncias individuais, sem que necessariamente esta
evolugao pessoal surta efeitos positivos na organizagao em que desenvolve a sua atividade
profissional (Formosinho, Machado e Mesquita, 2014; J. Machado, 2018; Viegas, 2019).

O articulado legislativo do Decreto-Lei 22/2014, de 11 de fevereiro, altera a visdo
instrumental e funcional da formacao continua dos docentes. Os Centros de Formacio, criados

em 1992, nortearam a sua a¢ao de forma distinta. Se de 1992 até 2014 proviam, em fungio do
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financiamento e das propostas da tutela, a formagao as escolas associadas, devem agora
desenvolver a sua a¢ao em fungdo da ac¢do estratégica das escolas associadas e dos seus projetos
educativos. Apesar destas alteragoes, continua a ser a dimensao didatica a mais relevante para
efeitos de progressio na carreira, pois “a componente da formagao continua incide em, pelo
menos, 50% na dimensao cientifica e pedagogica” (artigo 9. do RJFC).

Deste modo privilegiam-se as relacdes/interacdes entre os docentes da mesma drea de
docéncia, sendo aquelas as atividades promotoras de desenvolvimento da organizagao e de
aperfeicoamento profissional.

Concebida a formagao profissional continua numa légica de contributo para o
desenvolvimento organizacional, tal ndo significa que nao responda, concomitantemente, as
necessidades de desenvolvimento pessoal dos docentes. No entanto, esta dimensao devera
sujeitar-se as necessidades da organizacio, sendo a formacao continua dos docentes articulada
com o projeto educativo em conexdo com os CFAE, visando a melhoria da qualidade da
educacio e dos resultados dos alunos.

As politicas de formac¢ao continua de uma organizagdo escolar, dependentes do seu
projeto educativo e do seu contexto especifico, constituem um meio de ultrapassar a dimensio
instrumental e estandardizada da formacao (Canario, 1992; Casanova, 2015; Fonseca, 2021;
Gama, 2013; Machado, 1999; ; Mucharreira, 2016; Mucharreira, 2017 Pata, 2012). Estas politicas
fomentam praticas reflexivas e comunicacionais dos docentes que deixam de ser encarados
como recetaculos de formagao e passam a construir novos saberes a partir da formagao continua
que recebem, contribuindo para a evolucao da organizagiao a que pertencem.

O processo formativo dos docentes deve, portanto, revestir-se de um carater sistematico,
permanente, continuo, traduzindo-se quer no aperfeicoamento individual, quer no crescimento
profissional.

A formagao continua e a formagiao especializada consubstanciam duas modalidades
diferentes que suportam o desenvolvimento profissional. A formagao continua pode assumir-
se como formagao organizada em 4reas diversas e com duragao variavel no tocante ao nimero
de horas; ja a formagao especializada pode realizar-se também em determinadas areas, mas com
duracgdo e profundidade maior, habilitando, em alguns casos, os docentes para o exercicio de
funcoes especificas. Neste ultimo caso, a responsabilidade cabe as instituicdes de ensino
superior que organizam cursos de pos-graduaciao ou mestrado em diversas areas de formagao.

Esta organizacdo esta estipulada legalmente no Estatuto da Carreira Docente (ECD),
aprovado pelo Decreto-Lei n.° 139/A/90, de 28 de abril, alterado em 2012, pelo Decreto-Lei

n.° 41, diploma que sustenta e regulamenta a profissao docente. Nele se reforca o direito a
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formacao e se define a fungao da formagao continua que “[se] destina a assegurar a actualizagao,
o aperfeicoamento, a reconversio e o apoio a actividade profissional do pessoal docente,
visando ainda objectivos de desenvolvimento na carreira e de mobilidade nos termos do
presente Estatuto. 2 - A formagao continua deve ser planeada de forma a promover o
desenvolvimento das competéncias profissionais do docente” (art. 15.°).

De tudo isto ressalta a importancia de criar oportunidades para os professores
aprenderem uns com os outros, especialmente com os colegas que exercem a sua atividade
noutros dominios curriculares ou noutros niveis de escolaridade (Marcelo Garcia, 2009).

Neste sentido, é na colaboracio docente que deve assentar o desenvolvimento
organizacional a par do aperfeicoamento profissional (Abelha & Machado, 2018; Machado,
2018). E fundamental, pois, criar oportunidades para que os docentes trabalhem de forma
colaborativa, reflitam sobre os problemas das suas organizagdes e as necessidades formativas
que lhes podem dar resposta (L. M. Silva & Andrade, 2010). A constru¢dao de comunidades de
aprendizagem ou comunidades de pratica, cuja dimensao informal é significativa, pode bem
contribuir para a solugao de problemas que emergem no seio das organiza¢des, bem como a
constituicao de equipas de formadores que internamente possam contribuir para a criagdo e
solucdes em contexto.

Os ultimos relatérios da OCDE (2019, 2020) mostram a relagao entre o reconhecimento,
o bem-estar, decorrente das condigoes salariais e da progressiao na carreira, e a satisfagao dos
docentes e o seu desenvolvimento profissional continuo. De acordo com o volume I, ha
sistemas educacionais que incentivam a progressao na carreira com aumentos salariais e
gratifica¢oes, promovendo, deste modo, a formacao docente e o consequente desenvolvimento
profissional continuo.

De igual modo, advoga Imbernén (2006) que admite a importancia que a melhoria de
salarios, estruturas, participagao, carreira, clima organizacional, legislacao trabalhista, podem ter
para o desenvolvimento profissional dos docentes. Mas ja antes, Barroso (1997) observa o
contributo que a criagdo de condigdes da para que os trabalhadores possam tomar decisGes e
traduzam as suas aprendizagens em ac¢ao ao servico das organizag¢oes que tém de saber valorizar
as experiéncias dos seus funcionarios.

Relativamente a aprendizagem ao longo da vida, reconhece-se que detém um papel
preponderante para o desenvolvimento profissional, constituindo o trabalho colaborativo e a
supervisao estratégias fundamentais para a evolugiao das organizagdes (Alarcao, 2014). Esta
dinamica reveste-se de efeitos positivos na eficacia e eficiéncia do trabalho desenvolvido nas

organizagoes, além de promover a melhoria do processo de ensino-aprendizagem. Sabe-se, no
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entanto, que as praticas de trabalho colaborativo nao sio uma realidade nas escolas, pelo
contrario, os docentes trabalham isoladamente. Para isto contribui também a organizagdao do
trabalho nas escolas que, muitas vezes, nio contempla espago e tempo para que este trabalho
colaborativo se desenrole (E. Mesquita e a/, 2015a; L. M. Silva & Andrade, 2010; P. R.
Mucharreira, 2016).

Os estudos da OCDE (OCDE, 2009; Schleicher, 2020) insistem na importancia da
aprendizagem ao longo da vida, experimentada pelos professores que aprendem com outros
professores, participando das decisoes dos seus contextos educativos. A possibilidade da
assunc¢do de responsabilidades de lideranca e a criagdo de oportunidades de progressao na
carreira revelaram-se condi¢oes fundamentais para o bem-estar dos docentes e
consequentemente para o seu desenvolvimento profissional (Schleicher, 2020).

Considerando o exposto, a formacao inicial dos docentes revela-se insuficiente para as
exigéncias crescentes que a evolugao da sociedade do conhecimento requer da classe. O docente
¢ chamado a desempenhar novos papéis para os quais tem de se preparar ao longo do exercicio
da profissao. As mudangas sociais, econdmicas e tecnoldgicas sao apenas exemplos de
transformagoes que requerem uma atualizagdo de conhecimentos e de competéncias pessoais e
profissionais dos docentes (J. Machado, 1999). A aprendizagem ao longo do ciclo de vida do
docente é, pois, imprescindivel, estando condicionada necessariamente pela prépria evolugao
das crencas e concecdes dos docentes em exercicio. A cultura das escolas e dos docentes, como
defende Roldao (2007), condiciona a pratica de colaboragido entre pares e, por conseguinte, a
melhoria das aprendizagens.

Em sintese, a formagao inicial entende-se como o curso estruturado que confere o grau
que permite o reconhecimento do profissional docente como apto para o exercicio da sua
profissao. Ja a formacgao continua faz parte integrante do desenvolvimento profissional docente.
Esta formacao distingue-se da inicial, surgindo de forma estruturada (em cursos de formacao,
oficinas e outras modalidades). Ademais, permite a progressao na carreira, através da sua
frequéncia num nimero de horas que vai das 25 as 50, dependendo do escalio em que o docente
se encontra. No entanto, além desta dimensao formal para a aquisicdo de conhecimentos e
desenvolvimento de competéncias didaticas e pedagogicas, o desenvolvimento profissional
integra ainda outras experiéncias/atividades de reflexdo/acdo informais, decorrentes de um
trabalho colaborativo desenvolvido pelos docentes no seu contexto de escola/agrupamento

(comunidades de pratica, também).
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1.2 Etapas da formacao continua em Portugal

A tomada de consciéncia de que a aprendizagem ao longo da vida ¢ importante para o
exercicio cabal das fungdes da profissio docente exige que as entidades governamentais
promovam formacdo continua que garanta a promogao e desenvolvimento de competéncias
necessarias e atualizadas na profissio docente, mas nem sempre aconteceu assim.

O sistema de formagao continua de educadores de infancia e professores dos Ensinos
Basico e Secundario esta prestes a completar trés décadas de existéncia. Este sistema pretendeu
dar resposta as necessidades da massificagao do ensino e do consequente desenvolvimento da
docéncia em Portugal (Lopes ez al., 2011; Santos, 2009).

Antes de mais, é importante compreender que a questao da formagao, neste caso, sera
tratada em duas vertentes, por um lado, como processo de desenvolvimento e estruturagao dos
docentes, resultante do efeito de maturagao interna e da possibilidade de aprendizagem através
das experiéncias dos sujeitos; e, por outro, como acao da instituicio de formacao, enquanto
estrutura organizativa que planifica e desenvolve atividades formativas.

Ao longo desta seccdo serdo apresentadas quatro fases de evolugao da formagao continua
em Portugal, desde a formalizagao da formagao continua e criacio dos Centros de Formacao de
Associagao de Escolas (CFAE), passando pela criacao do Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formacio Continua (CCPFC), integrando nesta fase a reorganizacio da rede publica de
estabelecimentos escolares e a reordenagao e consequente reducao dos CFAE, havendo ainda a
registar nesta fase a criacio da modalidade de A¢ao de Formacao de Curta Duragao (ACD) e
algumas alteragoes ao RJFCP. Por fim, na dltima fase, assistiu-se ao refor¢o do papel dos CFAE
na aplicagao das politicas educativas governamentais.

1.2.1. Do projeto a formalizacdo da formacéo continua em Portugal

A Lei de Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86, de 14 de outubro, alterada
posteriormente, estabelece os principios gerais que norteiam a formagao e que estipulam que
ela seja continua, flexivel e participada, desempenhando um papel complementar relativamente
a formagao inicial, garantindo assim a atualizag¢ao constante dos educadores e dos docentes. No
artigo 30.° no ponto 1, refere-se a ideia de que esta formagao deve conduzir os docentes a uma
pratica reflexiva e continuada de “auto-informagdo e auto-aprendizagem”. Por outro lado,
assume-se a formac¢ao como um direito dos docentes, devendo a mesma ser diversificada para
“assegurar o complemento, aprofundamento e atualizacdo de conhecimento e competéncias
profissionais”, garantindo concomitantemente a mobilidade e progressio na carreira

(Formosinho & Araujo, 2011; Lopes e# al., 2011; Santos, 2009).
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Se os docentes tém de realizar formagao, é necessario regula-la, sendo para o efeito
publicada a Lein.° 43/89, de 11 de outubro, que estabelece o ordenamento juridico da formagao
continua dos educadores e dos professores, definindo perfis profissionais, reiterando a ideia de
que se trata de um direito, mas acrescentando a de dever, constituindo condi¢ao de progressio
na carreira. Destaca-se neste documento a importancia da formagao continua na area cientifica
e pedagogica (Formosinho & Araujo, 2011; Lopes ez al., 2011).

O Decreto-Lei n.° 139 A-/90 de 28 de abril (Decreto-Lei 139-A/1990 - Estatuto Da
Carreira Docente Do Ministério de Educacio, 1990), o Estatuto da Carreira dos Educadores de
Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, refere-se a formac¢io continua
como modalidade de formagao, a par com a formacao inicial e a formagao especializada (Lopes
et al., 2011; Santos, 2009).

Estas condigoes exigem que os docentes se desenvolvam profissionalmente, invistam na
sua formacdo ao longo da vida e, para tal, surgem os Centros de Formacio Continua, entre
outras associagoes, organizagoes e institui¢oes.

Assim sendo, o Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de novembro (Decreto-Lei n.° 249/92
Regime Juridico Da Formagao Continua Do Ministério Da Educag¢ao, 1992), que aprova o
regime juridico da formagao continua de professores (RJFCP), constitui o primeiro passo para
o momento inaugural, por exceléncia, da Formagao Continua em Portugal.

Nele se estabelecem os principios que regem a formagao continua, as areas sobre as quais
deve incidir a formacao, definem-se também as diversas modalidades de formagao, no artigo
7.°. Assim, as a¢oes podem assumir a modalidade de: a) Cursos de formagao; b) Médulos de
formacio; c) Frequéncia de disciplinas singulares no ensino superior; d) Seminarios; ¢) Oficinas
de formagao; f) Estagios; g) Projetos; h) Circulos de estudos. Estas modalidades permanecerao
assim até ao Regime Juridico da Formagao Continua de 2014.

No documento determinam-se igualmente os niveis (iniciagdo, aprofundamento,
especializagdao) que as formagoes podem assumir. Além disso, dependendo a progressio na
carreira docente desta formagao, estipula-se igualmente o processo de avaliagio dos docentes e
a atribuicio de créditos em funcao dela (Formosinho & Araujo, 2011; Lopes ¢ al., 2011; Santos,
2009).

Neste diploma legal estabelecem-se também os objetivos da formagao continua,
comec¢ando pela melhoria da qualidade de ensino, pela atualizagao e aprofundamento dos
conhecimentos na sua dupla vertente, tedrica e pratica, o aperfeicoamento da componente

profissional e pedagogica, o incentivo a autoformacao, a pratica de investigacio e inovagao
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educacional, e, por fim, a viabilizacdo da reconversao profissional e a mobilidade entre niveis e
graus de ensino e grupos de docéncia.

As areas de formagao sio abrangentes, contemplando designadamente no seu artigo 6.°
“a) ciéncias da educagao e ciéncias da especialidade que constituam matéria de ensino nos varios
niveis a que se reporta o presente diploma; b) pratica e investigacao pedagdgica nos diferentes
dominios da docéncia; c) , formagao pessoal deontoldgica e sociocultural; d) lingua e cultura
portuguesa; e) técnicas e tecnologias de comunica¢ao” (RJFCP, Diario da Republica, 1.%série, A,
1992, p.5176(4)-5176(5)).

Este diploma criou um Conselho Coordenador de Formagao Continua (CCFC) a quem
competia, entre muitas fungées, “coordenar, avaliar e superintender nas agdes de formagio
continua de professores a nivel nacional”. Demais, legitimou a possibilidade de criacdo de
Centros de Formacio de Associacdes de Escolas (CFAE) como entidades formadoras. As
institui¢des de ensino superior, bem como os servicos da administragdo central ou regional
estavam dispensados do processo de candidatura a acreditaciao enquanto entidades formadoras,
no entanto as suas agoes de formacgao teriam também de ser submetidas ao processo de
creditagao. Também as institui¢oes de ensino superior particular e cooperativo, bem como os
centros de associagdes profissionais ou clentificas, faziam parte de uma politica de
descentralizagao da formacao e de promocgiao de melhoria da qualidade do ensino.

No plano tedrico, no artigo 4.° do RJFCP, preconiza-se a liberdade de iniciativa das
institui¢des no ambito da formagao; a autonomia cientifico-pedagdgica na conce¢ao e execugao
de modelos de formagdo; a adequagdo ao sistema educativo; a associa¢ao entre escolas,
desenvolvendo a sua autonomia e favorecendo a sua insercao comunitaria e a valorizaciao da
comunidade educativa.

Para regulamentar a atividade dos Centros de Formagdo das Associagoes de Escolas
(CFAE), publica-se a Lei n.° 60/93, de 20 de agosto (Lei n.° 60/93 Da Assembleia Da Republica,
1993). Este diploma legal procede também a alteragdes no que respeita as areas de formagao.
Assim a alinea b) do artigo 6.° passa a ter a seguinte reda¢ao “Pratica e investigacao pedagogica
e didatica nos diferentes dominios da docéncia”. Sublinhe-se, neste enquadramento legislativo,
a gestao unipessoal dos CFAE, o que condiciona, naturalmente, a sua agao, uma vez que o
Diretor nao dedica todo o seu tempo a esta gestao, mantendo parte da sua atividade docente.

Com a entrada de Portugal no 1.° Quadro Comunitario de Apoio, o Programa de
Desenvolvimento Educativo para Portugal (PRODEP) permite o financiamento da formagao
continua de professores. No sentido de prover formag¢ao continua aos professores, também no

ambito das tecnologias de informagao, surgiu em 1992 o Programa FOCO, inserido na medida
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1.3. Um objetivo estipulado para este projeto foi o “apoio a formagao continua de professores,
por forma a facilitar o acesso e a utiliza¢do das tecnologias de informagio e a desenvolver as
competéncias pedagdgicas e culturais para um nivel 6timo de desempenho do processo de
ensino-aprendizagem” (Ministério da Educacao, 1990, p. 10630). Assim se garantiu a formagao
continua de professores gratuitamente. Nesta primeira fase, o FOCO assegurava o apoio
logistico e administrativo ao funcionamento do CCFC. Trata-se de uma estrutura de
coordenagao que executa a analise técnico-pedagdgica dos processos de acreditagao. No quadro
desta iniciativa, surge ainda em 1993 o Projeto FORJA; no entanto, a sua agao foi muito limitada,
no tocante a oferta de a¢oes de formacao continua (Ponte, 1994).

Atendendo ao exposto, as expectativas iniciais, associadas a agao dos CFAE, enquanto
organizag¢oes dotadas de autonomia, em estreita articulagio com a Reforma Educativa que se
pretendia, desvaneceram-se quando se percebeu a dependéncia destas entidades do
financiamento e das ofertas formativas da tutela.

Canario (1994) apresenta do seguinte modo os CFAE:

pelo conjunto de recursos humanos, financeiros e materiais, que mobilizam, pelos
efeitos esperados, ao nivel das escolas e professores, pela importincia que lhes é
conferida pelas autoridades educativas, configuram-se nio como «mais uma
inovac¢doy, mas como uma mudanca de cariz estratégico, relativamente ao futuro
quer do sistema escolar, quer da (re)construgdo da profissionalidade docente (p.20).

Note-se que ja Viegas (2007) antevia a importancia da formagao ao longo da vida como

promotora da requalificagio de pessoas e da aquisi¢do de competéncias, capacitando para os
desafios impostos pela transformagdo da natureza do trabalho e preparando para a adaptagao
que a mobilidade e flexibilidade desse mundo exigiria.

Contudo, estas imagens niao passam de uma ilusao, como demonstra Rodrigues (2014),
ao refletir sobre a gestio do processo de formacao, dado que “A maioria das agdes que 0s
professores tém realizado segue o modelo escolar, sendo o professor um mero consumidor de
conhecimentos, a utilidade e aplicabilidade das agdes frequentadas, muitas vezes, é nula ou
pouco relevante para a pratica profissional.”(p.20).

A associacdo da formagdo continua a um processo meramente burocratico decorreu
também da legislacio que regulamentava a progtressao dos docentes, o Decteto-Lei n.° 139/90,
de 28 de abril, na redacao do seu 43.° artigo. As unidades de crédito contabilizadas para
progtessao foram definidas pelo Dectreto-Regulamentar n.° 29/92, de 9 de novembro. Ademais,
estabeleceu os requisitos minimos para a transicio de escaldes ¢ o numero de anos de
permanéncia em cada escalao (Santos, 2009).

Os CFAE tornaram-se, assim, primordialmente, executores dos planos financiados pelo

PRODEDP, oferecendo a formagao definida como prioritaria pela administracio central, em
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func¢ao da evolugao do sistema educativo (Viegas, 2007) ou, nas palavras de Barroso e Canario
(1999, p.406), “as «associagoes de escolas» (...) nao passaram de um somatorio de escolas, sem
qualquer identidade de interesses comuns”.

Para esta situac¢do, decerto, tera contribuido o facto de estar na dependéncia dos Diretores
dos CFAE a generalidade das agoes com vista a gestdo da formagao, dispondo para o efeito de
uma dispensa parcial da componente letiva.

1.2.2. Uma nova etapa - criacdo do Conselho Cientifico-Pedagogico da

Formacdo Continua

O Decreto-Lei n.° 274/94, de 28 de outubro, (Decreto-Lei n.° 274/1994 Do Ministério
Da Educacao, 1994) criou o Conselho Cientifico-Pedagégico de Formagao Continua (CCPFC)
que substituiria o Conselho Coordenador. A sua independéncia para acreditar ag¢oes de
formacdo e entidades formadoras, torna-o mais operacional e atribui-lhe responsabilidades no
ambito do acompanhamento e da avaliagao da forma¢io continua (Formosinho & Araujo, 2011;
Lopes ez al., 2011; Santos, 2009). Posto isto, a partir de 1994, cabe-lhe avalizar a qualidade da
formacio continua nos CFAE do pais (Santos, 2009). Sob este regime legal, diminuem as areas
de formacgao, desaparecendo as tecnologias da comunicagao e a lingua e cultura portuguesas.
Assim sendo, do artigo 6.° passam a constar as seguintes areas “a) Ciéncias da especialidade que
constituam matéria de ensino nos varios niveis a que se reporta o presente diploma; b) Ciéncias
da Educagio; c) Pratica e investigagio pedagdgica e didatica nos diferentes dominios da
docéncia; d) Formagdo pessoal e deontoldgica”. Na area b) inclui-se o dominio B15 -
Tecnologia e Comunica¢io Educativa e na area C, os dominios C14 — Tecnologias Educativas
(Aplicagoes de Eletronica Digital), C15 — Tecnologias Educativas (Informatica e Aplicagoes
Informaticas), C16 — Tecnologias Educativas (Meios Audiovisuais) e C17 — Tecnologias
Educativas (Outro a Especificar). Depende, assim, do CCPFC a acreditacao dos formadores e
das acoes de formacio.

As dificuldades na agilizagao dos processos conduziram a ajustamentos e reformulacoes
nos procedimentos que passaram pela cessacio de fungbes atribuidas ao FOCO e a
simplificagao na organizag¢ao do trabalho do CCPFC.

A constituicio do CCPFC ¢ alterada pelo Decreto-Lei n.° 207/96, de 2 de novembro,
(Decreto-Lei n.° 207/1996 Do Ministério Da Educagio, 1996), determinando também a sua
composicao: duas sec¢oes, a saber, a da coordenagao da formacao continua e a da coordenagao
da formacao especializada. No preambulo deste documento destaca-se a estreita articulagao do
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes com o trabalho desenvolvido em contexto

dos estabelecimentos de educacio ou ensino (Neves, 2007).
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Por outro lado, o Conselho de Formagao Continua (CFC) passa a constituir um 6rgao
de consulta, relativamente as opgoes do foro da politica de formagao continua de professores.
Neste diploma, sublinha-se a tendéncia do anterior documento, ou seja, o facto de as técnicas e
as tecnologias de comunica¢ido perderem autonomia enquanto area de formacio continua
independente. Com ligeiras alteragdes nas alineas a) e d), as areas de formagdao mantém-se as
mesmas. A redagao da alinea a) passa a ser “Ciéncias da especialidade que constituam matéria
curricular nos varios niveis de educagao e ensino a que se reporta o presente diploma;” e a alinea
d) “Formagao pessoal, deontologica e sdcio-cultural.”

O quadro legislativo publicado requeria uma agao interventiva dos diversos atores no
sentido de valorizar a construcao de dinamicas autbnomas centradas nas necessidades locais,
intimamente conectadas com os projetos educativos das escolas associadas aos CFAE. Os
planos de formagao concebidos com o contributo dos docentes poderiam destarte resolver
problemas identificados nas escolas, através dos seus projetos educativos. Como defende Viegas
(2007)

Nalguns casos, os CFAE’s passaram de uma condicio virtual a verdadeiros centros
de recursos de formacdo, com espacos, instalagdes, equipamentos e recursos
humanos, organizaram-se em redes, construiram parcerias e estabeleceram
protocolos com outras entidades formadoras, num compromisso entre um modelo
ainda burocratizado e um outro modelo mais democratico, que ja reconhece
importancia aos destinatarios da formacao e as expectativas criadas, aos fenémenos
de cooperagio e de participacio (p.228).
Entre 1996 e 2005, foram introduzidas duas alteracdes a Lei de Bases do Sistema

Educativo: uma em decurso da publicacio da Lei n.° 115/97, de 19 de setembro (Lei n.o 115/97
- Alteracio a Lei n.o 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases Do Sistema Educativo) Da
Assembleia Da Republica, 1997); outra em consequéncia da promulgacio da Lei n.° 49/2005,
de 30 de agosto (Lei N° 49/2005. Segunda Alteracdo a Lei de Bases Do Sistema Educativo e
Primeira Alteracao a Lei de Bases Do Financiamento Do Ensino Superior Da Assembleia Da
Republica, 2005).

Apbs 1996, o regime juridico convergiu para uma estabilizagao, sofrendo acertos pontuais,
desde logo com a publicagao do Decreto-Lei n.° 155/99, de 10 de maio (Dectreto-Lei n.°
240/2001 Do Ministério Da Educacio, 2001). No entanto, o Conselho Nacional de Educagio
(CCPFC, 2002, p.83), num trabalho que pretendia avaliar o sistema da formacdo continua de
professores, identificou, entre outros aspetos criticos no sistema de formacao, “ii) a falta de

rigor no levantamento de necessidades de formacao de professores, de forma a organizar a

formacao a partir dos projectos de escola, das areas de actividade profissional e das motivacoes
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e interesses de desenvolvimento profissional; i) e o relacionamento da formagao com o
trabalho que o professor desenvolve dentro da classe ou na gestao institucional”.

Neves (2007) elenca os motivos, desde as aspiragoes e necessidades individuais, passando
pelas motivagoes para a frequéncia das a¢oes de formagao, decorrentes do processo de avaliagao
docente, que justificam o distanciamento entre as reais necessidades de formagao e as propostas
de formacio continua.

Ja em 2005 um estudo realizado pelo Instituto de Estudos Sociais ¢ Econémicos
recomendava aos CFAE, como assinala Neves (2007):

um redimensionamento da sua acgdo e co-responsabilizacio, quanto ao
desenvolvimento da Escola, enquanto organizagio aprendente que precisa adequar-
se as exigéncias e desafios de uma sociedade mais moderna e global. Impde-se,
portanto, reflectir sobre as praticas formativas, sobre a influéncia da formacéo no
desempenho dos professores, no seu desenvolvimento pessoal e profissional e no
desenvolvimento organizacional da escola, reforcando a sua accio geradora de
sucesso educativo real e eficaz nos alunos, em particular, e na comunidade educativa,
em geral (p.42).
Depois de um periodo em que a formagao foi ao encontro dos interesses e necessidades

das organizacoes, em que os docentes dispuseram de formacgao que identificavam como a que
podia responder aos seus problemas, em horarios adequados e sem a pressdo para aquisicao de
créditos, Viegas (2007) constata a existéncia de um perfodo de retrocesso pelo facto de a
formacdo continua estar refém de um financiamento que promove a oferta formativa em
sistema de “menus”, em func¢ao das areas prioritarias estabelecidas por instancias superiores, e
regressar a imposicdo de créditos para progressao na carreira. Tudo isto pde em causa a
autonomia dos CFAE e a capacidade de resposta adequada as necessidades de formacao
identificadas pelas docentes e pelas associagoes de escolas. A diminuigao das verbas do Fundo
Social Europeu comega a fazer-se sentir a partit de 2007. Esta situacao revelar-se-4 uma
oportunidade para os CFAE mostrarem a sua vitalidade e importancia.

1.2.3. Periodo de mudancas

Inicia-se, naquele ano de 2007, uma nova etapa da formagao continua, que corresponde
ao terceiro ciclo dos CFAE, de acordo com Oliveira (2021), com a publicacdo de alteracSes ao
Estatuto da Carreira Docente (ECD), através do Decreto-Lei n.° 15/2007, de 19 de janeiro,
(Decreto-Lei n.°15/2007 Do Ministério Da Educacio, 2007). No concernente as areas de
formacdo continua, no artigo 6.° surge uma alteracdo, passando a alinea d) a ter a seguinte
redagao “Formagao ética e deontoldgica”. Além disso, este diploma estabelece uma relagao de
dependéncia entre a aquisi¢ao de formacao e a progressao dos docentes na carreira, valorizando-

se aquela que incide sobre a vertente cientifico-pedagogica.
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Santos (2009) atenta na perversidade desta relacio, ao referir que "Os mecanismos de
progressao na carreira por simples acumulagao de créditos geraram algumas situagdes perversas
de falta de uma correspondéncia entre as agoes de formagao frequentadas pelos professores e
as suas necessidades reais de formacio" (p.42).

