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Resumo

Utilizacdo colaborativa de representagcdes multimédia no ensino: um estudo de

investigacdo-acdo com professores de fisica e quimica

Este estudo foi realizado no contexto de uma agdao de formagao subordinada
ao tema das representacdes multimédia e destinada a professores de fisica e
quimica de uma escola secundaria. A a¢do, dinamizada pelo investigador e com a
duracdo de seis meses, foi realizada na forma de Circulo de Estudos, durante o qual
se procurou promover o trabalho colaborativo entre os dez professores
participantes, todos eles integrando, tal como o investigador, o grupo de fisica e
guimica da escola em referéncia.

Como opgcao metodolégica de base foi adotada uma estratégia de
investigacdo-acdo, configurando uma pesquisa de natureza qualitativa. A
coexisténcia de diversas técnicas de recolha de dados, como entrevistas individuais,
observacdo naturalista, conversas informais e analise documental, permitiu o
recurso a procedimentos de triangulacdo metodolégica na conducgao da analise de
conteudo que deu corpo aos resultados do estudo.

A evidéncia recolhida sugere que o modelo de formacdo testado parece
possuir, embora com naturais condicionantes, os requisitos necessdrios para
promover o desenvolvimento do conhecimento técnico-pedagdégico do conteudo
nos professores, estimulando a adogdao de praticas colaborativas na utilizacdo

didatica de representacdes multimédia.

Palavras-chave: Professores, Conhecimento Técnico-pedagoégico do Conteudo, Circulo
de Estudos, Trabalho Colaborativo, Comunidade de Praticas, Representacdes

Multimédia, Fisica e Quimica, Investigacdo-acao.
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Abstract

Collaborative use of multimedia representations in learning: an action research

study with teachers of physics and chemistry

This study was performed in the training program framework of multimedia
representation and it was intented for teachers of physics and chemistry of a
secondary school. The training action, with six months duration, was conducted by
the investigator and it was held in the form of Study Circle. During this program the
investigator sought to promote collaborative work among the ten participating
teachers, all of them, including the researcher, integrating the physics and
chemistry group in that school.

An action research strategy was adopted as a basic methodological option
thus setting a qualitative research. The coexistence of different data collection
techniques such as interviews, naturalistic observation, informal conversations and
document analysis, allowed the use of methodological triangulation procedures in
content analysis, which gave body to the study results.

The evidence collected suggests that the tested training model seems to
have, although with natural constraints, the necessary requirements to endorse the
development of technological pedagogical content knowledge in teachers,
stimulating the adoption of collaborative practices in the didactic use of multimedia

representations.

Keywords: Teachers, Technological Pedagogical Content Knowledge, Study Circle,
Collaborative Work, Community of Practices, Multimedia Representations, Chemistry

and Physics, Action Research.
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Capitulo 1 — Apresentagdo do estudo

Neste capitulo, comeca-se por contextualizar o estudo que deu corpo a
presente dissertacao, para depois se abordar os aspetos que permitem justificar a
relevancia do mesmo. Prossegue-se o capitulo com a referéncia ao que com ele se
pretendia alcangar, através da apresentagdo das questdes de partida e dos
objetivos do mesmo, e também dos aspetos que delimitam o dmbito da pesquisa, e

termina-se com uma descri¢ao da estrutura e organizagdo da dissertacgao.

1.1 Contextualizacdo do estudo

A profissdo docente e o seu desenvolvimento constituem elementos
fundamentais para assegurar a qualidade da aprendizagem dos alunos (Marcelo,
2009).

E nesse sentido que, no ambito da sua politica de educagdo e formagdo, a
Organizacao de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econédmico (OCDE) declara, sem
ambiguidades, no seu relatério Teachers matter: attracting, developing and
retaining effective teachers (OCDE, 2005), que os professores tém de ser tomados
em consideracdo na melhoria da qualidade do ensino que os alunos recebem.
Neste documento a OCDE suporta-se na quantidade consideravel de estudos
realizados, para considerar que a qualidade dos professores e a forma como
ensinam é o fator mais importante para explicar os resultados dos alunos.

A mesma organizacdo tem promovido e coordenado o conhecido Programme
for International Student Assessment, mais conhecido por PISA, o qual visa
monitorizar regularmente o desempenho dos alunos. Realizado em ciclos de trés
anos, este estudo internacional integra paises da OCDE e alguns ndo pertencentes a
esta organizacdo e procura avaliar as capacidades e as competéncias dos jovens de
15 anos para utilizarem os seus conhecimentos de forma a enfrentarem os desafios

da vida real, visando a producdo de indicadores sobre a eficacia dos sistemas
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educacionais dos diversos paises participantes. Os jovens sdo avaliados em trés
grandes dominios, especificamente leitura, matematica e ciéncias, sendo cada
edigdo trienal focalizada num deles. No estudo realizado em 2006, que se centrou
fundamentalmente na literacia cientifica, os alunos portugueses obtiveram
desempenhos relativamente modestos e, tal como jd havia sucedido nos ciclos
anteriores, sistematicamente longe dos paises melhor posicionados. O estudo
realizado em 2009 (OCDE, 2010), embora focalizado na leitura, também abrangeu o
desempenho em ciéncias e em matemadtica e nele Portugal integrou o conjunto que
mais evoluiu em ciéncias e nos outros dominios, se bem que tivesse continuado a
ocupar um lugar préximo da média, considerando os paises envolvidos.

Apesar da evolugdo ainda assim positiva nos resultados obtidos pelos alunos
portugueses, o Gabinete de Avaliagao do Ministério da Educagao (GAVE, 2010)
refere que, num estudo em que foram utilizados dados relativos ao desempenho
dos alunos nos testes intermédios concebidos por este organismo, uma grande
parte dos alunos do ensino basico e secundario se revelou incapaz de estruturar
um texto encadeado, apresentando inumeras dificuldades em desenvolver um
raciocinio com ldgica. Este estudo, que incluiu também a disciplina de Fisica e
Quimica A do 10.2 e 11.2 ano, diagnosticou um numero excessivo de fragilidades
nos alunos participantes, relacionadas sobretudo com aspetos como o rigor
cientifico nos conteudos e a linguagem utilizada, a resolugdo de problemas quando
eram necessarios varios passos ou a combinacdo de conceitos diferentes.

Mas ndo é so nos testes intermédios que os alunos portugueses tém
evidenciado debilidades. Os resultados escolares por eles obtidos nos exames
nacionais ao nivel do 11.2 ano, por exemplo na disciplina de Fisica e Quimica A, tém
ficado igualmente muito aquém do que seria desejavel, situando-se
sucessivamente entre os piores resultados de entre todos os exames realizados,
sendo muitas vezes o pior (Indcio, 2010).

Para reverter este cenario claramente insatisfatério e visando a melhoria do
ensino em Portugal, o Plano Tecnolégico da Educacdo (PTE) estimulou ha alguns
anos uma mudanca de praticas docentes (D.R., 2007). A disponibilizacdo de
computadores e de redes de alta velocidade, bem como a introducdo de

videoprojetores e quadros interativos multimédia nas escolas constituiu, em
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particular, um apelo a mudanca e adaptagdo aos novos tempos. De acordo com os
objetivos divulgados pelo PTE, esta intervengdo nas escolas dever-se-ia constituir
como um poderoso meio para atingir a meta fundamental de preparar as novas
geracdes para os desafios da sociedade do conhecimento. Simultaneamente, essa
intervencdo estabeleceu-se como um desafio para os professores agirem na
prossecu¢ao de uma melhoria dos resultados escolares dos seus alunos.

Mas a introducdo de elementos novos na educacdo provoca frequentemente
uma amalgama de sentimentos nos docentes, implicando dificuldades de
adaptacdo dos mesmos as novas realidades (Coelho & Haguenauer, 2007). E esse
por exemplo o caso dos quadros interativos multimédia. Pela novidade que
representam e por estarem associados a iniciativas governamentais, tém sido
amplamente estudados, estando disponiveis na literatura iniUmeros estudos,
realizados em diversos paises, com alunos de diferentes idades, de diferentes graus
de ensino e em diferentes dreas do conhecimento (Santos & Carvalho, 2009). Estes
estudos ndo sao, todavia, consensuais relativamente ao impacto educativo dos
guadros interativos. Alguns descrevem reflexos positivos dos mesmos na eficiéncia
dos processos de ensino e aprendizagem, no aumento da motivacdo e na
promoc¢do do trabalho colaborativo, enquanto outros ndo confirmam estas
conclusdes, alertando, inclusivamente, para alguns perigos do mau uso desta
ferramenta tecnoldgica, nomeadamente no reforco do método expositivo, em que
o quadro volta a ser o elemento central da sala de aula e em que ha incremento de
uma maior passividade dos alunos (Moss et al., 2007).

Considerando que as ferramentas multimédia, e em especial os quadros
interativos, podem oferecer potencialidades pedagdgicas para o ensino e a
aprendizagem, afigura-se pertinente que os professores evidenciem competéncias
necessarias a sua exploracado didatica. Alguns estudos referem esta condicdo: os
guadros interativos s6 manifestam as suas vantagens se forem usados e integrados
nas aulas por professores que detenham competéncias didaticas para o seu uso
(Murcia & Sheffield, 2010).

Ainda no ambito do PTE, muitos professores frequentaram cursos
generalistas de familiarizagdo com os quadros interativos e outras plataformas

digitais. Este tipo de cursos, em geral de curta duragdo, permitiu a familiarizacdo
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dos professores com a plataforma e o desenvolvimento de algumas pistas diddaticas
gerais, mas geralmente ndo promoveu o aprofundamento exigido.

Alguma investigacdo realizada considera imperativo que a utilizagdo das
novas tecnologias na educagdo, encarada pela formacdao de professores mais
tradicional como constituindo uma ferramenta complementar e auténoma, passe a
ser considerada num contexto onde a dimensdao didatica seja relevada
(Jimoyiannis, 2010). Por outro lado, o papel do professor que desenvolve
ativamente o seu proéprio crescimento profissional devera ser valorizado na sua
fungdo especifica de ensinar, a qual deverd ser concomitantemente baseada na
investigacdo e na reflexao partilhada da pratica educativa (Educagao, 2001).

As novas tecnologias da informagdao utilizam recorrentemente as
representacdes multimédia, onde a componente visual tem grande relevancia. A
atividade cognitiva na aprendizagem é agora vista por algumas correntes da
investigacdo, ndo como uma simples manipulacdo de simbolos, mas mais como
ocorrendo devido a simulagdes e analogias, conjugadas com a linguagem e
dependente da natureza das pessoas, instrumentos e praticas envolvidas no
processo. Este ponto de vista, que n3ao esconde a complexidade do processo,
desafia a que se tenha em atencdo novos quadros conceptuais na exploracdo de
modelos multimédia e visuais na aprendizagem dos alunos (Ramadas, 2009).

Todos os aspetos atrds referidos serviram de mote a preparacdo de uma agao
de formacdo destinada aos professores do grupo de fisica e quimica da Escola
Secundaria de Albufeira, valendo o fato de o formador e também autor desta
dissertacdo ser possuidor de certificacdo para o efeito.

A modalidade de formacdo escolhida, a de Circulo de Estudos, foi
considerada como sendo a opc¢do acertada para o desenvolvimento do trabalho
colaborativo de exploragdo e aprofundamento de competéncias nos professores,
em matéria de ensino com recurso a conteudos multimédia. O Conselho Cientifico-
Pedagdgico da Formacdo Continua, entidade a quem cabe a acreditacdo de acdes
de formacdo continua para os professores, enumerou assim os objetivos do Circulo
de Estudos: a) implicar a formagdo no questionamento e na mudancga das praticas

profissionais; b) incrementar a cultura democratica e a colegialidade; c) fortalecer a



autoconfianca dos participantes; d) consolidar o espirito de grupo, a capacidade de
interacdo social e a pratica da interdisciplinaridade (CCPFC, 2006).

Ponderando o conhecimento produzido pela investigacdo diretamente
relacionado com o uso de plataformas multimédia e quadros interativos no ensino
de conceitos de fisica e quimica, e considerando também os conhecimentos
experienciais e didaticos detidos pelos professores, considerou-se estarem
reunidas as condicdes para um trabalho colaborativo de reflexdo sobre a utilizacdo
didatica de conteddos multimédia nas aulas. Aguardava-se que a intervengdo
pudesse influenciar a mudanca de praticas de forma consciente, participada e
responsavel, contribuindo para a melhoria dos resultados escolares dos alunos.

A candidatura a acdo de formacdo referida foi organizada pelo autor desta
dissertacdo e, tendo sido apresentada para acreditacdo junto do Conselho
Cientifico-Pedagdgico da Formagao Continua, foi aprovada pelo mesmo.

O estudo desenvolvido no ambito da dissertagao visou aferir e avaliar alguns
aspetos considerados relevantes e intimamente relacionados com esta intervengao
formativa. Embora a componente “formacdo” pudesse vir a existir
independentemente da componente “investigacdo”, na realidade houve uma forte
relacdo dialética entre ambas, uma vez que a proposta formativa germinou ja com

o intuito de vir a constituir-se como alvo de pesquisa num estudo do género.

1.2 Relevincia do estudo

Antes de se passar a justificacdo da escolha do tema deste estudo e da sua
relevancia, deve aqui ser referida a importancia da intervencdao formativa e da
tematica da mesma. Quanto a importancia da formacgao, esta, embora centrada na
vontade de melhoria dos resultados escolares dos alunos, teve real impacto na
carreira profissional dos professores participantes, uma vez que, sendo acreditada,

permitiu atribuir-lhes créditos de formacdo, exigidos na progressao da carreira



docente para os professores do quadro e atenuou as dificuldades inerentes a
escassa oferta formativa na area da fisica e quimica pertinente para o efeito. A
tematica da acdo visou contribuir para uma utilizacdo mais participada dos recursos
que tém vindo a ser postos a disposicao dos professores. As salas de aulas nas
escolas foram equipadas com equipamentos multimédia, incluindo os quadros
interativos, mas os poucos cursos oferecidos pelos centros de formacao de
professores, visando a aquisicdo de competéncias sobre a exploracdo dos mesmos,
restringiram-se a cursos de muito curta dura¢do, ndo promovendo o necessario
aprofundamento pedagdgico. A partida a modalidade de formacdo escolhida
pretendia contornar este tipo de limitagdes e contribuir para o desenvolvimento do
trabalho colaborativo nos participantes.

Quanto as razdes que justificaram a opcdo pelo estudo descrito neste projeto
de dissertacdo, estas estavam a data relacionadas com a convic¢do pessoal do
autor do estudo de que a modalidade Circulo de Estudos, nas condi¢cdes em que
estava planeado decorrer, seria a escolha acertada para se atingirem os objetivos
ambicionados para a intervencdo formativa. No entanto, esta percecao empirica sé
poderia ser sustentada com um estudo estruturado de cariz cientifico e caso a
investigacdo que viesse a ser realizada apoiasse esta convic¢do. Julgava-se que a
estratégia adotada poderia, desse modo, ser uma boa pratica e passivel de ser
disseminada a outros contextos.

Ha consenso entre varios autores sobre a possibilidade de as representacdes
externas poderem desempenhar uma fungdo importante no processo de ensino e
aprendizagem, embora o professor tenha sempre um papel indispensavel na forma
como esses recursos podem ter impacto na aprendizagem dos alunos, o qual se
concretiza, nomeadamente, na selecdo das representacées e na forma de
exploracdo didatica das mesmas. De acordo com Silva et al. (2006), encontram-se
disponiveis muitos estudos onde sdo fornecidas sugestdes de utilizacdo didatica
das representacdes externas, designadamente de cariz multimédia. Dos mesmos
sdo derivadas implicacOes para a formacdo de professores, mas sdo reduzidos os
estudos sobre a forma como a formacdao continua pode desenvolver estas
competéncias no professor e permitir a construcdo de novas praticas. Por outro

lado, Cachapuz et al. (2001) argumentam que a cultura de investigacao e a cultura
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de agdo, duas culturas que tém vivido de costas voltadas, devem estabelecer
pontes e ligagdes mais proximas, devendo a Diddatica das Ciéncias intervir e deixar
marcas ao nivel do curriculo e das politicas educativas. O estudo desenvolvido
neste trabalho de dissertacdo ambicionou, assim, dar também um contributo a
estes dois niveis, ou seja, em primeiro lugar elencar pistas sobre como se pode
desenvolver competéncias nos professores sobre a utilizacdo de representagdes
externas multimédia e, em segundo lugar, aproximar as referidas culturas da

investigagao e da agao.

1.3 Questdes de partida e objetivos do estudo

O trabalho de dissertacdo desenvolvido foi, como ja se salientou, suportado
na realizacdo de uma ac¢do de formagdo na modalidade de Circulo de Estudos, com
a seguinte designacdo: “Multimédia e Quadros Interativos na Otimizacdo dos
Resultados Escolares em Fisica e Quimica”. A realizagdo desta a¢dao formativa
constituiu um pretexto formal que se considerou apropriado para incentivar o
desenvolvimento do trabalho colaborativo entre os professores do grupo
disciplinar em causa. A finalidade do estudo que conduziu a presente dissertacao
foi procurar analisar as interpretacdes que os professores participantes fizeram das
potencialidades do trabalho colaborativo quando inserido na tipologia de formacao
subjacente, identificando as potenciais mudancas nas suas concecbes e
caracterizando as dificuldades e os éxitos por eles testemunhados tendo em vista
dinamizar a utilizacdo didatica de representacdoes multimédia.

Desta forma, as questdes de partida que vieram a sustentar esta investigacao
estavam relacionadas com as percecdes dos professores participantes de fisica e
guimica quanto ao possivel impacto do trabalho colaborativo desenvolvido na a¢ado

de formacao, nos seguintes aspetos:



a)

b)

c)

Como exprimem os participantes o desenvolvimento do seu
conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo no que diz respeito a
utilizacdo de representacdes multimédia?

Quais sdo as principais percecdes dos professores participantes
relativamente ao trabalho colaborativo desenvolvido?

Quais as perspetivas dos participantes quanto a instituicdo de uma
comunidade de praticas no grupo disciplinar como resultado da

realizagdao do Circulo de Estudos?

A procura de respostas para as questdes de partida antes explicitadas foi

suportada no desenvolvimento das diversas atividades de formacdo e pesquisa

postas em pratica, tendo em conta os objetivos de investigacdo que a seguir se

enunciam.

Para a 1.2 questdo de partida:

Identificar eventuais mudangas nas conce¢bes dos professores
relativamente as potencialidades didaticas de recursos multimédia,
designadamente na melhoria dos resultados escolares dos alunos;

Avaliar o efeito do trabalho colaborativo na possivel mudanca de praticas
e de procedimentos, no que diz respeito a integracdo didatica em sala de

aula de representacoes externas de cariz multimédia.

Para a 2.2 questdo de partida:

Investigar as potencialidades do trabalho colaborativo desenvolvido na
acdo formativa no desenvolvimento individual do conhecimento técnico-
pedagdgico do conteludo dos participantes;

Analisar como foram estabelecidas as relacdes de trabalho colaborativo
durante a formacdo, procurando conhecer as opinides dos participantes

guanto a abordagem colaborativa.

Para a 3.2 questdo de partida:

Avaliar o contributo do Circulo de Estudos na possibilidade de
continuacdo do trabalho colaborativo depois de terminada a formacao,
designadamente através da estruturacdo de uma comunidade de

praticas.



1.4 Delimitacdo do dmbito da pesquisa

Apesar do esforco que tem sido empreendido no sentido de ampliar e
aprofundar a cultura cientifica dos jovens através do ensino das ciéncias, continua
a existir entre os professores e entre os investigadores uma sensacao de que tal
propdsito ndo estd a ser efetivamente conseguido. As vivéncias dos professores e
as proéprias atitudes dos alunos tém vindo, alids, a mostrar que, de uma forma
geral, os grandes objetivos definidos para o ensino das ciéncias ndao estdo ser
atingidos satisfatoriamente (Pozo, 2002). Os resultados dececionantes obtidos
pelos alunos, em particular pelos alunos portugueses, em estudos internacionais
também corroboram esta percecao de crise e de fracasso no ensino das ciéncias.
Um dos fatores que certamente contribuem para este estado é a existéncia de um
hiato entre a investigacdo e a pratica no dia-a-dia com os alunos. Tal como
Cachapuz et al. (2001) ddo a entender, uma das formas de atenuar esse hiato
implica um necessdrio maior investimento no desenvolvimento profissional dos
professores.

O presente estudo de investigacdo-acdo assume-se, precisamente, como um
pequeno contributo nesse sentido. Com ele, procurou-se desenvolver uma
intervencdo formativa que tivesse algumas das caracteristicas que a investigacdo
refere causarem mais impacto, nomeadamente o trabalho colaborativo em
contexto. Pretendeu-se ainda que o enfoque especifico desta formacdo fosse o
ensino da fisica e da quimica com recurso a representagdes multimédia, dado
existirem algumas limita¢des, muitas vezes ndo percebidas pelos professores, mas
devidamente evidenciadas pela investigacdo, que importava serem debatidas
quando se recorresse a estes recursos na preparagao de aulas.

N3o esteve no ambito deste estudo avaliar a influéncia efetiva das
competéncias adquiridas pelos professores na aprendizagem dos seus alunos,
devido a um ensino mediado pelo uso de representacdes multimédia. Em
alternativa, o que se procurou conhecer foi a opinido e a percec¢ao dos professores
guanto aos reflexos (favoraveis ou desfavoraveis) dessas representacGes nessas

mesmas aprendizagens.



Também ndo era inten¢do desta pesquisa avaliar o impacto efetivo da
formagao na mudanga conceptual dos professores envolvidos. Se tal acontecesse,
ter-se-iam avaliado as percec¢des dos mesmos antes e apds o término da formacao
e estabelecido desta forma a matriz das possiveis mudancgas. O que se pretendeu
foi apreciar o que os professores iam percecionando quanto as suas proéprias
mudangas devido ao trabalho que iam realizando durante a formacao.
Paralelamente interessou avaliar as suas expectativas sobre o impacto individual e
coletivo da formagdo na persisténcia de potenciais mudancas para além do término
da formacao.

O horizonte temporal do estudo ndo se estendeu, desse modo, para além do
periodo que coincidiu com a execucdo do plano de formacdo; ou seja, interessou
somente diagnosticar o impacto conceptual e comportamental que a formacgdo
teve nos professores durante o periodo em que decorreu. O foco da investigagdo
consistiu, assim, em conhecer o que os professores participantes pensavam e que
anadlises faziam da a¢do de formagdo que haviam frequentado e da forma como ela
havia sido por eles vivenciada, embora também interessasse conhecer os
condicionalismos que os professores consideravam poderem influenciar uma
apropriacdo duradoura dos conhecimentos e competéncias adquiridas, com
impacto na sua relagao futura com os alunos e com os colegas de trabalho.

Dada a complexidade das questdes envolvidas e as limitacdes de varia ordem
enfrentadas, o estudo apresentado nesta dissertacdo de mestrado ndo ambicionou,
em suma, mais do que contribuir para encontrar estratégias de desenvolvimento
profissional dos professores que, tendo um impacto substantivo na melhoria do
ensino dos professores, possam contribuir para a ocorréncia de melhores

aprendizagens nos seus alunos.
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1.5 Oryanizagdo da dissertagdo

A dissertacdo foi organizada em seis capitulos. Apds se contextualizar e
apresentar, no capitulo 1, as questdes de partida e os objetivos de investigac¢ao,
bem como os pressupostos, delimitacdo e relevancia do estudo, no capitulo 2
apresenta-se a revisao da literatura, a qual abrange os trés temas nucleares para o
enquadramento da dissertacdo: representacbes multimédia no ensino,
conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo e desenvolvimento profissional e
trabalho colaborativo.

Em ligagdo com o tema representagbes multimédia no ensino caracterizam-se
as representacdes externas e multimédia utilizadas no ensino, especialmente no
ensino das ciéncias, em particular de fisica e quimica, descrevendo-se o seu
potencial impacto nas aprendizagens dos alunos. Faz-se, a este propdsito, uma
abordagem sobre os fatores que influenciam o sucesso da utilizacdo de recursos
multimédia do tipo imagem estdtica, imagens dinamicas e recursos interativos. De
seguida apresenta-se e descreve-se a Teoria da Carga Cognitiva, que sugere
qguadros explicativos para o impacto da utilizacdo de representagdes multimédia no
ensino, o qual a evidéncia aponta como sendo bastante irregular. O ultimo tdpico
abordado neste tema diz respeito as tecnologias fisicas de suporte as
representacdes multimédia, em particular a caracterizacdo das mesmas e aos
fatores que condicionam a sua utilizacdo pelos professores.

No tema conhecimento técnico-pedagdgico do contetido, comeca-se por
apresentar alguns conceitos-chave daquilo que se costuma designar por
conhecimento do professor, descrevendo-se, de seguida, o modelo TPACK, sigla
gue, em inglés, significa Technological Pedagogical Content Knowledge. Dado ndo
ter ainda uma designag¢do comum e universal em lingua portuguesa, traduziu-se
nesta dissertacdo aquela designacdo por Conhecimento técnico-pedagdgico do
conteudo. Faz-se aqui um enquadramento da funcdo determinante do TPACK no
uso eficiente de representacdes multimédia no ensino, por parte do professor, bem

como das limitacdes e desafios do modelo.
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Inicia-se o tema desenvolvimento profissional e trabalho colaborativo com
uma clarificagdao fundamentada do conceito de desenvolvimento profissional e da
sua relacdo com a formacdo continua de professores. O impacto da formacao
continua de professores em novas tecnologias, incluindo a abordagem TPACK, é de
seguida apresentado, exemplificando-se com os resultados de alguns estudos
realizados nos ultimos anos. Apresentam-se também neste ponto algumas boas
praticas de formacdo continua de professores que a literatura permite evidenciar,
nomeadamente a formag¢dao em contexto, a investigacao-acao na formagdo e o
trabalho colaborativo. Os aspetos relacionados com o conceito de trabalho
colaborativo, especialmente os fatores que o regulam, como é o caso da utilizagdo
potencial da tecnologia, sdo de seguida descritos. Esta parte da revisdo de
literatura termina com uma abordagem as comunidades de pratica e a sua relacdo
com o trabalho colaborativo entre professores.

No capitulo 3, descreve-se a intervencao formativa que serviu de suporte a
presente investigacdo e que decorreu durante o ano letivo de 2010/2011 no
departamento de matematica e ciéncias experimentais, grupo de Fisica e Quimica,
da Escola Secundaria de Albufeira. Para tal apresenta-se o ambito e o contexto em
gue essa acdo de formacdo decorreu, descreve-se a modalidade de intervencao
Circulo de Estudos que a sustentou e apresentam-se os aspetos relevantes que
configuraram e estiveram na génese da op¢do por esta modalidade. De seguida,
apresentam-se os objetivos que se pretendia vir a atingir com a formacdo, assim
como o plano de formagdo e a operacionalizagdo dos trabalhos. Por ultimo
descrevem-se os procedimentos adotados para a avaliacdo dos participantes e da
intervencdo formativa.

No capitulo 4, passa-se a exposicdo dos aspetos relacionados com a
metodologia de investigacdo, onde se descreve o estudo, se apresentam e
justificam as opcOes metodoldgicas, se caracterizam os participantes e se
descrevem os métodos, técnicas e instrumentos de recolha de dados, assim como
os procedimentos para o tratamento e andlise dos mesmos.

No capitulo 5 apresentam-se os resultados e procede-se a sua discussao,
encontrando-se o capitulo dividido em varios subcapitulos para uma melhor

estruturacdo e organizacdo da tipologia de resultados, designadamente o
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desenvolvimento diddtico e prdticas pedagdgicas e o desenvolvimento do trabalho
colaborativo. Ha ainda um outro subcapitulo, impacto da intervengdo formativa, no
qual se procura estabelecer ligacdes entre o trabalho colaborativo e o
desenvolvimento didatico e as praticas pedagdgicas dos professores participantes,
como resultado da sua participacao no Circulo de Estudos.

Com base nos resultados assim obtidos, é possivel apresentar, no capitulo 6,
as respostas as questdes que serviram de ponto de partida para o estudo, bem
como tecer algumas consideragdes sobre as implicagdes e as limitacdes do estudo,
finalizando-se com a enumeracdo de algumas recomendacdes para futuras
investigacdes. A reflexdao final procura substanciar os principais contributos do
trabalho realizado e, colocando um ponto final nesta dissertacdo, procura fazer
emergir as reticéncias ajustadas a um tema de investigacdo que certamente ndo se
encontra esgotado.

Para a listagem das referéncias bibliogrdficas, que inclui apenas as fontes
mencionadas ao longo do texto, procurou seguir-se as orientacdes da APA
(American Psychological Association).

Nos apéndices sdao apresentados alguns dos documentos considerados
importantes na realizacdo do estudo, tendo sido todos eles elaborados ou

trabalhados pelo autor.
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Capitulo 2 — Revisdo da literatura

Este capitulo pretende constituir um quadro de referéncia da investigacao
que tem vindo a ser desenvolvida, especialmente nos ultimos cinco anos, sobre as
tematicas relevantes para o estudo que sustenta a presente dissertacdo. Nele sdo
contemplados trés grandes tépicos: representagbes multimédia no ensino, por ter
sido este o grande enfoque da acdo de formacdo que suportou a pesquisa;
conhecimento técnico-pedagdgico do contetdo, por constituir um modelo de
desenvolvimento profissional do professor que sustenta em parte a anadlise e
interpretacdo dos dados recolhidos no decurso da pesquisa; e desenvolvimento
profissional e trabalho colaborativo, uma vez que a a¢do de formacao levada a cabo
visou contribuir para o desenvolvimento profissional dos professores participantes

mediante a promocgao do trabalho colaborativo entre os mesmos.

2.1 Representagoes multimédia no ensino

2.1.1 Representacdes externas

O termo “representacdo” apresenta um caracter polissémico ja que abrange
uma série de significados e sentidos, dependentes da area do conhecimento em
gue é considerado ou o propdsito para que é utilizado (Wartha & Resende, 2011).
Optou-se nesta dissertacdo pela acecdo que Ihe é conferida por Goldin (2008), para
o qual representagdes sdao quaisquer notacdes, signos ou conjunto de simbolos que
representem algum aspeto do mundo externo ou da imaginacdo, e podem ser
internas ou externas a mente.

Relativamente as representacGes internas estas dizem respeito as
construgdes mentais individuais e sdao criadas na mente com o objetivo de codificar

caracteristicas, propriedades, imagens e sensacdes de um objeto ou evento

-14-



percebido, imaginado ou de um conceito abstrato (Tauceda & Pino, 2010). Goldin
(2008) categorizou-as considerando cinco subsistemas fundamentais: a) sistema
verbal/sintatico, que corresponde a utilizagcdo da linguagem e ao significado das
palavras, incluindo as componentes gramaticais e sintaticas; (b) sistema sensorial,
que diz respeito a percecdo visual, tactil e auditiva do mundo exterior; (c) sistema
de registos formais, que corresponde as representac¢des internas de simbolos e
notacgdes; d) sistema de planeamento e execug¢do cognitiva, que inclui o raciocinio
na resolucdo de exercicios e problemas, bem como a capacidade de
consciencializar, analisar e avaliar o proprio pensamento; e) sistema emocional
ligado as crencas, atitudes e sentimentos.

Quanto as representacles externas, estas sdo reproducbes pictoricas e
graficas dos fendmenos do mundo real, estabelecendo interligacdes entre os varios
elementos constituintes desses mesmos fendmenos. Exemplos de representagées
externas sdao os textos, desenhos, graficos, fotografias, mapas, fluxogramas,
animacodes, simulacées computacionais e filmes (Schénborn & Anderson, 2009).

Embora tidas como importantes na cognicdo humana, as representagdes
externas, ao contrario das internas, ndo s3ao absolutamente imprescindiveis,
sugerindo a literatura existir uma relacdo complexa entre ambas (Hegarty, 2004a).
Enquanto as representa¢des internas estdo ligadas a interiorizacdo das
representagdes externas na mente, as representagdes externas sao um meio pelo
qgual é possivel exteriorizar as representacdes internas, ou seja, deixa-las visiveis e
acessiveis a outros (Wartha & Resende, 2011).

A interacdo entre representacdes internas e externas é considerada de
capital importancia no processo de ensino e aprendizagem. A missdo do processo
de ensino estd, na verdade, concentrada na natureza das representacdes internas
gue se querem ver desenvolvidas nos alunos. No ensino, as conexdes entre os dois
sistemas de representacdo podem ser estabelecidas pelo uso de imagens, analogias
ou metaforas, sendo que muitas das representacdes internas dos alunos sao neles
geradas a partir das representacdes externas utilizadas pelo professor (Godino &
Font, 2010). As representacdes internas resultam da complexidade da estrutura

cognitiva de cada individuo e sdao, muitas vezes, construidas, influenciadas ou
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modificadas pelas representagcdes externas, como acontece em situagdes de ensino
(Otero, Greca & Silveira, 2003).

Dada a relevancia que as representagdes externas parecem ter no processo
educativo, tem vindo a ser desenvolvida bastante investigacao sobre o seu papel e
a sua eficdcia na aprendizagem, em particular das ciéncias. As representacoes
externas parecem ser, de facto, ferramentas relevantes na constru¢ao do
conhecimento, na comunicacdo e na compreensdo de conceitos cientificos, bem
como no desenvolvimento da literacia visual. Os recursos materiais de cariz visual
ndo sao automaticamente interpretados pela mente humana, uma vez que a visao
ndao é uma percec¢do passiva, antes inclui um processamento ativo de construgao
(Matusitz, 2005).

Os alunos tém, assim, de ser deliberadamente instruidos de forma a
desenvolverem competéncias que lhes permitam interpretar o conteudo das
mensagens de cariz visual (Metros & Woolsey, 2006). Esta habilidade para
compreender, analisar, interpretar e produzir informacgado visual, isto é, a literacia
visual, estd intimamente relacionada com a inteligéncia espacial postulada e
descrita por Howard Gardner (1983) na sua célebre teoria das inteligéncias
multiplas. Para este autor ndo se pode conceber a existéncia de apenas uma
inteligéncia genérica, mas sim uma diversidade de habilidades cognitivas nao
necessariamente correlacionadas entre si. A inteligéncia espacial é uma delas e
consiste na habilidade para compreender corretamente o mundo visual e ditar
transformacgdes com base nestas perce¢des, envolvendo sensibilidade para a cor,
linhas, formas e proporc¢des espaciais. Para além da inteligéncia espacial, Gardner
admitiu a existéncia de mais sete comportamentos cognitivos que cumpriam os
critérios por si estabelecidos para poderem ser considerados inteligéncias
(inteligéncias linguistica, légico-matematica, cinestésica, musical, interpessoal e
intrapessoal) e ainda alvitrou a possibilidade de existir uma inteligéncia existencial,
carecendo esta de maiores evidéncias (Armstrong, 2009).

Parece, em suma, evidente que a eficiacia dos alunos na realizacdo da sua
aprendizagem pode ser reforcada pelo complemento das explicagdes verbais do
professor com representacdes externas de natureza diversificada (Moreno &

Mayer, 2007).
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O uso de representagbes externas no ensino pode, na verdade, ser
determinante para auxiliar os alunos, individual ou colaborativamente, a
focalizarem-se nos elementos importantes e desta forma obterem melhores
resultados de aprendizagem (Ertl, Kopp & Mandl, 2008). No entanto, os alunos de
ciéncias tém frequentemente dificuldades com a interpretacdo das representacdes
externas, designadamente com a capacidade para as armazenar mentalmente e
para as manipular a nivel cognitivo (Cohen & Hegarty, 2007).

As representagOes externas que mais tém vindo a ser disseminadas sdo as
gue envolvem recursos multimédia. Para se lhes referir, tem sido utilizada na
literatura a designacao representa¢dbes multimédia (Bidarra, 2009 e Morais &
Ramos, 2011, por exemplo) ou, para o caso da lingua inglesa, multimedia
representations (Liu & Chuang, 2011). Apesar de ndo se tratar de uma designacdo
amplamente difundida, considerou-se a mesma adequada ao contexto do presente

estudo, dedicando-se-lhe a préxima secgao.

2.1.2 Representagdoes multimédia

As representacbes multimédia sdao representacdes externas que se
caracterizam pelo propdsito de apresentarem um encadeamento de simbolos
através de diversas procedéncias técnicas e sensoriais. Algumas areas de
investigacdo avaliam o uso da visao, audicdo e do tato na aprendizagem, sugerindo
que um ensino com recurso a representagdes externas multissensoriais pode
ajudar os alunos a compreenderem os conceitos e a desenvolverem aptiddes para
a sua utilizacdo em novas situagdes (Han & Black, 2011).

Estas representacdes consubstanciam-se nos recursos multimédia, podendo
estes ser considerados em trés dominios: o dominio tecnoldgico, que diz respeito
aos equipamentos capazes de transmitirem a simbologia envolvida (computadores,

videoprojetores e quadros interativos), o dominio semidtico que se refere ao
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formato (texto, imagem, sons, etc.) e o dominio sensorial que se refere a rece¢ao
da mensagem (visual, auditivo, multissensorial) (Schnotz, 2003).

Num ensino apoiado por recursos multimédia hd essencialmente a conjuncao
de palavras e imagens. As palavras podem ser escritas ou ditas, enquanto as
imagens podem ser estaticas (ilustracGes, graficos, cartas, fotos e mapas) ou
dindmicas (animacado, video ou ilustragGes interativas) (Mayer & Moreno, 2003).

Os recursos multimédia podem ajudar a desenvolver aprendizagens mais
motivadoras e significativas, fornecendo estimulos adicionais aos estudantes com
maior facilidade de aprendizagem e possibilitando aqueles que apresentam maior
dificuldade uma visualizacdo dos fendmenos, dificilmente proporcionada pelo
professor apenas com o manual ou com o quadro negro tradicional (Scaife &
Rogers, 1996).

Diversos estudos realizados tém levado a reconhecer os potenciais beneficios
da visualizacdo em diferentes dominios da aprendizagem das ciéncias, com especial
destaque em dominios inacessiveis a percecao direta, como é o caso dos contetudos
de quimica, onde as explicacbes sdo muitas vezes baseadas em entidades e
processos do mundo microscépico (Subramaniam & Padalkar, 2009). Por outro
lado, aprender conceitos e conteddos complexos com recursos multimédia pode
envolver o uso de um elevado numero de processos autorreguladores como a
planificacao, ativacao do conhecimento, regulacado metacognitiva,
desenvolvimento de estratégias, reflexdo e analise (Azevedo, 2007).

Na fisica e na quimica as simula¢bées multimédia podem ajudar os alunos a
ganhar um entendimento mais profundo sobre os conceitos mais abstratos. Com
efeito, é possivel com simulagdes ilustrar conceitos como os vetores velocidade e
aceleracdo, ou estruturas moleculares que no mundo real ndo se conseguem
visualizar, mas que sdo imprescindiveis na linguagem cientifica de interpretacao
dos fendmenos (Roschelle et al., 2000).

A utilizacdo no ensino de representacdes multimédia pode, por outro lado,
complementar as estratégias de experimentacdo e o trabalho laboratorial, dando a
oportunidade de envolvimento dos alunos em multiplas exposicdes, que podem
ajudar desta forma a uma melhor compreensdo dos fendmenos (Huppert,

Lazarowitz & Lazarowitz, 2002). Na aprendizagem de alguns conceitos, podem
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mesmo superar o impacto da proépria atividade laboratorial, como o indicia um
estudo realizado sobre a aprendizagem das lentes 6ticas (Chang, Chen, Lin & Sung,
2008), no qual foi evidenciado que os resultados obtidos na aprendizagem dos
conceitos envolvidos foram melhores quando se utilizaram simulagdes do que
guando se realizaram trabalhos laboratoriais tradicionais, tendo sido no entanto
providenciados conhecimentos aos alunos para facilitar a contextualiza¢do. Da
mesma forma, auxiliou-se os alunos a formularem hipdteses, a conduzirem as
experiéncias nas simulagées e também na interpretagao dos resultados.

O impacto pedagégico dos diferentes tipos de recursos multimédia tem sido
todavia caracterizado na literatura cientifica por resultados ndao uniformes e por
vezes antagoénicos, pelo que a investigacdo nesta matéria continua a abundar,

sendo alguns resultados da mesma apresentados na préxima seccao.

2.1.3 Impacto pedagogico das representagdes multimédia

Podem ser citados exemplos de estudos que evidenciaram um impacto
bastante positivo da utilizacdo de representacdes multimédia no ensino. E esse o
caso da aprendizagem de conceitos matematicos ndo triviais, alguns deles
relevantes em ciéncias (Liang & Sedig, 2010), da exploracdo de aplicacdes
hipermédia na abordagem da gravitacdo (Machado & Santos, 2004), do uso da
visualizacdo e interatividade no ensino de conceitos de quimica molecular
(Venkataraman, 2009), da utilizacdo de ambientes virtuais na conceptualizacdo
cientifica (Trindade, Fiolhais & Almeida, 2002), da utilizacdo de simula¢des
multimédia na aprendizagem conceptual e na percecdo da coeréncia interna da
fisica (Psycharis, 2011), do ensino da evaporacdo (Praina, Tytlerb & Petersonb,
2009) ou da aprendizagem do Principio de Le Chatelier (Trey & Khan, 2008).

Outros exemplos podem igualmente ser referenciados, agora com impacto
positivo apenas nalguns aspetos. Noh e Scharma (1997), por exemplo, investigaram

a influéncia nas concec¢Ges dos alunos e nas suas capacidades para a resolucdo de
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problemas da utilizacdo de imagens de moléculas durante a abordagem de
conceitos de quimica. Os resultados revelaram que tal op¢do ajudou os alunos a
construir concegdes cientificas mais corretas do que com o ensino tradicional,
embora ndo pareca ter influenciado significativamente a sua aptiddo para a
resolucao de problemas.

Modelos computacionais vulgarmente designados por simulagdes também
parecem facilitar a capacidade para estabelecer relacdes entre os componentes
visuais e o0s aspetos conceptuais das representagdes, estimulando assim a
aprendizagem dos conceitos, como foi evidenciado no estudo conduzido por Wu,
Krajcik e Soloway (2001) sobre a aprendizagem de conceitos de quimica.

A compreensdo da natureza corpuscular da matéria é critica para entender a
guimica e as concecdes erroneas que os alunos apresentam podem dever-se a sua
falta de competéncia para ler adequadamente os recursos visuais existentes. As
animacdes geradas por programas de computador, quando acompanhadas com
explicagGes adequadas das rela¢Oes estabelecidas entre as particulas, no dominio
simbdlico e fenomenoldgico, podem ajudar a desenvolver esta habilidade, como foi
demonstrado por Yezierski e Birk (2006) no ensino das fases da agua e das
mudancas de estado, onde os alunos acabaram por reconstruir o seu
conhecimento para ser consistente com as explicagdes cientificas aceites.

Embora com resultados de aprendizagem apenas medianos, um trabalho de
pesquisa realizado por Stern, Barnea e Shauli (2008) mostrou que a aprendizagem
da teoria cinético-molecular foi estimulada pelo uso de simula¢des multimédia. De
notar todavia, que estas mesmas aprendizagens nao pareceram ser duradouras no
tempo, uma vez que passado um ano os alunos com os quais tinham sido utilizadas
animacgdes como estratégia evidenciaram desempenhos idénticos aqueles em que
isso ndo havia acontecido. Numa outra investigacdo de caracter similar (Ardac &
Akaygun, 2004), com integracdo de um recurso multimédia capaz de relacionar as
representacdes moleculares com as respetivas observag¢des de nivel macroscépico
(por exemplo a temperatura), foram evidenciados bons resultados na
aprendizagem de processos quimicos, comparativamente ao que aconteceu com as
estratégias pedagdgicas tradicionais. No entanto, na aprendizagem de longa

duracdo, o uso de recursos multimédia s6 provou ser efetivo nas estratégias que
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incluiram uma correspondéncia entre diferentes representagdes do mesmo
fendmeno, sob os pontos de vista microscépico, macroscépico e simbdlico.

Ozmen (2011), por seu lado, verificou existirem resultados muito satisfatérios
nos efeitos produzidos pela utilizagdo de animag¢des, acompanhadas com fichas de
mudanca conceptual, na superacdo de concecdes alternativas e numa melhor
compreensdao da natureza corpuscular da matéria e nas transformag¢des durante
mudancas de fase.

Num outro trabalho de pesquisa, em que os alunos tinham de criar e
representar processos moleculares através de um programa de animacdo
especifico e em que eram alvo de avaliagdo pelos colegas, Chang, Quintana e
Krajcik (2010), verificaram que os alunos que foram alvo desta metodologia
obtiveram um melhor desempenho do que aqueles que se limitaram a desenhar as
moléculas sem avaliacdo das mesmas pelos pares, evidenciando aqueles uma
melhor compreensao dos processos quimicos envolvidos.

Por outro lado, um estudo realizado com alunos portugueses em que foram
utilizadas simulacbes on line e roteiros de exploracdo (Martins, Fiolhais & Paiva,
2003), demonstrou existirem vantagens pedagoégicas nas atividades de
autodescoberta das leis do movimento. Face as inferéncias assim extraidas, os
autores desse estudo defenderam que as simulagdes on line s3ao recursos
pedagégicos que podem aumentar a atratividade das aulas estimulando a
aprendizagem. Uma vez que com elas é possivel criar ambientes em que os alunos
aprendem fazendo, em vez de aprenderem simplesmente ouvindo, sdao desse
modo potenciados, segundo os autores, a compreensao e o aproveitamento
escolar.

O papel dos recursos multimédia na promoc¢do de uma maior atratividade e
motivacdo foi também corroborado por Barak, Ashkar e Dori (2011). Num estudo
por si realizado, os autores verificaram que os alunos que estudaram ciéncia com
recurso a animacgdes desenvolveram uma maior motivacdo para aprender ciéncia,
guando comparados com os alunos do grupo de controlo, no qual havia sido
seguida uma abordagem tradicional.

Apesar de poderem ser notdrias as potencialidades da utilizagdo de recursos

multimédia com vista a formacdo de aprendizagens significativas, a literatura
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também revela que por vezes o seu uso pode colocar dificuldades aos alunos
(Waldrip, Prain & Carolan, 2006). Boer et al. (2011), por exemplo, num estudo em
gue recorreram a utilizacdo do video como auxiliar pedagdgico, ndo encontraram,
com efeito, diferencas significativas nas capacidades de memorizacdo de curta
duracdo dos alunos. Tal como salientam Hennessy et al. (2007) a utilizacdo de
recursos multimédia pode inclusivamente ser contraproducente e reforcar mesmo
concecdes alternativas nos alunos, se ndo houver uma selecdo e uma utilizacdo
adequadas. Ebnezer (2001), por seu lado, embora tenha conduzido uma
investigacdo em que foram evidenciados os beneficios pedagdgicos da utilizacdo de
recursos multimédia na aprendizagem dos aspetos submicroscépicos envolvidos na
dissolucdo de sais na dgua, ndo deixou, em contrapartida, de chamar a atencdo
para a identificacdo de algumas concec¢dles alternativas que terdo surgido nos
alunos devido as caracteristicas dos recursos usados.

Alguns trabalhos de pesquisa centram-se nas limitacGes e nas potenciais
dificuldades dos alunos na interpretacdo das representacbes multimédia e
propdem solucbes especificas e contextualizadas, como é o caso do estudo
desenvolvido por Colin et al. (2002) no ensino da ética e das cores. Dado tratar-se

de uma matéria pertinente para este estudo, a ela serd dedicada a préxima seccao.

2.1.4 Fatores determinantes do sucesso

A utilizacdo de recursos visuais nao significa necessariamente um aumento na
eficacia da aprendizagem. Os conteldos a ensinar com recurso a representacées
multimédia devem por isso ser bem planificados pois uma ma sele¢ao ou utilizacdo
inadequada pode confundir inadvertidamente os alunos induzindo aprendizagens
deturpadas. E importante nio menosprezar a importancia do desenho dos recursos
multimédia bem como da sua modalidade e estratégias de utilizacdo para garantir

eficacia nas aprendizagens (Yeh & Cheng, 2010).

-22-



Algumas das dificuldades que os alunos apresentam na aprendizagem com
representa¢des multimédia podem estar relacionadas com lacunas dos professores
em descreverem explicitamente aos seus alunos as potencialidades e as limitacdes
das representagdes que utilizam (Treagust, Chittleborough & Mamiala, 2002). Este
problema pode ser devido a uma assuncdo ingénua dos professores de que
representacdes que para eles préprios funcionam e sdo esclarecedoras também o
serdo para os seus alunos. A pesquisa tem na verdade mostrado que a
interpretacdao que alguns alunos fazem das representa¢des multimédia pode por
vezes induzir nos mesmos concecdes alternativas e dificuldades conceptuais (Scaife
& Rogers, 1996).

Mas outros aspetos tém de ser considerados. Embora a forma como os
alunos aprendem a partir das representacées multimédia dependa em grande
medida do tipo de tarefa, da estratégia utilizada e da natureza do recurso, o
impacto das representacdes multimédia na aprendizagem depende também das
diferencas individuais dos alunos, por exemplo da sua familiarizacdo prévia com a
natureza das representacdes e com o respetivo dominio de conhecimentos, da
idade e do estilo de aprendizagem ou de motivacdo (Ainsworth, 2006). Outro fator
determinante no sucesso didatico das representacbes externas multimédia
relaciona-se com a suposta existéncia de inteligéncias multiplas (Hoffler, Prechtla &
Nerdela, 2010). H4, por exemplo, alunos que sdo aprendentes visuais enquanto
outros sdao aprendentes verbais, ou seja, uns que pensam preferencialmente com
imagens ao contrdrio de outros que o fazem apoiando-se sobretudo em palavras.
Ha evidéncia que aponta consistentemente para que o impacto na aprendizagem
da utilizacdo de recursos multimédia podera ser influenciado por esses dois estilos
cognitivos (Hoffler & Schwartz, 2011).

Um outro fator a ter em conta é o conhecimento prévio. Como salienta
Kalyuga (2008), a influéncia do conhecimento prévio dos alunos no contexto da
aprendizagem com recursos multimédia chega mesmo a ser determinante. Num
estudo por si realizado em que foram utilizadas simulagdes multimédia no ensino
do equilibrio quimico e do principio de le Chatelier, Huddle, White e Rogers (2000)
mostraram que os alunos que ja possuiam algum entendimento acerca do

equilibrio quimico antes de utilizarem os recursos beneficiaram muito dos mesmos,
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ao passo que os alunos sem conhecimentos prévios de equilibrio quimico nao
pareceram evidenciar qualquer melhoria digna de registo.

Hoffler e Leutner (2011), por seu lado, verificaram que as capacidades de
abstragao espacial pareceram revelar-se determinantes no potencial de
aprendizagem de cada aluno num ensino suportado por animagdes ou por imagens
estaticas. Na aprendizagem de um conceito que envolvia movimento e mudancgas
no tempo, os alunos com uma menor capacidade espacial tenderam a apresentar
maiores dificuldades de aprendizagem quando o professor recorreu a imagens
estdticas. Quando foram utilizadas animacdes, ndo foram, ao contrdrio, detetadas
diferencas significativas na apropriacdo dos conceitos entre as duas categorias de
alunos. Os autores concluiram assim que a utilizacdo de representacdes externas
apropriadas (animacdes) é passivel de compensar a menor habilidade individual
dos alunos para o desenvolvimento de representa¢des internas que envolvam
evolugao no tempo.

Numa pesquisa que realizou, Hofler (2010) concluiu, por outro lado, que os
alunos hipervisuais (aqueles que transformam facilmente imagens estdticas
externas em representacdes internas mentais dindmicas) aprendem mais
facilmente com imagens estaticas do que com animacdes, ao contrario dos alunos
hipovisuais, que parecem aprender de forma idéntica com imagens estdaticas ou
com animacoes.

O impacto diferenciado das imagens estaticas e das animacdes em termos de
aprendizagem tem, na verdade, sido alvo de numerosos estudos. Kiihl (2011) ndo
detetou diferencas significativas de aprendizagem quando confrontou os alunos
com imagens estaticas ou dindmicas, embora tenha encontrado maiores ganhos de
aprendizagem por parte dos alunos em que o ensino foi suportado por recursos
visuais, relativamente ao ensino centrado na exploracdo exclusiva de textos.

Outros investigadores tém, no entanto, encontrado diferencas. Minzer
(2009), por exemplo, comparou o impacto de uma mesma explicacdo verbal e oral,
sincronizada alternativamente com uma animacdo, com imagens estaticas ou com
imagens estdticas enriquecidas com passos intermédios e com setas desenhadas
dando a sensagao de movimento. Os resultados evidenciaram melhores resultados

de aprendizagem com as animag¢des e com as imagens estaticas enriquecidas do
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que com as imagens estaticas simples. O autor concluiu que as animagdes e as
imagens enriquecidas terdo facilitado a aprendizagem ao providenciarem suporte
externo para o processamento cognitivo, sendo esta facilitacdo determinada pelas
competéncias espaciais de cada aluno.

Na concecdo dos recursos € assim fundamental ter em conta as diferencas
individuais dos alunos e o impacto que esse recurso poderd ter nos mesmos. Num
trabalho de pesquisa alargado, realizado por Cronjé e Fouche (2008) foram
registadas diferengas consideraveis entre os modelos mentais desenvolvidos pelos
alunos e os propostos pelos autores de recursos multimédia interativos destinados
ao ensino dos principios basicos sobre eletricidade. Quando deixados em liberdade
na realizagdo de uma tarefa com utilizagdo deste recurso, os bons alunos
conseguiram orientar-se, mas os outros sentiram-se perdidos.

Um outro aspeto que é necessario ter em conta é a tipologia de
competéncias desenvolvidas na aprendizagem com recursos multimédia. Veja-se o
exemplo de um estudo sobre o ensino da dissolu¢do de sal em dgua com recurso a
animacgodes (Kelly & Jones, 2007), o qual revelou que as explicacbes dadas por
escrito melhoraram apds os alunos visualizarem as animagdes, tendo as mesmas
refletido aquilo que os alunos viram. Numa analise mais aprofundada através da
oralidade foi todavia evidenciada a existéncia de algumas concegdes erradas, umas
gue os alunos ja tinham antes de verem a animacdo e outras que inclusivamente
terdo surgido.

Entre os diversos motivos que poderdo justificar a obtencdo de resultados
diferenciados das representacdes multimédia nas aprendizagens dos alunos, a
dualidade entre as imagens estdticas e dindmicas parece, em suma, assumir
especial acuidade. Este assunto é aprofundado de seguida, com a exposicao de
mais alguns estudos e linhas de pesquisa, de forma a ser melhor contextualizada o
seu papel entre os fatores que determinam o sucesso do uso de recursos

multimédia.
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2.1.5 Imagens estaticas e animagoes

Numa investigacdo coordenada por Lin e Atkinson (2011), os beneficios na
retencdo de conhecimentos devido a utilizacdo de animagGes e suportes visuais
dinamicos pareceram sobrepor-se a utilizacdo de apenas imagens estaticas, sendo
também de relevar a rapidez de aquisicao destes conhecimentos, quando o recurso
continha marcas visuais para real¢ar determinados aspetos das imagens (como
circulos, cores, sombreado, setas, etiquetas). Num outro estudo realizado por
Wonga et al. (2009), as animacgdes também se revelaram como sendo superiores na
facilitacdo da aprendizagem relativamente as imagens estaticas. Rebetez et al.
(2010) mostraram, no entanto, que, embora as animag¢des sejam geralmente
benéficas no que diz respeito a retencdo de conhecimentos, na aplicacdo dos
mesmos em novas situagdes apenas os alunos que estudaram colaborativamente
beneficiaram das animagdes relativamente as imagens estaticas.

Num outro trabalho de investigacdo, desta vez levado a cabo por Park e
Gittelman (1992), foram usados recursos do género animacgdo para simular o
comportamento funcional de circuitos eletronicos e para demonstrar os
procedimentos a adotar na resolucdao de problemas comuns na sua instalacdo. A
primeira hipotese testada era a de que os recursos visuais dinamicos seriam mais
efetivos do que os estaticos, tendo os resultados confirmado esta hipétese, ao
mostrarem que os alunos requeriam menos ensaios até atingir resultados corretos.

Arguel e Jamet (2009), por sua vez, realizaram uma pesquisa em que foram
usados um video e imagens estaticas e comparado o impacto na aprendizagem de
trés situacbes de ensino: a) foi mostrado apenas o video, b) foram mostradas
apenas as imagens estaticas, c) foram mostrados o video e as imagens em
conjunto. Em média os melhores resultados foram obtidos na terceira situacao.

Num projeto de pesquisa realizado por Hoffler e Leutner (2007) com criangas,
onde se comparou a aprendizagem com animag¢des em confronto com uma
aprendizagem com imagens estaticas, foi evidenciada uma vantagem da primeira
sobre a ultima, embora ndo muito significativa. Os mesmos autores mostraram, no

entanto, que aquela ligeira vantagem da animagao se acentuava quando era
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direcionada para os conteudos a ensinar, quando era altamente realistica (imagem
real tipo video) e quando os conteludos a serem ensinados eram do tipo dinamico,
ou seja, quando se verificava uma evolucdo temporal. A vantagem aqui evidenciada
do uso da imagem dinamica com cariz realista ndo é contudo universal, como o
testemunha um estudo onde se testou a influéncia da sua aplicacdo
comparativamente com o uso de animag¢des baseadas em esquemas e onde se
concluiu que a aprendizagem foi mais efetiva quando foram utilizadas animagdes
esquematicas (Scheiter et al., 2009).

Num trabalho de investigacdo em que se procurou testar a compreensao
pelos alunos do papel das moléculas nas reagdes quimicas, verificou-se que os
melhores resultados de aprendizagem foram obtidos com a utilizacdo de recursos
dindmicos quando comparados com os resultados obtidos com o uso de imagens
estaticas. Foi igualmente evidenciado que os resultados foram melhores quando o
professor desafiou e questionou os alunos acerca das incongruéncias entre as
explicagGes verbais e as correspondentes representa¢cdes moleculares (Ardac &
Akaygun, 2005).

A partida, as animacdes s3o tidas como tendo um poder instrucional superior
as imagens estdticas, especialmente quando a aprendizagem diz respeito a
sistemas dinamicos, bastante comuns na quimica e na fisica, uma vez que fornecem
informacdo sobre as mudancas dos objetos ao longo do tempo. No entanto, alguns
estudos mostram ndo haver vantagem das animagdes comparativamente as
imagens estaticas. Ao investigar esta problematica, Lewalter (2003), por exemplo,
testou a eficacia da utilizacgdo de um texto escrito sé com palavras
comparativamente com outros dois textos escritos ilustrados, um com imagens
estaticas e outro com imagens dinamicas, versando a aprendizagem de conteudos
da astrofisica. Como resultado, detetou diferencas significativas entre as versdes
com ilustracGes e sem ilustracdes, embora ndo tivesse encontrado diferencas entre
as duas versdes de textos expositivos ilustrados em termos de aprendizagem
significativa dai decorrente.

Numa outra investigacao, desta vez desenvolvida por Ayres, Marcus e Chan
(2009), onde se procurou compreender por que razdo as animagdes dinamicas

podem ser mais eficazes do que as imagens estaticas no ensino de conteuddos
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relacionados com a locomogdao humana, os autores concluiram que para uma
animacdo ser benéfica na aprendizagem o seu conteudo deve corresponder de
forma muito préxima ao conteldo a ser aprendido.

Algumas técnicas utilizadas para guiar a aten¢do dos alunos, tais como o uso
de marcas que realcem aspetos relevantes da informacdo visual fornecida, tém
sido usadas com sucesso para promover a aprendizagem dos alunos (Koning et al.,
2007). Os resultados da investigacdo tém mostrado que animacdes com estas
marcas sao mais eficazes do que sem as mesmas (Koning, Tabbers, Rikers & Paas,
2010). O tipo de marcas utilizadas parece ter alguma influéncia. Marcas onde se
utilizam, por exemplo, variagbes de cor para salientar aspetos importantes
revelaram melhores resultados na compreensdo do que marcas do tipo setas ou do
gue a auséncia de marcas (Boucheix & Lowe, 2010).

A manipulagdo das caracteristicas visioespaciais das animacgdes através de
marcas e destaques adequados parece ter a particularidade de as tornar mais
eficazes em ajudar os alunos a selecionar a informacao relevante, organizando-a e
integrando esta informacdo numa representacdo interna coerente. O objetivo é
desviar a atencdo dos alunos para os elementos essenciais da representagao
multimédia, por exemplo aumentando a luminosidade ou intensificando a cor
(Koning, Tabbers, Rikers & Paas, 2009).

Mesmo que as animagdes nem sempre se possam revelar mais eficazes na
aprendizagem do que as imagens estaticas, poder-se-ia pensar que as primeiras
pudessem, ainda assim, ser tendencialmente mais atrativas e motivadoras. Tal ndo
parece verificar-se, no entanto, de forma universal e inequivoca, como foi o caso
de um estudo realizado por Kim et al. (2007), em que apenas os alunos mais jovens
encararam as animag¢des como mais agradaveis e motivadoras.

Foram aqui apresentados diversos estudos que indiciam efeitos pedagdgicos
distintos de acordo com caracteristicas da representacdo multimédia em causa.
Uma caracteristica particular que alguns recursos multimédia possuem é a
possibilidade de interatividade. De seguida descrevem-se alguns fatores,
contextualizados com a apresentacdo de varios estudos, que procuram ilustrar de
que forma a interatividade regula os resultados da utilizagdo pedagdgica de

representacGes multimédia interativas.
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2.1.6 Representagdoes multimédia interativas

Domagk e colegas (2010) definem interatividade na aprendizagem com
recurso a ferramentas multimédia como sendo a atividade reciproca entre o aluno
e a ferramenta multimédia, em que uma agao do aluno fica dependente da reagdo
do sistema e vice-versa. Esta definicdo enfatiza a relacdo dindmica entre o
aprendente e o recurso multimédia.

Devido a serem tecnoldgica e graficamente apelativas, ha, muitas vezes,
tendéncia para a utilizacdo pedagdgica de simulagdes interativas de forma
entusiastica, porém acritica, sem que se dé atencdo as necessidades de ajuda e
acompanhamento aos alunos (Holzinger, Kickmeier-Rust, Wassertheurer &
Hessinger, 2009). A interatividade deve satisfazer as necessidades dos alunos, de
forma a promover a sua aprendizagem, levando a que o aluno modifique o seu
conhecimento de forma consistente com o objetivo de aprendizagem (Moreno &
Mayer, 2007).

Numa investigacdo em que se pretendia que os alunos compreendessem que
os padrdes de nivel macroscépico da quimica resultam das interacdes moleculares
num nivel submicroscdépico, Stieff e Wilensky (2003) promoveram uma estratégia
gue incluia a oportunidade de os alunos observarem e explorarem simulacdes
interativas, a qual lhes pareceu ter como resultado o desenvolvimento nos alunos
de uma compreensao mais profunda dos conceitos e processos de quimica. Num
outro estudo, desta vez realizado por Evans e Gibbons (2007), a aprendizagem do
funcionamento de uma bomba de bicicleta foi tornada mais eficaz pela utilizagdo
de um recurso interativo.

Boucheix e Schneider (2009), num trabalho de pesquisa em que pretendiam
investigar a forma como os alunos explicavam o funcionamento de um sistema de
trés roldanas, chegaram, por seu lado, a conclusdo de que os alunos
compreenderam melhor a dindmica do sistema quando lhes foi proporcionada uma
estratégia de ensino com recurso a representacbes multimédia dinamicas
relativamente a uma estratégia apelando ao uso de representagdes estaticas. Por

outro lado, a compreensdao do fendmeno melhorou significativamente quando se
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introduziu interatividade nas representagdes multimédia, no caso dos alunos com
baixas capacidades légico-espaciais.

A literatura sugere, além disso, que os professores estdo a recorrer as
simulagdes para complementar as experiéncias em laboratério (Hennessy et al.,
2007). Parecem estar assim a usar cada vez mais as tecnologias para encorajar os
alunos a realizarem exploragdes nas simula¢des digitais, onde, ao contrario das
experiéncias convencionais, os resultados sdo de imediato acesso. No entanto, é
importante que o professor utilize os recursos multimédia como ferramentas para
suportar predicdes, elucidar conceitos cientificos ou esclarecer a natureza dos
processos fisicos e quimicos, mas de forma a diminuir o fosso entre o
conhecimento informal e o conhecimento cientifico, gerando e resolvendo
conflitos cognitivos nos alunos.

A investigacdao tem vindo a procurar elucidar por que razao sdao por vezes
distintos os resultados da utilizacdo de representacdes multimédia em contextos
de ensino. Na sec¢do seguinte descreve-se uma proposta teodrica, a Teoria da Carga
Cognitiva, que poderd contribuir para essa explicacdo, ajudando a estabelecer
relagbes causais adequadas a interpretacao da evidéncia empirica apresentada

nesta sec¢do e nas anteriores.

2.1.7 Teoria da Carga Cognitiva

O principal propdsito na compreensdo de sistemas dinamicos devera ser a
construcdo de um modelo integrado que interprete os objetos envolvidos e as
relacGes causais evidenciadas (Hegarty, Kriz & Cate, 2003). As teorias do
processamento de informacdo, como a Teoria da Carga Cognitiva, dao algumas
pistas sobre a selecdo e utilizacdo no ensino de representacdoes externas
multimédia (Plass, Moreno & Brunken, 2010). A expressdao Teoria da Carga
Cognitiva é uma traducdo bastante comum na literatura em lingua portuguesa da

expressao inglesa Cognitive Load Theory.
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Para uma melhor compreensdo do foco da Teoria da Carga Cognitiva é
necessario introduzir aqui os conceitos de conhecimento bioldgico primario e
secundario. O conhecimento biolégico primario é adquirido de forma pouco
consciente, muitas vezes espontanea, automatica, ou tacita, como é o caso da
aprendizagem da lingua materna, do reconhecimento de rostos ou das interacdes
sociais basicas. Opde-se ao conhecimento biolégico secundario, que é um
conhecimento que, ao contrdrio, tem de ser adquirido deliberada e
conscientemente e que inclui por exemplo aprender a escrever. Para a aquisi¢ao
deste conhecimento contribuem decisivamente a memodria de curta duracdo
(memodria de trabalho), a memdria de longa duracdo (ou de armazenamento) e as
relacdes que se estabelecem entre elas. E ao funcionamento destes mecanismos
gue se torna pertinente aplicar os principios que suportam a Teoria da Carga
Cognitiva (Geary, 2002).

Esta teoria diz essencialmente respeito a relacdo que se estabelece entre a
memoaria de trabalho e a memoadria de armazenamento e os efeitos desta relagdo na
aprendizagem e na resolucdo de problemas. Trata-se de um modelo que tenta
descrever o processamento humano da informacao, ou seja, a forma como os seres
humanos percebem, processam, codificam, armazenam, recuperam e utilizam a
informacao.

Consideracoes tedricas e a propria evidéncia empirica tém, de facto, levado a
admitir a existéncia de uma memédria de curta dura¢do e de extensao limitada, que
apenas consegue processar um reduzido nimero de parcelas de informagao em
simultaneo, designada por memdria de trabalho. Uma vez excedido esse limite, o
raciocinio e a aprendizagem ficam abaixo do desempenho esperado,
sobrecarregando a estrutura cognitiva. As limitacGes da memdéria de trabalho
apenas se aplicam a nova informacdo que nao foi previamente aprendida.

Apds processado na meméria de trabalho, o conhecimento é armazenado na
memdria de longa duragdo sob a forma de esquemas que sdo estruturas que
compreendem multiplos elementos de informacdo e que sdo tratados pela
membdria de trabalho como se fossem um Unico elemento, sendo ai expandidos em
complexidade com a incorporacdo de novos elementos de informacdo (Sweller &

Sweller, 2006).
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Wong et al. (2009) sistematizam a Teoria da Carga Cognitiva em cinco

estruturas ou principios estruturantes:

1. A memdria de longa duragéo e o principio do armazenamento da
informag¢do. Grande parte da acdo cognitiva humana é guiada pelos
conteudos de uma extensa memodria de longa duragao que funciona
como depdsito de informacdo. Atividades como a resolugdo de problemas
ou a participagdo num debate estao em grande medida dependentes
desta componente da meméria.

2. A teoria estruturante e o principio da concessdo e reorganiza¢do. De acordo
com este principio, as pessoas com quem comunicamos facultam-nos
informagdo a partir da sua memoria de longa duragdo, através de uma
imitagdo do que fazem ou dizem, ou lendo o que escrevem. Os elementos
informativos cooptados desta forma sdo organizados na nossa memdaria
de longa duracdo de uma forma esquematizada, constituindo um
construto cognitivo que nos permite categorizar e organizar os diferentes
elementos de informagdo num quadro de conhecimento pronto a ser
utilizado. Os esquemas produzidos raramente sdo, todavia, idénticos aos
originais, resultando em alteragdes inevitaveis.

3. A resolu¢do de problemas e o principio da incerteza na génese do
conhecimento. O principio da concessao nao cria conhecimentos novos e
originais, exceto pelo facto de o conhecimento concedido ser acolhido de
forma inexata. Os novos conhecimentos sdo criados mediante a resolucdo
de problemas que nos vao surgindo aleatoriamente. Precisamos de
resolver problemas quando ndo nos é facultada a concessdo de
conhecimentos por outras pessoas ou a partir da nossa memoria de longa
duracdo.

4. A memdria de trabalho e os limites apertados da mudan¢a cognitiva.
Devido a natureza aleatdria dos novos elementos de informacdo, apenas
alguns deles podem ser processados de cada vez pela memodria de
trabalho, devido as suas limitacdes na capacidade e na duracgdo. O esforgo

cognitivo despendido na organizacdo e no estabelecimento de relagGes

-32-



significativas apenas pode assimilar alguns elementos de informacao,
pelo que um intenso fluxo de elementos de informagao pode originar a
incapacidade para estabelecer estas relagdes.

5. Asrelagbes entre a memoria de longa durag¢éo e a memdria de trabalho e
o principio da organizagdo e vinculagcdo ambiental. Este principio significa
que deveremos transferir uma enorme quantidade de quadros
esquematicos organizados de informacdo da memdria de longa duracao
para a memoria de trabalho, de forma a interagirmos com o ambiente a
nossa volta e a formar novos quadros esquematicos. A carga cognitiva na
memoaria de trabalho é aliviada se houver esta disponibilidade constante
de esquemas de informacdo organizados. Estes esquemas que, recorde-
se, consistem em multiplos elementos, podem ser transferidos para a
memoria de trabalho e processados por esta, como se se tratasse de

elementos singulares, reduzindo assim a carga cognitiva.

Todas estas caracteristicas da cognicdo humana sugerem que o ensino devera
direcionar-se para a aquisicao por parte dos alunos de esquemas organizados de
informacdo na memoaria de longa duragdo. O ensino que ndo se destine a alterar
desta forma a memoéria de longa duragdo e que ignore as limitagdes da memdria de
trabalho quando lida com nova informacdo pode resultar em ineficicia na
aprendizagem dos alunos (Ayres & Paas, 2007).

A Teoria da Carga Cognitiva faculta alguns principios didaticos baseados na
arquitetura cognitiva, identificando trés categorias de carga cognitiva (Ayres, 2006):

a) Carga cognitiva intrinseca, que diz respeito a carga cognitiva natural

imposta pela aquisicdo e processamento da informacdo. Consiste na
interacdo de elementos de informacdo que tém que ser processados
simultaneamente na memoaria de trabalho para que os contelddos novos
possam ser compreendidos e percebidos. A carga cognitiva intrinseca nao
pode ser alterada sem que seja afetada a aquisicdo dos novos
conhecimentos.

b) Carga cognitiva extrinseca, que é o esforco cognitivo imposto pelos

procedimentos educativos implicados. Pode ser controlada e atenuada
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através de uma planificacdo adequada. Muita da pesquisa que tem vindo
a ser desenvolvida no quadro da Teoria da Carga Cognitiva diz
precisamente respeito a pesquisa de procedimentos para reduzir a carga
cognitiva extrinseca.

c) Carga cognitiva relevante, que se relaciona com 0s recursos necessarios a
memoria de trabalho para a aquisicdo e processamento de informacao.
Qualquer reducdo na carga cognitiva extrinseca permite o aumento da
carga cognitiva relevante e desta forma liberta recursos para a

aprendizagem e compreensao dos conteudos.

A carga cognitiva intrinseca é proporcional ao nimero de elementos de
informacdo que devem ser integrados num esquema cognitivo e que tém de ser
processados em simultaneo. Depende da complexidade do conteludo que tem que
ser aprendido e do conhecimento prévio do aluno. A carga cognitiva extrinseca a
que um aluno fica sujeito resulta da implementacdo de estratégias pedagdgicas
gue exigem que o aluno participe em atividades que ndo estdo ligadas a uma
aquisicao direta dos esquemas cognitivos. Pode impedir a aprendizagem por
requerer uma carga que ultrapassa a capacidade da memédria de trabalho. A carga
cognitiva relevante surge quando uma tarefa que resulte em carga cognitiva
intrinseca ndo ocupa suficientemente os recursos cognitivos disponiveis. Nessa
situacdo, o aprendente pode aproveitar esta folga nos recursos investindo em
processos que estdo diretamente relacionados com a aprendizagem, como é a
construgao de esquemas cognitivos. Isto aumenta a carga cognitiva, mas é a carga
cognitiva relevante que contribui para a génese do conhecimento. A carga
cognitiva relevante reflete a estruturacdo de processos cognitivos de alto nivel num
esquema cognitivo, e ndo somente a ativacdo simultdnea de elementos cognitivos
na memoria de trabalho inerente a carga cognitiva intrinseca (Gerjets, Scheiter &

Catrambone, 2004).

Os modelos tedricos como a Teoria da Carga Cognitiva apresentam uma
dimensdo heuristica, ja que, tendo sido criados para explicar alguns aspetos de

uma determinada realidade, podem evoluir para incorporar novos aspetos,
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podendo mesmo prevalecer modelos explicativos que na esséncia podem ser
semelhantes, diferenciando-se apenas em alguns detalhes (Sayao, 2001).

A par com a Teoria da Carga Cognitiva, existem mais alguns modelos que nao
podem ser considerados como teorias rivais, mas sim como possuindo focos
diferentes sobre os aspetos da aprendizagem multimédia (Reed, 2006). A titulo de
exemplo, faz-se aqui uma breve referéncia a Teoria Cognitiva da Aprendizagem
Multimédia, a qual tem diversos pontos de contacto com a Teoria da Carga
Cognitiva. A Teoria Cognitiva da Aprendizagem Multimédia assume que as pessoas
possuem canais separados para o processamento da informacdo verbal e visual
(figura 1), que ha um limite na capacidade de processamento de informacao
disponivel para os canais verbais e visuais e que a aprendizagem requer recursos
substanciais de processamento cognitivo nestes dois canais, tais como prestar
atencdo, organizar a nova informacao e integrad-la no conhecimento ja existente

(Mayer & Moreno, 2003).

Recurso Memdria Memoria de
. . - . o
Multimédia sensorial Memoria de trabalho longa duragéo
Palavras Selecionar N Sons Organlzar= Modelo
palavras A palavras verbal

Integragdo || Conhecimento
prévio

Y

= Selecionar Organizar . | Modelo
llustrages H Olhos - :llmagens |—E—P .
imagens imagens | pictérico

Figura 1 - Teoria cognitiva da aprendizagem multimédia (Mayer & Moreno, 2003)

De acordo com os pressupostos referidos, resultam alguns principios
orientadores que devem ser tidos em consideracdo na exploracdo pedagogica de
recursos multimédia (Mayer, 2009). Esta teoria propde, assim, que os alunos
aprendem melhor quando no recurso multimédia: a) se combinam palavras e
imagens do que quando se usam sé palavras, b) as imagens e as legendas
correspondentes estdo proximas em vez de distanciadas, c) as imagens e as
legendas correspondentes sdo apresentadas simultaneamente em vez de

sucessivamente; d) as palavras, imagens ou sons ndo relevantes para o assunto sdo
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excluidos; e) se utiliza animagdo e narragdo em vez de animagao e texto escrito; f)
se utiliza animagado e narragao em vez de animag¢ao, narragao e texto escrito. Outra
conjetura desta teoria é que os alunos com poucos conhecimentos assim como os
alunos que apresentam boa orientagdo espacial beneficiam mais de recursos

multimédia.

Na seccdo seguinte abordam-se as possiveis implicacdes e consequéncias do
uso de representacdes multimédia no plano educativo, tendo como referencial a
Teoria da Carga Cognitiva e, em menor escala, a Teoria Cognitiva da Aprendizagem

Multimédia.

2.1.8 Implicagdes no impacto educativo das representa¢cdées multimédia

Os modelos de processamento de informacdo descritos tém implicacdes que
poderdao ser Uteis nas praticas de ensino através do uso de representacdes
multimédia. Apesar de estas serem hoje essenciais na comunicacdo de conceitos
nas aulas de fisica e quimica, por vezes podem nado ser frutiferas para os
aprendentes, como o evidenciam alguns dos estudos apresentados nas secc¢des
anteriores. Em recursos multimédia com alguma complexidade, os alunos sdo
impelidos a extrair do recurso os elementos relevantes de informacdo e a integra-
los numa representacdo mental coerente para que possam extrair significados do
recurso apresentado. Resultados empiricos, assim como considerac¢des tedricas,
mostram que esta tarefa pode tornar-se complexa, uma vez que os pacotes de
informacgao importantes sdo apresentados brevemente e de forma sucessiva, pelo
gue necessitam de ficar ativos na memdria de trabalho para irem sendo integrados
na informacdo prévia mostrada anteriormente, causando uma carga cognitiva
elevada nos alunos. Estes, como qualquer outra pessoa, tém uma memoria de
curta duracdo (memdria de trabalho) limitada, devendo, por isso, as

representagdes externas multimédia ser sempre concebidas com a preocupacgdo de
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ajudar a superar esta estreita arquitetura cognitiva, sem provocar estrangulacdes
contraproducentes, tal como alguns estudos e a Teoria de Carga Cognitiva
apresentados anteriormente ja faziam prever (Plass et al., 2010). As animacdes
dindmicas, por exemplo, sdo muitas vezes improdutivas porque criam
frequentemente uma sobrecarga cognitiva, embora possam ser mais eficazes que
ilustragdes estaticas comparaveis, em situacbes onde ndo sejam explorados
sistemas complexos (Tversky & Morrison, 2002).

Em muitas ocasides os recursos que sao benéficos para alunos com maiores
dificuldades de aprendizagem podem ser infrutiferos ou mesmo prejudiciais nos
alunos com maiores capacidades cognitivas e vice-versa. Os alunos com mais
dificuldades de aprendizagem parecem beneficiar mais com diagramas estaticos,
enguanto os alunos mais proficientes na aprendizagem parecem tirar mais partido
da utilizacdo de animacgdes do que da utilizagdo de imagens estaticas. As animagdes
podem ser relativamente mais benéficas para os alunos com menos dificuldades de
aprendizagem porque estes podem ter ja desenvolvido um alargado nimero de
esquemas cognitivos armazenados na memoaria de longa duracdo, gerando maiores
capacidades para lidar com a limitada memdria de trabalho (Kalyuga, 2008).

Pela sua natureza intrinseca, as animagdes mostram informagdes que vao
desaparecendo para dar lugar a outras e nestas condi¢des os alunos tém de
processar a nova informacdo e, simultaneamente, tém de recordar e integrar as
informacgdes anteriores. Devido a sobrecarga cognitiva, a memoria de trabalho nao
se focaliza na aprendizagem, mas sim nas exigéncias necessarias ao visionamento
da animacdo. Isso explica por que razdo em muitos estudos realizados ndo se
verificou uma maior eficacia pedagodgica das animacgbes relativamente as
representacdes estaticas. Se as animacgdes sdo produzidas e utilizadas de tal forma
gue desviam a atencdo dos alunos da informacdo essencial, estes sdo forcados a
utilizar recursos cognitivos para encontrar a informacdo essencial, criando carga
cognitiva extrinseca adicional. Por outro lado, o facto de a informacdo nas
animacodes ser de natureza transitdria, em que a informacdo desaparece para dar
lugar a novos conteldos a medida que a animacgao prossegue, forca os alunos a
processar a nova informagdo enquanto tentam recordar-se da anterior,

aumentando a carga cognitiva. Nas animag¢des complexas, apenas uma parte da
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informacgdo visual apresentada recebe a aten¢do, aumentando desta forma a
possibilidade de faltar alguma informacdo crucial para a compreensao integral do
conteudo exposto (Koning, Tabbers, Rikers & Paas, 2010).

No entanto, mesmo que suceda o contrario, a fungdo facilitadora das
animacgdes pode de alguma forma prejudicar a aprendizagem, particularmente
naqueles alunos que por si sé conseguiriam fazer o processamento mental sem
necessitarem do uso deste suporte externo. As animacdes podem por vezes evitar
que alunos com estas capacidades fagcam processamento cognitivo relevante,
devido a uma simplificacdo inapropriada da tarefa, tornada assim pouco
desafiadora, reduzindo-se em demasia a carga cognitiva relevante necessaria a
aprendizagem (Schnotz & Rasch, 2005). A estratégia de ensino de um determinado
conteudo cientifico deverd permitir baixar a carga cognitiva extrinseca, mas a
aprendizagem serd mais efetiva se simultaneamente aumentar a carga cognitiva
relevante, desde que a carga cognitiva total se mantenha dentro dos limites e ndo
sobrecarregue a memoria de trabalho (Schnotz & Kirschner, 2007).

A ampla evidéncia empirica ja recolhida neste ambito permite apresentar
alguns principios que podem ser levados em conta na selecdo e utilizacdo de
recursos multimédia, evitando que a memdria de trabalho dos alunos seja
sobrecarregada: usar palavras e imagens em conjunto, evitar informacao verbal e
ndo-verbal irrelevante, preferir a narracdo ao texto escrito, colocar legendas
proximo das figuras, apresentar as palavras e as figuras simultaneamente (Mayer,
2005).

Algumas alteragdes podem ser introduzidas num recurso visual que, embora
podendo de algum modo distorcer a realidade, favorecem maiores ganhos na
compreensao. Podem, por exemplo, introduzir-se delimitacdes nos objetos e usar
marcas para guiar a atencdo dos alunos para componentes do recurso que sdo
tematicamente relevantes, mas que ndao se encontram percetivamente salientes.
Mostrar diferentes pontos de vista do dinamismo do mesmo fendmeno pode
também ser decisivo no sucesso da aprendizagem. Nas animacdes realisticas, como
nos videos, por exemplo, a realidade pode ser distorcida tornando mais lentos
alguns processos ou acelerando outros e introduzindo marcas para guiar a atencao

dos observadores (Hegarty, 2004b).
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Para atenuar a carga cognitiva extrinseca verificou-se ter sucesso a utilizagao
de uma sequéncia de imagens-chave retiradas de uma animagado apds esta ter sido
mostrada (Paas, Gervens & Wouters, 2007). As imagens estaticas podem tornar-se
mais eficazes na aprendizagem se incluirem legendas sob a forma de texto escrito
(Mayer, Hegarty, Mayer & Campbell, 2005).

Para compensar as dificuldades de processamento cognitivo inerentes as
animacgdes complexas, uma outra possivel estratégia é permitir que o aluno pare a
animagao, introduzindo interatividade, ou a divida em pequenas partes de menor
duracdo. Parando ou dividindo a animag¢do em partes mais curtas faz com que a
informacao transitdria seja menor e, consequentemente, as exigéncias para com a
memboria de trabalho também (Ayres et al., 2009).

Um outro importante principio pedagdgico associado a utilizacdo educativa
de recursos multimédia preconiza igualmente que os ganhos de aprendizagem dos
alunos poderdo ser mais elevados se houver por parte deles um controlo da
aplicacdo, ou seja, se houver interatividade que permita aos aprendentes adaptar o
recurso as suas necessidades cognitivas (Tabbers & Koeijer,2010).

Pesquisas realizadas em que se analisa o movimento dos olhos sugerem que
os observadores reinspeccionam partes do recurso visual muitas vezes no processo
de compreensdao do mesmo. Uma possivel explicacdo destas multiplas fixacdes do
olhar é que desta forma é aliviada a carga cognitiva imposta a memodria de
trabalho, funcionando a representacdo externa como uma meméria externa. Com a
introducdo de interatividade, os observadores podem ver e rever partes do recurso
em qualquer sequéncia, libertando a memoaria de trabalho do esforco suplementar
necessario para lembrar informacdo apresentada anteriormente, como no caso das
animacodes (Ainsworth & Labeke, 2004).

Os recursos pedagdgicos multimédia apresentam, como aqui tem vindo a
ficar patente, diversas condicionantes que podem afetar o sucesso da sua
utilizacdo. Porém, outros fatores podem regular a utilizacdo proveitosa dos
mesmos, como é o caso das suas tecnologias de suporte e a relacdo que os
professores tém com estas mesmas tecnologias. Na sec¢do seguinte procura-se

identificar e descrever mais detalhadamente alguns destes aspetos.
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2.1.9 Tecnologias de suporte

Para caracterizar os recursos multimédia é possivel considerar quatro
componentes fundamentais: a) os formatos: um recurso multimédia pode integrar
dois ou mais formatos, como texto, imagem, dudio, video, animagao e graficos; b) a
organizacdo da informacdo: refere-se a estrutura e forma de apresentacdo,
podendo ser linear como num video ou ser ndo sequencial e em rede como quando
apresenta potencialidades de interatividade; c) o armazenamento de informacdo: a
forma como o recurso multimédia pode ser disponibilizado condiciona a sua
utilizacdo, como quando é de uso exclusivo pela internet ou quando apresenta um
nivel de interatividade elevado; e d) o papel do utilizador: um recurso multimédia
interativo implica um papel ativo do utilizador, ao contrario do que sucede numa
animacgdo ou num video (Carvalho, 2002).

A qualidade dos recursos multimédia estd ligada ao objetivo de apoiar a
aprendizagem e depende de varios fatores: da qualidade intrinseca, ou seja do
rigor cientifico, da integridade, da objetividade e da precisdo; da qualidade
contextual, ou seja da relevancia, do valor acrescentado, da atualidade, da
utilidade e da adequabilidade da informacao; da qualidade representativa, onde
intervém o formato, a clareza, a concisdo, a compatibilidade, o desenho e a
homogeneidade dos dados; e da qualidade do acesso, como o tempo de espera, a
usabilidade, a navegacao e a seguranca (Coutinho & Sousa, 2009).

O desenvolvimento acentuado que as tecnologias de informagdao e
comunicacdo tém tido nos ultimos tempos tem implicado alteracbes das
estratégias de ensino, constituindo um elemento chave na utilizacdo de
representacdes multimédia em contexto de ensino e aprendizagem. Alguns
estudos mostram que a utilizacdo destas tecnologias nas aulas pode reforcar o
interesse dos alunos pela matéria (Schrum et al., 2007), podendo mesmo aumentar
o desempenho e o aproveitamento dos alunos (Margerum-Leys & Marx, 2002).

Pelo facto de o apetrechamento de quadros interativos nas escolas se ter
disseminado nos ultimos anos, esta € uma vertente tecnoldgica que tem sido alvo

de muitos desses estudos. O quadro interativo, um quadro de parede sensivel ao
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toque, ao estar associado a um sistema tecnoldgico integrado por um computador,
um videoprojetor e um dispositivo de controlo (caneta), permite projetar numa
superficie interativa os conteudos digitais num formato apropriado a visualizacao
por um grupo alargado. A sua versatilidade e capacidade multissensorial tornam
esta plataforma adequada a exploracdo de recursos multimédia, sendo possivel
apresentar informagdo, anotar, apagar, mover e ampliar imagens, manipular
elementos, incluindo texto, animacgdes e simulacdes. Destaca-se nesta tecnologia a
flexibilidade e versatilidade, a possibilidade de apresentacdo de recursos
multimédia e a eficdcia na interatividade, possibilitando a sua utilizacdo na
planificacdo de estratégias de ensino.

Diversos estudos tém mostrado que o uso de quadros interativos pode ser
acompanhado com muitos beneficios pedagdgicos, onde vale a pena destacar o
reforco da motivacdo dos alunos (Torff & Tirotta, 2010). Slay et al. (2008)
mostraram, a esse proposito, que os professores veem, de facto, a utilizacdo desta
nova plataforma como um fator de motivacdo para os alunos, embora tenham
considerado haver falta de competéncia por parte destes e dos préprios
professores face ao seu manuseamento. Muitos outros estudos também
evidenciam o potencial de motivacdo e de aprendizagem que os quadros
interativos e a interatividade podem trazer para os alunos, em particular no ensino
das ciéncias (Murcia & Sheffield, 2010). A forma como a informacdo é apresentada
¢ vista pelos alunos como apelativa e motivadora, bem como tendo um papel de
reforco da concentracdo e atencdo, estando os alunos conscientes do seu potencial
(Wall, Higgins & Smith, 2005).

A evidéncia quanto ao impacto positivo da utilizacdo dos quadros interativos
multimédia na aprendizagem ndo é no entanto consensual. Em Portugal, num
estudo realizado com alunos e professores de escolas da Madeira (Spinola, 2009)
foi evidenciado que os alunos gostavam, de facto, de usar o quadro interativo e
gue denotavam uma maior concentra¢do, entusiasmo e motivacdo quando o
professor o utilizava. No entanto, de acordo com a opinido dos professores
participantes, ndo foram encontradas melhorias substanciais na aprendizagem dos

alunos devido a utilizagdo de quadros interativos. Os alunos, por sua vez, referiram
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que com os quadros interativos retinham melhor a informacgdo, ficavam mais
motivados e que gostavam de participar interativamente.

Outro estudo realizado com alunos e professores na regido de Leiria (Pereira,
2008) apoiou estas conclusdes, no que diz respeito a um maior interesse por parte
dos alunos, com a excecdo dos momentos em que havia dificuldade com o
software/hardware. Nesta investigacdo foram salientadas as dificuldades de uma
utilizacdo mais recorrente, em parte devido a inexisténcia de quadros interativos
em todas as salas. Num outro trabalho de pesquisa efetuado sobre a avaliagao das
percecoes de professores relativamente a utilizacdo destas novas plataformas
(Gamage, Tretiakov & Crump, 2011), os autores concluiram que, de uma forma
geral, hd uma boa aceitacdo como ferramenta de ensino, embora tenha havido a
indicacdo sobretudo por parte de professores inexperientes ou pouco experientes
com a tecnologia, de se terem manifestado comportamentos aditivos e distragao
nos alunos, afetando as suas aprendizagens.

A plataforma apresenta, desse modo, alguns problemas e limitagdes,
referidos por professores e alunos, como a exigéncia de formacdo adequada para
aproveitar todo o seu potencial ou a inexperiéncia dos professores em colocarem a
plataforma operacional e otimizada, originando interrup¢des constantes,
necessitando os professores de apoio quando surgem dificuldades técnicas durante
0 seu uso nas aulas. Outras dificuldades comummente citadas sdo a disposicdo
inadequada dos quadros interativos nas salas, a deficiente luminosidade do
qguadro, principalmente quando incide luz solar direta e dificuldades de calibragdo e
de acesso facil e permanente, até porque nem todas as salas possuem quadros

interativos (Smith, Higgins, Wall & Miller, 2005).
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2.1.10 Sintese

A utilizacao de representag¢des multimédia no ensino pode, se forem tidos em
conta importantes requisitos, ser bastante benéfica para as aprendizagens dos
alunos. No entanto, integrar plenamente a tecnologia multimédia e a utilizacao de
representagdes multimédia no ensino de forma a desencadear aprendizagens
efetivas e significativas ndo é tarefa facil. A investigacao continua ainda a desenhar
os contornos da otimizacdo deste processo, mas algumas conclusdes podem ser
tecidas desde ja. Uma delas é que os estilos de aprendizagem e as limitagGes
naturais do processo cognitivo de processamento de informacdo influenciam a
forma como os varios tipos de representacdes multimédia sdo assimiladas pelos
alunos e que a tipologia de recursos bem como as estratégias didaticas a serem
utilizadas deverao ter em conta este facto.

O conhecimento que o professor devera tendencialmente dominar, para
utilizar com sucesso as representacdes multimédia no ensino, deve derivar da
contribuicdo entre o conhecimento dos conteldos a ensinar, o conhecimento das
estratégias didaticas e o conhecimento da tecnologia, designadamente das novas
tecnologias da informacdao e comunicacdo, onde se situam as plataformas e os
recursos multimédia. Trata-se daquilo que se designa por “conhecimento técnico-

pedagdgico do conteldo”, construto que serd abordado no préximo subcapitulo.
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2.2 (Conhecimento técnico-pedagégico do conteiido

2.2.1 Conhecimento do professor

Numa revisdo de literatura referente a forma como tem sido encarada a
questdo do conhecimento do professor, Ben-Peretz (2011) lembra que este
conceito tem sofrido grande evolugdo nos ultimos 25 anos. Inicialmente era tido
como um corpo de conhecimentos profissionais que incluia o conhecimento dos
principios e competéncias pedagdgicas gerais e, naturalmente, o conhecimento da
matéria a ensinar. Mais tarde ao conhecimento do professor passou a estar
associada uma variedade de conhecimentos desenvolvidos durante a formacgao
inicial e através da experiéncia vivenciada no dia-a-dia da escola e das aulas,
nomeadamente o conhecimento do conteldo, o conhecimento pedagédgico e o
conhecimento pedagdgico do conteudo. Para Ben-Peretz, quanto mais nos
aproximamos da atualidade mais a literatura reflete a exigéncia crescente do
conhecimento que deve ser detido pelos professores. Inicialmente bastante (e as
vezes exclusivamente) conotado com o conhecimento da matéria, o conhecimento
do professor passa assim a subsumir, progressivamente, também o conhecimento
do curriculo e o conhecimento pedagégico do conteudo para incluir outros
assuntos como o multiculturalismo e outras questdes globais, que exigem do
professor uma maior consciéncia civica. Muito recentemente, alguns autores tém
voltado a centralizar o conhecimento do professor de volta nas questdes praticas
relacionadas com os alunos, nomeadamente na forma como estes aprendem.

Dado ser autor de contributos notaveis que tém marcado os rumos das
investigacOes sobre quais os conhecimentos que o professor necessita de dominar
para poder ensinar, interessa aqui salientar o trabalho de Lee Shulman. Este
investigador estabeleceu sete categorias de conhecimento do professor (Shulman,
1987), tendo contemplado o conhecimento do conteddo, o conhecimento
pedagdgico geral (principios ou estratégias de gestdo e organizacdo, Uteis para
ensinar o conteudo), o conhecimento curricular (referente a capacidade para

selecionar e organizar os programas, bem como os meios que disp&e para o efeito),
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o conhecimento pedagdgico do conteldo (que é uma combinagdao especial entre
conteudo e pedagogia, tipico do professor), o conhecimento dos alunos e de suas
caracteristicas, o conhecimento dos contextos educacionais (ambiente de trabalho,
regiao e caracteristicas culturais da comunidade) e o conhecimento dos objetivos e
finalidades educacionais (valores sociais, propdsitos e bases filoséficas e histdricas
da educagdo).

Shulman destacou a singularidade do conhecimento pedagdgico do contetdo,
em inglés Pedagogical Content Knowledge (PCK), de entre todas as outras
categorias, considerando esta categoria como a mais relevante na distincdo entre o
conhecimento do conteldo de um especialista de uma determinada drea e o
conhecimento de um professor nesta mesma area. O professor devera estabelecer
a interligagao entre o conhecimento formal sobre o conteddo que devera ensinar,
validado pela investigacdo cientifica, e o conhecimento de natureza prética,
desenvolvido por si na sua experiéncia de trabalho e/ou da investigagdo em
didatica. O conhecimento pedagédgico do conteido é, assim, a forma de
representacdo e transformacdo dos conteddos de ensino que os tornam
compreensiveis ao aluno (a cada aluno) e contempla as formas mais Uteis de
representacdo, analogias, ilustracGes, exemplos, explicacdes e demonstracdes mais
poderosas de um determinado tépico de uma matéria (Shulman, 1986).

Apds Shulman ter introduzido o seu modelo de conhecimento pedagdgico do
conteudo, este ganhou uma tremenda popularidade nos circulos de educacdo e
formacao de professores em muito dominios e tornou-se alvo de intensa pesquisa
(Usak, 2009). Inspirado no modelo de Shulman, veio mesmo a ser proposto um
novo modelo, assente no denominado Technological Pedagogical Content
Knowledge ou, abreviadamente, TPACK, visando realcar o papel da tecnologia no
conhecimento do professor. Na préxima seccao identificam-se e descrevem-se as

premissas deste novo referencial tedrico.
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2.2.2 O Modelo TPACK

Punya Mishra e Matthew Koehler descreveram um novo referencial tedrico
para o conhecimento do professor, que denominaram de Technological
Pedagogical Content Knowledge ou, abreviadamente, TPACK (Mishra & Koehler,
2006). Uma vez que ainda ndo se encontra vulgarizada uma tradugdo desta
designagdo para a lingua portuguesa, avanga-se neste estudo com a proposta
“Conhecimento técnico-pedagdgico do contelddo”. Para a concretizacdo da mesma,
justapuseram-se os adjetivos “tecnolédgico” e “pedagdgico”, originando a palavra
composta “técnico-pedagodgico”. Esta opcdo permite simplificar a expressao,
tornando-a mais coloquial do que uma outra alternativa de tradu¢ao, como seria o
caso de “Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Conteudo”.

O modelo TPACK é, na verdade, uma extensdo do conceito de Conhecimento
Pedagdgico do Conteldo apresentado por Shulman (Graham, 2011; Sahin, 2011).
Embora Shulman tenha incluido a componente “tecnologia” no seu conhecimento
pedagégico do conteldo, ndao discutiu explicitamente o papel desta e da sua
relacdo com os conteddos e com a pedagogia. Na sua forma original, o seu modelo
ndao atribuiu, desse modo, relevancia marcante a utilizacdo do potencial
tecnolégico na relacdo dos professores com os seus alunos (Angeli & Valanides,
2009).

A atitude de um professor no que diz respeito as tecnologias de informacao e
comunica¢do (TIC), que sdo determinantes como suporte a utilizacdo de
representacdes multimédia, deve assumir uma dimensdao multidimensional. Para
uma integracao efetiva das TIC no ensino, é fundamental uma mistura equilibrada
dos conhecimentos a nivel dos conteldos curriculares da disciplina de lecionagao,
dos conhecimentos pedagdgicos e da didatica especifica, bem como dos
conhecimentos e competéncias a nivel das TIC. De acordo com Angeli e Valanides
(2005), a este nivel os professores devem possuir saberes como:

- ldentificar os conteudos e conceitos que podem ser aprendidos pelos

alunos com valor acrescentado se utilizados recursos multimédia;
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- Selecionar as representagdes externas multimédia que podem ser usadas
para tornar conteudos dificeis de ensinar por métodos tradicionais em
versOes de mais facil compreensao pelos alunos;

- Escolher recursos e ferramentas multimédia que permitam o
desenvolvimento das estratégias pedagdgicas dos professores para que
se enquadrem nas necessidades dos alunos;

- Integrar as atividades que abranjam os recursos multimédia na
planificacdo das aulas.

A figura 2, adaptada de Koehler e Mishra (2008), representa graficamente o
conceito de conhecimento técnico-pedagégico do conteddo como sendo o
resultado da interseccdo do conhecimento de um professor a trés niveis:
conhecimento dos conteddos curriculares, conhecimento dos métodos
pedagdgicos e ainda conhecimento das competéncias a nivel tecnolégico.

De seguida faz-se uma descricdo sumadria de cada um destes tipos de
conhecimento (construtos), recorrendo aos trabalhos de Koehler, Mishra e Yahya

(2007) e de Cox e Graham (2009).

—-——— Conhecimento pedagdgico
~ do conteudo (Shulman)

Conhecimento
do conteldo

Conhecimento
pedagdgico

Conhecimento

tecnoldgico / Conhecimento

Conhecimento t(’ecnologlco ~ Contexto
do conteudo N -
Conhecimento técnico-

pedagdgico do conteudo (TPACK)

Figura 2 - Modelo TPACK (Koehler & Mishra, 2008)
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- Conhecimento do conteudo:

Trata-se do conhecimento do objeto de estudo que tem de ser aprendido pelos
alunos. Inclui o conhecimento de conceitos, teorias, ideias, modelos, métodos e
ainda praticas estabelecidas, bem como a natureza do conhecimento numa
determinada disciplina particular. O custo de os professores ndao possuirem um
conhecimento adequado da matéria que ensinam pode ter efeitos calamitosos no
desenvolvimento de concec¢des epistemologicamente incorretas nos alunos. Por
exemplo, um professor de fisica deve conhecer bem as leis do movimento de
newton, as expressoes matematicas que as suportam, as aplicacoes em fenémenos

do dia-a-dia e as suas limita¢des a luz da teoria da relatividade.

-Conhecimento pedagdgico:

Corresponde a um conhecimento aprofundado acerca dos processos e praticas
relacionadas com a aprendizagem e o ensino, englobando aspetos como a
finalidade do ensino, os objetivos, os métodos e as estratégias. Este tipo de
conhecimento aplica-se genericamente a aprendizagem dos alunos, a planificacdo e
gestdo da aula e a avaliacdo dos alunos. Um professor com conhecimentos
pedagégicos profundos compreende como os seus alunos aprendem e adquirem
competéncias de formas diversificadas e domina aspetos relacionados com as
necessidades dos alunos. Requer uma familiarizacdo acerca da aplicagao de teorias
cognitivas, sociais e comportamentais na educacdo e instrucdo dos alunos. Por
exemplo, um professor deve conhecer bem como e de que forma utilizar

representagdes externas no ensino.

-Conhecimento tecnolégico:

No contexto do que aqui se descreve, o conhecimento tecnoldgico requer que o
professor esteja familiarizado com as tecnologias da informacdo e comunicagdo, a
ponto de ser capaz de utilizar estes conhecimentos de forma pedagogicamente
produtiva, mas também na sua vida quotidiana. Requer uma compreensao
adequada e boa preparacdo para o processamento de informa¢do, comunicacdo e
realizacdo de tarefas com recurso as TIC. Dado que se trata de um conhecimento
muito mais dindmico que os dois anteriores, devido a evolucdao constante das

tecnologias, requer elevada disponibilidade de tempo para uma atualizacdo
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permanente. Por exemplo, um professor deve estar familiarizado com as técnicas
mais eficazes de procurar informagao na Internet ou com a utilizagdo dos quadros

interativos multimédia.

-Conhecimento pedagodgico do conteudo:

Trata-se do conhecimento correspondente a interce¢do entre o conhecimento do
contetdo e o conhecimento pedagdgico. E consistente e similar ao conhecimento
do professor aplicado a uma determinada area, tal como foi conceptualizado por
Shulman. Genericamente, cobre o conhecimento que o professor devera ter sobre
como ensinar aos alunos os conteudos de uma determinada area disciplinar,
acompanhando e avaliando o impacto desse ensino nos alunos. Para tal, o
professor detém conhecimentos sobre como recorrer ao conhecimento prévio dos
alunos e sobre concecgdes alternativas comuns, sobre estratégias diversificadas de
ensino de tdpicos de uma determinada disciplina, de como interligar conceitos e
estabelecer conexdes entre conteludos-chave e flexibilidade na exploracdo de
diversas alternativas no ensino de determinadas ideias ou na resolucdo de

problemas da matéria que ensina.

-Conhecimento técnico-pedagégico:

Trata-se do conhecimento de como o ensino e a aprendizagem estao relacionados
com o uso de determinadas tecnologias. Inclui o conhecimento da especificidade,
em termos de beneficios e limitacdes, relacionados com cada ferramenta ou
recurso tecnoldgico, quando utilizadas em determinados contextos de ensino e
aprendizagem. Saber em que condi¢Oes e em que contextos pedagdgicos as varias
ferramentas tecnoldgicas funcionam melhor é também um predicado do
conhecimento técnico-pedagodgico. Este conhecimento inclui a flexibilidade criativa
com as varias ferramentas tecnoldgicas postas a disposicdo, para proceder a
planificacdo da sua utilizacdo com determinados propdsitos pedagogicos. Esta
mente aberta e capacidade criativa no uso de recursos tecnoldgicos na
aprendizagem dos alunos é uma condicdo muito importante no conhecimento
técnico-pedagdgico, uma vez que muitas ferramentas tecnolégicas nao foram
concebidas inicialmente com propdsito pedagdgico e no entanto podem té-lo.

Apesar do Youtube, por exemplo, ter sido originalmente concebido com finalidades
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de entretenimento e de comunica¢do, é uma ferramenta tecnolégica que, no

entanto, pode ser usada com forte intencionalidade pedagdgica.

-Conhecimento tecnoldgico do conteudo:

Trata-se da compreensdo de como a tecnologia e os contelddos na area disciplinar
se influenciam mutuamente. Muitos avangos na ciéncia tém, por exemplo, sido
conseguidos devido a avancos relacionados com a capacidade de computacdo,
avancgos estes que, por sua vez, imprimem uma manipulacdo da informag¢do com

novos limites.

-Conhecimento técnico-pedagdgico do conteuddo (TPACK):

Um conhecimento técnico-pedagdgico do contelido difere do conhecimento
individual das trés componentes ou das suas intersec¢des. Resulta do cruzamento
mutuo entre conteudo, pedagogia e tecnologia. Inclui saber como comunicar
representacées de determinados conceitos usando a tecnologia, conhecer
estratégias pedagogicas onde sejam aplicadas apropriadamente as tecnologias para
ensinar a matéria de diferentes formas, de acordo com as necessidades dos alunos,
entendimento do que é que torna os conceitos dificeis ou faceis de aprender e
como é que a tecnologia pode auxiliar a mudanca conceptual nos alunos, e
conhecimento de como a tecnologia pode ser usada para desenvolver ou fortalecer
nos alunos novas epistemologias a partir do seu conhecimento prévio. O
conhecimento técnico-pedagdgico do conteldo é um conhecimento profissional do
professor que o guia tecnoldgica e pedagogicamente quando ensina a matéria
curricular. Tal como Shulman e outros argumentaram, o conhecimento profissional
gue o professor detém deve permitir-lhe converter os conteddos que vai ensinar
em versoes didaticas desses mesmo conteldos. A tecnologia pode ter, por vezes,
um papel determinante nesta metamorfose didatica dos conteldos e é neste caso
gue entra em ag¢do o conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo. O dominio
tecnolégico tem ou pode ter necessariamente um papel interventivo quando o
professor emprega as mais adequadas formas de representacdo dos conteudos, as
mais poderosas analogias, ilustracdes, exemplos, explicacdes e demonstracgdes,

para tornar a matéria compreensivel pelos alunos.
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Um nudmero diverso de investiga¢des, tendo como tema a utilizagao das
novas tecnologias, permite concluir que o TPACK é um corpo de conhecimentos
com especificidades que o tornam holistico e diferente das suas partes
constituintes (Angeli & Valanides, 2009). Os professores devem desenvolver
fluéncia e flexibilidade cognitiva, ndo s6 em cada um dos trés dominios chave —
conteudo, pedagogia e tecnologia —, mas também na forma como estes
conhecimentos se inter-relacionam e geram o TPACK, de forma a maximizar a sua
habilidade para explorar as complexas interagdes que se estabelecem em
contextos e situacdes de ensino especificas (Harris, Mishra & Koehler, 2009).

Todos estes tipos de conhecimento do professor estdo circundados por uma
miriade de fatores contextuais (“Contexto”, na figura 2) como sdo por exemplo a
cultura, o tecido socioecondmico e as estruturas de gestdo da escola. O
conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo esta, assim, envolto por um
conjunto de dinamicas histdricas, sociais, ideoldgicas, institucionais e culturais que
fazem dele um construto multifacetado e de dificil transposicdo de umas realidades
para outras (Ozmantar, 2011). Aprofundando esta questdo, na proxima secc3o

descrevem-se alguns dos desafios e limitagcdes que emergem deste modelo.

2.2.3 LimitagOes e desafios do modelo TPACK

O modelo TPACK tem, progressivamente, vindo a aglutinar os investigadores
na pesquisa relacionada com a introducdo da tecnologia no ensino (Graham, 2011).
No entanto, este modelo tem estado sujeito a criticas relacionadas com a falta de
precisdo e clareza nas fronteiras entre os conhecimentos de conteudo, pedagdgico
e tecnoldgico, sendo esta uma fraqueza do modelo nos processos de discriminagao
e categorizacdo (Angeli & Valanides, 2009; Cox, 2008).

Alguns autores relevam a debilidade com que, por exemplo, o conhecimento
tecnolégico é definido e caracterizado, uma vez que ndo se distinguem os varios
tipos de tecnologia. Esta critica é apoiada pela grande pandplia de defini¢cdes

encontradas na literatura ou pelo facto de alguns autores tenderem a usar siglas
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adaptadas como ICT-TPACK, em que as tecnologias em causa sao as tecnologias da
informagdo e comunicagao, ou TPCK-W, em que se relevam exclusivamente as
tecnologias relativas a Internet (Graham, 2011).

Cox (2008) distingue, a esse respeito, tecnologias transparentes de
tecnologias emergentes. As primeiras associa materiais como o lapis, o quadro
negro ou os livros quando usados em contexto de sala de aula; as segundas faz
sobretudo corresponder as novas tecnologias, mais tipicamente tecnologias digitais
como a Web, os quadros interativos multimédia e os computadores. Segundo Cox,
as tecnologias transparentes fazem parte do conhecimento pedagogico do
conteldo, estando as emergentes explicitamente reservadas para o conhecimento
tecnolégico, o conhecimento tecnolédgico do conteldo, o conhecimento técnico-
pedagdgico e o conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo. Neste trabalho de
dissertacdo tem-se em conta a tecnologia tal como é definida por Cox.

A implementagao do modelo TPACK na formagao de professores tem tido
uma abrangéncia limitada, ndo sé por se tratar de uma proposta recente, mas
também por estar ainda muito situado no dominio tedrico, sem que tenha ainda
sido criado um método claro para a sua implementacdo e avaliagdo (Cox, 2008).
Num estudo baseado em questiondrios, envolvendo cerca de seiscentos
professores americanos, os dados sugerem que, apesar de o modelo TPACK ser util
sob o ponto de vista organizacional, é dificil considerar individualmente cada um
dos seus dominios, pelo que surgem duvidas acerca da eficdcia da sua aplicacdo na
pratica (Archambault & Barnett, 2010).

Shin et al. (2009) investigaram o impacto da formacdo na compreensdao do
modelo TPACK por parte dos professores e de que forma as convic¢cdes destes
sobre o ensino e a tecnologia terdo mudado como resultado de uma intervencao
formativa presencial e ndo presencial. Os resultados sugeriram que houve da parte
dos professores-formandos uma compreensdo mais profunda e um entendimento
mais completo sobre o modelo.

A utilizacdo de recursos multimédia, enquanto representacdes externas para
a melhoria das aprendizagens dos alunos, tem uma relacdo intima com o conceito
TPACK, uma vez que estas ferramentas sdao de cariz eminentemente tecnoldgico. A

utilizacdo de quadros interativos nas aulas, num contexto de colaboragdo entre
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pares, pode ser um meio adequado para desenvolver nos professores o
conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo e desta forma melhorar o seu
desempenho face a utilizacdo de representa¢des multimédia (Jang, 2010).

No que tem a ver com 0 nosso pais, os ultimos anos foram particularmente
proficuos na introducdo de inovagbes tecnoldgicas no processo de ensino e
aprendizagem, sendo de destacar, entre outras, a ja debatida introdugdo do quadro
interativo nas escolas. Os resultados de um estudo empirico realizado em Portugal
em 2009 (Vicente & Meldo, 2009) mostraram, em concreto, que a frequéncia de
utilizacdo dos quadros interativos ainda é baixa entre nds, ndo estando ainda os
professores a por em pratica todo o potencial dessa ferramenta. Nas escolas onde
o quadro interativo é mais utilizado sdo feitas referéncias claras pelos professores
as suas vantagens, tais como a possibilidade de utilizacdo de varios recursos em
simultaneo, o aumento da motivac¢do dos alunos e a sua utilidade na explicacao de
conteudos complexos. A falta de equipamento, a dificuldade de acesso aos
mesmos, a falta de formacdo e a necessidade de tempo de preparagao dos
materiais constituiram os principais obstdculos a utilizacdo dos quadros interativos
identificados nesse estudo.

Como recomendacdo alerta-se para a necessidade de uma maior implicacdo
quer da diregao das escolas, quer dos professores, no sentido de mobilizar os
recursos disponiveis (humanos e técnicos) para promover uma eficaz e plena
integracdo destas plataformas na pratica pedagdgica. Esta integracdo envolve ndo
apenas programas de formacao diferenciados e atualizados, mas também o recurso
a professores com maior apeténcia para a inovacao e utilizacdo das novas
tecnologias, de forma a servir de apoio a mudanca. E envolve também a criacdo de
espacos de trabalho colaborativo que fomentem a formacdo entre pares e a
valorizacao dos professores “missionarios” no reconhecimento do seu trabalho, o
gue permitird uma maior motivacdo de todos os professores.

Num outro estudo similar, este realizado nos Estados Unidos da América,
conduzido por Guzey e Roehrig (2009), foi também avaliado o impacto de uma
intervencdo formativa em professores de ciéncias de nivel secundario, objetivando
a integracao de recursos tecnolégicos em aulas do 12.2 ano, veiculando o uso de

representacées multimédia como simulagcdes computacionais, imagens digitais e
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filmes. Esta intervencdo teve impacto positivo no desenvolvimento do
conhecimento técnico-pedagodgico do conteddo nos professores. Fatores de
contexto e concegdes dos professores acerca do ensino afetaram a transposigao
para as aulas daquilo que aprenderam na formag¢dao. Com base nos resultados
obtidos, os autores do estudo foram de opinido que os programas de formacdo
podem ser mais eficazes na alteragao de praticas e na integrag¢do de tecnologia se
for feita uma aposta na colaboracdo entre professores e se estes refletirem sobre

as suas praticas.

2.2.4 Sintese

Shulman introduziu ha mais de duas décadas atras um modelo que fez refletir
sobre a especificidade do conhecimento do professor e do seu papel nas
aprendizagens dos alunos, tendo proposto a existéncia de um conhecimento de
cariz operacional, onde os conteudos cientificos da disciplina devem ser moldados
no contexto de estratégias pedagdgicas adequadas para que estes mesmos
conteudos sejam percebidos pelos alunos. Mais recentemente, Mishra e Koehler
alargam este modelo, introduzido a componente tecnolégica (modelo TPACK).

As representacdes externas de cariz multimédia sdo utilizadas hoje em dia
guase exclusivamente com recurso as tecnologias da informacdo e comunicacdo
para a producdo, uso, adaptacio e apresenta¢do das mesmas. E importante o
conhecimento tecnolégico, mas ndo ¢é suficiente, sendo determinante o
desenvolvimento do conhecimento técnico-pedagdgico do conteldo no professor.
A utilizacdo de representacdes multimédia no ensino da fisica e da quimica, algo
gue constitui o principal enfoque desta dissertacdo, tem assim uma adequacgao
natural ao modelo TPACK. Nesta matéria, o desenvolvimento do conhecimento
técnico-pedagdgico do conteudo poder-se-a fazer com formacdo e com trabalho
colaborativo entre os professores, onde a reflexdo sobre a pratica podera ter um
papel determinante, como alguns estudos preconizam. E nesse sentido que no
proximo subcapitulo se procede a uma abordagem do desenvolvimento

profissional do professor num contexto de trabalho colaborativo.
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2.3 Desenvolvimento profissional e trabalho colaborativo

2.3.1 Desenvolvimento profissional

As mudancgas rapidas que a sociedade tem vindo a comportar, para a qual
concorrem causas como o progresso tecnoldgico e os fendmenos de globalizacao,
tém vindo a imprimir novas concegdes de educacao e de formagdo. Ao contrario do
que parece ter acontecido até ha algumas décadas atrds, os saberes e as
competéncias adquiridos através da formacdo inicial de professores ja ndao sao
suficientes para enfrentar as novas exigéncias da sociedade em mudanca. No
Relatério da UNESCO sobre a Educacdo para o Século XXI é destacada a
importancia do papel do professor enquanto agente de mudanca, bem como a
importancia estratégica da formacdo e do desenvolvimento profissional dos
professores na prossecucado das exigéncias de melhoria da qualidade da educacgdo
(Delors, 2001).

No processo de ensino os professores vivenciam situagdes bastante
complexas que exigem da sua parte a posse de uma ampla base de conhecimentos,
habilidades e disposicdes capaz de sustentar os seus processos de tomada de
decisdes (Mishra & Koehler, 2008). Existe um consenso emergente de que aquilo
gue os professores sabem e podem fazer influencia decisivamente a aprendizagem
dos alunos e a eficdcia pedagogica da escola (Darling-Hammond, 2000). Uma vez
gue a profissdo docente se baseia no compromisso de transformar o conhecimento
em aprendizagens relevantes para os alunos, para que este compromisso se renove
€ necessario que os professores ampliem, aprofundem e atualizem as suas
competéncias pessoais e profissionais (Hughes, 2005).

O conceito de “desenvolvimento profissional” inclui o conjunto de todas as
experiéncias vivenciadas pelo professor que lhe trazem beneficios e contribuem
para a qualidade do desempenho da pratica docente (Saraiva & Ponte, 2003). Para
Marcelo (2009), este conceito tem uma conotac¢do de evolucdo e continuidade que
supera a tradicional contiguidade entre formacao inicial e formacdo continua. Para

este investigador, trata-se de um processo a longo prazo, no qual se integram
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diferentes tipos de oportunidades e experiéncias, para promover o crescimento e o
desenvolvimento do docente.

No desenvolvimento profissional dos professores, estes reveem e renovam
0 seu compromisso como agentes de mudanga, com os pressupostos morais da
aprendizagem dos alunos e adquirem e desenvolvem competéncias essenciais ao
pensamento profissional, a planificacdo e a pratica com os alunos e com os seus
colegas, ao longo das etapas das suas vidas enquanto docentes (Day, 1999).

De acordo com Marcelo (2009), o desenvolvimento profissional dos
professores atravessa uma alteracdo de paradigma, passando de uma orientacdo
baseada na transmissdo por especialistas de conhecimentos e competéncias, para
um modelo construtivista, onde o professor aprende de forma ativa, ao estar
implicado em tarefas concretas de ensino, avaliacdo, observacdo e reflexao.
Algumas caracteristicas do desenvolvimento profissional de professores que tém
vindo a emergir nos uUltimos tempos sdo as seguintes:

- Estd relacionado com os processos de reconstrucao da cultura escolar, ela

prépria também participada necessariamente pelos professores;

- E um processo tanto mais eficaz quanto mais ligado estiver a contextos
concretos, que se alicercem na escola e que se relacionem com as
atividades diarias realizadas pelos professores, onde ha lugar a
construcdo de novas teorias e novas praticas pedagdgicas fundamentadas
na reflexdo que se faz acerca da sua propria experiéncia;

- E um processo de longa duracgdo, em que se admite que os professores
aprendem de forma mais eficaz se houver um acompanhamento
adequado e se as novas experiéncias se relacionarem com o0s
conhecimentos prévios;

- E concebido como um processo eminentemente colaborativo, devendo
haver porém lugar para o trabalho isolado e para a reflexdo;

- Caracteriza-se pela adequacado aos contextos das prdprias necessidades,
crencas e praticas culturais, se bem que ndo exista um modelo Unico que
sO por si possa revelar-se eficaz e universal;

- Centra-se nas necessidades de aprendizagem dos alunos, relegando para

segundo plano, embora sem as descurar, as necessidades dos adultos.
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O desenvolvimento profissional do professor é assim um processo complexo,
que implica o envolvimento cognitivo e emocional dos professores, tanto no plano
individual como coletivo, a capacidade e a predisposicdo para desenvolver uma
autoanalise das préprias convicgdes e crengas e a disponibilidade para encarar a
melhoria continua e a alteracdo de praticas (Avalos, 2011).

Apesar de poderem ser possuidores de excelentes competéncias, integridade
de valores e um sentido de missdo inspirador, o contexto circundante podera por
vezes impor limites a conduta dos professores que detenham estas qualidades
(Korthagen, 2004). Clarke e Hollinsworth (2002), ao apresentarem um modelo
integrador da complexidade dos processos de aprendizagem dos professores nos
programas de desenvolvimento profissional, destacam, a propdsito, que a
mudanca nos professores ocorre na sequéncia de uma mediacdo dos processos de
aplicacdo e reflexdao, em que interagem quatro dominios (figura 3): o dominio
pessoal (conhecimentos, crencas e atitudes do docente), o dominio das praticas de
ensino, o dominio das consequéncias na aprendizagem dos alunos e o dominio
externo.

DOMINIO EXTERNO

Fontes externas

de informagado )
, DOMINIO DAS

i ou estimulo .

DOMINIO PESSOAL ’ PRATICAS

Conhecimentos,
crengas e

Experimentagdo
profissional

atitudes

Resultados

_— obtidos
APLICACAO
REFLEXAO
DOMINIO DAS
CONSEQUENCIAS

Figura 3 - Modelo inter-relacional de desenvolvimento profissional

(Clarke & Hollingsworth, 2002)
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O desenvolvimento profissional dos professores pode assim ser entendido
como um processo individual e coletivo que se deve concretizar no local de
trabalho do docente, ou seja, na escola. Este deverd contribuir para o
desenvolvimento das suas competéncias profissionais, através de experiéncias de
indole diversa, tanto formais como informais (Day, 2007).

As oportunidades de aprendizagem formal e informal permitem aprofundar e
estender as competéncias profissionais dos professores em matéria de
conhecimentos e conce¢bes, mas também em matéria de motivacdo e
autorregulacdo (Kunter et al., 2007). O foco na préxima seccdo é precisamente a
aprendizagem formal dos professores em matéria de novas tecnologias, dado o
relevo destas no desenvolvimento do conhecimento técnico-pedagdgico do

conteudo, no que a utilizacdo de representacées multimédia diz respeito.

2.3.2 Formagao continua em novas tecnologias

Na aprendizagem formal dos professores, surge o modelo de formacao
tradicional, que assenta numa estrutura com um curriculo definido e que assume
que os professores atualizam os seus conhecimentos e competéncias através da
participacdo em cursos e em seminarios. S3o intervencdes de maior ou menor
duracdo em que especialistas disseminam informag¢dao que pode ser aplicada no
local de trabalho.

As modalidades informais de aprendizagem, em contraste, ndo seguem
curriculos especificos e ndo estdo restringidas ao modelo expositivo em sala.
Podem incluir atividades individuais de leitura e analise de textos, observacGes de
aulas e atividades colaborativas, como debates, trabalho em rede e grupos de
estudo (Desimone, 2009). Nesta segunda tipologia de desenvolvimento
profissional, alicercada na aprendizagem informal, os professores ndo sao meros
recipientes de conhecimento, mas participam na organizacdo do seu proprio

processo de aprendizagem, contribuindo para a delimitagdo dos objetivos e das
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estratégias. Frequentemente, estas estratégias informais de formacao estdo
intimamente expostas ao contexto de sala de aula e de escola, permitindo uma
reflexdo intimista sobre as praticas (Putnam & Borko, 2000)

O desenvolvimento profissional do professor, para além dos saberes
especificos da area de conhecimento a que se encontra vinculado, deve incluir uma
série de competéncias pedagdgicas e didaticas inerentes a fungao docente, que
permitam recorrer a métodos de ensino mais construtivos. Em consonancia com o
modelo TPACK, tem especial relevancia a apropria¢dao de destrezas que permitam
aos docentes a exploracdo de oportunidades fornecidas pelas novas tecnologias,
fazendo delas um recurso para engendrar formas de aprendizagem mais
significativas nos alunos (Simao et al., 2009).

Diversos estudos tém todavia demonstrado que as conviccdes dos
professores constituem um fator critico na utilizagdo das novas tecnologias nas
suas aulas, mesmo quando treinados para a sua utilizacdo durante as ac¢les de
formacao (Ertmer, 2005). Fazem por isso sentido os questionamentos levantados

por Ricoy e Couto (2009, p.147), que se passam a transcrever:

Mas de que servem todos estes equipamentos se os professores nao
responderem ao desafio de modernizagdo/inovacdo e se os alunos utilizarem
as TIC para fins que ndo sdo os desejados? Assim, serd necessario que os
professores vejam as novas ferramentas tecnolégicas como um aliado na

ardua tarefa de motivar, cativar e despertar para o caminho do conhecimento.

A aposta deverd entdo passar necessariamente pelo desenho de modelos de
formacdo que vao de encontro ao desenvolvimento integrado das competéncias
docentes, de acordo com o referencial do conhecimento técnico-pedagdgico do
conteudo (TPACK) anteriormente apresentado (Coutinho & Junior, 2009). O TPACK,
enguanto modelo do conhecimento do professor, pode constituir um pressuposto
adequado na criacdo de curriculos para a formacdo continua de professores
(Salvador, Rolando & Rolando, 2010). Angeli e Valanides (2009) referem-se aos
pressupostos tedricos do modelo TPACK como tendo grande potencial de aplicagdo

na concec¢ao de programas de formacado de professores.
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Para uma verdadeira aprendizagem do conhecimento técnico-pedagdgico do
conteudo, os professores precisam de compreender que a tecnologia tem aspetos
positivos, mas também constrangimentos na apresentacdo dos conteldos
cientificos e na identificacdo das utilizagdes didaticas adequadas a promogdo de
aprendizagem nos alunos. Muitas das a¢des formativas para integrar as TIC no
ensino centralizam-se, no entanto, quase exclusivamente, nos aspetos técnicos,
descurando as relagcdes complexas e dindmicas entre conteudos, tecnologia e
pedagogia (Harris et al., 2009).

A formacdo dos professores em tecnologia deve, desse modo, ir
tendencialmente mais além do que a simples instrucdo para a aquisicdo de
competéncias informaticas e ter em conta as interacdes ricas e complexas entre as
TIC (a tecnologia), a matéria que se ensina (o conteddo) e os meios e estratégias
para a ensinar aos alunos (a pedagogia) (Koehler et al., 2007).

Apesar de ndo serem abundantes os trabalhos de pesquisa dedicados a
formacao de professores na area do ensino das ciéncias com recurso ao modelo
TPACK, podem ser referidos estudos pertinentes como os de Niess (2005), Graham
et al. (2009), Jimoyiannis (2010) e Salvador et al. (2010), nos quais foram
evidenciadas mudancas conceptuais e metacognitivas nos conhecimentos
interdependentes do dominio tecnolégico, pedagdgico e de conteudo.

As intervencdes formativas que tém vindo a ser realizadas com o objetivo de
integrar a utilizacdo dos quadros interativos na acdo pedagdgica sdo exemplo de
acdes de formacgao continua dos professores no dominio das novas tecnologias. De
acordo com Jang (2010), aprender em parceria como utilizar os quadros interativos,
ndo sé poderd permitir aumentar os conhecimentos e as competéncias dos
professores de ciéncias em matéria de TPACK, como os poderd estimular a
introduzir tecnologia nas suas estratégias e planificacdes.

Para melhorar o impacto nas escolas da formacdo continua neste dominio,
tém contudo de ser ultrapassados alguns obstdculos. Batista (2009) refere por
exemplo, como um fator bastante comprometedor do impacto da formacao nesta
area o tempo dilatado que o professor necessita de despender para elaborar e
adaptar materiais pedagogicos utilizdveis nos quadros interativos, dada a oferta

editorial destes recursos ser ainda muito reduzida, como sendo um fator que
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compromete bastante o impacto da formagao nesta area. Também Antunes (2008),
com base no estudo que realizou numa escola portuguesa dos 22 e 32 ciclos do
ensino Basico concluiu que persistem dificuldades por parte dos professores em
concretizar uma alteragdao das suas praticas, no que diz respeito a uma maior
utilizacdo do quadro interativo. Entre elas destaca o apetrechamento insuficiente
de salas de aula com esta ferramenta, a auséncia de competéncias dos professores
sobre o funcionamento da mesma, o tempo excessivo ocupado com tarefas
administrativas, o pejo em assumir perante os colegas a inaptidao para com as
tecnologias e a permanente solicitacdo de apoio técnico.

Para Bingimlas (2009), apesar de os professores parecerem estar abertos a
integracdo das novas tecnologias no ensino, veem-se forcados a ter de superar
inUmeras barreiras na concretizacdo dessa tarefa, como sejam a existéncia de
lacunas no acesso aos recursos e a falta de confianca e de competéncias no seu
uso. Para aquele investigador, s6 a resolucao conjunta destes trés problemas pode
aumentar substancialmente a possibilidade de uma integracdo mais efetiva das
novas tecnologias no ensino. Liu (2011), por seu lado, acentua que os professores
gue mantém crengas construtivistas acerca do ensino podem ndo ensinar
necessariamente desta forma quando utilizam novas tecnologias, apontando
fatores de contexto relacionados com o ensino como justificacdo para as
inconsisténcias entre as convic¢cdes dos professores e as suas praticas letivas.

Com base numa revisdo bibliografica por si efetuada, Teo (2011) esquematiza
as razdes que podem influenciar o uso de tecnologia por parte dos professores:

- Percecao da utilidade, ou seja, do grau em que o professor acredita que a
utilizacdo da tecnologia pode amplificar a eficidcia do seu trabalho
(desempenhar tarefas mais rapidamente ou com maior impacto na
aprendizagem dos alunos, por exemplo);

- Percecdo da facilidade de utilizacdo, ou seja, do grau em que o professor
acredita que a utilizacdo da tecnologia é livre de esforco (incorporar
rapidamente novas funcionalidades, por exemplo);

- Norma subjetiva, que é a extensdo com que o professor perceciona a

opinido das pessoas importantes para o efeito, sobre a sua responsabilidade
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em usar a tecnologia ou ndo (os coordenadores de departamento ou os
alunos acharem que deve usar a tecnologia, por exemplo);

- Percecdo de controlo comportamental, que é o grau com que as pessoas
proximas ao professor avaliam quao facil ou dificil serd executar uma agao
(utilizacdo dos quadros interativos, por exemplo);

- Condigdes facilitadoras, que sdo a extensdao com que um professor acredita
gue o contexto envolvente pode influenciar a sua decisdo para utilizar a
tecnologia (assisténcia técnica disponivel, por exemplo);

- Atitude face a utilizacdo, que é a medida com que o professor possui uma
percecdo positiva sobre a utilizagdo das novas tecnologias (gostar de
trabalhar com as novas tecnologias, por exemplo);

- Intencdo de usar, que é o grau com que o professor expressa determinacao
em vir a utilizar as novas tecnologia (afirmando a sua vontade em vir a

utilizar no futuro determinada tecnologia, por exemplo).

Algumas das condicionantes atras referidas que influenciam eventualmente o
uso de tecnologia por parte dos professores, podem por essa via condicionar uma
apropriacdo mais eficaz do conhecimento técnico-pedagégico do conteldo e
também os efeitos praticos das acdes de formacdo continua. Algumas solugdes
possiveis tendentes a otimizacdo dos efeitos da formacdo tém sido avancadas em
diversos estudos, como é o caso da formacdao em contexto de trabalho, a qual sera

o foco da préxima seccao.

2.3.3 Formagao em contexto de trabalho

De acordo com Avalos (2011), fazem parte das circunstancias que influenciam
o desenvolvimento profissional dos professores dois grandes tipos de fatores:
macrocondicbes e cultura de escola. As macrocondicdes incluem as politicas e
reformas educativas, as condi¢des de trabalho docente, os fatores histdricos que

condicionam o que é aceite, ou ndo, como formas adequadas de desenvolvimento
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profissional. A cultura de escola, por sua vez, cobre as politicas administrativas e
organizacionais e a forma como as tradigdes e as crencas facilitam ou constrangem
o desenvolvimento profissional dos professores.

Grande parte da teoria apresentada aos professores em programas de
formac3o sé raramente é utilizada na pratica. E assim necessaria uma formacio
profissional que combine a experimentag¢dao de boas praticas, ou seja, que possa
promover efetivamente as competéncias que os professores querem ver
desenvolvidas (Korthagen, 2010). Como evidenciaram Guskey e Sparks (2002), os
professores mudam as suas crencas e conce¢des, ndo como consequéncia da sua
participacdo em atividades de desenvolvimento profissional formal, mas sim
comprovando no terreno a utilidade e exequibilidade das novas praticas que se
guerem desenvolver.

Os professores ndo podem, dessa maneira, ser formados de um modo
passivo, antes devem participar na tomada de decisdes sobre os objetivos e sobre
0s processos da sua propria aprendizagem e formacdo (Day, 2001). E importante,
por outro lado, que a formacdo continua de professores esteja diretamente
interligada com a sua atividade profissional e seja desenvolvida em contexto
(Chantraine-Demailly, 1992; lJimoyiannis, 2010). Deste ponto de vista, o
conhecimento dos professores ndo é estimulado consistentemente apenas pela
transmissdo de conhecimentos, mas também mediante a criacdo de condicoes e
ambientes favordveis em que os professores assumam a responsabilidade da sua
propria aprendizagem (Putnam & Borko, 2000)

E nesse sentido que Glazer e Hannafin (2006) defendem que a aprendizagem
realizada fora do contexto de trabalho, embora permita aumentar o reportério
individual dos professores envolvidos, acaba por ter pouco impacto coletivo na
comunidade profissional na escola.