A publica¢do do Decreto-Lei n.° 75/ 2008, de 22 de abril - Novo Regime de Autonomia,
Administracio e Gestido das Escolas, (Decreto-Lei n.° 75/2008 Do Ministério Da Educagio,
2008) que reorganiza a rede publica de estabelecimentos escolares, é acompanhada de legislacao,
designadamente o Despacho n.” 18038 e o Despacho n.” 18039, os dois de 4 de julho de 2008,
(Despacho n.” 18038 Do Ministério Da Educagao, 2008), que visa a reordenacao e reducao dos
CFAE e que consagra a elaboragdo dos seus planos de formagao em clara dependéncia com os
planos de formagdo das escolas associadas. Recorde-se que, no ano seguinte, é publicada uma
nova alteracio a Lei de Bases do Sistema Educativo, através da promulgacio da Lei n.° 85/2009,
de 27 de agosto (Lei n.° 85/2009 Da Assembleia Da Republica, 2009), estabelecendo a
escolaridade obrigatéria para as criangas e jovens e consagrando a universalidade da Educagao
Pré-Escolar. Na Zona Norte, por exemplo, dos 67 CFAE, existentes antes deste processo,
formaram-se 32. A redugio foi superior a 50%, o que podera ter contribuido para uma gestio
mais facil.

Entretanto, o Despacho n.° 2609/2009, de 12 de janeiro, (Despacho n.° 2609/2009 Do
Secretario de Estado Da Educagao, 2009), condiciona as opgdes de formagao dos docentes que
ttm de suportar a sua formacdo continua, dado que, nos anos seguintes, nio havera
financiamento publico. Assim, muitos docentes contribuiram pro bono para a formagao dos
colegas, disponibilizando as suas competéncias de formadores aos CFAE da sua drea de
influéncia.

1.2.4. Reforgo do papel dos CFAE

Com o Decreto Regulamentar n.° 26/ 2012, de 21 de fevereiro (Dectreto Regulamentar
n.°26 Do Conselho de Ministros, 2012), estabelece-se um novo regime de avaliagdio do
desempenho docente, obrigando este a criagao de uma bolsa de avaliadores externos, cuja gestao
e coordenagao passam pelo Diretor do CFAE, como se compreende pelo Despacho normativo
n.° 24/ 2012 de 26 de outubro (Despacho Normativo n.” 24/2012 Do Secretario de Estado Do
Ensino e Da Administracao Escolar, 2012).

Em 2013, ap6s a publica¢ao da Recomendagao sobre Formagao Continua de Educadores
de Infancia e Professores dos Ensinos Bésico e Secundirio n.° 4/ 2013 (Recomendacio n.°
4/2013 Do Conselho Nacional de Educagao, 2013), inicia-se uma nova etapa da formacio

continua em Portugal, com o Decreto-Lei n.° 22/ 2014 de 11 de fevereiro, através do qual se

20



revoga o Decreto-Lei n.° 249/92, (Decreto-Lei n.° 249/92 Regime Juridico Da Formacio
Continua Do Ministério Da Educagao, 1992), consubstanciando um “novo paradigma para o
sistema da formacdo continua”, focado na melhoria da qualidade de desempenho dos
professores e centrado nas prioridades das escolas e no desenvolvimento profissional dos
docentes, em estreita conexao com “os objetivos da politica educativa transnacional, nacional e
local”.

Este diploma integra novas areas de formagao continua e as tecnologias recuperam a sua
independéncia, como se pode constatar pela redagio do artigo 6.° “a) Area da docéncia, ou seja,
areas do conhecimento, que constituem matérias curriculares nos varios niveis de ensino; b)
Pratica pedagodgica e didatica na docéncia, designadamente a formagdo no dominio da
organizac¢ao e gestdo da sala de aula; ¢) Formagao educacional geral e das organizagoes
educativas; d) Administracio escolar e administracio educacional; e) Lideranca, coordenacio e
supervisao pedagogica; f) Formagdo ética e deontologica; g) Tecnologias da informagao e
comunicacao aplicadas a didaticas especificas ou a gestao escolar”.

Neste articulado legal merece destaque a altera¢do associada as modalidades de formagao,
que agora podem consubstanciar-se em: a) Cursos de formacao; b) Oficinas de formagio; c)
Circulos de estudos; d) Ag¢oes de curta duracdo. Os estagios e projetos poderao, mediante
solicitagao, ser acreditadas pelo Conselho Cientifico-Pedagégico da Formagao Continua
(CCPFC).

Daqui em diante, os CFAE terao um papel cada vez mais preponderante na articulagio
entre a tutela e as escolas associadas, no ambito da formac¢ao continua e do desenvolvimento
profissional dos docentes. A redefini¢io do seu papel institui-se no Decreto-Lei n.° 127/ 2015,
de 7 de julho, (Decreto-Lei n.” 127/2015 Do Ministério Da Educacgio e Ciéncia, 2015), que
aprova as regras de constitui¢dao, as competéncias e o funcionamento dos CFAE. Assim, pela
primeira vez, em diploma proprio, se visa capacitar os CFAE para “proporcionar um servico de
formagdo continua orientado para o desenvolvimento profissional, a atualizagdao cientifica e
pedagdgica ao longo da vida, a melhoria do ensino e uma maior eficicia nos processos de
lideranca, gestao e organizagao das escolas” (p. 4678).

Ainda no referido ano publica-se o Despacho n.° 5418/ 2015, de 22 de maio, (Despacho n.°
5418/2015 Do Gabinetes Do Secretirio de Estado Do Ensino e Da Administracao Escolar e
Do Ensino Basico e Secundario, 2015), que estabelece a correspondéncia entre as areas de
formacio previstas no 5.° do Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro, (Decreto-Lei n.°
22/2014 Do Ministério Da Educacio e Ciéncia, 2014) e as areas de formacio anteriores a

publica¢ao do referido decreto, conforme se verifica na Tabela 1.

21



Tabela 1: Correspondéncia entre as areas de formacio continua (Ministério da Educacio e Ciéncia, 2014)

Areas de formagio de acordo com o artigo 5.° do | Areas de formagio anteriores a publicagio do

Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro

a) Area de docéncia, ou seja, areas do conhecimento, que | a) Ciéncias e especialidade que constituam matéria
constituem matérias curriculares nos varios niveis de curricular nos varios niveis de educagao e ensino;
ensino; b) Pratica e investigacdo pedagogica e didatica nos

b) Pratica pedagbgica e diditica na docéncia, diferentes dominios da docéncia;

designadamente a formac¢do no dominio da | ¢) Ciéncias da educacao;
organizagao; d) Formacio ética e deontolégica.

c) Formagao educacional geral e das organizacoes
educativas;

d) Administracdo escolar e administracao educacional;

e) Lideranca, coordenacao e supervisio pedagogica;

f) Formacao ética e deontologica;

2) Tecnologias da informacao e comunicagao aplicadas a

didaticas especificas ou a gestdo escolar.

Em 2016 é regulamentado o processo de acreditacio de formadores/as, de acordo com
o Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro, (Decreto-Lei n.° 22/2014 Do Ministério Da
Educacao e Ciéncia, 2014), decorrendo daqui uma nova listagem de dominios associados as
areas de formacao. Esperar-se-ia uma alteracdo significativa no concernente ao dominio das
Tecnologias Educativas, nao obstante tal nao aconteceu. Sao quatro os dominios de acreditagao
dos formadores/as: drea A — Area de Ciéncias da Especialidade; area B — Atea do Ensino,
Educacio e das Ciéncias da Educacio; area C — Area de Pratica Pedagogico-Didactica; e area D
— Area de Formacio Etica e Deontolégica. Assim, na area B integra-se a B115 Tecnologia e
Comunicag¢ao Educativa e na area C o C113 Tecnologias Educativas (a especificar*), podendo
assumir as seguintes especificidades, Aplicacdes da Electréonica Digital, Aplicagdes da
Informatica ou Meios Audiovisuais. A desatualizacao destes dominios parece-nos evidente, bem
como a necessidade de proceder a uma atualiza¢ao dos mesmos, considerando a rapida evolugao
que se tem operado no campo das tecnologias digitais.

Os Decretos-Lei n.° 54 ¢ n.° 55, de 6 de julho de 2018 (Decteto-Lei n.° 54/2018 Da
Presidéncia Do Conselho de Ministros, 2018; Decreto-Lei n.° 55/2018 Da Presidéncia Do
Conselho de Ministros, 2018), bem como os Decretos-Lei n.° 36/ 2019, de 15 de marco,
(Decreto-Lei n.° 36 Da Presidéncia Do Conselho de Ministros, 2019), e n.° 65/ 2019, de 20 de
maio, (Decreto-Lei n.° 65/2019 Da Presidéncia Do Conselho de Ministros, 2019), conferem um
papel central aos CFAE no processo de monitoriza¢io e acompanhamento da implementagao
de medidas politicas, bem como na avaliacio de desempenho docente. O Despacho n.° 9726
permite aos CFAE dispor, em mobilidade estatutaria, de um representante para a AFC, a fim
de auxiliar no cumprimento do processo de consecu¢ao das medidas politicas da educagio

(Despacho n.” 9726 Do Gabinete Do Secretario de Estado Da Educacao, 2018).
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Em sintese, a formagdo continua tem vindo a sofrer reconfiguragdes constantes em
funcao das prioridades e das politicas educativas nacionais, condicionadas, nas dltimas décadas,
pelas orientagoes emanadas da Europa. Ha uma interdependéncia crescente entre a formagao
continua, o desenvolvimento profissional dos docentes e a aprendizagem ao longo da vida,
partindo do principio de que a formagao inicial ndo consegue preparar os docentes para os
desafios e dilemas decorrentes das mudangas e das transformag¢des da modernidade liquida de
que falava Zygmunt Bauman (2001).

Por conseguinte, a formagao continua, envolvendo a aquisi¢do e desenvolvimento de
conhecimentos cientificos, competéncias pedagogicas, didaticas e profissionais, convocando as
experiéncias dos docentes e a reflexdo sobre as praticas, de forma colaborativa, auxiliara as
organizag¢oes a identificarem as suas necessidades e problemas, bem como a encontrarem
respostas que promovam a melhoria da educacio e, consequentemente, dos resultados.

Entre as mudangas impostas pela voracidade do tempo encontra-se a evolucio
tecnoldgica da sociedade digital que permite o acesso imediato ao conhecimento e a informagao
e que requer o desenvolvimento e a aquisi¢ao de competéncias que a formagao inicial ndo esta
em condi¢des de garantir. A média de idades dos docentes portugueses situa-se nos 50 anos
(OCDE, 2021a), ou seja, a maioria deles fez a sua formagao inicial num tempo em que 0s
computadores eram inexistentes ou muito diferentes, os dispositivos moéveis também, a
realidade aumentada e a inteligéncia artificial ndo constitufam sequer matérias de discussio ou
reflexao.

E, por isso, importante compreender se a formagdo continua acompanhou o
desenvolvimento da sociedade digital e se os docentes foram preparados para as multiplas
transformagoes que ela implica no tocante ao funcionamento da sala de aula, dos ambientes de

aprendizagem, e as metodologias e estratégias didatico-pedagdgicas.

2. A formacédo continua e o desenvolvimento de
competéncias digitais

Neste capitulo apresentar-se-do as diversas agdes e Iniciativas que foram sendo
propotcionadas aos docentes, no ambito da formacao continua, com o proposito de assegurar
a aquisicao de conhecimentos técnicos, bem como a promocio e desenvolvimento de

competéncias digitais para garantir a integracao pedagogico-didatica nas praticas educativas.
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2.1. Iniciativas nacionais na area de formac¢éo no ambito do
digital

As escolas nao podem fechar as suas portas a sociedade digital, caracterizada pelos
avangos sucessivos das tecnologias. Assim, as entidades que provém a formagao continua dos
docentes nao se podem alhear destes progressos e desta evolucio, tendo a responsabilidade de
preparar uma oferta que corresponda as necessidades educativas e sociais do meio em que a sua
acdo se inscreve. Apresentam-se, de seguida, as a¢des e iniciativas promovidas, no ambito do
digital, desde a década de 90 até a atualidade, em Portugal.

2.1.1. Projeto MINERVA

Partindo deste cenario, desde cedo, o Ministério da Educacio levou a cabo, entre os anos
de 1985 e 1994, uma iniciativa, designada por MINERVA (“Meios Informaticos no Ensino:
Racionaliza¢do, Valorizacao, Atualizacio”), com vista a promover a introdugao das tecnologias
da informagao no ensino nao superior (Fernandes, 2011; Pereira & Pereira, 2011), que previa
um investimento significativo na formagao dos docentes.

Este projeto enquadrou-se num conjunto de politicas europeias que pretenderam
capacitar as pessoas, as empresas, as institui¢oes e o Estado, na area da digitalizacao, tornando
as sociedades mais evoluidas e empreendedoras. Na Comunidade Europeia existiu e existe ainda
um ambiente propicio a introdugdo das tecnologias na educagao, tendo vindo a surgir diversas
iniciativas no sentido de apoiar os decisores politicos e estimular intercambios entre os paises
da Unido Europeia.

Portugal nao constituiu excecio e, a semelhanca dos seus congéneres, viveu um periodo
de entusiasmo, defluindo daqui diversas propostas para a introducao das tecnologias da
informacao nas escolas basicas e secundarias. Preparou-se a reforma do sistema educativo que
seria suportada com o contributo do Projeto MINERVA no ambito da inovagiao e da
modernizacio.

O Despacho ministerial n.° 206 (Despacho n.° 206/1985 Do Ministério Da Educagio,
1985) estipulou, sob a letra da lei, os objetivos que o projeto MINERVA teria de cumprir: (a) a
inclusio do ensino das tecnologias de informag¢do nos planos curriculares, (b) o uso das
tecnologias de informagdo como meios auxiliares do ensino das outras disciplinas escolares, e
(c) a formacao de orientadores, formadores e professores.

Pretendeu-se que este projeto atingisse todos os niveis de escolaridade e, através dele, que

se valorizasse a utilizacdo das tecnologias de informac¢ao em todas as disciplinas, nio se
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investindo na cria¢ao de novas disciplinas destinadas ao ensino da informatica e das aplicagdes
informaticas (Fernandes ez a/., 2011; Rego et al., 2008).

O projeto desenvolveu-se ao longo de trés fases distintas, acabando por terminar em 1994,
apesar de o seu zerminus estar previsto para 1993. Houve diversos fatores que terao condicionado
o sucesso deste projeto, na sua terceira fase, nomeadamente, as restricGes or¢amentais e de
horarios dos docentes participantes, as pressoes sobre os docentes para adquiritem créditos,
através da formacao, sendo sé assim possivel progredir de acordo com o novo estatuto da
carreira docente, e, finalmente, o facto de o esforco de equipar escolas nio ter sido
acompanhado de um investimento no desenvolvimento curricular na formac¢ao dos docentes
(Ponte, 1994; Rapp, 2017).

No concernente a formagio de professores, um dos objetivos previstos no despacho
ministerial era, justamente como ja se sublinhou, a formagao de orientadores, formadores e
professores. De acordo com Gomes (2010), “a formagao dos professores foi perspectivada em
termos técnico-pedagdgicos de utilizacao das tecnologias de informagao no processo ensino
aprendizagem” (p.17). Ja Boavida (2009) salienta como mais-valia deste projeto neste ambito
“a introducdo da utilizagdo educacional dos computadores na formagao inicial dos
professores”(p.104). O Relatério de Avaliadores do Projeto MINERVA (1994) evidenciou que
a formacao esteve diretamente relacionada com atividades de carater exploratério levadas a cabo
com alunos. Duarte ¢ a/. (n.d.) apelidou esta formagao sobre usos educativos dos utilitarios
como ‘pacote Office’. Deste modo simplificou-se uniformizou-se e facilitou-se o processo de
formagdo, ministrada por formadores que, na sua maioria, tinham como formagao de base a
Informatica.

Durante este projeto surgiram ainda os programas FORJA (Fornecimento de
Equipamentos, Suportes Légicos e Ag¢des de Formacio de Professores) que contemplava
também a dimensao de formagao de professores do ensino secundario, em 1993, integrado, por
sua vez, no Programa FOCO — Formagao Continua de Professores, cujo objetivo era também
formar professores. Este programa foi aprovado pelo Ministério da Educagao, no ambito do
PRODEP, em 1992, e visava criar condi¢des para apoiar a formacao continua de professores,
centrando-se na mobilizagao de comunidades educativas e na melhoria da qualidade do ensino
e da aprendizagem (Gomes, 2010).

2.1.2. Programa Nénio

Em 1996, o Despacho n.° 232, publicado a 4 de outubro (Despacho n.” 232/1996 Do
Ministério Da Educagao, 1996), lancou o Programa Nonio — Século XXI. Este programa

constituiu uma das mais importantes iniciativas que visava dar resposta as necessidades criadas
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pela Sociedade da Informacao. O documento legal regulamentou a criagao e o funcionamento
do referido programa, tendo como meta a “producio, aplicacdo e utilizagdo generalizada das
TIC no Sistema Educativo”. No documento estabeleciam-se quatro objetivos gerais: i- “a
melhoria das condi¢des em que funciona a escola e o sucesso do processo de aprendizagem; ii-
a qualidade e a moderniza¢ao da administragdao do sistema educativo; iii- o desenvolvimento do
mercado nacional de criagao de soffware para a educagdo com finalidades pedagdgicas e de gestao;
iv - a contribuicao do sistema educativo para o desenvolvimento de uma sociedade de
informac¢ao mais reflexiva e participada”. Para a operacionalizacdo deste Programa foram
concebidos quatro sub-programas. A aplica¢ao do Sub-Programa II- Formacio em TIC —
integrava entre outras medidas a seguinte: “A definicio de areas tecnoldgicas de intervengao
prioritaria e concep¢ao dos modelos de ac¢oes de formagdo que garantam a satisfagdo de
necessidades, nomeadamente as determinadas pelo apetrechamento das escolas” (Ministério da
Educagao, 1996, p.15 012).

Sintetizando, pretendia-se uma escola informada em que meios informaticos e multimédia
estivessem ao servico da comunidade escolar e promovessem a introdugao de uma cultura de
projeto e de utilizagao das TIC na sala de aula. Entre os objetivos especificos deste Programa
destaca-se no ponto 2 a alinea a) “Apetrechar com equipamento multimédia as escolas dos
ensinos basico e secundario e acompanhar com formacgao adequada, inicial e continua, os
respetivos docentes visando a plena utilizagio e desenvolvimento do potencial
instalado”(Desp.232/ME /96, p.15 012).

Os Centros de Competéncia (CC) desempenharam um papel fundamental, por um lado,
no acompanhamento e apoio prestados as escolas para implementarem os seus projetos. Por
outro lado, cabia-lhes proporcionar a forma¢ao continua para os professores das escolas Noénio,
que visava a integracao curricular das TIC (Ramos, 2012).

Os projetos “Internet@EB1” ¢ “CBTIC@EBI” nio se direcionaram 2a formacio
continua dos professores, embora tenham contribuido para a introdugao da utiliza¢ao educativa
das TIC nas escolas do 1.° ciclo e para a criagao de uma comunidade pratica, atuando sobretudo
no ambito da formacao inicial dos professores (Rego ¢z al., 2008).

2.1.3. Iniciativa CRIE

Mais tarde, por Despacho n.° 16793/2005 (Despacho n.° 16793/2005 Do Ministério Da
Educagao, 2005), cria-se a Equipa de Missao CRIE (Computadores, Redes e Internet nas
Escolas) com vista a “conceber, desenvolver, concretizar e avaliar iniciativas mobilizadoras e
integradoras no dominio do uso dos computadores, redes e internet nas escolas e nos processos

de ensino-aprendizagem” (p. 11 100). Da responsabilidade desta equipa, surge, em 2005, o
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Quadro de Referéncia da Formacio Continua de Professores na Area das TIC. De entre as areas
de intervengdo atribuidas a Equipa de Missao, destaca-se a dltima: “(i) promover a integragao
das TIC no curriculo; (i) apoiar o apetrechamento e manuten¢io dos equipamentos
informaticos das escolas; (iii) dinamizar projectos de utilizagdo das TIC e (iv) promover a
formacdo de professores neste dominio”.

A Equipa de Missao CRIE foi responsavel por trés iniciativas de ambito nacional com
repercussdes no concernente a integracao das TIC nas escolas: (i) a divulgagao de um
documento de defini¢dao do perfil do professor-formador em TIC, acompanhado da promogao
de iniciativas de formagao de professores em TIC utilizando técnicas e tecnologias de suporte a
distancia; (i) a abertura do “1° Concurso de Producao de Conteddos Educativos” e (iii) o
langamento da iniciativa “Escolas, Professores e Computadores Portateis”. Esta iniciativa tinha
como finalidades, de acordo com o edital, citado apud Ramos ez al. (2009)

promover a melhoria das condi¢oes de trabalho no 2.° ¢ 3.° ciclo do ensino bésico
e no secundario e, especificamente, apoiar o uso individual e profissional das TIC
por parte dos professores, no quadro do projecto educativo da escola e tendo como
tinalidade o desenvolvimento das seguintes actividades: apoio ao desenvolvimento
curricular e a inovagdo; apoio a elaboracio de materiais pedagdgicos; apoio a
utilizacio lectiva das TIC em situagdo de sala de aula; apoio a projectos educativos
apoio ao trabalho de equipa entre professores e entre grupos disciplinares; apoio a
componente de gestdo escolar na actividade dos professores”(p.20).
Esta iniciativa era acompanhada pelos Centros de Competéncias CRIE, sob coordenacio

da DGIDC/Equipa de Missio CRIE, a quem cabia monitorizar o desenvolvimento dos projetos
escolares, com recurso a diversos meios.

Uma dimensao muito relevante deste projeto foram as agdes de formacao destinadas aos
Educadores de Infancia e aos Professores do 1.° Ciclo, com vista a integracao das componentes
técnica e pedagdgica, como ressalta Rego ez a/. (2008). Entre as atividades promovidas neste
dominio, destacam-se a divulgacio e dinamizagdo da Plataforma Moodle; a divulgacao,
formacdo e dinamizagao de atividades com os Quadros Interativos Multimédia; e a Divulgacao
das iniciativas no ambito do programa Seguranet.

A avaliagdo desta iniciativa no ambito da formacdo dos professores, no dominio da
utilizacdo educativa das TIC, indicia graves dificuldades decorrentes do facto de ter feito
depender das escolas a procura [da] satisfacio das necessidades de acordo com o projeto
(Gomes, 2010).

2.1.4. ERTE - Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas

A extin¢ao da Equipa de Missao CRIE, criada pelo Despacho n.° 15322/2007 (Despacho
n.” 15322 Da Direcao-Geral de Inovacao e Desenvolvimento Curricular, 2007), conduz, em

2007, a criacio da Equipa de Recursos e Tecnologias Educativas (ERTE)/PTE, integrada
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funcionalmente na Dire¢ao-Geral da Educagao (DGE), com a publicacio do Despacho n.°
18871/2008, Diatrio da Republica n.° 135, 2.* série, de 15 de julho (Despacho n.° 18871/2008
Da Direccao-Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular, 2008).

A esta equipa compete, segundo o diploma legal, conceber, desenvolver, concretizar e
avaliar iniciativas mobilizadoras e integradoras no dominio do uso das tecnologias e dos recursos
educativos digitais nas escolas e nos processos de ensino-aprendizagem, abrangendo,
nomeadamente, as seguintes areas de intervengao: “a) Desenvolvimento da integra¢ao curricular
das Tecnologias de Informac¢iao e Comunicagao nos ensinos basico e secundario; b) Promogio
e dinamiza¢ao do uso dos computadores, de redes e da Internet nas escolas; ¢) Concepgao,
produgao e disponibilizacio dos recursos educativos digitais; d) Orientagao e acompanhamento
da actividade de apoio as escolas desenvolvida pelos Centros de Competéncias em Tecnologias
Educativas e pelos Centros TIC de Apoio Regional”.

A equipa conta atualmente com a colaboracio dos Centros de Competéncias TIC (ccTIC)
e pretende “promover a Integracao Curricular das TIC através do desenvolvimento de Projetos
com TIC, constru¢io de Recursos Educativos Digitais, definicio de Competéncias Digitais e
Formacao e Capacitagao” (Costa, 2018, p. 18). De acordo com a informacao disponibilizada na
pagina da ERTE os Centros de Competéncia TIC - ccTIC estao integrados em institui¢des do
ensino superior, na maioria, e decorrem de protocolos estabelecidos entre estas instituigdes e o
Ministério da Educagao. Estes ccTIC visam apoiar as escolas no processo de integracio
curricular das TIC, concorrendo assim para o desenvolvimento das competéncias digitais na
educagdo. Deste modo, as escolas poderiam encontrar uma resposta mais adequada as suas
necessidades de formacao, de utiliza¢ao pedagdgica e didatica dos recursos digitais e desenvolver
iniciativas inovadoras, na area das TIC e do curriculo, acompanhadas por estes ccTIC
(https://erte.dge.mec.pt/centros-de-competencia-tic).

Atualmente esta equipa tem pagina na zufernet, sendo possivel de entre os objetivos ali
patentes destacar os seguintes: “a) Sensibilizar para a educagdo digital e para a integragao
curricular das tecnologias digitais como meios promotores do sucesso educativo; b) Promover
o desenvolvimento das competéncias digitais na educacio, numa perspetiva de educacao para a
cidadania digital; e h) Contribuir para a formagao continua de educadores e professores na area
da integracao curricular das TIC e das pedagogias digitais”
(https:/ /www.erte.dge.mec.pt/missao-erte).

2.1.5. Plano Tecnolégico de Educacgéo

Através da Resolucio de Conselho de Ministros n.° 137/2007, de 18 de setembro
(Resolucao Do Conselho de Ministros n.” 137/2007 Da Presidéncia Do Conselho de Ministros,

28



2007), aprova-se a criagao do Plano Tecnoldgico da Educacio (PTE). A leitura deste documento
revela uma alteracio em termos de propodsitos no que se refere ao digital, uma vez que se
preocupa com o desenvolvimento de competéncias em tecnologias da informacio e da
comunica¢ao, bem como com a integra¢ao plena e transversal das TIC no processo de ensino e
de aprendizagem, considerando para tal importante o investimento na oferta formativa e na
certificagdo de competéncias digitais dos docentes. O caminho a percorrer tem um objetivo
muito claro ali estabelecido: fazer de Portugal um dos cinco paises europeus mais avangados na
modernizagio tecnolégica do ensino em 2010.

De facto, um dos quatro eixos em que se estruturou este plano, de modo a ultrapassar as
dificuldades associadas a utilizagio das tecnologias digitais nas escolas, incidiu sobre a
«Formagaox». Neste eixo estavam previstos os seguintes projetos: Formacio e certificagao de
Competéncias TIC — Formagao Pro, Avaliacao Electrénica, Integracao das TIC nos métodos
de ensino e aprendizagem, Literacia em Aplicagdes Open Source. Com o primeiro projeto,
reestruturava-se o modelo de formacao dos docentes em TIC e institufam-se mecanismos de
certificagdo de competéncias TIC. O segundo visava a utilizagdo de meios informaticos na
avaliagdo escolar e, por fim, o terceiro estabelecia objetivos mais ambiciosos, integrar as TIC
nas metodologias de ensino e aprendizagem e promover a aquisicao de competéncias de literacia
em aplicagdes de uso livre. Estando, por principio, a utilizagao das TIC na dependéncia de
determinados grupos de docentes, pretendia-se investir no sistema de formagao de docentes
“para aumentar a sua eficacia e assegurar que a utilizagao das TIC”, sendo um recurso quotidiano
da escola e dos métodos de ensino e aprendizagem de todas as disciplinas. Acrescenta-se ainda
no documento que ¢ “critico assegurar a certificacao e valorizac¢ao profissional de competéncias
TIC” (Resolu¢iao Do Conselho de Ministros n.° 137/2007, p. 6574). Petcebe-se rapidamente os
investimentos que se previram para 0s anos seguintes, provenientes do Quadro de Referéncia
Estratégico Nacional (QREN) 2007-2013, nomeadamente os recursos afetos a Agenda
Operacional para o Potencial Humano, que congregou, entre outros, o conjunto das
intervengoes visando a promog¢ao das qualificagdes escolares e profissionais dos Portugueses,
nomeadamente qualificacao inicial e aprendizagem ao longo da vida.

De acordo com Dias-Trindade e Carvalho (2019), quando apresenta o balango desta
iniciativa, a confian¢a dos professores no uso de tecnologias digitais nas aulas aumentou e a
maioria destes profissionais reconhece, em geral, a sua utilidade e o seu beneficio para o refor¢o
dos conhecimentos dos alunos. Apesar deste incremento das competéncias docentes, verifica-
se que consideram importante adquirir mais formagao em TDIC (Carneiro e al., 2010, apud

Dias-Trindade & Carvalho, 2019).
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A par destas iniciativas que incidiram sobre a formagao continua dos docentes em
dimensoes diversas ao longo do tempo em que foram sendo implementadas, houve projetos
com especial incidéncia no apetrechamento tecnolégicos das escolas (EduTIC, Ciéncia Viva e
e-iniciativas) e na promog¢ao de ambientes virtuais de aprendizagem, cujos resultados acabaram
comprometidos pelo facto de nao ter havido uma contextualizaciao efetiva dos mesmos, terem
sido instituidos por decreto, nalguns casos, e nao se ter procedido a uma avaliagio ou
acompanhamento eficientes (Cruzeiro ¢f al., 2019; Fernandes ¢f al., 2011; Ramos ef al., 2009).