A formacdo no local de trabalho intenta atenuar o hiato entre os contetdos
de aprendizagem trabalhados e a sua aplicacdo no quotidiano educativo (Nira &
Bogler, 2008). E mais eficaz quando é de longa durac3o, quando se encontra focada
na aprendizagem dos alunos e em estreita ligacdo com o programa da disciplina

(Garet et al., 2001).
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Enquanto fatores relevantes para a criagdo e manutengao de culturas
orientadas para a aprendizagem e para o desenvolvimento profissional dos
professores, Simdo, Flores e Ferreira (2007) destacam, por sua vez, a importancia
das liderangas, a motivagao dos professores e uma maior atengdo as condigdes e as
oportunidades de aprendizagem no local de trabalho.

Os proprios professores parecem ser da mesma opinido. Num estudo em que
intervieram docentes dos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico, inquiridos por
questionario, e diretores de escola, inquiridos por entrevista, os participantes
tenderam a apontar para as vantagens de uma maior descentralizacdo da oferta
formativa, com maior proximidade aos contextos de trabalho, melhor gestdo do
tempo de formacdo e mais elevados indices de implicacdo dos prdprios professores
(Madanelo, 2010).

Como se discutiu nesta secgdo, a formagdo em contexto constitui uma
estratégia adequada a resolucdo de alguns problemas relacionados com a
formacao no local de trabalho. A investigacdo-acdo pareceu-nos, ela também, ser
uma metodologia com forte potencial formativo, dai lhe dedicarmos a sec¢do que
se segue, justificando a centralidade que |he conferimos no desenho metodolégico

global deste estudo.

2.3.4 Ainvestiga¢dao-acao na formagao

Segundo Alarcdo (2001), hd muitos anos que sdo levantadas vozes na defesa
dos professores como investigadores da sua acdo, como inovadores, como
autodirigidos, e como observadores participantes que ndo sejam apenas meros
executores de curriculos, mas gestores e intérpretes criticos de orientacdes globais
visando a melhoria continua do ensino. A mesma autora considera que esta
responsabilidade, que reporta para a condicdo de professor-investigador, se
exprime através da delapidacdo de aspetos negativos acompanhada por uma

reflexdo sistematica sobre a prépria atividade docente.
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A investigacdo, particularmente a investigacdo sobre e com os professores,
deve conter em si uma intencionalidade manifesta de mudanca e desta forma deve
materializar-se na relacdo simbidtica entre a reflexdo sobre a pratica e essa mesma
pratica. A investigacdao-a¢do é, em particular, um processo em que os participantes
analisam as suas proprias praticas, através de uma metodologia que inclui acdo (ou
mudancga) e investigacdo (ou compreensdo), utilizando para o efeito um processo
ciclico que alterna entre reflexdo critica e agdo (Coutinho et al., 2009).

De forma a operacionalizar a difusdo da investigacdo-acdao nas praticas
educativas, diversos modelos tém vindo a ser apresentados. Shulman (1987),
nomeadamente, propds um modelo do conhecimento do professor com o objetivo
de descrever como se constroem conhecimentos que permitam ensinar diferentes
assuntos para diferentes alunos e em contextos distintos. Este modelo, que integra
a investigacdo-acdo no seu cerne, propde um ciclo formado por seis fases, sendo
nele abrangidas diferentes etapas do envolvimento do professor com a sua base de
conhecimentos e com a sua pratica pedagdgica: compreensdo, transformacao,
instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nova compreensao.

Salazar (2005) sugeriu a existéncia de uma inter-relacao entre estas seis fases
e Marcon, Graca e Nascimento (2011) basearam-se neste trabalho e na proposta
inicial de Shulman para apresentar um diagrama semelhante ao da figura 4,
ressalvando que a sua utilizacdo nas praticas pedagdgicas sé dificilmente podera
ser sequencial ou hierdrquica, ndo estando o inicio de uma etapa dependente do
encerramento de outra.

A etapa da reflexdo salientada na figura 4 refere-se a andlise que o professor
procurard fazer sobre a forma como se desenvolveu a pratica pedagdgica, visando
reconstrui-la e revivé-la, para assim recapitular como os eventos decorreram, que
emocdes estiveram presentes e como as aprendizagens se deram. O objetivo
primordial destas reflexdes é fazer uma verificacdo retrospetiva da pratica
pedagégica, verificando o grau de cumprimento dos objetivos e extraindo dessa
analise conhecimentos praticos que orientem as situacdes de ensino futuras

(Marcon et al., 2011).
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NOVA COMPREENSAO
dos propositos, das
estruturas, dos
conteudos, dos alunos,
do ensino e de si
mesmo. Consolidagdo de
novas compreensdes e
aprendizagens da
experiéncia.

COMPREENSAO

dos propdsitos, das
estruturas, dos
conteudos, das ideias
dentro e fora da
disciplina.

REFLEXAO

Revisdo, reconstrugdo,
reconsideragdo e analise
critica de si mesmo e do
desempenho dos alunos
e das proprias
explicagdes em
evidéncia.

TRANSFORMACAO

AVALIACAO

Revisdo da compreensdo
do aluno durante o
ensino, valoragdo da
compreensdo do aluno
no final das ligdes ou
unidades de trabalho, e
avaliagcdo do seu préprio
desempenho docente e
ajustes pela experiéncia.

INSTRUCAO
Administragdo,
apresentagoes,
interag@es, trabalho em
grupo, disciplina,
humor,
questionamento, e
outros aspetos do
ensino ativo, por
descoberta ou
investigativo, e as
formas observaveis de
ensino na aula.

Preparagao:

Interpretagdo critica e analise de
textos, estruturagdo e
segmentagdo, desenvolvimento
de um repertdrio curricular e
esclarecimento de propdsitos.

Representagdo:

Uso de repertdrio representativo
que inclui analogias, metéforas,
exemplos, demonstragdes,
explicagGes e outras.

Selegdo:

Escolha entre um repertério de
docéncia que inclui modos de
ensino, organizagao,
administragdo e arranjos.

Adaptagdo e ajuste as
caracteristicas do aluno:
Consideragdo de suas concegdes,
concegdes alternativas,
dificuldades, linguagem, cultura e
motivagdes, classe social, género,
idade, habilidades, aptiddes,
interesses, autoconceitos e
aptiddes.

Figura 4 — Modelo de raciocinio e acdo pedagdgica, adaptado de Marcon, Graga e

Nascimento (2011)

A reflexdo tem de facto um atributo determinante no papel que a
investigacdo-acdao pode ter na educacdo, fornecendo bases conceptuais e
metodoldgicas que apoiem o professor na compreensdo da acdo educativa que
desenvolve, questionando-a, investigando novas possibilidades e promovendo
mudancas que incidam na aprendizagem dos alunos. E através da anélise dos dados
gue emergem da sua pratica e da sua experiéncia que os professores desenvolvem
novas formas de compreensdo sobre os fendmenos educativos (Mesquita-Pires,

2010).
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Fazer investigacdo-acao significa planear, agir e refletir de forma mais
cuidadosa e sistematica do que aquilo que normalmente se faz no dia-a-dia. Visa,
entre outras metas, compreender melhor e aperfeicoar a pratica educativa,
articular a investigacdo, a acao e a formacgdo e fazer os educadores participarem
como protagonistas da investigacdo (Coutinho et al., 2009).

Os beneficios da investigacdao-acdao na formagdao de professores, como a
melhoria da autoconfianca, autonomia ou a capacidade para tomar decisdes
pedagdgicas complexas, sdo evidenciados por estudos como os de Sales et al.
(2011) ou de Perrett (2003). No entanto, neste ultimo estudo, o autor considerou
ser dificil alocar tempo disponivel para a investigacdo-acdo a professores ja de si
com uma agenda demasiado preenchida, facto este que fomentou uma menor
recetividade dos professores ao desenvolvimento de competéncias reflexivas.

A investigacdao-agao, tal como a formagao em contexto de trabalho, parece,
em suma, ser uma estratégia potencialmente benéfica na concretizacdo dos
objetivos da formacdo de professores. Na proxima sec¢do entra-se mais em detalhe
acerca dos efeitos da formacdo continua de professores, expondo alguns dos seus

potenciais beneficios, mas assinalando também alguns dos seus constrangimentos.

2.3.5 Impacto da formagao continua

Os resultados de um estudo realizado em Portugal, em que foram avaliados
os reflexos da formacdo continua na motivacdo docente e em que intervieram
professores do 1.2 ciclo do ensino basico (Sapina, 2008), permitiram concluir que,
na opinido dos inquiridos e de um modo geral, a formacdo continua terd
contribuido para o reforco da motivacdo dos professores, sendo o sucesso dos
alunos, a realizacdo pessoal e a relagdo com os alunos indicadores importantes.

Numa outra pesquisa também realizada em Portugal (Ferraz, 2009), em que
se dinamizou um programa de formacdo centrado na pratica pedagdgica e na
reflexdo sobre a mesma e incidindo na construcdo e aplicacdo de materiais de perfil

CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade), os resultados indiciaram que o programa de
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formagdo se revelou importante enquanto contributo para que os professores
desenvolvessem conhecimentos sobre o ensino das ciéncias e revelassem
predisposicdo para implementar praticas pedagdgicas de orientacdo CTS. Num
outro estudo (Rebelo, 2004), foi desenvolvido e avaliado um programa de
formacdo continua de professores de fisica e quimica, visando facilitar a
(re)construgdo de crengas e de conhecimentos dos professores, relativos também a
exploragdo de interagdes CTS, e envolvé-los na inovagao de praticas letivas. O
programa assumiu a forma de uma Oficina de Formacgado, acreditada no ambito do
sistema de formacgdo continua. No desenrolar das atividades que o integraram, de
caracter fundamentalmente reflexivo e colaborativo, os professores-formandos
valorizaram o ambiente criado e apontaram-no como uma das caracteristicas
francamente positivas do programa de formacao.

Apesar das tendéncias anteriormente apontadas, a investigacdo tem,
contudo, mostrado também que alguns tipos de interveng¢des formativas, embora
modifiquem as conceg¢des dos professores e as suas inten¢les para alteragao de
praticas, falham em influenciar a melhoria das aprendizagens dos alunos. Uma das
razOes apontadas para este hiato é o foco da formacao na suposta qualidade do
ensino sem prestar particular atencdo as condicbes relacionadas com a
transposicao, a nivel de escola, dos conhecimentos adquiridos pelos professores
(Kuijpers, Houtveen & Wubbels, 2010). Num estudo versando o desenvolvimento
profissional sobre a importancia da aprendizagem da ciéncia por investigacao,
verificou-se que nem todos os professores participantes aumentaram os seus
conhecimentos e implementaram técnicas pedagdgicas desta indole, com melhoria
de resultados de aprendizagem nos alunos. Alguns encontraram barreiras na
implementacdo dessas praticas pedagdgicas, como recursos limitados, constricdes
de tempo, observancia do curriculo obrigatério e dificuldades em operacionalizar
aquele tipo de estratégias nas aulas (Buczynski & Hansen, 2010).

Um aspeto que deve ser considerado quando se avalia o impacto da
formacao nos professores é que cada professor detém um conjunto de convicgoes
e crengas que determinam as suas prioridades nas estratégias que implementa
para promover a aprendizagem dos seus alunos. Uma distingao usual na literatura

associa dois prototipos ideoldgicos dos professores acerca da aquisicio de
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conhecimento pelos alunos: o professor que advoga uma pratica pedagodgica
centrada em si mesmo (énfase no ensino considerado em si mesmo) e o professor
que advoga uma pratica pedagodgica centrada no aluno (énfase na aprendizagem)
(Meirink, Meijer, Verloop & Bergen, 2009). O ensino centrado no professor é
baseado na transmissdao de conhecimento, assemelhando-se aos métodos
tradicionais de ensino a énfase é colocada na reproduc¢do. No ensino centrado no
aluno a énfase é agora dada a responsabilizacdo do aluno pela sua proépria
aprendizagem, focando-se na estruturacao de estratégias que induzam o trabalho e
a aprendizagem (Chan & Elliot, 2004).

Um outro fator que pode ser decisivo no impacto da formacgdo continua esta
relacionado com a possibilidade de cooperacdo entre colegas, visando a facilitacao
de processos e a melhoria de resultados. A seccao seguinte debruca-se sobre esta
temadtica procurando caracterizar o seu significado e explanar as implica¢es da sua

implementagao.

2.3.6 O trabalho colaborativo na formagao de professores

Para se tornar eficaz, o desenvolvimento profissional do professor ndo pode
ser focado na mera transmissao de conhecimentos e aquisicdo rotineira de
competéncias, mas sim na construcao de uma cultura organizacional, que facilite a
aprendizagem e estimule os professores a alterarem ou a reforcarem as suas
praticas educativas (Avalos, 2011). Neste sentido, a investigacdo tem vindo a
mostrar que o crescimento profissional dos professores aumenta quando é
valorizado o trabalho colaborativo, no qual exista uma constante interacdo que
permita a partilha constante de experiéncias e a aprendizagem com o0s pares
(Glazer & Hannafin, 2006).

A evidéncia tem apontado a importancia do trabalho colaborativo no
desenvolvimento profissional dos professores, quando é desenvolvido através de
uma problematizacdo conjunta e questionamento mutuo das concecgdes e praticas

de ensino, e também através do desenvolvimento de uma consciéncia crescente de
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que o trabalho colaborativo estimula o desenvolvimento do conhecimento
pedagdgico do conteudo. Alguns exemplos incluem o estudo realizado em Portugal
por Carvalho (2009) acerca do impacto do trabalho colaborativo no
desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do conteudo dos professores sobre
tépicos de matematica; o estudo com professores de matematica, onde Parente
(2005) testemunhou a riqueza criadora e a seguranca laboral do trabalho
colaborativo, mas também o impacto potencialmente significativo nas
aprendizagens dos intervenientes; e ainda os estudos relacionados com o ensino da
matematica ao nivel do 3.2 ciclo do ensino basico (Saraiva & Ponte, 2003) e ao nivel
do 1.2 ciclo do ensino basico (Menezes & Ponte, 2009).

J4 ha alguns anos que o trabalho colaborativo entre professores tem vindo,
de facto, a ser referenciado como condicdo necessaria para a melhoria das praticas
letivas, sendo uma das estratégias apontadas como forma de promover as praticas
reflexivas e, desta forma, conduzir a compreensdo de certas dificuldades e ao
confronto de pontos de vista e modos de agir (Schon, 1992).

Existe muitas vezes da parte dos professores o sentimento convicto e
sincero de que colaboram com os colegas, ja que alegadamente se relacionam bem
entre si, conversam sobre os seus problemas relacionados com os alunos e
realizam entre si uma partilha e troca de experiéncias. Para Rolddo (2006), o
trabalho colaborativo ndo se esgota, no entanto, na boa relacdo de amizade e
convivio que possa existir entre os profissionais da equipa, onde haja partilha de
narrativas sobre as suas apreensdes e desconfortos diarios. No entender da autora,
o trabalho colaborativo implica um esforco conjunto e articulado para
compreender e analisar o porqué de uma situacdo problematica, com mobilizacdo
daquilo que cada um sabe na discussdo e na decisdo das acOGes a adotar. Abrange
ainda o levantamento de novos imprevistos cuja solucdo deve ser pesquisada
continuamente e discutida por todos, dividindo tarefas, conjugando os resultados,
contemplando o reconhecimento dos erros e o imediato esforco coletivo para os
superar, corresponsabilizando todos nos falhancos e nos sucessos, apesar dos
contributos especificos de cada um, e centralizando a acdo profissional na

aprendizagem dos alunos.
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Dois fatores distintos sdao particularmente determinantes nas possiveis
aprendizagens que podem emergir do trabalho colaborativo, nhomeadamente a
metodologia adotada para a atividade colaborativa e a natureza dos resultados
pretendidos. Para haver impacto nas prdticas dos professores sdao requeridas
oportunidades para se discorrer sobre as praticas individuais de cada um. Quanto
mais detalhadas e frequentes forem estas interlocu¢des, maior sera a possibilidade
de se estabelecerem rotinas e de se desenvolverem recursos e estratégias que
apoiem a melhoria do trabalho dos professores (Levine & Marcus, 2010).

Um trabalho colaborativo que identifique explicitamente os objetivos
partilhados pelos participantes é seguramente mais eficaz. No trabalho
colaborativo ha tendencialmente um maior empenho na concretizacdo de objetivos
comuns, fortalecendo-se a determinacdo em agir. A concretizacdo de objetivos fica
reforcada, dada a confluéncia de pessoas com diversas experiéncias, competéncias
e perspetivas, emergindo daqui um sentimento de seguranca para promover
mudanc¢as e iniciar inovag¢des. Simultaneamente, acresce a possibilidade de
reflexdo, devido a conjugacdo de interacGes e didlogos em conjunto, que
estimulam a aprendizagem mutua e que criam melhores condi¢des para enfrentar,
com éxito, as incertezas e obstaculos que surgem no trabalho docente (Boavida &
Ponte, 2002). O trabalho colaborativo estrutura-se essencialmente através da
articulacdo do trabalho pensado em conjunto, visando alcancar melhor os
resultados almejados, e é conseguido através da partilha e da interacdo dindmica
de varios saberes e de varios processos cognitivos (Roldao, 2007).

Num estudo suportado em acbes de formacdo colaborativa, Simdo et al.
(2009) concluiram que os contextos e os processos colaborativos proporcionam o
desenvolvimento da competéncia técnico—profissional dos professores, ao mesmo
tempo que as representagdes sobre esses contextos, sobre si préprios e sobre os
outros, também sofrem mudancas. Por outro lado, estas mudancas parecem
traduzir-se numa maior valorizacdo das oportunidades profissionais e numa maior
confianca para enfrentar novas situagdes. Os participantes reconheceram e
valorizaram a importancia e o potencial da colaboracdo, mas também ressalvaram
a necessidade de valorizar mais esta dimensao do seu trabalho, sobretudo no que

se refere a condigdes e recursos, nomeadamente tempo, incluindo ainda formagao
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e oportunidades de desenvolvimento profissional em colaboragdo. Dificuldades
pessoais, falta de formacgao e de oportunidades de desenvolvimento profissional
relevantes, aliados a fatores de natureza organizacional e contextual, emergem
como principais constrangimentos ao trabalho colaborativo. A importancia da
lideranca, das oportunidades para partilhar experiéncias, a motivacdo e a satisfacao
profissional surgem também como aspetos centrais nos efeitos da colaboragao.

Como antes se deu a entender, o termo colaboracdo é adequado nos casos
em que os diversos intervenientes trabalham conjuntamente, ndao numa relagao
hierdrquica, mas numa base de igualdade, de modo a haver ajuda mutua e a serem
atingidos objetivos que a todos beneficiem (Boavida & Ponte, 2002). Havera aqui
que distinguir, nesse sentido, uma cultura de colaboracdo, que tem a sua génese na
propria iniciativa dos professores enquanto grupo social, relativamente a
colegialidade artificial, que se refere a participacdo dos professores em atividades
impostas pela hierarquia superior. Numa cultura de colaboracdo, o trabalho
participativo tende a ser voluntario, uma vez que o mesmo se encontra despido de
constrangimentos e coagdes. Aqui sdao os professores que estabelecem as tarefas e
as finalidades do trabalho conjunto, orientando-se as mesmas para o
desenvolvimento profissional. Na colegialidade artificial, as calendarizacGes sdo
reguladas administrativamente, num tempo fixo e num local designado, e as
tarefas sdo compulsivamente orientadas para a implementacdo de instrucdes
superiores (Hargreaves, 1998). Salvador et al. (2010) transpdem as praticas
colaborativas dos professores para um contexto de colegialidade artificial nas a¢des
de formacgdo continua e argumentam que estas praticas devem estar relacionadas
com o exercicio profissional do dia-a-dia num processo de ac¢do-reflexdao-acao. Por
exemplo, uma pratica do desenvolvimento profissional colaborativo que pode ser
desenvolvida é a construcdo de um repertério pedagédgico coletivo, com o objetivo
de familiarizar os colegas com técnicas ou recursos que possam ser inovadores para
eles, tais como fichas de trabalho, métodos de avaliacdo, analogias, bons recursos e
guias de exploracdo (Knight, 2002).

O trabalho colaborativo pode evoluir para uma matriz em que os processos
de investigagdo-acdao tém lugar de destaque, sendo este o tema da secgdo

seguinte.
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2.3.7 Investigagcao-agao colaborativa

Cochran-Smith e Lytle (1999) conceptualizam o conhecimento necessario
para o ensino estabelecendo um referencial entre o conhecimento para a prdtica, o
conhecimento na prdtica e o conhecimento da prdtica. Relativamente ao
conhecimento para a prdtica, referem que o conhecimento formal adquirido, que
deriva da investigacdo académica, serve para organizar melhor e tornar mais eficaz
a pratica letiva com os alunos. Quanto ao conhecimento na prdtica, a tonica é dada
ao conhecimento adquirido em acdo e experimentacdo na propria pratica,
pressupondo que o ensino é uma pratica contextualizada envolta em incerteza, que
se constréi como adaptacdo as particularidades do dia-a-dia na relacdo com os
intervenientes educativos. O conhecimento da prdtica é aquele que resulta do
professor como investigador, devendo ser construido no seio de comunidades de
professores que trabalham em projetos de desenvolvimento ou de formacgao
colaborativa.

Pazos (2002) define o trabalho colaborativo do tipo investigacdo-acdo na
vertente tedrica e na vertente pratica. Na sua dimensdo tedrica os professores
debrucam-se sobre temadticas da literatura de investigacdo propostas por um
investigador externo, com o fim de aumentar a eficacia e a compreensao da pratica
educativa, enquanto na dimensdo pratica o professor escolhe as questdes a
investigar, tendo como cooperante um observador externo, que ajuda a articular as
preocupacdes, a planificar a acdo estratégica, a monitorar a acdo e a refletir sobre
0s processos e consequéncias. Nesta segunda modalidade parte-se de uma
preocupacdo que da origem a um projeto de grupo, visando alterar, corrigir ou
aperfeicoar determinados aspetos da acdo pedagodgica. Faz-se uma planificacdo
conjunta que se coloca em acao, sendo o ciclo fechado com a reflexdo. Esta origina
uma replanificacdo e por ai adiante, numa sequéncia de ciclos em que se repetem
os quatro momentos-chave: reflexdo inicial, planificacdo, acao e reflexao, gerando
a ultima outro ciclo.

A investigacdo-acdo colaborativa estimula os professores a teorizar acerca

das suas prdticas, questionando, nos seus contextos, a a¢do e as suas
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consequéncias e compreendendo as relagdes entre a circunstancia, as agdes e as
consequéncias nas suas proprias vidas. O trabalho colaborativo da
investigacdo-acdo pressupde a interagdao de investigadores e praticos, com a
consequente implicacdo de ambos, visando um processo de aprendizagem
focalizado, fundamentalmente, na planificagdo da a¢do e na avaliagdo dos
resultados (Simao et al., 2009).

Numa pesquisa realizada com professores de portugués (Silva, 2011), foi feito
um estudo de investigacdo-acdo em que o0s mesmos trabalharam
colaborativamente, em contexto laboral e em interagao e com partilha de objetivos
comuns, sendo realizados ciclos de acdo e reflexdo, em que os professores
refletiram sobre a sua prdtica com a intencdo de a melhorar. Os resultados obtidos
mostraram que esta estratégia formativa teve impacto no desenvolvimento
profissional dos docentes, tendo os mesmos sentido que cresceram profissional e
pessoalmente e que realizaram um trabalho pedagdgico com efeitos nos alunos.

A investigacdo-acdao colaborativa envolve ativamente os professores em
reflexdo sobre a sua atividade, valida a intervencdo dos professores enquanto
criadores de conhecimento e reconhece o seu papel no seu préprio
desenvolvimento profissional, podendo, desse modo, constituir uma efetiva
estratégia de desenvolvimento profissional. No entanto, ela esta altamente
dependente da partilha de objetivos comuns, da satisfacdo de oportunidades
estruturais para o trabalho em equipa e de semelhangas nas necessidades
formativas dos participantes (Burbank & Kauchak, 2003).

O trabalho colaborativo, em que se inclui também a vertente de
investigacdo-acdo colaborativa, é, todavia, naturalmente afetado por
condicionantes diversas, que podem interferir nos resultados obtidos. Sdo estes

aspetos que se procura elencar e sistematizar na sec¢do que se segue.
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2.3.8 Constrigdes no trabalho colaborativo

A colaboragao tem como caracteristicas fundamentais a existéncia de
didlogo, de negociacdo e o estabelecimento de um contrato de reciprocidade e
confianca. O didlogo é o que possibilita a troca de ideias e a participacao efetiva,
sobretudo se envolver todos os participantes. Os professores que trabalham de
forma colaborativa devem estar sempre prontos a rever acordos e a serem flexiveis
e abertos a mudanca (Costa & Lins, 2010).

Para além da exigéncia de flexibilidade para o sucesso das praticas
colaborativas, outras condicionantes podem ser apontadas, como a necessidade da
planificacdo aturada dos trabalhos. Num estudo efetuado por Levine e Marcus
(2010), por exemplo, chegou-se a conclusao que nas sessdes de trabalho
destinadas a andlise do desempenho dos alunos, a partilha com detalhe das
praticas nas aulas, com referéncia a alunos e a problemas concretos, ndo ocorria
espontaneamente, mas apenas quando as sessdes eram fortemente estruturadas.

A generalizacdo do trabalho colaborativo entre professores com vista a
melhoria das suas aprendizagens e por ineréncia da dos alunos, tem oferecido
algumas resisténcias e algumas constri¢cdes. A logica normativa existente, tanto de
ordem curricular como organizacional, apela mais ao cumprimento do que a
qualidade e eficacia, o que em alguns aspetos pode atenuar o apelo ao
desenvolvimento do trabalho colaborativo. As causas podem advir do facto de a
cultura profissional das escolas e dos professores estar frequentemente enraizada
numa engrenagem organizacional que tem envolvido os professores, quase
exclusivamente, no trabalho individual com cada turma e em cada darea e disciplina
(Rolddo, 2007).

Little (2002), ao estudar o dia-a-dia de professores empenhados em trabalho
colaborativo, identificou, a propdsito, diversos fatores que afetam a aprendizagem
nestas condicdes. Entre eles debrucou-se sobre os efeitos das posi¢des e atitudes
politicas entre professores, considerando este um aspeto importante a ter em
conta, na medida em que pode despoletar ou inibir a discussdo de certos assuntos
e gerar mesmo conflitos. Outro aspeto para que o autor chamou a atencao foi o

processo de balcanizagdo, relacionado com o agrupamento de professores com
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base em identificacGes particulares, como os niveis de ensino ou as dreas
disciplinares, em que é fomentada a defesa de interesses e a criagao de identidade
e lealdade, mas donde resulta a separacdao de outros grupos com os quais os
professores ndo se identificam (Osério & Meirinhos, 2011).

Um outro fator que pode ser determinante na formacao profissional através
do trabalho colaborativo é a existéncia de conflitos e tensdes entre os professores
(Avalos, 2011). Os conflitos, que emergem no seio do grupo devido a interesses ou
convicgdes divergentes, podem ser classificados como conflitos cognitivos ou como
conflitos afetivos. Os conflitos cognitivos, se devidamente geridos, acabam por ser
Uteis na resolucdo de problemas. Os comentarios criticos e os pontos de vista
alternativos inerentes aos mesmos podem promover o desenvolvimento das
aprendizagens coletivas do grupo. No entanto, quando as tensées profissionais sdo
interpretadas como acometimentos pessoais, delas podem surgir, ao contrario,
conflitos afetivos, estes mais nefastos, porque se encontram imbuidos de
sentimentos de friccdo e frustracdo. A partir deles a suspeicdo e a desconfianca
podem contaminar o processo colaborativo, deixando os membros menos
disponiveis para tolerar as diferencas individuais. Quaisquer discussdes publicas
sobre concecodes individuais de ensino profundamente arreigadas, fardo despertar
tensdes afetivas, fazendo com que o trabalho colaborativo enfrente desafios
significativos. O acerto de normas de funcionamento e a prepara¢do dos membros
para a gestdo de consensos é um esforgo que tem de ser feito para prevenir que se
gerem e proliferem conflitos afetivos (Dooner, Mandzuk & Clifton, 2008).

Dessa forma, quando surgem tensdes cognitivas e afetivas, os professores
reagem sentindo-se confusos e pessoalmente acometidos e lidam frequentemente
com estes conflitos profissionais evitando interacGes e convivendo muitas vezes
superficialmente. Esta postura limita significativamente a capacidade de os
professores beneficiarem profissionalmente do trabalho colaborativo, uma vez que
os conflitos estdo inerentemente embebidos no processo colaborativo (Hargreaves,
2001).

Silva (2010), num estudo que realizou tendo por base uma acdo de formacao,
concluiu que a vertente avaliativa constituiu um obstaculo ao desenvolvimento de

um clima de abertura que caracterizasse uma colaboragdo espontanea, que
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incluisse seguranca para a exposicdao dos pontos de vista, no didlogo e na reflexao
conjunta. Como sustentam Herdeiro e Silva (2008), a prdépria avaliagdo de
desempenho docente que tem vindo a ser efetuada nos ultimos anos em Portugal,
pode atrair os professores para o individualismo e para o desinvestimento no
trabalho de grupo e pode, simultaneamente, ocasionar tensdes nas rela¢des

pessoais e profissionais, interferindo na qualidade do desempenho do professor.

Estando identificados e descritos alguns dos aspetos que, de acordo com a
literatura consultada, regulam o trabalho colaborativo, passar-se-a na prdxima
seccdo a descrever autonomamente um outro fator, a tecnologia, a qual pode
também condicionar o trabalho colaborativo, particularmente nos processos de

partilha e comunicagao.

2.3.9 Tecnologia no trabalho colaborativo

Embora a tecnologia ndao garanta por si sé6 a qualidade na aprendizagem,
pode afirmar-se como um recurso valioso em contextos de trabalho colaborativo
(Costa & Lins, 2010). As comunidades virtuais de pratica podem constituir, a esse
respeito, uma solucdo a ter em conta, em particular quando a colaboracdo entre os
membros esta dispersa no tempo e no espaco. Comunidades virtuais de pratica sdao
aquelas em que os seus membros recorrem ao uso das tecnologias de informacao e
comunicacao como ferramenta primordial na forma de interagirem (Dubé, Bourhis
& Jacob, 2006).

Nem todas as comunidades de pratica e, em particular, nem todas
comunidades virtuais de pratica partilham a mesma eficicia ou produzem os
mesmos resultados (Correia, Paulos & Mesquita, 2009). Os principais fatores que
inibem a participagao dos membros da comunidade s3o a falta de tempo para as

atividades e a dificuldade de conciliar essas mesmas atividades com as exigéncias
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por vezes extenuantes do trabalho didrio. Estas barreiras sao mais evidentes em
atividades que exigem mais tempo como a manipulagdo, a partilha e a concegao de
conhecimentos (Correia, Paulos & Mesquita, 2009).

Num estudo desenvolvido por Meirinhos (2006), em que se procurou avaliar
o impacto da formacdo profissional de cariz colaborativo com componente a
distancia, foram identificados vdrios aspetos limitadores ao desenvolvimento da

aprendizagem colaborativa, aqui se destacando os seguintes:

a cultura profissional predominante encontra-se profundamente ligada ao

individualismo;

- autilizacdo da tecnologia mais recente ndo garante a eficacia da formacao;

- & manifesta a falta de preparacdo para utilizar a tecnologia, sobretudo por
parte dos professores mais velhos;

- a situacdo profissional de muitos professores é caracterizada por
instabilidade;

- a diversificacdo do trabalho docente é associada ao incremento da
burocracia;

- os sentimentos de incompreensao politica e social sdo resultante,
respetivamente, das constantes reformas do ensino e da ndo valorizacao
do trabalho docente;

- asobrecarga de trabalho é permanente e é devida a situa¢des de contexto;

- a formacdo continua creditada é desvalorizada enquanto potenciadora de
desenvolvimento profissional;

- o local de trabalho estd pejado de debilidades quanto ao acesso as TIC;

- agestdao do tempo é uma dificuldade persistente;

- anecessidade dos formandos se relacionarem presencialmente é intensa.

Embora sem ter sido definido formalmente, esta seccdo teve como pano de
fundo o conceito de comunidade de pratica, o qual esta intimamente relacionado
com os objetivos do trabalho colaborativo. Na seccdo que se segue, explorar-se-a o
significado deste conceito, aduzindo-se as caracteristicas das comunidades de
pratica e posicionando-se por fim o seu papel no desenvolvimento profissional de

professores.
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2.3.10 Comunidades de pratica

A formacao deve fazer emergir comunidades entre professores em que estes
se apoiem e estimulem mutuamente, através do trabalho colaborativo (Zeichner,
1993). Embora existam na literatura vdrios termos relacionados com a efetivagao
destas comunidades, Grossman, Wineburg e Woolworth (2001) salientam que as
varias designacbes existentes sdo cunhadas a partir de diversos referenciais
tedricos onde é abordada a forma de como uma comunidade deve funcionar num
ambiente educacional. De entre as vdrias designacdes referidas por aqueles
autores, entre as quais “comunidade de aprendizagem”, “comunidade de
discurso”, “comunidade de aprendentes”, “comunidade epistémica”, “comunidade
virtual” ou “comunidade de pratica”, foi esta ultima aquela que, apds andlise
bibliografica, se considerou adequar-se mais fielmente aos propdsitos da presente
dissertacao.

O conceito de comunidade de pratica ganhou particular visibilidade a partir
das abordagens direcionadas para a aprendizagem efetuadas por Etienne Wenger.
Segundo Wenger (1998), aprendemos, crescemos e modificamo-nos através da
participacdo em comunidades contextualizadas e sustentdveis. Para o autor, as
comunidades de pratica sdo grupos de pessoas que se reunem em torno de
interesses profissionais comuns e de um desejo também comum de melhorar a sua
pratica, partilhando os seus conhecimentos, ideias e observagdes e interagindo
numa base regular.

Numa comunidade de pratica, os participantes podem aprender a partir da
observacdo e da formulacdo de perguntas, trabalhando ao lado de outras pessoas
com mais ou com diferentes competéncias. A aprendizagem é facilitada quando os
participantes na comunidade de praticas organizam o seu trabalho colaborativo, de
forma a ser possivel que todos os participantes tenham a oportunidade de
observar, discutir e envolver-se nas praticas compartilhadas (Levine & Marcus,
2010). De acordo com Little (2002), no crescimento de uma comunidade de pratica
é normal que haja uma flexibilidade permanente entre as estipulacbes coletivas e

entre as preferéncias individuais.
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Nas comunidades de pratica partilha-se a paixao por um tema, buscam-se
solugbes para problemas e preocupagdes e aprofunda-se o conhecimento e
competéncias numa determinada area, mediante uma base de partilha e de
interagdao. Estas pessoas nao trabalham necessariamente todos os dias em
conjunto, mas reinem-se de vez em quando porque valorizam essas interagoes.
Nos periodos de tempo que passam juntos, discutem informacgdes, partilham
opinides e pontos de vista e ajudam-se mutuamente, de forma a encontrar
solugdes para problemas. Discutem as suas aspiracdes e as suas necessidades,
podendo mesmo produzir conteddos e materiais em conjunto. As aprendizagens
vao desta forma emergindo e fortalecendo o espirito de grupo (Wenger,
McDermott & Snyder, 2002).

Wenger (2002) apresenta trés elementos fundamentais para a identificagao
de uma comunidade de pratica. O primeiro é ter uma identidade definida por um
dominio de interesse partilhado: uma competéncia partilhada que distingue os
membros de outras pessoas; ou seja, um assunto sobre o qual a comunidade fala.
O segundo é a prdpria nocdo de comunidade: ter uma comunidade em que as
pessoas interajam e construam relagdes entre si em torno do dominio do interesse
dos participantes e onde se engajam em atividades e discussdes comuns, ajudando-
se uns aos outros, partilhando informacdo e construindo relagdes. O terceiro é a
pratica: existir uma pratica e ndo apenas um interesse que as pessoas partilham,
onde as pessoas aprendem como agir nas realidades pelas quais se interessam.

As comunidades de pratica preconizam um ambiente intelectual, social,
cultural e psicolégico, que facilita e promove a aprendizagem colaborativa e inter-
relacional, desenvolvendo entre o0s seus membros um sentimento,
simultaneamente de pertenca e de partilha. As comunidades de pratica
caracterizam-se desta forma por constituirem uma infraestrutura que promove a
construcdo social e partilhada do conhecimento, valorizando uma forte dinamica
de interacdo e colaboracdo, com interesses e objetivos comuns (Afonso, 2001).

Um dos principais elementos que contribuem para a sustentacdo das
comunidades de praticas é a presenca de um lider que promova o interesse e a

motivagdo para o trabalho de grupo e que auxilie os membros a pesquisar,
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selecionar e organizar a informacgdo, para além de mobilizar a formac¢ao de grupos
para pesquisa e execugdo de tarefas (Christopoulos & Diniz, 2008).

A comunidade de prdtica e o seu papel no desenvolvimento profissional dos
professores é um conceito que surge naturalmente na investigacao em ciéncias da
educacdo (Niesz, 2010). Com efeito, a literatura parece evidenciar que as
comunidades de pratica se constituem como focos potenciadores de crescimento
profissional (Sheridan, 2009). Para o efeito, deve ser tido em conta que estas
comunidades tendem a ser mais eficazes quando se focam na aprendizagem dos
alunos (Vescio, 2008).

O didlogo entre os participantes constitui o sustentaculo que suporta as
atividades numa comunidade de pratica, constituindo o verdadeiro catalisador para
a mudanca nas praticas. Quando questionam e respondem as questées uns dos
outros, os professores tém de exceder as explicagdes que dao a si proprios
relativamente as suas atuacdes pedagdgicas. Nao se deverdo limitar a descrever as
atividades realizadas, mas refletir em que medida a sua pratica pode ser
considerada eficaz para atender as necessidades diversas dos seus alunos. Para
atingir estes predicados, os participantes devem gerir um nivel controlado de
conflito ou dissonancia (Penlington, 2008). Para o incremento e aperfeicoamento
das competéncias e conhecimentos dos professores no ambito de uma
comunidade de préticas, deve encorajar-se uma participacdo ativa, suportada por
uma efetiva interacdo entre os pares, que perdure no tempo (Lieberman &

Grolnick, 2005).
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2.3.11 Sintese

As exigéncias da sociedade para com o trabalho dos professores, em especial
a responsabilidade que lhe é cometida como garante das aprendizagens dos
alunos, fazem emergir o conceito de desenvolvimento profissional, que expde a
exiguidade da formagdo inicial perante tais exigéncias e que proclama a
necessidade acrescida da formacdo continua. Os casos de insucesso das
tradicionais a¢des de formac¢dao nas mudancas conceptuais e comportamentais dos
professores e os fracos indices de transferibilidade dos contelddos da formacao
para a atividade laboral, nomeadamente em matéria de novas tecnologias, podem
ser atenuados se se enveredar por uma formacdo em contexto. Esta deve
acontecer preferencialmente no local de trabalho e ser direcionada para a
resolucdo de problemas concretos, tendo como enfoque a aprendizagem dos
alunos e sendo instigada e alimentada pela reflexdo e pela cooperagdo. Embora
ndo esteja destituido de algumas constricbes, o trabalho colaborativo pode
constituir uma ferramenta importante no desenvolvimento profissional de
professores, com real impacto positivo na melhoria da aprendizagem dos alunos,
podendo evoluir, inclusivamente, para um cenario em que se possa instituir uma

auténtica comunidade de pratica.
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Capitulo 3 — Caracterizagdo da intervengdo formativa

Neste capitulo estabelece-se uma descricdo dos aspetos e semblantes
relacionados com a intervengdo formativa que serviu de suporte a investigacao.
Para tal faz-se uma abordagem ao ambito em que decorreu a preparacao da acdo,
evidenciam-se as caracteristicas da tipologia de formacao adotada, apresentam-se
os participantes na formacao, quer os formandos quer o orientador da formacao, e
descreve-se detalhadamente o plano de formacdo (objetivos, estrutura,

operacionalizacdo e avaliagdo).

3.1 Contexto de intervengdo

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de Outubro,
alterada pela Lei n.2 49/2005, de 30 de Agosto) estabelece como principios
orientadores para o ensino secunddrio o desenvolvimento do raciocinio, da
reflexdao e da curiosidade cientifica, o fomento da aquisi¢dao e aplicagao de um
saber assente no estudo, na reflexdo critica, na observacao e na experimentacao, e
a criacdo de habitos de trabalho que favorecam o desenvolvimento de atitudes de
adaptacdo a mudanca. Os programas de Fisica e Quimica do 10.2 e 11.2 ano
defendem que no ensino destas disciplinas se tomem como orientacdes a literacia
cientifica dos alunos, pedra basilar de uma cultura cientifica, e o desafio de cativar
muitos deles para carreiras ligadas as Ciéncias/Tecnologias, objetivando o
desenvolvimento socioecondmico do pais.

Apesar destes objetivos em matéria de ensino cientifico, alguns indicadores,
como a média das classificacbes nos resultados dos exames nacionais e as

classificacOes internas comparativamente com as obtidas em outras disciplinas,

-83-



mostram resultados ndo muito satisfatorios. Na Escola Secundaria de Albufeira,
estabelecimento onde se realizou a interveng¢ao formativa, com todos os
participantes professores a exercer funcdes na mesma, os resultados alcancados
pelos alunos nos exames nacionais tém, em concreto, arredado a escola dos
lugares cimeiros, ficando a nivel regional com alguma constancia a meio da tabela.
Em consonancia, o desempenho dos alunos na disciplina de Fisica e Quimica tem
sido continuamente pouco satisfatério, com uma taxa de abandono e de
reprovagdes superior ao que ocorre em outras disciplinas. Por outro lado, havia
uma consciéncia coletiva nos professores do grupo disciplinar de fisica e quimica
desta escola sobre as dificuldades inerentes a aprendizagem dos conteldos das
disciplinas por parte dos alunos. A disponibilizagao de computadores, de redes de
alta velocidade e a introducdo de quadros interativos multimédia nas salas de aula
da escola constituiam um apelo a mudancga das praticas docentes, perspetivando a
melhoria do ensino e uma adaptacdo as exigéncias atuais em matéria de
comunicag¢ao e informacao.

A utilizacao de recursos multimédia no ensino constitui uma estratégia com
fortes potencialidades pedagégicas, mas pode ser contraproducente se aqueles
recursos nao forem utilizados de forma adequada, o que implica o dominio pelos
professores de uma base consistente do conhecimento técnico-pedagégico do
conteudo. Como foi antes salientado, este € um conhecimento profissional que os
professores devem possuir, em particular no que tem a ver com uma melhor
eficacia na sele¢ao, planificacdo e avaliagdo da utilizacao de recursos multimédia na
promoc¢do da aprendizagem dos alunos. Modelos como o da teoria da carga
cognitiva sdo muito relevantes no que diz respeito a utilizacdo de recursos
multimédia, devendo necessariamente integrar o corpus do conhecimento técnico-
pedagégico do conteddo de um professor, nomeadamente de um professor de
ciéncias. Dada a dinamica de evolucdo dos saberes e das praticas afetas a esta
categoria de conhecimento profissional, torna-se necessaria uma atualizacao
constante que promova o desenvolvimento profissional dos professores através da
formacdo. Considerou-se, nesse sentido, o trabalho colaborativo em contexto de
intervengdo formativa como uma proposta proficua para o aperfeicoamento nos

professores do seu conhecimento técnico-pedagdgico do conteldo, que
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fomentasse um melhor desempenho no uso de recursos multimédia. Isto tendo
como objetivo a melhoria das aprendizagens dos alunos.

O autor desta dissertacdo apresentava na altura alguma experiéncia na
formacao de professores, tendo lecionado no ano de 2010 vdrios cursos sobre
qguadros interativos para professores de fisica e quimica no Algarve. Os cursos
tinham a duragdao de 15 horas e eram essencialmente expositivos, com alguma
aplicacdo de conhecimentos. O formador apercebeu-se entdo que o impacto da
formacao poderia ficar aqguém dos objetivos esperados para a mesma, dada a
dificuldade da transferéncia dos conhecimentos adquiridos para os locais de
trabalho. Houve entdo a ideia de continuar a atividade formativa na sua escola de
origem, a Escola Secunddria de Albufeira. Apenas quatro elementos do grupo de
fisica e quimica desta escola tinham frequentado a formacdo em quadros
interativos multimédia na modalidade de curso de 15 horas. A acdo de formacao
gue viria a ser realizada nas instala¢cdes da escola foi promovida pelo Centro de
Formacao de Professores dos Concelhos de Albufeira, Lagoa e Silves. Para tal foi
submetida uma candidatura ao Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacdo
Continua, organismo que esta incumbido de proceder a acreditagdo das acdes de
formacao continua de professores. A candidatura para a realizacdo de uma acdo de
formacao acreditada, na modalidade de Circulo de Estudos, viria a ser aprovada

tendo a mesma decorrido durante os primeiros seis meses do ano de 2011.

3.2 Modalidade de Circulo de Estudos

O Regime Juridico da Formacdo Continua de Professores, Decreto-Lei n.2
249/92, de 9 de Novembro (com as alteracdes que lhe foram introduzidas pela Lei
n.2 60/93, de 20 de Agosto, pelo Decreto-Lei n.2 274/94, de 28 de Outubro, pelo
Decreto-Lei n.2 207/96, de 2 de Novembro, pelo Decreto-Lei n.2 155/99, de 10 de
Maio e pelo Decreto-Lei n.2 15/2007, de 19 de Janeiro), prevé no seu Art.2 6 as

areas de formacdo e no Art.2 7 (Modalidades de a¢bes de formagdo continua) as
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diversas modalidades para as a¢des de formacgao destinadas a formagdo continua
de professores.

Relativamente as areas de formacdo continua, estas podem incidir sobre: a)
Ciéncias de especialidade que constituam matéria curricular nos varios niveis de
educacdo e ensino; b) Ciéncias da educacdo; c) Pratica e investigacdo pedagodgica e
didatica nos diferentes dominios da docéncia; d) Formacao ética e deontoldgica.

Relativamente as modalidades previstas, estas sdo as seguintes: a) Cursos de
formacao; b) Mddulos de formacgdo; c) Frequéncia, com aproveitamento, de
disciplinas singulares em instituicdes de ensino superior; d) Semindrios; e) Oficinas
de formacao; f) Estagios; g) Projetos; h) Circulos de estudos.

As acoes de formacdo, qualquer que seja a drea e a modalidade, carecem de
uma acreditacdo do Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacao Continua, através
de uma candidatura submetida a este organismo, e relevam para efeitos de
progressdo na carreira docente, desde que concluidas com aproveitamento e que
os formandos estejam incluidos nesta carreira.

O Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formacao Continua apresenta para cada
uma destas modalidades de formacgao o respetivo regulamento para acreditagao e
creditacdo. No que concerne a modalidade de Circulo de Estudos, é feita naquele
regulamento uma breve caracterizagcdo da mesma, prestados esclarecimentos
guanto ao modo de realizacdo e duracdo, sendo ainda indicadas algumas diretrizes
relativamente ao processo de acreditacdo e de creditacao.

A modalidade de Circulo de Estudos fomenta o trabalho colaborativo, a
participacdo ativa e a consciencializacdo de todo o processo formativo envolvido,
implicando formacdo no questionamento e na mudanca das praticas profissionais.
Constituem objetivos desta modalidade de formacdo o incremento da cultura
democratica e a colegialidade, bem como o fortalecimento da autoconfianca dos
participantes e a consolidacdo do espirito de grupo. Para a concretizacdo destes
objetivos, o desenvolvimento da acdo deve procurar animar uma relagao estreita
entre as atividades formativas e a realidade do trabalho dos formandos, por
exemplo com os alunos. Deve também estimular a partilha, a colaboracdo e o
aprofundamento da cultura do grupo entre os participantes, procurando daqui

fazer emergir uma capacidade de questionamento participado sobre as questdes
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problematicas da realidade experiencial dos participantes, bem como a busca de
solugdes.

O Circulo de Estudos pode enquadrar-se em qualquer uma das dareas de
formagao referidas anteriormente. Na acdao de formagdao que deu origem a
presente dissertacdo, a drea de formacdo em causa foi a pratica e investigacdo
pedagdgica e didatica na disciplina de Fisica e Quimica do ensino secundario. A
designacdo escolhida para a intervencao formativa foi “Multimédia e quadros
interativos na otimizagao dos resultados escolares em fisica e quimica”, que elucida
acerca do dominio didatico alvo da formacdo, centrado na utilizacdo de recursos
multimédia no ensino da fisica e da quimica.

Quanto a duracdo, o Circulo de Estudos deverd por norma decorrer num
horizonte temporal minimo de dez semanas e ndo prever menos de sete nem mais
de quinze participantes.

A especificidade do Circulo de Estudos faz com que ndo se considere a

existéncia de um formador, mas sim de um orientador da formacao.

3.3 Caracterizagdo dos participantes

Os participantes neste estudo eram todos os professores do grupo de fisica e
quimica (grupo 510), colocados no ano letivo de 2010/2011 na Escola Secundaria
de Albufeira, que frequentaram o Circulo de Estudos 'Multimédia e Quadros
Interativos na Otimizacdo dos Resultados Escolares em Fisica e Quimica'. A escolha
dos participantes no estudo pretendeu ser, portanto, criteriosa e intencional.

A Escola Secundaria de Albufeira (ESA) é uma instituicdo publica de ensino,
localizada na sede do concelho com o mesmo nome, distrito de Faro, tendo
iniciado a sua atividade no ano letivo 1985/1986. Era na altura, até ha um par de
anos atras, a Unica escola secundaria, publica ou privada, do concelho de Albufeira.
Uma outra escola secunddria publica partilha agora o acolhimento dos alunos que

prosseguem os seus estudos secundarios. A ESA era constituida por seis blocos e
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por um pavilhdo gimnodesportivo, oferecendo condi¢cdes essenciais ao
desenvolvimento da a¢do educativa, existindo porém marcas indeléveis dos seus
25 anos de atividade. Nas instalagdes da escola tinha sede o Centro de Formacgao
de Escolas dos Concelhos de Albufeira, Lagoa e Silves, ai funcionando também,
desde 2008, um Centro de Novas Oportunidades. No ano letivo de 2010/2011, a
Escola era frequentada por cerca de 1300 alunos, subdivididos quase
equitativamente por cursos cientifico-humanisticos e cursos profissionais do ensino
secundario. Tinha ainda alunos, embora em numero bastante reduzido, dos cursos
de educacdo e formacdo de adultos, do projeto Portugués Para Todos e de
Formag¢des Modulares. Do total de alunos matriculados, aproximadamente um em
cada cinco eram estrangeiros, provenientes de uma trintena de paises diferentes,
com predominio dos origindrios do Brasil, da Ucrania e da Moldavia. O ensino era
nesse ano letivo assegurado por centena e meia de professores, sendo 75% dos
mesmos pertencentes aos quadros. Aproximadamente 80% dos docentes tinham
mais de 10 anos de servico, o que revelava uma razodvel estabilidade dos mesmos.
O pessoal ndo docente era composto por quase meia centena de trabalhadores,
incluindo uma psicdéloga, afeta ao Servigo de Psicologia e Orientacao.

Os professores na escola, tal como era definido para os estabelecimentos do
ensino secundario publico, encontravam-se agrupados em quatro departamentos
pedagégicos: Ciéncias Sociais e Humanas, Expressédes, Linguas e Matemdtica e
Ciéncias Experimentais. Neste ultimo departamento estavam integrados os
professores dos grupos disciplinares de Matematica (Codigo 500), Fisica e Quimica
(510), Biologia e Geologia (520) e Informatica (550).

O grupo disciplinar de Fisica e Quimica na Escola Secundaria de Albufeira nao
podia ser classificado como um grupo estavel na altura, uma vez que naqueles
ultimos anos tinha tido uma composicao variavel. Deste grupo, faziam parte do
quadro de escola, no ano letivo de 2010/2011, oito professores, enquanto o
numero de professores contratados neste ano era de seis. Dois dos professores
efetivos ndo tinham componente letiva em fisica e quimica, estando um a exercer
funcdes na Direcdo da escola e o outro a exercer fungdes docentes, mas em
expressao dramatica num dos cursos profissionais oferecidos pela escola. A alguns

dos professores do grupo de fisica e quimica tinham ainda sido atribuidas para

-88-



lecionagdo algumas disciplinas técnicas ligadas ao curso profissional de Técnico de
Processamento e Controlo da Qualidade Alimentar, como Controlo da Qualidade
dos Alimentos ou Processamento Geral dos Alimentos.

Integraram, assim, o Circulo de Estudos como formandos seis professores
efetivos do grupo 510 do quadro de escola e quatro professores contratados deste
grupo disciplinar. Os restantes trés professores do grupo nao participaram, ou por
indisponibilidade de horario (um deles) ou por estarem afastados da lecionagdo de
disciplinas de fisica e quimica (os restantes). Dois dos participantes no Circulo de
Estudos, embora fossem professores de fisica e quimica e tivessem lecionado estas
disciplinas no ano anterior e pudessem vir eventualmente a leciona-las nos anos
letivos posteriores, tinham atribuidas, no ano em que decorreu o Circulo de
Estudos, apenas disciplinas técnicas do curso profissional ja referido.

Um outro participante no estudo foi o proéprio investigador, que esteve
simultaneamente envolvido na intervencdo formativa, no triplo papel de
investigador participante, de orientador de formag¢ao e de colega de trabalho dos

professores da Escola Secundaria de Albufeira.

De seguida faz-se uma caracterizacdo mais detalhada de cada um dos
participantes para melhor se contextualizarem os resultados da intervencao
formativa. De forma a manter o anonimato, mesmo que tal condicdo ndo tenha
sido requerida por nenhum dos envolvidos, os nomes apresentados, com a excegao
do nome do orientador de formacgdo/ investigador participante, ndo correspondem
ao nome real. Os nomes femininos referem-se todavia a professoras e os nomes

masculinos a professores.

Carlos N.:

Professor contratado, 40 anos de idade, licenciado em Fisica — ramo
educacional, pela Universidade do Porto, curso que concluiu em 2004. Tinha
apenas seis anos de servico como professor, incluindo dois anos no ensino privado
e um na ESA.

Teve uma disciplina de tecnologia educativa na licenciatura, mas esta estava

voltada para a exploracdo de utilitarios e ndo para a exploracdo de recursos
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multimédia no ensino. Nao tinha frequentado quaisquer acdes de formagdo em
matéria de tecnologias de informag¢dao no ensino. Ndo usava videos no ensino e
comecou a utilizar algumas aplicacdes multimédia apenas no ano letivo anterior ao
ano em que decorreu o Circulo de Estudos. A razdao que apontou para esta escassa
utilizacdo estava relacionada com o dificil acesso a tecnologia nas escolas por onde
tinha andado. Com a exce¢ao do ano de estagio pedagdgico, ndo tinha experiéncia
com trabalho colaborativo. Recorria frequentemente ao quadro negro e giz, mas
pouco a apresentac¢des digitais.

No ano letivo de 2010/2011 ensinava Fisica e Quimica A do 10.2 ano.

Marta F.:

Professora contratada, 30 anos de idade, licenciada em 2003 em Fisica e
Quimica — ramo educacional, pela Universidade de Evora. Tinha sete anos de
servico como professora, um dos quais na ESA.

N3o teve nenhuma disciplina na licenciatura onde fosse abordado em
pormenor a utilizacdo de recursos multimédia em contexto de ensino e
aprendizagem. Utilizava de vez em quando videos nas suas aulas, mas aplica¢des
multimédia nunca tinha utilizado. Recorria de vez em quando a imagens estaticas
no ensino, mas o quadro negro e o manual eram os principais recursos pedagdgicos
gue usava. Nunca tinha feito formacdo em novas tecnologias, com a excecdo de ter
frequentado no ano letivo anterior ao Circulo de Estudos uma acdo de formacao de
cariz tedrico na ESA sobre utilizagdo de quadros interativos multimédia e destinada
a professores de todas as disciplinas. Nunca tinha participado em experiéncias de

trabalho colaborativo nas escolas por onde havia lecionado.

Manuel B.:

Professor contratado, 30 anos de idade, licenciado em Fisica e Quimica —
ramo educacional, pela Universidade do Algarve, tendo concluido o curso em 2002.
Fez a parte curricular de um mestrado em Quimica na mesma universidade, sem
disciplinas pedagdgicas, ndo tendo apresentado a dissertacdo. Tinha oito anos de

servico como professor, um dos quais na ESA.
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Ndo tinha tido nenhuma disciplina na licenciatura dedicada a utilizagdo de
recursos multimédia em contexto de ensino e aprendizagem. Nado tinha
frequentado formacdo profissional em matéria de novas tecnologias e ensino
assistido pelas mesmas, por falta de oferta formativa nesta area, mas sentia-se a
vontade com as novas tecnologias por ter interesse nas mesmas e desenvolver
alguma autoformacao.

Desde que se formou passou a utilizar transparéncias como fio condutor das
suas aulas, mas assim que as condigdes tecnoldgicas permitiram passou a usar com
muita frequéncia apresentacbes digitais nas suas aulas, especialmente na
componente de quimica, com texto, videos e simula¢gdes. Com excec¢ado de sessdes
de trabalho na ESA entre professores do mesmo nivel de ensino para preparacao
de aulas laboratoriais, nunca tinha participado anteriormente em nenhuma
atividade formal de trabalho colaborativo.

No ano letivo de 2010/2011 ensinava Fisica e Quimica A do 10.2 ano.

Rosdlia G.:

Professora contratada, 27 anos de idade, licenciada em Fisica e Quimica —
ramo educacional, pela Universidade da Beira Interior, em 2005. Concluiu logo de
seguida um mestrado em Quimica Industrial na mesma universidade. Tinha trés
anos de servico como professora, um dos quais na ESA.

Teve durante a licenciatura uma disciplina sobre computadores no ensino das
ciéncias, onde também aprendeu a procurar, selecionar, utilizar e a produzir
recursos para o ensino da fisica e da quimica. No estdgio curricular da sua
licenciatura utilizou muitos dos recursos multimédia que tinha pesquisado e
produzido naquela disciplina, bem como muitos outros. No ano seguinte a
licenciatura fez um curso de formacao profissional sobre o programa Modellus,
utilizado para produzir recursos multimédia para o ensino das ciéncias. Considerava
ter uma predilecdo pessoal pela exploracao visual no ensino, dado ter sido formada
nesse sentido na universidade.

Ensinava Fisica e Quimica A do 11.2 ano no ano letivo de 2010/2011.

-91-



Daniel H.:

Era na altura professor efetivo do quadro de escola da ESA ha seis anos. Tinha
44 anos de idade e era licenciado em Bioquimica pela Universidade de Lisboa,
tendo concluido o curso em 1990. Contabilizava 20 anos de servigo. Comegou por
lecionar Ciéncias da Natureza e Matematica no 2.2 ciclo do ensino bdsico, passando
depois para Fisica e Quimica do 3.2 ciclo. Fez apenas as disciplinas pedagdgicas da
formacdao em servico, sendo dispensado do estagio pedagdégico, em 1997. Fez
alguns cursos de formacgao profissional sobre utilizagdo de alguns programas
informaticos utilitarios, sem componente pedagdgica. Nao utilizava recursos
multimédia para apoiar o ensino, com a excec¢ao de videos e mesmos estes com
uma frequéncia diminuta e apenas quando algum colega recomendava o seu uso.
No entanto suportava o ensino com imagens estdticas com alguma regularidade,
incluindo esquemas. Nunca havia utilizado diapositivos apenas com texto nas suas
aulas. Mesmo os esquemas, se fossem simples, preferia desenha-los no quadro, a
mostra-los em diapositivos.

Ensinava Controlo da Qualidade dos Alimentos, 11.2 ano, do curso
profissional de Técnico de Processamento e Controlo da Qualidade Alimentar, no

ano letivo de 2010/2011 e exercia ainda a coordenagdo deste curso.

Olga M.:

Professora efetiva do quadro de escola da ESA havia quatro anos. Tinha 34
anos de idade e era licenciada em Fisica e Quimica — ramo educacional, pela
Universidade do Algarve, tendo concluido o curso em 2000. Tinha 10 anos de
servico. Durante a licenciatura nao teve formacdo sobre utilizacdo de recursos
multimédia no ensino e a disciplina de programacdo que teve estava
descontextualizada das potencialidades pedagdgicas. Fez formacao profissional
sobre pesquisa na Internet alguns anos apds a conclusdo da licenciatura, mas regra
geral ndo tinha apostado em formacdo na tematica das novas tecnologias pois fruia
da disponibilidade de alguns familiares que a auxiliam nessa vertente quando
necessitava. No entanto sempre demonstrou interesse em frequentar formacao
que lhe desse competéncias para construir os seus préprios recursos multimédia,

mas tal nunca sucedeu por falta de oferta formativa acessivel nesta area. Tinha
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utilizado no ensino recursos visuais, inicialmente imagens estdticas, mas
posteriormente também dinamicas e simulages. Teve uma experiéncia curta de
trabalho colaborativo, mas sem o contexto de trabalho com os alunos.

Ensinava Controlo da Qualidade dos Alimentos, 10.2 ano, do curso
profissional de Técnico de Processamento e Controlo da Qualidade Alimentar, no

ano letivo de 2010/2011 e exercia ainda a coordenagao deste curso.

Vasco S.:

Professor efetivo do quadro de escola da ESA havia onze anos, os mesmos
anos que tinha de servico. Tinha 42 anos de idade e era licenciado em Fisica e
Quimica — ramo educacional, pela Universidade do Algarve, tendo concluido o
curso em 1998.

Em 2002 terminou um mestrado na mesma universidade em Ensino da Fisica.
O conhecimento que tinha a nivel de novas tecnologias foi-o adquirindo e
pesquisando por iniciativa prépria, julgando-se apto para utilizar qualquer software
utilitdrio mais usual. Ndo tinha receio das novas tecnologias, considerando-as
desafiadoras devido as inovac¢des e atualizagbes constantes. Durante o mestrado
fez a analise e planificacdo pedagdgica da utilizacdo de simulacbes pré-existentes
para o ensino da fisica. Foi durante alguns anos orientador de estagios pedagdgicos
e nao so utilizava recursos multimédia, como incentivava a sua utilizagao por parte
dos professores estagidrios. Utilizava estes recursos com alguma frequéncia,
essencialmente como complemento as atividades experimentais e na introdugao
de conceitos.

Fez também alguma formacgao continua em novas tecnologias e multimédia,
como uma de E-learning e outra, recente na altura, em quadros interativos
multimédia, mas sem terem sido em contexto real de trabalho. Considerava existir
colaboracdo e cooperacdo no seio do grupo disciplinar de fisica e quimica.

N3do tinha componente letiva atribuida havia cerca de dois anos, devido a

encontrar-se a exercer fungdes na direcao da escola.
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Gldria G.:

Professora efetiva do quadro de escola da ESA havia dezassete anos. Tinha 47
anos de idade e era formada em Engenharia Quimica (bacharelato) pelo Instituto
Superior de Engenharia de Coimbra, tendo concluido o curso em 1989. Tinha 18
anos de servico. No ambito do processo de Bolonha pediu equivaléncia a
licenciatura que daquela forma foi concedida. Quando fez a formagao em servico,
em 1994, ja era professora na ESA. Confessou ter algumas dificuldades com as
novas tecnologias e que tudo o que tinha aprendido teria sido com muito esforgo
pessoal. No entanto tinha participado em alguns cursos de formacdo continua
sobre os aplicativos de produtividade mais comuns, mas nunca sobre a sua
utilizacdo em contexto didatico, com a excecdo de um curso que tinha feito
recentemente sobre quadros interativos multimédia. Considerava que uma grande
parte do que tinha aprendido nestes cursos ficava muitas vezes esquecida por nao
vir a utilizar de forma mais rotineira. Gostava de exaltar a utilizacdo que por vezes
fazia de recursos multimédia, especialmente dos que eram integrados no manual
virtual, que tinha passado a utilizar nos ultimos dois anos nas suas aulas.

Era delegada de grupo ha varios anos e nesta condi¢ao tinha estimulado a
realizacdo de reunides entre professores do mesmo nivel, as quais eram
essencialmente utilizadas para a preparagdo de aulas laboratoriais. Ensinava Fisica
e Quimica A, do 11.2 ano, no ano letivo de 2010/2011 e ainda a disciplina de

Quimica num curso profissional.

Iddlia P.:

Professora efetiva do quadro de escola da ESA havia dois anos. Tinha 33 anos
de idade e era formada em Ensino da Fisica e da Quimica — variante quimica, pela
Universidade de Lisboa, tendo concluido o curso em 2001. Mais tarde inscreveu-se
num curso de doutoramento sobre bioquimica médica, que ainda ndo tinha
completado, cujo tema era a aprendizagem implicita. Com a funcdo de professora
na ESA acumulou a de professora numa universidade privada, onde ensinava fisica
aplicada a cursos ligados a salde. Tinha dez anos de servico. Trés anos depois de
ter concluido a licenciatura, fez um curso de formacao profissional em que o

objetivo do mesmo era encontrar na Internet aplicagOes e criar fichas de trabalho
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que permitissem desenvolver as aplicagdes selecionadas. No ambito desse curso
fez, por iniciativa prépria, uma pesquisa empirica do impacto daquelas estratégias
nos seus alunos e os resultados convenceram-na acerca da eficacia dos recursos
multimédia no ensino. Tinha feito formag¢do continua em novas tecnologias, mas
considerava que muitas das suas competéncias se deviam a autoformacdo por ter
muito interesse pelo tema.

Sempre tinha usado recursos multimédia nas aulas desde que iniciou a
atividade docente, conjugando apresentag¢des digitais do tipo PowerPoint com a
visualizacdo de filmes, aplicacdes multimédia e outros. Considerava fundamental a
componente visual nas aulas. Numa escola anterior tinha tido uma experiéncia
gratificante de trabalho colaborativo, principalmente na preparacdo de aulas com
atividade laboratorial. Este trabalho colaborativo permitiu-lhe aprender com
pessoas mais experientes e também dar o seu contributo.

Ensinava Fisica e Quimica A do 10.2 e 11.2 ano no ano letivo de 2010/2011.

Maria A.:

Professora efetiva do quadro de escola da ESA havia sete anos. Tinha 35 anos
de idade e era formada em Fisica — ramo educacional, pela Universidade de
Coimbra, curso que concluira em 1999. Tinha 10 anos de experiéncia profissional e
continuava a preferir utilizar transparéncias em vez de apresentacbes digitais.
Considerava que aquelas eram um complemento a que por vezes recorria nas suas
aulas, que eram preferencialmente de exposi¢cao de matéria com apoio do quadro
negro. Tinha no ano letivo anterior frequentado uma acdo de formacdo de
aplicacdo das novas tecnologias ao ensino sobre quadros interativos multimédia.
Anteriormente também concluira uma formacdo em Moodle, que ainda aplicou no
ensino durante um ano letivo, mas acabou por se desinteressar da plataforma.
Confessou que as novas tecnologias nunca a tinham cativado e que se
desinteressava facilmente das mesmas. Tinha passado a utilizar nas suas aulas
algumas sugestdes dos manuais para consulta de pdaginas na Internet contendo
videos ou outros recursos multimédia, mas regra geral nunca tinha sustentado o

seu ensino com este tipo de recursos.
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Ensinava Fisica do 12.2 ano no ano letivo de 2010/2011, para além de ocupar

cargos letivos e nao letivos ligados aos cursos de formacgao de adultos noturnos.

David Gago:

Finalmente o ultimo participante no estudo, que é também o autor do
estudo, o que significa que é um investigador participante. Desempenhou o papel
de orientador de formagao no Circulo de Estudos e foi também responsavel pela
estruturacdao do mesmo com vista a sua acreditacdao junto do Conselho Cientifico-
Pedagdgico da Formacdo Continua.

Professor efetivo do quadro de escola da ESA havia 10 anos, 41 anos de
idade. Era formado em Fisica e Quimica — ramo educacional, pela Universidade do
Algarve, desde 1998, e também em Engenharia Alimentar (bacharelato) pela
mesma universidade, desde 1991. Tinha 11 anos de experiéncia profissional como
professor. Em 2010 tinha completado a componente curricular do Mestrado em
Quimica em contexto Escolar, pela Universidade de Evora. Tinha frequentado uma
série de acbes de formacdo continua em novas tecnologias, incluindo uma de
formacao de formadores em quadros interativos multimédia para professores de
ciéncias. Era formador do Centro de formacdo de professores dos concelhos de
Albufeira, Lagoa e Silves, sendo acreditado pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico da
Formacdo Continua na componente CO5 - Didaticas Especificas, desde 2008. Nesta
gualidade tinha sido formador de um curso de Animacdo de Laboratérios Escolares
destinado a funcionarios de escolas e de cinco edi¢gdes de um curso de Quadros
Interativos Multimédia destinado a professores de Fisica e Quimica de escolas
secundarias e do 3.2 ciclo do ensino bdsico do Algarve.

No ano letivo de 2010/2011, ensinava Processamento Geral dos Alimentos e
Controlo da Qualidade Alimentar, do 12.2 ano de um curso profissional, do qual era

também o coordenador.

Estando apresentados os elementos que integraram a intervencdo formativa
gue sustentou o presente estudo, passa-se a anunciar os objetivos de formacgdo
que haviam sido formulados e que permitem aquilatar sobre a finalidade da

mesma.
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3.4 Objetivos da formagdo

O propdsito que esteve presente na concecao do Circulo de Estudos foi o de
favorecer a mudanca de praticas e de procedimentos, no que diz respeito a
utilizacdo didatica em sala de aula de recursos multimédia, centrada
especialmente, mas nao exclusivamente, nos quadros interativos. A tematica
escolhida para a acdo de formacao, o uso de representacdes multimédia no ensino
da fisica e quimica, relne em si a intencdo e a determinacdo de ver melhoradas as
competéncias dos professores na utilizacdo destes recursos com uma maior
autoridade técnica e pedagogica.

Pretendia-se que o grupo de participantes no Circulo de Estudos analisasse e
discutisse a utilizacdo de recursos multimédia pré-existentes, adaptados e/ou
produzidos no ambito do Circulo de Estudos, de forma a incrementar a promogao
de aprendizagens significativas nos alunos, tendo em vista a melhoria dos
resultados escolares dos mesmos. No reconhecimento da importancia do
conhecimento técnico-pedagdgico do conteiudo, como descrito por Mishra e
Koehler (2006), pretendia-se que fosse basilar na formag¢dao o desenvolvimento e
aprofundamento deste mesmo conhecimento nos professores participantes no
Circulo de Estudos.

No Apéndice A desta dissertacdo pode encontrar-se a contextualizacao
exaustiva da intervencdo formativa posta em pratica. Neste local faz-se a
apresentacdo dos objetivos da mesma, formulados em termos de comportamentos
esperados dos formandos apds a intervencdo. Sdo eles os seguintes:

- Desenvolver competéncias de professor reflexivo, isto é, de um professor
gue reflete sobre a sua pratica, que pensa e que elabora no contexto dessa
pratica;

- Aplicar critérios didaticos na selecdo, adaptacdo, producdo e utilizacdo de
recursos pedagdgicos multimédia;

- Utilizar criticamente os recursos multimédia e as novas plataformas, como

os quadros interativos, na planificacdo das aulas de fisica e quimica;
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- Promover um ensino que, ao estimular a motivagdao dos alunos, contribua
para garantir uma aprendizagem efetiva dos conceitos, mesmo os
conceptualmente mais dificeis;

- Encontrar solugdes para a utilizagao interdisciplinar dos recursos multimédia
gue desenvolvam nos alunos uma visdo global e sistémica do conhecimento;

- Fortalecer a cultura democratica e o espirito de grupo, desenvolvendo
competéncias de interagao social e colaborativa;

- Incentivar a melhoria continua das praticas profissionais, a inovacao

pedagdgica e a atitude reflexiva e de autoaprendizagem.

O envolvimento dos professores em atividades formativas diversificadas
visou estimular:

- o confronto de conce¢des e opinides, contingentemente diversas e
idiossincraticas e a reflexdo acerca dos pressupostos tedricos quando
contextualizados na pratica e na experiéncia de cada professor,

- a reflexdo sobre a apropriacdo didatica de inovacGes no ensino em
confronto com as crengas, conce¢des e conhecimentos pessoais de cada
professor,

- a partilha de recursos, de conhecimentos e de solu¢des para problemas
concretos, assim como o relato de vivéncias, de experiéncias e de praticas
letivas diversas,

- a caminhada participada para a (re)construcdo de conhecimentos e
concecles, alicercada na criacdo de consensos e na gestdo de pontos de
vista antagonicos, viabilizando assim a colaboragdo proficua dos professores
no seu desenvolvimento profissional, com impacto desejavel nas

aprendizagens dos alunos.

Com a formacdo pretendia-se, além disso, proceder a andlise de recorrentes
dificuldades de aprendizagem de determinados conceitos de fisica e quimica e,
com base nisso, explorar didaticamente recursos pré-existentes ou produzidos
propositadamente, que pudessem garantir aprendizagem efetiva dos conceitos.

Pretendia-se igualmente avaliar os resultados obtidos e tentar estabelecer modelos
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de eficacia que garantissem uma melhoria continua das praticas pedagdgicas. Para
suportar o trabalho recorreu-se a participagao colaborativa dos participantes e ao
enguadramento tedrico alicercado na literatura cientifica, ficando a exploragao

desta componente sob a responsabilidade do orientador da formagao.

3.5 Estrutura e operacionalizagdo

N3o sendo adequado num Circulo de Estudos a definicdo de um plano de
conteludos rigido e fechado, dadas as especificidades desta modalidade de
formacao, foram no entanto explicitadas algumas questdes-chave para serem tidas
em conta durante o decorrer da intervengdo formativa. Delas se destacam as que a
seguir se anunciam:

- Que recursos multimédia estdo disponiveis para poderem ser utilizados nas
aulas? Onde se encontram?

- 0O gue é um bom recurso multimédia para quadros interativos no ensino da
fisica e da quimica?

- Que recursos multimédia estdo disponiveis e que inovacbes podem ser
incorporadas na pratica docente?

- Que recursos multimédia tém vindo a ser utilizados pelos formandos e que
efeitos tém tido no sucesso e nos resultados escolares dos alunos?

- Que solugdes podem ser encontradas para otimizar a utilizacdo didatica dos
qguadros interativos multimédia?

- Que caracteristicas deverdo ter os recursos multimédia para que funcionem
como representacles externas eficazes na aprendizagem dos conceitos de
fisica e de quimica, incluindo aqueles considerados de aprendizagem mais
dificil?

- Como prevenir ou minimizar o insucesso na disciplina de Fisica e Quimica

através da exploracdo didatica de recursos multimédia? De que forma a
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utilizagdo deste tipo de recursos pode ajudar nas aprendizagens de alunos
com mais dificuldades?

- Como se pode avaliar a qualidade didatica de um recurso multimédia e como
pode este ser introduzido no plano de aula, para que favorega aprendizagens
significativas nos alunos?

- De que forma os recursos multimédia podem ser utilizados com vista a
garantirem interatividade com os alunos e favorecerem a aprendizagem pela
descoberta?

- De que forma o trabalho colaborativo podera reforcar o conhecimento

técnico-pedagdgico do conteldo nos professores participantes?

As respostas a estas questdes foram debatidas, estudadas e enquadradas nas
praticas dos professores participantes, a montante e a jusante, através da
apresentacao dos problemas, das dificuldades e dos sucessos, mediante o debate e
a reflexdo. Procurou-se aproximar o trabalho desenvolvido no Circulo de Estudos
ao modelo ciclico de investigacdo-acdo descrito e ilustrado na figura 4, mas de
forma mais simplificada, em sintonia com a também ja descrita proposta em espiral
de Pazos (2002), integrando momentos sequenciais de reflexdo inicial, planificacao,
acao e reflexao.

A intervencdo formativa foi desenvolvida de modo que os participantes se
reunissem regularmente para refletirem acerca das suas dificuldades pedagégicas
no ensino de conceitos de fisica e de quimica e analisassem propostas de atuacao
em que os recursos multimédia pudessem ser utilizados com sucesso. Nas sessdes
de formacao, foi objetivo primordial do grupo a utilizacdo de recursos multimédia
para auxiliar os professores no ensino dos diversos conteddos do programa com o
intuito de originar aprendizagens significativas nos alunos. Apds implementacao
das solucbes preconizadas, foi avaliado e debatido em sessGes posteriores o
impacto da sua utilizacao.

A acdo contemplou 25 horas de formacdo presencial e 25 horas ndo
presenciais. A componente ndo presencial consistiu essencialmente no trabalho
com os alunos, ou seja, na aplicacdo das solucdes didaticas que resultaram das

sessOes presenciais, complementada com a pesquisa e anadlise individual, bem

-100-



como a partilha e a comunicacdo entre os participantes através dos meios
tecnoldgicos utilizados. Foi em concreto selecionada e organizada uma plataforma
digital de comunicacdo, de partilha de recursos e de outro tipo de informacao.
Embora inicialmente estivesse prevista a utilizacgdo do Moodle para este fim, tal
ndo veio a acontecer, dada a transposicdo que aquela plataforma estava a sofrer na
altura para uma nova versdo. Assim, utilizou-se o correio eletrénico e a plataforma
digital Dropbox, a qual consiste num servico gratuito para armazenamento de
ficheiros. A empresa que desenvolveu este programa disponibiliza potentes
servidores que armazenam os ficheiros nos mesmos, e estes ficam acessiveis a
partir de qualquer lugar que tenha acesso a internet. O principio é o de manter os
ficheiros sincronizados e disponiveis numa pasta entre os computadores que
tenham a Dropbox instalada e que facam parte do grupo de participantes.

A componente presencial da formacao foi estruturada em 10 sessGes de duas
horas e meia cada, com uma frequéncia aproximada de uma sessao quinzenal, a ter
lugar a quarta-feira, entre as 16.15h e as 18.45h. A periodicidade, a calendarizagdo
e o horario foram analisados e definidos por consenso numa sessdo extraordinaria
que teve lugar antes da acdo de formacdo se iniciar (sessdo 0). Posteriormente,
houve lugar a algumas mudancas relativamente a calendarizacdo inicial prevista,
devido a sobreposi¢do de reunides oficiais entretanto agendadas.

Em duas das sessdes presenciais o orientador da formacdo apresentou aos
participantes dois temas considerados relevantes para os objetivos do Circulo de
Estudos, designadamente o tema “Conhecimento técnico-pedagdgico do
conteudo” (sessdo n.2 2) e “Teoria da Carga Cognitiva” (sessdo n.2 5), com a
duracdo de cerca de vinte minutos para cada uma das intervengdes. Para além
destes, ndo houve lugar a exposicdo de mais nenhum conteudo por parte do
orientador da formacdo, embora este tenha participado nos debates e na troca de
experiéncias entre os participantes, tendo ai aproveitado para apresentar
brevemente alguns dos resultados da investigacdo relativa aos aspetos que podem
condicionar ou facilitar a utilizacdo de representacdes multimédia.

A forma como as sessdes de trabalho foram organizadas propendeu para a
ocorréncia de sessdes presenciais vagamente estruturadas, com uma sequéncia

predeterminada de atividades definida pelo orientador da formagdo, mas onde
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houve frequentemente a liberdade para acomodar a gestdo do tempo e das
atividades ao ambito das necessidades dos participantes. Para o efeito, o
orientador da formacdo apresentava regularmente a sua proposta de estruturacao
de cada sessdo presencial por correio eletrénico, alguns dias antes da sessao.

Em todas as sessdes esteve ainda previsto um periodo inicial em que o
orientador da formacgdo apresentava os objetivos do trabalho a desenvolver na
sessdo e onde se procedia em conjunto a gestdo das atividades. Neste periodo
inicial os professores-formandos apresentavam ainda, de forma resumida, as suas
atividades nao presenciais direta ou indiretamente relacionadas com a tematica do
Circulo de Estudos, normalmente com os respetivos alunos. Estas intervenc¢des
iniciais muitas vezes serviam de mote para o desenvolvimento da sessao.

As sessOes incluiam ainda um momento no final em que se acordava o
trabalho a desenvolver na sessdo seguinte. No Quadro 1 esta descrita a sintese das

atividades, sessdo a sessdao, bem como as respetivas datas de realizacao.

Quadro 1 - Sintese de atividades no Circulo de Estudos

Sessdao | Data prevista D.ataﬂ Sumario
realizagao

0 24.11.2010 25.11.2010 | Apresentagdo e organizagao da formacgdo.

1 12.01.2011 12.01.2011 ApresentagacNJ dos formar?dos, formador e esNtrutura do
CE. Preparagao da modalidade de colaboragdo.

) 26.01.2011 26.01.2011 Preparagao e pIa.nlfllczf\gao de aulas com uso de
plataforma multimédia.

3 09.02.2011 16.02.2011 Avaliagao d'os rfe'sultados obtidos. Dlscu'ssa’o .e debate
sobre a aplicabilidade de recursos multimédia.

4 16.02.2011 02.03.2011 Pesquisa de recgrsos multimédia. Enquadramento nos
programas. Partilha de recursos.

5 3.02.2011 30.03.2011 Analise de s@ags:ogs e casos de aplicabilidade de
recursos multimédia nas aulas.

6 16.03.2011 27.04.2011 Preparagao de aulas em grupos de trabalho. Discussdo
das propostas.

7 30.03.2011 04.05.2011 Prepara.gao de uma ficha de exploragdao multimédia a
ser realizada pelos alunos.

3 27.04.2011 11.05.2011 Andlise do impacto das fichas de exploragdo multimédia
preparadas.

9 11.05.2011 25.05.2011 Apresentacdo do's tr:at?alhos de planificagdo com recurso
a contactos multimédia.

10 25.05.2011 15.06.2011 | Avaliagdo da agdo e do trabalho desenvolvido.
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Tecendo um enquadramento em contexto TPACK dos elementos de
aprendizagem que se esperava ver mobilizados durante o decorrer do Circulo de
Estudos, quer sendo aflorados direta e deliberadamente, quer emergindo da
propria dinamica da formagdo, podem-se salientar os que de seguida se

apresentam.

Conhecimento pedagdgico e conhecimento pedagdgico do conteudo:

- relagGes entre ciéncia, tecnologia e sociedade,

- representacdes multiplas de conceitos cientificos,

- conhecimento prévio, conceg¢des alternativas, barreiras cognitivas e estilos
de aprendizagem na aprendizagem das ciéncias,

- promocgdo da motivacdo e atencdo dos alunos,

- trabalho experimental e laboratorial,

- uso do método expositivo e abordagens construtivistas,

- uso de situacdes de conflito cognitivo e de estratégias de mudanca

conceptual nos alunos.

Conhecimento tecnolégico e conhecimento tecnolégico do conteldo:

- recursos e ferramentas disponiveis para o ensino de conteudos do
programa (simulacdes, aplicacGes na Internet, recursos multimédia, quadros
interativos multimédia),

- competéncias técnicas relacionadas com as novas tecnologias,

- representagdes dinamicas de conteudos cientificos especificos,

- avaliacdo do conteudo cientifico nos recursos multimédia,

- simulacdo de conteldos cientificos especificos na fisica e na quimica

(macroscépicos e microscépicos).

Conhecimento técnico-pedagdgico:

- critérios pedagodgicos no uso das novas tecnologias,

- identificacdo das propriedades pedagdgicas nos recursos tecnolégicos,
- avaliacdo de recursos educativos multimédia,

- selegdo de ferramentas com base nos objetivos pedagogicos,

- estratégias pedagdgicas suportadas pelas novas tecnologias,
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- pesquisa e acesso a informagdo na Internet,

- apoio a aprendizagem suportada por novas tecnologias.

Conhecimento técnico-pedagdgico do conteldo:

- uso didatico de recursos multimédia alavancados nas novas tecnologias para
o ensino de topicos cientificos,

- avaliacdo da praticabilidade e impacto pedagégico do uso de recursos
multimédia no ensino da fisica e quimica,

- adaptacdo de materiais com base na avaliacdo dos resultados.

De forma a desenvolver estes conhecimentos nos participantes foram
utilizados, durante o decorrer do Circulo de Estudos, nas sessdes presenciais e ndo
presenciais, estratégias diversificadas:

- exposicoes de curta duracao do orientador de formacgao (ndo mais de 15 a

20 minutos por sessao),

- discussdo e debate no grande grupo, com comentarios do orientador de

formacao,

- pesquisa individual de recursos multimédia em plataformas diversificadas,

- anadlise de recursos multimédia em pequenos grupos de trabalho,

- partilha de recursos,

- planificagdo colaborativa de aulas, com conceg¢ao de recursos materiais para

exploracdo de recursos multimédia,

- pratica com os alunos, problematiza¢ao e referencia¢ao de estudos de caso,

- narrativa de situacdes e analise do respetivo impacto no grande grupo,

- reflexdo sobre o desenvolvimento do trabalho.

Procurou-se, além disso, promover a interacao entre professores-formandos,
guer em pequenos grupos de professores do mesmo nivel de leciona¢do, quer no
grande grupo. Considerou-se que um maior envolvimento dos professores-
formandos poderia ser mais conseguido se ocorresse trabalho reflexivo numa
primeira fase no seio de pequenos grupos, alargado posteriormente a todos os

intervenientes do grande grupo, com moderac¢ao do orientador de formacao.
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3.6 Avaliacdo

A avaliacdo da acdo, para além de pretender verificar em que medida os
objetivos delineados para a intervengao formativa haviam sido alcangados, visou
também satisfazer as exigéncias préprias de uma acdo acreditada. Trés dimensdes
essenciais foram para o efeito contempladas: a avaliacdo do desempenho dos
professores participantes, a avaliacdo do orientador da formacgao e a avaliacdo dos
processos e dos resultados da formagdo. Para tal foram inquiridos os préprios
intervenientes na formacao.

A avaliagao da agdo e do desempenho dos formandos no Circulo de Estudos
resultou da elaboragdo individual de uma reflexdo critica sobre as atividades
desenvolvidas e de uma reflexdo conjunta sobre os resultados da intervencao
pedagdgica.

Na avaliacdo dos formandos foram tidos em consideracdo os seguintes
elementos de avaliacdo: a) Qualidade da participagdo nas sessGes presenciais, b)
Participacdo e dinamizacdo de plataformas na Internet desenvolvidas no ambito do
Circulo de Estudos, c) Produtos resultantes das atividades, d) Reflexdo critica.

A formagao, quando considerada na modalidade de Circulo de Estudos, nao
pode transformar-se numa mera producdo de materiais, sem reflexdo e sem
contextualizacao, sendo fundamental a existéncia de um registo para se apreender
melhor até que ponto cada formando conseguiu implicar a formacdo no
guestionamento e na mudanca das praticas profissionais. Neste sentido, foi
preenchido pelos formandos na uUltima sessdo presencial um documento designado
“Avaliacdo da acdo e autoavaliacdo” (Apéndice B), onde se procurou averiguar a
avaliacdo que os formandos faziam da acdo formativa e da sua autoavaliacdo.

Nesse documento eram formuladas as seguintes questoes:

e Que dificuldades sentiu na realizagdo das tarefas e trabalhos que foram sendo
desenvolvidos?
e Quais foram as principais dificuldades na utilizagdo de recursos multimédia nas aulas?

e De que forma enquadrou os recursos multimédia na planificacdo das suas aulas?
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e Quais considera serem os principais efeitos nos alunos da planificagdo de aulas com
recurso a conteudos multimédia?

e (Considera que a realizacGo do Circulo de Estudos poderd ter contribuido para o
desenvolvimento de um melhor espirito de grupo e cultura democrdtica, bem como de
competéncias de trabalho colaborativo no seio do grupo disciplinar 510? De que
forma?

e De que forma considera que o Circulo de Estudos poderd ter incentivado a melhoria
continua das suas prdticas profissionais, a inovagdo pedagdgica e atitudes reflexivas?

e O que é para si um bom recurso multimédia?

e De que forma a utilizagGo de recursos multimédia pode ajudar a aprendizagem dos
alunos? E de que forma pode constituir um obstdculo?

e (Considera-se satisfeito com o seu desempenho profissional no que concerne a
utilizacdo de recursos multimédia e plataformas interativas na planificacGo das suas
aulas?

e Quais foram, para si, as trés principais aprendizagens que emergiram do Circulo de
Estudos e que poderdo ser uteis para o seu desenvolvimento profissional?

® Pensa que o trabalho colaborativo desenvolvido nesta a¢éo, em matéria de utilizagdo
de representacdes multimédia no ensino, poderd prosseguir no futuro? De que forma e

em que condicbes?

Neste documento foi ainda solicitado a cada formando o preenchimento de um
guadro para uma autoavaliacdo de perfil mais quantitativo. Este quadro incluiu 10
parametros e em cada um dos quais cada formando deveria atribuir uma classificacao
entre 1 e 7, em que 1 significava fraco empenho/desempenho e 7 significava um

empenho/desempenho excecional. Os parametros em causa eram os seguintes:

e Partilha de conteudos multimédia com os colegas

e Pesquisa e utilizagdo de recursos multimédia nas aulas

e Utilizagdo de modo critico dos recursos multimédia nas planifica¢des

e Utilizagdo de novas plataformas, como os quadros interativos

e Promogdo de uma aprendizagem nos alunos com forte componente visual
e Utilizagdo de recursos multimédia numa perspetiva interdisciplinar

e Evolugdo no desempenho profissional e motivagdo para a mudanga

e Execugdo das tarefas e desafios durante a formagdo
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e Qualidade das participagées orais, nas sessbes dedicadas a discussdo

e Qualidade do trabalho desenvolvido na componente néo presencial

Na aprecia¢do da acao pelos formandos foi tida em conta a avaliagdo que
estes haviam feito da mesma através do preenchimento de um documento oficial
fornecido pelo Centro de Formagdo, incluindo aspetos relacionados com a
planificacdo e execucdo, com o formador, com os materiais e ainda uma apreciacao
geral.

Foi ainda elaborado pelo animador da formacdo um relatério final da acao,
com a designagao de “Relatério do Formador”, contemplando uma andlise do
processo e dos resultados da formacdo. Este relatério integrou os seguintes
campos: Consecucdo dos objetivos, Apreciacdo da metodologia utilizada, Gestao do
tempo, Apreciacao do espaco e do tempo de realizagdo da agdo, Apreciagdao dos
recursos disponibilizados, Clima de trabalho, Produtos da acdo, Apreciacdo da acao
pelos formandos e Apreciag¢do global.

Um ultimo procedimento de avaliacdo consistiu na analise realizada pela
diretora do Centro de Formac¢do a que a intervencao formativa estava afeta, com
base nos elementos de avaliacdo ja referidos resultantes da proépria formacdo, e
com vista a possivel atribuicdo de 1 crédito adicional, para além dos 2 créditos base
a que todos os formandos tinham direito a partida, caso concluissem a formagao
com sucesso e com a taxa de comparéncia minima exigida (2/3 do total). Este
crédito adicional foi concedido a todos os formandos e também excecionalmente
ao orientador da formacdo, de acordo com um despacho do Secretario de Estado
Adjunto e da Educacdo. Neste despacho é concedida a contabilizacdo da formacgao
orientada pelos docentes das escolas publicas, para efeitos de progressao na
carreira e da avaliacdo de desempenho, desde que sem contrapartida pecuniaria,
em igual nimero de créditos aos concedidos aos formandos.

Alguns dos documentos referidos, que serviram para avaliacdo da acdo de
formacdao e que integraram os elementos normais solicitados pelo centro de
formacdo, constituiram simultaneamente instrumentos importantes no ambito da

vertente investigativa da presente dissertagao.
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Capitulo 4 — Metodologia da Investigagdo

Neste capitulo descreve-se e justifica-se a metodologia utilizada no decurso
da pesquisa. O capitulo contempla uma explicagdo inicial das opgbes pela
abordagem qualitativa, em geral, e pela investigacdo-acdo, em particular,
integrando ainda a exposi¢cdao dos métodos, das técnicas e dos instrumentos
utilizados na recolha de dados, bem como uma apresentacdo dos procedimentos

utilizados na analise e interpretacdo desses dados.

4.1 Opg¢oes metodologicas

A busca pelo conhecimento, em particular do conhecimento cientifico, tem
sido preocupacdo constante da Humanidade. Sdo dois os caminhos que podem ser
trilhados para conduzir ao conhecimento cientifico. Um opta por descobrir o
funcionamento da realidade, as suas estruturas e relagdes bem como as suas leis.
Outro procurar fazer a sua exegese, ou seja, a explicacdo e interpretacdo dos dados
recolhidos (Sousa, 2009).

A demanda pelo conhecimento tem sido, em paralelo, desenvolvida desde
sempre com diferentes formas de procurar este conhecimento, em consonancia
com as diferentes concecdes de realidade ou paradigmas. Um paradigma de
pesquisa integra um conjunto de asseveracdes que estabelecem um guia de
orientacdo e de acdo que conduzem a investigacdo. A investigacdo ajuda a
construir o conhecimento cientifico, através da procura de sinais e de vestigios e
mediante o estudo dos factos observados (Sousa, 2009).

Os paradigmas de investigacdo em educacdo, considerada esta enquanto
corpo de conhecimento, tém sofrido evolu¢cdao ao longo do tempo. Durante um
largo periodo de tempo, o cendrio da investigacdo em educacdo foi dominado pelo
paradigma quantitativo, onde a mensurabilidade se apresenta como uma

caracteristica intrinseca e inabaldvel. Até ha algumas dezenas de anos atras, a
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abordagem qualitativa era dessa forma escassa e marginal na investigacdo em
educacdo. O paradigma qualitativo passou a ganhar também protagonismo quando
se comecgou a perceber que a realidade ndo é t3o objetiva quanto o positivismo de
Comte o fez crer durante muitos anos, admitindo-se agora que ha uma
complexidade e subjetividade inerente aos fendmenos naturais, com especial
acuidade nos contextos humanos e sociais (Bogdan & Biklen, 2006).

Pese embora o facto de nelas a confianca nos resultados obtidos poder
muitas vezes ser relativamente menor, as investigacdes de cardcter qualitativo tém
a vantagem de permitirem uma maior compreensao do funcionamento
fenomenoldgico, possibilitando uma compreensdo mais globalizante e holistica
comparativamente as abordagens quantitativas (Sousa, 2009).

Embora nem todos os estudos de cariz eminentemente qualitativo as
possuam na sua globalidade, Bogdan e Biklen (2006) realcam na abordagem
qualitativa as cinco caracteristicas distintivas:

a) a observagao qualitativa possui o ambiente natural como fonte de dados e

o investigador como principal instrumento de recolha desses dados;

b) os dados sdo predominantemente apresentados em forma de palavras ou

imagens e ndao em forma de numeros;

c) existe uma preocupagdo com o processo relativamente aos resultados;

d) é destacada a interpretacdo indutiva dos dados;

e) é dada maior relevancia aos significados e sentidos do que aos processos.

O paradigma qualitativo, mais voltado para a compreensado e interpretacdo
dos fendmenos do que para a sua quantificacdo, aceita, por outro lado, a inferéncia
de generalidades e algumas limitagdes na isencdo pessoal por parte do
investigador. Cabe a este analisar os dados recolhidos, fazendo emergir significados
relevantes que se enquadrem na fundamentacdo tedrica subjacente. Fa-lo
privilegiando uma perspetiva sistémica que faca advir uma compreensdao mais
completa dos contextos (Alberto, 2009).

Na abordagem qualitativa de caracter interpretativo, aquela que é adotada
na presente dissertagdo, importa a descrigao e a compreensdao dos fendmenos e

interacGes, e ndo tanto a sua natureza. A investigacdo qualitativa foi assim uma
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opcao nuclear neste estudo. Ela surgiu naturalmente como corolario do objetivo de
se vir a compreender melhor os comportamentos e as experiéncias relacionais
surgidas como resultado da intervencao formativa por nés realizada.

Quanto a estratégia de investigacdo adotada no presente estudo, esta é
claramente do tipo investigacdo-acdo. O facto de se ter preparado uma acdo
formativa (Circulo de Estudos) para servir de contexto ao trabalho de pesquisa
(investigacdo), direcionou o estudo que se pretendia desenvolver para a tipologia
da investigagdo-acao.

Este tipo de estratégia permite superar algum afastamento entre a teoria e a
pratica, possibilitando melhorias significativas na qualidade do ensino. Através da
investigacdo-acao, o investigador e os participantes na investigacdo podem indagar
acerca das suas proprias praticas, focalizando-se nos problemas e mobilizando
estratégias para a sua superac¢do. Para Elliott (2010), a investigacdo em educacdo
deve ultrapassar a visdo simples da indagacdo dos processos de aprender e ensinar,
para se constituir como uma realizacdo ética associada ao bem educacional. O
autor argumenta ainda que a investigagao em educagao deve ser suportada por
uma intencionalidade prdatica para a mudanga, sendo por isso geradora de
conhecimento pratico e habilitando as pessoas para coordenarem as suas acgoes.
Na mesma perspetiva, o0 mesmo autor afirma ainda que todas as teorias sdo
ferramentas da pratica e qualquer tentativa de unificacdo da teoria e da pratica,
através da investigacdo-acdo, dependerd de qudo sucedida for a fusdo entre a
teoria e o raciocinio pratico na construcao de sentidos da acgao.

A investigacao constitui-se como fonte de esclarecimento para as tomadas de
decisdo na acdo e a acdo como fonte de informacdo para a investigacdo,
interatuando num processo recursivo permanente (Craveiro, 2006).

Na investigacdo-acdo realizada em cendrio escolar os processos de acao
educativa e de investigacdo decorrem numa interacdo mutua, de forma que a
investigacdo acompanha a acdo e esta surge como génese da compreensao dos
contextos, podendo o conhecimento construido ser reinvestido de forma
simbidtica (Caetano, 2004).

A investigagdo-acdo baseia-se na observagao de comportamentos e atitudes

manifestados no decorrer da acdo, possuindo uma feicdo eminentemente
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empirica, situacional e participativa. E uma ferramenta poderosa para a mudanca e
para a melhoria dos processos a nivel local (Cohen, Manion & Morrison, 2007).
Neste tipo de estratégia de investigacdo, o investigador formula inicialmente
principios gerais e hipotéticos, o que ja foi feito neste trabalho ao se ter preparado
a candidatura para a acreditacdo do Circulo de Estudos. Com base nesses
principios, foram tracadas linhas de a¢do, que foram experimentadas com a
realizacdo da intervencdo formativa, esperando-se que conduzissem na pratica a

melhorias significativas e que contribuissem para resolver os problemas detetados.

4.2 Métodos, técnicas e instrumentos de recolha de dados

Ao ser investigado um determinado fendmeno pedagdgico através da dtica
do paradigma qualitativo, como aconteceu com o presente estudo, é recolhido um
conjunto de dados a partir do qual se formulam determinadas conclusdes de perfil
descritivo. Nao havendo recurso a processos sistematicos de medida e de analise
de dados, como é o caso de determinados modelos estatisticos, e sendo a pesquisa
levada a efeito de forma indutiva e apenas por um unico investigador, é natural
gue se levantem algumas reservas quanto a validade dos dados obtidos. Um
investigador qualitativo deve estudar os estados dos participantes no estudo o
mais objetivamente possivel. Embora possam haver algumas assercdes de partida
por parte do investigador quanto ao tema alvo da investigacdo, ndao deve ser
objetivo exclusivo do seu trabalho ver comprovadas estas expectativas, devendo
haver um esfor¢o para garantir uma analise e interpretacdo dos fendmenos o mais
objetivamente possivel, sendo uma tarefa dificil.

Para compensar estas limitacdes e dificuldades, recorre-se com frequéncia a
procedimentos de processo de triangulacdo, os quais permitem conceder maior
robustez a validade deste tipo de investigacGes (Sousa, 2009).

A triangulacdo, quando contextualizada na investigacdo, refere-se a uma

abordagem em que se observa o mesmo fendmeno de diversas perspetivas, por
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diferentes observadores ou de diferentes origens, com diferentes métodos,
técnicas ou instrumentos, para os estudar e comparar entre si. E uma solucgdo
vantajosa que permite conferir robustez a validade da investigacdo, em particular
quando ela assume caracter qualitativo e configura o perfil de estudo de caso.

Sousa (2009) apresenta quatro tipos bdsicos de triangulacdo e uma
combinagdao entre eles: triangulacdio de dados, de investigadores, tedrica,
metodoldgica e triangulacdo multipla. Na triangulacdo de dados, recolhem-se
dados a partir de diferentes fontes, para se poderem comparar entre si. Os dados
podem ser temporais, se recolhidos em diferentes momentos, ou espaciais, se
recolhidos em diferentes locais. Na triangulacdo de investigadores, sdo utilizados
diferentes observadores para se analisar as convergéncias, divergéncias e
omissdes. Na triangulacdo tedrica utilizam-se teorias ou pontos de vista
alternativos ou antagonicos para se proceder a analise dos dados. Na triangulacao
metodoldgica, aplicam-se diferentes métodos e técnicas na recolha de dados para
comparar entre si os resultados obtidos. Finalmente, na triangulacdao mista,
combinam-se dois ou mais dos tipos de triangulacdo referidos. Em todos os casos,
porém, o que é determinante é a afinidade entre os dados e a convergéncia dos
resultados.

Para a estratégia de investigacdo-acdo adotada neste estudo, e dado o
acréscimo de subjetividade derivado da situacdo de envolvimento pessoal por
parte do investigador, seria pertinente que tivesse havido lugar a uma triangulacao
de investigadores, mas tal ndao foi vidvel devido as particularidades de uma
dissertacdo de mestrado.

Optou-se, assim, por uma triangulacdo metodoldgica, aplicando diversos
métodos e técnicas e procurando sobretudo convergéncias e divergéncias.

Transversal a esta triangulacdo metodolégica esteve, contudo, a realizacao de
uma revisdo da literatura (Capitulo 2), onde se tentou evidenciar diversas teorias e
pontos de vista alternativos referentes ao trabalho colaborativo, ao
desenvolvimento profissional em comunidade de praticas, as mudangas nas
concecdes de ensino e a utilizacdo didatica de representacdes externas de cariz

multimédia.
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Para operacionalizar a triangulacdo metodoldgica, utilizaram-se técnicas
como a entrevista individual, a observacao naturalista e a analise documental, de

acordo com o Quadro 2.

Quadro 2 — Métodos, técnicas e instrumentos na recolha de dados

Métodos Técnicas Instrumentos

Guido de entrevista

Inquérito Entrevista individual semiestruturada . ~
Audiogravacao

Observacdo naturalista
Conversas informais

Notas de campo

Observacao Anaélise documental Grelha de registo documental
(dos documentos produzidos como (dos relatdrios reflexivos e
resultado da formacao) guestionarios aos formandos)

Inquérito por entrevista individual semiestruturada

Apesar de cronologicamente ter sido a ultima tarefa de entre as diversas
técnicas de recolha de dados utilizadas, inicia-se aqui a descricdo da entrevista
dada a sua importancia e lugar de destaque, pelo volume de informacao que foi
possivel recolher, na presente investigacao.

A metodologia de inquérito consiste em enderecar um grupo de perguntas
aos participantes na investigac3o. E utilizada quando se buscam opinides, reflexdes
e atitudes de uma dada populacdo. Na preparacdo do inquérito é necessario ter em
atencdo o objetivo central do mesmo, a identificagdo dos tdpicos que podem
auxiliar a concretizacdo do objetivo central e a formulacdo das perguntas com base
nestes topicos estruturantes.

A metodologia de inquérito pode exprimir-se sob varias técnicas, como o
guestionario ou a entrevista. Optou-se neste estudo pela preparacdo e realizacdao
de uma entrevista pessoal semiestruturada a cada um dos participantes, no final da
acdo, por permitir um contacto direto, que possibilita aproveitar deixas do
entrevistado, esclarecer duvidas e compreender melhor as suas respostas. A
entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
participante no estudo, permitindo averiguar a forma como estes interpretam os

acontecimentos enquadraveis na investigacao.
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Apesar destas vantagens da entrevista relativamente ao questionario, ha
também alguns inconvenientes a considerar, como o tempo consumido com cada
participante, a falta de treino do entrevistador e a possivel inibicdo dos
entrevistados perante o formalismo da situagdao. De acordo com Sousa (2009),
alguns erros frequentes causados pela técnica da entrevista incluem: a) o
entrevistado ndo compreender a pergunta ou ndo possuir informag¢do necessaria,
b) dar uma resposta baseada no raciocinio légico por ndo se recordar de um
acontecimento, c¢) deturpar a realidade quando sente que a pergunta ameaca a sua
intimidade ou arrolar situagdes delicadas, d) abreviar o discurso quando a
disponibilidade de tempo é reduzida, e) exagerar ou falsear as respostas com o
objetivo de enaltecer o seu prestigio perante o entrevistador, f) adornar a verdade
com o desejo de ser cooperativo. Estes possiveis erros provenientes da utilizacdo
da técnica da entrevista, apesar das vantagens que a mesma possui, reforcam a
pertinéncia da triangulacdo metodoldgica. As entrevistas foram audiogravadas com
um gravador de som digital, tendo a gravacao sido autorizada por todos os
participantes.

Foram, em concreto, realizadas dez entrevistas individuais, uma a cada um
dos participantes no Circulo de Estudos, alguns dias apds a conclusdo da formacao.
A duracdao média de cada entrevista foi de cerca de 60 minutos, tendo a mais longa
durado 95 minutos e a mais curta apenas 30 minutos.

Tratando-se de uma entrevista semiestruturada, houve lugar a construcado de
um guido de forma a se obterem dados compardveis, mas havendo algum
encorajamento durante a entrevista a exploracdo mais aprofundada de areas de
interesse do entrevistado. Neste tipo de entrevista o entrevistador tem a
flexibilidade para pedir esclarecimentos adicionais e esmiucar detalhes relevantes.

O guido era constituido pelos blocos, objetivos especificos e questdes
orientadoras que se apresentam no Quadro 3. Procurou-se que o numero de
questdes fosse o suficiente para a obtencao das informacdes necessarias ao estudo
e suficientemente abertas para dar liberdade aos entrevistados para expressarem

as suas ideias.
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Quadro 3 — Guido da entrevista individual semiestruturada

Blocos

Objetivos especificos

Formulario de questdes

Bloco A
Legitimacgdo da
entrevista e
incentivo a
colaboragdo

- legitimar a entrevista

- contextualizar o temaea
entrevista, incentivando a
colaboragdo

Bloco B

Aprendizagens no
Circulo de
Estudos (CE) e
desenvolvimento

Conhecer melhor o que os
professores pensam sobre o
impacto do CE:

- na aplicagdo de critérios
didaticos na utilizagdo de
recursos pedagogicos multimédia
- na utilizagdo critica de recursos

e Quando seleciona um recurso
pedagdgico multimédia que fatores
deverd ter em conta?

e De que forma utiliza ou utilizara os

recursos multimédia e as novas

plataformas nas suas aulas?

Qual considera ser a relevancia da

profissional pedagdgicos multimédia e das componente visual na aprendizagem
novas plataformas dos alunos?
- no desenvolvimento de uma e Podera a utilizagdo de recursos
aprendizagem nos alunos com multimédia constituir uma ferramenta
forte componente visual para fomentar a perspetiva
- no uso dos recursos multimédia interdisciplinar no ensino?
numa perspetiva interdisciplinar | ¢ Que impacto podera ter tido o CE na
- no questionamento e mudanga mudanga das suas praticas
de praticas profissionais profissionais?
- na autoconfianga dos e Sente alguma mudanca na sua
participantes autoconfianga em usar recursos
- no incentivo a uma melhoria multimédia?
continua das praticas e De alguma forma o CE constituiu um
profissionais e inovagdo incentivo a melhoria das suas praticas?
pedagdgica
Bloco C Conhecer melhor as relagGes de e Como caracteriza a sua participagdo no
RelagGes de trabalho, incluindo o trabalho CE?
trabalho colaborativo, desenvolvido no CE, |e Pode descrever de que forma se

estabelecidas
durante o Circulo

a nivel de praticas e
procedimentos

processou o seu trabalho e dos seus
colegas no ambito do CE?

de Estudos
Bloco D Conhecer melhor o que os e Houve ou nado trabalho colaborativo no
Contributo do professores pensam sobre o CE? Justifique.
Circulo de impacto do CE: e Acha que os participantes puderam

Estudos para o
desenvolvimento
do trabalho
colaborativo

- no incremento da cultura
democratica e colegialidade

- na consolidagdo do espirito de
grupo e capacidade de interagao
social

- no fortalecimento das
competéncias de interagdo
colaborativa

usar a experiéncia e competéncias de
cada um na concretizagdo dos
objetivos do grupo?
e Que beneficios podera ter trazido o
trabalho em conjunto dos
participantes?
Considera que o espirito de grupo no
Grupo disciplinar 510 ficou refor¢cado
com o CE?

Bloco E
Desenvolvimento
de uma
comunidade de
praticas

Conhecer melhor o que os
professores pensam sobre o
impacto do CE no
desenvolvimento de uma
comunidade de praticas no seio
do grupo disciplinar

Considera que o trabalho, ou parte
dele, desenvolvido no CE podera
continuar agora que o CE findou? De
que forma?

e Que entraves podera existir para que o
nosso Grupo se estruture com o
objetivo de melhorar os resultados
escolares dos alunos?
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Observacao

As observagdes na investigacdo em educag¢do sao naturalmente mais formais
e sistematizadas do que a observacao que se faz no quotidiano e sdo utilizadas com
0 objetivo deliberado de procurar respostas para as questdes de investigacdao. A
observacdo deve facultar o registo de acontecimentos, comportamentos e atitudes,
procurando ndo alterar a sua naturalidade e espontaneidade. Nao sendo possivel
realizar uma observacao exaustiva de todos os participantes e situacdes, esta deve
contemplar periodos bem definidos, algo que, no estudo em causa, aconteceu
durante a realizacdo das sessbes presenciais e nas situacdoes menos formais
(intervalos das aulas e refeicdes, por exemplo) e através da analise dos
documentos produzidos pelos participantes durante a formacdo. Alguns critérios
gerais que foram tidos em conta para garantir uma adequada observacdo foram os
seguintes: anotar as observag¢des sem ter a tendéncia de ajuizar, procurar manter
isencdo e minimizar a subjetividade e registo factual.

Quanto aos procedimentos de recolha de dados por observagdao, optou-se
pela utilizagdao de diversas técnicas: observagao naturalista, conversas informais e
analise documental. Nas duas primeiras utilizou-se como ferramenta de aquisi¢ao
de dados as notas de campo e na analise documental utilizou-se uma grelha de
registo documental.

Ser observador participante significa um envolvimento pessoal do observador
na comunidade que pretende estudar, podendo tal papel tornar-se bastante
artificial, no caso em que o observador se integra numa comunidade que
desconhecia previamente, ou naturalista no caso em que o observador pertence a
mesma comunidade ou grupo que investiga (Sousa, 2009). O investigador teve no
presente estudo o estatuto de observador participante naturalista, uma vez que se
envolveu no objeto de estudo enquanto animador da acdo de formagado
desenvolvida, para além de ser professor no mesmo grupo disciplinar dos
participantes no estudo.

Ndo se pode considerar a observacdo naturalista realizada como
eminentemente simples, uma vez que houve uma organizacdao da mesma, embora
muito limitada na sua estruturagdo. A observagao naturalista desenvolvida iniciou-

se de uma forma generalista, mas, a medida que o estudo progrediu, tornou-se
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mais focalizada e mais seletiva. Partiu-se das questées de investigacdo para
alinhavar procedimentos de observacao que filtrassem os dados relevantes para o
estudo. Esta evolucdo relacionou-se com uma definicdo mais concisa das questdes
que orientaram o estudo.

Tendo em vista o caracter exploratério da observacdo, nunca se fechou a
possibilidade de recolha de dados de forma espontanea e ndo planeada, sempre
gue a situacdo o requeresse, pelo que se podera classificar a observacao naturalista
realizada como semiestruturada. Na planificagdo da observagdo naturalista
considerou-se inicialmente as interven¢bes e atividades realizadas pelos
participantes nas sessdes presenciais, mas houve depois outras situagcdes em que
se fez observacdo, como em algumas reunides de grupo disciplinar, onde se
debateu o tema da formacdo interna ou, em alguns casos fora das sessoes
presenciais, onde foi solicitado o auxilio dos formandos na prepara¢do de aulas.
N3do se criaram grelhas especificas para estas observacées, sendo as observacdes
redigidas sob a forma de notas de campo.

As notas de campo sdo o relato daquilo que o investigador ouve, V€,
presencia e pensa no decurso da recolha e que permitem mais tarde ao
investigador recordar para posterior andlise. A redacdo das notas de campo foi
sendo feita numa folha de processador de texto, assim que fosse exequivel. Essas
notas incluiram uma componente descritiva, onde se captava objetivamente uma
situagao por palavras.

Na técnica das conversas informais, também as notas de campo foram o
instrumento utilizado. Trata-se de uma técnica incluida no método de observacao,
em que sao recolhidos dados provenientes de conversas tidas entre o observador e
um ou mais participantes, em contextos diversos e distintos dos existentes na acao
de formacgdo. Este tipo de dados pode ser muito util na medida em que sdo
esquadrinhadas opiniGes, percecbes e orientacées dos participantes que, dada a
informalidade da situacado de recolha, possibilita por vezes ultrapassar algumas das
desvantagens de técnicas mais rigidas como é o caso da entrevista.

Um inconveniente das conversas informais é que os dados recolhidos podem
ser em reduzido numero, em virtude de poder haver escassas oportunidades para

conversas informais e o facto de frequentemente os assuntos dos didlogos
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discorrerem de forma a ndo se enquadrarem em temas relevantes para a
investigacdo. Tal como na técnica de observac¢do naturalista, também aqui as notas
de campo foram redigidas num processador de texto em tempo oportuno,
praticamente sempre no mesmo dia da ocorréncia.

No que tem a ver com a analise documental, esta integrou neste estudo
documentos escritos pelos participantes que resultaram da agdo de formacgao e
gue constituiram uma valiosa fonte de dados para efetivar a triangulacdo
metodoldgica. Os documentos que foram alvo de recolha de dados cingiram-se as
fichas da acdo e autoavaliacdo produzidas na ultima sessdo presencial, cuja
estrutura ja foi descrita no subcapitulo 3.6 desta dissertacao.

O recurso a andlise documental bem como as outras técnicas de observacao
permitiu a recolha de dados que foram relevantes na preparacdo das entrevistas
individuais.

Os instrumentos de recolha de dados aqui referidos foram aplicados nas

datas assinaladas no Quadro 4.

Quadro 4 — Cronologia de aplicagdo dos instrumentos

. Més (2011)
Técnica
Jan Fev | Mar | Abr | Mai | Jun Jul
Entrevista individual v
Observagdo naturalista v v v v v v
Conversas informais v v v v v v
Anadlise documental 4

4.3 Tratamento e andlise dos dados

Os dados recolhidos com base nos procedimentos e nos instrumentos antes
referidos constituem o ponto de partida para interpretar e dar sentido ao corpus
nuclear da investigacdo empirica. A busca de significados nos dados é uma tarefa

do investigador, a qual assume um cariz formal e sistematico. Tratar os dados
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consistiu no presente estudo em organizar o contelddo das entrevistas, das notas
de campo e da andlise documental e analisar os dados consistiu em interpretar o
material de que se dispunha e fazer emergir significados relevantes, com o objetivo
de aumentar a sua compreensao (Bogdan & Biklen, 2006). No tratamento e andlise
de dados sdo envolvidos procedimentos e tarefas como a organizacdao dos dados,
divisdo em unidades manipuldveis, sintese, busca de padrdes, derivacdo dos
pormenores, similaridades e regularidades importantes, bem com a decisdo sobre
os aspetos relevantes que possam integrar um quadro de referéncia, que seja tao
solido quanto possivel (Cohen et al., 2007).

Ao contrario do que sucede na analise de dados qualitativos, em que as
férmulas da estatistica auxiliam sobremaneira o processo, na analise de dados
qualitativos ha lugar a criatividade, embora deva sempre subsistir rigor intelectual
nas apreciacdes e juizos.

Os dados recolhidos através das varias ferramentas foram assim alvo de uma
analise de conteldo criteriosa, de forma a classificar os mesmos em varias

categorias. De acordo com Bardin (2008, p. 44) a analise de conteudo é

um conjunto de técnicas de analise de comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as

condig¢des de producdo/rececdo (varidveis inferidas) dessas mensagens.

Ainda segundo Bardin, a técnica da analise de conteldo tem a finalidade de
enriquecer a tentativa exploratdria e aumentar a propensado a descoberta. Neste
estudo, a analise de conteudo concretizou-se na atividade de categorizacdo, que
consiste na definicdo de classes que reunem elementos com significados muito
proximos e relacionados. Foram definidas inicialmente algumas das categorias, mas
outras emergiram da prépria analise. Foi esta tarefa, seguida de interpretacdo, que
permitiu encontrar padrdes implicitos nos dados e estabelecer significados, com a

finalidade de responder as questdes de partida.
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Procedeu-se, assim, a andlise de conteudo do vasto corpus de dados
recolhidos, recorrendo-se as seguintes fases estruturantes:

- Fase 1, na qual se fez uma leitura flutuante dos registos, designadamente
das entrevistas transcritas (Apéndice C), notas de campo e grelha de registo
documental, e se elaborou uma matriz de categorizacdo, definindo-se
preliminarmente os temas e as categorias. Dado o facto de o volume de informacgao
resultante das entrevistas ser consideravelmente maior quando comparado com as
outras fontes de dados, iniciou-se a tarefa de elaborar a versdo preliminar da
matriz de categorizacdo a partir essencialmente dos dados das entrevistas. Esta
versdao preliminar foi posteriormente reajustada com base na informacdo
proveniente dos outros instrumentos de recolha de dados.

- Fase 2, em que se selecionaram os aspetos importantes dos textos
existentes nos diversos registos escritos, tendo sido ignorados os excertos que nao
se enquadravam nos objetivos do estudo. Nesta fase reajustou-se a matriz de
categorizagao, definindo subcategorias que permitissem representar e organizar
adequadamente os dados em bruto (quadro 5).

- Fase 3, que consistiu em fazer a inventariacao e identificacdao das unidades
de registo tendo em conta a matriz de categorizacdo dos conteudos das entrevistas
e dos registos de observacao (Apéndices D, E e F). Nesta fase de pré-categorizacado
fez-se, sempre que se revelou necessario e conveniente, alguns reajustes na matriz
de categorizacdo numa tentativa de reorganizar a informacdo coletada a partir das
varias fontes.

- Fase 4, na qual se estabeleceu a categorizacdo das unidades de registo,
agora denominadas unidades de sentido, de acordo com as categorias e
subcategorias estabelecidas anteriormente na matriz de categorizacdo (Apéndices
GeH).

- Fase 5, em que se elaboraram trés quadros-sintese comparativos, um para
cada tipo de instrumento de recolha de dados utilizado: para a categorizacao das
dez entrevistas (Apéndice |), para a categorizacdo dos dados relativos as notas de
campo e para a categorizacdo das grelhas de registo documental. Para o efeito
estabeleceram-se indicadores que permitissem sistematizar a informagao e

guantificar a persisténcia das unidades de sentido por entre os participantes.
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- Fase 6, onde apds o tratamento e andlise de conteldo, a interpretagao foi
efetuada através da comparagdo e triangulagdo dos quadros-sintese da
informacdo, assente nas grelhas de categorizacdo comparativa dos dados. Nesse
sentido, e dada a extensdo e a riqueza semioldgica dos mesmos, considerou-se ser
de capital importancia reorganizar os indicadores, agrupando-os de acordo com a
sua semelhang¢a semantica. Para tornar mais clara a leitura da informacgao, rotulou-
se cada um destes grupos de indicadores congéneres, instituindo-se assim um
quarto nivel hierarquico de categorizagdo para além dos temas, categorias e
subcategorias pré-existentes (quadro 5). Os dados desta forma tratados foram
dispostos em diversas tabelas com a finalidade ultima de facilitar a edugdo de
sentidos e significados dos mesmos (Tabelas 1 a 14, no capitulo 5). Apesar do
volume de dados provenientes das entrevistas ofuscar em parte o
comparativamente reduzido nimero resultante das outras técnicas, considerou-se
ainda assim ser determinante a apresentacdo conjunta na mesma tabela de todos
os dados homoélogos de cada pré-categoria, com vista a uma leitura mais clara,

eficaz e completa da informacgao disponivel.

A apresentacdo das tabelas com todos estes resultados, bem como a

respetiva andlise interpretativa dos mesmos constitui o foco tematico do préximo

capitulo.
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Quadro 5 — Matriz de categorizacdo da informacao

TEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS/ INDICADORES
1.1.1 Perfil inicial de utilizador multimédia
 Experiéncia prévia no uso didatico de multimédia
* Formacdo adquirida sobre multimédia no ensino
11 * Percecdo sobre o impacto da formag&o
Utilizagdo dos * Atitudes face as novas tecnologias no ensino
recursos * Obstaculos enfrentados face a utilizacdo de multimédia
pedagdgicos 1.1.2 Critérios e modalidades de utilizagdo dos recursos multimédia
1. multimédia . Requ_isitos de utilizagdo dos recursos m_ultimédia
D i » Qualidades dos recursos multimédia eficazes
esenvolvimento « Modalidades de utilizag&o didatica dos recursos
didatico e * Potencialidades interdisciplinares dos recursos multimédia
prat|ca’s . 1.2.1 Perspetivas sobre a utilizagdo de recursos multimédia
pedagogicas 1.2 * Opinides sobre os recursos multimédia no ensino
Percecdes sobre a . Percegges sobre 0 seu impacto nos alunos( _
ilizacio d * Percecdes sobre as condicionantes pedagdgicas
utilizagao de « Pontos de vista especificos sobre as imagens dinamicas
representagdes o - P o
mEItimédiac 1.2.2 LimitagOes sentidas na utilizacdo de recursos multimédia
* Aspetos que condicionaram a planificagdo didatica
« Dificuldades na execugéo da planificagdo
* Condicionantes percecionadas da eficacia dos recursos
2.1.1 Experiéncia prévia em atividades colaborativas
* Participacdo prévia em atividades de trabalho colaborativo
* Tipologia da colaboragdo quando existente
2.1.2 Percegdes acerca das relagdes colaborativas ocorridas
21 * Relacionadas com o trabalho colaborativo ocorrido
Interagdo * Relacionadas com a concretizacdo do trabalho colaborativo

2.
Desenvolvimento
do trabalho
colaborativo

colaborativa

* Relacionadas com a conduta relacional

2.1.3 Praticas declaradas nas relagGes colaborativas
* Praticas colaborativas ocorridas
* Debilidades nas praticas ocorridas
* Praticas colaborativas raras ou ndo ocorridas

2.2
Resultados do
trabalho
colaborativo

2.2.1 Percegdes sobre os beneficios do trabalho colaborativo
* Acerca das vantagens globais da colaboragéo
* Acerca do desenvolvimento do trabalho com os colegas
* Acerca do desenvolvimento do trabalho com os alunos
* Acerca do desenvolvimento pessoal

2.2.2 Dificuldades sentidas no trabalho colaborativo
* Associadas ao relacionamento entre pessoas
* Relacionadas com o desempenho na comunicagdo
* Relacionadas com o0 empenho dos participantes
* Relacionadas com as matérias curriculares lecionadas
* Relacionadas com a avaliagdo de desempenho docente

2.2.3 Contributos da colaboragao no reforgo do espirito de grupo
* Influéncia da colaboracéo no reforco do espirito de grupo
* Indicios de reforgo do espirito de grupo
* Obstaculos ao reforco do espirito de grupo

3.

Impacto da
intervengao
formativa

3.1
Desenvolvimento
da formagao

3.1.1 Representagdes do trabalho desenvolvido
* Aspetos da acéo de formag&o positivamente valorizados
 Aspetos especialmente relevados na atividade formativa
* LimitacOes detetadas

3.1.2 Percegdes sobre a auto e heteroavaliagdo da agao
* Avaliacéo da participagéo pessoal
* Avaliaco da participacéo dos colegas

3.2
Consequéncias da
intervengao
formativa

3.2.1 Perspetivas sobre o impacto da agdo na melhoria das praticas
* Influéncia da ag&o de formagéo na melhoria de préaticas
* Influéncia no reforgo da autoconfianca
* Mudangas de praticas declaradamente estabelecidas
* Mudangas de praticas a terem lugar no futuro
* Aspetos que podem vir a condicionar as mudangas

3.2.2 Perspetivas sobre a génese de uma comunidade de pratica
* Antevisdo sobre a continuidade da dindmica colaborativa
* Reflexdes sobre a continuidade da dindmica colaborativa
* Propostas de incentivo a continuagéo do processo
» Afirmacdo de potenciais dificuldades e limitacoes
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Capitulo 5 — Apresentagdo e discussdo dos resultados

Descritos os procedimentos metodoldgicos no capitulo anterior, prossegue-
se no presente capitulo com uma apresentagao dos resultados obtidos, de acordo
com as linhas de andlise de dados anteriormente configuradas. E feita também a
anadlise interpretativa desses mesmos resultados, contextualizada nas questdes de
investigacdo, bem como no quadro conceptual delineado, recorrendo sempre que
possivel aos procedimentos de triangulacdo antes referenciados.

Para a realizacdo da analise interpretativa, dividiu-se a exposicdo em trés
grandes temas: o desenvolvimento didatico e praticas pedagégicas, o
desenvolvimento do trabalho colaborativo e o impacto da intervengao formativa.
No tema sobre o desenvolvimento didatico e praticas pedagdgicas sdao analisados
os contributos da intervencdo formativa nas aprendizagens potenciais dos
professores sobre a utilizacdo pedagdgica das representacdes multimédia. No que
concerne ao desenvolvimento do trabalho colaborativo, analisam-se os contornos
da pratica colaborativa no Circulo de Estudos e ainda o contributo do mesmo no
aprofundamento das competéncias de interacdo social e profissional entre os
professores participantes. Por ultimo, no terceiro tema procura-se caracterizar o
impacto do Circulo de Estudos enquanto modelo de formacdo continua e fazer uma
discussdo das consequéncias do mesmo em matéria de desenvolvimento
profissional dos participantes.

A informacdo é exposta em tabelas, com uma apresentacdo sequencial por
temas, categorias e subcategorias. Para cada um dos temas sdo apresentados os
resultados relativos as quatro técnicas de aquisicdo de dados (entrevista, analise
documental, observacdo naturalista e conversas informais).

Os resultados procedentes das entrevistas individuais semiestruturadas sdo
apresentados sob a forma de dois totais distintos. O total sem repeticdo (Total s/
repeticao) diz respeito ao numero de entrevistados que aludiram a um
determinado item (Unidade de sentido), ou seja, cada item é contabilizado apenas
uma Unica vez, sendo ignoradas as repetices pelo mesmo entrevistado. O total

com repeticdo (Total ¢/ repeticdo) refere-se ao nimero ocorréncias com que um
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determinado item foi referido pelos entrevistados, incluindo todas as repeti¢cdes
pelo mesmo entrevistado. O fator de repeticdo que surge nas tabelas de
apresentacdo de resultados (FR) e que tem valor nulo no caso de ndo haver
repeticdes, consiste num indicador da repetibilidade para cada item e obtém-se

através da seguinte férmula, por nds arquitetada:

Total ¢f repetigio—Total sf repeticio

Fator de repeticdo (FR) = Total s/ repetidio

Nos dados oriundos da analise documental apenas é apresentado o total sem
repeticdo. Isto deve-se ao facto de os dados serem em menor nimero, quando
comparados com os dados provenientes das entrevistas, e por apresentarem
fatores de repeticdo residuais, dada a natureza especifica dos documentos
analisados, a qual deixou pouca margem para repeticdes.

O numero reduzido de dados da observacdo naturalista e das conversas
informais, comparativamente com o nimero muito maior de dados provenientes
das duas outras técnicas, aliado ao facto de se terem usado as notas de campo
enquanto ferramenta de registo comum, levou a optar-se por apresentar nas
tabelas o somatério englobado de dados daquelas duas técnicas. Neste caso é
apresentado o total com repeticdo por permitir uma maior abrangéncia dos dados
disponiveis.

Para a andlise interpretativa é feita sobretudo uma apresentacdo de
tendéncias, mas ndo serdo ignoradas situa¢des que, embora pontuais, nos parecam
pertinentes tendo em conta as questdes de investigacdo. Na apresentagao e
discussdo dos resultados do método de inquérito recorre-se, sempre que
considerado relevante, a triangulacdo com os resultados do método de observacao,
bem como a exposicao de evidéncias que ilustrem e ajudem a interpretacdo dos
fenédmenos, sejam elas provenientes do trabalho de campo ou da revisido da
literatura. Posteriormente, no capitulo 6, procura-se erigir linhas de conexdo entre
os resultados do presente capitulo suscetiveis de estabelecer respostas as questdes

de investigacdo.

-124-



5.1 Desenvolvimento diddtico e priticas pedagdgicas

O primeiro grande tema que surgiu da andlise de conteldo relne a
informacao relativa a exploracao diddtica de representagdes multimédia, assim
como a apreciacdo do seu impacto pedagdgico. Este tema delimita parte da
informacdo considerada relevante na exploracdo da questdo de investigacao
“Como exprimem os participantes o desenvolvimento do seu conhecimento
técnico-pedagdgico do conteudo no que diz respeito a utilizacdo de representagées
multimédia?”. Por outro lado, encerra a informacdo que se adequa a dois dos
objetivos de investigacdo formulados: “Conhecer a mudanga nas concecgdes dos
professores relativamente as potencialidades didaticas de recursos multimédia,
designadamente na melhoria dos resultados escolares dos alunos” e “Avaliar o
efeito do trabalho colaborativo na possivel mudanga de praticas e de
procedimentos, no que diz respeito a integracdo diddtica em sala de aula de
representacdes externas de cariz multimédia”.

Para este tema foram identificadas duas categorias fundamentais, “Utilizacdo
dos recursos pedagdgicos multimédia” e “Impacto da utilizacdo de representacdes
multimédia”, e ainda diversas subcategorias que emergiram da andlise de

conteudo, de acordo com a evidéncia apresentada de seguida.

5.1.1 Utilizacao dos recursos pedagogicos multimédia

Na Tabela 1 sdo apresentados indicadores relacionados com a familiaridade
dos participantes face aos conteldos multimédia anteriormente a sua participacao
no Circulo de Estudos, considerando as vertentes da apeténcia pessoal para o
tema, da formacdo inicial, da formacdo continua, da percecdo pessoal sobre o

impacto da formacdo e também das dificuldades vivenciadas.
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Tabela 1 - Perfil inicial de utilizador multimédia

Entrevista Registo Notas de
. documental campo
Indicadores Total s/ Totalc/ o Total s/ Total ¢/

repeticdo  repeticao repeticio repeticdo

M Experiéncia prévia no uso didatico de multimédia

Razoavel experiéncia prévia 5 16 2,2 3 1

Experiéncia apenas nos Ultimos anos 4 10 1,5 - -

Reduzida experiéncia 1 5 4,0 1 -

Experiéncia limitada a imagens estaticas 2 2 0,0 - -
B Formagao adquirida sobre multimédia no ensino

Existéncia de conteddos multimédia na formacdo inicial 2 6 2,0 - -

Auséncia de conteldos multimédia na formagao inicial 8 15 0,9 - -

Formagdo continua inexistente em multimédia no ensino 4 4 0,0 1 -

Formagdo continua satisfatéria em multimédia no ensino 5 8 0,6 - -

Formagdo continua satisfatéria em quadros interativos 5 6 0,2 - -
M Percecdo sobre o impacto da formagao

Nogdo de que o impacto da formagdo foi reduzido 3 3 0,0 - 1
M Atitudes face as novas tecnologias no ensino

Gosto pela inovagdo tecnoldgica no ensino 4 5 0,3 1 -

Muito interesse em usar novas tecnologias no ensino 5 16 2,2 2 3

Sentimento contraditdrio face a utilizagdo 3 5 0,7 - -

Pouco interesse em usar novas tecnologias no ensino 1 4 3,0 - -
M Obstaculos enfrentados face a utilizagdo de multimédia

Sentimento de confrontagdo com diversos obstaculos 10 15 0,5 - -

Os resultados apresentados na tabela precedente permitem caracterizar o
grupo de professores participantes como heterogéneo, no que se refere as suas
aptidoes e experiéncia prévia com os recursos multimédia. Com efeito, metade do
numero de participantes na acdo de formacdao (5 em 10) declarou que detinha
razoavel experiéncia de utilizagao de recursos multimédia nas aulas.

Foi, por outro lado, referido por quatro dos participantes, de entre os que
afirmaram ser detentores de razodvel experiéncia prévia, que a sua utilizacdo de
recursos multimédia para efeitos didaticos se havia intensificado apenas nos
ultimos dois a trés anos letivos. Estes resultados parecem estar sustentados na
disponibilizacdo de equipamentos e de redes de alta velocidade verificada no
quadro do PTE (DR, 2007), projeto governamental que pretendia promover a
mudanca e a adaptacdo dos professores aos novos tempos, dominados pelas
tecnologias da informacgdo e comunicacao.