O investimento realizado nestas politicas e projetos, no ambito das tecnologias e do digital
em Portugal, ndo produziu o sucesso desejado, pelo que o Plano de Agdo para a Transicao
Digital se tornou numa iniciativa, a nivel europeu, que pretendeu ultrapassar as dificuldades e
desenvolver as competéncias digitais necessarias em destinatarios que pertencem a perfis
distintos (dirigentes, professores e alunos).

2.1.6. Plano de Acao para a Transic¢ao Digital

A abordagem deste plano no contexto deste estudo centrar-se-a na capacitagao digital das
pessoas, mormente na dos docentes. Através da Resolu¢io n.° 30/2020 do Conselho de
Ministros, aprova-se o Plano de A¢do para a Transi¢ao Digital que se encontra estruturado em
torno de trés pilares: I — Capacitagao e inclusao digital de pessoas; II — Transformagao digital
do tecido empresarial e I11- Digitalizacio do Estado. E no primeiro eixo que se integra o sub-
pilar da Requalificacdo e formagao profissional, a par da Educacao digital e da Inclusao e literacia
digital (Resolu¢io Do Conselho de Ministros n.” 30/2020). A édrea da formacio dos docentes
reveste-se de grande importancia na medida 1, como se evidencia no referido plano do Governo
que “prevé também uma forte aposta na capacitagio de docentes, formadores do Sistema
Nacional de Qualificagoes e técnicos de tecnologias de informagao em cada escola, através de
um plano de capacitagdo digital de professores, que garanta a aquisicio das competéncias
necessarias ao ensino neste novo contexto digital” (Governo de Portugal, 2020, p.20).

Num primeiro momento, procedeu-se ao diagndstico das competéncias digitais dos
docentes, através da aplicagao do Check-in (Anexo I), uma ferramenta que assumia a forma de
questionario, composto por 22 questoes, dirigido a todos os docentes dos ensinos basico e
secundario. Esta ferramenta permite posicionar os professores, de acordo com o seu nivel de
proficiéncia no tocante a utilizagdo do digital em contexto educativo em seis niveis de
desempenho: Recém-chegado (A1), Explorador (A2), Integrador (B1), Especialista (B2), Lider
(C1) e Pioneiro (C2), cujas competéncias se descrevem no DigComEdu (Lucas & Moreira,

2018).
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Os resultados deste questionario foram recolhidos e tratados pela Universidade de Aveiro
que os enviou, posteriormente, aos Centros de Formacgao de Associagoes de Escolas do pais,
com vista a organizag¢ao das turmas de Capacitagao Digital dos Docentes. Em resultado do nivel
de proficiéncia alcangado, os professores projetam o seu plano de desenvolvimento profissional,
acedem a formacdo especializada para desenvolverem as suas competéncias digitais: Al e A2
recebem formacao de nivel 1; B1 e B2 integram turmas de nivel 2; e, por fim, C1 e C2 constituem
turma de nivel 3, contribuindo todos para a constru¢ao dos Planos de A¢ao de Desenvolvimento
Digital da Escola (PADDE) dos agrupamentos de que fazem parte.

Numa fase prévia, depois de selecionados os formadores, de acordo com um perfil
estabelecido pela tutela, estes receberam formagao, preparada pela DGE e por especialistas, sob
a modalidade de curso de 35 horas acreditado pelo CCPFC.

Na etapa seguinte, iniciou-se a formagao de professores, na modalidade de oficina,
prevista para trés anos (2021-2023), financiada pelo POCH. Estas a¢bes enquadram-se na
estratégia de agdo para o desenvolvimento digital da Escola que decorrerd em dois patamares:
(1) participacao na formacao acreditada em competéncias digitais; (2) participa¢ao em formagao
complementar e outras iniciativas, de acordo com o plano estratégico da Escola. Os PADDE
foram concebidos e elaborados em ambiente de formacdo creditada para equipas de trés
elementos, integradas e constituidas pelos/as Diretores/as dos agrupamentos das escolas
associadas. A implementagdo destes PADDE sera acompanhada pelo Embaixador Digital do
Centro de Formagao Braganca Norte.

A semelhanca do que aconteceu com as restantes iniciativas de formacao, a capacitagao
digital dos docentes procura dar respostas as exigéncias de um mundo em permanente mudanga,
caracterizado pela Sociedade do Conhecimento e pelas Redes Virtuais com espago privilegiado

de acesso a informacao e de construcio de conhecimento.

2.2. A importancia da formacao em competéncias digitais

docentes
Produzir mudangas efetivas nas escolas passa obviamente pela assun¢ao por parte dos
docentes de que o desenvolvimento de competéncias digitais, seja de alfabetizagao, integracao
e inovacao, sao importantes no ambito do desenvolvimento e formagao profissional. Ainda que
as escolas ou agrupamentos considerem fundamental a aquisicao dessas competéncias, se 0 seu
corpo docente nao sentir estas necessidades, o Investimento na sua promog¢ao e
desenvolvimento serdo in6cuas e nao permitirao a melhoria da qualidade de ensino ou o sucesso

dos alunos. Portanto, é crucial que os docentes sintam verdadeiramente que as competéncias
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digitais podem contribuir para um exercicio efetivo das suas fungdes e que o contexto em que
se inscrevem requer e requerera cada vez mais o dominio da literacia digital, mas sobretudo a
integracdo pedagoégico-didatica e a inovagdo sio exigéncias a que os docentes devem saber
respondet, pois a evolugdo tecnoldgica é uma realidade que nao se pode travar e as competéncias
promovidas até a0 momento ja nao sao suficientes.

2.2.1. Uma escolaem mudanca

Ao longo dos tempos, a educagao deveria ter vindo a alterar-se em fun¢do da evolugao
que o contexto em que se insere dela exige.

No entanto, tal ndo se tem verificado, na medida do que seria desejavel, uma vez que o
mundo sofreu profundas altera¢cGes, nomeadamente politicas, econdmicas, sociais e
tecnoldgicas que exigem competéncias e capacidades de aprender a aprender que as escolas nao
estao a conseguir promover ou a desenvolver.

Zigmunt Bauman (2001) desigha este mundo em constante mudanga, em que o0s
individuos desconhecem o que podem esperar a cada momento, caracterizado pela mutabilidade
e instabilidade permanentes como “modernidade liquida”.

O professor deixou de ser o detentor exclusivo do conhecimento, dado ele estar acessivel
a todos e a distancia de um clique. A invengao da televisao, da imprensa, da radio a que se
seguiram outras mais relevantes no presente contexto, nomeadamente de computadores, de
tablets, de smartphones, constituiu um impulso significativo para que a transmissao de informagao
se processasse rapidamente. Os alunos podem aceder ao conhecimento, sem necessitarem dos
docentes para lho transmitirem, sobretudo com a divulgacao em Opern Access do conhecimento
e informacao. Esta situacao pode, no entanto, potenciar perigos identificados no campo das
neurociéncias, associados a sobre-estimulagao e a sobrecarga cognitiva. Por outro lado, é
importante identificar a desinformagao como outro risco decorrente destas alteragdes.

Neste mundo globalizado, caracterizado por um ritmo alucinante de produgao e consumo
de informacao, ¢ indispensavel que se desenvolvam competéncias que permitam aos alunos
selecionar e avaliar criticamente a informacao a que acedem. Neste sentido, merecem especial
destaque as redes sociais, as plataformas digitais e a znternet, enquanto espacos de comunicagao
privilegiados, podendo contribuir para a constru¢io de conhecimento promovida em redes
virtuais ou, contrariamente, para o crescimento da desinformagao, constituindo uma real ameaca
a sua construcao (Gomez, 2015).

As multiplas literacias requeridas aos discentes devem ser desenvolvidas na escola, pelos
professores que devem mediar e orientar a aprendizagem, criando ambientes seguros que

promovam aprendizagens significativas, numa abordagem metodoldgica ativa, na qual o aluno
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esta no centro do processo, construindo as suas aprendizagens, de forma diferenciada, podendo
aprender ao seu ritmo e em tempos e espagos distintos (Bacich & Moran, 2018; Ferrarini ez al.,
2019; Lacerda & Santos, 2018).

Ja Perrenoud (1999) enunciou a necessidade de promover uma escola voltada para o
desenvolvimento de competéncias, ndo decorrendo daqui uma desvalorizagdio dos
conhecimentos que sdo tratados numa perspetiva integradora e indubitavelmente
complementar.

Apesar das mudangas que se tentaram imprimir na educagao, designadamente com a
Escola Nova e a Escola Contemporanea, a escola tem protelado o modelo do século XIX, com
a vantagem de ter mitigado o problema do trabalho infantil e da respetiva explora¢ao, quando a
escolaridade obrigatéria passou a estender-se até aos dezoito anos.

A escola do século XXI cabe desenvolver competéncias de ordem supetior, em que a
construcao de conhecimento em redes de comunidades de aprendizagem e pratica podem ajudar
as pessoas a resolver problemas e a adaptar-se a este mundo VICA (volavel, incerto, complexo,
ambiguo). Esta situacao representa um desafio para os professores uma vez que a maioria deles
sao “imigrantes digitais” que devem promover aprendizagens nos seus discentes que nasceram
e cresceram num ambiente tecnolégico em rapida mutagao, tendo sido denominados por isso
como “nativos digitais” (Prensky, 2001) e sendo hoje conhecidos como “Geragao Z” (Ribeiro,
2019). Entre as caracteristicas mais importantes desta geracao, nascida entre 1995 e 2010,
destacam-se o seu pragmatismo, a utilizacao da snternet para resolver problemas, o facto de terem
crescido rodeados de tecnologia e com acesso a um volume imenso de informagao, vivendo a
alta velocidade e dependentes do imediatismo, com presenca assidua nas redes sociais (Ribeiro,
2019).

Entre estas competéncias, destaca-se a competéncia digital cujo conceito é necessario
explorar.

2.2.2. O conceito de competéncia e competéncia digital

Neste contexto, que competéncias se requerem aos professores para estarem preparados
para estes desafios? Antes de responder a esta questao, ¢ imprescindivel analisar o conceito de
competeéncia.

Entende-se competéncia no seu sentido holistico, em consonancia com o entendimento
de Perrenoud (2001) e LeBoterf (1994), numa perspetiva de desenvolvimento global dos
professores e/ou educadores. A competéncia nao existe fora do contexto e da situagiao em que
ela se aplica, nem dos valores e crengas dos intervenientes. Assim, competéncia “refere-se ao

que uma pessoa sabe e sabe fazer em circunstancias ideais”, ja o desempenho consiste no que a
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pessoa faz nas circunstancias reais. Este altimo ¢é passivel de ser observado, avaliado e certificado
(Costa et al., 2008, pp. 56-57).
Rolddao (2008) partilha o entendimento de Perrenoud (2000), ao defender que a

(13

competéncia esta relacionada com “o processo de mobilizar ou activar recursos —
conhecimentos, capacidades, estratégias e experiéncias — em variadas situagGes, com
intencionalidade, sentido e finalidade” (p.22).

As competéncias ndo se promovem ou desenvolvem, sem que os conhecimentos
adquiridos, as aprendizagens realizadas e as praticas adotadas, bem como as experiéncias vividas,
sejam usadas para resolver situagGes em contexto e para a tomada de decisoes fundamentadas.

No Projeto Europa 2030, a Comissao Europeia (2010) afirmou a necessidade de “garantir
niveis de exceléncia em todas as etapas do processo educativo, melhorando continuamente a
base de competéncias da populagao e criando um ambiente social, econémico e regulamentar
favoravel ao desenvolvimento da investigacao, da criatividade e da inovagao” (p.41).

Perrenoud (2012) define competéncia como "poder atuar de forma eficaz num conjunto
de situagdes concretas, mobilizando e combinando recursos intelectuais e emocionais em tempo
real e de forma pertinente" (p.57).

A OCDE, a UNESCO e a UE procuraram definir este conceito. Inicie-se o percurso com
a defini¢ao proposta pela Comissao Europeia (2000):

As competéncias sdo aqui definidas como uma combinagdo de conhecimentos,
aptiddes e atitudes adequadas ao contexto. As competéncias essenciais sao aquelas
que sdo necessarias a todas as pessoas para a realizacio e o desenvolvimento
pessoais, para exercerem uma cidadania ativa, para a inclusdo social e para o emprego
(p-13)

Também a UNESCO (2017) aventa uma defini¢ao para este conceito complexo:

Competéncias sdo atributos especificos de que os individuos precisam para agir e se
auto-organizarem em diversos contextos e situagdes complexas. Incluem elementos
cognitivos, afetivos, atitude e motivacionais; portanto, sio uma interacio entre
conteudos, capacidades, aptidGes, motivos e disposi¢des afetivas (p.10).

A OCDE (2019a) apresenta o conceito, nos seguintes termos:

Competéncia é um conceito holistico que inclui conhecimentos, aptiddes, atitudes e
valores. (...) aptidGes sdo pré-requisitos para o exercicio de competéncias (...)
Competéncia e conhecimentos nido s3ao conceitos que competem ou se excluem. Os
estudantes precisam aprender um conjunto de conhecimentos como pedra angular
para o conhecimento (...) e envolve a mobilizacio de conhecimentos, aptidoes,
atitudes e valores para atender a exigéncias complexas em situagdes de incerteza
(p-25).

Laborinho e al. (2020), depois de uma analise do conceito concluem “Uma competéncia
(ser competente) seria, entao, uma combinacao complexa de conhecimentos, aptidoes, acordos,
valores, atitudes e desejos que nos levam a agir de uma determinada maneira, num contexto

especifico. Ter competéncia implica sentido, agao e valor.” (p.41).
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A OEI (2018), similarmente ao que acontece com a OCDE, a UNESCO e a Uniio
Europeia, associa a promogao e desenvolvimento de competéncias com a melhoria da educagio.
Integra nestas competéncias: a) a comunica¢ao na lingua materna, b) a comunicagdo em linguas
estrangeiras, ¢) a competéncia matematica e competéncias basicas em ciéncia e tecnologia, d)
competéncias digitais, €) aprender a aprender, f) competéncias sociais e civicas, g) espirito de
iniciativa e espirito empreendedor, h) consciéncia e expressao cultural.

Trata-se, pois, de um conceito complexo, que implica a mobilizacio de conhecimentos,
capacidades, atitudes e valores, em contextos e situagoes novas, trabalhando com outros para
resolver problemas.

Esclarecida a perspetiva adotada no entendimento deste conceito, impde-se a analise de
um outro - o de competéncia digital, que necessariamente integra o conjunto de competéncias
requeridas aos professores e educadores do século XXI. A Comissao das Comunidades
Europeias (2005) define o conceito, em sentido amplo, no ambito da aprendizagem ao longo da
vida, deste modo:

A competéncia digital envolve a utilizacdo segura e critica das tecnologias da
sociedade da informagio (TSI) para trabalho, tempos livres e comunicagio. E
sustentada pelas competéncias em TIC: o uso do computador para recuperar, avaliar,
armazenar, produzir, apresentar e trocar informacio e para comunicar e participar
em redes de cooperagio via internet (p.18).

A par de conhecimentos digitais, relativos a utilizagdo do computador na area laboral,

amplia o seu uso noutras areas, a saber, pessoal e social. Neste sentido, a Unido Europeia (2010)
identifica, entre as oito competéncias para a Aprendizagem ao Longo da Vida, a competéncia
digital.

Mais tarde, num artigo de revisao sistematica, Illomiki ez 2/ (2011) elencaram um conjunto
de atributos que integram a competéncia digital, designadamente: a) habilidades técnicas que se
prendem com a capacidade de usar as tecnologias digitais; b) habilidades para integrar as
tecnologias digitais em atividades do quotidiano, em diversas areas de atividades (trabalho,
estudo, lazer, etc,); ¢) habilidades para avaliar criticamente as tecnologias digitais; d) motivacao
para participar da cultura digital.

Skov (2017) define a competéncia digital do seguinte modo:

Uma combinagio de conhecimentos, habilidades e atitudes, no que diz respeito ao
uso da tecnologia para executar tarefas, resolver problemas, comunicar, gerir
informagdo, colaborar, bem como criar e compartilhar conteudo de forma eficaz,
adequada, segura, critica, criativa, independente e ética.

Redecker (2017) apresenta o conceito, contudo circunscrevendo-o ao campo da educagao:

A competéncia digital dos educadores expressa-se na sua capacidade de usar as
tecnologias digitais ndo s6 para melhorar o ensino, mas também para as suas
interagdes profissionais com colegas, alunos, pais e outras partes interessadas,
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para o seu desenvolvimento profissional individual e para o bem coletivo e a
inovacido continua na organizac¢ao e na profissao docente (p.19).
Atendendo ao exposto, compreende-se que o conceito de competéncia digital vai

dominando cada vez mais as discussdes de ambito europeu e nacional, considerando-se um dos
pilares das sociedades de conhecimento e da informagdo que promove o desenvolvimento
social, cultural, civico e econémico de todos os cidadaos (Lucas & Moreira, 2017).

No referencial Marco Comum de Competencia Digital Docente, do INTEF (2017),
encontra-se uma defini¢do de competéncia digital que participa no essencial da anteriormente
apresentada:

A competéncia digital também pode definir-se como o uso criativo, ctitico e
seguro das tecnologias da informag¢io e comunicagdo para alcancar objetivos
relacionados com o trabalho, a empregabilidade, a aprendizagem, o tempo livre,
a inclusdo e participagdo na sociedade (p.12).
Esta competéncia merece, no entanto, um enfoque particular, quando se trata da

educagio. Se todos os cidadaos devem desenvolver esta competéncia, os professores por forca
da sua profissio e dos desafios que enfrentam no seu contexto educativo, tém de investir
particularmente nela.

2.2.3. Os professores do século XXI- que competéncias?

Para que os docentes estejam preparados para superar estes desafios constantes, tem sido
desenvolvido trabalho a nivel europeu e mundial, nomeadamente através da publicagao de
referenciais que orientam o desenvolvimento profissional de educadores e docentes ao longo
da vida.

O Decreto-Lei n.° 240/2001, de 30 de agosto (Decreto-Lei n.” 240/2001 Do Ministério
Da Educacao, 2001), estabelece um perfil de desempenho geral para educadores e professores,
definindo quatro dimensGes que se constituem como um referencial comum a todos os
educadores e professores independentemente do nivel os ciclo de ensino em que desenvolvam
a sua atividade: a) dimensdo profissional, social e ética, de acordo com a qual “O professor
promove aprendizagens curriculares, fundamentando a sua pratica profissional num saber
especifico resultante da produgdo e uso de diversos saberes integrados em funcao das acgoes
concretas da mesma pratica, social e eticamente situada”; b) dimensao de desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem, em que

O professor promove aprendizagens no ambito de um curriculo, no quadro de
uma relagio pedagodgica de qualidade, integrando, com critérios de rigor cientifico
e metodoldgico, conhecimentos das areas que o fundamentam (p.5571);
¢) dimensao de participagao na escola e de relacio com a comunidade, da qual resulta que

“O professor exerce a sua actividade profissional, de uma forma integrada, no ambito das

diferentes dimensoes da escola como instituicio educativa e no contexto da comunidade em
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que esta se insere”’; d) dimensdao de desenvolvimento profissional ao longo da vida, que se
articula com a formacao continua que para ele concorre. Deste modo
¢ >

O professor incorpora a sua formacdo como elemento constitutivo da pratica
profissional, construindo-a a partir das necessidades e realizacGes que
consciencializa, mediante a analise problematizada da sua pratica pedagdgica, a
reflexdo fundamentada sobre a construcdo da profissdo e o recurso a investigacio,
em cooperagao com outros profissionais (zbidens).

Este diploma, sendo importante para definir referenciais comuns de competéncias nao

fixa um perfil imutavel no tempo, até pelo facto de o mundo evoluir e de os professores e
educadores serem chamados a integrar esse mundo em constante mudanga.

Uma Recomendagido do Parlamento Europeu e do Conselho sobre as competéncias
essenciais para a aprendizagem ao longo da vida - (Recomendagao Do Parlamento Europeu e
Do Conselho de 18 de Dezembro Sobre as Competéncias Essenciais Para a Aprendizagem Ao
Longo Da Vida Da Comissao Europeia, 20006), enuncia como competéncias essenciais no
processo de educagao e de aprendizagem ao longo da vida a que a escola e nela necessariamente
educadores e professores deverdo dar resposta: a comunicagdo na lingua materna; a
comunica¢do em linguas estrangeiras; a competéncia matematica ¢ competéncias basicas em
ciéncias e tecnologia; competéncia digital; aprender a aprender; competéncias sociais e cfvicas;
espirito de iniciativa e espirito empresarial; sensibilidade e expressao culturais. No entanto, nao
encerra o conjunto sem referir o pensamento ctitico, a criatividade, o espirito de iniciativa, a
resolugdo de problemas, a avaliagao de riscos, a tomada de decisdes e a gestao construtiva dos
sentimentos. Se pensarmos que a formacao inicial nao dotou os educadores e professores destas
competéncias, compreende-se o desafio que elas constituem para eles. A formagao continua tera
de responder a este desafio, apoiando os docentes no seu desenvolvimento profissional, de
modo a promover neles a aquisicao e desenvolvimento das competéncias exigidas, contribuindo
para a aquisicao da confianca de que eles necessitam para com seguranca desempenharem
profissionalmente o seu papel.

Esta discussiao em torno do papel dos docentes e educadores do século XXI torna-se
inevitavel e necessaria. Martha Gabriel (2013) assume que o professor tem de suplantar o papel
de transmissor de conhecimento, para se tornar um professor-interface, assumindo o papel de
mediador, orientando os discentes no processo de aprendizagem. Sublinha a necessidade de ser
flexivel, para atender as necessidades individuais dos alunos, ao contexto e a0 ambiente em que
se desenvolve o processo de ensino-aprendizagem. Frisa também a capacidade de trabalhar
colaborativamente com toda a comunidade escolar, criando redes de partilha e sendo parte de
comunidades de aprendizagem, virtuais ou nao, fazendo assim parte de uma organizagiao que

aprende. Este professor deve ser capaz de criar desafios motivadores que envolvam os alunos
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em ambientes de aprendizagem dinamicos, recorrendo para o efeito as tecnologias digitais, e
estimulando a autorregulacio das aprendizagens. A empatia desempenha um papel fundamental,
no ambito de uma teoria de aprendizagem socioconstrutivista, fomentando o compromisso dos
discentes com a sua aprendizagem. Ademais, o dinamismo do professor e a sua constante
capacidade de adaptagio a situagdes novas, nomeadamente no que se refere a forma de trabalhar
com os alunos, favorecem o desenvolvimento das potencialidades dos alunos. O recurso a
metodologias ativas e emergentes permitir-lhe-a centrar o processo de ensino e aprendizagem
nos alunos. O professor tem de ser capaz de aprender sempre, de se atualizar, de encontrar
metodologias e estratégias que garantam o sucesso dos seus alunos, preparando-os para
aprenderem a aprender ao longo da vida e para resolverem as situagées-problema com que se
vierem a deparar. Por outro lado, o professor tem de assumir a responsabilidade da gestao do
curriculo para responder a todas estas exigéncias. Além disso, o professor do século XXI deve
estimular a utilizacio adequada e correta da informagao e das tecnologias, promovendo uma
cidadania ativa e digital. O pensamento computacional, como oportunidade para incorporar
uma série de habilidades e competéncias tuteis para a resolu¢io de problemas, e o
desenvolvimento pessoal nao pode ser menosprezado, a par da inteligéncia artificial (Tedre &
Denning, 2021).

Dependendo das competéncias que o docente ou educador consiga adquirir e
desenvolver, assim estara mais ou menos preparado para lidar com todas as mudangas que a
evolugao natural da sociedade vai impondo ao sistema escolar. Naturalmente, a integracdo das
tecnologias em todo o processo promovera as competéncias previstas no Perfil dos Alunos a
Saida da Escolaridade Obrigatoria.

Ja muito antes, Tavares (1977), citado por Ana Silva (A. M. C. e Silva, 2000a), enuncia as
competéncias imprescindiveis ao profissional da educagao:

* competéncias cientificas: implicam o conhecimento cientifico e o dominio dos
conteudos relacionados com as matérias de determinada especialidade;

* competéncias pedagogicas: referem-se ao saber operacionalizar (saber fazer) os
conhecimentos tendo em conta os destinatirios, os alunos, os contextos, os
recursos, seleccionando as metodologias e as estratégias mais adequadas;

* competéncias pessoais: directamente relacionadas com o desenvolvimento intra
e interpessoal do professor, com o saber ser, saber relacionar-se, saber comunicar,
saber partilhar, numa perspectiva de desenvolvimento pessoal. (p.103)

Em sintese, ser professor no século XXI requer uma multiplicidade complexa de

competéncias em que, concomitantemente, se integram conhecimentos, capacidades e atitudes,
para garantir o sucesso de alunos heterogéneos, de modo a contribuir para que todos e cada um
possam adquirir e aprofundar as suas aprendizagens, mas sobretudo para promover o

desenvolvimento de competéncias, sendo a dimensao digital uma delas.
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2.3. O papel dos referenciais em competéncias digitais

docentes

Estas transformagoes e mudangas, impostas por um mundo cada vez mais globalizado, e
os consequentes desafios langados as escolas e, de forma mais premente, aos docentes, tém
levado as institui¢oes e entidades internacionais e europeias a reflexdes sobre as competéncias
a promover nos educadores e professores para tornar as instituicdes educativas espacos de
promog¢ao de conhecimentos e competéncias consentaneos com o ambiente em que se
inscrevem. Neste sentido, tém sido publicados diversos documentos, desde recomendagdes a
referenciais de competéncias, no ambito da educagao, nomeadamente do digital. O referencial
da Sociedade Internacional para a Tecnologia em Educagao (ISTE, 2008), nas suas varias
versoes, o Marco Comum de Competéncia Digital Docente (INTEF, 2017) do Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion espanhol, e o referencial de competéncia
digital do Québec (Gouvernement du Québec, 2020) sio exemplos paradigmaticos da
preocupagao em definir padroes abertos a atualizagbes constantes para se ajustarem as
demandas da sociedade digital em permanente transformagao.

As politicas nacionais nesta matéria sao influenciadas, naturalmente, pelas tomadas de
posicao e pelas iniciativas internacionais, mas, sobretudo, pelas europeias. De seguida
apresentam-se aquelas que se consideraram, no ambito deste estudo, mais importantes para o
percurso que Portugal fez em matéria de formagao continua de docentes.

2.3.1. As politicas da OCDE

Apesar disso, desde a década de 80 que a OCDE reconheceu o potencial da tecnologia na
transformacao do ensino da leitura, escrita, ciéncia e matematica (Istance & Kools, 2013). Do
mesmo modo fez depender o crescimento econémico da OCDE do conhecimento e
competéncias tecnoldgicas (OCDE, 2000). O relatério da OCDE de 2001, Learning to Change —
ICT in Schools, depois de equipadas as escolas, sublinha que se exige aos professores uma
panoplia de competéncias e saberes:

[Os professores] Devem ter uma gama de habilidades técnicas e pedagdgicas, estar
continuamente atualizados para acompanhar os avangos da tecnologia e dos
modos de a usar. Muito se alcangard por meio do trabalho em rede (eletrénica)
com colegas de outras escolas, universidades e outros lugares, tornando as TIC
tanto o objeto de crescimento profissional quanto o meio pelo qual isso ¢é
alcancado. Sem investimento adequado no desenvolvimento profissional dos
professores e atividades profissionais aprimoradas, a integracdo efetiva da
tecnologia nas escolas ndo pode ser bem-sucedida. (p.17).
Na abordagem a pratica e ao desenvolvimento profissional, sobressai a importancia da

literacia digital, bem como os niveis de competéncia e compreensio TIC, direcionadas para a
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preparacdo das atividades letivas, para a exploragdo do trabalho colaborativo através da TIC
dentro e fora da organizagdo, contribuindo para o crescimento da mesma de forma holistica.
Ressalta-se a necessidade de investir no desenvolvimento profissional dos docentes, sem o qual
se compromete a integracao pedagogica das TIC (OCDE, 2001). Os professores tém de se sentir
seguros e confiantes na utilizagdo das TIC, para que as possam incorporar nas aulas de forma
continuada, caso contrario este desiderato nao passara disso mesmo.

A reflexdo produzida pela OCDE, desde 2001 até aos nossos dias, nesta matéria é vasta.
Alguma dela (OCDE, 2016) incide sobre o papel do digital na transformagao e inovagao das
organizagoes escolares, através da aprendizagem ao longo da vida dos seus professores. Segundo
este estudo, os professores niao se sentiam ainda preparados para ensinar com recurso as
tecnologias, apesar das iniciativas promovidas para o desenvolvimento de competéncias digitais,
em termos de desenvolvimento profissional.

Por conseguinte, aquele vaticinio veio a concretizar-se, porquanto o investimento nos
equipamentos nao promoveu nem o desenvolvimento profissional necessario, nem a integragao
pedagdgica das TIC estabelecida como meta. Por estas razdes, a aposta na alfabetizagao digital,
no concernente aos equipamentos, dominou a formagao docente numa primeira fase.

A preocupagio com o desenvolvimento de competéncias digitais dos docentes emerge
em varios estudos da OCDE (2019a, 2019b), como suporte para garantir uma educagdo para
um mundo incerto.

Num estudo mais recente (OCDE, 2021b), a discussao centra-se em torno das
oportunidades e desafios que a tecnologia digital representa para as organizagdes educativas,
para as estruturas de gestdao, os professores e os alunos. A Inteligéncia Artificial, a Cadeia de
Blocos e Robotica, sdo as areas da tecnologia exploradas para por o leitor a par das suas
caracteristicas e dos seus beneficios na educacio.

2.3.2. As politicas da UNESCO

Novo alento nesta matéria surgiu com os ICT Competency Standards for teachers da UNESCO
(2008), em cujo preambulo se identifica um conjunto de competéncias complexas que tém de
ser desenvolvidas em ambientes de aprendizagem preparados pelos professores. F justamente
este documento que consciencializa para a necessidade de introduzir algumas mudangas, no
ambito da formagao de docentes, para que estejam apetrechados para as novas exigéncias, no
dominio das tecnologias.

Deste modo, para que os discentes possam ser capazes de usar, eficientemente, as
tecnologias da informagao; de procurar informacao, de a analisar e avaliar; de tomar decisdes

informadas e resolver problemas; de ser, simultaneamente, produtores, editores, comunicadores
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e colaboradores; de ser criativos e utilizadores efetivos de ferramentas de produtividade; e, por
fim, para que sejam cidadaos informados, responsaveis e com contributos para a sociedade que
integram, ¢ fundamental garantir que os docentes detém as capacidades, as competéncias, os
saberes que lhes permitam oferecer essas oportunidades aos seus alunos nas salas de aula.

Neste documento, confere-se importincia aos equipamentos e recursos tecnologicos, aos
conhecimentos da area a ensinar, mas também ja a incorporagao de conceitos e habilidades
tecnoldgicas nas praticas pedagogicas.

Na sequéncia do que ficou enunciado, no referido documento (UNESCO, 2008) defende-
se que:

Os professores da sala de aula de hoje precisam de estar preparados para oferecer
oportunidades de aprendizagem aos seus alunos com suporte da tecnologia. Estar
preparado para usar a tecnologia e saber como ela pode apoiar a aprendizagem
do aluno tornaram-se habilidades integrantes do repertorio profissional de todos
os professores. Os professores precisam estar preparados para capacitar os alunos
com as mais-valias que a tecnologia pode trazer. Hscolas e salas de aula, tanto
reais quanto virtuais, devem ter professores providos de recursos e habilidades
tecnolégicos e que possam ensinar efetivamente o conteudo da matéria
necessaria, incorporando conceitos e habilidades da tecnologia. Simulagdes
interativas em computador, recursos educacionais digitais e abertos e ferramentas
sofisticadas de coleta e analise de dados sdo apenas alguns dos recursos que
permitem aos professores oferecer oportunidades antes inimaginiveis para a
compreensdao conceitual. As praticas educacionais tradicionais ja nao conferem
aos futuros professores todas as habilidades necessarias para ensinar os alunos a
sobreviver economicamente no local de trabalho de hoje (p.1).
Neste referencial, a UNESCO apresenta um modelo de desenvolvimento profissional

docente, a partir de trés abordagens: i) alfabetizacdo em tecnologia, ii) aprofundamento do
conhecimento e iif) criagdo de conhecimento. Sio seis as componentes do sistema educativo
afetadas pelas mudancas pretendidas em cada abordagem: 1) politica 2) curriculo e avaliacio, 3)
pedagogia, 4) uso da tecnologia, 5) organizagiao e administra¢ao da escola e 6) desenvolvimento
profissional, como se pode constatar na Figura 2.

POLITICA E VISAO LITERACIA TECNOLOGICA APROFUNDAMENTO CONHECIMENTO CRIAGAO DE CONHECIMENTO
CURRICULO E AVALIAGAO CONHECIMENTO BASICO APLICAGAO DE CONHECIMENTO COMPETENCIAS PARA O SECULO XXI

PEDAGOGIA TECNOLOGIA INTEGRADA RESOLUCAO DE PROBLEMAS COMPLEXOS AUTORREGULACAO

FERRAMENTAS BASICAS FERRAMENTAS COMPLEXAS FERRAMENTAS IMERSIVAS

ORGANIZAGAO E ADMINISTRAGAO SALA DE AULA PADRAO GRUPOS COLABORATIVOS ORGANIZACOES QUE APRENDEM

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL LITERACIA DIGITAL GESTAO E ORIENTAGAO PROFESSOR MODELO APRENDENTE

Figura 2: Matriz ICT-CST da Unesco (adaptado de UNESCO, 2008, p.11)
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Este modelo passou por uma atualizagao em 2011, no entanto nao se notam alteracoes
significativas. Convém sublinhar que a estrutura modular da oferta de formacgdo para os
docentes nos parece adequada, dado que cada institui¢ao educativa se depara com necessidades
de formagao diferentes, dependendo do seu contexto e das metas educativas estabelecidas. Além
disso, esta politica criou condi¢gdes para que os docentes encontrassem uma resposta mais
personalizada para as suas necessidades formativas, dada a estrutura em modulos, articulados
com metas curriculares e competéncias dos professores, com vista a imprimir mudangas no
sistema educativo e transformac¢oes nas organizagoes escolares.

Em 2018 foi publicada a versao 3 deste documento, em que se registaram alguns ajustes
e a introdug¢ao de algumas alteragdes. Salienta-se a melhoria do ensino com recurso reforgado
as TIC, na componente da pedagogia, o desaparecimento da componente TIC para passar a
integrar em seu lugar a aplicacdo de competéncias digitais, cujas componentes sao aplicagao,
infusdo e transformacdo. No que concerne ao desenvolvimento profissional, verificam-se
também mudangas, surgindo nas duas dltimas abordagens o trabalho em rede e o professor

como inovador. Estas alterages estao patentes na Figura 3.

AQUISIGAO DE APROFUNDAMENTO CRIACAO DE
CONHECIMENTO DE CONHECIMENTO CONHECIMENTO

COMPREENSAO DAS TIC Aplicagdo da politica Inovagdo politica

Consciéncia da politica
NA EDUCAGAO .
CURRICULO E AVALIA(;AO Aplicagdo do Competéncias da sociedade

Conhecimento basico

el adiERe do conhecimento

PEDAGOGIA > . Resolugdo de problemas =
Integragdo da tecnologia Autorregulagdo
complexos
APLICAGAO DE .
R Aplicagdo Infusdo Transformagdo
COMPETENCIAS DIGITAIS '
ORGANIZACAO E Organizagdes que

- Sala de aula padrao Grupos colaborativos
ADMINISTRACAO aprendem
APRENDIZAGEM

PROFISSIONAL DOS Literacia Digital Trabalho em Rede Professor Inovador

DOCENTES

Figura 3: Adaptado do modelo do referencial da UNESCO - ICT Competency Framework for Teachers (2018)
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Neste documento, dedica-se algum tempo a refletir sobre o potencial e os desafios das
inovagdes em tecnologias digitais, assumindo particular relevo o OER, as redes sociais, as
tecnologias moveis, a internet das coisas, a inteligéncia artificial, a realidade aumentada e a
realidade virtual, os Big Data, a codificagao, a ética e prote¢ao da privacidade.

Os padrées de competéncias em TIC para professores da UNESCO (2009) sio
acompanhados de dois anexos: o primeiro em que se elencam em funcao dos trés dominios de
abordagem (alfabetizacdo tecnoldgica, aprofundamento de conhecimentos e criacio de
conhecimentos) as competencias TIC que com elas se articulam; e o segundo em que se
apresentam tarefas de formagao para cada médulo, em fungao das praticas profissionais.

2.3.3. Competéncias TIC — Estudo de Implementacgéo

A nivel nacional, com base nos documentos de referéncia internacionais, surge o
“Competéncias TIC — Estudo de Implementacao”, publicado em 2008, sob a chancela do
Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educacio (GEPE), que constituiu um referencial para
a formacdo docente a ser operacionalizado pelas entidades formadoras.

Em 2009 é publicada a Portaria 731/2009, de 7 de julho (Portaria N° 731/2009 - Criacao
Do Sistema de Formagao e de Certificagilo Em Competéncias TIC Para Docentes Em Exercicio
de Funcoes Nos Estabelecimentos Da Educacao Pré-Escolar e Dos Ensinos Basico e
Secundario Do Ministério Da Educacao, 2009) que regulamenta a criagao de condi¢bes para
garantir a execu¢ao do programa de formagcao e certificagao de competéncias TIC para docentes,
proposto no estudo supramencionado.

No quadro do regime juridico da formacdo continua de professores, o Sistema de
Formacio e de Certificagio de Competéncias TIC previa uma primeira etapa destinada a
valida¢ao de competéncias adquiridas ao longo do percurso profissional ou através de formagao
especializada. Sao, assim, criados trés certificados diferentes: o certificado de competéncias
digitais, o certificado de competéncias pedagodgicas e profissionais e o certificado de
competéncias avancadas na educacao. O primeiro certificava o dominio de competéncias basicas
que permitiam a utiliza¢ao das TIC enquanto instrumento no contexto profissional. O segundo
certificava competéncias que implicavam a integracao pedagogica das TIC no processo de
ensino e aprendizagem. Por fim, o terceiro visava certificar os docentes capazes de inovar com
as TIC e de realizar investigagao no ambito educacional.

Por outro lado, previa também a aquisicao, aprofundamento ou desenvolvimento
daquelas competéncias, nomeadamente a utilizagdo pedagdgica das TIC. A formagao estava

estruturada em cursos modulares, sequenciais, disciplinares e orientados profissionalmente.
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Tratava-se de cursos de formagao de 15 horas e pretendiam abordar os contetidos elencados na
Figura 4.

Este sistema, garantindo a valorizagio das competéncias digitais, por um lado, e a
aquisicido de qualificagdes, por outro, contribuiria para a melhoria da qualidade das

aprendizagens dos alunos e para o seu sucesso escolar.

Curso A

Curse B

Cursa C

Contetdos ... ... ... | Acesso ¢ uso de informacio em for-
mato digital.

Escrita em formato digital.

Intreducio a comunicacio através de
meios digitais.

Seguranga na Internet.

Edigio de imagens em formato digi-
tal.

Organizagio e registo de dados numa
folha de cilculo.

Criagio de apresentagoes.

Acesso e uso de informagiio em for-
mato digital.

Escrita em formato digital.

Introducio & comunicacio através de
meios digitais

Seguranga na Internet.

Organizagio e registo de dados numa
folha de cdleulo.

Organizacio e criagio de uma base de

ados.
Criagio de apresentagies.

Acesso e uso de informagdio em for-
mato digital.

Escrita em formato digital.

Introducio & comunicagio através de
meios digitais.

Sepuranga na Internet.

Comunicagio e mteracgdo em tempo
real.

Comunicagio e mteracglio em tempo
diferido.

Criagio de apresentaghes.

2 — Cursos de formagdo continua — Competéncias

Cursos opcionais

peda icas e profissionais com TIC (nivel 2) . . R
959 Quadros interactivos multimédia:

Modalidade — Cursos de formacéio No ensino/aprendizagem da Lingua Portuguesa;

Mo ensino/aprendizagem da Matemitica;

No ensino/aprendizagem das Linguas Estrangeiras;

Mo ensino/aprendizagem das Humanidades e Ciéncias
Sociais;

Mo ensino/aprendizagem das Artes ¢ Expressies,

Mo ensino/aprendizagem das Ciéncias Experimentais;

Na educacdo pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino ba-
sico.

Duragdo de cada curso: 15 horas

Cursos obrigatérios
Ensino e aprendizagem com TIC:

Na Lingua Portuguesa;

Na Matematica;

Nas Linguas Estrangeiras;

MNas Humanidades e Ciéncias Sociais;

Nas Artes e Expressdes;

Nas Ciéncias Experimentais;

Na educacdio pré-escolar e no 1.° ciclo do ensino ba-
sico.

Plataformas de gestdo de aprendizagens (LMS).
Biblioteca escolar, literacias e curriculo.
Necessidades educativas especiais e TIC.

Recursos educativos digitais — criagiio e avaliacio.
Portefolios educativos digitais.

Lideranca e modernizacio tecnologica das escolas.

Avaliacdo das anrendizagens com TIC. Coordenacdo de nroiectos TIC.

Figura 4: Competéncias TIC (Portatia n.° 731/2009, de 7 de julho)

2.3.4. O referencial da Unidao Europeia: DigCompEdu

A Comissao Europeia, no seguimento do primeiro Plano de A¢ao para a Educagao Digital
adotado em 2018, langcou um novo Plano de Agao para a Educagiao Digital 2021-2027. O
langamento deste plano justifica-se atendendo a importiancia da educacio e da formacio,
enquanto aspetos fundamentais para a realizacdo pessoal, para a coesao social, para o
crescimento econémico e para a inovagao, e atendendo também a necessidade de melhoria da
qualidade e do carater inclusivo dos sistemas de educagio, de formacao e das competéncias
digitais. Neste plano sublinha-se a ideia de que a educacio e formacgio tém de se adaptar a
transformacao digital, no sentido de reforgar a qualidade e o carater inclusivo do ensino no
espaco europeu. Por outro lado, no desenvolvimento profissional dos professores, é urgente

integrar as competéncias digitais.
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Este plano apresenta duas prioridades, a saber, “Promover o desenvolvimento de um
ecossistema digital altamente eficaz” e “Reforcar as competéncias e aptidoes para a
transformacao digital”. No ambito da primeira prioridade, a Comissao Europeia ird “apoiar os
planos de transformagao digital” das escolas, através de projetos de cooperagio Erasmus. Além
disso, pretende também “promover a pedagogia digital e a especializagdo na utilizagdo de
ferramentas digitais para os professores”, estabelecendo as Academias de Professores Erasmus
+, investindo assim no desenvolvimento profissional de professores e educadores.

Ja no que toca a segunda prioridade, pretende criar um conjunto de orientacbes comuns
para professores e educadores com vista a promogao da literacia digital e ao combate a
desinformacao, atribuindo-se aqui um papel fundamental quer a educagiao quer a formagio. A
Comissao Europeia prevé ainda uma atualizagdo do Quadro Europeu de Competéncia Digital,
integrando a Inteligéncia Artificial e os Dados. Cabera ainda ao Conselho Europeu propor a
melhoria da oferta de competéncias digitais na educagio e formacao, prevendo deste modo um
investimento no desenvolvimento profissional dos professores que passe inclusive pelo
intercambio de boas praticas e pelo Ensino e Formagao Profissional.

Os referenciais que orientam a ag¢do das escolas na concretizagao das duas prioridades
definidas no Plano de Acao para a Educac¢ao Digital sao o Quadro Europeu de Organizac¢oes
Digitalmente Competentes (DigCompOrg) e o Quadro Europeu de Competéncia Digital para
Educadores (DigCompEdu).

Estes destinam-se a um publico mais especifico, sendo as suas agdes complementadas
pelo Quadro Europeu de Competéncia Digital para Cidadaos (DigComp), que define, para os
cidadaos, em geral, as competéncias necessarias para o uso pleno das tecnologias digitais.

O DigComp (Carretero et al., 2017; Vuorikari et al., 2022) ¢é dirigido aos cidadaos e define
as competéncias digitais necessarias para que estes atinjam uma participagdao de sucesso a nivel
pessoal e profissional na sociedade. Este referencial apresenta vinte e duas competéncias, com
oito niveis de progressao, distribuidas por cinco areas: Literacia da Informagdo e de Dados;
Comunicagio e colaboragao; Criacao de contetdo digital; Seguranca e Resolugao de Problemas.

Relativamente ao DigCompOrg, este referencial visa promover a inovagao educacional,
através da integracao das tecnologias digitais em contexto educativo.

Assim sendo, os objetivos principais do Quadro Europeu de Competéncia DigCompOrg
sao (Kampylis ez al., 2015)

@ encorajar a autorreflexdo e a autoavaliagdo das organizacOes educativas
conforme estas evoluem no seu compromisso para com as pedagogias e
aprendizagem digitais;
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(i)  permitir aos decisores politicos desenhar, implementar e avaliar
intervengdes politicas para a integracdo e uso efetivo das tecnologias digitais de
aprendizagem. (p.0)

Este documento estia organizado em trés dimensdes: a tecnoldgica, a pedagogica e a

organizacional. Trata-se de uma ferramenta que da as organizag¢Oes a possibilidade de construir
uma reflexdo orientada sobre o seu progresso na integracao e implementagao de tecnologias
digitais, bem como de planear medidas estratégicas e ainda de facilitar a transparéncia e
comparacao de iniciativas ao nivel europeu.

Este referencial orienta as organizagdes educativas que visam a promogao da inovagao de
processos e praticas, com a integra¢ao das tecnologias digitais. Sao sete as areas que Os setores
da educagao apresentam, nomeadamente, 1) Praticas de lideranga e de governacio; ii) Praticas
de ensino e de aprendizagem,; iii) Desenvolvimento profissional; iv) Praticas de avaliagao; v)
Curriculos e conteddo; vi) Colaboracao em Rede; vii) Infraestrutura. As diversas areas estao
interconectadas, sendo que, por serem partes de um mesmo conjunto, o desenvolvimento
fomentado numa das areas se reflete, naturalmente, nas restantes. Identificam-se as sete areas
dos setores da educagao, o Setor Especifico e as subareas na sua dependéncia (Kampylis e7 a/.,
2015).

O compromisso da organizacio com o Desenvolvimento Profissional dos seus
funcionarios ¢ uma condi¢ao fundamental, o que permitira proporcionar oportunidades de
formagdo a todos os niveis e para todos os elementos da organizag¢ao que assim alinha o
Desenvolvimento Profissional com as necessidades individuais, mas também organizacionais.
Para tal, tem a sua disposi¢ao uma vasta gama de estratégias de Desenvolvimento Profissional,
incentivando os seus funcionarios a realizarem formacao creditada.

O Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores (Lucas & Moreira, 2018) é
um referencial, que surge em 2017, resultante de uma investiga¢ao encetada pelo Joint Research
Centre (JRC) da Comissao Europeia. Deflui de um conjunto de estudos centrados no potencial
das tecnologias digitais com vista a inovagao de praticas de educacao e formagao, contribuindo
para fomentar a aprendizagem ao longo da vida, aliadas ao desenvolvimento de competéncias
digitais adaptadas a um mundo VICA (voluvel, instavel, complexo e ambiguo) para o qual todas
as institui¢oes educativas devem preparar os alunos.

O referencial em causa apresenta um modelo de avaliagio e promogao do
desenvolvimento de competéncias digitais, em estreita conexao com a dimensao pedagdgica que
com elas se deve conjugar. A partir deste modelo, pretende-se que as organizagoes educativas
analisem o desenvolvimento das competéncias apresentadas, em relagdo a um padrao europeu

comum. Esta reflexao deve conduzir a uma comparacio e discussao de meios que, por sua vez,
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poderio promover o desenvolvimento das competéncias digitais para os educadores e
professores das organizacoes educativas (Loureiro ez al., 2020).

Numa primeira etapa, o Quadro Europeu DigCompEdu visa elencar e descrever as
competéncias digitais especificas que os educadores necessitam para melhorar e inovar no
campo educativo (Lucas & Moreira, 2018). Efetivamente, neste referencial, estabelecem-se seis
areas centrais, no concernente a diversos aspetos de ambito profissional dos educadores, a saber:
Area 1 - Envolvimento profissional; Area 2 - Recursos Digitais; Area 3 - Ensino e
Aprendizagem; Area 4 - Avaliagio; Area 5 - Capacitacio dos aprendentes e Area 6 - Promogio

da competéncia digital dos aprendentes, como se constata na Figura 5:

Competéncias profissionais ¢ V ; Roc slacadares Competéncias dos
ompeiencas pedagoqicas aos
dos educadores P 4 -7 aprendentes
RECURSOS ENSINO E
DIGITAIS APRENDIZAGEM
A5 Selecao
&evx%. PROMOCAO DA
| e () COMPETENCIA DIGITAL
e s raras Orientacao DOS APRENDENTES
7 _”“:’: 2 é» rendizagem colaborativa——, 51 2 x
EEP Comunicacdo e colaboracdo
_,ﬁ<!> Aprendizagem

{‘;;, Prética reflexiva @ Criacso de conteddo

{ I

Estratéglas de avalia s R B
L Andlise de evidéncias

Feedback e planificacio —— Envolvmento atvo  ______/

Figura 5: Areas e competéncias do DigCompEdu Fonte: Lucas & Moreira (2018, p.8)

De cada uma das seis areas distintas deriva um conjunto de competéncias,
consubstanciando um total de vinte e duas competéncias, uma relacionada com as competéncias
profissionais dos educadores (1), outras com as competéncias pedagogicas também dos
educadores (2, 3 e 4) e outras ainda com os alunos, ali desighados por aprendentes (5 e 0).

Note-se que as competéncias profissionais dos educadores surgem num momento prévio,
pois sem elas as restantes competéncias nao poderao ser desenvolvidas ou sequer promovidas.

Os autores deste referencial entendem a competéncia digital dos educadores como

a sua capacidade para utilizar tecnologias digitais, ndo s6 para melhorar o ensino,
mas também para as interacGes com colegas, aprendentes, encarregados de
educacdo e outras partes interessadas (...) para o seu desenvolvimento
profissional individual e para o bem coletivo, e inovacdo continua na instituicao
e no ensino (p.19).

O Desenvolvimento Profissional Continuo ¢é condi¢do sine qua non se cumpre todo o
processo de transicao digital nas escolas. Um dos focos desta area ¢, pois, o Desenvolvimento

Profissional que implica a utilizagdo de fontes e recursos digitais para o desenvolvimento
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profissional continuo. A progressao nesta area esta também distribuida em seis niveis distintos,

considerando o uso que o professor faz da znternet, como se representa na seguinte Figura 6:

i

o . ) 0
() 28 = i
CONSCIENCIA EXPLORACAD INTEGRACAD ESPECIALIZACAD LIDERANCA INOVACAD
Curiasidade, Litilizacac gmf Va Estratégia Reflexsn Critica,
vantade Variacdo diversificacao partilha ENdvacao

Figura 6: Esquema de Progressio de Competéncias Digitais dos Docentes

2.4. Friso cronoldgico e competéncias promovidas

Considerando os diversos referenciais produzidos pelas diversas entidades nacionais,
europeias e internacionais foi possivel construir o friso cronolégico apresentado na Figura 7 que
nos oferece uma perspetiva visual das diversas dinamicas, em termos de promogao e
desenvolvimento de competéncias digitais dos educadores.

Este friso mostra que as iniciativas em Portugal, a semelhanca do que acontece noutros
paises, acompanham as politicas da OCDE e da Europa. As prioridades estabelecidas pelas
entidades internacionais ditam, de algum modo, as opg¢oes politicas e educativas dos paises
europeus, nomeadamente de Portugal.

Para que estas politicas fossem implementadas no terreno contou-se com o contributo de
diversas entidades, organizagdes, institui¢Ges e associagoes. Entre elas destacam-se os Centros
de Formagao das Associagoes de Escolas do pais, centrando-se este trabalho no CFAE Braganca
Norte e no seu contributo para o desenvolvimento de competéncias digitais dos docentes,

nomeadamente na promoc¢ao do Plano de Transicao Digital (PTD).
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Figura 7: Friso, elaborado pela autora, das iniciativas e projetos internacionais e nacionais em competéncias
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3. O CFAE Braganca Norte e o Plano de Acéo para a
Transicao Digital

O enquadramento legal apresentado criou condi¢des para o surgimento dos Centros de
Formacao das Associagoes de Escolas como entidades fundamentais para criar as condi¢oes
necessarias, em articulacio com as Escolas/Agrupamentos de Escolas, para responder as
necessidades de formagao dos educadores e professores nas diversas areas. Apos a publica¢io
do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9 de novembro, estavam estabelecidos os passos para a creditagio
dos CFAE, entre eles o Centro de Formacao da Associagdo de Escolas de Braganca e Vinhais,
o Centro de Formacao Associacio de Escolas de Macedo de Cavaleiros e o Centro de Formacao

de Associaciao de Escolas do Planalto Mirandés.

3.1. Contextualizacéo

Publicado o despacho n.° 18039/2008, de 4 de julho, extinguem-se os centros de
formacao de associacdo de escolas existentes, neste caso, o Centro de Formacao da Associacao
de Escolas de Braganca Vinhais, o Centro de Formacao de Associa¢ao de Escolas do Planalto
Mirandés e o Centro de Formacao de Escolas de Macedo de Cavaleiros — Nordeste -Centro. O
Centro de Formacio de Associagiao de Escolas Braganca Centro/Nortte é criado em 8 de julho
de 2008, passando a ser designado, a partir de 6 de outubro de 2008, como Centro de Formagao
da Associagao de Escolas Braganga - Norte. O CFAE Braganca Norte foi homologado pela
DREN no dia 15 de julho de 2008, e acreditado como entidade formadora pelo CCPFC, em 3
de novembro de 2008.

Sendo o CFAE Braganga Norte o resultado da associacio de diversas escolas, ¢é
fundamental conhecer a area de influéncia geografica do CFAE e as escolas que se envolveram
no seu processo de constituigao.

3.2. Area de influéncia pedagdégica

Atualmente mantém-se a area de influéncia que existia no momento da criagio do CFAE
Braganca Nortte, ou seja, os concelhos de Braganca, Mogadouro, Miranda do Douro, Vimioso,
Macedo de Cavaleiros e Vinhais, patentes na Figura 8, onde se localizam os Agrupamentos de

Escolas e as Escolas nao agrupadas associadas ao CFAE.
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Figura 8: Area Geografica de influéncia do CFAE Braganga Norte

Na atualidade, o CFAE Braganga Norte integra oito Agrupamentos de Escolas
(Agrupamento de Escolas Abade de Bagal, Agrupamento de Escolas D. Afonso III, Vinhais,
Agrupamento de Escolas de Macedo de Cavaleiros, Agrupamento de Escolas de Miranda do
Douro, Agrupamento de Escolas de Mogadouro, Agrupamento de Escolas de Vimioso,
Agrupamento de Escolas Emidio Garcia e Agrupamento de Escolas Miguel Torga).

Atualmente, O CFAE esta sediado na Escola Bésica e Secundaria Abade de Bacal, em
Braganca.

3.3. Constituicéo

A data da criacio do CFAE Braganca Norte os 6rgiaos da dire¢io e gestio eram
compostos pela/o a) Comissio Pedagdgica, b) Diretor, ¢) Conselho de Acompanhamento da
Gestio Administrativa e Financeira. Atualmente, porém, cinge-se aos dois primeiros.

A Comissao Pedagoégica ¢ o orgio cientifico-pedagdgico de direcio estratégica,
coordenacio, supervisio e acompanhamento do plano de formacao e do plano de atividades do
CFAE, sendo composta pelos seguintes elementos: Diretor, Diretores dos Agrupamentos e
Secciao de Formacao e Monitotizacio.