Ao contrario desses participantes, Daniel H., revelou, por seu lado, ter sido
pouca expressiva a utilizacdo de recursos multimédia na sua pratica pedagdgica
anteriormente ao Circulo de Estudos, fazendo-o do seguinte modo:

(...) exploragdo do video, as simula¢ées computacionais, alids acho que nem nunca
as tinha usado e portanto, para mim, foi novo |(...).
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Esta opinido atingiu um fator de repeticdo de 4,0, o que parece evidenciar a
necessidade deste professor em expor o seu afastamento inicial dos recursos
multimédia e das respetivas potencialidades pedagdgicas, talvez com o objetivo de
sublinhar o impacto que o Circulo de Estudos parece ter tido na altera¢do das suas
praticas pedagdgica, algo que serd explanado mais a frente.

Apesar de metade dos participantes ter declarado possuir experiéncia na
utilizacdo de recursos multimédia, apenas dois deles disseram ter tido formacao
nesta tematica durante a formagao inicial, frequentada havia apenas alguns anos.
Os restantes oito participantes revelaram terem sido inexistentes os conteudos
multimédia na sua formacao inicial. Estes resultados, acompanhados pelo facto de
as instituicbes de ensino superior em causa serem de diversas origens, parece
evidenciar estar-se perante um assunto descurado na formacdo inicial dos
professores de fisica e quimica. Observa-se eventualmente aqui o que Delors
(2001) afirmava no seu Relatério da UNESCO sobre a Educacdo para o Século XX,
ou seja, que as mudancas rdpidas que a sociedade tem vindo a comportar,
especialmente a nivel tecnoldgico, fazem com que as competéncias adquiridas na
formacao inicial rapidamente se tornem insuficientes.

Ndo obstante as lacunas verificadas em matéria de utilizacdo didatica de
recursos multimédia na formacao inicial, ndo se pode considerar que a formacgao
continua que foi realizada posteriormente pelos professores participantes no
estudo tenha sido utilizada para as colmatar, uma vez que quatro afirmaram ter
sido a mesma inexistente no ambito desta tematica, tendo apenas metade deles
declarado ter feito formacdo especifica, incluindo neste numero os dois
professores que tiveram formacao inicial na area. Parte daquela formacao incidiu
na utilizacdo de quadros interativos multimédia, como foi referido por cinco
professores. Trés dos professores foram todavia de opinido que o impacto nas suas
praticas desta e de outras formacdes frequentadas terd sido reduzido.

A razodvel experiéncia declarada nas entrevistas no que tem a ver com a
utilizacdo prévia de recursos multimédia pareceu, por outro lado, estar associada
ao gosto pela inovagdo no ensino, manifestada por quatro dos professores nas
entrevistas e expresso também num registo documental por cinco participantes.

Essa tendéncia é coerente com o muito interesse em usar novas tecnologias no
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ensino, manifestado por metade dos participantes. Um fator de repeticdao de
magnitude aprecidvel de 2,2 parece evidenciar a necessidade de os professores em
causa valorizarem este seu interesse. Esta atitude constitui uma das razdes
sugeridas por Teo (2011) como podendo ter influéncia na postura dos professores
perante o uso das novas tecnologias.

Trés dos professores afirmaram que possuiam sentimentos contraditérios
face a utilizacdo das novas tecnologias no ensino, na medida em que o interesse
que sentiam ter nesse sentido era de alguma forma desaproveitado perante as
dificuldades pessoais que haviam experienciado no dominio técnico das mesmas.
Uma das participantes, Maria A., confessou mesmo sentir reduzido interesse em

usar as novas tecnologias no ensino, afirmando de forma perentoria:

(...) as novas tecnologias nunca me cativaram assim tanto {(...).

A ocorréncia de um fator de repeticdo elevado de 3,0, parece, de facto,
indiciar a necessidade manifesta dessa professora de fazer vincar o escasso apelo
gue nela suscitavam as novas tecnologias na fase pré-formagao. Curiosamente, e
como serd evidenciado mais a frente, ela seria um dos participantes na entrevista a
afirmar mais claramente que o Circulo de Estudos tera tido efeitos de mudanca
nessa sua postura inicial.

Pese embora terem emergido atitudes diferenciadas quanto a utilizagdo das
novas tecnologias no ensino, houve, todavia, consenso alargado relativamente a
percecado da existéncia de obstaculos na utilizacdo pedagdgica de multimédia. Isso
o parece demonstrar o facto de a totalidade dos professores se ter referido a
episédios de confrontacdo com diversos obstaculos na utilizacdo das novas
tecnologias, designadamente na sua vertente multimédia, anteriormente ao inicio
do Circulo de Estudos, o que impediu mesmo, como se viu, que alguns deles

tivessem sequer recorrido a sua utilizacao.

Estando apresentado o panorama genérico anterior a acdo de formacdo no
que diz respeito ao envolvimento dos participantes com as novas tecnologias, em

particular com os recursos multimédia, passa-se de seguida a caracterizar os
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preceitos, circunstancias e condi¢des de utilizacdo de recursos multimédia por eles
adotados durante o decorrer da agdo formativa, invocando-se para o efeito a
informacgdo apresentada na Tabela 2. Esta tabela esquematiza os resultados sobre
os critérios e modalidades de utilizagdo de recursos multimédia que os
participantes disseram adotar durante a formac¢do, bem como as consideracdes

tecidas pelos mesmos quanto a natureza deste tipo de recursos.

Tabela 2 — Critérios e modalidades de utilizagcdo dos recursos multimédia

Entrevista Registo Notas de

. documental campo
Total Total

Indicadores otal s/ otal ¢/ FR Total s/ Total ¢/

tic tics > -
repeticao  repeticao repeticio  repeticdo

M Requisitos de utilizagdo dos recursos multimédia

Orientar os alunos na utilizagdo dos recursos 5 7 0,4 - -
Diagnosticar potenciais concegdes alternativas 5 5 0,0 1 -
Conhecer o potencial didatico dos recursos 4 9 1,3 4 -
Adequar os recursos aos objetivos de ensino 4 8 1,0 1 -
Diversificar os recursos e os estimulos 3 6 2,0 - 1
B Qualidades dos recursos multimédia eficazes
Simplicidade 7 11 0,6 6 -
Adequacdo as caracteristicas dos alunos 5 8 0,6 3 1
Adequabilidade pedagdgica e cientifica - - - 4 -
Atratividade 3 5 0,7 3 -
Portabilidade (fora da internet) 1 2 1,0 - -
M Modalidades de utilizagdo didatica dos recursos
Como ferramenta complementar a exposi¢do 5 13 1,6 5 1
Como apoio a atividades laboratoriais 5 9 0,8 1 -
Para superar dificuldades de compreensdo 4 5 0,3 3 -
Para introduzir conceitos e relagdes entre varidveis 3 8 1,7 2 -
Para potenciar a interatividade 3 3 0,0 - -
Para promover o trabalho auténomo dos alunos 2 2 0,0 2 -
Como apoio as sugestdes dos manuais 1 3 2,0 1 -
Para autorregular o processo de ensino e aprendizagem 1 1 0,0 - 1
M Potencialidades interdisciplinares dos recursos multimédia
Potencialidades teoricamente afirmadas 6 7 0,2 - -
Potencialidades envolvendo dificuldades de concretizagdo 2 2 0,0 - -
Potencialidades concretizadas na prética 1 2 1,0 - 1
Potencialidades ndo concretizadas na pratica 6 6 0,0 - -

Relativamente aos requisitos de utilizacdo dos recursos multimédia e a
propésito do uso auténomo dos mesmos pelos alunos, metade dos professores
referiu a necessidade de orientar e guiar os alunos na sua utilizacdo, parecendo
assim querer significar que esses recursos s6 por si podem ndo ter qualidade
intrinseca para causarem o impacto pretendido nas aprendizagens, sendo
imprescindivel que o processo seja mediado pelo professor. Esta opinido interliga-

se com os resultados dos estudos de Holzinger et al. (2009), que evidenciaram a
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necessidade de acompanhamento diddtico dos alunos durante a utilizacdo de
recursos multimédia interativos.

Outro requisito que foi sugerido a propdsito da utilizacdo dos recursos
multimédia, mencionado por metade dos participantes, relaciona-se com a
possibilidade de os mesmos poderem induzir ou reforcar concecdes alternativas
nos alunos. Considerem-se a esse propdsito as afirmagbes de Rosadlia G. e Marta F.,

respetivamente:
(...) hd recursos que (...) podem criar entdo essas concegdes alternativas (...)

(...) também tenho que ter algum cuidado com as conce¢bes alternativas. Se aquela
aplicagdo ou aquele video vai criar essas concegdes {...).

Este alerta é concordante, por exemplo, com os ja citados estudos de
Hennessy et al. (2007), Ebnezer (2001) ou Scaife e Rogers (1996), nos quais foram
detetadas relacGes causais entre a utilizacdo de recursos multimédia e a génese ou
consolidacdo de algumas concecdes alternativas dos alunos.

Quatro professores salientaram nas entrevistas a necessidade e a
importancia de se completar uma analise prévia do potencial didatico dos recursos,
de forma a proceder-se a sua selecao e adequagdo aos conteudos a lecionar. Nos
indicadores emergentes da andlise documental esta premissa aparece referida
igualmente por quatro professores, sendo um indicador do relevo com que alguns
dos participantes relevaram a necessidade de se proceder a uma supervisdo
didatica do recurso antes da sua utilizagdo. Para consubstanciar esta preocupac¢ao
didatica, quatro dos professores enfatizaram nos registos documentais a
importancia de os recursos selecionados serem adequados aos objetivos de ensino.

Alguns dos participantes, como Gldria G. e Vasco S., destacaram, por outro
lado, a importancia de se diversificar os recursos e os estimulos nas aulas com o
objetivo de manter a atencdo e a motivacdo dos alunos, tendo expressado as suas

opinides nas entrevistas do seguinte modo:

(...) ndo estar a forcar apenas com um recurso (...) durante uma aula inteira {(...)
acho que se deve variar um pouco, que é para ndo massacrar {...)

(...) se passarmos uma aula se calhar so a utilizar um recurso multimédia, também
se torna mondtono. A aula deve ser diversificada {(...).
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Uma professora, Idalia O., talvez sensibilizada pela temdtica dos trabalhos de
doutoramento que se encontrava a realizar, foi veemente, ao enaltecer
reiteradamente durante a entrevista a importancia da diversificacdo de recursos e
estimulos para o ensino de determinado conteldo, de forma a chegar a mais

alunos com diferentes ritmos e estilos de aprendizagem.

No que diz respeito as opinides sobre os critérios a que devem obedecer os
recursos multimédia considerados pedagogicamente eficazes, o item referido pelo
maior numero de professores (sete deles) foi aquele que alude a simplicidade dos
mesmos em detrimento dos mais complexos.

A concordancia com que esta opc¢do didatica foi exteriorizada pelos
professores podera dever-se a ter sido um assunto debatido no Circulo de Estudos,
no contexto da aplicacdo pratica da Teoria da Carga Cognitiva. Tal como foi
abordado na revisdo de literatura (Plass, Moreno e Brunken, 2010, por exemplo),
esta teoria avan¢a com um modelo explicativo para as dificuldades que surgem em
alguns alunos quando se recorre a representacdes multimédia complexas.

Outros participantes, em sintonia com o que Hofler (2010), Hoffler e Schwartz
(2011) ou Cronjé e Fouche (2008) haviam admitido a propdsito das diferencas
individuais (por exemplo das que estdo relacionadas com a suposta existéncia de
estilos cognitivos), justificaram a diversificagdo metodoldégica aludindo a
necessidade de uma adequacdo dos recursos as caracteristicas individuais dos
alunos. Esse foi, por exemplo, o caso de Carlos N., como estd implicito nas suas

seguintes palavras:

(...) o grau de complexidade da aplicagdo também depende dos alunos que nds
temos {(...).

A adequacdo de recursos e estratégias as caracteristicas dos alunos foi um
requisito inequivocamente salientado pelos professores (cinco nas entrevistas e
trés nos registos documentais, para além de uma ocorréncia em notas de campo),
tendo mesmo sido um tema recorrente de discussao durante as sessdes do Circulo
de Estudos. Em consonancia com tal ponto de vista, e especificando de que forma

os recursos poderiam adequar-se as caracteristicas dos alunos, quatro professores
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destacaram nos registos documentais a pertinéncia de esses mesmos recursos
garantirem a necessdria adequabilidade pedagdgica e cientifica, devendo estar
adaptados as idades e grau de maturidade dos alunos.

Na concretizagdao da analise sobre a qualidade didatica dos recursos, foi ainda
explicitado por trés professores nas entrevistas e também nos registos
documentais que uma qualidade que aqueles devem possuir é serem atrativos e
apelativos para os alunos. Estas opinides parecem entroncar com outras que
estabelecem a motivacdo dos alunos como finalidade capital da utilizacdo de
recursos multimédia, como vai ser exposto e analisado na préxima secgao.

A referéncia por um participante a portabilidade, ou seja a condicdo de que
0S recursos sejam passiveis de serem transportados, nomeadamente em suportes
de informacdo digital, dever-se-a, muito possivelmente, ao surgimento de
eventuais dificuldades com a estabilidade da rede de internet, que podera impedir
a utilizacdo dos recursos alojados on line durante as aulas.

No que diz respeito as modalidades de utilizacdo didatica dos recursos,
metade dos participantes no Circulo de Estudos declarou ter utilizado estratégias
de ensino integrando recursos multimédia como ferramenta complementar a
exposicdo e a outros métodos e técnicas didaticas. Um fator de repeticdo de 1,6
reforca este critério enquanto premissa pedagégica daqueles professores,
indicador esse que também é corroborado pelo numero de vezes que é referido
nos registos documentais e nas notas de campo.

A utilizacdo de recursos multimédia, nomeadamente de simulagfes digitais,
como complemento nas aulas de cariz laboratorial parece, por outro lado, ter sido
uma pratica igualmente levada a cabo pelos formandos. Na verdade, cinco deles
afirmaram utilizar simulag¢Ges digitais neste contexto e alguns sugeriram
inclusivamente que por vezes as simulagdes multimédia poderiam eventualmente
ser utilizadas como alternativa a determinadas atividades laboratoriais. O papel
pedagdégico que alguns participantes entenderam atribuir a utilizacdo de recursos
multimédia nas aulas laboratoriais é reconhecido por estudos diversos, como os de
Huppert, Lazarowitz e Lazarowitz (2002) ou de Chang, Chen, Lin (2008).

Tendo em conta os testemunhos dos participantes neste estudo, os recursos

multimédia parecem ter sido por eles utilizados de forma diversificada,
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circunstancia que, como acentua Ainsworth (2006), pode ter tido reflexos
diferenciados no grau de aprendizagem dos alunos. Para além da ja referida
utilizacdo em contexto de aulas laboratoriais, os participantes aludiram ainda, de
facto, as seguintes modalidades de utilizagdo: como recurso de utilizacdo tardia
para ajudar a ultrapassar dificuldades de compreensdao subsistentes apds a
utilizacdo de estratégias iniciais de outra natureza (quatro professores), como
apoio a introducdo de conceitos e rela¢des entre variaveis (trés professores), como
potenciador da interatividade em atividades diversas com os alunos (trés
professores), enquanto recurso de utilizacdo auténoma pelos alunos durante a aula
ou fora dela (dois professores), como apoio as sugestdes de alguns manuais em
matéria de multimédia, incluindo o manual digital interativo que algumas editoras
de livros ja disponibilizam (um professor).

Apenas um dos professores, Daniel H., comentou nas entrevistas ter utilizado
o feedback dos alunos para autorregular o processo de ensino e aprendizagem,
através de uma melhoria dos critérios de sele¢cdo dos recursos e das estratégias de
utilizacdo dos mesmos. Os dados da observacdo naturalista pareceram, contudo,
indicar ter sido generalizada entre os professores participantes essa propensao
para a correcdo e aperfeicoamento de praticas, a partir dos resultados com os
alunos. Uma atitude retrospetiva da pratica pedagdgica, como aquela que aqui é
evidenciada, pode ser bastante relevante na melhoria das aprendizagens dos
alunos, como alvitrado por investigadores como Marcon et al. (2011).

No que diz respeito as potencialidades interdisciplinares dos recursos
multimédia, apesar de seis professores terem expressamente admitido poderem os
recursos multimédia constituir uma ponte para a interdisciplinaridade, dois deles
confessaram ter sentido dificuldades de concretizacdo a esse nivel. Destes, Maria
A., foi a Unica a ter referido té-los utilizado efetivamente em atividades
interdisciplinares e ter insistido neste tipo de estratégia, apesar das dificuldades
por si experienciadas. Seis dos participantes foram mesmo explicitos ao afirmarem
ndo ter avancado por este caminho. N3do tendo sido uma area trabalhada
expressamente no Circulo de Estudos, talvez esta reduzida aderéncia a

interdisciplinaridade reflita obstaculos mais abrangentes e colaterais nessa
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matéria. Um dos participantes, Vasco S., imputou tais dificuldades aos curriculos

das varias disciplinas, considerando-os inadequados para o efeito:

(...) acho que é mais uma ferramenta [os recursos multimédia](...) o maior entrave
no meu entender sdo os proprios curriculos e a forma como eles estdo feitos (...).

Na préoxima seccdo sdo expostos e analisados os resultados referentes as
opinides dos professores participantes acerca dos efeitos pedagogicos da utilizagao
de representacdes multimédia, bem como os aspetos que podem influenciar a sua

eficacia pedagdgica.

5.1.2 PercegOes sobre a utilizagao de representa¢ées multimédia

Os resultados que dizem respeito as percecdes dos professores quanto aos
efeitos nas aprendizagens dos alunos de um ensino com utilizacdo didatica de

recursos multimédia, encontram-se sistematizados na Tabela 3.

Tabela 3 - Perspetivas sobre a utilizacdo de recursos multimédia

Entrevista Registo Notas de

. documental campo
Total Total

Indicadores otal s/ otal ¢/ FR Total s/ Total ¢/

repeticao  repeticdo repeticao repeticao

M OpiniGes sobre os recursos multimédia no ensino

Desempenham um papel pedagdgico relevante 6 9 0,5 3 -
Sdo parte integrante de um ensino moderno - - - 1 -
Sdo imprescindiveis face a atual énfase do visual 5 6 0,2 2 -
Potenciam a interatividade na aprendizagem 3 6 1,0 2 -
H Percecdes sobre o seu impacto nos alunos
Cresce o interesse dos alunos pelas aulas 9 22 1,4 8 -
As aprendizagens saem reforgadas 7 15 1,1 8 1
Os alunos aprendem melhor do que s6 com palavras 7 15 1,1 3 1
A capacidade de memorizagdo dos alunos aumenta 5 8 0,6 2 1
Os alunos ficam mais empenhados e atentos 3 4 0,3 1 -
A competéncia tecnoldgica dos alunos sai reforgada - - - 1 2
M PercecGes sobre as condicionantes pedagogicas
Os estimulos visuais podem ser contraproducentes 2 5 1,5 7 -
A sua eficacia depende da forma como é explorado - - - 3 -
Os alunos sdo diferentes na forma como aprendem 4 7 0,8 1 -
A motivagdo s6 dura enquanto o recurso é novidade 1 1 0,0 1 -
M Pontos de vista especificos sobre as imagens dinamicas
Sdo vantajosas relativamente as estaticas 5 6 0,2 - -
Podem frustrar os alunos 1 1 0,0 1 -
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Expressando as suas opinides sobre a utilizagdo de recursos multimédia no
ensino, seis professores defenderam que os mesmos desempenham um papel
pedagégico relevante. Na realidade, com os resultados que seguidamente serdo
descritos, parece poder afirmar-se que coexistiu entre os participantes uma visao
generalizada claramente favoravel quanto ao valor pedagdgico dos recursos
multimédia e a importancia da componente multimédia nas estratégias de ensino.

Para explicarem as razdes que os levaram a ter uma percecao positiva quanto
ao efeito das representagées multimédia no ensino e, consequentemente, na
aprendizagem dos alunos, os participantes utilizaram argumentacdes distintas, das

quais se destacam a seguir algumas das que consideramos mais marcantes:

(...) acho que é mais fdcil eles visualizarem um grdfico ou uma figura do que nds
estarmos a falar (...) e ndo haver imagem nenhuma (...) [Manuel. B.]

(...) num video, numa simulagdo, veem como é que se cria uma onda longitudinal ou
uma onda transversal (...) [Gléria G]

(...) quer o conceito seja demasiado abstrato, quer seja, enfim, simples de
compreensdo (...) o contacto visual é... nés as vezes vermos na cara deles “ah pois”
(...) [Carlos N.]

(...) ver as imagens, para eles é muito mais... eles conseqguem entender muito mais
facilmente os contetdos, aquilo que nés pretendemos explicar (...) [Olga M.].

Um dos participantes, através de um registo documental, foi da opinido de
gue os recursos multimédia fazem necessariamente parte de um ensino moderno,
enquanto outros (cinco professores nas entrevistas e dois nos registos
documentais), na tentativa de justificar o potencial didatico dos recursos
multimédia na escola atual, argumentaram que os mesmos sdao imprescindiveis
face a atual énfase do visual, havendo que ndo ignorar que o mundo dos jovens
estd hoje, com efeito, profundamente ligado aos estimulos visuais. Esse foi, por
exemplo, o ponto de vista de Daniel H., que o exprimiu através das seguintes

palavras:

(...) os alunos séo treinados desde pequenos, na sociedade em que vivemos, eles sGo

treinados a vista {(...).

-135-



Este professor, talvez devido ao facto de ser o participante mais afastado do
multimédia antes da intervengdao formativa, expressou igualmente da seguinte
forma a sua satisfacdo perante os resultados obtidos quanto a adequabilidade dos
recursos multimédia nas suas estratégias de ensino e a consequente eficacia nas

aprendizagens dos seus alunos:

(...) aqueles [recursos multimédia] que usei para mim foram em termos de
resultados, téo bons, que eu ndo estava a espera {(...).

A literatura ndo deixa duvidas de que as representacées multimédia podem
ser pedagogicamente frutiferas, apesar de ndo ser sempre assim em todos os
casos. Foram ja anteriormente descritas pesquisas concordantes com muitas das
opinides acimas elencadas quanto ao efeito favoravel dos recursos multimédia nas
aprendizagens. Na aprendizagem de conceitos, por exemplo, vale a pena recordar
aqui os estudos de Venkataraman (2009) sobre quimica molecular, de Praina,
Tytlerb e Petersonb (2009) sobre o fenédmeno de evaporacao ou de Trey e Khan
(2008) sobre o Principio de Le Chatelier. Foi igualmente afirmado pelos professores
participantes, que a inser¢cdo da interatividade na utilizacdo didatica das
representacdes multimédia pode trazer ganhos acrescidos em termos de
aprendizagem, na linha do que foi evidenciado por Stieff e Wilensky (2003).

Relativamente as percecbes sobre o impacto nos alunos dos recursos
multimédia e de acordo com a informacado apresentada na Tabela 3, foi quase
unanime entre os participantes, segundo testemunhos expressos nas entrevistas e
nos registos documentais, a opinido de que estratégias pedagodgicas que integrem
esses recursos favorecem o interesse dos alunos pelas aulas, ficando estes mais
motivados e atentos. O fator de repeticdo de 1,4 parece reforcar a existéncia desta
percecdo por parte dos nove professores que a exteriorizaram.

Para os professores, o contributo pedagdgico dos recursos multimédia
pareceu, por outro lado, ndo se situar apenas no plano motivacional, tendo sido
também por eles valorizado o seu papel no reforco das aprendizagens dos alunos,

opinido partilhada por sete dos participantes nas entrevistas e oito nos registos
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documentais. Ao perspetivar a existéncia de relagdao entre a motivacao e melhores
aprendizagens, Vasco S. exprimiu a sua posi¢ao da seguinte maneira:
(...) [a utilizagGo de recursos multimédia] é o rastilho para depois até conseguirem

acompanhar a matéria porque se recordam, porque tiveram um primeiro contacto
que foi atrativo {(...).

Na linha destas opinides, sete professores afirmaram nas entrevistas e trés
nos registos documentais que os alunos aprendem mais e melhor com o visual e
multimédia do que apenas com o recurso exclusivo a palavras.

Outro aspeto que, por ter merecido a atencdo de metade dos professores nas
entrevistas, julgamos importante destacar é o facto de os mesmos terem encarado
a possibilidade de a capacidade de memorizacdo poder ser promovida com a
utilizacdo de recursos multimédia, tendo sido esta mesma opinido também
expressa nos registos documentais por dois professores e surgido ainda nas notas
de campo. Entre os professores que destacaram essa potencialidade dos recursos
multimédia na promoc¢do de uma melhor capacidade de memorizacdo nos alunos,
encontram-se Manuel F. e Gldria G., 0s quais expressaram os seus pontos de vista

respetivamente da seguinte forma:

(...) e memorizarem também alguns conhecimentos [com recursos multimédia] (...)

(...) @ memdria visual é aquela que (...) a pessoa se recorda mais tarde e portanto

“

acho que essa é muito importante (...) eles [alunos] lembram-se muito - “ eu

lembro-me daquela imagem” {...).

Ha de facto evidéncias na literatura que apontam para a possibilidade de as
representacées externas do tipo multimédia, poderem sob determinadas
condicoes, facilitar a memorizacao de longa duracdo, isto &, a integracdao da nova
informacdo em esquemas cognitivos, desde que para o efeito contribuam para
diminuir a carga cognitiva extrinseca (Gerjets et al., 2004) e favorecer a integracdo
do conhecimento prévio (Mayer & Moreno, 2003), como é proposto pela Teoria da
Carga Cognitiva e pela Teoria Cognitiva da Aprendizagem Multimédia,

respetivamente.
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Trés professores salientaram, por outro lado, o facto de os alunos tenderem a
ficar mais empenhados e atentos como resultado da utilizagdo de recursos
multimédia no ensino. As palavras de Marta F. e Olga M., respetivamente,

permitem ilustrar algumas destas opinides:

(...) vi alguns alunos que se calhar, se fosse numa aula tradicional néo teriam
trabalhado com tanto empenho (...)

(...) sGo os meus alunos que quando passam algumas aulas sem utilizar recursos
desse tipo (...) a perguntarem-me quando é que vou utilizar (...).

A percec¢do de que a utilizacdo de recursos multimédia influencia o empenho
e a concentracdo dos alunos esta, com efeito, em sintonia com a evidéncia
recolhida em diversos estudos, alguns deles ja descritos na literatura, como os de
Martins, Fiolhais e Paiva (2003), de Barak, Ashkar e Dori (2011) ou ainda de Schrum
et al. (2007).

Um dos participantes especificou, por outro lado, num registo documental
gue, entre os diversos tipos de aprendizagem que os recursos multimédia podem
promover, consta o desenvolvimento de competéncias de manipulagao das novas
tecnologias por parte dos alunos. Esta opinido foi corroborada por outros docentes,
como foi possivel inferir através dos dados de observacdo naturalista. E assim de
admitir que para estes professores a funcdo pedagdgica dos recursos multimédia
ndo estaria confinada ao seu papel enquanto meio facilitador da aprendizagem de
conceitos, contemplando também o desenvolvimento de competéncias
tecnoldgicas nos alunos.

Apesar de crerem no efeito facilitador dos recursos multimédia nas
aprendizagens, alguns participantes pareciam contudo conscientes da influéncia
gue outras varidveis podem ter, em concordancia com o que ja foi descrito na
revisao de literatura. llustrativo nos parece a esse respeito o testemunho de Olga

M., evocando ela o papel determinante dos materiais de ensino:

(...) acho que aprendem mais. Tem que se ter é um certo cuidado na construgdo dos
materiais {(...).
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Alguns professores focaram também o risco inerente ao uso massivo e
exclusivo de representagdes de cariz essencialmente visual, considerando que, em
certas condi¢cdes, o0s estimulos visuais podem ser mesmo revelar-se
contraproducentes em termos de impacto nas aprendizagens. A este propdsito,
Daniel H. e Maria A. descreveram respetivamente estas suas convic¢des da
seguinte forma:

(...) muitos miudos hoje sdo treinados em termos visuais, perdem ds vezes um

pouco em termos de, como é que hei de explicar, de concegdo abstrata (...) as coisas
sdo tdo visuais, que eles como que perdem um bocadinho a abstragdo {...)

(...) s6 explorar a imagem dd a sensagdo que os outros [sentidos] se perdem e a
nivel motor (...) acho que é preciso um pouco de tudo |(...).

Para estes professores é fundamental assim haver um meio-termo, devendo
algumas estratégias de ensino, pelo menos numa fase inicial, ndo recorrer
propositadamente a meios visuais complementares, de forma a estimular outro
tipo de capacidades dos alunos. Esta ideia parece convergir com a proposta de
Schnotz e Kiirschner (2007), os quais, recorde-se, alegaram que, para a
aprendizagem ser mais efetiva, as estratégias de ensino devem permitir baixar a
carga cognitiva extrinseca e, simultaneamente, aumentar a carga cognitiva
relevante, sem sobrecarregar a meméoria de trabalho (Schnotz & Kiirschner, 2007).
Desta forma, pode interpretar-se a opinidao daqueles professores a luz da Teoria da
Carga Cognitiva, ou seja, podera ser util por vezes a recorréncia a oralidade ou a
escrita, sem énfase na componente visual, por forma a aumentar a carga cognitiva
relevante, dado a imagem ser uma darea de conforto dos alunos.

Apenas dois dos professores nas entrevistas, mas um ndmero maior nos
registos documentais (sete), pareceram estar igualmente cientes de que por vezes
e em determinadas situagdes os recursos multimédia podem ser
contraproducentes enquanto estimulos nas aprendizagens. Nesse sentido, trés
desses professores consideraram nos registos documentais que a eficacia dos
recursos multimédia depende dos préprios recursos e da forma como sdo
explorados. Uma possivel razdo para este facto, tal como foi abordado na revisdo

de literatura, por exemplo em Cronjé e Fouche (2008), poderd ser a coexisténcia de
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diferentes estilos de aprendizagem no grupo de alunos. Esta hipdtese foi defendida
por quatro professores nas entrevistas. Rosalia G., por exemplo, exprimiu da

seguinte forma a sua opinido:

(...) as vezes no mesmo recurso (...) consegue-se explorar vdrias situagbes e para os
alunos é complicado (...) depende do tipo de alunos {(...).

Dois dos professores participantes alertaram ainda para a possibilidade de a
motivacdo dos alunos poder durar apenas enquanto a utilizacdo de recursos

multimédia funcionar como um elemento de novidade.

Um outro fator condicionante do valor pedagdégico dos recursos multimédia
parece ter a ver com o impacto diferenciado dos tipos de imagens utilizadas, por
exemplo imagens estaticas em comparagdao com imagens dindmicas. Apesar de a
literatura consultada indiciar que em muitos casos o recurso a imagens dindmicas
pode dificultar as aprendizagens, por exigir uma carga cognitiva excessiva em
alguns alunos (Tversky & Morrison, 2002), ainda assim metade dos professores
inquiridos declarou a sua conviccdo de que a imagem dindmica é vantajosa
relativamente a estdtica. Apenas dois professores, um na entrevista, Carlos N., e
outro nos registos documentais, Idalia P., afirmaram, da seguinte forma, que a
imagem dinamica pode por vezes ser contraproducente:

(...) hd animagées que... quer dizer, tem que se ter algum cuidado, sendo eles ficam
um bocado frustrados (...) [Carlos N.]

(...) cuidado na selegcdo do recurso de forma a ndo se utilizar uma aplicagéo muito
“animada” (...) [Iddlia P.].

A partida, seria expectavel que um maior nimero de professores tivesse
aludido as restricdes didaticas dos recursos multimédia animados, dado ter sido
tema recorrente nas sessGes presenciais da formacdo. O facto de isso ndo ter
acontecido podera dever-se talvez a que os efeitos nas aprendizagens dos alunos
ndo possam ser imediata e inequivocamente diagnosticados pelos professores, mas

também poderd dever-se simplesmente a ndo terem sido oportunamente
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explicitadas as opinides neste sentido, sendo os resultados descritos de seguida

favoraveis a esta segunda hipdtese.

Apesar das percecdes positivas antes referenciadas, na Tabela 4 aparecem
sintetizadas diversas opinides dos participantes que apontam para a consideragao
de fragilidades, limitacdes ou condicionantes inerentes ao uso dos recursos
multimédia. E fundamental a tomada de consciéncia por parte dos professores dos
fatores que podem restringir o sucesso dos recursos multimédia, enquanto estado

de alerta para algumas situacdes que merecem ser controladas.

Tabela 4 - Limita¢Ges sentidas na utilizacdo de recursos multimédia

Entrevista Registo Notas de

. documental campo
Total Total

Indicadores otal s/ otal ¢/ FR Total s/ Total ¢/

tic tics S o
repeticao  repeticao repeticdo  repeti¢do

H Aspetos que condicionaram a planificagdo didatica

Dificuldade em encontrar recursos adequados 7 20 1,9 4 3

Falta de competéncias pessoais e grupais 4 9 1,3 2 1

Falta de literacia visual e tecnoldgica dos alunos 2 2 0,0 -

Exigéncia de muito tempo de preparagdo 4 8 1,0 4 2
M Dificuldades na execugdo da planificagdo

Existéncia de quadros interativos sé em algumas salas 4 9 1,3 3 1

Problemas no manuseamento do equipamento tecnolégico 2 6 2,0 5 2

Imperfeigdes nas plataformas tecnoldgicas 2 3 0,5 - -
M Condicionantes percecionadas da eficacia dos recursos

Indugdo de falsas expectativas pedagdgicas 5 11 1,2 - -

Inexisténcia de instrugdes pedagogicas no recurso 1 4 3,0 1 -

Relativamente aos aspetos que condicionaram a planificacdo didatica apoiada
em conteudos multimédia, foi quase unanime entre os professores a opinido de
gue durante o Circulo de Estudos houve da sua parte dificuldade em encontrar
recursos adequados sob o ponto de vista pedagdgico. Um fator de repeticdo alto
de 1,9 nas entrevistas e outros indicadores provenientes das restantes técnicas de
recolha de dados reforcam tal evidéncia. Estes resultados denotam, desse modo, a
subsisténcia de lacunas editoriais nesta matéria e a ainda incipiente a adequacao
pedagdgica em lingua portuguesa dos recursos que vao sendo disponibilizados na
Internet, limitacdes essas bem patentes por exemplo em Batista (2009). De notar,
todavia, que um participante com experiéncia na utilizacdo de recursos multimédia

lembrou, a propdsito, que, apesar de tudo, tem havido evolugdao na oferta e na

-141-



qualidade dos recursos multimédia, bem como na facilidade de acesso aos
mesmos. Neste sentido, vale a pena destacar o papel importante de iniciativas
como a protagonizada pelo Portal Gulbenkian para Professores
(http://www.casadasciencias.org), o qual, apesar do seu estadio ainda
embrionario, disponibiliza ja importantes materiais digitais cientifica e
didaticamente credenciados.

Um outro aspeto que, tudo leva a crer, poderd condicionar a utilizacado eficaz
de recursos multimédia e que foi transversal a evidéncia recolhida em todas as
técnicas de recolha de dados por nés utilizadas, diz respeito a falta de
competéncias pessoais e grupais adequadas a exploracao eficaz dos recursos e ao
bom funcionamento de alguns equipamentos tecnoldgicos.

Dois professores referiram, a esse respeito, que a falta de literacia visual e
tecnoldgica dos alunos e a necessidade de estes terem de aprender a descodificar
aspetos das novas tecnologias, poderiam constituir entraves a eficacia das mesmas,

como é possivel depreender das palavras de Idalia P., por exemplo:

(...) percebi que eles [os alunos do 10.2 ano] nunca tinham utilizado [o quadro
interativo] e teria que ser com eles a partir do zero (...).

Como aconteceu na situagdo antes evocada, quando os recursos multimédia
sdo utilizados interativamente e caso haja pouca familiaridade dos alunos com os
codigos e com os procedimentos a adotar, poderd ocorrer um aumento da carga
cognitiva extrinseca o qual ird sobrecarregar a memoria de trabalho (Ayres, 2006).
J4 aqui foram abordados os estudos de Tabbers e Koeijer (2010) e de Holzinger et
al. (2009), nos quais estes autores defendem a necessidade de um periodo de
tempo alargado para a familiarizacdo prévia dos alunos com os recursos
interativos, para que assim se possam obter melhores resultados de aprendizagem.
Como mostra alguma evidéncia da observacdo naturalista por nés realizada, o
consumo adicional de tempo nas aulas é, contudo, pouco do agrado dos
professores, podendo mesmo leva-los a demarcarem-se da utilizacdo de

estratégias que integrem interatividade.
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A escassez de tempo é, na verdade, uma questdo que recorrentemente
preocupa os professores, como se pode inferir do nimero de referéncias em causa
No NOsSso corpus empirico e como a literatura o permite ilustrar (Vicente e Melao,
2009, por exemplo). Quatro professores nas entrevistas, com um fator de repeticdo
de 1,0, e outros tantos nos registos documentais salientaram o muito tempo que a
preparacao e a utilizagdo de recursos multimédia exigem. As notas de campo,
nomeadamente as que derivam de conversas informais, confirmam a
omnipresenca desse constrangimento, ao qual Gléria G. e Vasco S se referem do

seguinte modo:

(...) a nivel dos quadros interativos, sdo coisas que ddo trabalho (...) e nem sempre
nés temos tempo (...) [Gldria G]

(...) preparar um recurso multimédia é exigente, cientificamente... e em termos de
tempo também, em termos pedagdgicos {(...) [Vasco S.].

Outras dificuldades e condicionantes relacionadas com a execuc¢do da
planificacdo integrando conteddos multimédia foram evocados com alguma
veeméncia pelos professores participantes, tanto nas entrevistas como nos registos
documentais, tendo havido também evidéncia das mesmas na observagao
naturalista. Entre elas encontram-se a inexisténcia de equipamento apropriado nas
salas onde normalmente ddo as suas aulas, o surgimento de problemas técnicos no
manuseamento do equipamento tecnoldgico e a qualidade questiondvel de
algumas plataformas. Dificuldades desse tipo, assim como as respetivas
consequéncias praticas, foram lembradas pelos participantes através de
testemunhos como os seguintes:

(...) uma das coisas que um professor ndo gosta é chegar a aula e aquilo falhou {(...)

isso para mim, neste momento, é ainda um dos handicaps desta tecnologia [as
dificuldades/falhas técnicas] (...) [Daniel H.]

(...) O primeiro problema foi o cabo, faltava o cabo de liga¢do (...) outra vez foi de
ndo conseguir calibrar o quadro (...) depois dessas trés iniciativas frustradas [na
utiliza¢do do quadro interativo] houve uma altura que parei (...) [Iddlia P.]

(...) se todas as aulas tivessem possibilidade de ter um quadro interativo (...) jd tinha
utilizado mais {(...) [Manuel B.]
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(...) algumas vezes ndo tinha Internet, mas eu vinha prevenida com a minha banda
larga (...) [Gldria G.].

Os resultados aqui expostos sdao concordantes com a evidéncia emergente
dos estudos de Pereira (2008) e Smith et al. (2005), nos quais, recorde-se, foram
identificadas perceg¢bes similares dos professores relativamente as dificuldades
tidas com as novas tecnologias.

No que tem a ver com as condicionantes percecionadas da eficacia dos
recursos, metade dos professores expressou nas entrevistas os seus receios quanto
a inducdo de falsas expetativas pedagdgicas devidas ao uso ineficaz dos recursos
multimédia. Um fator de repeticdo de 1,2 ilustra bem o sentimento nos docentes
guanto a possibilidade de esta limitacdo poder inclusivamente colocar em risco o
impacto do recurso multimédia nas aprendizagens dos alunos. A este propdsito,
um dos participantes na investigacdo, Vasco S., afirmou a sua opinido de que os
recursos multimédia deveriam incluir instru¢des pedagdgicas e didaticas, fazendo-o
de forma perentdria, como o atesta o elevado fator de repeticdo de 3,0, reforcado
pelo aparecimento de mengao idéntica nos registos:

(...) a aplicagdo era boa, mas falta as vezes orientagées diddticas para explorar (...)
os recursos deveriam conter instrugdes de utilizagdo |(...).

Ainda que de um modo implicito, pode considerar-se que a presenca de
sugestoes pedagdgicas e didaticas nos recursos multimédia podera eventualmente
satisfazer requisitos da qualidade contextual, tais como o valor acrescentado e a
adequabilidade da informacdo. Mas, apesar de este requisito ser pertinente, outros
sdo naturalmente os fatores a ter em conta na garantia da qualidade dos recursos

multimédia (Coutinho e Sousa, 2009).

A aquisicdo e o aprofundamento de competéncias relacionadas com a
utilizacdo didatica de representacdes multimédia foram transversais a colaboracdo
gue acompanhou a atividade entre os professores participantes. Na prdxima
seccao procede-se desse modo, a exposicdo dos resultados da investigacdo

relacionados com o trabalho colaborativo assim desenvolvido.
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5.2 Desenvolvimento do trabalho colaborativo

O segundo grande tema que surgiu da andlise de conteldo do corpus de
investigacdao por nds coligido retne os resultados relativos ao desenvolvimento do
trabalho colaborativo durante o Circulo de Estudos. Este tema encerra a
informacao pertinente tendo em vista a resposta a questdo de investigacao “Quais
as principais percecdes dos professores participantes relativamente ao trabalho
colaborativo desenvolvido?”. Para além disso, abrange também a informacao
relacionada com dois dos objetivos de investigacdo delineados: “Investigar as
potencialidades do trabalho colaborativo desenvolvido na ag¢ao formativa no
desenvolvimento individual do conhecimento técnico-pedagdgico do contelddo dos
participantes” e “Analisar como foram estabelecidas as relagdes de trabalho
colaborativo durante a formacgdo, procurando conhecer as opinides dos
participantes quanto a abordagem colaborativa”. Associadas a este tema, foram
identificadas as categorias “Interacdo colaborativa” e “Resultados do trabalho

colaborativo”, contemplando cada uma delas diversas subcategorias.

5.2.1 Interagao colaborativa

Os resultados apresentados na Tabela 5 referem-se a participacdo dos
professores noutros projetos e atividades colaborativas anteriores a realizacao do

Circulo de Estudos.

Tabela 5 - Experiéncia prévia em atividades colaborativas

Entrevista Registo Notas de
documental campo
FR Total s/ Total ¢/
repeticao repeticao

Indicadores Total s/ Total ¢/
repeticdo  repeticdo

M Participagdo prévia em atividades de trabalho colaborativo

Muito reduzida ou nula 4 4 0,0 - -

Nula na tematica multimédia 1 1 0,0 - -

Alguma experiéncia em particular no estagio pedagdgico 5 6 0,2 - -
H Tipologia da colaboragdo quando existente

Sob a forma de reunides de nivel 5 7 0,4 1 -

Sob a forma de partilha de material pedagdgico 2 3 0,5 - 1

Sob a forma de apoio cientifico e pedagdgico 1 1 0,0 - -
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Com base nos indicadores da Tabela 5, pode verificar-se que o grupo de
professores participantes no Circulo de Estudos, tendeu no geral a admitir que nao
possuia experiéncia prévia significativa em trabalho colaborativo, sendo esta
circunstancia expressa claramente em quatro das entrevistas e tendo um dos
participantes especificado que tal nunca tinha sucedido na tematica multimédia.

Quando se investigou com mais detalhe esta situagao, percebeu-se que,
apesar de quase todos os participantes terem declarado que ndo se tinham
envolvido antes em projetos colaborativos com a dimens3ao do que veio a suceder
no Circulo de Estudos, houve ainda assim nesse periodo algumas manifestacdes
prévias de praticas colaborativas pontuais. Entre essas manifestacdes, merece
destaque o trabalho desenvolvido durante o estdgio pedagdgico a que aludiram
cinco dos professores nas entrevistas. Esse foi, por exemplo, o caso de Carlos N.:

(...) o unico grupo de trabalho foi em ano de estdgio (...) a partir dai ndo houve
qualquer colaboragdo entre professores {(...).

No que se prende com a existéncia de colaboracdo numa fase anterior ao
Circulo de Estudos, cinco professores mencionaram a sua participa¢ao em reunides
de nivel, isto é, em sessdes de trabalho entre professores do mesmo nivel de
lecionagdo com o objetivo de preparar as aulas laboratoriais obrigatérias.

As reunides de nivel, sendo pratica regular naquele grupo disciplinar, sempre
haviam tido como grande objetivo a promog¢ao da entreajuda e a partilha de
competéncias, embora tal partilha tenha sido quase sempre direcionada para a
preparac¢ao das aulas laboratoriais e, ainda que pontualmente, para a avaliagdo dos

alunos. Foi o seguinte o retrato tracado por Gléria G. do conteudo dessas reunides:

(...) nas reunides de nivel, de um modo geral nés preparamos os trabalhos prdticos
(...) temos tentado fazer aquilo que é imprescindivel nessas reunides {...).

Parece ter havido aqui lugar a uma juncao de professores com vista ao ganho
de maior confianca na gestdo das aulas laboratoriais. Sendo esta, tal como
apontado por Simdo et al. (2009), uma caracteristica do trabalho colaborativo, as
reunides de nivel ndo parecem, todavia, ter tido a amplitude suficiente para serem
consideradas como trabalho colaborativo por parte dos participantes. Esta postura
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talvez justifique que as mesmas ndo tenham sido imediatamente mencionadas na
apresentacdo pessoal dos antecedentes profissionais em matéria de trabalho
colaborativo. Um dos professores, Carlos N., recordou inclusivamente que o debate
estava ausente ou era residual nessas reunides. Este professor refere do seguinte
modo as dificuldades que os professores participantes tinham em partilhar duvidas

naqueles encontros:

(...) nas reunibes de nivel ndo se partilhava problemas. As pessoas tinham medo
(...) ninguém esclarecia duvidas [nas reunides de nivel] (..) eu ndo tenho medo
nenhum de errar, de dizer “eh pd, ndo sei, ndo sei” (..) mas hd pessoas que
encaixam mal (...).

Ainda relacionado com as caracteristicas da colabora¢do numa fase anterior a
realizacdo do Circulo de Estudos, alguns professores lembraram também a partilha
de algum material pedagégico que pontualmente era levado a cabo e ainda o apoio
cientifico e pedagdgico entre os elementos do grupo, sempre ocorrido

esporadicamente e de forma nado organizada.

Talvez se possa supor que a referéncia a experiéncia prévia com trabalho
colaborativo tenha sido feita tendo como termo de comparagao o que se passou no
Circulo de Estudos. Com base nesta premissa, o facto de alguns professores
fazerem alusdo ao ano de estagio e muitos terem inicialmente omitido a mencao as
reunides de nivel podera significar que o Circulo de Estudos tera tido caracteristicas
proximas do trabalho em ano de estdgio, mas afastadas do trabalho desenvolvido
nas reunides de nivel.

Para se poder avaliar melhor esta possibilidade, passa-se a discutir como
foram consideradas pelos participantes as propriedades genéricas do trabalho
colaborativo e também o juizo que fizeram sobre os termos de implementacdo do
mesmo no Circulo de Estudos, recorrendo para o efeito aos resultados da Tabela 6.
Esta tabela esquematiza os pontos de vista dos participantes relativamente a
natureza do proprio trabalho colaborativo numa perspetiva sistémica, mas
contextualizada nos resultados da interacdo colaborativa ocorrida durante o

Circulo de Estudos.
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Tabela 6 - Perce¢des acerca das relagdes colaborativas ocorridas

Entrevista Registo Notas de
. documental campo
Indicadores Total s/ Total ¢/ FR Total s/ Total ¢/

repeticio  repeticdo repeticio  repeticio

M Relacionadas com o trabalho colaborativo ocorrido

Afirmagdo inequivoca da sua existéncia 6 9 0,5 1 -
Existéncia, embora pudesse ter sido mais intenso 2 2 0,0 - -
Existéncia, mas mais ao nivel de pequenos grupos 4 5 0,3 - -
M Relacionadas com a concretizacdo do trabalho colaborativo
Importancia de ter havido debate e critica 4 5 0,3 - -
Ter havido interajuda na pesquisa e partilha de contetdos 4 4 0,0 1 1
Ter havido partilha de ideias 4 4 0,0 1 -
Ter havido intercambio de conhecimentos e competéncias 1 1 0,0 - 1
Ter havido apoio das pessoas mais experientes 1 2 1,0 - 3
M Relacionadas com a conduta relacional
Importancia do trabalhar juntos ha muito tempo 2 2 0,0 - -
Indistingdo entre os grupos disciplinar e de formagdo 1 2 1,0 - -
Existéncia de algum individualismo 1 1 0,0 - -
Empenhamento no trabalho dependente da personalidade 1 1 0,0 - -
Escassa influéncia da formag&o académica 1 1 0,0 - -

Nos testemunhos veiculados através das entrevistas, seis dos professores
afirmaram inequivocamente a existéncia de trabalho colaborativo durante o
Circulo de Estudos, ndo tendo havido ninguém a exprimir a opinido contrdria. Vasco

S., por exemplo, foi incisivo a este nivel, ao declarar:

(...) eu penso que houve um verdadeiro trabalho colaborativo {...).

Tal como Rolddo (2006), no entanto, faz notar, apesar de os professores
acharem muitas vezes que estao envolvidos em trabalho colaborativo, tal pode nao
ter sido efetivamente o caso, sendo, para o efeito, imprescindivel uma maior
apropriacdao dos objetivos e finalidade do trabalho colaborativo. A troca de
materiais e a partilha de experiéncias foram, a partida, dois indiciadores alegados
por Manuel B. e Marta F. para defenderem o seu ponto de vista, quanto a presenca
de manifesta¢des de interacdo colaborativa no Circulo de Estudos. E fizeram-no,

respetivamente, do seguinte modo:

(...) houve, claro que sim [trabalho colaborativo] (...) S6 a troca de materiais, logo
ai... a troca de experiéncias (...)

(...) sim, sim. Ndo sé pela troca de experiéncias, troca de materiais, sem duvida
[houve trabalho colaborativo] (...).
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Estas opinides estdao em linha com os argumentos de Levine e Marcus (2010),
a0 procurarem caracterizar a natureza do trabalho colaborativo. Isso nos parece
especialmente evidente na énfase dada por Manuel B. e Marta F. a troca de
experiéncias, certamente relacionada com os periodos de reflexao ocorridos. Isto,
por um lado, porque a reflexdo retrospetiva da pratica indicia a presenca de
investigacdo-agdo nas praticas estabelecidas (Boavida & Ponte, 2002; Marcon et al.,
2011), e, por outro lado, porque, ao ser valorizada a partilha de experiéncias, ficam
criadas as condigOes para o crescimento profissional (Glazer & Hannafin, 2006).

Houve contudo dois participantes que, ndo obstante considerarem ter havido
trabalho colaborativo, foram de opinido que este tera ficado aquém das suas

expectativas. Esse foi o ponto de vista de Rosdlia G., quando afirmou:

(..) de um modo geral houve [trabalho colaborativo], mas acho que podia ter
havido mais {(...).

Alguns resultados da observacdo naturalista por nds efetuada permitem
conjeturar que para os professores que intervieram neste estudo talvez tivesse de
ocorrer mais entrega e esforco conjunto para resolver problemas alheios, como
para serem atingidas as suas expetativas em matéria de trabalho colaborativo, tal
como propde Rolddo (2006).

Um outro aspeto importante referenciado por quatro dos professores através
das entrevistas, foi o facto de que, tendo existido, em seu entender, trabalho
colaborativo na totalidade do grande grupo (constituido, recorde-se, por dez
professores), o mesmo terd sido mais efetivo e evidente ao nivel dos pequenos
grupos, estabelecidos de acordo com os niveis de lecionacdo. Esse foi o ponto de

vista de Gléria G., transmitido através do seguinte excerto de entrevista:

(...) houve trabalho colaborativo, agora ndo sei se houve trabalho colaborativo a
nivel global. Em grupos houve, houve. Em alguns casos mais do que noutros, mas
houve (...) nos pequenos grupos houve trabalho colaborativo, no grande grupo, ndo
penso que tenha havido assim tanto (...).
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E assim de admitir que no grande grupo possa ndo ter havido trabalho
colaborativo com as caracteristicas propostas por Rolddao (2006), tendo o mesmo
sido mais estruturado no ambito dos pequenos grupos. A diversidade de
perspetivas expressas pelos participantes a esse respeito constitui um indicador de
que pode ter sido dispar a forma como a natureza e a vivéncia do trabalho

colaborativo foram encaradas pelos participantes.

Relativamente aos aspetos que os professores consideraram ser
fundamentais na concretiza¢do do trabalho colaborativo efetivo, surgiram opinides,
partilhadas por um numero aprecidvel de participantes, de que o mesmo deve
contemplar o debate e a critica, a interajuda na pesquisa e na partilha de
conteudos e a partilha de ideias. Um professor, Rosdlia G., manifestou na
entrevista que o intercdAmbio de conhecimentos e de competéncias é uma funcdo
importante no trabalho colaborativo, tendo sido detetada esta conviccdo no

seguinte registo de observacdo naturalista envolvendo esta professora:

(...) eu posso saber mais de uma drea e a outra pessoa pode saber mais de outra e
ela ajuda-me e eu ajudo-a mutuamente {(...).

A opinido anterior estd em sintonia com a partilha de saberes e de processos
cognitivos a que Roldao (2007) alude.

A propodsito das percegdes relacionadas com a conduta relacional, dois
professores realcaram a importancia de trabalhar junto ha muito tempo,
salientando que a convivéncia profissional de longa data entre os professores
participantes tera facilitado a interacdo colaborativa entre os mesmos. A este
propésito, Vasco S. estabeleceu uma comparagdo entre o grupo na formacdo e o
grupo disciplinar, considerando haver pouca distincdo entre os dois, talvez
querendo com isto dizer que o facto de as pessoas jd se conhecerem terd
introduzido menos artificialidade nas relacdes estabelecidas, especialmente no que

ao trabalho colaborativo diz respeito. Eis as palavras de Vasco S.:

(...) ndo ha uma grande diferenca entre o Grupo e o Circulo de Estudos, porque
praticamente todo o grupo [disciplinar] participou {(...).
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Estes resultados sugerem que, embora se tenha estado na presen¢a da
colegialidade artificial de que fala Hargreaves (1998), subsistiu pelo menos um
elemento que tera atenuado a artificialidade subjacente, designadamente o facto
de as pessoas ja se conhecerem e partilharem uma histdria anterior.

Embora referida apenas por um professor, foi destacada a existéncia de
algum individualismo. Idalia P., na verdade, sugere ter sentido alguma falta de
empenhamento visando contrariar este tipo de atitude, algo que pode ser inferido
a partir do seguinte testemunho:

“(...) as vezes alguns desligam quando falo das minhas coisas, parece que ndo lhes
importa muito os meus problemas, néo fazem perguntas nem ddo sugestées {(...)".

Noutra vertente, apesar de um dos participantes ter acentuado a importancia
do apoio de pessoas mais experientes, houve um que sugeriu a ideia de que a
formacdo académica inicial dos participantes ndo tera tido relevancia no trabalho

colaborativo estabelecido.

A Tabela 7 apresenta os resultados relacionados com a percegdao dos
participantes acerca dos contornos praticos e operativos da interacdo colaborativa

desenvolvida durante a intervengao formativa.

Tabela 7 - Praticas declaradas nas relagdes colaborativas

Entrevista Registo Notas de

. documental campo
Total Total

Indicadores otal s/ otal ¢/ FR Total s/ Total ¢/

repeticao  repeticao repeticdo repeticdo

M Praticas colaborativas ocorridas

Participagdo em debate com reflexdo 4 9 1,3 - -
Dialogos extra sessdes presenciais 1 2 1,0 - -
Debate didatico relativo a utilizagdo de multimédia 4 5 0,3 - -
Partilha do feedback com os alunos 3 4 0,3 - -
Demonstragdo de conteudos pedagdgicos 3 3 0,0 - -
Partilha de conteldos entre os participantes 4 6 0,5 2 1
Pesquisa e selegdo conjunta de informagdo 1 1 0,0 - -
Partilha de recursos com colegas de outras escolas - - - 1 -
Dinamizagdo de uma plataforma digital de partilha 4 4 0,0 - -
Comunicagdo por correio eletronico 3 3 0,0 - -
M Debilidades nas praticas ocorridas
Atitude mais passiva do que interveniente 5 6 0,2 - -
Colaboragdo ndo alargada a todos os colegas 1 2 1,0 - 1
M Praticas colaborativas raras ou ndo ocorridas
Debate de cariz exclusivamente cientifico 1 1 0,0 - 1
Debate de cariz exclusivamente tecnolégico 1 1 0,0 - 3
Debate de cariz exclusivamente pedagdgico - - - - 1
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Os resultados da Tabela 7 mostram que quatro professores relevaram nas
entrevistas o papel importante que a participacdo em debates com reflexdao teve
no trabalho colaborativo, tendo um deles lembrado que o didlogo ter-se-a por
vezes estendido para fora das sessdes presenciais. Considerem-se algumas das suas
assercoes:

(...) podemos discutir formas de dar algumas matérias de uma maneira ou de outra
(...) [Manuel B.]

(...) o que se fez ali, realmente, em muitas situagées ou em parte do trabalho, foi a
discussdo sobre esse material e a forma como se pode usar esse material (...)
[Vasco S.]

(...) eles também participaram, também fizeram comentdrios nas apresentagdes
que eu fiz (...) [Olga M.]

(...) deram-me as suas opinibes. Como eu vi o que eles fizeram e dei as minhas
opiniées (...) [Daniel H.].

De acordo com as declaragdes apresentadas nas entrevistas igualmente por
guatro dos professores, o trabalho colaborativo realizado incluiu o debate relativo
a utilizacdo didatica de multimédia, abrangendo também a exposicdo dos
resultados da utilizagcdo dos recursos multimédia com os alunos, o que indicia que
terd havido também a partilha de feedback com os alunos. Trés dos professores
salientaram ainda que, complementarmente ao debate, houve também a
demonstracdo de conteudos pedagogicos aos colegas, envolvendo esta a
exploracdo e a apresentacdo de recursos.

A reflexdo interativa de professores, aliada a partilha de objetivos comuns e
ao questionamento das praticas com a intencdo de as melhorar, é uma
caracteristica que é também evidenciada na literatura que se debruca sobre o
trabalho colaborativo, como é o caso do estudo realizado por Silva (2011).

De entre as praticas de trabalho colaborativo desenvolvidas, foi
particularmente evocada por quase metade dos participantes a partilha de
conteudos multimédia. Iddlia P. e Olga M., fizeram-no respetivamente com as

seguintes assergoes:
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(...) toda a gente tentou enviar para os outros (...) acho que nesse aspeto houve
bastante partilha (...)

(...) quando estamos a fazer pesquisa aconteceu-me muitas vezes encontrar
contetdos que ndo eram para mim (...) e enviar [para colegas] (...).

Esta dinamica de partilha foi também evocada nos registos documentais por
dois dos professores e corroborada por indicadores advindos da observacdo
naturalista. Adicionalmente, um dos participantes lembrou a atividade de pesquisa
e selecdo conjunta de informacao.

Ainda nos registos documentais, um dos participantes, Rosdlia G., referiu ter
partilhado materiais e conteudos multimédia selecionados e didaticamente

avaliados no Circulo de Estudos, com colegas de outras escolas:

(...) partilhei muita informagéo com os colegas da formagdo e também de outras
escolas (...).

Quatro dos professores referiram-se ao facto de a partilha de conteudos ter
sido operacionalizada com recurso a uma plataforma digital escolhida e preparada
propositadamente para o efeito. Carlos N. e Manuel B., respetivamente, aludem,

nos seguintes termos, as implica¢des dessa ferramenta no trabalho desenvolvido:

(...) houve uma partilha efetiva das aplicacées que foram sendo... a Dropbox que
estd cheia {(...)

(...) viu-se claramente, na Dropbox toda a gente acedeu, toda a gente colocou {...).

Trés professores lembraram, por outro lado, que, no trabalho colaborativo, a
partilha de materiais também foi acompanhada por um acréscimo da comunica¢ao
por correio eletrdnico entre os envolvidos. Esse foi o caso, por exemplo, de Maria

A.:

(...) nés trocdmos mails e fui recebendo essa informagdo {(...).

A partilha de recursos digitais deslocou em parte o trabalho colaborativo para

uma dimensao virtual. Ndo se pode considerar que esta componente virtual tenha
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aproximado o grupo da formagdao de uma comunidade de pratica virtual como
definido por Dubé et al. (2006), mas foi todavia uma atividade acesséria importante

no trabalho colaborativo desenvolvido.

Tendo em conta a reflexdo sobre algumas debilidades ocorridas nas praticas
colaborativas desenvolvidas, metade dos professores participantes apontou a
atitude tendencialmente passiva de alguns colegas, afirmando mesmo um deles
que a colaboragao nao tera sido alargada a todos os professores que integraram o
Circulo de Estudos, como ja tinha sido aqui destacado. Levine e Marcus (2010),
num estudo por si conduzido, atribuiram a espontaneidade na discussdo, com
apresentacdo detalhada das aulas ministradas e referéncia a problemas concretos,
a necessidade de uma estruturagdo rigorosa das sessées. No desenvolvimento do
trabalho colaborativo que serviu de mote ao presente estudo, ndo se pode
considerar que tivesse havido uma estruturacdo fechada das sessdes. Pelo
contrario, as intervengdes foram surgindo em regime de voluntariado, e sem que
se tenha recorrido a alguma espécie de sequenciacdo compulsiva, o que, de acordo
com aqueles autores, talvez possa justificar uma menor participagcdao de alguns
professores.

A diversidade de idades e de anos de experiéncia entre os participantes pode,
no entanto, ter sido também uma das causas de uma maior passividade por parte
de alguns.

Ainda relativamente ao facto antes registado de a colaboracdo ndo ter sido
efetivamente alargada a todos os participantes, nas notas de campo surgem
indicadores que sugerem ter havido alguma subordinacdo dos professores mais
novos perante as intervencgdes dos colegas com mais anos de experiéncia docente.

Manuel B. foi um dos professores que afirmou ter tido este tipo de postura:

(...) tinham bastante experiéncia (...) portanto a partida havia muito pouca coisa
para notar e para falar (...) ali tentei captar mais informagéo para mim préprio. E s6
o seqgundo ano que dou o secundadrio (...).

No entanto, e tal como Avalos (2011) faz notar, os conflitos e tensdes

alegadamente existentes no seio do grupo poderdo igualmente justificar a maior
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passividade de alguns intervenientes. Este assunto serd retomado para uma andlise

mais exaustiva na préxima secg¢ao.

Houve, por outro lado, praticas colaborativas que, embora se perspetivasse
gue pudessem vir a ter lugar de destaque, com o desenrolar dos trabalhos
acabaram por ser relegadas para um papel secundario, tendo sido raras ou tendo
mesmo nado ocorrido. Na verdade, os resultados apoiam, por exemplo, a conclusdo
de que o debate e a partilha de competéncias ter-se-do essencialmente
centralizado no eixo do conhecimento técnico-pedagdgico do conteddo. Foram em
grande medida direcionados para o desenvolvimento profissional dos professores
em matéria de ensino de conteudos de fisica e quimica, recorrendo a critérios
didaticos suportados pela utilizacdo de representacbes multimédia em
equipamentos tecnolégicos. Em muitissimo menor escala, foram discutidos aspetos
do foro cientifico, tecnoldgico e pedagdgico considerados de forma independente,
embora pontualmente o debate se tenha encaminhado por esta via.

Com efeito, os registos de observacao naturalista por nds coligidos denotam
apenas uma referéncia ao debate de cariz exclusivamente cientifico e nas
entrevistas houve apenas a registar a men¢ao de Vasco S., a qual foi veiculada no
seguinte sentido:

(..) um espaco em que as pessoas pudessem partilhar opinides, também
procedimentos diddticos e discussées a nivel cientifico, a nivel de conceitos |...)

Houve colegas que tinham duvidas sobre conceitos. Recordo-me dessa discusséGo
surgir (...).

Os aspetos ligados exclusivamente as novas tecnologias ndo mereceram
grande atencdo por parte dos participantes, ndo tendo ocorrido debate de cariz
exclusivamente tecnoldgico e tendo sido escassa a ajuda mutua nesta area. De
notar que, curiosamente, o professor Manuel B. fez alusdo a esta auséncia, nos
seguintes termos:

(...) Eu penso que ndo. Pelo que eu vi acho que ndo [...ndo houve pedido de ajuda a
colegas mais experimentados em tecnologias] (...).
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Algumas referéncias nas entrevistas, confirmadas pelos dados da observagao
naturalista e pelas conversas informais permitiram, no entanto, perceber que,
apesar de ter sido reduzido o trabalho colaborativo neste plano, houve ainda assim
por parte de alguns formandos pedidos de auxilio ao formador no que diz respeito

ao uso das novas tecnologias. Esse foi, por exemplo, o caso de Gléria G.:

(...) ndo tenho tempo no Circulo de Estudos. Poder tirar as minhas duvidas de fora
[com o formador, sobre a tecnologia], isso dd-me muita confianga {(...).

No trabalho colaborativo realizado parece, por outro lado, ter sido também
escassa a abordagem a tdpicos relacionados exclusivamente com a vertente
pedagédgica, ndo havendo nenhuma referéncia nos resultados das entrevistas e
registos documentais. Houve no entanto uma indicacdo nesse sentido no ambito

das conversas informais:

(...) Estes dois colegas [Daniel H e Maria A.] confessaram que gostariam de ver
debatidos aspetos ligados exclusivamente as estratégias que em geral os colegas
usam para motivar os alunos, mas compreendem ndo haver tempo nas sessées
para aprofundar temas que fugissem muito aos objetivos da formacdo {(...).

Uma leitura transversal dos dados das entrevistas e dos registos documentais
permite, em sintese, detetar uma tendéncia no trabalho colaborativo desenvolvido,
onde as dimensdes pedagdgica, da ciéncia da especialidade e das novas tecnologias
se combinaram quase sempre num corpo unico, interdependente e articulado de
debate e analise. Desta forma, pese embora a falta de precisdo e de clareza, a que
aludem Angeli e Valanides (2009) e Cox (2008), existentes, em geral, no
estabelecimento das fronteiras entre os sete niveis de conhecimento do professor
no ambito do modelo TPACK, consideramos que no Circulo de Estudos a énfase foi
dada ao conhecimento técnico-pedagdgico do conteldo. Na verdade, encaramos
como tendo sido deslocados para segundo plano, talvez por simples
condicionalismos metodoldgicos e temporais, os outros seis niveis de

conhecimento propostos por Mishra e Koehler (2006).
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Enquanto nesta secg¢do se procurou caracterizar, na 6tica dos participantes, o
trabalho colaborativo desenvolvido, na préxima secgdao procura-se fazer uma

analise dos resultados referentes aos efeitos desse mesmo trabalho colaborativo.