O Diretor é o 6rgao de gestao unipessoal do CFAE, sendo substituido nas suas auséncias
e impedimentos pelo vice-presidente da Comissao Pedagdgica. De acordo com o artigo 23.° do
Regulamento do CFAE (2019) compete ao Diretor do Centro:

a) gerir a atividade pedagdgica e organizativa do CFAEBN;
b) representar o CFAEBN nas tarefas e fungdes que o exigirem;
¢) presidir a comissio pedagdgica e as suas secgdes;
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d) coordenar a identificagdo das prioridades de formacdo das escolas e dos
profissionais de ensino;
e) conceber, coordenar e gerir o plano de formagio e de atividades do CFAEBN;
f) coordenar a BFI;
@) zelar pela aplicacio de critérios de rigor e adequacao da aplicacio dos critérios
de avaliacdo dos formandos pelos diferentes formadores internos e externos;
h) assegurar a articulagio com outras entidades e parceiros, tendo em vista a
melhoria do servigo de formagao prestado e a satisfacio eficaz das necessidades
formativas;
i) organizar e acompanhar a realizacao das a¢oes de formacio previstas nos planos
de formacio e de atividade do CFAEBN;
j) promover iniciativas de formag¢ao de formadores, através do estabelecimento
de redes com outros CFAEBN;
k) assegurar, no quadro da secgdo de formacido e monitorizagao, a organizacdo de
processos sistematicos de monitoriza¢do da qualidade da formacio realizada e a
avaliagdo periddica da atividade do CFAEBN em termos de processos, produto
e impacte;
1) cumprir com outras obrigacdes legalmente estabelecidas;
m) elaborar o projeto de orcamento do CFAEBN e propor a movimenta¢io das
verbas inscritas para o funcionamento do centro;
n) elaborar o relatério anual de formacao e de atividades do CFAEBN;
o) manter atualizado o presente Regulamento Interno. (pp. 15-16)

Ja o Conselho de Diretores é o o6rgio responsavel pela diregao estratégica. Em

conformidade com o constante no artigo 20.” ao Conselho de Diretores compete:

1.a) definir e divulgar o regulamento do processo de selecdo do diretor do
CFAEBN; b) selecionar o diretor do CFAEBN a partir de um procedimento
concursal ou proceder a sua reconduc¢io nos termos do n.° 4 do artigo 18.° do
Decreto-Lei n.° 127/2015, de 7 de julho; ¢) aprovar o regulamento interno do
CFAEBN sob proposta da secgdo de formag¢io e monitorizagio; d) aprovar o
plano de formacio do CFAEBN, ouvida a sec¢do de formagao e monitorizagao;
¢) aprovar o plano anual de atividades do CFAEBN, ouvida a sec¢do de formagio
e monitorizacdo; f) aprovar os principios e critérios de constituicdo e
funcionamento da BFI, ouvida a sec¢do de formacio e monitorizagio; g) aprovar
a constituicdo da BFI para cada ano escolar; h) aprovar e reconhecer as a¢oes de
formacio de curta duracio previstas no Decreto -Lei n.° 22/2014, de 11 de
fevereiro; i) aprovar os protocolos de colaboracio entre o CFAEBN e outras
entidades; j) aprovar o projeto de orcamento do CFAEBN; k) aprovar o relatério
anual de formagdo e atividades do CFAEBN; 1) monitorizar o impacte da
formacio dinamizada no terreno e propor as devidas alteragoes; m) participar na
avaliagdo do desempenho docente do diretor do CFAEBN, nos termos da lei; 2.
O conselho de diretores pode propor a integracdo pontual ou permanentemente,
na comissao pedagogica, de elementos de reconhecido mérito na area da
educac¢io, mediante: a) a sua indicagdo e aprovacio, ouvida a sec¢io de formacio
e monitorizagdo; b) a determina¢do das reunides em que poderd ser oportuna a
sua participagdo; ¢) a cessagdo, em qualquer momento, da sua atividade. (pp. 13-
14)
Por fim, a seccdo de formaciao e monitorizacao (SFM) ¢ uma seccdo da comissio

pedagdgica, constituida pelo Diretor do CFAEBN, que coordena, e pelo responsavel do plano
de formacio de cada uma das escolas associadas. Compete a Seccdo de Formacio e
Monitorizag¢ao, em conformidade com o estipulado no artigo 22.° do RI (Centro de Formagao

da Associacao de Escolas Braganca Norte, 2019):
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a) elaborar a proposta de regulamento interno do CFAEBN; b) facilitar e
promover a comunicacio e a articulagdo entre as escolas associadas do CFAEBN;
¢) participar na definicdo das linhas orientadoras e das prioridades para a
elaboracdo dos planos de formacio e de atividades do CFAEBN; d) colaborar na
identificacio das necessidades de formacao do pessoal docente e nao docente das
escolas associadas; €) propor a organizacdo de a¢des de formacio de curta
duracio; f) estabelecer a articulagdo entre os projetos de formacdo das escolas e
o CFAEBN; g) apresentar orientacGes para o recrutamento e selecio dos
formadores da bolsa interna, bem como de outros formadores cuja colaboragio
com o CFAEBN se considere relevante; h) acompanhar a execucdo dos planos
de formagdo e de atividades do CFAEBN e de cada escola associada; i) propor o
recurso a servigos de consultadoria para apoio ao desenvolvimento das atividades
do CFAEBN; j) avaliar o impacte da formagdo na melhoria da aprendizagem nas
escolas associadas; k) elaborar o relatério anual de avaliacio da formacgio e
atividades do CFAEBN. a) facilitar e promover a comunicacio entre as escolas
associadas do CFAE; b) colaborar na identificacdo das necessidades de formacio
do pessoal docente e nido docente das escolas associadas; c) participar na
claboragio dos planos de formag¢io e de atividades do CFAE; d) propor a
organizac¢ao de a¢oes de formacao de curta duragdo. (p.15)
O funcionamento do CFAE ¢ ainda apoiado por um grupo de trés Assessores

(Autonomia e Flexibilidade Curricular, Plano de Transi¢ao Digital de Escolas e Apoio Técnico
e Pedagdgico).

Todos estes o6rgaos e elementos contribuem para que as fungoes do CFAE sejam
cumpridas no ambito dos normativos legais.

3.4. Funcdes do CFAE

A identidade dos CFAE ¢ consignada nos termos do Regime Juridico da Formacao
Continua de Professores (RJFCP), aprovado pelo Decreto-Lei n.° 22/2014, de 11 de fevereiro,
como “entidades formadoras com estatuto, competéncias, constituicio e as regras de
funcionamento estabelecidos”(Decreto-Lei n. 22/2014 Do Ministério Da Educacio e Ciéncia,
2014), no Decreto-Lei n.° 127/2015, de 7 de julho (Decteto-Lei n.° 127/2015 Do Ministério
Da Educacao e Ciéncia, 2015), as quais se reconhece competéncia para a realiza¢ao de agoes de
formagdo nao especializada, especialmente vocacionadas para a formagdo continua dos
educadores de infancia, dos professores dos ensinos basico e secundario e do pessoal nio
docente das escolas publicas e de outras institui¢oes do ensino nao supetiot.
O Centro de Formagao, no artigo 5.° do seu Regulamento Interno, apresenta as finalidades
constantes do Despacho que decretou a sua criagao, “contribuir para o desenvolvimento
profissional e para a melhoria da qualidade de ensino/aprendizagem” e “apoiar as escolas
associadas no levantamento das necessidades de formagao e na elaboragao dos respetivos planos
de formag¢ao” que concorrem para a elaboracao do Plano de Formagao do Centro (Centro de

Formacao da Associagdo de Escolas Braganca Norte, 2019).
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Neste documento elencam-se os objetivos do CFAE Braganca Norte, no mesmo artigo,
mas no ponto 2 que se transcrevem seguidamente:

-Promover agdes de formacdo que se enquadrem no Regime Juridico da
Formacio Continua de Docentes e Nio Docentes, concretamente os instituidos
no art.19.° do RJFCP, a saber: a) Incentivar a autoformacio, a pratica de
investigacio e inovacdo educacional; b) Promover a identificaco de necessidades
de formacdo dos docentes e do corpo nao docente, das escolas e dos
agrupamentos de escolas e estabelecer as respetivas prioridades; ¢) Dar resposta
a necessidades de formagcao identificadas e manifestadas pelos estabelecimentos
de educagio e ensino associados e respetivos educadores e professores; d)
Fomentar o intercambio e a divulgacdo de experiéncias pedagogicas; e) Adequar
a oferta a procura de formacio.

- Promover outras iniciativas que, embora, ndo sejam creditaveis, potenciem o
desempenho profissional e, sobretudo, as aprendizagens dos alunos, tais como
encontros, workshops e debates. (p.4)

Conforme consignado no artigo 8.° do RJFCP (Decreto-Lei n.° 22/2014 Do Ministério
Da Educacio e Ciéncia, 2014), compete aos centros de formagao:

a) coordenar a identificacdo das necessidades de formacio em cooperagio com
os 6rgios proprios das escolas associadas e definir as respetivas prioridades a
considerar na elaboracdo do plano de formagao do CFAE;

b) elaborar e implementar planos anuais e plurianuais de formacio, tendo em
consideracio as prioridades estabelecidas;

¢) constituir e gerir uma bolsa de formadores internos (BFI), certificados como
formadores pelas entidades competentes, entre os profissionais das escolas
associadas; d) certificar a¢Ses de formagio de curta duragido previstas no RJFCP,
para os efeitos previstos no Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e
dos Professores dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado pelo Decreto -Lei
n.° 139 -A/90, de 28 de abril; ) promover e divulgar iniciativas de interesse
formativo para as escolas, docentes, ndo docentes e comunidade educativa,
designadamente a partir de dispositivos de formacio a distancia e de informacio,
favorecendo o estabelecimento de redes através da utilizacio de plataformas
eletrénicas;

f) criar, gerir e divulgar recursos educativos de apoio as escolas e as praticas
profissionais; @) apoiar e acompanhar projetos pedagbgicos nas escolas
associadas;

h) contratualizar com as escolas associadas os tecursos mnecessarios a
concretizacio dos objetivos definidos;

i) estabelecer protocolos com as institui¢des de ensino superior no ambito da
identificacdo de necessidades de formacao, da concretizagio dos planos de agio,
da inovagio e da avaliagdo da formagdo e dos seus impactos;

j) promover o estabelecimento de redes de colaboragio com outros CFAE e
outras entidades formadoras, com vista a melhoria da qualidade e da eficicia da
oferta formativa e da gestdo dos recursos humanos e materiais;

k) participar em programas de formacio de ambito nacional;

1) colaborar com os servigos do Ministério da Educacio e Ciéncia nos programas
e atividades previstos na lei (p.4680).

3.5. Funcionamento
A sec¢ao IV do Regulamento Interno do CFAE Braganca Norte destina-se a regulamentar
o seu funcionamento. O organograma (Figura 9) mostra que o apoio técnico e pedagdgico

necessario para garantir o bom funcionamento da entidade formadora ¢é assegurado por um
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secretariado e por assessorias técnicas e pedagdgicas, disponibilizadas a partir do quadro dos

recursos humanos dos agrupamentos associados.

Agrupamento de Escolas Abade de Bagal - Brag:

= Agrmupamento de Escolas Miguel Torgm - Bragome
- Agrupamento de Eseolas DL Afonso 11 i e

- Agrrupamento de Eseolas de Miranda do Doure
- Agrrupamento de Escolas de Mogradowros
- Agrrupamento de Escolas de Vimsoso

-

s Emidio Gareia - Breay

armento de Escolas de Macedo de Cavale

. Comissio Consultor de
Diretor Pedagogica Formacgio (a)
Conselho de
Assessoria Assessoria Diretores
Pedagogica |~ Informatica
Secgio de
Formagiio e
X Monitorizagio
Secretariado

Figura 9: Organograma do funcionamento do CFAE Braganga Norte (Fonte: Plano de Formagio 2020-2022)

Presentemente, o CFAE Braganca Norte conta com uma assessoria pedagogica -
Representante para a Autonomia e Flexibilidade Curricular, em mobilidade estatutaria ao abrigo
do Despacho 9726/2018; uma assessotia técnico-pedagdgica, desempenhada por uma docente
com recurso a algumas horas da sua componente letiva destinadas a atividade desenvolvida no
ambito do CFAE Braganga Norte; e um embaixador digital, a desempenhar fun¢des no ambito
do PTDE, utilizando para o efeito 50% do seu horario. Por fim, um assistente técnico que ¢ o

responsavel pelas tarefas consignadas no artigo 32.° do R
3.6. Parcerias

Ao longo dos anos de existéncia do CFAE Braganca Norte, as parcerias foram-se
reforcando. Neste momento, sao muitas as instituigdes com as quais o Centro tem vindo a
estabelecer protocolos de parcerias.

Estes protocolos visam, genericamente, a promogao e o desenvolvimento de ag¢ées de
interesse mutuo, no ambito da formacao docente e nao docente. A assun¢ao de compromissos
de colaboragio na defini¢ao, execugdo, implementagao e acompanhamento de a¢bes formativas
para aqueles destinatarios subjaz, em geral, a assinatura destes protocolos. A investiga¢ao
cientifica e a consecu¢ao de projetos de interesse reciproco pautam também estas parcerias.
Entre os parceiros encontram-se Universidades, Institutos, Escolas Superiores, Diregoes-
Gerais, Federacoes, Associagoes, Centro de Ciéncia Viva, Rede de Bibliotecas e Projetos em

areas diversas, que se encontram representadas na Figura 10.
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Desamvolvimento Curricular

Portuguesa de Futebal

Universidade do Port
rivarsidade do Porto Portuguesa de Atletismo

Universidade de Evora Federagges
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Universidada da Minho Universidades e
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Diouro
Universits dagli Studi di Genova

Outras parcerias Cantro da Ciénda Viva

Instituto Politéonico de Braganga
Rede de Biblioteras Escalaras

Figura 10: Entidades Parceiras do CFAE Braganga Norte
3.7. CFAE Braganca Norte e PTDE

O CFAE Braganga Norte, no ambito do Plano de Transicao Digital, promoveu um evento
online, no dia 11 de janeiro de 2021, um webinar. O evento decorreu através da plataforma Teams
e contou com a presenca da Dr.* Maria Joao Horta (Sub-Diretora da DGE), que apresentou o
Plano de Transi¢ao Digital e contextualizou a importancia do Check-In.

O Check-in (Anexo I) decorreu em duas fases distintas, a primeira ainda em janeiro de
2021 e a segunda em marco do referido ano. A aplica¢ao do questionario pretendeu avaliar as
competéncias digitais dos docentes. Assim, os professores do ensino basico, secundario e
profissional foram convidados a refletir sobre a sua competéncia digital, preenchendo um
questionario de 22 questdoes, o check-in. Esta ferramenta de autoavaliagdo, também
disponibilizada pela Comissao Europeia, integra os professores, de acordo com o seu nivel de
proficiéncia na utilizagao do digital no contexto educativo, em seis niveis de desempenho:
Recém-chegado (A1), Explorador (A2), Integrador (B1), Especialista (B2), Lider (C1) e Pioneiro
(C2). De acordo com o nivel de proficiéncia diagnosticada, os professores tém acesso a
formaciao especializada para desenvolverem as suas competéncias digitais. Os dados recolhidos
através deste inquérito foram tratados pela Universidade de Aveiro, sendo a distribui¢ao dos
docentes por trés niveis de desempenho enviada aos diversos CFAE do pais para que pudessem

organizar devidamente as turmas para promover a Capacitacao Digital dos Docentes.
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O CFAE Braganga Norte, apos realizar diversas a¢oes de preparagao, para divulgar o
PTD, promoveu uma A¢io de Curta Duragiao “O Digital na Educagdo”, no dia 9 de marc¢o de
2021, com a colaboracio do Instituto Politécnico de Braganca, constituindo o momento
inaugural do Plano de Capacitagao Digital dos Docentes.

Entretanto, de outubro a dezembro de 2020, um conjunto de 3 formadores selecionados
pelos CFAE, de acordo com um perfil definido pela DGE, recebeu formagao, na modalidade
de curso de 35 horas, promovida por esta entidade e um conjunto de especialistas, numa
primeira edi¢io. Houve uma segunda edi¢ao de formagao de formadores, entre janeiro e margo
de 2021, em que participaram dois novos formadores indicados pelo CFAEBN.

Ainda em outubro, o CFAE Braganca Norte selecionou um docente com perfil para
desempenhar as fungdes de embaixador digital, que integrou esta ac¢do de formagdo de
formadores.

Quanto a Capacitagao Digital dos Docentes, organizadas as turmas de formandos em
funcio dos resultados da avaliacio das suas competéncias digitais, iniciou-se a formagao, com
turmas do Nivel 1 e do Nivel 3.

Em janeiro de 2021, os Diretores dos agrupamentos foram convidados pelo Diretor do
CFAEBN a selecionar as equipas de docentes que seriam responsaveis por conceber os Planos
de Agao de Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE), no ambito de uma formagao
destinada a este proposito, que decorreu entre margo e julho. A implementagao, monitorizagao
e avaliacio destes planos esta a decorrer, desde setembro de 2021, e simultaneamente
prosseguem acoes complementares de formagao dos docentes que devem gradualmente integrar
estes planos e contribuir para o seu sucesso.

O Plano de Capacitagao Digital dos Docentes tera a duracao de trés anos (2020-2023) e

sera sujeito a uma constante avaliagdo e monitorizagao.

4. Metodologia

Tendo sido apresentado, nos trés capitulos anteriores, o enquadramento teérico do
presente estudo, aborda-se, agora, nesta sec¢ao, a metodologia de investigagdo adotada, no
sentido de dar resposta ao problema que orientou este estudo. De igual modo, apresentam-se
as técnicas e¢ os instrumentos usados com vista a recolha de informacdes necessarias ao
desenvolvimento do estudo.

Para tomar decisdes adequadas quanto as opgdes metodologicas a usar numa dada

investigacao cientifica, torna-se imprescindivel delimitar, antes de mais, o problema a investigar.
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Partindo da ideia de que o desenvolvimento profissional docente depende, em muito, das
oportunidades de acesso a experiéncias e atividades que promovam esse desenvolvimento, é
importante atentar-se no papel que o Centro de Formagao de Associagao de Escolas Braganca
Norte tem desempenhado, desde 2009, no desenvolvimento profissional das competéncias
digitais dos docentes.

Assim sendo, este estudo pretende dar resposta ao problema: “Como ¢ que o Centro de
Formacao Braganca Norte tem contribuido para o desenvolvimento das competéncias digitais
nos docentes, no ambito da formagdo continuar”. Deste problema defluem objetivos gerais e

especificos enunciados de seguida.

4.1. Objetivos

Uma investigagao cientifica exige a definicdo de objetivos gerais e especificos que a
norteiem. Como tal, para esta estabeleceram-se os seguintes:
1. Compreender a evolugdo historica da formagio continua em Portugal.
1.2. Relacionar os conceitos de desenvolvimento profissional e formagao continua.
1.2. Caracterizar as varias etapas da formagao continua em Portugal.
2. Avaliar a importancia dos referenciais de competéncias digitais para a formagao continua dos
docentes.
2.1. Identificar as iniciativas nacionais na area de formagao no ambito do digital.
2.2. Verificar a importancia da formacao continua em competéncias digitais docentes.
2.3. Inferir o papel dos referenciais em competéncias digitais.
2.4. Tragar um friso cronolégico dos referenciais e iniciativas no ambito do digital, associando-
o as competéncias digitais promovidas.
3. Conhecer a organizagao e a evolugao do CFAEBN desde a sua criagdo até a atualidade.
3.1. Contextualizar o aparecimento do Centro de Formagao de Associagao de Escolas Braganca
Norte (CFAEBN).
3.2. Indicar a Area de influéncia Pedagogica do CFAE Braganga Norte.
3.3. Indicar os 6rgaos e seccoes que constituem o CFAEBN.
3.4. Referir as funcées do CFAEBN.
3.5. Apresentar o funcionamento do CFAEBN.
3.6. Apresentar os parceiros protocolados do CFAEBN.
3.7. Evidenciar o envolvimento do CFAEBN na implementag¢ao do Plano de Transicao Digital
das Escolas.
4. Analisar a evolucado da oferta formativa do CFAE Braganca Norte, no ambito das
competéncias TIC.
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4.1 Caracterizar a evolucao da formac¢ao em TIC promovida pelos CFAE que estiveram na
origem do CFAEBN.

4.2. Contabilizar o nimero de horas de formac¢ao na area das competéncias digitais.

4.3. Contabilizar o nimero de a¢des de formaciao no ambito das competéncias digitais, em
relacdo ao total.

4.4. Verificar a percentagem de formagao promovida pelo CFAEBN;, no ambito das tecnologias
digitais, em relacdo ao total.

4.5. Caracterizar a formagao promovida pelo CFAEBN por modalidade de formagao.

4.6. Caracterizar a formacao digital por areas de competéncia.

5. Analisar o contributo das formag¢oes promovidas pelo CFAEBN para o desenvolvimento
profissional.

5.1. Contabilizar o numero de docentes certificados na area das competéncias digitais.

5.2. Aferir a percentagem de docentes certificados em competéncias digitais, em relagao ao total.
5.3. Caracterizar a avaliagao global das a¢des de formagao em competéncias digitais.

5.4. Verificar o nivel de desempenho dos docentes nas a¢des de forma¢io em competéncias
digitais.

5.5. Aferir o contributo das ag¢bes de formagio promovidas pelo CFAEBN para o
desenvolvimento profissional dos docentes.

5.6. Aferir o contributo do CFAEBN no desenvolvimento de competéncias docentes, no
ambito do PTD.

0. Perspetivar o papel do CFAEBN para promover a educagao, através da competéncia digital.
0.1. Percecionar dificuldades encontradas na formacao de professores em competéncias digitais.
0.2. Relacionar a formagao em competéncias digitais com a utilizagdo das competéncias
adquiridas em contexto de sala de aula.

60.3. Identificar caminhos de ac¢do futura para a promoc¢ao da competéncia digital dos docentes.
4.2. Natureza do estudo

No sentido de dar resposta ao problema desta investigacdo, as op¢oes metodologicas
passaram pela conjugacao de uma metodologia quantitativa e qualitativa. Corroborando a
posicio de Yin (1993, 2001, 2005), Flick (2004), Latorre e al. (2003) e Stake (1995, 1999), julgou-
se relevante recorrer a dados qualitativos e quantitativos nesta investigacao, dada a sua
complementaridade, que permitird um conhecimento mais aprofundado do objeto de estudo.

Atendendo aos objetivos da presente investigagao, considerou-se que a metodologia de
estudo de caso era a mais adequada, na medida em que se pretende estudar a formagao
ministrada pelo Centro de Formac¢ao Braganca Norte, no ambito do digital, aos docentes que
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tem feito parte da area de influéncia deste centro de formacdo e que tém frequentado as
formagdes oferecidas aos agrupamentos de escolas a ele associadas. O caso passa a ser, assim,
bem determinado, coincidindo com o CFAEBN e seu envolvimento no desenvolvimento de
competéncias digitais, ao longo do seu tempo de existéncia.

Por outro lado, a opgio pelo estudo de caso descritivo justifica-se, uma vez que, segundo
Yin (1993), representa a descri¢io completa de um fendémeno inscrito no seu contexto. Para
descrever “rigorosa e claramente um dado objeto de estudo na sua estrutura e funcionamento”
(Carmo ez al., 2008, p. 48), recomenda-se esta tipologia de estudo. Tendo ainda bem presente a
categorizagao dos casos de estudo que Stake (1999) adotou, o presente estudo pode ser
classificado também como instrumental, na medida em que o caso do CFAE Braganca Norte
contribuira, decerto, para fazer extrapolagdes que permitirio conhecer e compreender uma
problematica mais ampla, através da compreensio deste caso particular. Outros Centros de
Formacao poderao utiliza-lo como instrumento para compreender a sua realidade, permitindo,
assim, a extrapolacio (Patton, 1990), deixando este de importar somente por tornar
compreensivel o fenémeno circunscrito ao seu contexto e por permitir inferéncias internas,
naquilo que lhe é particular (Meirinhos & Osoério, 2010). Em sintese, pelo que ficou exposto,

conclui-se que se trata de um estudo de caso descritivo-instrumental.
4.3. Técnicas e instrumentos de recolha de informacéo

O estudo de caso ¢ vantajoso na medida em que permite a utilizagao de diversas fontes
de informacdo. Neste caso, recorreu-se a fontes documentais diversas, desde documentos a
arquivos, ao inquérito por entrevista e, ainda, a observacao direta. A conjugacao destas fontes
possibilita a recolha de evidéncias de forma complementar, garantindo uma investigagao
consistente e de qualidade.

Quanto as fontes documentais, cujas vantagens na recolha de informagdo foram
sintetizadas por diversos investigadores (Denzin & Lincoln, 2006; Finlay, 2001; Junior e al.,
2021; Meirinhos & Osorio, 2013), salientam-se além de artigos, livros, revistas, legislacao, ainda
outros documentos escritos, como atas, pautas de avaliacao, graficos, sinopses de agdes de
formacdo, An de agdes de formacao, Planos de Formacao, entre outros, a partir dos quais se
constroem bases de dados a tratar estatisticamente; ou a partir dos quais se criam categorias de
analise de contetdo, noutros.

Por fim, a observagao, sistematica ou assistematica, proporcionada pelas atividades mais
ou menos formais, fornecem evidéncias para recolher dados a partir das situagoes reais que se
veem em contexto real (Cohen e al, 2017; Yin, 2003). Partindo dos objetivos estabelecidos, o
investigador pode assumir um maior ou menor envolvimento nas situagdes que observa. Neste
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caso, ha ainda a considerar, além do seu papel participante ou nio participante, o conhecimento
que os intervenientes na situagao observada em contexto tém do investigador. Diversas
tipologias de registos, como notas de campo, anedotarios, incidentes criticos, diario, protocolos
para registos das observagdes, memorandos, entre outros, sio instrumentos usados
habitualmente neste ambito (Alzina, 2009; Creswell, 2013).

Para a coleta de dados recorreu-se ainda a uma entrevista semi-estruturada, que, de acordo
com o entendimento de Brinkmann (National & Pillars, 2014), ¢ um instrumento relevante para
construir conhecimento com base no didlogo dos intervenientes. Neste estudo, suportara
também a triangulacio dos dados recolhidos, através do recurso a diversas técnicas e
instrumentos.

De facto, neste estudo, foram utilizadas as técnicas da observagdo, do inquérito e da
analise de contetdo, e uma variedade de instrumentos como An das agdes, planos de formagcao,
dossiés das formagoes, pautas de avaliagdo, inquéritos de satisfagao dos formandos (Anexo II),
diario de bordo e entrevista.

A informagao recolhida através destas técnicas e instrumentos foi, posteriormente

selecionada, organizada e tratada estatisticamente ou através da analise de contetudo.

4.4. Descricao do estudo

O estudo incidiu sobre o envolvimento do CFAE Braganca Norte no desenvolvimento
de competéncias digitais docentes, desde 2009 até 2022, e destinadas a Educadores de Infancia
e Professores dos Ensinos Basicos e Secundario.

A investigagdo passou, inicialmente, por uma pesquisa de carater descritivo (Lehfeld,
2007; Meirinhos & Osério, 2013), porquanto consultimos os arquivos de documentac¢do do
CFAE Braganga Norte, em que se inclui também a documenta¢ao do anterior Centro de
Formacao Braganca-Vinhais, do Centro de Formagao do Planalto Mirandés, bem como a
documentacao do Centro de Formagao de Macedo de Cavaleiros, localizado no Agrupamento
de Escolas daquele concelho.

As informagoes foram recolhidas a partir de dossiés, atas, questionarios, relatorios de
avaliacdo, sinopses de avaliagao das ac¢Oes, entre outros documentos, e, de seguida, selecionadas
e organizadas para permitirem caracterizar a formac¢ao ministrada por areas de competéncias e
por modalidade, contabilizar o numero de horas de formagiao, o numero de formandos
certificados, a proporcao relativa de formagao ministrada no ambito das tecnologias digitais,
bem como a avalia¢io feita pelos formandos das formacdes e a percecdo que eles tiveram/tém

do impacto dessa formagao.
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Os resultados obtidos através da aplicagao de inquéritos de satisfagao, aplicados no final
de cada agdo de formacio aos formandos foram utilizados para verificar a percecio do impacto
que as iniciativas e formagdes promovidas pelo CFAE Braganca Norte tém tido no
desenvolvimento de competéncias digitais, bem como o seu contributo para o desenvolvimento
profissional dos docentes.

Por fim, decidiu-se também usar a técnica da entrevista aos Ditretores do Centro de
Formacao da Associagao de Escolas Braganca Norte. Deste modo, ¢ possivel percecionar
diferentes perspetivas do fenémeno em estudo, assegurando a triangulagao dos dados, para se
ter um conhecimento mais profundo do caso de estudo. Esta entrevista foi realizada em
conjunto, entre o investigador, no papel de entrevistador e os entrevistados. Visou recolher as
perce¢oes dos Diretores, relativamente a evolugao do volume de formagao no ambito do digital,
as competéncias promovidas por estas formacdes ao longo do tempo, ao impacto que as
formagdes em competéncias digitais tém nos docentes e indagar sobre iniciativas passiveis de
melhorar as competéncias digitais dos docentes.

Para a entrevista foi elaborado um guiao (Apéndice 1) com questdes orientadoras que
constitui um apéndice a este trabalho. Os dados recolhidos nesta entrevista foram tratados com
recurso a técnica de analise de conteudo, porquanto permitiu descrever objetiva, sistematica,
quantitativa e qualitativamente as informagoes transmitidas pelos participantes (Krippendorff,
2004). Recolhida a informacao, criaram-se categorias para a poder relacionar e agrupar, através
de critérios previamente definidos. Sendo assim, cada elemento foi integrado numa tunica
categoria e cada categoria teve uma dimensao de analise. Estas categorias encontram-se
articuladas e ajustadas aos objetivos de investigagao. Considerando que os critérios que
determinam a integracao de determinada informagao foram bem definidos, nio houve

influéncia da subjetividade da investigadora (Guba & Lincoln, 1981).

4.5. Relacdes entre os objetivos e instrumentos de recolha

Com vista a estabelecer uma relacao direta entre os instrumentos de recolha de dados utilizados
e os objetivos definidos para esta investigacao, decidiu-se construir uma tabela que facilitard a

leitura dessa correspondéncia, através da leitura da matriz de objetivos apresentada na Tabela 2.
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Tabela 2: Matriz dos objetivos relacionados com os instrumentos de recolha de dados/informacio

Planos Dossiés | Avaliacio | An2 Pautas de Diario | Inquérito | Entrevista
Instrumentos de das dos das classificacao | de de
Formagao | Agdes Planos Agbes | dos bordo | satisfacao
formandos

Objetivo 1: Analisar a evolugio da oferta formativa do CFAE Braganca Norte, no 4mbito das competéncias TIC

Caracterizar a evolucio
formativa em TIC antes X X X X
da criacao do CFAEBN

Contabilizar o nimero de
acoes de formacio no
ambito das competéncias X X X X X
digitais, em relacdo ao
total.

Contabilizar o nimero de
horas de formacao na
area de competéncias X X X X
digitais, em relagdao ao
total.

Verificar a percentagem
de formagdo promovida
pelo CFAEBN, no X X X X
ambito das TIC, em
relacao ao total.

Caractetizar a formacio
digital promovida pelo

CFAEBN pot X X X X X
modalidade escolhida

Caracterizar a formacio

em competéncias digitais, X < < < < X<

por areas de competéncia

Objetivo 2: Analisar o contributo das agdes de formagdo promovidas pelo CFAEBN no desenvolvimento de
competéncias digitais nos docentes

Contabilizar o nimero de
docentes certificados no
ambito das competéncias X X X X X
digitais, em relacdo ao
total.

Aferir a percentagem de
docentes certificados em
competéncias digitais, em X X X X X X
relacao ao total.

Caracterizar a avaliagdo
global das agbes de
formagio em
competéncias digitais

Verificar o nivel de
desempenho dos X
docentes nas formacoes, X X X X X
no ambito de

competéncias digitais

Aferir o contributo das
acOes de formacao no
ambito do digital,
promovidas pelo CFAE,
para o desenvolvimento
profissional dos docentes
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Aferir o contributo do
CFAE no
desenvolvimento de X X X
competéncias digitais,
no ambito do PTD

Obijetivo 3: Perspetivar o papel do CFAEBN para promover a educagio, através da competéncia digital

Percecionar as
dificuldades
encontradas na X
formacio em
competéncias digitais

Relacionar a formacio
em competéncias
digitais e a utilizagao
das competéncias
adquiridas em contexto
de sala de aula

Identificar caminhos de
acao futura para a
promocao das
competéncias digitais
docentes

4.6. Questdes éticas

A investigagao em qualquer area deve acautelar, em todas as suas etapas, questoes de
ordem ética. O investigador na area educacional deve assim pautar a sua conduta, em todos os
momentos, por principios éticos, elencados por Portelli (apud Fiorentini & Lorenzato, 2009), a
saber, informar os intervenientes sobre as finalidades da pesquisa, os procedimentos de recolha
de dados e como estes serdo utilizados/divulgados; ter o consentimento dos intervenientes,
através de um documento assinado por ambas as partes, em que se apresentem os objetivos e
finalidades da pesquisa, o direito a realizagao da pesquisa de campo e a utilizagao de imagens e
depoimentos; informar os participantes sempre que realizar alguma mudanca na pesquisa,
justificando essas alteragdes e a conveniéncia de rever ou complementar o documento inicial;
os sujeitos da investigacao tém o direito de interromperem a sua participagdo sempre que se
sentirem constrangidos ou notarem alguma alteracao que nao concordem; a integridade fisica
e a imagem publica dos informantes deve ser salvaguardada sempre que o investigador relatar
os resultados da sua pesquisa. Para isso pode omitir o nome dos participantes e/ou utilizar
pseudénimos escolhidos por si ou pelos proprios informantes, ou simplesmente codigos;
disponibilizar o trabalho final para obter aprovacao e autorizacao dos informantes antes de o
publicar; a interven¢ao no ambiente investigado deve ser minima, a nao ser que seja esse O
objetivo (e.g. abordagem critico-dialética; investigacao-agao); ser transparente e honesto com os
sujeitos da investigacdo, por exemplo, informando os patticipantes que estd a gravar ¢/ou filmar

a entrevista; conduzir as entrevistas de forma adequada, isto ¢, nao induzir as respostas do
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entrevistado com questoes muito fechadas, evitando manifestar-se com espanto, aprovagao ou
reprovagao perante as respostas do participante; comprometer-se com a escola ou participantes
que cooperaram no seu estudo. Deste modo, estes devem ser os primeiros a receber os
resultados da pesquisa da qual fizeram parte através de uma palestra ou seminario, por exemplo;
nao deve manipular dados de pesquisa, evitando fazer inferéncias indevidas ou forjar conclusoes
pouco provaveis, servindo-se de convencimentos nao licitos; e ndo se deve apropriar
indevidamente de referéncias bibliograficas ou efetuar recortes descontextualizados de citagdes
de autores, desvirtuando o sentido que lhes foi atribuido. Deve entdo ter especial atengdo
sempre que parafraseia ou recorta alguma citagiao sem ter em conta a integridade de uma ideia,
de uma informacao ou texto.

Ao longo deste estudo, respeitaram-se estes principios, nomeadamente no que concerne
a revisao bibliografica e a recolha e tratamento de informacao que estava a guarda de entidades
ou instituicoes.

O acesso a todos os documentos que suportam a investigacao foi autorizado pelo atual
Diretor do CFAE Braganca Norte. Também o Diretor do Agrupamento de Macedo de
Cavaleiros, entidade que tem no seu arquivo os documentos do antigo Centro de Formacao de
Macedo de Cavaleiros, autorizou devidamente a sua consulta. Quanto aos documentos do
antigo CFAE do Planalto Mirandés, encontram-se atualmente no CFAE e a sua consulta foi
autorizada pelo seu atual Diretor.

No caso das respostas dos docentes ao inquérito de satisfacio manteve-se o anonimato,

a privacidade e a seguranga dos docentes.

5. Apresentacao e analise dos resultados

Ao longo deste capitulo, apresenta-se o modo de tratamento dos dados e das informagdes
recolhidas e apresentam-se os referidos resultados. Da discussao dos resultados obtidos, através
das diferentes operagoes selecionadas, decorrera uma reflexdo fundamentada a diversos niveis.
Os resultados apresentados numa primeira secgdo referem-se aos centros de formagio que
estiveram na origem do CFAEBN; desde 1994 até 2008, altura em que da sua fusao resultou o
atual CFAEBN, com existéncia datada de 2009 e em funcées até a atualidade. Relativamente a
esta institui¢dao, apresentam-se todos os dados de que dispbe e que servem os objetivos do

presente estudo.
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5.1. Contributos dos extintos CFAE para a promoc¢éo de

competéncias digitais na area de influéncia do CFAEBN

O Centro de Formacio da Associacio de Escolas Centro/Norte do distrito de Braganca
surge em outubro de 2008, resultando da fusdo de trés outros centros de formagao: Centro de
Formacao da Associa¢ao de Escolas Braganca e Vinhais, Centro de Formagao de Escolas do
Planalto Mirandés e Centro de Formacao de Escolas de Macedo de Cavaleiros.

A consulta dos documentos disponiveis no arquivo do atual Centro de Formacgio da
Associa¢ao de Escolas Braganca Norte (CFAEBN) permitiu aceder as atas do Centro de
Formacao da Associagdo de Escolas de Braganca e Vinhais, bem como a alguns planos de
formagdo. Foi possivel também encontrar alguma documentagdo referente ao CFAE do
Planalto Mirandés, nomeadamente aos seus planos de formacao de 2006, 2007 e 2008.

A ata n.° 1, datada de 21 de novembro de 1992, deu inicio ao processo concursal de
candidatos ao cargo de diretor do referido centro, nos termos do Decreto-Lei n.° 249/92, de 9
de novembro que ficara concluido em 21 de abril. Na ata que regista o acontecimento, consta
informacao relativa a: a) defini¢do de preferéncias para a selegao de docentes e educadores a
frequentar as a¢gdes de formacao propostas; b) plano de formacao para 1998; ¢) Analise do plano
de formagao de 1997, nomeadamente, as agoes realizadas e nao realizadas, referindo-se que
foram apresentados os motivos, os quais, no entanto, nao constam da ata.

Entre a documentagao existente, encontram-se os planos de formacao de 2000, 2001,
2002, 2003, 2004 ¢ 20006.

No Plano de Formaciao de 2000, o Diretor faz um balanco dos primeiros sete anos de
formacao, salientando sobretudo as incertezas e dificuldades, quer em obter financiamento para
os planos de formacao que ia apresentando, quer em gerir 0os processos pela burocracia que
envolviam.

A consulta do editorial do Diretor para o plano de formagao de 2000 permite constatar
que o numero de agoes realizadas vai crescendo progressivamente, desde o primeiro ano até
1999, momento em que se realizam 15 ag¢des, das 19 propostas no plano.

Entre os objetivos estipulados para a formacao continua que o CFAE Braganca Vinhais
oferecia estava, segundo o Diretor, o de suprir as “maiores caréncias, nomeadamente na area da
informatica”. A observa¢ao do Grafico 1 permite constatar que o periodo de 2000 a 2002 ¢é

aquele em que ha um investimento em ag¢des de formagao no ambito do digital maior.
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Grafico 1: Evolugao anual da formacio de dmbito digital nos planos de formag¢io do CFAE Braganca Vinhais

entre 1994 e 2006 e sua representatividade em relagdo ao numero total

As formagoes propostas incidem, inicialmente, sobre hardware, software, interface grafica,
sistema operativo MS — DOS, aplica¢oes (Microsoft Word), manuseamento de impressoras e
utilizacdo de Data Show. As competéncias técnicas sao o que importa ensinar aos docentes. As
aplicagoes PowerPoint 97, Excel 97 e Outlook 97, o MS Access, o Microsoft Explorer e a sua ligagao
com o Office sio também contetdos das formacSes na area do digital. Sao ainda abordados
aspetos como a Internet, dedicando algum tempo a sua historia, a sua estrutura, a ligacdo a
Internet por operadores comerciais, navegadores, transferéncia de ficheiros, correio eletronico,
grupos de discussao e HTML.

Em sintese, uma analise destes conteudos permite constatar que estas agdes promovem a
alfabetizacao digital dos docentes dos Ensinos Basico e Secundario, em consonancia com o que
acontecia na Europa e no mundo.

Em 2002, a criacio de paginas WEB, o Microsoft FrontPage, a utilizagio de novos
equipamentos como a camara de video, o digitalizador ou o gravador de discos CD-R e CD-
RW sao conteudos a abordar para desenvolver competéncias de literacia digital, na 6tica do
utilizador. O Chat, a Newsgroups, o correio eletronico, a pesquisa e criagao de documentos sao
aspetos também explorados. Compreende-se que os docentes e educadores de infancia
aprendem a utilizar as tecnologias essencialmente para comunicar, pesquisar informacao e criar
documentos. Assim se aprofundam as competéncias de alfabetizacao digital, com recurso a
formaciao continua.

No plano de formacio de 2004, das 14 agdes, seis sao propostas no ambito das TIC,

mantendo-se a 16gica anterior, Microsoft Office, Multimédia e edicao e integragao de meios sao as
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areas de conteudos tratadas, bem como o envio e rece¢ao de correio eletronico e ficheiros pela
internet, criacao, manipulacao e recuperagao de pastas e ficheiros. O plano de formacao de 2005
tem um nimero menor de a¢oes de formacao no ambito do digital, sendo o Adobe Photoshop e o
Adobe InDesign as novidades introduzidas.

No ano de 20006, parece haver um maior investimento na promoc¢ao das tecnologias
digitais, mantendo as iniciativas propositos de alfabetizacdo digital, mas revelando ja uma
preocupagao com a sua integracio no contexto de sala de aula, nomeadamente explorando as
potencialidades da internet, com a construgao de portftdlios, WebQuest, WebQuizes, Cagas ao
tesouro, ou testes em formato digital. Saliente-se que muita desta formagao ¢ dirigida
prioritariamente aos professores de TIC, embora aberta aos docentes de outras areas e niveis de
ensino. Paralelamente o .Adobe Dreannveaver, o Microsoft FrontPage, o Adobe Photoshop, os Websites
dinamicos e estaticos, bem como as criagdes em Abode Flash estao também contempladas em
formagdes deste plano. Deve registar-se que nao ha indicagdes nos documentos consultados
sobre a concretiza¢ao de nenhuma das a¢des propostas, no ambito deste plano.

O plano de formagao do CFAE do Planalto Mirandés, para o ano de 2007 mostra esta
tendéncia para um investimento maior na area das tecnologias digitais e comega a revelar uma
preocupagao com a integracao das tecnologias na sala de aula em articulagdo com as areas
disciplinares. Surgem também as formagdes em Quadros Interativos em areas de ensino
especificas. Neste caso, ndo se conseguiu apurar se alguma destas formagoes se concretizou.
Quanto aos planos de formacao de 2006 e 2008, ha apenas a referéncia a uma a¢ao de formacao
que visava a integracao das TIC no ambito da disciplina de matematica no ensino basico, num
total de oito, em 2006. No caso de 2008, estavam previstas seis, mas nenhuma do ambito do
digital. Relativamente a estes planos, nao ha informagao de que tenham sido concretizados e em
que medida o teriam sido.

Na entrevista, a Ex-Diretora do CFAEBN; que foi Diretora do CFAE Braganc¢a-Vinhais
no ano anterior ao da fusao, corroborou a informacao relativa ao teor das formacdes iniciais no
dominio das competéncias digitais. Referia ela que se tratava de ensinar os programas basicos
aos formandos que consideravam que nao era necessario saber Excel, pois “nao precisavam
disso”. Acrescentava que os docentes nao tinham consciéncia das suas necessidades e que

aprenderam nesta fase a usar as TIC para a preparacao das suas aulas.
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5.2. A evolucao da oferta formativa do CFAE Braganca

Norte, no ambito das competéncias TIC

Para conhecer a evolug¢ao formativa do CFAE Braganca Norte, desde 2009 até a
atualidade, foram consultados todos os documentos disponiveis em dossiés, tantos quanto o
namero de ag¢des promovidas pelo CFAE Braganca Norte (535 dossiés de OF e CF). Foram
usadas as revistas em suporte digital e em papel, em numero de 10, e consultados os dados do
CFAEBN, tratados estatisticamente de forma anual até 2012 e, a partir dai, bienalmente.
Nalguns casos, no momento em que os relatorios eram produzidos, para algumas agdes, poucas,
nao estava ainda disponivel alguma da informagao, designadamente a avaliagio dos formandos
ou a aprecia¢ao global dos formandos sobre a agdo. Foi possivel integrar esta informacao, a
partir de outros documentos. Os arquivos digitais da MEO CLOUD do CFAE Braganca Norte,
organizados desta forma desde 2015/2016 até a atualidade, constituitam uma fonte de
informacao indispensavel e, como tal, foram também consultados. A Google Drive de cada uma
das agbes de formagao foi usada, do mesmo modo, para verificar as horas de formagao
ministrada e as avaliagdes dos formandos. Os dados relativos as avaliagoes globais que os
formandos atribuiram as a¢oes que frequentaram foram também consultadas a partir da Google
Drive de uma das contas do CFAE criadas para este efeito, onde se encontram os resultados
dos questionarios de apreciagao das agdes realizados pelos formandos. Assim, se construiu uma
nova base de dados, de que constam todas as agdes de formagao promovidas, cujos destinatarios
foram Educadores de Infancia e Professores dos diversos ciclos, quer no ambito do digital, quer
nas restantes vertentes. Nesta base de dados, foram integradas as horas de formacio
efetivamente assistidas pelos formandos em cada uma dessas a¢des de formacao, a modalidade
em que foram realizadas, o nimero de formandos que as frequentaram, o numero de formandos
certificados, a avaliagdo média que os docentes atribuiram a cada agao e a avaliagdo média, em
termos de desempenho, que os formandos atingiram.

5.2.1. Numero de acdes de formacado promovidas no ambito das TIC

O Grafico 2 apresenta o numero de agoes de formacio - 351, nas modalidades de oficina
e curso, consideravelmente maior do que as agoes das mesmas modalidades, mas no ambito do
digital, 184. Relativamente as a¢oes de formacdo de curta dura¢io (ACD), que surgiram em
2014, verifica-se o mesmo padrao, 22 ACD foram certificadas no ambito do digital, pelo
Conselho de Diretores; ja nas outras vertentes o nimero sobe para 104. Daqui se pode concluir
que ha uma diferenca significativa, em termos de valores, sendo as ACD uma modalidade com

menor frequéncia do que os cursos e oficinas. Esta diferenca resulta de uma inten¢ao na agao
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dos dirigentes do CFAE e justifica-se pelos parcos efeitos, em termos de transformagao das
praticas docentes em sala de aula, como provam as declara¢oes do Diretor e da Ex-Diretora do
CFAEBN. Do mesmo modo se conclui que o investimento na area das competéncias digitais

foi menor do que nas restantes areas de formagao.
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Grafico 2: Numetro de Formagdes (OF/CF) e ACD promovidas pelo CFAEBN quet no ambito do digital, quet

nas outras areas.

O Grafico 3 mostra os resultados obtidos no que respeita a0 numero de formagoes
ministradas no ambito do digital em relagdo ao total (n=>535). A analise do grafico, no periodo
de 2009/2022, permite verificar que o nimero de a¢oes por ano vatiou. No entanto, nos anos
de 2010 e de 2021/2022, o nimero de a¢bes deste ambito foi claramente, superior ao das outras
areas. No caso do ano de 2010, realizaram-se 45 a¢oes de formagao no ambito do digital e 21
nas restantes dreas. Ja no biénio de 2021/2022 foram 26 as a¢des de formacio integradas no
PTD e 5 de outras areas. Este incremento encontra-se alinhado com as politicas de
financiamento europeu. O financiamento do PTE e do PTD justificam estes nimeros, situacao

corroborada pelas entrevistas ao Diretor e a Ex-Diretora.
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Grifico 3: Distribuigdo do nimero de formagoes (Cursos e Oficinas) de 4mbito digital ao longo do periodo em

estudo, em relacdo as restantes dreas
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No Griafico 4, verifica-se que o numero de ACD na area do digital ¢ significativamente
menor do que o que foi promovido noutras areas. Por outro lado, mostra-se uma tendéncia
crescente desta modalidade sobretudo até ao biénio de 2019/2020, sendo digno de registo, nos
biénios de 2020/2021 e 2021/2022, um dectéscimo das ACD. Apesar desta tendéncia, o menor
impacto desta modalidade de formagao nas praticas dos docentes, segundo o Diretor e Ex-
Diretora, determina a menor preferéncia por esta modalidade, em relagao as oficinas ou aos

cursos de formag¢ao, como comprovaram as entrevistas.
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Grafico 4: Distribui¢ao do numero de ACD por 4area de formacio ao longo do perfodo em estudo

5.2.2. Percentagem de acdes de formacdo no ambito das TIC

No Griafico 5, observa-se que, em termos de percentagem, no ano de 2010, 59% das ac¢oes
dinamizadas pelo CFAE Braganca Norte se inseriram no ambito do digital, ao passo que no
biénio de 2021/2022 o valor atingido foi de 91%. Estes valores decorrem do investimento feito
quer no PTE quer no PTD, em conformidade com as politicas internacionais e europeias
definidas e as consequentes ag¢oes e iniciativas promovidas e desenvolvidas. Ressalte-se que nos
anos Imediatamente anteriores, se verificam percentagens inferiores as primeiras, mas
superiores, quando comparadas com a generalidade dos restantes anos, excegao feita para 2012,
em que o valor atingido ¢ de 31,3%. Em 2009 os valores atingem os 35,5% e, no biénio de
2020/2021, 48,8%. A média dos valores ronda os 30% em formacio em competéncias digitais,
no perfodo em estudo. Dependendo, como se sabe, o investimento nesta area das politicas
nacionais e internacionais, corresponde a quase um ter¢co da formacio total, o que nao é um
valor desprezavel. Podera, no entanto, ainda nao ser o suficiente para fazer face as necessidades
reais das escolas. O Diretor e a Ex-Diretora assumem que esta dependéncia das opgoes

governamentais, em termos de areas prioritarias, condiciona necessariamente a oferta formativa.
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Grafico 5: Distribui¢do da percentagem de formagao em digital (OF e CF), ao longo do perfodo em estudo, em
relacdo ao total anual ou bienal

No Grifico 6, constata-se que 50% das ACD promovidas no biénio de 2014/2015 foram do
ambito do digital. Convém esclarecer, no entanto, que corresponde apenas a uma ACD num
total de 2. A tendéncia que se verifica ¢ decrescente, sendo, porém, a percentagem variavel. O
valor maximo atingido foi de 27,8%, no biénio de 2020-2021, e o menor corresponde ao biénio
de 2017/2018, em que nio houve qualquer ACD na drea do digital, seguida dos 15% no biénio
de 2021/2022. Estes valores justificam-se considerando a dimensio pratica associadas as

tecnologias digitais, impossivel de por em pratica em ACD.
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Grifico 6: Percentagem das ACD promovidas no dmbito do digital relativamente as das

restantes areas de formacao
5.2.3. Caracterizagédo da formacédo por modalidade escolhida
Da observagao da Tabela 3, ¢ possivel verificar que a modalidade de OF, ao longo do periodo

em analise, tem vindo paulatinamente a ganhar importancia, comparativamente com ao CF,
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desde 2019/2020. Nos altimos trés biénios esta tendéncia acentuou-se. Esta tendéncia justifica-
se, pelos efeitos que esta tem nas praticas pedagdgicas dos docentes, porquanto implica o

desenvolvimento de a¢bes em contexto de sala de aula.

Tabela 3: Disttibuicio por ano/biénio do nimero de agdes de formagio em fun¢io da modalidade

Ano OF OF CF CF ACD ACD  Circulode Modulo Projeto  Total
Digital Digital Digital HEstudos

2009 11 10 4 2 0 0 2 7 0 36

2010 8 5 13 40 0 0 0 0 0 66

2011 16 0 11 6 0 0 0 0 0 33

2012 8 4 20 12 0 0 0 0 1 45
2013/2014 7 1 28 3 0 0 0 0 0 39
2014/2015 4 2 25 6 1 1 0 0 0 39
2015/20216 2 0 28 3 12 4 0 0 0 49
2016/2017 0 0 20 2 12 1 1 0 0 36
2017/2018 12 6 19 2 15 0 0 0 0 54
2018/2019 9 2 11 3 13 4 0 0 0 42
2019/2020 30 5 17 10 21 4 0 0 0 87
2020/2021 11 24 21 10 13 5 0 0 0 84
2021/2022 3 22 2 4 17 3 0 0 0 51

Total 121 81 219 103 104 22 3 7 1 661

Na entrevista quer o Diretor atual quer a Ex-Diretora manifestaram a sua preferéncia pela
modalidade da OF, porquanto consideram que a obrigatoriedade de experimentar nas salas de
aula as competéncias e conhecimentos adquiridos, bem como a reflexao e posterior discussao
do que correu bem e do que pode ser melhorado sao muito uteis e benéficas em termos de
impacto. Os Circulos de Estudos, M6dulos e Projetos aconteceram muito raramente. Os dois
primeiros em 2009 e o Projeto em 2012.

5.2.4. Caracterizacdo da formagcdo em competéncias digitais por

modalidade

Em termos de percentagem, o Grafico 7 mostra que, no ambito das agoes de formacio
em competéncias digitais (n1=200), o Curso de Formacio entre os anos 2010 e 2018/2019 era a
modalidade com maior incidéncia, rondando valores de 75,5%, em 2010, atingindo os 37,5%
em 2012/2013 e dectescendo a partir daf até atingir os 9,1 % no biénio 2016/2017. A linha de
tendéncia mostra-nos que a opgao pelos cursos se mantém estavel, apesar das oscilagoes. A OF,
no ano de 2009, atingiu os 47,6%, ao passo que o CF representou 33,3%. Nos dois ultimos
biénios, a modalidade da OF subiu significativamente para os 68,6%, no primeiro e para 88%,
no segundo, verificando-se, assim, uma tendéncia crescente. Ja a tendéncia das ACD ¢

decrescente, representando, em 2014/2015, 50 % do total e em 2021/2022, 15%. Estas
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constatagoes estdo em consonancia com as opinides do Diretor e da Ex-Diretora pelo facto de
esta modalidade ter parcas repercussoes nas praticas dos docentes e, por isso, ser uma opgao
que nao satisfaz os desideratos do desenvolvimento profissional que o CFAEBN tende a

oferecer aos professores.
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Griafico 7: Percentagem das diferentes modalidades de formagao no ambito do digital em relagio ao total
5.2.5. Caracterizagdo da formacgéo por areas de competéncias
Considerando o universo total de formagdes no ambito do digital, 184, nas modalidades

de OF e CF, foi possivel, partindo da consulta dos conteudos das agées nos An, caracteriza-las,
relativamente as competéncias que se pretendiam promover ou desenvolver. Assim sendo, no
Grafico 8, constata-se que, no ano de implementagao do PTE, se investiu em formag¢des que
visavam promover a aquisi¢ao de conhecimentos e competéncias no ambito do digital, bem
como a sua integragao nas praticas didatico-pedagogicas. No periodo entre 2009 e 2012, verifica-
se a existéncia de agdes em que o objetivo de integracao se depreende dos valores observados,
sendo promovidas, em 2010, 23 agdes com vista a desenvolver competéncias de literacia digital
e de integracao. Mas ¢, sobretudo, no ultimo triénio que este objetivo se manifesta, atingindo o
maximo de formagdes com a implementacio do PTD, em 2021/2022, com 22 a¢des de
formacao a incidirem sobre estas mesmas competéncias. Alids, se se atender ao nimero de
acoes, de 2016 em diante, verifica-se um crescimento progressivo de agdes com vista a
integracao do digital na sala de aula. Da observacao do Grafico 8, também se constata que, no
plano do PTD, houve o intuito de proporcionar condi¢cdes aos docentes para adquirirem

conhecimentos de literacia digital, com 16 a¢des no primeiro biénio (2020/2021) e 4 no segundo
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(2021/2022). A integragdo digital é também uma forte aposta com 15 a¢oes de formacio no
primeiro biénio deste plano e 22 no segundo. Além disso, a criagdo de recursos, conjugada com
a sua integracdo, é outro aspeto a considerar. Os resultados aqui apresentados estio em
consonancia com as politicas adotadas nesta matéria, como se pode confirmar pelo cotejo com

o friso cronolégico apresentado no final do segundo capitulo deste estudo.
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Grifico 8: Distribuicio por ano/biénio das competéncias promovidas e desenvolvidas nas a¢des de formacio de
ambito digital

No Grafico 9, considerando as 22 ACD, promovidas no ambito do digital, observa-se
que tem havido um maior nimero de certificacdes de ACD que visam a integracao do digital
nas atividades educativas, nos ultimos quatro biénios. Isto nao implica que se tenha acabado
com a certificacio de ACD na area da literacia digital, como se comprova pelas 3 ACD
certificadas em 2020/2021. O numero de ACD promovidas em competéncias digitais, no
entanto, nao é representativo no computo geral da formagao acreditada nesta modalidade. Por

outro lado, ainda que o objetivo seja a integracdo, tal ndo serd possivel, através desta modalidade

de 3 horas.
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Grifico 9: Distribuiciao de ACD por ano/biénio de acordo com a area de competéncia a desenvolver

No Griafico 10, foi possivel constatar que, ao longo do periodo em anilise, apenas em trés
momentos distintos o volume de formagio em competéncias digitais foi superior ao das
restantes areas. Trata-se do ano de 2010, em que se atingiu o volume de 14668 horas e 30
minutos, em contraste com as 10 192 horas e 30 minutos das outras areas; e do biénio de
2021/2022, em que o volume foi de 8994 horas e 30 minutos, contrapondo-se as 1665 horas do
volume de formacio das restantes areas. Estes valores coincidem com o investimento feito
aquando do PTE e atualmente do PTD. O biénio de 2020/2021 ji antecipava esta relacio,
tendo-se atingido valores na ordem das 11667 horas e trinta minutos, proximos das 12251 h e
30 m. De 2011 a 2018/2019 diminuiu o investimento nas competéncias digitais. Ainda no
tocante aos anos em que o investimento foi maior, ha a assinalar o ano de 2012, uma vez que
se atingiram as 6724h. No biénio de 2019/2020, a diferenca entre o volume de horas das outras
formacbes e das formagdes em competéncias digitais ¢ significativa. Tratando-se do primeiro
ano de pandemia e da imposi¢ao de regras de confinamento que impediam os docentes de
comparecer presencialmente as sessdes de formagao, poderia estranhar-se o volume de horas
executado; porém, o facto de o CCPFC ter autorizado o funcionamento das a¢cdes em regime a

distancia, garantiu a participagdo generalizada dos docentes nas formagoes.
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Grafico 10: Distribui¢ao do volume de horas de formacio ao longo do periodo em estudo (n=256955,5)

O Grafico 11 representa o investimento em competéncias digitais nas diferentes
modalidades de formagao. Deste modo, é possivel ter uma perce¢do mais clara quanto a
representatividade deste investimento em volume de horas. Assim, em 2010, a percentagem do
volume de formacao em competéncias digitais em relacao ao total é de 59%; ja nos dois dltimos
biénios atingiu os valores de 72,7% e de 82,2%, justificados pelos motivos ja apresentados. Nos
anos de 2010 e nos biénios de 2020/2021 e 2021/2022 o investimento em oficinas e cursos de
formacao foi significativo. Nos anos de 2009 e 2012 atingem-se valores superiores a 30%, ja nos
restantes os valores sio bastante inferiores. O biénio de 2016/2017 representa apenas 4,1% do
volume de formagao total, o que revela o decréscimo da importancia conferida a esta area de
formacao. Quanto as ACD, desde 2018 até 2021, parecem ter ganhado maior relevancia, tendo,
no entanto, no atual biénio decrescido abruptamente. Estes dados estao alinhados com as
politicas dos CFAE que consideram que dada a natureza das ACD os seus efeitos sobre a pratica
educativa sao diminutos. Além disso, a dimensao pratica do PTD, de acordo com o Diretor

atual na entrevista, ndo se coaduna com esta modalidade de formacao.
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Grafico 11: Distribui¢ao de volume de formagao em competéncias digitais, em fun¢do das modalidades
Relativamente ao volume de horas das ACD, o Grafico 12 mostra que com a aprovagio
da sua certificagao pelo Conselho de Diretores surgem as primeiras ACD certificadas em
2014/2015. A partir dessa altura a tendéncia desta modalidade de formagao ¢ crescente. No
tocante a area do digital apenas em 2020/2021 o volume de horas (1524h) ultrapassa o das ACD
de outras areas de formacao (1308). O investimento em ACD no ambito do digital teve um
incremento de 2018 até 2021. Tal podera justificar-se considerando que tera sido esta

modalidade que de algum modo serviu para divulgar o Plano de Transi¢ao Digital.
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Grafico 12: Distribuicdao do volume de formacao no digital na modalidade ACD ao longo do periodo em estudo
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No Grafico 13, constata-se que a percentagem que a formagao em competéncias digitais
representa ao longo do periodo em estudo ¢é variavel. Apesar disso, as iniciativas do PTE e do
PTD cortespondem a valores que rondam os 60%, em 2010, os 50%, no biénio 2020/2021, e

0s 90%, no caso do ultimo biénio.
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Grafico 13: Distribuigdo da percentagem de formacio em competéncias digitais ao longo do periodo em estudo

5.3. Analisar o impacto do CFAE no desenvolvimento de

competéncias digitais nos docentes

Nesta sec¢do, apresentam-se e discutem-se os resultados com vista a analisar o impacto
da formagao em competéncias docentes. Para o efeito foram contabilizados os numeros de
docentes certificados em competéncias digitais, a que percentagem do total corresponde esse
numero nas diversas modalidades, calculou-se a média das avaliagbes que os formandos
atribuiram as a¢des de formagao que frequentaram, calculou-se ainda a média das classificacoes
obtidas pelos formandos nestas a¢cdes de formagao. Esta informagao foi triangulada com a
informacao obtida através da entrevista.