5.2.2 Resultados do trabalho colaborativo

A Tabela 8 apresenta os resultados sobre as percecées dos professores acerca
das vantagens pedagdgicas e profissionais do trabalho colaborativo, face ao
trabalho individual mais usual entre os professores. Quatro dos participantes
afirmaram claramente nas entrevistas que consideravam o trabalho colaborativo
benéfico e importante, sendo tal posicdao reforcada em dois dos registos

documentais.

Tabela 8 — Percecdes sobre os beneficios do trabalho colaborativo

Entrevista Registo Notas de

. documental campo
Total Total

Indicadores otal s/ otalc/ o Total s/ Total ¢/

repeticio  repeticdo repeticio  repeticio

M Acerca das vantagens globais da colaboragdo
Trabalho colaborativo importante e benéfico 4 8 1,0 2 -
M Acerca do desenvolvimento do trabalho com os colegas

Conhecimento do trabalho do dia-a-dia dos colegas 7 9 0,3 3 -
Estabelecimento de lagos afetivos mais fortes 5 6 0,2 - -
Conjugacdo de esforgos para objetivos comuns 5 5 0,0 - -
Reconhecimento do papel do auxilio dos colegas 2 2 0,0 2 1
Auscultagdo de sugestbes dos colegas 3 6 1,0 2 -
B Acerca do desenvolvimento do trabalho com os alunos
Influéncia na melhoria dos resultados escolares dos alunos 3 5 0,7 1 -
Reforgo positivo do trabalho colaborativo na confianca 4 4 0,0 2 -
M Acerca do desenvolvimento pessoal
Incentivo e motivagdo para melhorar praticas 5 11 1,2 3 -
Reforgo da capacidade de ajuda aos colegas 2 3 0,5 - -
Maior eficacia no trabalho desenvolvido 1 2 1,0 1 -

Na comparacdo entre as virtualidades do trabalho colaborativo por

comparagao com o trabalho individual, alguns dos professores particularizaram
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esse confronto para situagdes especificas. Isso aconteceu, por exemplo, com Idalia

P.:

(...) no aspeto de rapidez de procurar aplicagées também foi bom, muito mais
rdpido, muito mais fdcil a andlise {(...).

A maior parte dos professores, através de sete testemunhos nas entrevistas e
trés nos registos documentais, enalteceram o contributo do trabalho colaborativo
no conhecimento do trabalho do dia-a-dia dos colegas, com a promog¢do de uma
melhor percecdo das suas abordagens em sala de aula com os alunos. As seguintes

palavras de Olga M. atestam bem este ponto de vista:

(...) acho muito importante, porque ds vezes ndo temos bem nogdo daquilo que os
outros estdo a dar {...)

Para metade dos entrevistados a via do trabalho colaborativo tera, por outro
lado, fomentado o contacto presencial e desta forma o estabelecimento de lagos
afetivos mais fortes entre os professores, tal como foi sustentado por Manuel B. e
por Carlos N.:

(...) hd pessoas que nds vemos poucas vezes e assim podemos conviver com essas
pessoas (...) [ficamos] mais a vontade, também, com essas pessoas {...)

(...) otrabalho em conjunto, serve sempre para aproximar {(...).

Note-se contudo que este tipo de opinido ndo foi consensual. Como serd mais
a frente analisado, houve da parte de outros professores sinais de que, em seu
entender, ndo terd ocorrido aprofundamento de lacos afetivos entre os
participantes como resultado do trabalho desenvolvido.

Continuando com a exposicdo de perce¢bes positivas sobre os efeitos do
trabalho colaborativo, deve ser destacada a opinido de metade dos participantes
revelando a existéncia de uma conjugacdo de esforcos para a concretizacdo de
objetivos comuns. Dois professores, por outro lado, disseram nas entrevistas e nos
registos documentais acreditar que as competéncias e as capacidades individuais

foram ativadas em beneficios dos outros, contribuindo assim para reforcar o apoio
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reciproco na superagdo de dificuldades. Também nos registos documentais esta
concegao teve expressdao, como o atestam os dois seguintes excertos, da autoria de

Rosdlia G. e Vasco S., respetivamente:

(...) partilhar informagdo e ideias ajudou-nos a crescer e a aprender mais {...)

(...) permitiu aos participantes reconhecer o que sabem e identificar as suas
proprias lacunas {...).

Em concordancia com a evidéncia anterior, trés indicadores provenientes das
entrevistas e dois dos registos documentais apontaram como mais-valia do
trabalho colaborativo a possibilidade de auscultacdo das sugestdes dos colegas de
trabalho. S3o de isso exemplo as palavras de Idalia P.:

(...) o unico feedback que eu tinha anteriormente era dos alunos. Aqui tive feedback
[dos colegas] (...).

Acerca do desenvolvimento do trabalho com os alunos, ja aqui foi destacado
o facto de a maioria dos participantes ter relevado a conjugacdo de esforgos por
eles sentida visando a concretizacdo de objetivos comuns. De entre eles estd
certamente a melhoria dos resultados escolares dos alunos, tal como o evidenciam
trés indicadores de entrevistas e um nos registos documentais.

Ainda nesse sentido, quatro dos professores declararam ter o trabalho
colaborativo contribuido para reforcar a confianca no seu desempenho
pedagdgico, ou seja, no ensino de conteudos cientificos aos alunos. Esse foi, por
exemplo, o caso de Vasco S.:

(...) aumentando as possibilidades de sucesso na dificil tarefa pedagdgica [com o
trabalho colaborativo] (...).

A evidéncia antes apresentada torna legitimo admitir que é possivel atenuar
na pratica o hiato que muitas vezes existe nas intervencdes formativas mais
tradicionais (Kuijpers et al.,, 2010), as quais, ainda que visando a qualidade do

ensino, falham todavia na transposicdao dos conhecimentos adquiridos em termos
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de aprendizagem significativa dos alunos. O papel relevante que o trabalho
colaborativo entre professores pode exercer no incremento do sucesso dos alunos,
mediado nomeadamente através de praticas de investigacdo-acdo colaborativa,
constitui uma inferéncia empiricamente verificada em diversos estudos. Recorde-
se, a propdsito, que a tipologia de investigacdo-acdo colaborativa, tal como é
definida por Pazos (2002), assente numa espiral de reflexdo inicial-planificagao-
acao-reflexdo, inspirou a concecdo e a pratica no Circulo de Estudos, que serviu de
cendrio a esta investigacdo. O relevo atribuido pelos professores participantes no
Circulo de Estudos aos efeitos da metodologia de investigacdo-acdo na melhoria
dos resultados escolares dos seus alunos é condizente com resultados similares
obtidos por Silva (2011) num estudo que realizou com professores de portugués e

gue ja aqui foi descrito anteriormente.

Numa outra perspetiva, metade dos professores expressaram nas entrevistas
— posicdo essa reforcada em trés registos documentais — pontos de vista que
sugeriam que o trabalho em colaboracdo os terd incentivado ao desenvolvimento
de esforcos tendentes a melhoria de praticas e a busca de novas solu¢des para o
ensino. A percecdo do reforco da capacidade de ajuda aos colegas e de uma maior
eficacia no trabalho desenvolvido, sdo indicadores que sobressairam dos dados e
gue ajudam a consolidar aquela postura perante o impacto do trabalho
colaborativo no desenvolvimento pessoal. Os fatores de repeticdo em causa dao
relevo a posi¢des como as afirmadas a esse respeito por Idalia P. e Carlos N.,
respetivamente:

(...) despender aquele tempo das sessGes presenciais (...) permitiu-me estar aqui a
trabalhar com colegas que estdo a procura da mesma coisa (...)

(...) o contacto com outras formas de trabalhar (...) trazem alguns apontamentos
uteis para a abordagem a determinados contetdos |(...).

A evidéncia anterior vai mais uma vez ao encontro do que a literatura tem
vindo a apontar como beneficios do trabalho colaborativo. Com efeito, a partilha
de experiéncias e a reflexdo conjunta sobre dificuldades tem, segundo alguns

autores (Schon, 1992, por exemplo), permitido o confronto de pontos de vista e
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modos de agir que, de acordo Glazer e Hannafin (2006), tém reflexos no
crescimento profissional dos professores. Alguns trabalhos de pesquisa realizados
em Portugal como os de Parente (2005) ou de Menezes e Ponte (2009), apoiam

também esses resultados.

Apds terem sido apresentadas e comentadas as conceg¢des dos participantes
no Circulo de Estudos acerca dos beneficios e vantagens do trabalho colaborativo
desenvolvido, segue-se a explicitagdo daquelas que os mesmos consideraram
terem sido as principais dificuldades por eles sentidas.

Os resultados expostos na Tabela 9 refletem as opinides dos participantes
sobre as dificuldades e o0s obstaculos sentidos na implementacdo e
operacionalizacdo do trabalho colaborativo durante o periodo em que decorreu o

Circulo de Estudos.

Tabela 9 - Dificuldades sentidas no trabalho colaborativo

Entrevista Registo Notas de
documental campo
FR Total s/ Total ¢/
repeticao repeticao

Indicadores Total s/ Total ¢/
repeticdo  repeti¢do

M Associadas ao relacionamento entre pessoas

Existéncias de relagdes conflituosas prévias 4 11 1,8 - -

M Relacionadas com o desempenho na comunicagdo

Pouca tolerancia a critica de alguns participantes 2 6 2,0 1 -
Pouca intervengdo de alguns participantes 2 4 1,0 - -
Dificuldades de exposi¢do verbal 2 4 1,0 - -
Plataforma de partilha aquém das expetativas 1 3 2,0 1 -
Falta de competéncias adequadas de alguns participantes 1 1 0,0 - -
M Relacionadas com o empenho dos participantes
Colaboragdo heterogénea por parte dos participantes 4 9 1,3 - 1
Escasso empenho de alguns participantes 1 1 0,0 1 -
Empenho influenciado por condicionantes externas 3 4 0,3 - -
M Relacionadas com as matérias curriculares lecionadas
Isolamento de alguns professores nos contetdos lecionados 4 17 3,3 2 1
Pouca familiaridade com algumas matérias 2 5 1,5 - -
M Relacionadas com a avaliagdo de desempenho docente
A avaliagdo de desempenho condicionou a colaboragdo 7 10 0,4 1 2
A avaliacdo de desempenho influenciou as liderangas 1 3 2,0 - -
A avaliagdo de desempenho ndo influenciou a colaboragao 2 3 0,5 - -

As dificuldades sentidas no que diz respeito ao relacionamento entre as
pessoas, parecem sobretudo estar associadas a existéncia de relacdes conflituosas
prévias entre alguns dos participantes, que, de alguma forma dificultaram um
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desenvolvimento mais propicio do trabalho colaborativo. Esta situagdao foi
salientada por quatro professores, com um fator de repeticao alto (1,8). Olga M. e
Gldria G., referiram-se a esse tipo de ocorréncias do seguinte modo:

(...) parece que hd muitos conflitos. Nas reunibes de grupo muitas vezes passa a
haver muitos conflitos, uns com os outros {(...)

(...) o facto de haver alguns problemas no proprio grupo e de alguns confrontos
[fragilizou as relagbes de trabalho] {...).

Os conflitos afetivos a que estes professores aludiram constituem, segundo
Dooner, Mandzuk e Clifton (2008), razdo para uma menor tolerancia as diferencgas
pessoais e a critica, o que provoca desafios significativos no processo colaborativo.
As dificuldades relacionadas com o desempenho na comunicacdo sdao exemplo
desses desafios. Duas opinides nas entrevistas e uma nos registos documentais,
recordaram, a tal propdsito, a pouca tolerancia a critica observada em alguns
participantes durante os periodos de debate.

Hargreaves (2001) aponta as tensdes pessoais como uma razdo para que
sejam evitadas interacOes e para que desponte um convivio mais superficial. Esta
parece ser também uma razdo, a juntar a outras jd mencionadas, para se ter
verificado um envolvimento heterogéneo entre os professores participantes no
Circulo de Estudos. A este propodsito, dois entrevistados sugeriram ter ocorrido
pouca intervencao de alguns participantes, referindo ter havido pessoas que nao se
envolveram nas discussGes com a intensidade que seria desejavel.

Uma outra circunstancia que podera ter condicionado a atividade
colaborativa esteve relacionada com as dificuldades de exposicdo oral de alguns
elementos. Manuel B. foi um dos professores a mencionar esse aspeto:

(...) hd pessoas que por exemplo se calhar ndo estdo tdo @ vontade, para mostrar
as coisas que fazem {(...).

Vale a pena voltar a lembrar aqui o facto de alguns professores mais novos
poderem ter-se sentido retraidos perante professores mais experientes. Sendo tal

possivel, outras causas podem seguramente ser evocadas, como a alternativa
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sugerida por Gldria G. que atribuiu o menor envolvimento de alguns dos
participantes, em particular de professores contratados, a um possivel menor
compromisso dos mesmos. Esta professora defendeu este ponto de vista,
sugerindo a debilidade da ligacdo daqueles professores ao grupo disciplinar,
justificada pela mobilidade frequente a que estdo sujeitos. Gloria G. expde assim o

seu ponto de vista:

(...) o grupo é pouco coeso, ndo trabalham todos no mesmo sentido (...): “ ndo estou
para me chatear, eu até me vou embora” {...).

A mobilidade de muitos professores pode, de facto, ser mais um dos indicios
da “engrenagem organizacional” (Rolddo, 2007) a que muitos professores sdo
submetidos, a qual acaba por fomentar ou induzir uma cultura de trabalho
individual.

Um outro aspeto que é passivel de ter ficado aquém das expectativas pode
ter sido a plataforma de partilha de conteudos (Dropbox). Idalia P. referiu-se a esta
alegada condicionante nos registos documentais, fazendo-o do seguinte modo:

(...) a Dropbox ndo reune as condigbes necessdrias para essa partilha (...) entdo
dever-se-ia criar no Moodle uma organizagdo do material por conteudos (...)

Esta opinido nado foi, todavia, veiculada por mais ninguém, tendo havido,
inclusivamente, participantes a elogiar a sua aplicabilidade, como ficara patente na
seccao seguinte.

Um professor lembrou, por outro lado, na entrevista que a falta de
competéncias adequadas de alguns participantes poderd de alguma forma ter
condicionado igualmente a comunica¢do no trabalho colaborativo, originando uma
participacdo dissemelhante. Quatro dos entrevistados reportaram-se, com efeito,
aquelas circunstancias, tendo considerado ter havido uma colaboragdo
heterogénea por parte dos participantes, mais evidente nuns do que noutros, o
que também foi detetado na observacdo naturalista efetuada. Um deles foi da
opinido que houve mesmo falta de dedicacdo e empenho de alguns dos

participantes na prossecucdo do trabalho colaborativo.
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Trés professores lembraram, ainda, que aquele empenho podera ter sido
influenciado por condicionantes externas, como por exemplo as dificuldades de
agenda na concretizacdo de um trabalho colaborativo mais eficaz, especialmente
nas sessdes ndo presenciais, mas também nas sessdes presenciais. O tempo
excessivo ocupado com tarefas administrativas que dificultam a alocacdo de tempo
para tarefas de colaboracgao e de reflexdo foi, recorde-se a esse propdsito, uma das
condicionantes identificadas por Perrett (2003) e Simao et al. (2009) nas pesquisas
que realizaram.

Uma outra dificuldade, que ndo tendo sido a mais citada é no entanto aquela
que possui o fator de repeticdo mais elevado (3,3), esta relacionada com as
matérias curriculares e refere-se ao isolamento de alguns professores nos
conteudos lecionados. O facto de alguns professores estarem a lecionar na altura
uma disciplina de que mais ninguém era responsavel tera por certo condicionado o
trabalho colaborativo. Os professores transmitiram essa opinido através da
entrevista (quatro registos), dos registos documentais (duas anotagdes) e das notas
de campo (duas anotacdes). Foi este precisamente o caso de Olga M. que num
registo documental expressou assim a sua opinido:

(...) gostava de ter tido grupo da mesma disciplina e do mesmo nivel para podermos
fazer trabalhos em conjunto {...).

Para dois participantes, a pouca familiaridade de certos colegas com algumas
matérias ensinadas por outros, seja por nunca terem lecionado a disciplina seja por
a terem lecionado hd longa data, tera pesado negativamente no debate e na
partilha. Este estado declarado de pouca familiaridade com o curriculo foi um
pouco transversal, abarcando nao so a disciplina de Fisica e Quimica A, do 10.2 e
11.2 ano, mas especialmente a Fisica do 12.2 ano e as disciplinas dos cursos
profissionais. O testemunho de Maria A. é, a esse respeito, elucidativo das

dificuldades experienciadas:

(...) [a certa altura ] eu estava ali tipo espectador, s6 via, ndo tinha assim grandes
comentdrios. Como eu ndo estou por dentro do assunto {(...).
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Conforme foi antes assinalado, o trabalho colaborativo desenvolvido visava
uma centralizagdo do exercicio profissional na aprendizagem dos alunos, conforme
explicitado nos objetivos da intervengao formativa, independentemente da
disciplina e do ano de escolaridade em causa. O que parece, no entanto, estar
patente nos resultados apresentados é que a diversidade de matérias letivas
envolvidas no circulo de Estudos terd causado algumas limita¢gGes na intera¢do dos
professores. O subsequente menor empenhamento e a menor determinagdo em
agir, tal como alguma evidéncia acima indicia, podem ter fragilizado a
concretizacdo dos objetivos do trabalho colaborativo, na linha do que Boavida e
Ponte (2002) advertem.

A avaliacdo de desempenho docente podera, ela também, ter-se afirmado
como um fator determinante nas dificuldades sentidas no trabalho colaborativo. As
tensdes nas relagBes pessoais anteriormente apontadas podem, na verdade, estar
intimamente relacionadas com as que foram consideradas por Herdeiro e Silva
(2008), ao imputarem a avaliacdo de desempenho de professores como possivel
causa de tensoes diversas entre os professores. Segundo aqueles autores, ndo sé a
avaliacdo de desempenho pode, com efeito, estar na origem de conflitos, mas
também ser responsavel pela inducdo de atitudes de individualismo e consequente
desinvestimento no trabalho de grupo.

Um numero elevado de participantes (sete), mostrou-se de facto perentodrio
nas entrevistas ao afirmar que fatores extrinsecos ao Circulo de Estudos, como foi
precisamente o caso da avaliacdao de desempenho de professores, terdao de alguma
forma contaminado algumas atitudes e condutas na formacdo, com implicacoes
adversas no desenvolvimento do trabalho colaborativo. Apesar de recorrente e
incisiva nas entrevistas, esta opinido foi expressa nos registos documentais apenas
uma Unica vez, embora tenha sido evidente na observacdo naturalista e nas
conversas informais. Segundo as palavras de Daniel H., a avaliacdo de desempenho
esteve realmente na origem de atritos entre as pessoas, tendo essa circunstancia

condicionado de alguma forma o trabalho colaborativo que se veio a desenvolver:

(...) houve um outro problema, que esse ja estdvamos a espera, que é a varidvel
avaliagdo [de desempenho] (...) todo o comportamento e todo o desempenho das
pessoas estava afetado |(...).
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Ainda no que tem a ver com a avaliagdo de desempenho, foram transmitidas
dificuldades na liderangca do grupo disciplinar por parte da professora Gléria G.,
delegada de grupo. Segundo a mesma, estas contrariedades foram acentuadas pelo
facto de ndo ter sido nomeada como avaliadora no processo de avaliacdo de
desempenho:

(...) uma das situagbes que também tem a ver, tem a ver com a liderangca do
préprio grupo (...) pelo facto de eu ndo estar a avaliar, isso em parte me retirasse

algum poder de lideranca (...) tu estds a ser avaliada por [pessoas] que até sdo do
teu grupo e tu também lideras (...) € uma situagdo ingrata (...).

Numa conversa informal mantida com a docente em causa, foi por ela
revelado que as dificuldades relacionadas com a funcdo que ocupava ter-se-dao
estendido, embora de forma menos acentuada, ao Circulo de Estudos, tendo-lhe
filtrado por vezes a manifestacdo de alguns juizos no debate.

Os pontos de vista tendentes a relevar a influéncia negativa da avaliacdo de
desempenho no trabalho colaborativo nao foram no entanto consensuais, uma vez
gue houve dois professores que, em sentido contrario, afirmaram ndo terem
sentido, nem sequer implicitamente, qualquer intromissao da mesma nas

atividades da formacdo. Marta F., por exemplo, declarou convictamente:

(...) ndo me apercebi [que a avaliagdo de desempenho tivesse interferido com os
trabalhos] {(...).

Apesar das dificuldades e constricdes manifestadas pelos participantes, estes
consideraram globalmente o trabalho colaborativo desenvolvido no Circulo de
Estudos como globalmente proficuo, tal como aqui ja tinha sido dado a entender.

Para Avalos (2011), o desenvolvimento profissional deve passar pela
construg¢ao de uma cultura organizacional que estimule a unido e a coesao entre os
professores, perspetivando a melhoria das praticas educativas. A influéncia do
trabalho colaborativo no reforgo desta cultura organizacional a que Avalos alude ou
“espirito de grupo”, no presente estudo, foi alvo de averiguacdo em particular.

Considerando-se pertinente avaliar a opinido dos participantes relativamente

ao contributo do trabalho desenvolvido para a consolidacdo do espirito de grupo,
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pertinéncia essa acrescida pelo facto de todos eles serem professores da mesma
escola e do mesmo grupo disciplinar, passa-se de seguida a analisar os resultados
da Tabela 10 relativos a essa questdo. Esta tabela, tal como na Tabela 9,
consubstancia a evidéncia relacionada com a perce¢dao dos beneficios do trabalho
colaborativo, procurando todavia refletir com mais acuidade as opinides dos
participantes sobre o potencial do trabalho colaborativo desenvolvido no

fortalecimento dos lagos inter-relacionais entre os elementos do grupo disciplinar.

Tabela 10 — Contributos da colaboragdo no refor¢o do espirito de grupo

Entrevista Registo Notas de
. documental campo
Indicadores Total s/ Total ¢/ FR Total s/ Total ¢/

repeticao  repeticdo repeticao repeticao

M Influéncia da colaboragdo no reforco do espirito de grupo

A colaboragdo reforgou visivelmente o espirito de grupo 4 6 0,5 5 -

A colaboragdo ndo teve efeitos significativos 4 0,5 - -
M Indicios de reforgo do espirito de grupo

Houve maior interagdo entre as pessoas 3 4 0,3 - -

Houve maior coesdo entre as pessoas 2 3 0,5 4 -

Aumentou o sentimento de interajuda 2 3 0,5 - -

Aumentou o gosto pelo trabalho em conjunto 1 2 1,0 - -
M Obstaculos ao reforgo do espirito de grupo

Conflitos e diferengas de personalidade 4 21 4,3 - -

Mobilidade dos professores contratados 2 5 1,5 - -

Pouco tempo para consolidagdo 1 3 2,0 - -

J4 aqui foi apresentada a evidéncia recolhida por Parente (2005) quanto a
influéncia do trabalho colaborativo no fortalecimento dos lagos profissionais entre
os membros de uma dada comunidade ou projeto. Quatro dos professores
participantes na nossa investigacao emitiram opinides convergentes com o0s
resultados daquele investigador, afirmando terem experienciado um
fortalecimento do “espirito de grupo”, em resultado do trabalho colaborativo no
Circulo de Estudos. A titulo de exemplo, ficam as opinides favordveis de Manuel B.

e Vasco S., expressas, respetivamente, nos seguintes termos:

(...) Sim, claramente [o espirito de grupo ficou reforcado]j (...)
(...) Sim, considero que sim [que o espirito de grupo ficou reforcado] (..) teve

contributos muito positivos (...) no estabelecimento de lagos profissionais e pessoais
entre os diferentes participantes {(...).
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Ndo se pode todavia afirmar que aqueles pontos de vista tenham sido
consensuais, uma vez que foi exteriorizada opinido contrdria através das
entrevistas, igualmente por quatro participantes. Note-se no entanto que nos
registos documentais houve cinco professores a exaltarem os contributos do
trabalho colaborativo no desenvolvimento do espirito de grupo, mas nenhum a
expor explicitamente a opinido contrdria. Em dois dos participantes que nos
registos documentais afirmaram ter o espirito de grupo saido realmente reforcado
do trabalho colaborativo desenvolvido, houve, contudo, pouca estabilidade nesta
opinido, uma vez que a mesma seria revista aquando da entrevista.

Alguns indicios de reforco do espirito de grupo podem ser apontados. Por
exemplo, os professores com opinido favoravel quanto a esta possibilidade
particularizaram que o trabalho colaborativo ajudou a incrementar uma maior
interacdo entre as pessoas, passando estas a conhecer-se melhor (trés opinides
neste sentido nas entrevistas), o que ajudou a ampliar o grau de coesdo e
integracdo grupal (duas opinides nas entrevistas e quatro nos registos
documentais). Ainda que pontuais, houve por outro lado sinais de que tera crescido
o gosto pelo trabalho em conjunto e o sentimento de necessidade de interajuda,
constituindo estas mudancas de comportamento um sinal de que o espirito de
grupo tera efetivamente melhorado.

Apesar desses indicios de reforco do espirito de grupo, houve contudo
obstaculos que devem ser assinalados. Nos registos documentais ninguém tinha
veiculado a percecdo de que os conflitos e as diferencas de personalidade
pudessem contribuir para uma menor eficacia do trabalho colaborativo no reforco
do espirito de grupo. Tal convicgdo foi todavia posteriormente exteriorizada nas
entrevistas por quatro dos participantes e com o fator de repeticdo elevadissimo
de 4,3. Foi esse o caso de Carlos N. e Daniel H., que exprimiram os seus pontos de

vista da seguinte forma:

(...) acho que foram uns anticorpos que se criaram no grupo e que ndo foram
totalmente sanados {(...)

(...) o Circulo de Estudos (...) ndo piorou de certeza absoluta (..) mas eu penso

exatamente que ndo melhorou [o espirito de grupo] (...) houve grandes choques de
personalidades entre pessoas do grupo, que ndo se resolveram |(...).
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Dooner, Mandzuk e Clifton (2008) referem-se a possivel causalidade entre as
tensdes pessoais e a contaminagao do processo colaborativo, algo que, por sua vez,
e como assinala Hargreaves (2001) pode limitar os beneficios do trabalho em
colaboracao, inibindo, por exemplo, a criagao de lagos profissionais mais fortes.

Ainda a respeito da questdo da mobilidade dos professores contratados e dos
seus efeitos no desenvolvimento do trabalho colaborativo, dois dos professores
acrescentaram que o facto de haver profissionais em regime de contrato e em
mobilidade terd reduzido apreciavelmente a dedicagdo ao grupo, podendo isso ter
sido também um motivo para a percecao de que o espirito de grupo nao teria sido
incrementado, apesar do trabalho colaborativo desenvolvido. Maria A. foi um dos

professores a emitirem tal ponto de vista:

(...) [o ndo reforgo deveu-se a] termos aqui pessoas contratadas {(...).

Uma outra opinido emergente dos registos documentais e também das
entrevistas foi no sentido de considerar que o reforco do espirito de grupo,
traduzido numa participacdo mais ativa por parte de todos os intervenientes, foi
bastante condicionada pelo pouco tempo disponivel para consolidagdo. Iddlia P. (na
entrevista) e Gléria G. (nos registos documentais), respetivamente, alegam, nesse
sentido, que a prorrogacao do trabalho colaborativo no tempo teria certamente
como efeito positivo um maior reforco do espirito de grupo:

(...) nesse aspeto saiu refor¢cado, as pessoas agora ndo trabalham sé em nivel, mas
podem muito bem, se isto continuar para o futuro, trabalhar em grupo mesmo (...)

(...) a médio prazo, a continuar este tipo de formacdo, poderd contribuir mais para
melhorar o espirito de grupo {...).

A este propdsito, e tendo em mente que o fortalecimento do espirito de
grupo poderd estar ligado a continuidade futura da dinamica colaborativa
desenvolvida na acdao de formacdo, apresentam-se, na proxima seccdo, as
percecoes dos participantes quanto a essa possibilidade. Nela é igualmente tema
de analise a percegdo dos participantes quanto as condicionantes da agdao de

formacdo e quanto ao possivel impacto no seu desenvolvimento profissional.
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5.3 Impacto da intervengdo formativa

O terceiro, e ultimo grande tema, procedente da andlise de conteudo é
dedicado ao impacto do Circulo de Estudos no desenvolvimento profissional dos
professores participantes e na alteragao das suas relagdes de trabalho. Uma das
guestdes de investigacdo adequa-se ao ambito deste tema: “Quais as perspetivas
dos participantes quanto a instituicdo de uma comunidade de praticas no grupo
disciplinar como resultado da realizacdo do Circulo de Estudos?”. Ainda no campo
de acdo deste tema enquadra-se um dos objetivos de investigacdo: “Avaliar o
contributo do Circulo de Estudos na possibilidade de continuagdo do trabalho
colaborativo depois de terminada a formacdo, designadamente através da
estruturacao de uma comunidade de praticas”.

Sdao parte integrante no tema aqui em apreco as categorias
“Desenvolvimento da formacgao” e “Consequéncias da intervengao formativa”, bem

como as respetivas subcategorias.

5.3.1 Desenvolvimento da formagao

A Tabela 11 sistematiza a informacao referente as perce¢des dos professores
participantes a propdsito da natureza da acdo formativa que frequentaram. Estes
resultados visam proporcionar um retrato elaborado pelos mesmos sobre o que se
passou na formagao.

Iniciando-se a abordagem sobre os aspetos que, de acordo com os
professores participantes, sobrevieram do Circulo de Estudos e foram
positivamente valorizados, e recorrendo para tal aos resultados desta tabela,
comeca-se por referir que trés dos professores entenderam expressar nas

entrevistas a opinido de que o balango global da formacdo tinha sido positivo.
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Tabela 11 — Representagdes do trabalho desenvolvido

Entrevista Registo Notas de
documental campo
FR Total s/ Total ¢/
repeticdo repeticdo

Indicadores Total s/ Total ¢/
repeticdo  repeticdo

M Aspetos da a¢do de formagdo positivamente valorizados

Balango global positivamente avaliado 3 6 1,0 - -
Tema escolhido com carater inovador 1 1 0,0 -

Utilidade da intervengdo formativa 1 1 0,0 1 1
Ocorréncia de trabalho maioritariamente presencial 4 7 0,8 - -
Ter existido debate no grande grupo 3 10 2,3 3 1
Coexisténcia varios niveis de ensino envolvidos 1 1 0,0 - -
Funcionamento da plataforma de partilha 1 1 0,0 - -

M Aspetos especialmente relevados na atividade formativa
Trabalho adicional fora das sessdes presenciais 3 6 1,0 - -
Intensa partilha de contetdos 3 4 0,3 1 -
Andlise de situagdes em contexto com os alunos 4 12 2,0 1 1
Planificagdo do trabalho a desenvolver com os alunos 4 6 0,5 2 -
Participagdo na estruturagdo da atividade formativa 2 4 1,0 - 3
Planificagdo em pequenos grupos 5 5 0,0 - -
Constituicdo de equipas por niveis de lecionagdo 3 3 0,0 1 -
M LimitagOes detetadas

Rigidez na constituigcdo de pequenos grupos 1 2 1,0 - -
Ocorréncia de alteragbes de calendarizagdo 2 2 0,0 - 2
Duragdo da formagdo limitada 2 2 0,0 1 -
Dificuldades em fruir de autonomia 1 1 0,0 - 3

Um dos professores, Vasco S., classificou o tema escolhido para a acdo como
tendo cardcter inovador, como o atestam as suas palavras extraidas da entrevista:

(...) este trabalho mais direcionado para (..) quadros interativos e recursos
multimédia foi inovador {...).

Daniel H., por seu lado, apesar de ndo ter sido um dos participantes a
expressar, deliberadamente, uma avaliacdo positiva da formacdo, enalteceu
contudo na entrevista a utilidade da intervencao formativa. Este ponto de vista foi
também exteriorizado, desta vez nos registos documentais, por Carlos N. e
referenciado nas notas de campo. Eis, respetivamente, as palavras de Daniel H. e

Carlos N:

(...) primeiro pela utilidade. Acho que uma agdo de formagdo tem impacto quando
a gente vé utilidade {(...)

(...) o Circulo de Estudos foi de particular importdncia pois promoveu a inovagdo
pedagdgica e potenciou a utilizagdo de aplicagbes multimédia (...).
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As declaragbes positivas dos formandos a propdsito da utilidade da
intervencdo formativa estdao em linha com a percec¢ao de utilidade referida por Teo
(2011), a qual, segundo este investigador, pode influenciar favoravelmente o uso
da tecnologia pelos professores. Estas opinides ndao deverdao ser alheias a
confirmagdo junto dos alunos da utilidade e exequibilidade das praticas
pedagdgicas tratadas no Circulo de Estudos, o que, de acordo com Guskey e Sparks
(2002), pode ser determinante na mudanga de crengas e concegoes.

A natureza dominantemente presencial da formagdo foi considerada
particularmente enriquecedora por quatro dos professores, incluindo Rosélia G.,
gque expressou assim a sua opiniao:

(...) se so fosse para trabalharmos em casa ndo tinha sido téo enriquecedora [a
formacgdo] (...).

A necessidade de os formandos se relacionarem presencialmente foi,
recorde-se, um dos aspetos a que Meirinhos (2006) se referiu como podendo
condicionar o trabalho colaborativo a distancia, o que esta em sintonia com as
opinides atras expressas.

Foi por outro lado lembrado e valorizado nas entrevistas (por trés
professores, com um fator de repeticao elevado de 2,3) e igualmente nos registos
documentais, o facto de as sessdes presenciais no Circulo de Estudos terem sido
consistentemente subordinadas a debates no grande grupo, essencialmente de
cariz pedagégico-cientifico.

Apesar de alguns participantes, como antes foi ja aflorado, terem admitido
gue a coexisténcia de professores de varios niveis de lecionacdo no grupo de
formacao tera debilitado a prossecucao de objetivos comuns, Marta F. reportou-se
a esta situacdo destacando o seu lado favoravel:

(...) Sim, sim. Sermos de disciplinas diferentes [foi positivo] porque como digo
podemos ter que vir a lecionar essas disciplinas (...)

Apesar de a formacao ter sido predominantemente presencial, houve ainda

assim lugar a trabalho para além das sessGes presenciais. Carlos N., um dos poucos
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participantes que decidiu tecer considera¢cdes sobre o funcionamento da
plataforma de partilha de conteudos utilizada na componente ndo presencial da

acdo de formacao, referiu-se da seguinte forma a mesma:

(...) a Dropbox também funcionou muito bem ({...).

Recorde-se a este propdsito que, no contexto do trabalho colaborativo, ja
aqui tinha sido apresentada uma opinido contraria por parte de Idalia P., a qual
havia defendido que a plataforma digital selecionada ndo teria sido a mais
adequada para a partilha.

Alguns dos aspetos especialmente relevados na atividade formativa incidiram
nessa componente de trabalho a distancia. Recordando as atividades do Circulo de
Estudos, trés professores salientaram nas entrevistas a existéncia de trabalho
adicional fora das sessdes presenciais, sem no entanto se terem pronunciado
acerca das vantagens ou desvantagens da situacdo. Nesse ambito, igualmente trés
participantes recordaram que houve intensa partilha de contelddos entre os
professores. Vasco S. foi da opinido que ja havia anteriormente alguma partilha de

materiais dentro do grupo, embora residual:

(...) o grupo ja o fazia naturalmente e partilhava, ndo se calhar numa forma tdo
sistemdtica, mas jd o fazia pontualmente. {...).

Ainda relativamente a componente presencial, alguns participantes
especificaram o teor dos debates que a consubstanciaram, recordando que na
formacdo houve lugar a analise de casos e de situacdes em contexto com os
respetivos alunos. Quatro formandos, contabilizando um fator de repeticao de 2,0,
expuseram esta opinido nas entrevistas, havendo também uma referéncia nos
registos documentais e outra nas notas de campo. As seguintes afirmacdes de
Vasco S. e Rosalia G., respetivamente, refletem esse ponto de vista:

(...) O feedback que é transmitido é o feedback de campo, ou seja, do que correu
bem em sala de aula e o que correu mal (...)

(...) aqui mostrou-se e disse-se logo onde é que os alunos falharam, o que é que
eles disseram acerca disto, daquilo {(...).
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As notas de campo referem esta premissa, sugerindo uma tendéncia para a
discussao de matérias onde as dimensdes pedagogia, ciéncia da especialidade e
novas tecnologias se combinaram num corpo Unico e articulado de debate e
anadlise. Eis a respetiva a nota de campo resultante da observagao naturalista:

A reflexdo sobre a relagdo pedagdgica do professor com os alunos a propdsito da

utilizagdo de recursos multimédia, foi frequente nos vdrios debates ocorridos nas
sessbes presenciais.

No Circulo de Estudos ndo sé teve lugar o relato de praticas pedagdgicas
ligadas a utilizacdo de recursos multimédia pelos formandos, seguido do respetivo
debate, como também houve espaco para a planificacdo pedagdgica do trabalho
gue os professores viriam a desenvolver com os respetivos alunos, tendo isto sido
salientado por quatro professores nas entrevistas e por dois nos registos
documentais. A formag¢dao em contexto, que estas opinides testemunham, ao
permitir combinar aspetos tedéricos com a exploracdo pratica, pode ter sido
relevante no desenvolvimento de competéncias entre os professores participantes,
tal como sustentado por Korthagen (2010).

Alguns participantes mencionaram aspetos relacionados com a sua
participacdo na estruturacdo da atividade formativa. Neste sentido, dois
professores recordaram nas entrevistas que houve alguns periodos durante as
sessOes presenciais destinados a programar as atividades. A este propdsito, o mais
destacado pelos participantes (cinco deles), foi a organizacdo dos trabalhos de
planificagdo em pequenos nucleos, seguida do trabalho de debate e analise no
grande grupo que integrava todos eles. Trés professores nas entrevistas e um nos
registos documentais especificaram que o critério para a organiza¢ao dos pequenos
grupos consistiu, quando possivel, na constituicio de equipas por niveis de
lecionacdo, ou seja, em agrupar os docentes pelas disciplinas que lhes foram

incumbidas no ano letivo em causa. Eis alguns testemunhos:

(...) foram propostas sessées de trabalho conjuntas sobretudo por anos, por niveis
de ensino, e a constituicdo, no fundo, de equipas (...) [Maria A.]

(...) [no grande grupo era feita] a parte dos debates das aulas. Quando estdvamos
a criar os nossos proprios materiais ai dividiamo-nos por grupos (...) [Manuel B.].
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Nas opinides aqui destacadas o trabalho colaborativo surge alocado mais aos
pequenos grupos do que ao grupo constituido por todos os professores
participantes em razdo da divisdo por niveis de lecionacdo. Um dos professores,
Gldria G., pendendo para uma posi¢ao desfavoravel no que toca a constituicao dos
pequenos grupos, considerando-a algo rigida, alvitrou na entrevista que a situacdo
poderia ter sido obviada caso a constituicdo dos pequenos grupos tivesse sido
varidvel no tempo, o que certamente obrigaria a colaboracdo entre pessoas sem
especial ligacao:

(...) devia haver vdrios sorteios [para construgdo dos pequenos grupos de

trabalho](...) entdo um dia mais tarde se tém que trabalhar em conjunto como é
que é? A pessoa tem que saber engolir sapos (...)

Comentando outras limitacdes detetadas na realizacdo da a¢dao formativa,
dois professores lembraram a ocorréncia de alteracbes na calendarizacdo e a
necessidade de se terem reajustado as datas de algumas sessoes, percecdo esta
corroborada por varias notas de campo. Ainda no ambito da organiza¢dao da acao,
dois professores nas entrevistas e um nos registos documentais consideraram a
duracdo da formacao limitada, apesar de esta se ter estendido por seis meses ao
longo de dois periodos letivos.

Na modalidade de Circulo de Estudos o formador deve assumir um papel
menos diretivo face ao que acontece em modalidades de formacdo mais
tradicionais e com pendor mais expositivo. Um dos participantes na entrevista e
mais alguns em diversas notas de campo aludiram a dificuldade de os formandos
exercerem a autonomia, iniciativa e independéncia que a modalidade de Circulo de
Estudos preconiza. Também numa conversa informal realizada entre Idalia P. e o
investigador, este sentimento ficou bem patente:

No final da sessdo n.2 0, apds terem sido explicados quais os objetivos de curso tipo
Circulo de Estudos, Iddlia P. pediu-me, sem que os outros formandos pudessem

ouvir, para planificar bem as atividades da formagdo, porque caso contrdrio o
trabalho arriscar-se-ia a ser improdutivo.
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As reticéncias desta participante vdo de encontro ao que Pazos (2002)
defendeu para o papel de dinamizador do trabalho colaborativo, propondo que o
mesmo deve ajudar na planificacdo e articulagdo dos trabalhos, especialmente
quando a formacgado é do tipo investiga¢do-acao.

Apds terem sido apresentadas as diversas perce¢des dos professores acerca
do Circulo de Estudos em que participaram, avanga-se agora para a descricao das
opinides dos mesmos quanto ao seu desempenho nesta acdo, assim como do
desempenho dos seus pares, recorrendo-se para o efeito a Tabela 12. Nesta tabela
os resultados apresentados tém como objetivo proporcionar uma leitura do que
sucedeu na formacdo, particularmente sobre o empenho e desempenho dos
participantes. Os resultados tabelados procuram revelar o olhar analitico dos
participantes relativamente ao seu proprio compromisso como formandos e

similarmente quanto ao envolvimento dos seus pares.

Tabela 12 - Percecbes sobre a auto e heteroavaliacdo da acao

Entrevista Registo Notas de

. documental campo
Total Total

Indicadores otal s/ otal ¢/ FR Total s/ Total ¢/

tic tic > -
repeticao  repeticao repeticdo  repeti¢do

M Avaliagdo da participacdo pessoal

Avaliagdo claramente positiva 4 5 0,3 4 -
Avaliacdo positiva, mas com algumas reservas 3 3 0,0 4 -
Reconhecimento do esforgo para ser assiduo e pontual 3 8 1,7 - 1
Falta de disponibilidade para maior envolvimento 3 5 0,7 2 1
Reconhecimento de dificuldades sentidas no inicio 1 4 3,0 - -
M Avaliagdo da participacdo dos colegas
Avaliagdo claramente positiva 8 13 0,6 - 1
Avaliagdo positiva, mas com algumas reservas 4 8 1,0 1 1

Expressando as percecbes sobre a avaliacdo da sua participacdo pessoal e do
seu préprio desempenho, quatro professores evidenciaram uma concecdo muito
positiva. Estes mesmos quatro professores tinham transmitido esta percecdo nos

registos documentais, como foi o caso de Idalia P. e Carlos N.:

(...) Sim, muito satisfeita [com o meu desempenho na agdo] (...)

(...) [sim, porque] procurei contribuir construtivamente para a discussdo dos
assuntos tratados (...) procurei aperfeicoar o conhecimento |(...).
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Trés professores nas entrevistas e quatro nos registos documentais (os
mesmos das entrevistas e ainda um outro), se bem que tivessem evidenciado um
sentimento positivo acerca do seu préprio desempenho, consideraram ter ficado
aquém do que gostariam de ter realizado. Este ponto de vista poderd, no entanto,
estar, em certa medida, enviesado por um sentimento de exigéncia pessoal e ndo
tanto com falta de empenho no trabalho realizado, como o parecem testemunhar

as palavras de Marta F. e Vasco S.:

(...) Acho que evolui bastante, mas ainda tenho um caminho a percorrer (...)

(...) nenhum professor se pode considerar totalmente satisfeito com o seu
desempenho (...) pois tal ird a médio prazo conduzir a estagnagdo {(...).

Mas sdo de admitir outras possiveis causas de insatisfagdo com o préprio
desempenho manifestadas por alguns destes participantes. Entre estas foi
transversal aos varios corpora de recolha de dados a referéncia por alguns
professores as dificuldades que tiveram no cumprimento da assiduidade e da
pontualidade nas sessGes de formacdo. Este facto foi reiterado de forma categérica
por trés professores nas entrevistas, como o atesta o fator de repeticao de 1,7.
Alguns indicadores da observacdo naturalista evidenciaram também aquela
insatisfacao de alguns dos professores, tendo sido expressas diversas dificuldades
na gestdo do tempo, motivadas pela sobrecarga de trabalho com as respetivas
funcbes docentes.

Este tipo de dificuldades, muitas vezes derivadas de um tempo excessivo em
tarefas administrativas e pedagdgicas, emergiu em estudos anteriormente
referenciados, como por exemplo nos de Antunes (2008) ou Perrett (2003).

Maria A. foi um dos professores a ter alvitrado que estas limitacGes poderdo
ter sido uma causa importante para que o seu envolvimento pessoal tivesse ficado
aquém do que teria desejado:

(...) tenho uma série de cargos aqui na escola e ndo me consegui dedicar

inteiramente (...) ndo tive tempo nem disponibilidade mental (...)[por] ter vdrias
solicitagdes {...).
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Similarmente, o professor Daniel H. também referiu ter tido dificuldades em
acompanhar os trabalhos que se iam desenvolvendo, admitindo que estas
dificuldades se terdo devido a sobreposicao de algumas sessdes do Circulo de
Estudos com formalidades inerentes aos cargos que ocupava na escola:

(...) os cargos que tenho na escola (...) eu gostaria de ter feito mais (...) ndo consegui

fazer (...) portanto isso impediu-me algumas vezes de estar presente (..) nesse
sentido ndo gostei do meu desempenho na formagdo {(...).

A par disto, este professor reconheceu a existéncia de dificuldades sentidas
logo de inicio, confessando ter havido um periodo inicial de adaptacdo ao tema da
formacdo, que lhe terd sido custoso, tal como o fator de repeticdo elevado de 3,0
parece atestar:

(...) essa primeira parte introdutéria para mim ndo foi propriamente fdcil
[exploragdo das ferramentas tecnoldgicas] {(...).

A quase totalidade dos participantes pareceu, por outro lado, revelar uma
opinido claramente positiva acerca da participacdo dos colegas, considerando-os
participativos e interventivos. Dados da observacdo naturalista reforcam este

ponto de vista do modo que a seguir se ilustra:

(...) eles estiveram atentos e intervieram {(...) [Maria A.]

(...) acho que toda a gente trabalhou bem ai [pesquisa e andlise de informagdo] {(...)
[Iddlia P.]

(...) a participagdo foi bastante positiva {(...) [Vasco S.].

N3o obstante a forte prevaléncia desta percecdo, é de assinalar que houve
qguatro professores que, tendo exprimido uma avaliagdo positiva, consideraram nas
entrevistas que houve colegas que em determinadas circunstancias poderiam ter
tido melhor empenho. Foram nesse sentido as palavras de Rosalia G.:

(...) notou-se que mesmo assim (...) houve pessoas que néo deram o que deviam ter
dado {(...).
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Estando expostas as conce¢bes dos professores participantes relativas ao
desenvolvimento da ag¢do de formagdo, passa-se na sec¢do que se segue a
apresentacdo e discussdao dos resultados relacionados com as percecdes dos

mesmos quanto as consequéncias do Circulo de Estudos.

5.3.2 Consequéncias da intervengao formativa

A informacao apresentada na Tabela 13 refere-se as opinides dos professores
participantes sobre os efeitos do Circulo de Estudos no seu desenvolvimento
profissional, quer quanto a génese ou aperfeicoamento de capacidades e aptidoes,

guer guanto a mudanca de praticas pedagdgicas.

Tabela 13 - Perspetivas sobre o impacto da acao na melhoria das praticas

Entrevista Registo Notas de
documental campo

FR Total s/ Total ¢/

repeticao repeticao

Indicadores Total s/ Total ¢/
repeticdo  repetigdo

M Influéncia da agdo de formagdo na melhoria de praticas
Incentivou visivelmente a melhoria das préticas 7 16 1,3 3 -
Incentivou, mas com algumas reservas 3 5 0,7 - -
M Influéncia no reforgo da autoconfianga
Ocorreram mudangas significativas 2,0 - -
N&o ocorreram mudangas significativas 3 4 0,3 - -
B Mudangas de praticas declaradamente estabelecidas

[y
w

Foi reconhecido o papel da melhoria continua 3 7 1,3 2 -
Houve maior familiaridade com o uso de novas tecnologias 6 11 0,8 6 -
Foram aprofundadas competéncias de eficacia pedagogica 1 2 1,0 - 3

Houve um fortalecimento dos hébitos de reflexdo - - - 1 -
B Mudangas de praticas a terem lugar no futuro

Intensificagdo do trabalho colaborativo 4 10 1,5 5 -
Reforgo da utilizagdo de recursos multimédia 7 22 2,1 3 -
Inclusdo de outras inovagGes na atividade docente 3 3 0,0 1 -
Utilizagdo de recursos multimédia nas aulas laboratoriais 2 2 0,0 - -
Mobilizagdo das competéncias adquiridas na formagdo 1 2 1,0 - -
M Aspetos que podem vir a condicionar as mudangas
Necessidade de grande investimento pessoal 3 5 0,7 - -
Possivel insuficiéncia das condigdes materiais 1 2 1,0 - -
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Os resultados expostos nesta tabela mostram que em sete dos testemunhos
nas entrevistas e em trés dos veiculados através dos registos documentais, os
professores declararam que a acdo formativa os tera incentivado a melhoria das
respetivas praticas pedagdgicas, em especial ao desenvolvimento de habitos de
reflexdo. Posicdo similar foi a assumida por outros trés participantes que, embora
denotando algumas reservas, confessaram esperar que os efeitos da formacao
pudessem vir a intensificar-se no futuro.

Apesar dos efeitos mobilizadores que o Circulo de Estudos parece ter tido na
intencdo de melhoria das praticas, houve da parte de alguns professores sinais que
permitem admitir que, em seu entender, o impacto da forma¢dao ndo tera sido
significativo em alguns aspetos. Enquanto, por exemplo, um dos professores,
Daniel H., tendeu a considerar que o seu nivel de autoconfianga saiu reforcado
como resultado da participacao no Circulo de Estudos, para trés outros, como foi o
caso de Idalia P., ndo terdo ocorrido mudancas significativas. Considere-se, a esse
respeito, as duas seguintes situagdes, aparentemente antagonicas:

(...) acho que o Circulo de Estudos nesse sentido me vai modificar. Primeiro vai-me
tirar medos, ou melhor tirou-me (...) [Daniel H.]

(...) [melhoria da] autoconfianga? Ndo (...) ja era completamente autoconfiante {(...)
[Iddlia P.].

Relativamente a mudangas de praticas declaradamente estabelecidas, trés
dos professores envolvidos na formacdo explicaram que a interacdo colaborativa os
terd despertado para as necessidades de mudanca. Algumas das opinides

concordantes com tal convicgdo foram assim formuladas:

(...) sim, acho que sim [o Circulo de Estudos constituiu um incentivo a melhoria] (...)
sinto-me mais motivada em utilizar estes métodos (...) [Marta F.]

(...) eu acho que todos enriquecemos um pouco (...) todos nés aprendemos alguma
coisa e todos nés acho que muddmos alguma coisa, ou que vamos mudar alguma
coisa (...) [Daniel H.]

(...) acho que sim [incentivo a melhoria, até pela qualidade do material que foi

produzido. E eu acho que é mais um incentivo (..) se existir material de boa
qualidade, que esteja disponivel, facilita muito {(...) [Vasco S.].
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Os resultados aqui explicitados, emergentes das declaragdes dos professores
participantes no Circulo de Estudos, estdo em sintonia ndo sé com as palavras de
Day (1999), quando proclama o importante papel do desenvolvimento profissional
dos professores na renovagao do seu compromisso como agentes de mudanga,
mas também com implicacdes na motivacdo e autorregulacdo, tal como aludia
Kunter (2007).

A professora Iddlia P. afirmou em concreto que a acdo de formacdo lhe
permitiu voltar a exercitar algumas competéncias ja adquiridas anteriormente,
relacionadas com a utilizacdo de recursos multimédia, mas que entretanto tinham
deixado de ser mobilizadas. Em consonancia com esse tipo de evidéncia, um efeito
proeminente da intervencdo formativa terd sido o despoletar de uma maior
familiaridade dos professores com o uso de novas tecnologias e conteudos digitais
nas suas estratégias de ensino.

Foi ainda sugerido por um professor nas entrevistas e alvitrado diversas vezes
nas notas de campo, que foram aprofundadas competéncias de eficacia
pedagdgica, que poderiam vir a ser Uteis na melhoria dos resultados escolares dos
alunos. Esse foi, por exemplo, o ponto de vista de Daniel H.:

(...) o Circulo de Estudos pode melhorar os resultados de exame e pode melhorar os
alunos que tem dificuldade com a fisica e quimica a terem melhores resultados {...)

hd grande preocupagdo sobre esse assunto e acho que o Circulo de Estudos p6de
ajudar muito nisso (...).

Esta convicgao, bem como o fortalecimento dos habitos de reflexao, expresso
por um professor nos registos documentais, poderd ter contribuido para a
reafirmacdo de uma atitude positiva dos professores face ao efeito da formacado na

melhoria das suas praticas pedagogicas.

Expressando os seus pontos de vista quanto as mudancas de praticas a terem
lugar no futuro, quatro professores nas entrevistas, atingindo um fator de
repeticdo de 1,5, e cinco nos registos documentais, revelaram que a agdo de

formacdo lhes tera despertado o desejo de virem a intensificar o trabalho
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colaborativo futuramente. Idalia P. expressou da seguinte forma a sua evolugao
quanto a participacao em atividades colaborativas:
(...) era uma coisa que eu ndo estava habituada a fazer, e que ndo gostava de

fazer, de trabalhar em grupo (...) [agora] jd estou mais aberta a trabalhar em
grupo, confiar mais nas pessoas... nesse aspeto melhorei (...).

Um bom indicador da atitude de mudanca, induzida para a acdo de formacao
em causa, serd a predisposicao para o refor¢o da utilizagdo de recursos multimédia
nas aulas. Trés professores referenciados nas notas de campo e sete nas
entrevistas afirmaram, a esse respeito, estarem determinados nesse sentido. Um
fator de repeticdo considerdvel de 2,1 sugere uma motivacao elevada para o uso de
representacées multimédia. Alguns professores especificaram de que forma o
poderiam fazer aludindo a sua utilizagdo como complemento em atividades
laboratoriais. As afirmacdes seguintes sdo, a nosso ver, reveladoras de alguns dos
estados de espirito evidenciados pelos professores no final da formacao:

(...) acho que as pessoas se calhar vdo usar mais do que usavam no inicio da
formacdo [recursos multimédia] (...) [Rosdlia G.]

(...) eu espero utilizar mais (...) e investir mais na parte das simulagbes, da
visualizagdo de sistemas (...) [Maria A.]

(...) agora intensificou-se [a utiliza¢Go de recursos multimédia] (...) vou fazer por
isso [utilizar multimédia] (...) acho que os alunos deram um feedback positivo {...)
ndo digo que seja para usar sistematicamente, mas de vez em quando e em
determinados conteldos acho que é bastante proveitoso (...) [Marta F.].

Trés professores assinalaram, por outro lado, que o efeito mobilizador da
acdo de formacdo se terd estendido a vontade de incluir outras inova¢des na
atividade docente, diversificando as suas praticas pedagodgicas através da adogao
de outras novidades compardveis a utilizacdo de recursos multimédia. Esta
intencdo foi também referida nos registos documentais pela professora Maria A.,
reproduzindo-se aqui as suas palavras:

(...) gostaria [de] explorar outras coisas (...) as imagens foi uma coisa que para mim
foi revoluciondria (...).
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Vale a pena lembrar neste contexto que a conceg¢do do Circulo de Estudos
passou pelo desenho de um modelo de formagdo que viesse a estimular a
integragdo de competéncias docentes de acordo com o referencial do
conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo. Este desafio, a que diversos
investigadores, como Coutinho e Junior (2009) ou Angeli e Valanides (2009),
atribuiram valor estratégico na conce¢dao de programas de formagdo continua de
professores, parece ter tido reflexos na tarefa de despertar os professores
participantes para a melhoria das suas praticas. Ele sugere também que algumas
das barreiras enumeradas por Bingimlas (2009) sobre a integracdo das novas
tecnologias no ensino, como é o caso da falta de confianca e de competéncias
técnicas e pedagégico-didaticas, poderdo ter sido atenuadas. As opinides aqui
expressas por alguns professores, onde é asseverada a sua vontade declarada em
vir a utilizar os conhecimentos sobre novas tecnologias nas suas praticas
pedagégicas, sdo por sua vez, tal como acentua Teo (2011), uma razdo indiciadora
de que tal venha mesmo a ocorrer.

A propédsito dos aspetos que podem vir condicionar as mudancas, trés
professores referiram, por outro lado, que precisariam de disponibilizar mais
tempo e mais investimento pessoal para verem consolidada alguma melhoria de
praticas como resultado dos efeitos da formacao. Esse foi o caso de Maria A.:

(...) gostaria era que viesse a ter impacto no préximo ano (...) terd que ser um
pouco mais de investimento da minha parte (...).

Um outro professor, Marta F., sendo professora contratada e podendo vir no
futuro a lecionar noutra escola, alertou, no entanto, para o facto de as condicgGes
fisicas poderem condicionar essa possibilidade de melhoria das praticas:

(...) claro que as condigbes fisicas... se as condigcGes fisicas o permitirem [para
intensificar o uso de multimédia no futuro] {(...).

Os resultados anteriores indiciam que a acdo mobilizadora do Circulo de
Estudos na mudanca de praticas se encontrava afinal envolta em algumas

incertezas, ao contrdrio do que o faziam antever as opinides iniciais, pelo menos
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para alguns participantes. A esse propdsito, e recorrendo ao trabalho de Liu (2011),
é apropriado lembrar aqui o possivel envolvimento dos fatores de contexto nas
inconsisténcias que por vezes existem entre as declaracbes de intencdo dos
professores e as suas praticas efetivas. Recorde-se também a necessidade de
introduzir os fatores contextuais na estruturacdo do modelo de desenvolvimento
profissional TPACK, como proposto por Ozmantar (2011). Nesse sentido, é de
admitir que as incertezas e duvidas atrds descritas manifestadas pelos professores
participantes no Circulo de Estudos possam estar intimamente relacionadas com as
condicGes de contexto futuras, quer sejam fisicas, quer organizacionais.

Um outro impacto potencial da formacao realizada diz respeito as perspetivas
dos participantes sobre o papel da formacdo na génese de uma comunidade de
praticas e com as condicdes necessarias para que a mesma pudesse vir a
estabelecer-se e a cimentar-se. Os resultados da Tabela 14 ajudam a esclarecer
esta questdo. Referem-se a possivel mobilizacdo de interesses nos participantes
com vista a continuidade dos processos de interacdo colaborativa gerados no
Circulo de Estudos, especialmente no que concerne ao aprofundamento da

comunidade de praticas a que antes se aludia, numa fase pds formacao.

Tabela 14 — Perspetivas sobre a génese de uma comunidade de pratica

Entrevista Registo

. documental Notas de
Indicadores Total s/ Total ¢/ - Total s/ campo Total
repeticdo  repeticdo repeticio ¢/ repeticdo

B Antevisdo sobre a continuidade da dindmica colaborativa
Continuara, dado ser essa a intengdo dos participantes 1 1 0,0 - 1
Continuara, mas com menor intensidade 2 2 0,0 - -
Continuara, pelo menos a partilha de recursos 3 4 0,3 1 -

B Reflexdes sobre a continuidade da dindmica colaborativa
E vista como vantajosa para o grupo 2 3 0,5 - -
E definitivamente muito importante 7 14 1,0 7 1
Depende da vontade dos participantes 7 7 0,0 1 -

M Propostas de incentivo a continuagdo do processo
Inclusdo do assunto multimédia 3 4 0,3 1 -
Integragdo de novos temas no debate pedagdgico 2 2 0,0 - -
Instituigdo de pausas no trabalho colaborativo 1 3 2,0 - -
Criagdo de formalidade para o trabalho colaborativo 8 18 1,3 4 -
Concretizagdo sob a forma de formagéo acreditada 8 20 1,5 1 2

M Afirmagdo de potenciais dificuldades e limitagoes
Interessa apenas aos que ficam na escola 3 3 0,0 - -
Inércia a partilha do préprio material 1 2 1,0 - -
Reduzida disponibilidade de tempo 6 12 1,0 - -
Competicdo entre as pessoas 1 1 0,0 - -
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Na tentativa de fazer uma antevisdao sobre o prosseguimento da dinamica
colaborativa no futuro, Daniel H. confessou estar convicto de que nao sé poderia
vir a ser importante a continuidade de tal dindmica, como inclusivamente haveria

vontade do grupo para prosseguir os trabalhos da mesma forma:

(...) Eu penso que sim [que os participantes estdo motivados para continuar] (...).

Este ponto de vista sugere que a formagdao podera ter contribuido para o
aumento dos indices de motivacdo para a profissdo, na linha da evidéncia obtida
por Sapina (2008) no seu estudo com professores do 1.2 ciclo do ensino basico.

Dois participantes evidenciaram, todavia, algumas reservas nas entrevistas,
exprimindo a opinido de que o trabalho colaborativo, embora possa continuar, sera
seguramente com menor intensidade. Trés participantes, por seu lado, mostraram
acreditar que, por exemplo, a partilha de material teria boas hipdteses de
continuar.

Em linha com estas opinides e construindo algumas reflexdes sobre a
continuidade da dinamica colaborativa, dois dos participantes foram de opinido
gue o trabalho colaborativo passou a ser considerado como vantajoso para o grupo
disciplinar. Talvez que esse possivel impacto no grupo disciplinar, explicitamente
afirmado apenas pelos dois participantes antes referidos, mas provavelmente
sentido ainda que tacitamente por outros mais, justifique a intensidade com que
sete dos professores inquiridos consideraram nas entrevistas, no que foram
secundados por sete registos documentais, ser definitivamente muito importante a
continuidade, mediada pelo grupo disciplinar, da dindmica de trabalho ocorrida no
Circulo de Estudos. As seguintes afirmacbes sdo ilustrativas de algumas dessas
opinides:

(...) a participacdo e feedback que as pessoas do grupo deram {(...) foi de tal forma
positiva que eu penso que faz todo o sentido continuar {(...) [Vasco S.]

(...) € importantissimo haver uma continuidade (...) [Maria A.]

(...) espero que o trabalho colaborativo continue, pois é de grande importédncia
manter o grupo unido (...) [Manuel B.].
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Seja como for, foi dominante entre os participantes nas entrevistas a
convicgao de que a dinamica de trabalho colaborativo apenas continuaria caso as
pessoas assim o quisessem. Foram sete os que exprimiram esta ideia de que tal
continuidade depende, em ultima analise, da vontade dos participantes.

Admitindo um cenario de continuidade do trabalho colaborativo, trés
professores foram da opinido que o mesmo deveria continuar a englobar a
tematica multimédia enquanto outros dois sugeriram a introducdo de novas

tematicas, como foi o caso de Vasco S.:

(...) [deve-se continuar] repensando a integragdo de novas dreas |(...).

Note-se que a disseminacao do tema multimédia no ambito das reunides de
nivel, como possivel solu¢do para estimular a continuagao da utilizacdo de recursos
multimédia no grupo, foi sugerida por diversos professores, como foi o caso de

Maria A.:

(...) deve incluir-se nas reuniées de nivel o tema da parte multimédia (...).

Outro dos entrevistados, Rosdlia G., afirmou-se no entanto descrente quanto
a essa possibilidade, acreditando que as reunides de nivel continuardo a ser um

espaco destinado sobretudo a preparacgao das aulas laboratoriais:

(...) acho que isso assim ndo vai mudar assim tanto [reunibes de nivel] (...).

Ainda pensando no prosseguimento do trabalho colaborativo desenvolvido
agora numa fase pds-formacdo, uma professora, Olga M., considerou que deveria
ser estabelecida uma pausa de um ano letivo para se poderem aplicar no terreno,
com tempo suficiente para o efeito e de forma individual, as novas estratégias de

ensino:

(...) com os recursos multimédia, acho que sim [que deve continuar o trabalho
colaborativo], mas ndo para o préximo ano (..) tem que haver um tempo de
experimentar, sermos nos a fazer (...) podemos trabalhar em reunibes de nivel ou
em grupos mais pequenos (...) em termos de grupo grande, acho que é importante
que aja um tempo de repouso (...) e no ano a sequir voltar outra vez a carga para
mostrar o que (...) se colocou em prdtica (...).
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A paixao pelo tema, requisito assumido por Wenger, McDermott e Snyder
(2002) como fundamental para a constituicdo e aprofundamento de uma
comunidade de praticas, parecia, em suma, ndo estar muito vincada entre alguns
dos participantes na agdao de formagdo. As sugestOes para introduzir novas
tematicas e para efetuar uma pausa e o pensamento de que as reunides de nivel
possam ndo ser palco ideal para a exploracdo da tematica sobre multimédia no
ensino pareciam deixar transparecer alguma fadiga relativamente ao tema. Mas
podiam também constituir um indicador de que a exploragao de outras temdticas
pudesse ser mais aliciante e prioritdria do que prosseguir com um tema
sobejamente explorado durante os seis meses que durou o Circulo de Estudos e
gue poucas inovacdes relevantes poderiam vir a emergir. Um dado das notas de
campo parece apoiar esta conclusdo, embora ndo extensivel a todos os
participantes, uma vez que reflete uma vontade em enveredar pelo tema das aulas
laboratoriais que sao obrigatdrias no programa:

Durante uma reuni@o de grupo foi exprimido o desejo de continuar o trabalho do
Circulo de Estudos no proximo ano letivo, mediante a realizagdo de uma nova
candidatura para creditagdo da agdo. A Iddlia P. disse que no mesmo tema ndo lhe
traria nenhum acréscimo adicional no seu conhecimento e competéncias. Foi
alvitrado como tema a experimentac¢do e atividade prdtica na melhoria dos
resultados escolares dos alunos, que foi reconhecido como um bom tema por todos.

As colegas Gléria G. e Maria A. gostariam de continuar com o mesmo tema, mas
também consideraram o tema escolhido bastante apelativo.

Analisando a hipdtese de estar latente entre os professores do grupo a
possibilidade do prosseguimento da comunidade de pratica estabelecida durante o
Circulo de Estudos, pode considerar-se cumprido o primeiro requisito fundamental
indicado por Wenger (2002) para a concretizacdo da mesma, o qual diz respeito a
definicdo de um dominio de interesse partilhado. Na verdade, considerando quer a
tematica multimédia quer a tematica laboratorial, hd um objetivo omnipresente,
gue é a melhoria dos resultados escolares através de um ensino mais qualificado.