5.3.1. Numero de docentes certificados em competéncias digitais

Ao longo do periodo em estudo, o CFAE Braganga Norte certificou 14443 docentes,
destes 10951 em OF e CF. No Grafico 14, observa-se a distribuicio do nimero de docentes
certificados, desde 2009 até ao final do biénio 2021/2022, nestas modalidades. Na globalidade,
em 4reas que nao sao do ambito do digital, o nimero de docentes certificados é muito superior
ao do numero de docentes certificados em competéncias digitais. Nos anos de 2009 e 2012, o
namero de professores certificados no ambito do digital aproxima-se de metade dos docentes

certificados nas outras areas de formacio. Ressalte-se o ano de 2010 e os biénios 2020/2021 e
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2021/2022 em que, por contraste, o nimero de docentes certificados no ambito do digital é

bastante superior.
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Grafico 14: Distribui¢do do nimero de docentes certificados pelas areas de formagio, ao longo do periodo em

estudo

A Ex-Diretora destacou o facto de o CFAEBN sempre ter dado formagao no ambito do
digital, mesmo quando nao havia financiamento, no periodo compreendido entre 2012 e 2015.
Referiu ainda que “ndo foram necessarios programas do Ministério da Educagio para a
promogao do digital”. O Diretor referiu que o “CFAEBN tem feito e continua a fazer um
excelente trabalho, dando resposta a essa procura de formagao e a contribuir para o
aperfeicoamento e desenvolvimento de competéncias em varios niveis, mas também no digital
dos professores dos agrupamentos associados (...)”.

5.3.2. Percentagem de docentes certificados no ambito das

competéncias digitais

Considerando os 3148 docentes certificados em competéncias digitais, por via de OF e
CF, apresenta-se no Grafico 15 a distribui¢ao percentual por ano e biénio. Destacam-se o ano
de 2010, com 66,4%, e os dois dltimos biénios, em que a percentagem de docentes certificados
em competéncias digitais atingiu os 53,3% e 73,7%, respetivamente. Nos anos de 2009 e 2012,
os valores rondaram os 33%. Estes valores justificam-se mais uma vez com base nas iniciativas
de promogio e desenvolvimento de competéncias digitais PTE e PTD. Em termos de valores

médios, ascendem a 27,2% do total, o que se aproxima de um ter¢o do total de certificagoes.
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Griafico 15: Distribui¢ao percentual do nimero de docentes certificados em competéncias digitais por ano ou
biénio.

Relativamente a percentagem que as ACD representam no numero total de docentes
certificados, a observagao do Grafico 16 permite concluir que apenas no biénio 2020/2021 a
petcentagem supera os 50%. Em 2019/2020 aproxima-se dos 30%, sendo bastante inferior nos
restantes anos e biénios. Destaque-se que, no biénio de 2017/2018, nio houve qualquer ACD

certificada no dominio das competéncias digitais.
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Grifico 16: Distribui¢do da percentagem de formacio na modalidade ACD no ambito do digital, ao longo do

periodo em estudo
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5.3.3. Avaliacdo das acbOes de formacdo promovidas no ambito do

digital

Os resultados das respostas a questao referente a apreciagao global, que os docentes fazem
da formagdo que receberam, observam-se no Grafico 17. A média foi calculada, numa escala de
1 a5, a partir do valor atribuido pelos formandos a a¢ao que frequentaram, e, posteriormente,
arredondada a centésima. De seguida, encontrou-se a média de todos os valores das formagoes
digitais para o ano ou biénio, arredondada a centésima. Deste modo, constata-se que o nivel
mais baixo é 4,33 em 2009, sendo o mais alto de 4,98 em 2011. No biénio de 2019-2020, a média
foi de 491. Todas as avaliagbes atribuidas correspondem a mencio de Excelente,
correspondendo em termos quantitativos a uma média de 4,70.
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Griafico 17: Média das apreciages globais dos docentes relativas as formagoes em competéncias digitais

Média das classificagOes atribuidas pelos
formandos as a¢oes

A Ex-Diretora, quando questionada sobre o teor realista ou circunstancial da avaliagao
atribuida pelos formandos as agdes de formacio, considerou que a avaliagdo é muito positiva,
por “ser feita na dltima sessao” pode ser pontual e circunstanciada, nao tendo a certeza de que
a vao implementar a longo prazo. Destaca o facto de nao saber se serdo avaliagdes realistas, na
medida em que ha ainda muitos docentes a frequentarem “niveis tdo baixos”.

Para a avaliagdo bastante positiva da formagao contribuiu, decerto, segundo a Ex-Diretora
e o atual Diretor, a qualidade excelente dos formadores, que siao selecionados de forma
criteriosa, o que se comprova pelas habilitagdes (30% de doutorados na area em que dio
formagcao, 90% com mestrado, especialistas e docentes do Ensino Superior) e pela avaliagao que

os formandos fazem dos formadores na area do PTD.
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5.3.4. Avaliacdo alcancada pelos formandos nas acdes frequentadas

no ambito do digital

Considerando os 3148 formandos certificados, no ambito das competéncias digitais, pelo
CFAE Braganca Norte, o Grafico 18 mostra o valor médio de classificagcdes obtidas pelos
formandos nas ag¢des que frequentaram. Nos dois primeiros anos, o valor médio das
classificagbes dos formandos arredondado a centésima ¢ de 9,09, que ¢é, simultaneamente, o
valor mais baixo obtido, no 4mbito do digital. No biénio de 2016/2017, a média de classificacdes
ascende aos 10,00, ficando os restantes valores entre 0 9,14 ¢ 9,73. Em suma, a avaliacao dos

formandos situa-se em termos qualitativos no Excelente, correspondendo a uma média de 9,56.
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Grafico 18: Média de classificagbes dos formandos em a¢des de formagdo de competéncias digitais

A Ex-Diretora assumiu que “se os formandos fossem assim tio bons” ndo estariam a
fazer formacgdo em niveis tdo baixos. Acrescentou também que ndo sabe se a avaliagdo que
fazem em termos de impacto sera realista. A médio e longo prazo mostrou duvidas quanto ao
impacto que possam tef.

5.3.5. Contributo da formacé&o para o desenvolvimento profissional

A partir do ano de 2018, o POCH solicitou a integracao no processo de avaliagao das
acoes de formacio de uma questao que avaliasse o contributo que a formagao docente tem para
o desenvolvimento profissional. Por conseguinte, integrou-se uma questao com este proposito.
A partir da resposta dos formandos, encontrou-se a percentagem de docentes que considera
que a formacao contribui positivamente para o seu desenvolvimento profissional, ou seja 98%,

como se pode verificar pelo Grafico 19.
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Griafico 19: Percentagem de respostas a questao sobre o teor do contributo das ages de formacao para o

desenvolvimento profissional dos docentes

A entrevista com a Ex-Diretora do CFAEBN aponta para a dificuldade de “medir o
impacto das formagdes” e para os constrangimentos que sdo referidos pelos formandos (“Nao
tem tempo”). O Diretor refere que “o potencial de transformacao das a¢des de formagao que
nés damos nao corresponde ao impacto desejavel”. Apresentou a motivagao como uma das
possiveis causas para esta situagao.

5.3.6. Contributo do CFAEBN para o desenvolvimento de competéncias

digitais, no ambito do PTD

A apresentacao do PTD ocorreu em 9 de margo de 2021, e, a partir dai, tem decorrido a
capacitacao digital com turmas do nivel 1, do nivel 2 e do nivel 3. Falta apenas cerca de um ano
para que este plano de formacio se conclua, mas foi possivel ja fazer-se um balango, em termos
de resultados. Posto isto, no Grafico 20, constata-se que o volume de formacao do nivel 1
ascende as 6610 horas e 30 minutos. Ja no nivel 2, o total foi de 6271 horas e 30 minutos, valor
bastante proximo do volume de formagao do nivel 1. No nivel 3 o volume de formagao é menor,
518 horas e 30 minutos, o que se justifica pelo facto de as turmas deste nivel estarem previstas
sobretudo para o préximo ano, dando assim a possibilidade de os professores que terminarem

o nivel 2, entretanto, poderem prosseguir para este nivel.
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Grafico 20: Distribui¢io do volume de horas de formagio, no ambito da Capacitagio Digital por nivel.

O Diretor do CFAEBN afirmou que “o PTD esta a correr muitissimo bem”. Acrescentou
que, das 52 turmas previstas no ambito deste plano, ja se realizaram 40. Ressaltou que ja ndo ha
docentes no nivel 1 e que estardao todos “idealmente” no nivel 2. No préximo ano, decorrerao
apenas turmas de nivel 2 e nivel 3.

Destacou o facto de ter havido alguns docentes que, por estarem “a beira da reforma”
nao integraram a formagao. Ademais, houve ainda “alguns casos. Lembro-me de dois ou trés”
em que docentes que tém uma carreira pela frente decidiram manter-se fora deste processo. Em
contrapartida, houve alguns docentes que, tendo feito o nfvel 1, realizaram o nivel 2 ou
manifestaram ja vontade de a frequentar. Do mesmo modo, ha docentes que concluiram o nivel
2 que também desejam realizar a formacdo de nivel 3. Os formadores mostraram-se também
surpreendidos, em alguns casos, com o trabalho dos formandos.

5.3.7. Numero de docentes certificados no Plano de Capacitacdo

Digital, no ambito do PTD

O volume de formacao efetivamente assistida pelos formandos traduziu-se
necessariamente na certificagio daqueles que frequentaram, no minimo, dois ter¢os das horas
de formac¢io e que alcangaram avaliagao positiva, de acordo com os critérios estabelecidos.
Assim sendo, no Grafico 21, num total de 567 docentes certificados, 277 frequentaram o nivel
1 e foram certificados nele. No nivel 2, o nimero esteve bastante préximo deste, ou seja, 265,
e, no nivel 3, foram 25 docentes. Nao fazendo parte destes numeros ¢ importante referir que
houve duas turmas, preparadas por uma formadora do CFAEBN em competéncias digitais para

os Educadores de Infancia, que o ME nao incluiu no PTD.
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Grafico 21: Docentes certificados por nivel nas turmas de Capacitagao Digital
Na entrevista, na avalia¢ao que fez da consecugao do PTD, o diretor referiu que nao sabia
com precisao exata os numeros, mas que o numero de docentes certificados rondava os “560

formandos até agora”.

5.4. Perspetivas para o futuro do CFAEBN na promocéao da

educacdo, através da competéncia digital

Nesta secc¢ao, apresentar-se-ao as percecoes do Diretor e da Ex-Diretora, obtidas através
da entrevista semiestruturada, quanto as dificuldades que podem condicionar a formagao em
competéncias digitais e quanto a relagio entre a formac¢do dos docentes e as competéncias
adquiridas e promovidas em contexto de aprendizagem. Ademais, procurou equacionar-se o
papel do CFAEBN na educagao, através da promoc¢ao de competéncias digitais docentes.

5.4.1. Percegcdo das dificuldades encontradas na formacao em

competéncias digitais

A Ex-Diretora do CFAEBN aponta alguns constrangimentos na aplica¢ao no terreno dos
conhecimentos adquiridos e desenvolvidos nas formagoes em competéncias digitais, como o da
falta de tempo evocado pelos professores. Apesar disso, mencionou que ha uma minoria que
leva para as salas de aula tudo o que aprende nas formagdes. Ja o Diretor atual do CFAEBN,
ao referir-se as motivagoes dos docentes para fazerem formacio, revela alguma surpresa
quando, nos resultados dos inquéritos, apenas 20% a 30% menciona que frequenta a acao por
ser uma condigao para a progressao na carreira, dando a entender que a maioria dos docentes a
frequenta por esta razao. Esta é a perce¢ao de todos os docentes que trabalham no CFAEBN.
A motivagao ¢, assim, apontada como uma das principais razoes para que as formagdes possam

ter impacto no desenvolvimento profissional, o que comprova o que a literatura regista nesta

86



matéria (Gaudreau ¢z a/., 2021). Um outro aspeto mencionado na entrevista pelo Diretor foi o
facto de os resultados do Check-in nao terem traduzido fielmente, por razdes diversas, as
competéncias digitais que os docentes detinham. Contudo, quando questionado sobre a
possibilidade de estruturar a formac¢io do PTD em seis niveis distintos, acompanhando a
organiza¢ao por niveis do Quadro de Referéncia do DigComEdu, sublinhou que o facto de
haver niveis um pouco distintos nas diversas turmas de nivel 1, 2 e 3 acabou por introduzir
dinamicas colaborativas nas turmas, até de acordo com os formadores.

O Diretor salientou ainda que para o éxito deste plano de formagao contribuiu o facto de
todas as a¢Oes terem decorrido presencialmente, o que muito aprouve aos formandos.

5.4.2. Relagcdo entre as competéncias digitais dos docentes e a

utilizacdo das competéncias digitais em contexto de sala de aula

Quer a Ex-Diretora, quer o Diretor atual tém dificuldades em saber até que ponto as
competéncias digitais adquiridas sdo transferidas para a sala de aula, com impacto direto sobre
os resultados dos alunos. No momento em que terminam, refere o Diretor, os formandos estao
entusiasmados e motivados, garantem que o contributo é positivo e que vao aplicar o que
aprenderam, mas revelou duvidas em que, seis meses depois, os docentes apliquem realmente o
que aprenderam. Aventam que os agrupamentos poderiam verificar este impacto, medindo para
o efeito este impacto, a partir dos resultados dos alunos, por exemplo. As mudancas de praticas,
a colaborac¢io entre docentes, a comunicacao e a introdu¢ao de metodologias diferentes, ou
mesmo a forma como os docentes avaliam poderiam ser monitorizadas pelos agrupamentos. Se
o problema detetado que levou a solicitagao do apoio do CFAEBN, no tocante a formagao, foi
resolvido, entdo, o impacto é obviamente positivo. Revelam ainda assim algum ceticismo quanto
a concretizacao deste desiderato. A Ex-Diretora anuiu a dificuldade em se compreender o real
impacto nas salas de aula e defendeu que “as escolas tinham um papel a desempenhar nesta
matéria”. O Diretor manifestou as suas duvidas quanto ao impacto das formagdes sobretudo a
médio prazo, por isso, estdo a procurar medir o impacto recorrendo a metodologias diferentes
do inquérito que aplicam. Neste momento, o CFAEBN requereu a uma entidade externa, a ESE
do IPB, para fazer esta avaliagdo do impacto das a¢oes de formacao nas organizagoes que “‘seja
algo mais concreto do que uma simples perce¢ao”. Aguarda-se assim essa avaliagao que surgira
no final do ano de 2022. A ideia de que as ag¢des de formagdo tém pouco impacto foi até
contrariada por uma das escolas que a equipa do CFAEBN visitou no inicio do ano.

A Ex-Diretora referiu ainda que, a médio e longo prazo, para alguns docentes o
importante ¢ ter um certificado das ag¢des para progressio e nao a transformagao das suas

praticas em sala de aula.
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Para melhorar o impacto das formagdes do CFAEBN, o Diretor afirmou que o
compromisso dos docentes e dos agrupamentos com as necessidades de formagao sera crucial,
uma vez que, se eles sentirem a necessidade da formagao que fazem, ela tera certamente impacto
nas suas praticas e sera mais facil as escolas medirem o impacto. A inexisténcia de “menus” de
formacdo ¢ também referida como um aspeto que ajudara a chegar a um momento em que nao
havera ofertas de formagao por parte dos CFAEBN que nao corresponda a pedida pelos
agrupamentos. A Ex-Diretora acrescentou que houve uma evolucio da relagago do CFAEBN
com os agrupamentos neste sentido de oferecer as formagdes que os agrupamentos solicitam
em funcdo dos seus projetos educativos. Declarou que, inicialmente, as necessidades eram
recolhidas através de um papel em sede de departamento, mas que os docentes pediam
formagbes em didatica, sem ter em conta essas necessidades dos agrupamentos. Atualmente,
esta recolha é mais consciente, na medida em que se pretende que sejam um apoio para fazer
face aos problemas das escolas.

O facto ¢ que se percebe que os professores que, ao longo do seu percurso profissional,
foram realizando formagoes em competéncias TIC sio também aqueles que se localizam em
niveis do PTD mais elevados e que mostram vontade de prosseguir para novas formagoes nestas
areas.

5.4.3. Caminhos de acéo futura na educacdo para a promocao das

competéncias digitais docentes

A curto prazo o Diretor apontou a consecugao do PTD até 2023. Referiu ainda que se
manterdo necessidades associadas a seguranca digital, também havera ainda alguma necessidade
na dimensao técnica e na da integracao do digital na vertente pedagogico-didatica, mas sera na
criagao de recursos a integrar nas atividades letivas que o investimento serd maior.

De seguida, pretende-se “nao deixar esmorecer a energia que esta no terreno”. O modo
como se vai concretizar isso vai depender dos recursos humanos de que dispora o CFAEBN
para esta area e isso sera também determinante para o que se podera vir a fazer, mencionando
de seguida a mobilidade do Embaixador Digital. Se esta mobilidade nio tiver lugar, sera
necessario repensar esta situagao.

Adiantou também que se pretende “espicagar’ a transicao digital nas escolas. O CFAEBN
ja nao imprime certificados, envia-os digitalmente para os docentes. As plataformas do
CFAEBN, os RED, a comunicac¢do com os docentes, a criacao e a apresenta¢ao da pagina inicial
dos agrupamentos, constituem iniciativas em que o CFAEBN procura ser o impulsionador,
pretendendo criar uma comunidade de aprendizagem com os lideres digitais dos agrupamentos.

As comunidades de aprendizagem e de pratica que estao ja constituidas serdo para manter, pois
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estao a dar lugar a partilha, a tentativa de resolugdo conjunta de problemas e inspiram-se
mutuamente os docentes que as constituem. A Ex-Diretora declarou que “as comunidades de
aprendizagem sao o futuro, o caminho”.

Relativamente as a¢Oes a promover no ambito do digital, a Ex-Diretora referiu que se
deve propor OF uma vez que sao a modalidade que mais contribui para a aprendizagem dos
docentes, na area do digital. Do ponto de vista do Diretor, as OF sio também a melhor
modalidade de formacio, com maior impacto, por isso, se continuard a investir nesta
modalidade, porque os formandos aprendem, levam para a sala de aula, voltam a formacao para
discutirem e analisarem. Por essa razao, o numero de OF tem vindo a aumentar ao longo dos
anos, sendo atualmente largamente maior do que o numero de cursos.

Quanto ao futuro, em termos de agdes em competéncias digitais, o Diretor assumiu que,
em termos técnicos, “ja chega, ndo se val investir em formagao de b-a-ba de internet, de como
instalar plataformas, embora haja colegas que ainda precisavam delas; ja nao se justifica aquela
primeira fase que se iniciou ha 15 anos”. As a¢oes de formagao de integragao das tecnologias
digitais ainda se justificam, mas sera sobretudo na criagao de recursos digitais, de espacos de
partilha, de momentos de partilha, de politicas de comunicagio nas escolas”. As escolas
conhecem o digital, mas falta algo. Nio adianta “eu ter um Ferrari, se ando a 20Km/h”. De
acordo com o Diretor do CFEABN as escolas “tém um Ferrari, mas andam a 20 ou 30 a hora”,
“por muitas razoes...a estrada nao é boa, esta a chover, ha imensas razées que justificam isso”.
“E preciso dar a carta de conducio as escolas para que o Ferrari ande a 100Km/h”, acrescentou
o Diretor. Os alunos tém um papel central nesta equagdo. A entrevista encerrou-se com as
seguintes palavras do Diretor “Tudo aquilo de que se falou aqui nao é para os professores
progredirem mais rapido, mas para os professores usarem em prol dos alunos e do seu sucesso
e resultados”. O Diretor apontou condi¢gdes que podem ajudar a melhorar o sucesso e os
resultados, nomeadamente o digital, a cooperagao entre professores, entre professores e alunos

e entre alunos, bem como entre as escolas.

6. Conclusdes

A formagdo continua em Portugal, nas diversas areas, completa trés décadas e tem
procurado responder as necessidades de desenvolvimento profissional docente, contribuindo
para o sucesso educativo e para a melhoria dos resultados dos alunos.

As céleres transformacgoes tecnoldgicas traduzem-se em impactos significativos nos

diversos setores sociais bem como nas politicas educativas. As escolas e, por conseguinte, aos
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docentes, exige-se antes de mais, a capacidade de acompanhar as transformag¢oes e mudangas
que ocorrem no mundo VICA (volatil, incerto, complexo e ambiguo). Por conseguinte, o uso
que os professores fazem das tecnologias na sua pratica pedagdgica tem despertado o interesse
de pesquisas e politicas publicas educativas, que reconhecem a necessidade emergente de novas
praticas para o processo de ensino, de aprendizagem e de avaliagio, de modo a atender as
exigéncias da atual sociedade. Dos professores espera-se que desenvolvam as competéncias
necessarias para promover contextos de aprendizagem mais adequados aos desafios com que a
escola se defronta.

Neste contexto, a formacao continua constitui um caminho de desenvolvimento
profissional dos docentes com vista a capacitacio para um melhor desempenho das acdes
pedagodgicas. As escolas e os docentes contam com o apoio de entidades formadoras creditadas
para promover o continuo desenvolvimento profissional, para se manterem atualizados e
capacitados para cumprir cabalmente as suas fungdes.

Analisando a evolu¢ao da formacao continua neste periodo foi possivel detetar quatro
fases distintas, a primeira correspondente (i) ao projeto FOCO e a criagio do Conselho
Cientifico-Pedagbgico da Formacio Continua, com a formagdo em competéncias digitais
integrada na area “Pratica e investigacio pedagdgica e didatica”; (i) o Plano Tecnoldgico da
Educagio e a criagio do Referencial de Competéncias TIC, acompanhado de um estudo de
implementagdo, com trés niveis de competéncias; (iif) reformula¢io dos Centros de Formagao
de Associacoes de Escolas e criacio das Ac¢oes de Curta Duracio (ACD); (iv) o Plano de
Transicao Digital, enquadrado pelo DigCompEdu e outros referenciais de competéncias
digitais, que emerge da necessidade de capacitar os professores para a sociedade digital. Neste
processo, destaca-se o contributo de projetos como o MINERVA e o CRIE.

Os referenciais em competéncias digitais docentes desempenham, como se viu, um papel
muito importante, nomeadamente os da OCDE, os da UNESCO, o referencial em
Competéncias TIC e o DigComEdu, que orientam a acao dos pafses e das entidades que estao
alinhadas com estas politicas educativas.

O CFAEBN ¢ uma das organizagdes que tem contribuido, desde 2009 até aos dias de
hoje, para a promogao das competéncias digitais dos docentes, transpondo para a sua area de
influéncia, as politicas educativas nacionais.

Os dados recolhidos, tratados e analisados com recurso a metodologia de estudo de caso
descritivo-instrumental, permitiram aferir o contributo desta organiza¢ao para a promogao de

competéncias digitais dos docentes no periodo em estudo e analisar o impacto das agdes de
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formacao. Uma parte do estudo centrou-se concretamente na consecu¢ao dos objetivos do
PTD.

Assim sendo, foi possivel verificar que cerca de 30% das agdes de formacgiao promovidas,
nas modalidades de curso e oficina, foi dedicada as competéncias digitais. Relativamente a
modalidade de formagao mais utilizada no ambito da formagao no digital, tem-se verificado que
varia, havendo, no entanto, uma tendéncia para se optar pela OF, porquanto se considera a
modalidade com mais impacto nas praticas docentes. Por outro lado, também se verificou que
as primeiras formagdes na area do digital visavam a promogdo e desenvolvimento de
conhecimentos na area da literacia digital, nomeadamente no dominio técnico de aplicagdes na
otica do utilizador (Word, Exccel, PowerPoint, FrontPage, Internet, Video, Imagem, etc.). A partir das
iniciativas CRIE e PTE, o objetivo era sobretudo a integracao do digital nas praticas letivas e o
PTD insiste na integracao, contudo incide também sobre a criacio de recursos a integrar na sala
de aula.

No concernente ao impacto das formacdes promovidas pelo CFAEBN no ambito das
competéncias digitais, os resultados obtidos asseguram que o volume de formagio em
competéncias digitais foi de 14443 horas, nas modalidades de OF e CF, correspondendo este
valor 2 média de 28% do total de formacao. Os formandos avaliaram estas agdes com a mengao
de Excelente, correspondente a uma média quantitativa de 4,70. Do mesmo modo, a
classificacao dos formandos foi de Excelente, com uma média de 9,56. Concluimos que quer a
avaliacao das ac¢Oes, quer a avaliagao dos formandos foi Excelente.

Quanto ao PTD, em concreto, realizaram-se 40 das 52 turmas, tendo-se verificado que o
volume de horas assistidas no Nivel 1 e no Nivel 2 se aproximam, sendo muito inferior no Nivel
3, uma vez que sé ainda se realizaram duas turmas deste nfvel. Os docentes das escolas
associadas estardo idealmente todos situados, em termos de competéncias digitais, no minimo
no nivel 2. Para o ano decorrerdo apenas turmas de nivel 2 e de nivel 3. No global, foram ja
certificados no ambito deste plano 869 professores, num total de 1180 que, inicialmente, se
previu virem a ser integrados no PTD.

Estes resultados mostram que o CFAEBN tem contribuido significativamente para a
promogao e desenvolvimento de competéncias digitais dos docentes ao longo do seu periodo
de existéncia.

Deste estudo resulta também a ideia de que as escolas podem desempenhar um papel
importante na avaliagdo deste impacto. Concomitantemente, o compromisso dos professores e
das escolas com a formacao, bem como a sua motivagao para a frequentar podem influenciar

significativamente o impacto que as formacées podem ter nos contextos educativos.
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O papel do CFAEBN ¢, decerto, determinante para que os professores da sua area de
influéncia caminhem para a criagdo de comunidades de aprendizagem e de pratica que possam,
de um modo consistente, pela partilha e colaboragio, pela reflexdo sobre as suas praticas e pela
busca de solugoes por parte dos docentes das varias escolas, garantir o sucesso e a melhoria dos
resultados dos seus alunos.

Independentemente dos objetivos alcangados por este estudo, o facto é que, como
qualquer outro, tem limitagoes.

O facto de nao haver dados concretos no tocante as transformacdes ou alteracoes das
praticas dos professores nas salas de aula em consequéncia das formagdes que frequentam
constitui uma limitacio desta investigacdo, isto apesar de, nos inquéritos, os docentes
assumirem, na globalidade, que as formagdes tém um impacto positivo no seu desenvolvimento
profissional e apesar de haver diretores de agrupamentos que nao dao crédito ao facto de nao
se conhecer o verdadeiro impacto, segundo informagao retirado do diario de bordo.

Seria, por isso, importante monitorizar o impacto que as formacoes tém, efetivamente,
no desenvolvimento profissional, mormente na alteragao das praticas dos professores nas suas
salas de aula. A diversificagdo dos processos de recolha de informagao podera também aferir de
forma mais concreta o impacto que as formagdes tém nas escolas. O recurso a técnicas
diferentes como sejam, por exemplo, grupos focais de formadores, professores e alunos seriam
um contributo para recolher informag¢io com vista a triangulagao. Além disso, esta recolha
deveria ser feita de forma sistematica.