Para a definicdo de uma comunidade de pratica, Wenger propde, contudo,
que haja também por parte dos professores um sentimento de comunidade, ou
seja, que as pessoas interajam e construam relagGes entre si em torno do dominio
de interesse. Por outro lado, Lieberman e Grolnik (2005) referiram-se a
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necessidade de a comunidade de praticas perdurar no tempo para haver um
incremento e aperfeicoamento das competéncias e conhecimentos dos
professores.

Wenger propde ainda um terceiro elemento fundamental no reconhecimento
de uma comunidade de praticas, que estd relacionado com a existéncia de
atividades praticas onde as pessoas possam agir nas realidades pelas quais se
interessam.

A quase totalidade dos participantes expressou que o prosseguimento efetivo
da dindmica colaborativa atingida exigiria um contexto formal. Foi expressa a
opinido nas entrevistas por um numero elevado de professores (oito), com um
fator de repeticao de 1,3, e por quatro deles nos registos documentais, de que o
trabalho colaborativo devera ocorrer acompanhado por uma calendarizagdo rigida
e por uma participacao de alguma forma imposta. Idalia P. descreve assim este seu
ponto de vista:

(...) [produgdo de material em colaboragdo] néo vai acontecer a néo ser que (...) as
pessoas se deem muito bem, e que seja criado um tempo {(...) oficial para fazer (...).

Agueles pontos de vista parecem adequar-se ao conceito de colegialidade
artificial proposto por Hargreaves (1998). Oito participantes nas entrevistas
acabaram por concretizar o tipo de formalidade e obrigatoriedade que podera
estar em causa, sugerindo a formacdo continua acreditada, tal como foi o caso do
Circulo de Estudos. Para estes professores, este formato pode constituir um forte
incentivo no prosseguimento do trabalho colaborativo. As palavras de Vasco S.
refletem este ponto de vista:

(...) a maneira mais simples era realmente com um novo Circulo de Estudos {(...) se

for um Circulo de Estudos dentro dos moldes em que este funcionou e com
creditagdo, eu penso que é mais fdcil motivar (...) [Vasco S.].

Tal posicao foi reforcada por duas docentes, Rosdlia G. e Maria A., as quais

manifestaram as suas duvidas quanto ao prosseguimento do trabalho colaborativo
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com a mesma intensidade, a ndo ser que o mesmo viesse a ocorrer em contexto de
formacao acreditada, justificando a sua percegao da seguinte forma:
(...) as pessoas acomodam-se um bocado (...) pdem outras prioridades (...) acho que

havendo uma nota [resultante da avaliagdo da formagdo], acho que é diferente, as
pessoas empenham-se para ter o mdximo, é normal (...) [Rosdlia G.]

(...) estamos a falar de uma formagdo que é creditada, que tem uma avaliagdo, e
isso é um incentivo (...) se ndo houvesse esse incentivo néo sei até que ponto as
pessoas ndo fariam menos (...) [nGo sendo uma ag¢do acreditada] (...) Metade das
pessoas era capaz de ndo ir (...) [Maria A.].

Houve professores que ndo se coibiram de confessar o seu receio de virem a
sentir potenciais dificuldades e limitagdes tendo em conta a possivel continuidade
do trabalho colaborativo e a génese de uma comunidade de praticas. Alguns deles
exprimiram por outro lado a ideia de que este assunto interessaria apenas aos
participantes que iriam ficar na escola, ou seja, aos professores efetivos, uma vez
que os contratados poderiam ndo continuar a exercer fungdes naquela escola nos

anos vindouros. Eis algumas palavras ilustrativas deste ponto de vista:

(...) os que cd ficam na escola, acho que é fdcil [continuar] (...) [Rosdlia G.]

(...) eu ndo sei onde vou estar nem para o ano nem nos anos sequintes {...)
[Marta F.]

(...) [sobre o que os professores contratados pensam:] “ndo estou para me chatear,
eu até me vou embora” (...) [Gldria G.].

A questdo das incertezas dos professores contratados quanto a mobilidade a
gue estdo sujeitos ja foi aqui alvo de analise e a conclusdo a que se pode chegar é
gue se trata de uma situacdo que coloca fragilidades ao cumprimento do segundo
requisito da sustentacdo de uma comunidade de praticas conforme foi proposto
por Wenger, uma vez que se torna dificil nestas condi¢cdes o estabelecimento de
relacOes e interacGes que sejam duraveis no tempo.

Uma outra possivel dificuldade, que realga a importancia da formalidade
anteriormente analisada, foi lembrada por um outro dos entrevistados, que se

manifestou a favor de que a partilha de material num contexto ndao formal, ou seja
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fora das tarefas de uma ag¢ao formativa, poderia vir a ser problematica, evocando
algumas habituais resisténcias nesse sentido:
(...) cada um tem a sua apresentagdo, mas ndo divulga (...) € para a sua avaliagdo

[de desempenho] (...) até tem medo que os outros a venham poder utilizar noutro
ano e aproveitar-se do trabalho (...) [Maria A.].

Foram ainda sugeridas algumas outras razdes para justificar a importancia,
reconhecida por quase todos os participantes, da necessidade de uma estruturagao
formal do trabalho colaborativo, através, como alguns opinaram, da formacdo
acreditada, tal como fora o caso do Circulo de Estudos. A falta de tempo devido a
uma agenda repleta de tarefas e atividades é uma dessas justificacdes, tendo sido
referido por seis participantes que consideravam que o Circulo de Estudos auxilia a
organizacdo pessoal das atividades. Um professor lembrou ainda que a
competitividade entre as pessoas podera ser também um entrave a prossecucdo de
trabalho colaborativo, se para a efetivagdo do mesmo nao houver uma obrigacao
formal.

Os participantes no estudo pareceram ter, em sintese, tomado como facto
consumado a indispensabilidade da colegialidade artificial de que fala Hargreaves
(1998), na linha da proposta de Salvador et al. (2010). Para estes autores o
enquadramento das praticas de trabalho colaborativo num contexto de
colegialidade artificial, em acdes de formacgdo continua, é uma solugdo que permite
agilizar e cimentar a investigacdo-acdo entre os professores. Consequentemente, a
colegialidade artificial, abrindo caminho para a investigacdo-acdo, permite
fomentar certamente uma melhor compreensdo dos fenédmenos educativos por

parte dos professores, como aludido por Mesquita-Pires (2010).

Estando apresentados os resultados do trabalho de campo, passa-se no
préoximo capitulo 6 a discussdo das conclusdes do estudo, tendo por base a
sistematizacdo dos resultados apresentados ao longo deste capitulo e uma meta-

reflexdo sobre os mesmos, feita a luz das questdes de investigacao.
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Capitulo 6 — Conclusées

Estando descritos e analisados os resultados do trabalho de campo, passa-se
neste capitulo as conclusdes do estudo, no qual ndo sé sdo apresentadas possiveis
respostas as questdes de investigacdo que o nortearam, como sao igualmente
tecidas algumas consideragdes sobre as metodologias adotadas, sendo ainda
esbocadas as implicacdes pedagdgicas do mesmo. Por ultimo, procede-se a

apresentacdo das reflexdes finais que visam estabelecer o epilogo da dissertacgao.

6.1 Respostas ds questoes de investigagdo

O estudo teve como finalidade conhecer as conce¢bes dos professores de
fisica e quimica que integraram uma acao de formacdo na modalidade de Circulo
de Estudos destinada a dinamizar o uso de representagdes multimédia nas praticas
de ensino. Procurou-se, em concreto, identificar algumas mudancas que pudessem
ter ocorrido nas conce¢des dos participantes como resultado do seu envolvimento
na formacao; descrever as potencialidades atribuidas pelos mesmos a estratégia de
investigacdao-acao colaborativa adotada na promogao do seu desenvolvimento
profissional no ambito da tematica da acao formativa; caracterizar e analisar as
percecoes dos participantes relativamente as dificuldades sentidas durante a
implementacdo das atividades; conhecer os pontos de vista dos participantes no
gue tem a ver com as potencialidades do modelo de formagdo no incentivo a
aplicacdo dos conhecimentos e competéncias adquiridos; e investigar em que
condicGes poderiam prosseguir as dindmicas de interacdo colaborativa que foram
entretanto estabelecidas.

Todos estes objetivos foram delineados a partir das questdes de investigacdo
gue guiaram o trabalho de pesquisa desenvolvido e para as quais se procura de

seguida erigir possiveis respostas decorrentes da evidéncia recolhida.
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Como exprimiram os participantes o desenvolvimento do seu conhecimento técnico-

pedagdgico do conteudo no que diz respeito a utilizacdo de representa¢ées multimédia?

Na resposta a esta primeira questao de investigacao, procura-se caraterizar
os conhecimentos e competéncias que os professores participantes no Circulo de
Estudos declararam ter adquirido em matéria de conhecimento técnico-pedagdgico
do contelddo. No caso em apreco, tal conhecimento diz respeito a utilizacdo de
recursos multimédia suportados em plataformas apropriadas e com critérios

pedagdgicos adequados ao ensino dos conteldos da fisica e da quimica.

Nem todos os professores participantes no estudo tinham tido experiéncia
prévia face a utilizacdo didatica de recursos multimédia nas vertentes de animacao
e de aplicagGes interativas. Mesmo os que ja recorriam a este tipo de estratégias
faziam-no esporadicamente e ha relativamente pouco tempo, acompanhando a
disseminacdo recente das tecnologias de suporte nas escolas. Os professores que ja
usavam recursos multimédia foram, regra geral, também aqueles que,
naturalmente, manifestaram sentir-se mais confortaveis e mais motivados face ao
uso das novas tecnologias.

Em concordancia com a inferéncia antes destacada, verificou-se ser escassa a
apropriacdao de competéncias sobre a utilizacdo didatica de recursos multimédia,
qguer na formacdo inicial profissionalizante, quer na formacdo continua que
posteriormente os professores vieram entretanto a realizar. Por consequéncia,
aquilo que neste estudo se apelidou como conhecimento técnico-pedagdgico do
conteddo ndo tinha, com poucas excecdes, tido énfase especial no
desenvolvimento profissional dos participantes antes de iniciarem a sua
intervencdo no Circulo de Estudos. Embora alguns tivessem invocado falta de
oferta neste ambito ou considerado tratar-se de um tema que apenas nos tempos
mais recentes tem vindo emergir, houve também quem tivesse confessado, para
justificar o seu afastamento das novas tecnologias, falta de interesse ou até de
motivacgao.

Durante a agao de formagao, o uso de recursos multimédia foi encarado por

todos como sendo um complemento a outro tipo de estratégias ja utilizadas
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anteriormente. Foi, em concreto, dado especial destaque a utilizagdo nas aulas
laboratoriais, onde o trabalho pratico realizado, frequentemente de natureza
experimental, foi por vezes acompanhado com a utilizacdo de representacdes
multimédia para ajudar os alunos a compreenderem melhor os fenémenos e a
fundamentar os procedimentos utilizados. Segundo os professores participantes, a
utilizacao de representagdes multimédia nas aulas promoveu nos alunos melhores
indices de atencdo, de concentracdo, de interesse e de motivacdo. Embora estes
tivessem mesmo sido os efeitos por eles mais relevados, alguns dos participantes
julgaram prudente considerar que, com o tempo, ou seja, passado o efeito de
novidade, a estratégia pudesse vir a tornar-se rotineira, atenuando-se aqueles
efeitos.

O reforco das aprendizagens devido ao uso de representacdoes multimédia foi
também um aspeto relevado pelos professores. Pareceu, no entanto, ser patente
para os mesmos que a causa dessas declaradas melhores aprendizagens se
explicaria, em grande medida, pelo interesse e atengdo que aqueles recursos
despertam, mobilizando e focando os alunos nas atividades e tarefas de
aprendizagem. Regra geral, foi mais valorizada esta justificacdo do que aquela que
levaria a admitir a influéncia direta dos recursos multimédia na aprendizagem,
enquanto representagdes externas ao servico dos processos de cognicdo e
metacognicao.

Houve, por outro lado, uma visdo generalizada, por parte dos professores
participantes, relativamente ao substancial valor pedagdgico dos recursos
multimédia na aprendizagem dos contelddos da disciplina e também no préprio
desenvolvimento de competéncias tecnoldgicas nos alunos. Foi nomeadamente
expressa a conviccdo de que a utilizacdo de recursos multimédia é suscetivel de
superar as estratégias mais tradicionais, suportadas predominantemente na
comunicacdo verbal em detrimento da comunicacdo visual. Alguns professores
frisaram todavia que o uso de outras estratégias que nao apenas os estimulos
visuais é também importante no desenvolvimento de competéncias.

Para os participantes no estudo, a familiaridade dos alunos com o mundo

visual, os incentivos a motivagao que dai advém e os melhores niveis de retengao
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de informagdo conseguidos podem ajudar a explicar as potencialidades dos
recursos multimédia enquanto facilitadores de aprendizagem.

Mostrando-se conscientes da influéncia dos tipos de recursos didaticos e de
estratégias nas aprendizagens dos alunos, os professores pareceram ter sido
sensiveis a importancia da analise prévia que devera ser feita ao potencial didatico
dos recursos multimédia. Tenderam assim a considerar que os mesmos devem ser
escolhidos tendo em conta a sua adequabilidade aos objetivos, de forma a serem
atrativos e estimulantes e de modo a contribuirem para a superagao de conceg¢des
alternativas. Um outro fator apontado pelos professores como decisivo na altura
de selecionar os recursos a utilizar, especialmente no que diz respeito a
complexidade dos mesmos, teve a ver com as caracteristicas dos alunos. A maioria
dos professores salientou, na verdade, que a adequacdo dos recursos multimédia
as caracteristicas dos alunos e aos seus estilos de cognicdo, de aprendizagem e de
motivacdo influencia o tipo de representacdo multimédia a usar, de forma a
promover a obten¢dao de melhores resultados. Neste sentido, e tendo em conta o
tipo de alunos com que trabalhavam, foi undnime entre os professores
participantes a sua preferéncia por recursos mais simples em detrimento de
recursos mais complexos.

Os professores mostraram-se, por outro lado, sensibilizados para a
necessidade de ter em conta critérios adequados na utilizacdo de imagens estaticas
e animadas, mostrando-se cientes de que a opcdo tomada pode influenciar os
ganhos pedagdgicos, podendo em alguns casos ser mesmo contraproducente a
respetiva utilizacdo. No entanto, pareceu ainda assim subsistir a perspetiva mais ou
menos generalizada de que as imagens animadas sdao mais poderosas, desde que se
tenham em atencdo certos cuidados na sua utilizacdo.

As estratégias adotadas na utilizacdo de recursos multimédia ndo pareceram
ser uniformes entre os professores, tendo estes referido o seu uso no ensino e na
revisdo, consolidacdo e avaliacdo de conteudos cientificos, incluindo conceitos mais
complexos. As potencialidades da interatividade, a exploracdao multimédia de
conteddos do manual ou a realizagdo auténoma de tarefas pelos alunos foram

modalidades a que alguns professores afirmaram recorrer na utilizagdo dos
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recursos multimédia. Foi ideia assente entre eles que o professor deve orientar os
seus alunos durante o uso de recursos.

N3o houve referéncias substantivas relacionadas com a utilizacdo pelos
professores de recursos multimédia associados a estratégias interdisciplinares. Esta
omissao foi atribuida mais a dificuldades em concretizar trabalho interdisciplinar do
que propriamente a caracteristicas intrinsecas dos recursos multimédia que
pudessem impossibilitar tal funcao.

Foi, por outro lado, quase unanime a opinidao de que a disponibilizagdo nas
escolas de bons recursos multimédia adequados a realidade dos curriculos é ainda
incipiente. Segundo os professores, tal lacuna dificulta grandemente a
generalizacdo dos recursos multimédia para efeitos pedagégicos, uma vez que o
tempo implicado na selecdo e na planificacdo dos mesmos se pode tornar bastante
moroso, especialmente se estas tarefas ndo forem feitas em colaboragdo. Alguns
professores mostraram algum receio na tarefa de selecdo e planificacao, tendo sido
sugerido que os proprios recursos integrassem dicas pedagdgicas de utilizacdo.

Mas ndo foi so a tarefa de selecdo a suscitar alguns receios e limitacdes por
parte dos professores participantes no estudo. Estes evidenciaram ainda temores e
expressaram algumas dificuldades que tem a ver também com a utilizacdo pratica
dos recursos multimédia junto dos alunos. A este propdsito sobressaem as
recorrentes falhas técnicas que podem surgir com os equipamentos durante as
aulas, falhas estas aliadas as dificuldades pessoais em lidar com esses problemas.
Um outro fator limitativo identificado relaciona-se com o tempo elevado que a
utilizacdo adequada de alguns recursos multimédia exige, especialmente os
recursos interativos, devido, nomeadamente, a possivel falta de competéncias dos
alunos para se adaptarem rapidamente ao discurso especifico que os mesmos

implicam.

Muitos dos resultados aqui expressos, que evidenciam as percecdes e as
concecOes dos professores que participaram no Circulo de Estudos, estdo, como se
viu no capitulo anterior, em consonancia com a literatura da especialidade. Pode
assim admitir-se ter emergido um conhecimento coletivo significativo que, através

da reflexdo e partilha, podera ter sido adequado a uma disseminac¢do estendida a
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todos os participantes. Pode ter sido determinante o papel do trabalho
colaborativo desenvolvido no estabelecimento desta relagdo bilateral de fluxo do
conhecimento entre as dimensdes coletiva e individual. A tentativa de resposta a
segunda questdo de investigacdo procura esclarecer melhor que circunstancias e

gue condicdes poderdo ter orientado este processo.

Quais foram as principais perce¢des dos professores participantes relativamente ao

trabalho colaborativo desenvolvido?

Regra geral os professores ndao tinham tido experiéncias anteriores
sustentadas em situa¢cOes de trabalho colaborativo, pelo menos na temadtica
multimédia, embora tivesse havido pontualmente alguma partilha de materiais. De
notar, todavia, que o trabalho realizado durante o estagio pedagdgico foi
referenciado por alguns como configurando contornos de trabalho colaborativo.
Posteriormente ao ano de estagio, os professores participantes ndo consideraram,
contudo, terem participado em trabalho colaborativo consolidado, embora tenham
sido relatadas algumas manifestacdes pouco expressivas. De entre elas, adquiriu
algum destaque o trabalho em pequenos grupos, ndo estendido ao grande grupo
disciplinar, grupos esses constituidos apenas por professores com o mesmo nivel
de lecionacdo e com o objetivo de preparar os procedimentos laboratoriais das
aulas praticas, sem no entanto ocorrer, de forma aprecidvel, a reflexdo sobre
aspetos didaticos de implementacdo ou sobre o impacto dessas mesmas aulas.

Para ser tomado como trabalho colaborativo, os professores participantes
foram da opinido que era para eles fundamental o envolvimento ativo de todos os
elementos no debate e na critica, bem como a interajuda e a partilha de materiais.
Tendo por referéncia estes pressupostos, os participantes foram quase unanimes
em considerar ter havido trabalho colaborativo durante o periodo em que decorreu

o Circulo de Estudos.
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Foram assim de opinidao que durante esse periodo houve uma forte dinamica
de partilha e selecdo de informagdo, com apoio numa plataforma digital e no
correio eletrénico. Estes processos de colaboracdo virtual foram em geral tidos
como adequados.

Os professores consideraram ainda que o debate e a reflexdo em geral,
especialmente sobre os resultados da utilizagao dos recursos com os alunos, foram,
o fator-chave no trabalho colaborativo estabelecido. Alguns deles, no entanto,
confessaram nao ter ficado completamente satisfeitos com o empenhamento de
determinados colegas no trabalho colaborativo, julgando que poderia ter sido mais
intenso o compromisso e a participagao dos mesmos a esse respeito. Essa atitude
mais passiva por parte de alguns colegas foi imputada a diversas causas, incluindo a
inexisténcia de formalidade na participacdo que de alguma forma incutisse uma
guase obrigatoriedade de intervencao.

Por outro lado, pareceu emergir em alguns professores participantes a
conviccdo de que o trabalho colaborativo terd sido mais efetivo nos pequenos
grupos, associados a niveis de lecionagdao comuns, comparativamente com o que
sucedeu no grande grupo.

No global, transpareceu, no entanto, entre os participantes a ideia
generalizada de que o trabalho colaborativo tera sido benéfico para todos. Como
justificacdo para essa avaliacdo positiva foi referida uma maior facilitacdo do
trabalho com consequente aumento da eficacia, uma maior familiaridade com o
trabalho dos colegas a nivel de curriculo, a disseminag¢ado de valéncias individuais, o
acompanhamento na superacdo de dificuldades, a auscultacdo de criticas e
sugestdes dos colegas, uma maior motivacdo para a melhoria das praticas, a
conjugacdo de esforcos para a obtencdo de objetivos comuns e a melhoria do
trabalho com os alunos com reflexos positivos nas aprendizagens.

Apesar dos beneficios antes indicados referenciados pelos participantes,
foram no entanto por eles aduzidas algumas dificuldades por si experienciadas na
concretizacdo do trabalho colaborativo. Uma delas foi a existéncia de professores a
lecionarem niveis diferentes, na medida em que obrigou o trabalho em pequenos
grupos com o foco em matérias diferentes, porque havia professores a lecionarem

disciplinas que mais ninguém lecionava e porque algumas matérias eram mais
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familiares que outras. Estes fatores terdo inibido o empenhamento de alguns dos
participantes e afetado as relagbes entre os elementos do grande grupo em
algumas fases do trabalho. O certo é que, apesar de todos os participantes terem
em comum a finalidade de melhorar o seu ensino e as aprendizagens dos alunos
através do uso de representacdes multimédia, havia no entanto professores de
disciplinas diferentes que terdao perfilhado objetivos divergentes na sua
participacao.

Ndo tendo esta sido uma percecao universal entre os participantes no Circulo
de Estudos, a ocorréncia de conflitos prévios entre alguns deles foi também tida
como um aspeto que terd condicionado o trabalho colaborativo posterior. Se a
longa vivéncia profissional entre alguns professores participantes anterior a acao
de formacdo, reforcada pelo facto de serem todos do mesmo grupo disciplinar,
pode, nalguns casos, ter esbatido a artificialidade das relacdes e desta forma
facilitado o trabalho, noutros casos, as quezilias e os conflitos pré-existentes
poderdo ter contaminado as relagdes estabelecidas, dificultando assim o trabalho
colaborativo. Tais conflitos, que, segundo alguns participantes, estariam quase no
patamar das animosidades, poder-se-3o ter repercutido numa menor tolerancia a
critica nos periodos de debate, na esquiva a uma participacdo mais enérgica nas
discussdes, numa conduta menos aberta as interagdes e na indugdo de um convivio
mais superficial.

Outro fator que podera ter contaminado a conduta de colaboracdo durante a
acao formativa foi o processo de avaliagdo de desempenho de professores.
Eventualmente, o mesmo podera ter estado na origem dos préprios conflitos pré-
existentes a acdo de formacdo e ter favorecido o individualismo e o
desinvestimento no trabalho de grupo. Um aspeto relacionado diz respeito a
posicao potencialmente desconfortdvel em termos de lideranca manifestada pela
delegada do grupo disciplinar por ser avaliada por um colega seu abaixo na
hierarquia dentro do grupo, o que, para além de ter interferido na sua relacao de
lider, também podera ter tido algumas repercussées durante o Circulo de Estudos,
dada a sua participacdo em igualdade de circunstancias com os restantes colegas e
ter estado numa posicao de subordinagdo perante o prdprio orientador da

formacao.
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Um outro fator que poderd ter interferido no trabalho colaborativo foi a
dificuldade de alguns colegas se exporem. Tal poder-se-a ter devido, no caso de
participantes mais novos, a uma retracdo perante colegas mais velhos, mas
também a um menor envolvimento, nomeadamente da parte dos professores
contratados, dada a mobilidade a que estes estdo sujeitos, o que podera ter
contribuido para um clima de trabalho individual.

Alguns dos professores participantes afirmaram também sentir dificuldades
em contribuir para o trabalho colaborativo devido ao excesso de tarefas
administrativo-pedagégicas em que estavam envolvidos.

Houve por outro lado participantes a declararem a sua convicgdo de que o
trabalho colaborativo terd tido como efeito o fortalecimento do espirito de grupo,
embora outros tantos tivessem expressado a opinido de que esse efeito ndo tera
sido aprecidvel. Para os primeiros, as pessoas passaram a conhecer-se melhor, a
unido e a integra¢dao havia aumentado e o sentimento de necessidade de
interajuda reforgado. Para os segundos, estas mudancgas ndo se verificaram, tendo
o trabalho colaborativo tido reflexos neutros na melhoria do espirito de grupo,
tendo sido mais uma vez acentuado o facto de os conflitos e a existéncia de
profissionais em regime de contratacdo, sujeitos a mobilidade frequente, poder
justificar a falha no aumento do espirito de grupo. A este propdsito, alguns dos
professores opinaram que com mais tempo se poderia conseguir maior unido entre

as pessoas, sendo para isso necessaria maior estabilidade na constituicdo do grupo.

As manifestacdes de opinido atras apresentadas evidenciam a forma dispar
como foi encarada a natureza e a vivéncia do trabalho colaborativo entre os
participantes. No entanto, foi consensual que, ndo obstante as dificuldades e as
constricdes, o trabalho colaborativo foi globalmente proveitoso e benéfico,
contribuindo para o desenvolvimento profissional dos envolvidos.

Os objetivos da acdo de formacdo talvez expliguem o afastamento que a
interacdo colaborativa evidenciou quanto ao tratamento de matérias
exclusivamente cientificas, tecnolédgicas ou pedagdgicas. O trabalho colaborativo
desenvolvido foi dirigido quase totalmente para o conhecimento técnico-

pedagodgico do conteudo, onde aquelas trés componentes surgiram justapostas.
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Embora as ocasides tivessem sido escassas, quando pontualmente foi necessario
discutir aspetos mais cientificos ou tecnoldgicos, os participantes ou evitaram
envolver-se no assunto ou procuraram suporte no formador ou em entidades
exteriores ao nucleo de formagdo. Alguns exemplos sao ilustrativos: embora
houvesse mais professores com competéncias no uso dos quadros interativos
multimédia, foi ao orientador da formagao que foi pedido apoio e ndo aos outros
colegas; quando foi necessdrio utilizar conteldos multimédia num sistema
operativo menos usual, foi pedido auxilio a alguém de fora; quando houve duvidas
guanto a um conceito cientifico, foi pedido um parecer a um professor
universitario. Em oposicdo, quando se tratou de explorar e analisar o uso de
recursos multimédia para o ensino de determinados conteldos cientificos, ou seja,
qguando foram trabalhados aspetos aglutinando tecnologia-pedagogia-ciéncia
(conhecimento técnico-pedagdgico do conteldo de acordo com o modelo TPACK),
ai os professores sentiram-se talvez mais imersos na filosofia subjacente a
formacao, ndo se furtando a partilhar as suas opinides e pontos de vista, embora
com as constricdes j& apresentadas. Sob este ponto de vista, parece que a
formacao concebida tera sido adequada ao desenvolvimento do conhecimento
técnico-pedagdgico do conteudo através investigacdo-acao colaborativa posta em
pratica.

A resposta a terceira questdo de investigacdo procura esclarecer que
consequéncias na melhoria das suas praticas foram atribuidas pelos participantes a
tipologia da formacdao em que estiveram inseridos, incluindo a mobilizacao de
interesses para o usufruto dos beneficios do trabalho colaborativo através da

instituicdo de uma comunidade de praticas.
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Quais eram as perspetivas dos participantes quanto a instituicdo de uma comunidade de

prdticas no grupo disciplinar como resultado da realizag¢éo do Circulo de Estudos?

O balanco da formagdao foi considerado positivo pelos professores
participantes no Circulo de Estudos. O tema foi tido como inovador, originando
uma intervencgao formativa descrita como util e, consequentemente, com potencial
para estimular mudanca de praticas.

A natureza dominantemente presencial da a¢dao constituiu um aspeto
bastante valorizado pelos participantes, tendo em conta o contacto pessoal que
permitiu. No que tem a ver com a componente a distancia, esta, embora menos
substantiva, foi também valorizada pelos participantes, considerando estes,
inclusivamente, que, no futuro, poderia vir a ser alvo de melhoramentos em alguns
aspetos, particularmente no que tem a ver com a organiza¢ao da informacao.

Tratou-se de uma formacdo em que os assuntos debatidos foram de cariz
pedagdgico-cientifico-tecnoldgico, com a andlise de casos e de situagOes
contextualizadas envolvendo relatos de episddios com os préprios alunos. A
discussdo de matérias incluia as dimensdes pedagégica, das ciéncias da
especialidade e das novas tecnologias, combinadas num corpo holistico,
interdependente e articulado. Houve igualmente espaco para a planificacdo
pedagdgica do trabalho que os professores viriam a desenvolver com os respetivos
alunos. A formacdo em contexto, ao ter permitido combinar aspetos tedricos com a
sua utilizacdo na pratica, pode ter desempenhado um papel relevante no
desenvolvimento de competéncias nos professores participantes.

Dada a circunstancia de os participantes se encontrarem a lecionar diferentes
disciplinas, houve a necessidade de formar pequenos grupos de trabalho,
especialmente para a planificacdo das aulas, por se julgar que sé dessa forma os
formandos sentiriam que, ao colaborarem, estariam a trabalhar também para si.
Este facto teve, no entanto, como consequéncia que parte do trabalho colaborativo
estivesse mais alocado aos pequenos grupos do que ao grande grupo. Apesar de a
existéncia de professores de varias disciplinas na acdo formativa ter sido vista por

alguns como dificultadora do trabalho colaborativo, a mesma nao teve para os
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professores sé efeitos desfavordveis, tendo alguns deles também relevado o seu
efeito positivo na partilha de experiéncias.

A acdo de formacdo teve algumas vezes que ser reestruturada por motivos de
dificuldades de agenda, mas houve liberdade e entendimento para o efeito.
Todavia, apesar da autonomia facultada pela modalidade de formacdo em causa,
os formandos pareceram estar ainda demasiado ligados a um estilo de formagao de
professores mais tradicional, denotando dificuldades em participar na estruturacao
e gestdo de processos da prépria formagdo, sem descurar, obviamente, o papel
central que o dinamizador deve ter na articulacdo dos trabalhos de investigacdo-
acao.

Numa primeira abordagem, os participantes tenderam a avaliar o empenho
dos colegas como participativo e interventivo. No entanto, emergiram também
perspetivas de maior exigéncia, tendentes a considerar que o empenho poderia ter
sido ainda mais intenso. Quanto a percecao do préprio empenho nas atividades,
alguns dos participantes mostraram estar muito satisfeitos com ele, mas outros
consideraram ter ficado aquém dos seus critérios de exigéncia pessoal,
especialmente devido a dificuldades pessoais causadas pela sobrecarga de trabalho
em fungdes docentes.

Foi entendimento comum que o Circulo de Estudos, suportado no trabalho
colaborativo, terd incentivado a melhoria das praticas pedagdgicas com a
renovacdo do compromisso dos professores como agentes de mudanca. O
desenvolvimento profissional dai decorrente parece ter tido efeitos na motivagao
para o reforco do trabalho colaborativo, bem como implicada uma maior
determinacdo pessoal no uso de recursos multimédia nas aulas, despoletando uma
maior sensibilizacdo dos participantes para o potencial pedagdgico dos conteudos
digitais e das novas tecnologias nas respetivas estratégias de ensino. Parece assim
ter havido algum impacto no fomento de uma atitude contra a estagnacao,
mobilizando uma maior vontade em diversificar praticas pedagdgicas, através da
inclusdo de propostas inovadoras na planificacdo das aulas. Parece, por outro lado,
ter emergido igualmente a nog¢do de que as competéncias adquiridas poderao ser

Uteis na melhoria dos resultados escolares dos alunos.
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A necessidade de introduzir os fatores contextuais na estruturacdo do
modelo de desenvolvimento profissional TPACK mostrou ser crucial. Apesar da
afirmada acdo mobilizadora do Circulo de Estudos na mudanca de praticas, esta
ndao deixou todavia de ser revestida de algumas incertezas. Alguns dos
participantes ndo pareceram ter notado diferencas significativas no
desenvolvimento dos seus indices de autoconfianga, especialmente porque ja se
sentiam confiantes em matéria de novas tecnologias. No entanto, nos casos em
que os participantes tinham expressado pouca familiaridade prévia com as novas
tecnologias, houve tendencialmente a manifestacdo de um aumento do grau de
autoconfianca. Foi opinido de alguns de que os trabalhos teriam que prosseguir
para que a autoconfianca viesse a crescer.

O trabalho colaborativo passou também a ser considerado pelos
participantes como vantajoso para o grupo disciplinar, tendo quase todos
manifestado a conviccdo de que havia vontade coletiva no sentido de dar
continuidade a dindamica de trabalho ocorrida no Circulo de Estudos. No que tem a
ver com a forma de suporte a eventual continuacdo de tal dindmica no futuro, ndo
houve contudo consenso. Alguns foram da opinido de que o tema deveria ser
mantido, outros que deveria ser alargado a outros temas e houve ainda a opinido
que se deveria fazer uma pausa no tema multimédia. A tematica das aulas
laboratoriais foi contudo um dominio de interesse partilhado por todos.

Foi ainda assinalado que a continuidade da dindmica de investigacdo-acao
colaborativa desenvolvida constituiria um assunto mais do interesse dos
professores efetivos, uma vez que os contratados poderiam ndo continuar a
exercer fungdes na escola nos anos vindouros, tornando dificil, nessas condicdes, o
estabelecimento de relacdes e interacGes durdveis no tempo. As condicdes fisicas e
humanas noutras escolas podem, para os participantes envolvidos em situacao de
mobilidade, vir a influenciar o impacto efetivo da formacao.

A quase totalidade dos participantes expressou além disso que o
prosseguimento efetivo da dindmica colaborativa atingida exigiria um contexto
formal, com uma calendarizacdo rigida e com uma obrigatoriedade oficializada da
participacdo levada a cabo. Para alguns, as reunides que ja se vinham a realizar

entre professores do mesmo nivel poderiam ser o palco desta formalidade, mas
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foram também manifestadas algumas duvidas quanto a essa possibilidade. Foi mais
consensual a predisposicao declarada entre os professores participantes para a
formalidade e obrigatoriedade através do prosseguimento com a formacao
continua acreditada. Foi abrangente a opinido de que esta constitui um incentivo
muito relevante ao prosseguimento da investigacdo-acdo colaborativa, porque,
dada a sua natureza, a formagdo ajuda a organizar o tempo disponivel e atenua a
competitividade e tendéncias individualistas que possam existir. A partilha de
material deveria, segundo alguns, continuar naturalmente, mesmo sem
formalidades, mas foi defendida a opinido contrdria dada a persisténcia de
resisténcias a partilha do préprio material.

Apesar de o desenvolvimento do trabalho colaborativo no Circulo de Estudos
ter sido realizado com diversas constri¢des e dificuldades, ainda assim o modelo de
formacdo em causa foi entendido pelos participantes como sendo adequado a
mobilizacdo e efetivacdo das atividades de colaboracdo. Houve efeitos positivos na
mudanca de praticas durante a realizacdo da formacdo e a génese de perspetivas
favoraveis de efetivacdo das mesmas numa fase pdés-formacdo. Seria certamente
proveitoso e desejavel o prosseguimento da dinamica relacional estabelecida
durante o Circulo de Estudos através de uma comunidade de praticas que
permitisse consolidar os beneficios e as vantagens da interagdo colaborativa ali
estabelecidas. No entanto, embora exista o desejo e a determinacdo para o seu
prosseguimento, é forte o apelo para persistir com a colegialidade artificial ja
ocorrida no Circulo de Estudos, sendo sintomatica a solicitacdo generalizada dos
participantes para se voltar a conceber e realizar outro Circulo de Estudos
creditado. O compromisso entre a literatura especializada e o trabalho quotidiano
com os alunos que teve lugar no Circulo de Estudos, subordinado ao eixo do
conhecimento técnico-pedagdgico do conteudo, podendo continuar com a
prossecucdo de mais a¢Oes do género, permitird certamente atenuar o hiato entre
a teoria e a pratica e contribuir para o desenvolvimento profissional dos

professores.
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6.2 Consideragies metodoligicas e implicagées do estudo

Ao longo de todo o periodo de investigacdo, houve diversas situaces que se
encontravam imbuidas de alguma incerteza e que poderiam vir a condicionar a
realizacdo da mesma. Ainda numa fase inicial do processo, deve ser feita referéncia
a aprovagao pelas entidades competentes da candidatura elaborada para
acreditacdo do Circulo de Estudos. Ndo tendo essa candidatura sido aprovada, este
estudo ndo teria naturalmente sido vidvel, pelo menos nos moldes em que foi
desenvolvido.

Outra circunstancia que poderia ter condicionado o estudo na forma como foi
concretizado, mas que acabou afinal por revelar-se proficua, foi a inscricdo
voluntaria na acdo de formacdo de praticamente todos os professores do grupo
disciplinar de Fisica e Quimica da escola em que a acao iria ser realizada. Desta
forma, foi possivel uma leitura e analise interpretativa dos resultados tendo em
conta a relagdo entre o contexto da a¢do de formacdo e o ambiente de
colegialidade em que os participantes se encontravam. O facto de serem, por um
lado, formandos de uma ac¢ao formativa em contexto e pertencerem, por outro, ao
mesmo grupo disciplinar originou algumas situacdes ambiguas que puderam ser
alvo de estudo.

Um outro aspeto importante foi o facto de a escola onde o estudo decorreu
ter acabado, a altura do Circulo de Estudos, de ser bem apetrechada com as
chamadas novas tecnologias, incluindo internet sem fios, um computador e um
videoprojector por sala, e varias salas munidas com quadros interativos.
Certamente que, ndo tivesse esta a situacdo acontecido, teria sido mais dificil,
sendo mesmo impossivel, ter decorrido uma formacdo que perspetivava a
utilizacdo em contexto real de recursos multimédia. Este estudo sé foi, em suma,
possivel nos moldes em que foi conduzido porque houve condi¢cdes materiais para
a planificacdo e realizacdo de uma acdo de formagdao com componente pratica
aprecidvel, incidente na tematica multimédia.

Na realizacdo do presente estudo, houve, por outro lado, alguns fatores que

o constringiram e impuseram limites a sua realizagdo. Uma limitagao deveu-se ao
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facto de a investigacdo ter sido realizada no ambito de uma dissertacao de
mestrado, o que ditou a partida o limite temporal de um ano. Embora este periodo
tivesse sido posteriormente dilatado, balizou ainda assim a duracdo do trabalho de
campo, incluindo a recolha de dados.

Outra condicionante teve a ver com a circunstancia de, ao longo de todo o
trabalho conducente a presente dissertacdao, em particular durante o periodo de
investigacdo e de acdo que a realizacdo do Circulo de Estudos implicou, nos termos
visto forcados a desenvolver, simultanea e articuladamente, tanto a nossa
atividade profissional de professor, como a de investigador, com a duplicacdo de
esforcos dai decorrente. Este constrangimento teve reflexos principalmente na
concretizacdo da fase de redacdo final da dissertacdo, que demorou um periodo de
tempo bastante superior ao que inicialmente tinha sido previsto.

Das limitagcdes enfrentadas, vale a pena destacar a operacionalizacdo do
registo das notas de campo, emergentes quer da observacdo naturalista quer das
conversas informais. O niumero de observadores foi limitado ao investigador e ndo
foi abundante o nimero de conversas informais, e mesmo quando ocorreram nao
foram frequentemente abordados de forma espontaneos assuntos relevantes.
Embora as diversas notas de campo cooptadas tivessem sido prestimosas na
triangulacdo de resultados, o seu numero e abrangéncia ficou um pouco aquém das
nossas expectativas iniciais.

Tendo sido objetivo fundamental do presente estudo conhecer e avaliar as
opinides e as conceg¢des dos professores sobre diversos aspetos relacionados com a
tematica e com a operacionalizacdo do Circulo de Estudos por nds promovido e
orientado, considera-se que metodologia usada para atingir este objetivo se veio a
mostrar apropriada. As entrevistas que foram realizadas no final da formacdo, em
conjunto com os registos documentais da prépria formacdo e ainda com as notas
de campo referentes a observacdo naturalista e a conversas informais, permitiram
que fosse efetuada uma triangulacdo das concegdes, interpretacdes e atitudes
comportamentais dos professores, com reflexo no aumento do grau de fiabilidade
dos resultados. A metodologia usada neste estudo mostrou assim ser eficaz, ao
fazer emergir categorias e subcategorias de analise ajustadas as questdes de

investigacao.
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Os resultados que foram alvo de analise interpretativa refletem as conceg¢des
dos participantes no estudo, ndo podendo a evidéncia apresentada ser considerada
de validade absoluta e completa em si mesma. Quando, por exemplo, seis
professores dizem que houve trabalho colaborativo, isto nao significa
necessariamente que os outros quatro tivessem perceg¢ao contrdria, podendo
significar tdo-somente que os mesmos ndo quiseram ou ndo se lembraram de
exprimir a sua opinido a esse propésito. Outros indicadores ajudaram a perceber a
existéncia de opinides divergentes, nos casos em que estas existiram. Assim, os
numeros devem ser considerados como indicadores de intensidade de opinido. De
qualguer forma, embora a universalidade das opinides fosse tida em conta, ndo era
finalidade deste trabalho caracterizar em pormenor e exatamente quantos
professores detinham uma determinada opinido. Era sim estabelecer a existéncia
dessa opinido, mesmo quando expressa apenas por uma Unica pessoa, e fazer a
respetiva interpretacdo no contexto em que foi evidenciada.

Este estudo envolveu apenas dez professores de Fisica e Quimica do ensino
secundario, todos do mesmo grupo disciplinar na mesma escola. Deste modo, o
estudo ndo pode ser considerado representativo do universo de professores de
Fisica e Quimica que lecionam no ensino secundario em Portugal ou mesmo na
regido geografica onde se situava a escola. Ha, contudo, que lembrar que os
objetivos do estudo ndo passavam por envolver uma amostra representativa para
aquelas situacbes, mas simplesmente diagnosticar as concec¢des dos professores
apos terem participado numa a¢ao formativa com determinadas caracteristicas. O
estudo realizado também ndo pretendeu avaliar o impacto efetivo da formacdo nas
concecdes dos professores, mas sim avaliar as conce¢des dos professores acerca
desse mesmo impacto. Isto faz claramente a diferenca em termos do que foi o
objeto de estudo: mais do que um estudo sobre praticas, o que se pretendeu
realizar foi um estudo sobre as percecbes relacionadas com essas praticas. Nao
sendo possivel generalizar os resultados e as conclusdes da investigacdo qualitativa
realizada, a riqueza proporcionada pelo estudo quanto as convicgdes e interesses
dos professores participantes podera, ainda assim, fornecer pistas valiosas sobre
concecdes que outros professores poderdo desenvolver em situagdes similares de

desenvolvimento profissional.
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A analise das concec¢des dos professores participantes no estudo, na dupla
vertente do modelo de formagdo desenvolvido e dos contelddos ali tratados,
possibilitou contextualizar a natureza daquelas mesmas conce¢des com as
necessidades aduzidas pela literatura relativamente ao desenvolvimento
profissional dos professores. A relevancia dos resultados obtidos no presente
estudo decorre do contributo que os mesmos poderdo ter na formagdao de
professores. Com efeito, considera-se que o paralelismo estabelecido entre a
aplicagdo das orientacbes emanadas pela literatura pedagogica, dada a
participacdo ativa do investigador, e as opinides dos professores quanto ao
impacto das mesmas, permitiu atenuar o fosso entre teoria e pratica. O estudo que
agora se conclui podera proporcionar pistas para aproximar o que a investigacdo
preconiza das praticas efetivas de formacao de professores.

Os resultados deste estudo poderdao ajudar a entender melhor o que os
professores pensam sobre o papel da promocdo de novas aprendizagens, da
aquisicao de novas valéncias e da reflexdao sobre experiéncias e vivéncias de ensino
no seu desenvolvimento profissional. Com efeito, o alcance efetivo das atividades
de formacgdo continua de docentes na promoc¢ao de um ensino e de consequentes
aprendizagens de melhor qualidade depende em grande medida do entendimento
que os professores tém quanto ao potencial da formagdo continua para o
cumprimento deste objetivo.

Este estudo procurou mostrar o relevo do trabalho colaborativo na formacao
em contexto de trabalho, quer no planeamento das atividades letivas, quer na
reflexdo sobre o impacto das mesmas junto dos alunos, com o objetivo de encetar
ou aprofundar técnicas e ferramentas de apoio ao ensino, como s3do as
representacdes multimédia. Os resultados obtidos parecem evidenciar que os
professores confiavam no modelo de formacao seguido, assente na modalidade de
Circulo de Estudos, para a promocdo do seu desenvolvimento profissional.

Ao longo deste relatdrio foram descritos fatores, quer através da revisdao da
literatura realizada, quer através do trabalho de campo e dos resultados obtidos,
qgue encerram dificuldades relevantes na concretizacdo de uma utilizacao eficaz das
representagdes multimédia no ensino. Foram também expostos e diagnosticados

Obices e dificuldades de varia ordem na concretizacdo de um trabalho colaborativo
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que se deseja fecundo, no ambito de uma a¢do formal de formagdo continua em
contexto de trabalho. Cré-se que o conhecimento e o reconhecimento destas
dificuldades podem revelar-se pertinentes, na medida em que podem permitir a
estruturacao de projetos formativos que se acomodem melhor as necessidades,
aos anseios e aos receios dos professores.

Podem, por fim, ser apresentadas algumas sugestdes para possiveis vias de
investigacdo futura inspiradas na presente investigacdo, sobretudo nas muitas
questdes que ela tenha deixado em aberto ou que dela tenham emergido. Este
estudo centrou-se essencialmente na andlise dos testemunhos dos professores
numa fase coincidente com a realiza¢do da formacgao, nao se estendendo para além
desta circunstancia. A continuacdo da investigacdo podera passar por procurar
compreender se as percecdes e conviccdes manifestadas pelos participantes
vieram a perdurar no tempo e com que resultados a nivel de mudancas de praticas.

Cerca de metade dos participantes eram professores a exercer fungdes como
contratados e era previsivel a mudang¢a de escola a curto prazo. De que forma a
mobilidade dos professores pode condicionar as suas concecdes e suas expetativas
quanto a utilizacdo de representagdes multimédia e quanto ao trabalho
colaborativo é um tema de estudo que pode ser bastante proficuo. Outras
mudancas de contexto, como a alteracao dos colegas de trabalho, das disciplinas
ministradas e dos alunos podem também influenciar uma evolucdo nas concecdes
dos professores.

A concretizacdao de um Circulo de Estudos na mesma escola, com a mesma
tematica ou outra e, se possivel, com os mesmos participantes, podera dar novas
pistas sobre a provavel consolidacdo do trabalho colaborativo no seio do grupo
disciplinar, como foi sugerido por alguns participantes. Este poderia ser também
um aspeto passivel de investigacao futura.

Uma outra questdo que, com inspiracdo na presente investigacdo, poderia vir
a ser estudada seria a ligacdo entre as expectativas dos professores quanto a
gualidade didatica de um determinado recurso e o seu potencial para melhorar os
resultados dos alunos. Com efeito, no Circulo de Estudos uma atividade que foi
realizada com alguma frequéncia foi a de, em colaboracao, selecionar recursos com

base em alguns indicadores e premissas cientificas, mas onde houve sempre um
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apelo a experiéncia prévia dos professores, certamente contaminada por algum
empirismo e subjetivismo. O impacto da utilizagdo dos recursos que iam sendo
selecionados foi regularmente alvo de debate depois de terem sido usados nas
aulas. Uma investigacdo interessante seria verificar a possivel existéncia de relagdo
entre as representacdes que os professores consideram como adequadas as
aprendizagens dos alunos e o ganho efetivo de conhecimentos da parte destes.

Um outro tdpico que careceria de melhor clarificacdo é o papel, por vezes
ambiguo, do formador, ambiguidade essa agravada neste estudo em virtude de o
formador ser simultaneamente colega de grupo disciplinar. Haveria assim que
conhecer melhor de que forma esta dupla valéncia pode ou ndo influenciar os
contornos do trabalho colaborativo numa acdo de formagdo e como a regulacdo do
processo é percecionada pelos formandos, pelo formador e ainda pelo professor
com a fungao de delegado do grupo disciplinar.

De forma a serem aperfeicoados mecanismos mais eficazes de formacao e
para melhor situar a relevancia dos resultados obtidos neste estudo para um
exercicio potencial de disseminacdo do modelo de formacdo, seria, além disso,
pertinente reproduzi-lo noutras escolas, com outros atores, comparando os
resultados com os aqui obtidos.

Considera-se, por outro lado, que seria pertinente a concretizacdo de um
estudo que clarificasse melhor a natureza dos conhecimentos técnico-pedagdgicos
do conteudo, no ambito do modelo TPACK, que sdo adquiridos e que subsistem nos
participantes como resultado de uma a¢ao de formag¢ao como o Circulo de Estudos.
Para o efeito seria necessario efetuar uma afericdo dos conhecimentos de partida e

uma avaliacdo dos conhecimentos apds a formacao.
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6.3 Reflexdo final

A realizacdo deste estudo assumiu uma importancia inestimavel na aquisicao
de competéncias por parte do autor do mesmo. Foi possivel aprofundar
conhecimentos, alargar horizontes e estabelecer prioridades que certamente
poderao revelar-se bastante uteis, quer na funcdo de professor de fisica e quimica,
guer na por nds ainda pouco experimentada atividade de formador de professores.

A utilizacdo de representacdes multimédia no ensino da fisica e quimica surge
agora por nés configurada num enquadramento tedrico melhor consolidado, com
reflexos assinaldveis no aprofundamento do nosso conhecimento técnico-
pedagégico do conteudo. O desenvolvimento profissional daqui resultante ird
certamente contribuir para uma melhoria do ensino que asseguramos e dos
resultados escolares dos nossos alunos. Também o trabalho colaborativo agora é
por nds observado segundo um novo prisma, sendo as dificuldades da sua
implementacdo melhor compreendidas e a avaliagdo dos beneficios mais
consistente. Havendo agora uma maior consciencializagdo dos respetivos
beneficios, ha também da nossa parte uma atitude mais empreendedora quanto a
sua materializacdo.

De acordo com os resultados do estudo, hd razdes para acreditar que a acao
de formacdo teve impacto nos participantes quanto a uma utilizagdo mais ciente e
mais consciente das representacdes multimédia no ensino da fisica e da quimica.
Similarmente, os resultados do estudo também levam a supor que a a¢do de
formacdo terd despertado uma atitude mais recetiva nos participantes quanto as
potencialidades do trabalho colaborativo e que estes terdo desenvolvido um maior
grau de apeténcia para projetos de formacdo similares.

Parece haver evidéncia empirica substantiva para se poder afirmar que é
imparavel a dindmica que se tem vindo a criar na utilizacdo das novas tecnologias
na sociedade, com uma incursdo acelerada na forma como se faz e como se aplica a
ciéncia. Esta dinamica tem vindo paulatinamente a chegar a escola e a educacao.

A inclusdo das novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo no ensino

das ciéncias em geral e da fisica e da quimica em particular € um tema de
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investigacdo que estd longe de estar esgotado. S6 incorporando na formagado de
professores os aspetos ja clarificados pela investigacdo e os ingredientes que a
mesma possa vir a apresentar de novo, poderd fazer progredir a eficacia dos

métodos e a melhoria continua dos processos.

As consideracOes e as linhas de reflexdo patentes na dissertacdo que agora
chega ao fim poderdao, em suma, revelar-se Uteis e contribuir para uma atitude
mais reflexiva dos diversos agentes educativos na formacdo de professores. Os
resultados que este estudo avanca firmam, com efeito, a expectativa de que o
arquétipo de formacdo que suportou o mesmo (em sintese: uma acdo de formacgao
acreditada na modalidade de Circulo de Estudos, no local de trabalho, explorando o
potencial do trabalho colaborativo na planificacdo e na reflexdo sobre o impacto
pedagégico dessa mesma planificacdo, preconizando estratégias eficazes de ensino
em contexto real com os préprios alunos), podera estar no bom caminho para
poder ser considerado como adequado ao desenvolvimento profissional dos
professores, tornando-os mais aptos a integrarem as representa¢cdes multimédia
na sua pratica pedagdgica e mais capacitados para regularem os processos e 0s

resultados dessa mesma integracao.
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B Apéndice A: Acreditagdo do Circulo de Estudos - Memoria descritiva

CENTRO DE FORMAGAO DE ASSOCIAGAO DE ESCOLAS DOS CONCELHOS DE ALBUFEIRA, LAGOA E SILVES
ESCOLA SECUNDARIA DE ALBUFEIRA
Acao de formagao na modalidade de Circulo de Estudos

Designagéo da Intervengdo formativa/ trabalho colaborativo

Multimédia e quadros interativos na otimizagao dos resultados escolares em fisica e quimica
Participantes:

Professores do grupo disciplinar de Fisica e Quimica da ESA (e possivelmente alguns de fora)

Necessidades de formagédo identificadas

A Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, alterada pela Lei n.° 49/2005, de 30 de Agosto)
estabelece como principios orientadores para o ensino secundario no art.° 9: assegurar o desenvolvimento do
raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica (alinea a), fomentar a aquisicdo e aplicagdo de um saber cada vez
mais aprofundado assente no estudo, na reflexdo critica, na observagéo e na experimentacao (alinea c), dinamizar a
funcéo inovadora e interventora da escola (alinea e), criar habitos de trabalho e favorecer o desenvolvimento de
atitudes de adaptagdo a mudanca (alinea g).

Nos programas de Fisica e Quimicas dos 10.° e 11.° anos defende-se que no ensino destas disciplinas se tomem como
orientacdes a literacia cientifica dos alunos, pedra basilar de uma cultura cientifica, e o desafio de cativar muitos deles
para carreiras ligadas as Ciéncias/Tecnologias, objetivando o desenvolvimento socioeconémico do pais.

No entanto os resultados escolares obtidos pelos alunos nesta disciplina, nos exames nacionais, tém ficado aquém do
seria desejavel situando-se recorrentemente abaixo dos 10 valores. O programa internacional de avaliacéo de alunos —
PISA, instituido pela OCED, fornece informagdes acerca da aprendizagem de ciéncias em muitos paises. Também
neste indicador os resultados dos alunos portugueses tém sido brilhantes, antes pelo contrario, avolumando-se os
maus resultados dos alunos portugueses face a alunos de outras nacionalidades.

O Plano Tecnoldgico da Educagao configura uma mudanca de praticas docentes perspetivando a melhoria do ensino
em Portugal. A disponibilizagdo de computadores e de redes de alta velocidade, bem como a introducéo de quadros
interativos multimédia nas escolas € um apelo a mudanca e adaptacédo aos novos tempos. De acordo com os objetivos
divulgados o Plano Tecnoldgico da Educacgéo, esta intervengdo constitui-se como um poderoso meio para atingir uma
meta fundamental, ou seja a melhoria do desempenho escolar dos alunos.

No entanto a introducdo de elementos novos na educacado provoca frequentemente uma amalgama de sentimentos,
com dificuldades de adaptagdo dos docentes as novas realidades.

Mais do que outra inovacgao recente, os beneficios de introdug¢édo dos quadros interativos multimédia, pela novidade que
representam e por estarem associados a iniciativas governamentais, tém sido amplamente estudados. Estdo
disponiveis uma multiplicidade de estudos, em diversos paises, com alunos de diferentes idades, de diferentes graus
de ensino e em diferentes areas do conhecimento. Estes estudos ndo sdo consensuais no impacto dos quadros
interativos na educacgdo. Alguns descrevem reflexos positivos na eficiéncia do processo ensino e aprendizagem, no
aumento de motivagdo e na promocao do trabalho colaborativo. Outros ndo confirmam estas conclusdes, alertando
inclusivamente para alguns perigos do mau uso dos quadros interativos, nomeadamente o reforco do método
expositivo, o quadro a voltar a ser o elemento central da sala de aula e o incremento de uma maior passividade dos
alunos.

As salas de aula portuguesas foram recentemente equipadas com quadros interativos. Alguns professores
frequentaram cursos generalistas de familiarizacdo com os mesmos, enquanto que outros professores irdo fazé-lo em
breve. Este tipo de cursos permitem uma proximidade dos professores com a plataforma e desenvolvem algumas
pistas didaticas gerais, mas ndo incide nas didaticas especificas e, se o fazem, ndo promovem o aprofundamento
exigido.

Considerando que as ferramentas multimédia, e em especial os quadros interativos, oferecem potencialidades
pedagdgicas inigualaveis no ensino e na aprendizagem, afigura-se muito relevante que os professores detenham as
competéncias necessarias a sua exploragdo didatica. Alguns estudos referem esta condigdo: os quadros interativos s
manifestam as suas vantagens se forem usados e integrados nas aulas por professores que detenham competéncias
didaticas para o seu uso. Uma formacdo na modalidade de Circulo de Estudos é a opgdo acertada para o estudo
colaborativo e participado na identificacéo e exploragdo destas competéncias.

Considerando o pouco conhecimento produzido pela investigacéo, diretamente relacionado com o uso de plataformas
multimédia e quadros interativos no ensino de conceitos de fisica e quimica, e considerando também os conhecimentos
experienciais e didaticos detidos pelos professores, afiguram-se estarem reunidas as condicdes para um trabalho
efetivo de analise e de desenvolvimento de solu¢des que otimizem os beneficios pedagdgicos do seu uso. Objetiva-se
gue a mudanca de praticas se fagca de forma consciente, participada e responsavel, e contribua para a melhoria dos
resultados escolares dos alunos na fisica e quimica do ensino secundario.
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Efeitos a produzir

O objetivo principal deste Circulo de Estudos é o de favorecer a mudanca de préaticas e de procedimentos, no que diz
respeito a utilizagdo didatica em sala de aula de recursos multimédia e quadros interativos. Pretende-se que o grupo
analise e discuta a utilizagdo de recursos multimédia pré-existentes, adaptados e/ou produzidos no ambito do Circulo
de Estudos, de forma a promover aprendizagens significativas nos alunos, tendo em vista a melhoria dos resultados
escolares dos mesmos. Enaltecendo a importancia do conhecimento pedagégico do contetdo por parte dos
professores, como descrito por Shulman, constitui um objetivo crucial da formacdo desenvolver esse mesmo
conhecimento no que concerne a utilizacao de recursos multimédia e dos quadros interativos. Desta forma, de entre os
efeitos da formacao a produzir nos formandos, salienta-se:

- Desenvolver competéncias de professor reflexivo, isto é, do professor que reflete sobre a sua préatica, que pensa e
gue elabora no contexto dessa pratica,

- Aplicar critérios didaticos na selecéo, adaptagao, producao e utilizagdo de recursos pedagogicos multimédia, como é
0 caso das concegdes alternativas dos alunos, dos estilos de aprendizagem, do encadeamento légico, das analogias,
dos mapas conceptuais e das representagdes externas,

- Utilizar de modo critico os recursos multimédia e as novas plataformas, como os quadros interativos, na planificacdo
das aulas, contextualizando o seu uso nas vertentes pratica e experimental, que a aprendizagem da fisica e quimica
deve ter,

- Promover uma aprendizagem com forte componente visual alicercada nos interesses dos alunos e com potencial
motivador, que garanta uma aprendizagem efetiva dos conceitos, incluindo os conceptualmente mais dificeis,

- Encontrar pistas no uso dos recursos multimédia para um ensino interdisciplinar, que desenvolva nos alunos uma
visdo global e sistémica do conhecimento,

- Fortalecer a cultura democratica e o espirito de grupo, desenvolvendo competéncias de interacdo social e
colaborativa,

- Incentivar a melhoria continua das praticas profissionais, a inovacdo pedagdgica e a atitude reflexivas e de
autoaprendizagem.

Conteudos a desenvolver

N&ao sendo adequado num Circulo de Estudos a definicdo rigida de um plano de contelidos, devem no entanto aqui
ficar explicitadas algumas questdes-chave a serem tidas em conta na intervencéo formativa:

- Que recursos multimédia estao disponiveis para serem utilizados nas aulas? Onde se encontram?
- O que é um bom recurso multimédia para quadros interativos no ensino da fisica e da quimica?
- Que recursos multimédia estéo disponiveis e que inovagdes podem ser incorporadas na pratica docente?

- Que recursos multimédia tém vindo a ser utilizados pelos formandos e que efeitos tém tido no sucesso e nos
resultados escolares dos alunos?

- Que solugdes podem ser encontradas para otimizar a utilizagdo didatica dos quadros interativos multimédia?

- Que caracteristicas deverdo ter os recursos multimédia para que funcionem como representagées externas altamente
eficazes na aprendizagem dos conceitos de fisica e de quimica, incluindo aqueles considerados de aprendizagem mais
dificil?

- Sera possivel prevenir ou minimizar o insucesso na disciplina de Fisica e Quimica através da exploragdo didatica de
recursos multimédia? De que forma a utilizagdo deste tipo de recursos pode ajudar nas aprendizagens de alunos com
mais dificuldades?

- Como se pode avaliar a qualidade didatica de um recurso multimédia e como este pode ser introduzido no plano de
aula, para que favorega aprendizagens significativas nos alunos?

- De que forma os recursos multimédia podem ser utilizados de forma a garantirem interatividade com os alunos e
favorecerem a aprendizagem pela descoberta?

- De que forma o trabalho colaborativo podera reforgar o conhecimento pedagégico do contetdo nos professores
participantes, finda a formag&o?

- Que contributo a investigacéo (literatura cientifica, dissertacbes e teses) pode fornecer, de forma a ajudar os
participantes a encontrar respostas para as questoes anteriores?

As respostas a estas questdes devem ser debatidas e estudadas e, sempre que possivel, enquadradas nas praticas
dos professores participantes, a montante e a jusante, isto é, deverdo ser trazidos para a formagdo os problemas, as
dificuldades e os sucessos, devendo as reflexdes e as propostas de solugéo serem refletidas nas aulas com os alunos,
bem como a avaliacdo do impacto das mesmas junto dos alunos.

Metodologia

Algumas consideragdes processuais:

A intervencdo formativa, na modalidade de Circulo de Estudos, sera desenvolvida de modo que os formandos se
relinam regularmente para refletirem acerca das suas dificuldades pedagogicas no ensino de conceitos de fisica e de
quimica, e analisarem propostas de atua¢do em que os recursos multimédia possam ser utilizados com sucesso. Nao
se pretende forcar o uso de recursos multimédia, havendo lugar a propostas de outra indole, como a sugestédo de
atividades demonstrativas ou praticas, mas nos casos em gue se opte pela utilizagao de recursos multimédia deve ser
objetivo do grupo a otimizagéo da sua utilizagcdo de forma a originar nos alunos aprendizagens significativas. Apos
implementacdo das solugbes preconizadas devem ser avaliados e debatidos os resultados na aprendizagem dos
alunos.
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Em quatro das sessdes presenciais programadas deve ser convidada uma pessoa a participar na sesséo, que pela sua
funcéo e experiéncia, permita uma visao sistémica dos problemas em estudo: um professor de outra area disciplinar
onde sejam explorados conteddos cientificos anadlogos, um investigador do ensino superior que se tenha debrugado
sobre problemas pedagdgicos similares, um aluno e um perito em multimédia.

Deverdo ser criadas plataformas de trabalho on line para partilha de recursos, reflexes, opinies, etc. Estas
plataformas poderédo ser em ambiente Moodle ou outro, de acordo com as propostas que surjam no ciclo de estudos.

Sess0Oes presenciais:

Sesséo 1: Apresentacédo dos objetivos e funcionamento da formag&o. Andlise da natureza da formagdo na modalidade
Ciclo de Estudos. Formacéao presencial e ndo presencial. Afericdo partilhada de critérios de avaliagdo dos formandos.
Reflexdo conjunta acerca das dificuldades no ensino e na aprendizagem de conceitos dificeis em fisica e quimica e
potencialidades da utilizagdo de multimédia e quadros interativos.

Sessdes 2 até 9: Serdo utilizadas técnicas de dinamica de grupo, como por exemplo tempestade de ideias, debate e
livre discussdo, método do estudo de situagdes, a técnica Phillips 66 e em menor escala o role playing. O estudo de
casos € a principal técnica a usar, uma vez que permite contextualizar a formagao nas praticas de ensino. Nestas
sessoes pretende-se proceder a andlise de dificuldades recorrentes de aprendizagem de determinados conceitos de
fisica e quimica e com, base nisto, explorar didaticamente recursos pré-existentes ou produzidos propositadamente,
gque garantam uma aprendizagem efetiva dos conceitos. Nas sessfes avaliam-se também os resultados obtidos e
tenta-se estabelecer modelos de eficacia que garantam uma melhoria continua das praticas pedagdgicas. Para
suportar o trabalho recorre-se & participagdo colaborativa dos patrticipantes, ao estudo alicercado na literatura cientifica
e a auscultagdo de participantes convidados que permitem alargar a dimenséo do estudo.

Sessédo 10: Avaliagéo da formacgéo. Reflexdo conjunta sobre os resultados da intervencéo pedagdgica. Reflexdo acerca
das possibilidades de continuagéo do trabalho colaborativo no futuro e alargamento a outras tematicas.

Sessdes de trabalho auténomo:

As sessOes de trabalho auténomo pode ser desenvolvido individualmente ou em pequenos grupos de duas pessoas.
Podem incluir a observacdo de aulas de colegas, com o objetivo de se proceder a uma analise conjunta do efeito das
solucdes didaticas encontradas. Podem incluir a pesquisa de recursos didaticos multimédia especificos para lecionar
determinados contelidos ou mesmo a produgdo de recursos multimédia originais. Podem ainda incluir uma avaliagdo
prévia dos recursos e propostas de solugbes com sustentagdo didatica para planificar o seu uso. A leitura e
interpretagdo de artigos cientificos de investigagdo devera ser uma modalidade de trabalho a ser também explorada.

Calendarizagdo proposta

Periodo de realizagdo: de Janeiro a Maio
Sess0Oes presenciais conjuntas: 10 sessdes x 2,5 h = 25 horas
Sess0Oes de trabalho auténomo: 10 sessdes x 2,5 h = 25 horas

Sess0Oes presenciais (proposta):

Sessdes | 0 B |2 3 E B B |7 E 9 10

Data | 25-Nov | 12-4an ] 26an Joo-Fev [ 16-Fev [ 23-Fev | 16-Mar | 30-Mar | 27-abr | 11-Mai | 25-mai

Sao as 4.2-feiras, das 16:15 as 18:45h.
A sessdo n.° 0 serve para apresentar o programa de formagdo, acordar as datas definitivas das sessdes, esclarecer
davidas e proceder as inscri¢gdes na formagao.