Por fim, outros CFAE poderiam avangar com estudos idénticos ou até estudos

comparativos que poderiam validar esta investigacao.
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Apéndice 1



Guiao da entrevista semi-estruturada
Diretores do CFAEBN

1. O CFAEBN tem sido o principal responsavel pela formagao continua dos professores da
regido. Como consideram o nivel de desempenho dessa funcao?

2. No que se refere ao desenvolvimento das competéncias digitais dos docentes, como
consideram a aposta feita nesse ambitor Tera sido uma area de maior ou menor relevancia,
comparada com outras areas?

3. Como consideram, no global, a qualidade dos formadores nesta area?

4. Ao longo da sua existéncia, como consideram a formagao na area digital? Tera sido mais
técnica ou mais técnico-pedagogica?

5. Os formandos tém feito uma boa avaliacao dos formadores nesta area. Consideram essa
avaliacdo realista ou mais circunstancial?

6. Da mesma forma, os formandos tém feito uma avaliagdio muito positiva da formacao
digital. Serda uma avaliacao realista ou circunstancial?

7. Que percecao tém sobre o impacto das agdes de formagao nas praticas dos docentes em
contexto de sala de aula...?

8. O que podera o CFAEBN fazer para incrementar o impacto educativo das ag¢oes de
formacao realizadas pelos professores?

9. No ambito do digital, foram pensadas ou estdao a ser pensadas iniciativas futuras para a
promogao da competéncia digital com impacto nas praticas educativas?

10. O que se podera melhorar para termos uma perce¢io mais proxima da realidade no
tocante ao impacto das formagdes em contexto de sala de aula?

11. Que tipologia de formacio digital é mais solicitada pelos professotes e/ou agrupamentos?
Ainda existe solicitagao de formacao em competéncias técnicas?

12. Como esta a decorrer a acio do CFAE em relacgio a formacio no ambito do PTD?



Anexo I



Secgﬁo A': Bem-vindo(a) ao DigCompEdu Check-In

O DigCompEdu Check-In € um questionario de autorreflexdo desenvolvido pelo Joint Research Centre da Comissdo Europeia,
que se baseia no Quadro Europeu de Competéncia Digital para Educadores (DigCompEdu). O DigCompEdu descreve 22
competéncias, organizadas em 6 dreas, e propde 6 niveis de proficiéncia (Al, A2, B1, B2, C1, C2).

O questionario Check-In apresenta 22 questoes que representam as 22 competéncias do DigCompEdu.

Pretende-se identificar a perce¢do que tem sobre a sua capacidade para realizar as praticas por elas representadas,
independentemente das condicdes existentes no seu contexto de trabalho.

Considere, portanto, que tem as condi¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamento e acesso a
internet) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a op¢do que melhor reflete a pratica que sente ser capaz de realizar.

Al. Por favor, introduza o codigo que lhe foi indicado pelo CFAE a que a
sua escola pertence (formato do codigo 00-00-0000):




Secgﬁo B: Area 1: Envolvimento profissional

A competéncia digital dos professores é expressa pela sua capacidade em utilizar tecnologias digitais, ndo s6 para melhorar o
ensino, mas também para as interacdes profissionais com colegas, aprendentes, encarregados de educagido e outras partes
interessadas. E expressa também pela sua capacidade para as utilizar para o seu desenvolvimento profissional individual, para o
bem coletivo e inovacdo continua na instituico e na profissao docente. Este é o foco da Area 1.

Suponha que tem as condi¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a

internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a op¢do que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

B1. 1.1 Uso diferentes canais de comunica¢ao para melhorar a
comunicaciao com alunos, encarregados de educacio e colegas (p.
ex. emails, blogues, website da escola, apps)

Raramente uso canais de comunicagéo digital
Uso canais de comunicagao simples, e.g. email
Combino diferentes canais de comunicacio, e.g. email, blogue de turma ou o website da escola

Seleciono, ajusto e combino, sistematicamente, diferentes solugdes digitais para comunicar eficazmente

(PP R

Reflito, discuto e desenvolvo as minhas estratégias de comunicac¢ao proativamente

B2. 1.2 Uso tecnologias digitais para trabalhar com colegas dentro e fora
da minha instituicao educativa

Raramente tenho oportunidade para colaborar com outros colegas
As vezes troco materiais com colegas, p. ex. via email

Entre colegas, trabalhamos juntos em ambientes colaborativos ou usamos discos partilhados

Troco ideias e materiais, também com colegas externos a minha escola, p. ex. numa rede online
profissional ou num espago colaborativo online
Crio materiais juntamente com outros colegas numa rede online de professores de diferentes
instituicdes

B3. 1.3 Desenvolvo as minhas praticas de ensino digital ativamente

Raramente tenho tempo para melhorar as minhas praticas de ensino digital
Melhoro as minhas préticas através da reflexdo e experimentagio
Uso uma variedade de recursos para desenvolver as minhas praticas de ensino digital

Discuto com colegas como usar tecnologias digitais para inovar e melhorar a prética educativa

(PP R

Ajudo colegas a desenvolver as suas praticas de ensino digital



B4. 1.4 Participo em oportunidades de formacao online (p. ex. cursos
online, MOQOCs, webinars, conferéncias virtuais...)

Esta € uma 4rea nova que ainda nao considerei
Ainda ndo, mas estou definitivamente interessado(a)
Participei em formacio online uma ou duas vezes

Tentei varias oportunidades diferentes de formagao online

[P R

Participo frequentemente em todo o tipo de formacdo online

Seccao C: Area 2: Recursos digitais

Uma das principais competéncias que qualquer professor precisa de desenvolver é identificar bons recursos educativos e
modificar, criar e partilhar recursos digitais que estejam de acordo com os seus objetivos de aprendizagem, grupo de
aprendentes e estilo de ensino. Ao mesmo tempo, precisam de estar cientes de como utilizar e gerir contetdo digital de forma
responsdvel, respeitando regras de direitos autorais e protegendo contetido e dados pessoais/confidenciais. Estas questdes sdo o
foco da Area 2.

Suponha que tem as condi¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a
internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a op¢do que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

Cl1. 2.1 Uso diferentes websites e estratégias de pesquisa para encontrar e
selecionar uma gama de diferentes recursos digitais

Raramente uso a internet para encontrar recursos
Uso motores de busca e plataformas educativas para encontrar recursos relevantes

Avalio e seleciono recursos com base na sua adequacéo ao meu grupo de alunos

Comparo recursos usando uma série de critérios relevantes, p. ex. fiabilidade, qualidade, adequag@o,
design, interatividade, atratividade

Aconselho colegas sobre recursos adequados e estratégias de pesquisa

(PR

C2. 2.2 Crio os meus proprios recursos digitais e modifico recursos
existentes para adapta-los as minhas necessidades

Nao crio os meus proprios recursos digitais
Crio fichas com um computador, mas depois imprimo-as
Crio apresentacdes digitais, mas pouco mais

Crio diferentes tipos de recursos

(PP R

Organizo e adapto recursos complexos e interativos



C3. 2.3 Protejo conteado sensivel (p. ex. exames, classificacoes, dados
pessoais dos alunos)

Nao preciso, porque a institui¢do encarrega-se disto
Evito armazenar dados pessoais eletronicamente
Protejo alguns dados pessoais

Protejo ficheiros com dados pessoais com palavra-passe

Protejo dados pessoais de forma abrangente, p. ex. combinando palavras-chave dificeis de adivinhar
com encriptagdo e atualizacoes frequentes de software

Seccao D: Area 3: Ensino e aprendizagem

[P R

A competéncia fundamental do Quadro DigCompEdu € a conceg@o, planificagdo e implementagdo da utilizagdo de tecnologias
digitais em diferentes fases do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, ao fazer isto, o objetivo tem de ser a mudanca
de foco da aula: de processos dirigidos pelo professor para processos centrados no aluno. Este é o verdadeiro poder das
tecnologias digitais e o foco da Area 3.

Suponha que tem as condicdes adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a

internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a op¢do que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

D1. 3.1 Pondero como, quando e por que usar tecnologias digitais na aula,
para garantir que elas sejam usadas com valor acrescentado

Nio uso, ou raramente uso, tecnologia na aula
Faco uma utilizacdo simples do equipamento disponivel, p. ex. quadros interativos ou projetores
Uso uma variedade de recursos e ferramentas digitais no meu ensino

Uso ferramentas digitais para melhorar sistematicamente o ensino

(PP R

Uso ferramentas digitais para implementar estratégias pedagdgicas inovadoras

D2. 3.2 Monitorizo as atividade e interacdes dos meus alunos nos
ambientes colaborativos online que usamos

Nao utilizo ambientes digitais com os meus alunos

Nao monitorizo a atividade dos alunos nos ambientes online que utilizo
Ocasionalmente verifico as discussdes dos alunos

Monitorizo e analiso a atividade online dos meus alunos regularmente

Intervenho com comentarios motivadores ou corretivos regularmente

[P R



D3. 3.3 Quando os meus alunos trabalham em grupos, usam tecnologias
digitais para adquirir e documentar conhecimento

Os meus alunos ndo trabalham em grupos

Nao é possivel, para mim, integrar tecnologias digitais em trabalho de grupo

Incentivo os alunos a trabalhar em grupos para procurar informag@o online ou apresentar os seus
resultados num formato digital

Peco aos alunos que trabalham em equipas que utilizem a internet para encontrarem informagio e
apresentarem os seus resultados num formato digital

[P R

Os meus alunos trocam evidéncias e criam conhecimento juntos, num espago colaborativo online

D4. 3.4 Uso tecnologias digitais para permitir que os alunos planifiquem,
documentem e monitorizem as suas aprendizagens, p. ex. quizzes para
autoavaliacao, eportefodlios para documentacao e divulgacio, diarios
online/ blogues para reflexao...

Nao é possivel no meu contexto de trabalho
Os meus alunos refletem sobre a sua aprendizagem, mas ndo com tecnologias digitais

As vezes uso, p. ex., quizzes para autoavaliacdo

Uso uma variedade de ferramentas digitais para permitir aos alunos planificar, documentar ou refletir
sobre a sua aprendizagem

Integro, sistematicamente, diferentes ferramentas digitais para planificar, monitorizar e refletir sobre o
progresso dos alunos

(PP F{]

Seccao E: Area 4: Avaliacio

As tecnologias digitais podem melhorar as estratégias de avalia¢do existentes e originar métodos de avaliacdo novos e melhores.
Além disso, ao analisar a riqueza de dados (digitais) disponiveis sobre as (inter)a¢des individuais dos alunos, os professores
podem oferecer feedback e apoio mais direcionado. A Area 4 aborda esta mudanga nas estratégias de avaliag@o.

Suponha que tem as condi¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a

internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a op¢do que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

El. 4.1 Uso ferramentas de avaliacao digital para monitorizar o progresso
dos alunos

Nao monitorizo o progresso dos alunos
Monitorizo o progresso regularmente, mas néo através de meios digitais
As vezes uso uma ferramenta digital, p. ex. um quiz, para controlar o progresso dos alunos

Uso uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos alunos

[P R

Uso, sistematicamente, uma variedade de ferramentas digitais para monitorizar o progresso dos alunos



4.2 Analiso todos os dados disponiveis para identificar os alunos que
precisam de apoio adicional

Os “dados” incluem: envolvimento dos alunos, desempenho,
classificacoes, participacao; atividades e interacoes sociais em
ambientes (online);*“Alunos que precisam de apoio adicional” sao:
alunos que correm o risco de desistir ou apresentam baixo
desempenho; alunos que tém distiarbios de aprendizagem ou
necessidades especificas de aprendizagem, alunos que nao possuem
competéncias transversais, p. ex. competéncias sociais, verbais ou de
estudo.

Estes dados ndo estdo disponiveis e/ou ndo é minha responsabilidade analisd-los

Em parte, apenas analiso dados academicamente relevantes, p. ex. desempenho e classificacdes

Também tenho em consideragdo dados sobre a atividade e o comportamento dos alunos, para identificar
aqueles que precisam de apoio adicional

Examino regularmente toda a evidéncia disponivel para identificar alunos que precisam de apoio
adicional

Analiso dados sistematicamente e intervenho de modo atempado

E3. 4.3 Uso tecnologias digitais para fornecer feedback positivo

O feedback ndo é necessario no meu contexto de trabalho

Forneco feedback aos alunos, mas ndo em formato digital

As vezes utilizo formas digitais de prestar feedback, p. ex. pontuacio automdtica em quizzes online ou
“gostos” em ambientes digitais

Uso uma variedade de formas digitais de fornecer feedback

Uso sistematicamente abordagens digitais para fornecer feedback

(PP R



Secgﬁo F': Area 5: Capacitaciio dos aprendentes

Um dos principais pontos fortes das tecnologias digitais na educacdo € o seu potencial para impulsionar o envolvimento ativo
dos aprendentes no processo de aprendizagem e a sua apropriagdo do mesmo. As tecnologias digitais podem, além disso, ser
utilizadas para proporcionar atividades de aprendizagem adaptadas ao nivel de competéncia de cada aprendente, aos seus
interesses e necessidades de aprendizagem. Ao mesmo tempo, no entanto, deve-se ter cuidado para niao exacerbar desigualdades
existentes (p. eX., no acesso a tecnologias digitais) e garantir a acessibilidade para todos os aprendentes, incluindo aqueles com
necessidades especificas de aprendizagem. A Area 5 aborda estes problemas.

Suponha que tem as condi¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a
internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmacdes, a opcao que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

F1. 5.1 Quando crio tarefas digitais para os alunos, tenho em linha de
conta e abordo potenciais dificuldades praticas ou técnicas (p. ex.,
acesso equitativo a dispositivos e recursos digitais; problemas de
interoperabilidade e conversao; falta de competéncias digitais)

Naio crio tarefas digitais
Os meus alunos nao tém problemas em utilizar tecnologia digital
Adapto a tarefa para minimizar dificuldades

Discuto possiveis obstdculos com os alunos e delineio solugdes

Dou espago para a variedade, p. ex. adapto a tarefa, discuto solugdes e proporciono caminhos
alternativos para completar a tarefa

(PP R

F2. 5.2 Uso tecnologias digitais para proporcionar aos alunos
oportunidades de aprendizagem personalizadas (p. ex., dou a
diferentes alunos diferentes tarefas digitais para atender a

necessidades individuais de aprendizagem, preferéncias e interesses)
No meu contexto de trabalho, pede-se a todos os alunos que fagam as mesmas atividades,
independentemente do seu nivel

Forneg¢o aos alunos recomendacdes de recursos adicionais

Ofereco atividades digitais opcionais para os alunos que estdo avangados ou atrasados

Sempre que possivel, utilizo tecnologias digitais para oferecer oportunidades de aprendizagem

[P R

diferenciadas
Adapto sistematicamente o meu ensino para o relacionar com necessidades, preferéncias e interesses
dos alunos

F3. 5.3 Uso tecnologias digitais para os alunos participarem ativamente

nas aulas

No meu contexto de trabalho ndo € possivel envolver os alunos ativamente na aula
Envolvo ativamente os alunos na aula, mas ndo com tecnologias digitais

Quando ensino, uso estimulos motivadores, p. ex. videos, animagdes

Os meus alunos envolvem-se com média digitais nas minhas aulas, p. ex. fichas de trabalho eletrénicas,
jogos, quizzes

Os meus alunos usam tecnologias digitais para investigar, discutir e criar conhecimento de forma
sistematica

(PP F{]



Secgﬁo G Area 6: Promocio da competéncia digital dos aprendentes

A capacidade para promover a competéncia digital dos aprendentes € uma parte integrante da competéncia digital dos
professores e estd no centro da Area 6.

Suponha que tem as condi¢des adequadas no seu contexto de trabalho (disponibilidade de equipamentos eletrénicos e acesso a

internet para professor e alunos) e selecione, para cada uma das afirmagdes, a opcao que melhor reflete a pratica que sente ser
capaz de realizar.

Gl1. 6.1 Ensino aos meus alunos como avaliar a fiabilidade da informacao,
identificar desinformacio e informacao enviesada

Isto ndo € possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Ocasionalmente relembro aos alunos que nem toda a informac@o online € fidvel
Ensino aos alunos como discernir fontes fidveis e ndo fidveis

Discuto com os alunos como verificar a precisdo da informacao

(PP F{]

Discutimos, amplamente, como a informagao é criada e pode ser distorcida

G2. 6.2 Preparo tarefas que requerem que os alunos usem meios digitais
para comunicarem e colaborarem uns com os outros ou com um
publico externo

Isto ndo € possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Apenas em raras ocasides exijo aos meus alunos que comuniquem ou colaborem online

Os meus alunos usam comunicagio e colaboragdo digital, sobretudo entre eles

Os meus alunos usam meios digitais para comunicarem e colaborarem entre eles e com um publico
externo

Preparo sistematicamente tarefas que permitem aos alunos expandirem lentamente as suas
competéncias

(PP R

G3. 6.3 Preparo tarefas que requerem que os alunos criem conteiido
digital (p. ex. videos, audios, fotos, apresentacoes digitais, blogues,
wikis ...)

Isto ndo € possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Isto € dificil de implementar com os meus alunos
As vezes, como uma atividade lidica

Os meus alunos criam conteddo digital como parte integrante do seu estudo

Isto é uma parte integrante da sua aprendizagem e eu aumento sistematicamente o nivel de dificuldade
para desenvolver ainda mais as suas competéncias

[P LR



G4. 6.4 Ensino os alunos a usar tecnologia digital de forma segura e
responsavel

Isto ndo € possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Informo os alunos de que precisam de ter cuidado na partilha de informag@o pessoal online
Explico as regras bdsicas para agir com seguranca e responsabilidade em ambientes online

Discutimos e acordamos sobre regras de conduta

Desenvolvo, sistematicamente, a utilizacdo de regras sociais nos diferentes ambientes digitais que
usamos

[P R

GS. 6.5 Incentivo os alunos a usarem tecnologias digitais de forma criativa
para resolver problemas concretos (p. ex., para superar obstaculos ou
desafios emergentes no processo de aprendizagem)

Isto ndio € possivel na minha disciplina ou contexto de trabalho
Raramente tenho a oportunidade de promover a resolu¢do de problemas digitais dos alunos
Ocasionalmente, quando surge uma oportunidade

Experimentamos muitas vezes solu¢des tecnoldgicas para problemas

(PP R

Integro sistematicamente oportunidades para resolucéo criativa de problemas digitais

Seccao H: Verificacio

H1. Introduza, novamente, o codigo que lhe foi indicado pelo CFAE a que
a sua escola pertence (formato 00-00-0000):

Seccao I: Verificacio

I1. Introduziu um codigo diferente do inicial. Um erro de codigo nao
permitira ao CFAE identificar a turma de formacao adequada ao seu
nivel de proficiéncia.

O cédigo que acabou de introduzir foi:

Por favor confirme o cédigo que lhe foi atribuido pelo CFAE a que a
sua escola pertence.




Secgﬁo J: Algumas questdes sobre si

J1. 1. Género

Masculino D

Feminino
Outro

Outro

J2. 2. Idade

J3. 3. Experiéncia de lecionacao - anos de servico completos até 31 de
agosto de 2020

J4. 4. Indique o seu grupo disciplinar
100

110
120
200
210
220
230
240
250
260
290
300
310
320

330
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JS. 5. Ha quantos anos finalizou a sua formacao inicial profissionalizante
(licenciatura em ensino, profissionalizacio em servico, mestrado em
ensino)?

Nao aplicavel
Menos de 5 anos
Entre 5 e 10 anos
Entre 11 e 15 anos

Entre 16 e 20 anos

(PP R

Mais de 20 anos

J6. 6. Considerando a experiéncia de transicao temporaria para o Ensino
a Distancia imposta pela pandemia COVID-19, indique o seu grau de
concordancia relativamente as seguintes afirmacoes, de acordo com a
escala de 1 (Discordo totalmente) a 5 (Concordo totalmente).

Parta da afirmacao: Sinto-me mais confiante para:

Discordo Concordo
Discordo  parcialment parcialment ~ Concordo
totalmente © E} totalmente

utilizar as tecnologias digitais

pesquisar e explorar pedagogicamente tecnologias e ferramentas
digitais que ainda nio conhego

utilizar as tecnologias digitais para atividades de ensino e
aprendizagem

utilizar as tecnologias digitais na avaliacdo das aprendizagens
(formativa e/ou sumativa)

implementar novos métodos e estratégias de ensino e
aprendizagem recorrendo as tecnologias digitais

colaborar mais com os meus colegas utilizando as tecnologias
digitais (na planificacdo de atividades, criagdo de contetido ou
partilha de experiéncias, entre outras)

apoiar os meus alunos na utiliza¢do das tecnologias digitais nas
suas tarefas de aprendizagem

frequentar formagdo (formacdo continua, webinar, encontros
online, entre outros) na drea da integracio pedagdgica das
tecnologias digitais (presencial e/ou online)
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Secgﬁo K: Obrigado pela sua participacio!

Abaixo encontra o seu nivel de proficiéncia (global e por area), bem como feedback detalhado com dicas uteis para o melhorar.
Sugerimos que guarde esta pagina antes de submeter as suas respostas (botao no final da pagina).

O seu resultado:

Resultado maximo: 88

Resultado por érea:

Area 1: Envolvimento profissional Area 2: Recursos Digitais Area 3: Ensino e Aprendizagem Area 4: Avaliagio Area 5:
Capacitacio dos aprendentes Area 6: Promogdo da competéncia digital dos aprendentes

DigCompEdu Check-In - Resultados
Niveis de proficiéncia
Pontuacao
Recém-chegado(a)
(AD)

abaixo de 20 pontos
Explorador(a)

(A2)

entre 20 e 33 pontos
Integrador(a)

(B1)

entre 34 e 49 pontos
Especialista

(B2)

entre 50 e 65 pontos
Lider

(ChH

entre 66 e 80 pontos
Pioneiro(a)

(C2)

acima de 80 pontos

Para compreender melhor o seu perfil de competéncia, pode olhar para o seu desempenho por drea. Para lhe dar uma ideia que
1 4 . " ad " ad 1 . " 1

VRN 1 .« 1



Agradecemos a sua colaboracio.
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14/09/22, 15:01 Ficha de Avaliagdo Global da Agdo de Formagao

Ficha de Avaliacao Global da Acao de
Formacao

Formulario de avaliagdo da agdo de formagao pelo(a) formando(a):

Acéo A..-T...-
Formador(a) -
Local de realizagéao -

*Qbrigatorio

Motivagao para a participagao na agao de formagao.

1. Qual(ais) a(s) razao(des) que o(a) levaram a participar nesta agao de formacgao: *

Marcar tudo o que for aplicavel.

Imperativo de carreira/subida de escaléo.

Contributo para a melhoria dos resultados do Agrupamento de Escolas
Refor¢co de competéncias profissionais

Gosto pelo tema/atualizagao cientifica e didatica

Participagao em projeto nacional/agrupamento de escolas

Outra

Selecione o valor da escala que considere mais adequado a
avaliagdo dos itens apresentados, segundo a referéncia: 1 =
Insuficiente; 2 = Suficiente; 3 = Bom; 4 = Muito Bome 5 =

e Excelente.

metodologias

Conteudos
programaticos

2. Conteudos da agao de formacgao *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

https://docs.google.com/forms/d/10lDzR4h4baJsbCqXJZSGg-addfgYqiYe8FM44MA-Y Gk/edit 111



14/09/22, 15:01 Ficha de Avaliagdo Global da Agdo de Formagao

3. Estrutura dos conteudos *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

4. Interesse/utilidade dos conteldos *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

5.  Adequacdo da metodologia utilizada aos temas tratados *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

6. Equilibrio entre a exposic¢ao teorica e pratica *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

https://docs.google.com/forms/d/10lDzR4h4baJsbCqXJZSGg-addfgYqiYe8FM44MA-Y Gk/edit

2111



14/09/22, 15:01 Ficha de Avaliagdo Global da Agdo de Formagao

7. Duracdo da acéo de formacao (adequacao do tempo ao programa) *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

8. Deixe um comentario sobre os conteldos e as metodologias da acao de
formacao.

Selecione o valor da escala que considere mais adequado a

Avaliacdo do s ) o
avaliagao dos itens apresentados, segundo a referéncia: 1 =

desempenho Insuficiente; 2 = Suficiente; 3 = Bom; 4 = Muito Bome 5 =
do(a) Excelente.
formador(a)
9. Explicitagdo adequada dos conteudos, objetivos e critérios de avaliagdo da *
acao.

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

10. Dominio e clareza na exposicao dos conteldos tratados na acao de formacao *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

https://docs.google.com/forms/d/10lDzR4h4baJsbCqXJZSGg-addfgYqiYe8FM44MA-Y Gk/edit 3/11



14/09/22, 15:01 Ficha de Avaliagdo Global da Agdo de Formagao

11.  Estimulo a participagdo dos/as formandos/as nas sessdes *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

12. Relacionamento com os(as) formandos(as) *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

13. Capacidade de motivar para os temas tratados *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

14. Documentagao/recursos e bibliografia suficiente e adequada *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

https://docs.google.com/forms/d/10lDzR4h4baJsbCqXJZSGg-addfgYqiYe8FM44MA-Y Gk/edit 4/11
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15. Consecugao dos objetivos propostos. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

16. Deixe um comentario sobre o desempenho do(a) formador(a)

Contributo Selecione o valor da escala que considere mais adequado a
para o avaliagao dos itens apresentados, segundo a referéncia: 1 =
Insuficiente; 2 = Suficiente; 3 = Bom; 4 = Muito Bome 5 =
processo
] Excelente.
ensino-

aprendizagem

17. As atividades praticas propiciaram a obtencao de produtos uteis para a
operacionalizagao do processo ensino-aprendizagem.

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

18. Os materiais disponibilizados tém utilidade para o trabalho a desenvolver na
sua atividade profissional.

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

https://docs.google.com/forms/d/10lDzR4h4baJsbCqXJZSGg-addfgYqiYe8FM44MA-Y Gk/edit

5/1
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19. Ostemas trabalhados reforgam a abordagem de conteudos em sala de aula. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

20. Deixe um comentario sobre o contributo desta agdo de formacgéo para o
processo de ensino-aprendizagem.

Contributo da agao de formacgao

21. Esta acao de formacao contribuiu positivamente para a minha atividade
profissional.

Marcar apenas uma oval.

Selecione o valor da escala que considere mais
adequado a avaliagao dos itens apresentados,

Avaliagao do A .
) ¢ L segundo a referéncia: 1 = Insuficiente; 2 =
funcionamento/organizagao Suficiente; 3 = Bom; 4 = Muito Bome 5 =

do CFAE Braganga Norte Excelente.

22. Qualidade do atendimento aos(as) formandos(as) *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente
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23. Adivulgagao / informagéao da acgao foi atempada. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

24. A calendarizagao foi ajustada. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

25. Organizagdo administrativa *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

26. Solicitou algum tipo de apoio especial ao CFAEBN? *

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

https://docs.google.com/forms/d/10lDzR4h4baJsbCqXJZSGg-addfgYqiYe8FM44MA-Y Gk/edit 711
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27. Seassinalou "sim", na questao anterior, as necessidades especiais do/a
formando/a foram atendidas?

Marcar apenas uma oval.

Nenhuma
Algumas

Todas

28. Deixe um comentario sobre o funcionamento/organizagado do CFAE Bragancga
Norte

29. Regime da agao de formacao *

Marcar apenas uma oval.

Presencial Avancar para a pergunta 30

On-line Avancar para a pergunta 32

Selecione o valor da escala que considere mais adequado a
Regime avaliagdo dos itens apresentados, segundo a referéncia: 1 =

Presencial Insuficiente; 2 = Suficiente; 3 = Bom; 4 = Muito Bom e 5 = Excelente.

30. Qualidade e adequacao dos equipamentos *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente
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31. Condicoes fisicas (salas, acessibilidades, etc...) *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

Avancar para a peraunta 36

Selecione o valor da escala que considere mais adequado a avaliagéo
Regime dos itens apresentados, segundo a referéncia: 1 = Insuficiente; 2 =
on-line Suficiente; 3 = Bom; 4 = Muito Bom e 5 = Excelente.

32. Funcionamento/acesso da plataforma Moodle. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

33. Funcionamento/acesso da plataforma Teams/Zoom nas sessdes sincronas. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

34. Apoio técnico por parte do CFAE Braganca Norte. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente
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35. O recurso a metodologia do ensino a distancia foi eficaz. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

Avancar para a pergunta 36

Avaliacao global da agdo de formacgao

36. Esta acao de formacao permitiu-lhe adquirir novos *
conhecimentos/competéncias?

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

37. Aacao correspondeu as suas expetativas? *

Marcar apenas uma oval.

Sim

Nao

38. Recomendaria esta agao de formagao aos seus amigos/colegas? *

Marcar apenas uma oval.
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39. Apreciagao global da agao de formacgao. *

Marcar apenas uma oval.

Insuficiente Excelente

40. Observagdes/sugestoes:

Este contetido nao foi criado nem aprovado pela Google.

Google Formularios
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