Regime de avaliagdo

Séo tidos em consideragdo os seguintes elementos de avaliagéo:

- Qualidade da participacdo nas sessdes presenciais

- Participagéo e dinamizagao de plataformas na Internet desenvolvidas no ambito do ciclo de estudos
- Produtos resultantes das atividades

- Reflex&o critica

Créditos

Esta formag&@o na modalidade de Circulo de Estudos foi acreditada pelo Conselho Cientifico-Pedag6gico da Formagéao
Continua com o registo CCPFC/ACC-63812/10.

E atribuida uma creditagdo minima de 2 créditos a cada formando. A creditacéo final e definitiva, relativamente a cada
formando, oscilara entre 100% e 150%, ou seja entre 2 e 3 créditos.

Esta formag&o revela para efeitos de progressdo em carreira dos professores do Grupo 510.

Avadliagdo da agéo
Na avaliacdo da agéo séo utilizados os seguintes instrumentos:

- Relatério de avaliagéo elaborado pelo formador
- Questionario de avaliacdo preenchido pelos formandos

-235-




Estes instrumentos terdo em conta o impacto da formacédo na mudanca de préaticas, no incremento de uma filosofia de
trabalho colaborativo duradouro, no fortalecimento da autoconfianga dos participantes nas técnicas pedagégicas em
estudo e na consolidagc&o do espirito de grupo.

Bibliografia fundamental

- Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema Educativo)

- Programa de Fisica e Quimica A — 10.° ano, homologagéao 12.03.2001

- Programa de Fisica e Quimica A — 11.° ano

- Cohen, L.; Manion, L. & Morrison, K. (1989). Métodos de investigacion educativa. Madrid: La Muralla-1990.

- Costa, F. (2003). Ensinar e aprender com tecnologias na Formacéo Inicial de Professores. In A. Estrela & J. Ferreira
(eds.), A Formacao de professores a luz da investigacao - Livro de Actas do Xll Coléquio da AFIRSE. Lisboa: Afirse,
pp. 751-763.

- www.aprendercom.net/

- Scardamalia, M. & Bereiter, C. (1996). Adaptation and Understanding. In S. Vosniadou; E. DeCorte; R. Glaser & H.
Mandl (eds.), International Perspectives on the design of Technology-Supported Learning Environments. Mahwah, NJ:
Lawrence Earlbaum Associates, pp. 149-183.

- Wenger, E. (1998a). Communities of practice. Learning, meaning and identity. Cambridge: Cambridge University
Press.

- Shulman, L. S. Teaching as Community Property: Essays on Higher Education; Hutchings, P., Ed.; Jossey-Bass: San
Francisco, 2004.

- Interactive whiteboards: an approach to an effective methodology, Actis, Ld

- Interactive Whiteboards and Learning: Improving student learning outcomes and streamlining lesson planning, White
Paper, SMART Technologies Inc., 2006

- Reardon, T. (2002). Interactive whiteboards in school: Effective uses. Media and Methods, 38(7), 12.

- Armstrong, V., Barnes, S., Sutherland, R., Curran, S., Mills, S., & Thompson, |. (2005). Collaborative research
methodology for investigating teaching and learning: The use of interactive whiteboard. Educational Review, 57(4), 457-
469.

- Zeichner, K. Para além da divisdo entre professor-pesquisador e pesquisador académico. In: Geraldi, C. M. G
Fiorentini, D.; Pereira, E. M. A. (Orgs.) Cartografias do Trabalho Docente, Campinas, Mercado das Letras, 2001.

- Teoria da aprendizagem significativa segundo Ausubel. PEC, Curitiba, v.2, n.1, p.37-42, jul. 2001-jul. 2002

- Silva, L., Desenvolvimento profissional docente nos espacos e tempos do trabalho colaborativo, Tese de Mestrado,
2010

- Colim, A., Dissertacdes de mestrados em ensino das ciéncias: disseminagdo de resultados, Tese de Mestrado, 2008

- Muijica, V. e Mederos, M, Alguns métodos activos para el uso del video en la ensenanza de la fisica, Investigacdes em
Ensino de Ciéncias —v.1, n.3, p.233-240, 1996

- Meireles, Alcides, Uso dos quadros interativos em educacao - uma experiencia em fisico-quimicas, Tese de Mestrado,
2006
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B Apéndice B: Documento de Avaliacdao da Acdo e Autoavaliacdao

ESCOLA SECUNDARIA DE ALBUFEIRA

GRUPO DISCIPLINAR 510 - FiSICA E QUIMICA

CiRCULO DE ESTUDOS
'Multimédia e Quadros Interativos na Otimizagdo
dos Resultados Escolares em Fisica e Quimica'

A.

AVALIACAO DA ACAO E AUTOAVALIACAO

QUESTOES DE IMPACTO DA ACAO

Quadro de questdes:

1.

10.

Que dificuldades sentiu na realizagdo das tarefas e trabalhos que foram sendo desenvolvidos?
Quais foram as principais dificuldades na utilizagdo de recursos multimédia nas aulas?

De que forma enquadrou os recursos multimédia na planificagdo das suas aulas?

Quais considera serem os principais efeitos nos alunos da planificagdo de aulas com recurso a
conteudos multimédia?

Considera que a realizagao do Circulo de Estudos podera ter contribuido para o
desenvolvimento de um melhor espirito de grupo e cultura democratica, bem como de
competéncias de trabalho colaborativo no seio do grupo disciplinar 510? De que forma?

De que forma considera que o Circulo de Estudos poderad ter incentivado a melhoria continua
das suas praticas profissionais, a inovagdao pedagdgica e atitudes reflexivas?

O que é para si um bom recurso multimédia?

De que forma a utilizagdo de recursos multimédia pode ajudar a aprendizagem dos alunos? E
de que forma pode constituir um obstaculo?

Considera-se satisfeito com o seu desempenho profissional no que concerne a utilizagdo de
recursos multimédia e plataformas interativas na planificacdo das suas aulas?

Quais foram, para si, as trés principais aprendizagens que emergiram do Circulo de Estudos e
que poderdo ser Uteis para o seu desenvolvimento profissional?

Pensa que o trabalho colaborativo desenvolvido nesta acdo, em matéria de utilizacdo de
representa¢des multimédia no ensino, podera prosseguir no futuro? De que forma e em que
condigcbes?
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Quadro de respostas:

Nome:

Idalia P.

Questao

Resposta

1

N3o senti dificuldades na realizagdo das tarefas/trabalhos propostos.

Senti dificuldades na aplicagdo das atividades preparadas, nomeadamente em duas das vezes em que tentei utilizar
o quadro interativo: a primeira vez o quadro ndo estava a funcionar (faltava um cabo de ligagdo) e uma segunda vez
ndo me foi possivel efetuar a calibragdo do quadro. Somente a partir de Janeiro ndo se registaram mais problemas
com o quadro interativo.

No inicio do segundo periodo ndo me foi possivel aceder a internet pela rede da escola para abrir uma aplicagdo
multimédia. O problema foi solucionado utilizando a minha rede mével.

Normalmente utilizo regularmente recursos multimédia nas minhas aulas. Estes sdo escolhidos conforme os
conteudos a apresentar, segundo a sua funcionalidade. Tanto as aplicagdes, como aulas para o quadro interativo sdo
preparadas de modo a constituir um ponto de partida para a compreensdo da matéria por parte dos alunos. Isto é,
sdo apresentadas depois de serem dados alguns contelidos bdsicos sobre a matéria a lecionar e de forma que os
alunos deduzam as relagdes mais complexas entre esses mesmos contetidos (ensino por descoberta).

Foram também preparadas para o quadro interativo duas aulas com exercicios de revisdes.

Maior interesse dos alunos, uma vez que propdem ativamente hipdteses de exploragdo da atividade através da
alteragdo de varidveis.

Facilidade do processo de aprendizagem uma vez que os alunos adquirem os contetdos ndo lecionados através da
exploragdo e visualizagdo pratica das aplicagbes e por conseguinte torna-se mais facil a posterior ligagdo aos
conteudos tedricos.

Perde-se algum tempo na procura e seleg¢do da atividade “ideal” para apresentar aos alunos, mas na aula é mais facil
e rapido avangar na lecionagdo dos contetdos programaticos.

Sim, considero. O grupo é muito grande e ndo era facil haver uma organizagdo pessoal de modo a haver uma
prepara¢do de material e troca de experiéncias. O Circulo de Estudos permitiu a pesquisa e preparagdo de material
com os colegas de diferentes niveis. Foi também excelente a hipotese que o Circulo de Estudos criou de haver um
feedback para o trabalho realizado. Tenho bastante experiéncia na aplicagdo e exploragdo de aplicagdes multimédia
mas o feedback que possuia até ao momento era somente o dos alunos. Assim criou-se a oportunidade ideal de
haver uma atengdo para o trabalho efetuado nas sessdes, pelos diferentes grupos de colegas. Conseguiu-se que os
colegas tivessem a oportunidade de criticar de forma construtiva o trabalho desenvolvido (sele¢do de aplicagdes
multimédia e criagdo da ficha de trabalho multimédia) e dar sugestdes de exploragdo de forma a melhorar esse
mesmo trabalho. Gostei da partilha de experiéncias e a colaboragdo com todos os colegas de grupo o que me
permitiu também perceber o trabalho que estes desenvolvem, principalmente no que se refere ao ensino
profissional, do qual me encontro um pouco afastada.

O Circulo de Estudos contribuiu bastante para a melhoria continua das minhas praticas profissionais, uma vez que
nas sessdes existia uma procura comum, entre os elementos de cada nivel, de atividades sobre os conteldos a
lecionar. Dessa forma conseguiu-se ter um nimero maior de atividades disponiveis para escolha com vista a sua
aplicagdo. As sessBes tornaram também possiveis a discussdo entre os pares de quais as melhores atividades a
selecionar, o que contribuiu para uma maior reflexdo sobre as mesmas atividades, detetando-se pontos fortes e
fracos destas. Considero que o que mais contribui para a melhoria das minhas praticas profissionais, foi a opinido
dos colegas e as suas sugestdes. Considero ser extremamente importante olhar tudo que se elabora sobre outros
pontos de vista e sem duavida que a opinido critica dos colegas permitiu uma reflexdo pessoal sobre o trabalho
desenvolvido.

No que se refere a inovagdo pedagdgica, como ja salientado, normalmente as minhas aulas ja incluiam estratégias
de ensino como utilizagdo de quadros interativos, aplicagbes multimédia, visualizagdo de pequenos filmes, etc, pelo
que ndo considero que tenha havido um aumento significativo na inovagdo pedagogica mas sim um melhoramento
das estratégias utilizadas.

No entanto, havia uma estratégia de ensino que ja havia aplicado a alguns anos atrds e que por motivos
relacionados com a gestdo do tempo havia abandonado. A proposta de realizagdo de uma ficha de trabalho
multimédia, numa das sesses do Circulo de Estudos veio dessa forma a inovar as minhas aulas de 112ano. Penso
que a aplicagdo desta estratégia contribuiu para a promogdo de uma autoconsciencializacdo dos beneficios desta e
dessa forma o Circulo de Estudos foi sem divida o impulsionador dessa mudanga.

Um recurso adaptado aos alunos que o vao utilizar. Que explicite os contetdos a lecionar e que permita aos alunos
fazer a ligagdo entre a aplicagdo multimédia que observam e conteudos tedricos. Que seja simples de utilizar por
parte dos alunos e ndo possuia demasiada informacgdo, desnecessaria para o objetivo programado. Que ndo crie
concegdes alternativas.

Podem criar mais interesse nos alunos uma vez que estes captam melhor a informagdo visualmente. Um bom
recurso multimédia pode também ser explorado de uma forma pratica por um aluno na sala de aula ou por um
professor e ainda tem a vantagem de permitir aos alunos explorar individualmente o mesmo recurso em casa,
respeitando-se assim o ritmo de aprendizagem de cada aluno.

Numa sociedade cada vez mais competitiva a utilizagdo de recursos multimédia promovem também nos alunos a
exploragdo dos softwares informaticos disponiveis mundialmente levando por isso a criagdo de individuos mais bem
preparados academicamente e socialmente.

Muitos dos alunos utilizam regularmente o computador para lazer e a internet para contactos sociais ou pesquisa de
informagdo. Desta forma esta-se a fomentar novos meios de utilizagdo do computador através da utilizagdo de
softwares apelativos para aprendizagem de contetdos.

Tendo em conta os inumeros recursos multimédia disponiveis a pesquisa por parte dos alunos destes recursos pode
levar a selegdo de recursos ndo adequados e que criam concegdes alternativas. Outro problema na aplicagdo de um
recurso multimédia pode também ser a dispersdo do aluno sobre o que é realmente relevante, dai que se tenha de
ter muito cuidado na selegdo do recurso de forma a ndo se utilizar uma aplicagdo muito “animada”.
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8 Sim, muito satisfeita. Utilizo regularmente recursos multimédia e plataformas interativas na planificagdo das aulas e
tento sempre procurar e incorporar nas minhas aulas novos recursos. Como professora penso que se deve ter uma
mente aberta de modo a aprender sobre formas de melhorar o processo ensino aprendizagem e de forma a
conhecer e utilizar novas estratégias que me permitam evoluir profissionalmente.

9 1. Devo refletir sempre sobre as minhas agdes (metodologia, modo de exploragdo) de modo contemplar todos os
modos possiveis de exploragdo das atividades e de forma a melhorar os meus métodos de ensino.

2. Trabalho de equipa e discussdo com colegas é mais esclarecedor e permite preparar melhor as atividades a
desenvolver.

3. Qualquer aluno, seja do ensino profissional como cientifico - humanistico, de qualquer nivel de ensino, sente-se
mais motivado e aprende mais facilmente com aulas onde cada vez se promova o ensino multimédia (aplicagdes,
filmes, etc).

10 Penso que sim. Espero que o trabalho colaborativo iniciado e desenvolvido nesta agdo constitua um ponto de
partida para a preparagdo e troca de material referente a representagées multimédia. Penso no entanto que a
dropbox ndo relne as condigBes necessdrias para essa partilha e utilizagdo uma vez que ndo constitui um meio
prético de organizagdo da informagdo.

Na minha opinido dever-se-ia criar no moodle uma organizagdo do material por contetdos, de modo a que todos os
colegas independentemente do curso lecionado (cientifico - humanistico ou Professional) ou nivel poderiam aceder
para partilha de material e sugestdes de exploragdo.

B. QUESTOES DE EMPENHO E DESEMPENHO PESSOAL

Como avalia o seu desempenho nos seguintes parametros durante o periodo da agdo de formagdo. Assinale em cada
pardmetro, com um X, uma classificagdo entre 1 e 7 pontos, em que 1 significa fraco empenho/desempenho e 7 significa
um empenho/desempenho excecional e, caso assim o entenda, podera justificar as classificages atribuidas.

Parametro 112|3|4|5|6]|7
i Partilha de contedidos multimédia com os colegas X

ii Pesquisa e utilizagdo de recursos multimédia nas aulas X
iii Utilizagdo de modo critico dos recursos multimédia nas planificagGes X
iv Utilizagdo de novas plataformas, como os quadros interativos X

v Promocgdo de uma aprendizagem nos alunos com forte componente visual X
vi Utilizagdo de recursos multimédia numa perspetiva interdisciplinar X

vii | Evolugdo no desempenho profissional e motivagao para a mudancga X
viii | Execugdo das tarefas e desafios durante a formagao X

ix Qualidade das participagdes orais nas sessoes dedicadas a discussdo X
X Qualidade do trabalho desenvolvido na componente ndo presencial X

Justificagdes:

Ponto i: Considero que tenho de melhorar a partilha de conteudos multimédia com os colegas. Disponibilizei os mais importantes de
forma imediata através da internet ou do dropbox. No entanto, penso que esta ndo é a melhor forma de partilha e estou a tentar criar
uma organizagdo dos contetidos por mim encontrados e pelos colegas de forma a futuramente colocd-los na plataforma moodle com vista
a sua partilha organizada.

Ponto ii: Considero que pesquiso e utilizo regularmente recursos multimédia nas aulas.

Ponto iii: Considero que o ponto mais relevante é sem duvida a utilizag@o critica dos recursos. Néo basta aplicar! Tenho normalmente
especial atengdo na defini¢do do objetivo da aplicagdo do recurso, e quando a sua aplicagdo correta a nivel temporal. Considero que nas
minhas planificagdes tenho em conta estes dois pardmetros e ainda mais um, que também considero essencial: a avaliagdo do recurso.
Este ultimo pardmetro é o que me permite concluir se foi proveitoso para os alunos o referido recurso e se ele contribuiu para a
concretizagdo do objetivo estabelecido.

Ponto iv: Penso que poderia ter utilizado ainda mais vezes o quadro interativo e que no inicio perante as dificuldades surgidas coma sua
ligagdo e calibragdo fiquei um pouco desmotivada. Considero que utilizo mais vezes do que a maioria dos colegas mas para mim constitui
um ponto a melhorar.

Ponto v: Considero que revelo um empenho/desempenho excecional neste parémetro.

Ponto vi: Dos recursos multimédia que utilizo, somente os powerpoints por mim criados e os pequenos filmes que retiro do “youtube” tém
sido utilizados numa perspetivas interdisciplinar. Infelizmente ndo tive tempo de criar aplicagdes para os quadros interativos que me
permitissem criar ligagées com outras disciplinas. As aplicagbes multimédia por mim utilizadas sGo também muito especificas para a
disciplina de Fisica e Quimica e néo permitem a interdisciplinaridade. Considero que algumas das estratégias multimédia utilizadas por
mim fazem a ligagdo principalmente com as disciplinas de Matemdtica e Biologia e Geologia. No entanto, a utilizagdo de recursos
multimédia que promovam a interdisciplinaridade é o aspeto a que tenho de dedicar mais atengdo futura com vista ao seu melhoramento.
Ponto vii: Sou extremamente motivada para a minha evolugdo pessoal com vista a um melhor desempenho profissional. Gosto frequentar
formagdes e de receber criticas pois sdo estas que permitem a minha mudanga profissional.

Ponto viii: Penso que executei todas as tarefas propostas com motivagdo. Atribui a classificagdo de 6 pois considero que ndo cumpri as
tarefas na ultima sessdo por ndo poder estar presente devido a incompatibilidade de hordrio (reunido de diretores de turma sobreposta
com a sessdo do circulo de estudos). Nas sessGes anteriores estive sempre presente e cumpri todas as tarefas propostas atempadamente.
Ponto ix: Penso que participei corretamente oralmente e com espirito critico nas sessdes dedicadas a discussdo.

Ponto x: Considero que o trabalho desenvolvido na componente ndo presencial cumpriu os objetivos por mim impostos e solicitados pelo
formador.
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B Apéndice C: Transcricdo das entrevistas (Exemplo: Entrevista E/MA)

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS | Entrevistada: Maria A.

TRANSCRICAO DE ENTREVISTA Codigo: E/MA

Ent.: Ok, ja estd. J4 estamos aqui a entrevistar a Maria A. que foi participante no Circulo de Estudos.
Maria A. a primeira pergunta é a seguinte, o que é que tu destacas no teu curriculo que seja relevante
enquanto professora, o teu curriculo académico e de formagdo profissional especialmente no uso de
recursos multimédia? Ou seja, eu gostaria que tu falasses um pouco sobre que curso fizeste, onde
fizeste, ha quanto tempo foi.

Maria A.: E quando é que comecei a insistir mais nestas coisas...

Ent.: Durante o curso tiveste formagdo em ensinar através de tecnologias?

Maria A.: Portanto eu tirei a minha licenciatura em fisica, ramo educacional na universidade de
Coimbra. Sai em 98, e fiz o estagio até 99, estagio integrado, portanto dei aulas na escola, escola de
periferia de Coimbra, onde nao havia grandes recursos, alidas nem nesse ano nem nos anos seguintes.
Porque o acetato era aquilo que nés utilizdvamos. O computador ja existia, mas ndo existia o portatil,
pelo menos ndo era utilizado regularmente, e aquilo que a gente recorria era mais aos acetatos. E
realmente também ndo desgosto de acetatos porque eu, ainda por cima ndo sou de... sou de acetatos.
Ent.: Mas acetatos impressos?

Maria A.: Impressos sim.

Ent.: A partir de...

Maria A.: Da impressora, nunca escritos a mao. Alids nunca escritos a mdo, ndo. Na altura os meus
primeiros acetatos foram escritos a mao. Fiz com réguas e canetas de acetato. Porque na altura nem
sequer... eram muito caros os acetatos para impressdo. E eu era estudante ainda... portanto recebia,
mas nao recebia assim tanto que me permitisse. Tinha recebido o meu computador nesse ano. Portanto
o computador sempre utilizei, alids eu tive o mail muito cedo, em 95 ja tinha conta de mail, através da
universidade, e por isso, as novas tecnologias nunca me cativaram assim tanto. Porque tinha acesso,
alids Internet também na universidade muito cedo e ndo tive... como é que hei de dizer, ndo fiquei
deslumbrada depois quando foi mais aberto a toda a gente. Entretanto segui o meu percurso, nao é, e
comprei um computador portatil dois anos a seguir a ter o meu estagio porque fui para os Agores. E nos
Acores, para ja era das poucas pessoas que tinha computador portatil, ainda ndo havia projetores, mas
ja havia um grande investimento em formacgGes sobre programas.

Ent.: Programas!?

Maria A.: Programas para utilizar no computador, nomeadamente o PowerPoint. Fiz a minha primeira
acdo sobre o PowerPoint nos Agores, coisa que eu nunca tinha tido, e foi onde eu vi, inclusivamente,
pela primeira vez uma pen. Portanto isto em 2001. Parece que ja foi ha muito tempo, mas no fundo, na
altura... portanto a gente trabalhava com disquetes ndo é. Era o formador que tinha e foi assim um
bocado... de uma pessoa ficar de boca aberta. Depois entretanto continuei a trabalhar algumas coisas no
computador, ja tinha colegas também que trabalhavam, e ai habituei-me mais a fazer, e entdo passei a
fase dos powerpoints. Nunca dei aulas de exposi¢do sé de PowerPoint, pequenos excertos, porque para
mim torna-se muito cansativo. D4-me a sensacdo que, eu como sou muito ativa, preciso de fazer aulas
de exposicdo de matéria, de escrever no quadro, utilizo muito o quadro, e por isso o PowerPoint sempre
foi um complemento. Quer fosse de resumo, quer fosse para mostrar imagem. Porque ndo havia
projetores, o que havia era mais s6 em determinadas salas, era complicado reservar a sala, reservar o
projetor, essas coisas todas. E portanto também o facto de apanhar o desenvolvimento todo dessa
tecnologia acabou por fazer com que...

Ent.: E durante a licenciatura tiveste alguma disciplina, portanto tiveste didaticas, que te despertasse
para o ensino da fisica e da quimica, apoiado por recursos multimédia...

Maria A.: N3do. Alids uma coisa curiosa é que tive professores que citavam trabalhos escritos a mao. O
gue mostra que nem eles estavam...

Ent.: Ou seja ndo foste preparada para isso. E a seguir tiveste entdo esse de powerpoint, mas fizeste
alguma formacéao especifica, onde os objetivos dessa formacgdo fosse para os professores passarem a
utilizar recursos multimédia?
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Maria A.: N3o. Alias a primeira formacgdo que fiz foi este ano, sobre os quadros interativos, e que ai sim,
tive uma formagao especifica para utilizar essa ferramenta.

Ent.: Ndo tendo essa formagao, isso significa que ndo usavas ou tentavas usar...

Maria A.: Tentava usar, mais a mais, tive também uma formagdo sobre Moodle. Portanto, uma
plataforma que permite a produg¢do de recursos, e ter acesso aos alunos, isso também tive, essa
formagdo também utilizei, mas |3 estd, eu desinteresso-me facilmente por essas tecnologias, porque
depois muitas vezes os alunos também acabam por ndo aderir, e para eles também é tdo banal, que
irem ou ndo irem também acaba por ser... e opto por, por exemplo, fotocopiar eu, e trazer para a sala e
distribuir, por exemplo se for uma ficha de trabalho,

Ent.: Maria A., por exemplo, a utilizagcdo de videos nas aulas, havia da tua parte uma busca intensa...
Maria A.: N3o. Busca intensa nao.

Ent.: Se aparecesse...

Maria A.: Seguia, costumava pesquisar sobretudo os que vinham nos livros. Nos manuais, a evolugao
dos manuais também foi grande, e a partir de uma determinada altura eles comegaram a sugerir sites,
em rodapé ou na parte lateral, e esses sim investiguei sempre.

Ent.: Investigavas e depois mostravas aos alunos?

Maria A.: Mostrava. Um deles foi esse do martelo e da pena, e que foi do livro da Texto Editora. Que é
muito interessante e que sempre o mostrei. Fiz questdo mesmo que os alunos vissem.

Ent.: E a nivel de aplicagdes informaticas como as que usamos este ano no Circulo de Estudos?

Maria A.: Aplicagdes, comecei a utilizar de ha dois anos para cd mais. Porque também estavam pouco...
a ideia que eu tenho é que eram dificeis de encontrar, e que eram dificeis de utilizar. E que houve uma
grande evolugao, sobretudo nos ultimos dois anos. Alids ha um site que eu, na altura quando surgiu
aderi, que é a Casa das Ciéncias, da Gulbenkian que eu acho que é uma fonte de recursos realmente...
sdo certificados e sdo traduzidos e tém uma série de facilidades, porque no fundo hoje em dia, e eu falo
por mim, infelizmente os professores ndo sdo so professores. Eu, na minha situacdo, sou professora,
mas também tenho uma série de cargos aqui na escola, e ndo me consigo dedicar inteiramente... eu
tenho saudades daquele tempo em que eu n3do era nada e que s6 dava aulas. A sério.

Ent.: Por acaso gostei dessa observagao.

Maria A.: Porque no fundo eu tenho que ser solicitada para uma série de coisas, que me vao preencher
e que me ocupam até muitas vezes muito mais tempo do que propriamente as aulas e a preparagdo das
aulas. Eu gosto é mesmo é de preparar aulas e todos os anos ha uma certa evolugao.

Ent.: Falaste que de ha dois anos para ca comecaste a usar aplicagbes, mas como, se quisesses
classificar, seria com muita frequéncia?

Maria A.: Regular. Assim, assim. Ndo era didria. Houve um ano, por exemplo, depende também dos
anos. Sempre tentei incentivar mais, em vez de ser eu a utilizar, incentiva-los a eles a procurarem. Ha 5
anos tinha o site da semana, em que mandava pesquisar a todos um site de um determinado tema, e
tinham que fazer um resumo, mas no caderno. Fiz isso, fiz... sei 13, era o site da semana, houve uma
altura que também fiz outra coisa que eu agora ja ndo tenho bem presente como é que era, mas
também tinha a ver com isso, mas sempre tentando incentiva-los e serem eles a procurar informacao,
para depois também poderem procurar e terem autonomia para procurar outras coisas. Ora comego a
me aperceber é que eles acabavam por ndo ter tanta vontade de procurar, entdo agora passei a ser eu a
fornecer, sé que |3 esta, o fornecimento também é... pronto, preciso de procurar...

Ent.: Ja vamos abordar, até porque isso cruza com o Circulo de Estudos.

Maria A.: Precisamente.

Ent.: Ja tinhas participado em algum grupo, em que... ja disseste que ndo... em algum grupo onde a
exploragdo de recursos multimédia fosse a grande finalidade do grupo?

Maria A.: N3o.

Ent.: Antes de o Circulo de Estudos se iniciar tinhas alguma predilecdo pessoal pela exploracdo da
componente visual nas aulas? Ha bocado falaste na utilizagdo de acetatos. Estavas movida por essa...
Maria A.: Sim. Os acetatos para mim n3o sdo para exposicdo, nem para resumo de matéria. E para
mostrar imagens. Os meus acetatos sao com imagens.

Ent.: E porque é que achas que a parte visual é importante?

Maria A.: Porque é assim, nds estamos a falar de mitidos que estdo a desenvolver a parte de abstracéo,
a idade em que eles desenvolvem com a filosofia e com outras disciplinas. O facto de nés falarmos de
uma imagem, por exemplo, um iman com as linhas de campo a 3 dimensdes, fica muito dificil de
visualizar, de imaginar primeiro, depois de construir uma imagem... parecendo que ndo, por muito que
eu faga com um iman e com limalha de ferro, aquilo estad no plano, continua a ndo ser a 3 dimensdes, e

-241-



ha imagens com linhas de campo a trés dimensdes, que por acaso entretanto eu ja soube como é que se
fazem, até pode ser dentro de um frasco de dleo, e por Ia um iman potente, sei dessas coisas todas,
pronto, mas isso ja sdo coisas que me surgiram também da Internet, |a estd, de outras pessoas que
fazem e que partilham. Dai a importancia também... dou importancia isso, a essas pesquisas, sé que nao
tenho tempo.

Ent.: Vamos agora passar para uma parte B da entrevista, com perguntas mais especificas sobre o
Circulo de Estudos. Quando selecionas um recurso pedagdgico multimédia que fatores devem ser tidos
em conta, na tua opiniao?

Maria A.: Para mim dentro do recurso... algum em especial ou...

Ent.: Quando queres escolher um recurso multimédia para ilustrar um conceito, quando estas a ensinar
um conceito, como é que isso funciona? Ja conheces o recurso e pensas usa-lo ou vais ensinar um
conceito e...

Maria A.: ..e depois vou a procura de qualquer coisa. Vejo primeiro o que é que posso utilizar.
Geralmente sigo até as sugestSes dos livros. Ver primeiro o que estd, porque também foram
selecionados as plataformas das editoras, tem muitas vezes outras informagdes para além daquelas que
nos tras os livros. Isso sim utilizo. Esse suporte, esse material das publica¢des. E vou ver primeiro se se
ajusta ou ndo. Também ja me aconteceu ir buscar um recurso multimédia porque me apercebi que
eles... que houve qualquer conceito que eu pensava que iam entender que afinal ndo entenderam.

Ent.: E ai foste a procura?

Maria A.: E ai fui a procura. Sim. E atendendo também a que isto evoluiu muito, é muito facil... € muito
mais facil encontrar. No youtube, ou qualquer coisa relacionada aparecem algumas coisas. Por sistema
tento fazer uma pesquisa anterior minha, verificar se vai de encontro aquilo que eu pretendo. Ou entao,
mesmo que ndo va, escolher a parte que eu pretendo. Também podera... porque as vezes ha recursos
muito extensos que ndao me interessam.

Ent.: Explica I3 isso um pouco melhor, portanto tu fazes essa pesquisa em que condigdes e quando.
Maria A.: E assim, eu preparo as aulas, fago uma preparagdo prévia, portanto do que é que vou dar, e
quando fago essa preparagdo, como vejo trés manuais, ha sempre... trés porque sdo os que eu utilizo, ha
mais, mas... seleciono trés especificos que eu considero que sdo os que sdo mais... fidveis va. Depois,
portanto, preparo as aulas, vejo qualquer coisa que eu ache que eles ndo vao entender e vou procurar
no manual, nas orientacGes, se existem recursos. E depois se ndo houver vou a procura. E em ultimo
recurso, se por acaso ndo encontrar nada, pois ai.. ndo sei, mudo a estratégia ou inclusivamente,
também ja me aconteceu...

Ent.: Comecaste a fazer isso de ha dois anos para ca?

Maria A.: Sim, mais de ha dois anos para cd. Tudo aquilo que eu fazia antes era mais na vertente do
aluno, o aluno é que ia procurar, eu pretendia desenvolver no aluno. Agora ndo. Agora ja percebi que eu
é que tenho de ajudar o aluno, orientar o aluno, nem é procurar por ele, mas sim orientd-lo obviamente.
Decididamente. Dai os livros sdo uma ajuda e ndo é sé isso.

Ent.: O Circulo de Estudos ajudou?

Maria A.: O projeto interdisciplinar que eu fiz.

Ent.: Ah, sim, sim.

Maria A.: Que também me ajudou. O Circulo de Estudos sim ajudou bastante alias acho que também da
uma visdo diferente. Eu que sou, como é que hei de de dizer, ndo é... ndo me considero um obstdaculo a
mudanca esta histdria, esta histéria entre aspas va... é assim, o Circulo de Estudos, para mim, foi uma
viragem no sentido em que eu saturo muito facilmente de tudo o que é novidade e... eu ndo tenho
facebook por exemplo... ou foi por comegar muito cedo... ndo sei porqué, mas... e também porque me
da a sensacdo que muitas vezes perco muito tempo a procura de uma pequena coisa. Entdo pretendo...
sou muito mais seletiva. E o Circulo de Estudos ajuda-me a explorar mais a minha seletividade. Porqué?
Porque somos mais a trabalhar para o mesmo. Enquanto que... e infelizmente... e eu refiro isso na
analise que fiz, praticamente fui sé eu.

Ent.: Porque...

Maria A.: Porque ndo havia mais ninguém a dar fisica ou lecionar fisica este ano.

Ent.: Os recursos do 11.2 ano, alguns deles, mesmo do 10.2 se calhar, podem ser usados no 12.°.
Pensaste... sentiste essa possibilidade?

Maria A.: Senti e ndo senti, por uma razdo muito simples. Porque o Circulo de Estudos iniciou quando a
fisica ja tinha terminado no 11.2 ano. Portanto aquilo que foi mais explorado foi a quimica. E claro que o
movimento de projéteis, por exemplo, € uma coisa muito interessante de explorar, tanto a nivel de 11.2
como de 12.2.
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Ent.: Ai ha cruzamento?

Maria A.: Ha cruzamento, precisamente. Ai, no movimento circular também. Ha muita coisa... 0
movimento oscilatério. Isso para mim... para mim era muito interessante comegar logo desde de inicio.
Por isso eu acho que...

Ent.: Comegdmos em Janeiro...

Maria A.: J4 no inicio do 2.2 periodo... no final de Janeiro comega a quimica portanto ja ninguém
desenvolveu...

Ent.: Trabalhaste com um colega que...

Maria A.: Exerce outras fungGes na escola, neste momento na diregdo, que ja deu fisica, mas que neste
momento ndo tem componente letiva.

Ent.: E ajudou-te trabalhares com ele?

Maria A.: Sim ajudou, trabalhdmos em conjunto, mas ja foi na fase mais final, mas também era
complicado, muito complicado conciliar os hordrios, dadas as responsabilidades que ele tinha e que eu
também tenho.

Ent.: Exatamente, entdo sentiste essa necessidade de ter mais pessoas...

Maria A.: Sim, sem duvida...

Ent.: Ou que pelo menos estivessem a dar a fisica do 11.2 ano.

Maria A.: Sim porque a partilha, e eu também refiro isso, nds temos as reuniGes de nivel... eu este ano
nao tive as reunides de nivel. Porque ndo ia reunir comigo prépria. Diga-se de passagem que eu fui uma
fervorosa dinamizadora das reunides de nivel, e passei estes Ultimos anos a fazer tanto do 10.2 como do
11.9.

Ent.: De que forma utilizas ou utilizaras os recursos multimédia e as novas plataformas nas tuas aulas?
Maria A.: Pois eu espero utilizar mais, para ja vou tentar dar continuidade a fisica, se abrir e de houver
possibilidade, gostaria de voltar a dar, e de investir mais na parte das simulac¢des, da visualizacdo de
sistemas sobretudo na quantidade de movimento, que ndo tive hipotese de explorar, e que é uma coisa
interessante, a conservac¢do de energias.

Ent.: A tua principal dificuldade no Circulo de Estudos, quando tu dizes que gostarias de fazer mais,
significa que de alguma forma achas que podes melhorar esse aspeto..

Maria A.: Sim posso, eu... a grande condicionante para mim este ano foi o ter uma maior componente
de aulas a noite, e o facto de ter aulas a noite e sair daqui tarde quebrava-me os dias a seguir. Claro que
ndo tinha tanta componente durante o dia, mas a disposi¢do é diferente, parece que passo o dia na
escola, fico cansada a sério. E por isso ndo pude desenvolver... porque o facto é assim, eu quando pedi
para vir para a noite, era so para a noite, porque eu via, e falei com pessoas... noite e dia é incompativel,
é muito cansativo. Eu, no ano passado tive, e este ano ainda tive mais componente de noite, mais os
cargos que tenho de dia... é que os cargos sdo todos de dia. Ou seja, é incompativel com isto. Parece que
estou sempre na escola, a sério, eu cheguei a um ponto que quase que chorava.

Ent.: Com certeza...

Maria A.: Gostava de voltar a dar o 12.2 ano, explorar mais recursos porque ha, muita coisa, a nivel do
12.2 ano, e sobretudo na Casa das Ciéncias, que tem alguma credibilidade e que facilita a filtragem da
quantidade de informacdo, e aplicar. Mais a mais porque ndés ndo temos o material todo para realizar as
atividades.

Ent.: As atividades experimentais.

Maria A.: Experimentais.

Ent.: Achas que também é possivel de alguma forma complementar...

Maria A.: Sim. Ha atividades experimentais que se podem fazer unicamente com simulagdes. Alias eu fiz
duas. Uma foi a da quantidade de movimento, em que dei relatério na mesma, para preencher e eles
construiram o relatdrio semelhante aqueles que se fazem para os outros anos. Tudo a computador, tém
os seus computadores, e portanto também exploro essa parte.

Ent.: E usaste uma simulagao?

Maria A.: E usei uma simulagdo. Para eles recolherem valores, e para chegarem a conclusdes.

Ent.: E achas que substituiu na totalidade uma atividade experimental ou...

Maria A.: E assim, neste caso, atendendo aos valores e ao objetivo que se pretendia, sim. E assim, nem
todas as atividades laboratoriais correm bem, as vezes os erros acabam por ser de tal ordem que tapam
ou escondem o objetivo principal que era chegar a determinados resultados. Porque...

Ent.: E se houvesse tempo para repetir...

Maria A.: Se houvesse tempo para repetir, ai, se houvesse mais tempo também, também daria para
talvez chegar a conclusao final. Eu acho que se deve fazer um misto. E eu tentei fazer isso. Portanto, as
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atividades laboratoriais simulagdes, como as realizadas mesmo na pratica com os erros, porque isso
também é importante eles perceberem que ndo vai dar o valor certinho porque aquilo tem que ter erros
e ha dissipagbes e tudo o mais. Mas de um modo geral gostei, acho que é importante.

Ent.: Qual podera ser a relevancia da componente visual na aprendizagem dos alunos? Qual é a tua
opinido?

Maria A.: E assim, eu acho que uma imagem vale por mil palavras, continuo a achar isso, e acho que
muitas vezes eles associam... para ja, cativa-os mais...

Ent.: Cativa-os?

Maria A.: E. Eu por exemplo, sempre apostei, numa maneira mais grosseira na parte da imagem. Eu
quando tenho um problema, uma das coisas que eu fago, € um boneco. E obrigo-os a fazer um desenho,
que depois se transforma em esquema de forgas ou o que for. Mas, para haver parte visual e para eles
se interessarem, nem que seja... até para se rirem um bocado, por exemplo.

Ent.: E para ensinar conceitos?

Maria A.: Conceitos, em que aspeto, por exemplo?

Ent.: Conceitos fisicos, a Lei de Snell, ou...

Maria A.: Ah sim, sem duvida, a lei de Snell sem imagem... eu ndo consigo explicar a lei de Snell sem um
esquema.

Ent.: Por exemplo... ou a mole, o que é a mole.

Maria A.: Por exemplo sim, embora a mole seja um conceito um bocado mais dificil, também ndo sei
como é que se mostra isso numa imagem.

Ent.: Quando digo imagem, digo multimédia.

Maria A.: Sim multimédia. Por exemplo, hd uma coisa interessante, que é de fazer e que muitas vezes
ndo ha tempo, que é mostrar uma mole de varias substancias e uma imagem, como por exemplo um
copo de agua com uma mole de enxofre ou o que for. Decerto até é capaz de ajudar, ndo para eles
terem a nogdo de que existem ld muitas bolinhas, ou atomo ou moléculas, mas sim que é uma
determinada quantidade, e que é uma coisa fisica, que se pode medir. Embora possa mudar o volume
ou possa mudar a forma, mas é aquela quantidade fisica. Como uma duzia de laranjas, sejam pequenas
ou sejam grandes é sempre uma duzia. E por isso eu acho que sim, que é importante. A parte visual é
muito mesmo, muito importante.

Ent.: Mais do que foi no ano passado, ou ndo tens nenhuma opinido sobre isso.

Maria A.: Ndo, sempre tive... a Unica diferenga que eu noto é que existem muito mais imagens para
poder mostrar.

Ent.: Sim?

Maria A.: E.

Ent.: Para o professor ha mais oferta?

Maria A.: Ha mais oferta.

Ent.: Eu referia-me relativamente aos alunos. Achas que os alunos atuais estdao mais recetivos a parte da
imagem, ou nao?

Maria A.: Eu acho que ndo é estarem mais recetivos, eu acho que o mundo deles é as imagens mesmo.
Ent.: Achas que o mundo deles é as imagens?

Maria A.: Alids estad-se a deixar de escrever. A gente para dizer que esta contente, manda um smile.
Portanto eu acho que tudo o que é escrever eles cansam-se... ainda agora no exame nacional era
penalizado um aluno que escrevesse, a resposta era movimento retilineo uniforme, se o aluno
escrevesse m.r.u. tinha zero. E verdade. E eu penso assim, “bolas, é injusto... aparece abreviado nos
livros, qual é o sentido de exigir que eles escrevessem menos”. E eu pergunto-me “entdo quer dizer...”,
e eu tive problemas porque acompanhei o mogo e tinha dificuldade precisamente em que ele
escrevesse, por acaso tive cuidado de lhe dizer “tu escreve por extenso, ndo podem ser siglas”. Mas o
que é certo é que nds hoje em dia sé falamos por siglas, o LOL...

Ent.: Vivendo nés numa época da imagem...

Maria A.: A imagem é muito importante.

Ent.: Tu achas que a escola ndo deveria tentar contrariar um pouco... porque é que um professor de
fisico-quimica ou de ciéncias deve usar imagens ao fim ao cabo?

Maria A.: Porque se ndo perde o comboio. Fica para tras. Porque para eles tudo o que ndo é... tudo o
gue ndo va de encontro ao interesse deles ndo interessa. Isso é uma coisa que eu acho, ndo tém espirito
de sacrificio, ndo entendem e ndo sao capazes de perceber, “Eh pa, posso ndo gostar disto, mas é para o
meu bem”. Ndo tém isso, ndo. Eles s6 querem aquilo que gostam, acabou.

Ent.: E ajudara a entender o conceito a utilizagdo de imagens?
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Maria A.: S6 de imagens ndo, eu continuo a dizer “eu escrevo bastante no quadro, fago muitos
esquemas no quadro, invisto em imagens, mas ndo sou capaz de dar uma aula s6 com imagens ou so
com recursos multimédia.

Ent.: E a parte experimental também.

Maria A.: E a parte experimental. H4 muita gente que faz isso, eu ndo consigo, apanho seca comigo
prépria.

Ent.: E porque é que isso pode ser contraproducente, ja agora? Uma aula sé com recursos multimédia.
Maria A.: Porque é assim, no fundo, eu acho que quando nds trabalhamos a visdo, o tato, o olfato... os
cinco sentidos, quer dizer, s6 explorar a imagem da a sensagao que os outros se perdem e a nivel motor,
se eles ndo escreverem, eles ficam enferrujados, ndo tém posicdo na cadeira sequer. Eu acho que é
preciso um pouco de tudo, e o facto de eles escreverem... nds insistimos, por exemplo... pde-se muito
em causa o rigor. Ainda agora, mais uma vez eu volto a falar do exame nacional, ha uma coisa que é
aceite como correta, que esta errada, por um vetor igual a um escalar. A forga com o vetor por cima
igual a 15 N era aceite como certo, ndo era penalizado. Eu acho isso incrivel, a minha formagdo é de
fisica e para mim é uma aberragdo, quer dizer, eu isso tenho de aceitar, mas o aluno que pée 13, sei 13,
mol cm3, porque se esqueceu do menos é penalizado, mas assim... e eu pergunto, mas tem sentido...
quer dizer, é assim relativo, ndo sei se tem a ver com a formagdo, se tem a ver com a exigéncia. Acho
que se esta a perder a exigéncia, que é uma coisa que por acaso devia estar aliado, mas eu acho que até
acaba por estar aliado, que é imagem-menos exigéncia. A imagem diz tudo, entdo a gente ja ndo tem de
exigir porque ja I3 esta tudo.

Ent.: Achas que isso se pensa? Quem é que pensa isso?

Maria A.: Eu acho que hoje em dia... os livros, por exemplo. Os livros fazem um grande apelo a imagem,
e por vezes imagens que nem sequer estdo contextualizadas. E aparece uma imagem ali porque, pronto
puseram uma imagem. Sem haver um contexto, sem haver uma exploragdo dessa prépria imagem. E
isso para mim é demais, isso é que é informacdo a mais. E isso acaba... € mais facil estar a olhar para
uma imagem do que estar a olhar para o texto. Conclusdo, se eu estiver a trabalhar com o livro s6, e se
disser aos alunos para estarem a olhar para a pagina, eles querem |3 saber do que |3 estd escrito, olham
para a imagem, comecam a riscar a imagem, a fazer bonequinhos, portanto tem que haver um
equilibrio. Podem ndo conseguir interpretd-la e muitas vezes acontece o exagero da imagem que nem
sequer tem sentido, para aquilo que estd |3 escrito. Desvia a atengdo, sem ser de ir de encontro ao texto
e aquilo que se pretende, ndo.

Ent.: Quando usaste a imagem tentaste entdo ultrapassar essa...

Maria A.: Sim, sim.

Ent.: Tens cuidado com isso?

Maria A.: Sim. Tento pelo menos, do meu ponto de vista é claro, porque as vezes nem sempre 0 NOSSO
ponto de vista é o mais correto e depois descuramos isso, nao é.

Ent.: No Circulo de Estudos tentamos analisar esses casos.

Maria A.: Precisamente. Coisas que iam surgindo e que nos apercebiamos. E as vezes com pontos de
vista de outros colegas, portanto nds pensamos de uma maneira, mas ha outra pessoa que vé aquilo de
outra maneira, ajuda-nos a perceber que aquilo decerto até nem é um recurso tao... essa parte gostei.
Ent.: O que parecia ser excelente, afinal.

Maria A.: Alias a maior parte do Circulo de Estudos, quando houve as apresentacdes, eu nao fiz nada, eu
passei o tempo todo a olhar as apresentagGes dos outros, porque achava piada... e depois a maneira e a
discussdo que se gerava. Achei muito interessante.

Ent.: Poderd, e isto é uma pergunta boa para ti, porque eu sei que foste das poucas pessoas que
trabalharam este aspeto, podera a utilizacdo de recursos multimédia constituir uma ferramenta para
fomentar a perspetiva interdisciplinar no ensino?

Maria A.: Sim. No meu caso foi com uma disciplina de indole informatica, em que...

Ent.: Do 12.2 ano?

Maria A.: Sim. Do 12.2 ano API, em que infelizmente...

Ent.: Aplica¢Oes Informaticas.

Maria A.: ...ndo acabou por resultar tanto como eu queria, porque, enquanto que eu tive um grande
investimento, do outro lado o investimento foi menor. A pagina que era para ser construida, acabou por
ndo ser construida... pronto sdo pormenores... se as coisas funcionassem até era interessante.

Ent.: E 0 projeto era o qué?

Maria A.: O projeto era, portanto, os alunos a nivel da fisica fazerem o levantamento de videos, de sites,
e de artigos, sites com exercicios, que permitissem... sobre determinado conteudo. Por exemplo, nds
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damos o movimento retilineo uniforme, e eles tinham uma semana para fazer esse levantamento, e
preencher um formulario, enviado por Net, onde punham o site, faziam um pequeno resumo, um video,
faziam um resumo e um texto ou um artigo, do mesmo assunto também... sobre esse assunto. E o
objetivo era depois na disciplina de informatica construirem uma pagina de internet ou um blog, onde
essa informacgdo de todos os grupos, depois analisada era tratada, até seria por mim, para ter o site mais
interessante, seria publicada e estaria disponivel, tanto para o resto do mundo, ndo é, como para outros
alunos de fisica, inclusivamente para outros anos. Esse foi o primeiro, depois houve outro. Houve outro
que consistia... este era do 2.2 periodo... do 3.2 periodo era a construgdo de uma fita cronoldgica com os
maiores acontecimentos da fisica nos ultimos 25 anos, de acordo com a comemoracgdo dos 25 anos da
escola. Ndo se concretizou, mas ai foi por causa dos alunos... para ja o periodo foi pequeno, e depois as
solicitagGes da Educacdo Fisica, o sarau, as festas todas, ndo tive hipotese.

Ent.: Que impacto podera ter tido o Circulo de Estudos na mudanga das tuas praticas profissionais?
Maria A.: Sim, sim, para ja ainda ndo houve grande impacto na mudanga, porque |3 estd, tudo aquilo
que eu |3 vi, continuo ainda a ndo ter tempo para implementar. Gostaria era que viesse a ter impacto no
proximo ano. Dai, eu até te fiz essa sugestdo, O Circulo de Estudos, mesmo que tenha terminado como
Circulo de Estudos, portanto haver uma reunido pelo menos quinzenal ou semanal, ndo tdo extensa
como a do Circulo de Estudos foi, para mim ainda por cima...

Ent.: Que durava duas horas e meia...

Maria A.: De quinze em quinze dias, mas eu ainda por cima comegava... tinha um quarto de hora de
intervalo para ir para a noite para dar aulas até as nove da noite. Quase que nem jantava, mas pronto.
Acho que... espero que mude para o préximo ano, dai eu querer dar novamente a fisica, porque como
foi na fisica que eu me apercebi que havia mais recursos interessantes... porque os outros ja os ia
conhecendo também, mas onde eu vi... ah, e também fiz aquela atividade, ja agora, do trabalho de casa,
de enviar a ficha, e resultou. Todos eles... eu pedi a opinido, e todos eles disseram que tinham gostado,
agora depende dos alunos ndo é. Agora eu gostava que tivesse impacto, ndo é, neste momento ainda
ndo sei. A nivel futuro sim.

Ent.: No préximo ano, a nivel daquilo que ja se faz, nas reunides de nivel...

Maria A.: Incluir nas reunides de nivel o tema da parte multimédia. Quer pela criagdo de flipcharts, quer
pela utilizacdo dos que ja existem, porque também comeg¢am a existir cada vez mais, isto também foi
uma inovacdo, e a troca de informacgdo. Eu continuo a dizer, a troca de informacgdo entre colegas...

Ent.: Sentes alguma mudanca na tua autoconfianga em usar recursos multimédia?

Maria A.: E assim, a minha autoconfianga, nos flipcharts ndo tenho autoconfianca nenhuma, diga-se de
passagem, porque ndo tive tempo de treinar o suficiente, 13 esta, eu preciso... ndo sou daquelas pessoas
que faz qualquer coisa, chega |4 e faz um show e consegue ultrapassar, eu ndo. Tenho que ter
consciéncia daquilo que estou a fazer e ou fago em condigdes ou entdao prefiro nao fazer. Por isso tera
que ser um pouco mais de investimento da minha parte. Eu espero que para o ano...

Ent.: Tu fizeste formagdo em quadros interativos?

Maria A.: Fiz formacdo em quadros interativos, em Setembro... em Setembro, ndo, em Outubro.

Ent.: E no entanto sentes-te ainda insegura com a utilizagao?

Maria A.: Sim, porque ndo tive oportunidade de voltar a pegar naquilo e voltar a treinar. Alias foi uma
das coisas que eu acabei por ndo cumprir no Circulo de Estudos. Infelizmente.

Ent.: Porqué?

Maria A.: Porque ndo tive tempo. Tempo e... as vezes nem era o tempo, como é que hei de dizer,
disponibilidade mental para ter vontade de fazer isso. O ter vdrias solicitacdes de varias... as varias
solicitagcGes que neste momento se me apresentaram, foi um ano nesse aspeto extremamente exigente.
Por isso houve coisas que ficaram para tras. O flipchart foi uma das coisas... mas ndo me esqueco.

Ent.: De alguma forma o Circulo de Estudos constituiu um incentivo a melhoria das tuas praticas?

Maria A.: Sim. Sem duvida.

Ent.: Alids ja disseste que estas com vontade de...

Maria A.: Gostaria. E ver outras coisas, é explorar outras coisas. E pronto, hoje em dia as aulas ja ndo
sdo o que eram, as minhas aulas aqui ha dez anos atras ndo tém nada a ver com as aulas de hoje.

Ent.: N3o? Que diferencas...

Maria A.: E assim, ndo tém nada a ver... 50% terdo a ver. A exigéncia ja ndo é a mesma...

Ent.: Es menos exigente?

Maria A.: Sou menos exigente. De certo sou... ndo é ser menos exigente, decerto antigamente exigia era
mais coisas, neste momento continuo a ser exigente, mas em menos coisas. Ou seja, limitei um pouco,
tirei... aliviei a carga deles, mas continuo a ser... ha coisas que eu ndo... continuo a nao aceitar, ndo é. E
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por isso mesmo, nesse aspeto ndo deixei de ser exigente. Deixei foi de ser exigente em tdo grande
numero de coisas.

Ent.: E mais diferengas?

Maria A.: Mais diferencas. Sem duvida a abordagem das coisas, as imagens foi uma coisa que para mim
foi revoluciondria, o poder mostrar... porque também foi uma coisa que eu ndo tive, eu quando
estudei... nds ainda por cima passamos de um extremo para o outro, passamos de livros com poucas
imagens, tudo a desenhos, praticamente havia muito pouca fotografias, tudo a preto e branco quase,
para... eu lembro-me de ver a quantidade de particulas e os choques, sempre foi uma coisa que eu
nunca gostei muito precisamente por ser sé, tudo a preto e branco, ndo havia pratica, ndo havia... e
agora ha tudo e mais alguma coisa. E prevéem-se, e nds conseguimos perceber... e alids a propria
evolugdo dos programas também ajudou. E assim, a fisica do 12.2 ano, neste momento temos os
choques das particulas, tem a ver com a quantidade de movimento em jogo e temos uma aplicagao,
enquanto que antigamente nds nao tinhamos nada disso. Os programas, acho que sim, que evoluiram,
ndo em termos... sdo muito extensos... acho que neste momento o 11.2 ano é muito extenso. Fisica do
12.2 ano também é muito extenso, mas sdao programas muito mais interessantes e que... pelo menos
para mim, coisa que por exemplo para eles ja ndo acho assim... eles acham uma seca. Tudo ndo. Ha
certos conteldos de 12.2 ano que sdo o aprofundamento de conteldos de 11.2. Tudo o que é repetido,
eles ndo acham piada.

Ent.: Tudo o que é repetido ndo gostam?

Maria A.: Ndo. Movimentos de projéteis continuam a ndo gostar, Movimento retilineo e variado,
continuam a ndo gostar. E por muito que se lhes explique as leis e se ponham carrinhos a mexer...

Ent.: O ensino em espiral, em que se vai sempre aprendendo o mesmo...

Maria A.: Ndo, para mim ndo. Acho importante, também ndo sei se mudava isso, acho que é importante
aprofundar os contetdos e sedimentar, sé que o problema, |3 estd, eu estou a lidar com miudos que
nem sequer tém o que esta antes, porque tém fisico-quimica atrasada. Este é um ano diferente onde eu
tentei aplicar, pronto, porque é um ritmo diferente porque ndo ha exame nacional, e o ensino devia ser
assim. Os exames vieram criar muito stress, tanto aos professores como aos alunos. O cumprimento das
matérias acho que sim, que devia ser importante e deviam todos cumprir, isso devia ser obrigatério,
agora ter um exame nacional no final do 11.2 ano, acho que nao.

Ent.: Achas que ndo. Mas és contra os exames?

Maria A.: Ndo, ndo. Eu sou a favor dos exames, mas ndo nestes moldes. Devia ser um para ja no final do
10.2 ano, um no final do 11.2 ano, que avaliasse apenas o ano e que... por acaso nunca refleti muito
sobre esse assunto, mas agora que penso, é tdo traumatizante eles estarem a decidir o futuro deles na
universidade, no 11.2 ano, que ndo tém maturidade suficiente, nem sequer sabem muitas vezes a do
que estdo a fazer, e pelo facto de ser dois anos...

Ent.: Achas que devia voltar a ser como era... era no 12.%ano.

Maria A.: Até certo ponto ndo sei se ndo teria sentido. Porque eles notavam muito mais a importancia
daquilo que iam fazer e depois porque no 11.2 ano acaba por se avaliar dois anos, em que o primeiro
ano eles ja nem se lembram do que era. Enquanto que no 12.2 que é um aprofundamento, tanto na
guimica como na fisica, de matérias ja dadas que vem complementar, e ai para mim teria muito mais
sentido fazer nessa altura.

Ent.: Como é que caracterizas a tua participagdo no Circulo de Estudos?

Maria A.: A minha participagdo foi média, nem boa nem ma. Ndo produzi... fui produzindo alguma coisa,
sobretudo... acho que aquilo que eu fiz mais foi fora da sala de aula. Fora das reunides, das sessoes,
porque testava com eles certas coisas...

Ent.: Com os alunos...

Maria A.: E, com os alunos. Eu tinha muito poucos alunos, tinha sé 11 alunos e testava com eles. Agora
flipchart ndo construi, nem sequer tive grande tempo para explorar. Guardei aqueles que os meus
colegas fizeram, que acho interessantes e se para o ano tiver, acho que sim que é importante. E vou
treinar essa parte, nem que seja a partir daqueles que ja estdo feitos, porque a nivel do 12.2 ano
flipcharts feitos ndo ha. Nao encontrei. Portanto também ndo tinha tempo. Se fosse para treinar, pois
decerto nao fiz uma pesquisa muito centrada, decerto até ha ja e eu ndo me apercebi ou ndo explorei.
Mas pronto, pus mesmo de parte. Agora a minha participa¢do, pois média, ndo foi nada de... para ja, em
termos de contribuicdo propriamente para aquilo que foi feito, foi mais a contribui¢cdo do levantamento
dos alunos, que eles fizeram, foi o levantamento dos contelddos que isso também é facil, é ir ao
programa e ver quais sdo os conteudos, foi a apresentacdo daquela simula¢do sobre o condensador,

-247-



mas |3 estd, mais uma vez também acaba por nao ter... como o publico ndo esta preparado para aquela
matéria, também acaba por ser cai um bocado do céu...

Ent.: Quando dizes o publico...

Maria A.: O publico... os colegas que estavam. No fim, era a mesma atitude que eu tinha perante um
colega que estava a fazer a apresentagdo sobre o curso alimentar.

Ent.: Mas achaste que da parte dos teus colegas ndao houve uma...

Maria A.: N3o, ndo. Eles estiveram atentos e intervieram. Ndo tem nada a ver com isso.

Ent.: Entdo?

Maria A.: Tem a ver com o nds explorarmos... ou serem conteldos que a gente ja deu. Eu falo por mim,
relativamente as apresentagdes que eu vi sobre fisica do 11.2 ano que é uma matéria que eu ja dei, e as
apresentagGes sobre curso alimentar. Cursos alimentar eu estava ali tipo espectador, sé via, ndo tinha
assim grandes comentdrios. Como eu ndo estou por dentro do assunto. E aquilo que eu via sé podia
comentar...

Ent.: E achas que havia ali pessoas que pelo facto de nunca terem dado fisica sentiram-se dessa forma?
Maria A.: Nao sei, imagino. No fundo estamos a fazer uma apresentagao, é como falar de coisas que,
como é que hei de dizer...

Ent.: ..mas podem vir a dar.

Maria A.: Sim, claro. E como eu, eu também posso vir a dar cursos alimentares, mas mesmo que
houvesse outras matérias. Eu tenho um defeito: eu sé me preocupo com as coisas quando me caem em
cima, entre aspas. Portanto se me aparecerem esse tipo de abordagens de programas que eu ndo dou
neste momento, eu ndo me interesso tanto como se foram programas que eu estou a dar agora ou que
ja dei. E ali, de fisica, ninguém tinha dado exceto o Carlos N., tu e 0 Vasco S., portanto e o resto todo...
Ent.: E a Olga M..

Maria A.: Ah e a Olga M., ela esteve nessa apresentagdo?

Ent.: N3o sei se teve. Se calhar faltou.

Maria A.: Eu ndo tenho ideia dela. N3o sei. E a Olga M., sim.

Ent.: Sentiste entdo esse tipo de...

Maria A.: Sim, sozinha ali. Extraterrestre. Senti um pouco. Estar assim a falar, os conceitos e tudo o mais
a pessoas que ndo estdo por dentro. Queria falar para pessoas que soubessem aquilo que eu estava a
dizer. Mas isso é uma coisa que mesmo que ndo acontega nao significa que para mim ja ndo deixe de ter
sentido um Circulo de Estudos, pelo contrario. Porque ha outros pormenores... contribuem com outros
comentdrios também. Que as vezes também sdo importantes, a parte da estética e da apresentagdo em
si. Podem dar contribuicGes e opiniGes validas e que sejam importantes também.

Ent.: Podes descrever de que forma se processou o teu trabalho e o dos teus colegas no ambito do
Circulo de Estudos?

Maria A.: Portanto, a ver se eu me recordo, foram propostas sessdes de trabalho conjuntas sobretudo
por anos, por niveis de ensino, e a constitui¢do, no fundo, de equipas. Depois foi proposto a pesquisa de
informacdo, em suporte multimédia para ver o que é que havia, levantamento de videos e tudo o mais.
Depois foi o flipchart, lembro-me disso, da apresentacdo da proposta. Depois entretanto foi a parte...
Ent.: Mas a nivel da parte colaborativa...

Maria A.: Da maneira como interagimos.

Ent.: Da maneira de comunicar com os colegas. Na sessdo e fora da sessdo.

Maria A.: Na sessdao a comunicagdo era ver as apresentagoes que se faziam e comentar. Essa parte fazia-
se. O resto ndo fazia mais nada. Nunca perguntei a ninguém o que é que estava a fazer, porque eu
prépria também estava a fazer qualquer coisa supostamente. Depois recordo-me também de que recebi
mails com informacgdes e videos interessantes, e sites interessantes e sites interessantes no meu mail,
portanto nds trocdmos mails e fui recebendo essa informacéo.

Ent.: E a nivel presencial, mas fora das sessoes...

Maria A.: Ndo. Nunca tive comunicagdo nenhuma, claro esta, também era a Unica que dava fisica. Se eu
estivesse a dar fisica e fisica e quimica do 11,2, podia so estar a trabalhar na fisica... mas era diferente.
Ent.: Houve ou ndo houve trabalho colaborativo no Circulo de Estudos?

Maria A.: Houve, sem davida.

Ent.: Queres justificar?

Maria A.: E assim, houve de duas formas, na constituicdo dessas equipas, que colaboravam e
pesquisavam e tinham... e aparecia trabalho feito. E depois havia também nas apresentacdes e nas
sessOes de discussdo, em que também havia troca de ideias.

Ent.: Os dois exemplos que deste centraram-se nas sessdes presenciais.
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Maria A.: Sim.

Ent.: E fora das sessOes presenciais?

Maria A.: N3o.

Ent.: Ndo sentiste que houve trabalho colaborativo?

Maria A.: Mas, eu com eles ou entre eles.

Ent.: Entre os...

Maria A.: N3ao me apercebi, ndo sei, mas deve ter havido, porque eles tinham que trabalhar para
apresentarem as coisas. Vamos |4 ver, s6 as sessdes ndo eram suficientes para o material que apareceu
apresentado. Portanto eles tiveram, na minha opinido, tiveram que trabalhar fora também do Circulo de
Estudos... fora da parte presencial.

Ent.: Achas que os participantes puderam usar a experiencia pessoal e as competéncias de cada um na
concretizagao dos objetivos do grupo?

Maria A.: Sim. Alids isso é visivel por todos os materiais produzidos estarem disponiveis para todos.
Porque um dos objetivos era enviar por mail para todos terem conhecimento e receberem na dropbox,
todos os trabalhos desenvolvidos. Assim como também, acho que disponibilizei, salvo o erro aquele
material que fiz com os alunos dos projetos, também disponibilizei na dropbox.

Ent.: Mas a minha pergunta tinha outro sentido. Tu és da fisica, és fisica se calhar mais do que quimica,
tiraste uma licenciatura em fisica, achas que conseguiste utilizar essas tuas competéncias para ajudar a
outras pessoas que sao menos dessa area da fisica?

Maria A.: No meu caso nado, porque |3 esta, como trabalhdvamos em grupos e eu ndo estava inserida em
nenhum grupo. E ndo pude fazer isso. Ndo tive oportunidade.

Ent.: Que beneficios podera ter trazido o trabalho em conjunto dos participantes?

Maria A.: Beneficios para quem, para alunos ou para nos?

Ent.: Ao nivel geral, alunos e pessoas que |3 estiveram.

Maria A.: Em termos de divulgacdo, de troca de informacgdo, que eu acho que é o mais importante hoje
em dia, porque conforme nds... ndo sdo sé os miudos que estdo a ser bombardeados com muita
informagdo, nés também. E por isso, quanto mais seletiva for essa informagdo pois é uma mais-valia
para nos.

Ent.: E aquele conjunto de pessoas ajudou a selecionar essa informagdo?

Maria A.: Sim, sim. Sim, porque a partir do momento que o trabalho de um determinado ano e de um
determinado contelddo desse ano, porque houve dois grupos a trabalhar em fisico-quimica a trabalhar
10 e 11.2ano, uns trabalharam uma area, outros trabalharam outra. Portanto dentro daquela area eles
tiveram de fazer um levantamento e uma selecdo daquilo que encontraram de melhor.

Ent.: E ajudou-te?

Maria A.: Ajudou. Se eu tiver que utilizar os materiais que eles produziram, é claro que eu ndo vou ter
que fazer o investimento de ir verificar outra vez os sites que existem para construir novamente uma
coisa que ja esta feita. E dai eu achar que é importantissimo haver uma continuidade. Ja, nés em termos
de grupo temos uma base de dados, de construgao, por exemplo, e flipcharts...

Ent.: A biblioteca multimédia...

Maria A.: Virtual, precisamente. Tipo os kits que nds... até nisso estamos a evoluir. Antigamente era os
kits de material fisico. Agora ndo. Agora sdo kits de material multimédia. O martelo e a pena seria um
daqueles videos que seria obrigatério mostrar, porque é importante eles perceberem. E isso sim, eu
acho que era uma coisa interessante de se fazer nas reunides de nivel, caso ndo exista o Circulo de
Estudos nestes moldes, porque pelos vistos ja ndo vai existir.

Ent.: Tu gostavas que existisse, que continuasse...

Maria A.: Uma parte gostava que existisse, porque acho que é importante, |4 est3, até podia ndo ser um
circulo de Estudos, mas o facto de nds nos juntarmos, sei |a de quinze em quinze... de trés em trés
semanas...

Ent.: Ja agora, e achas que funcionaria?

Maria A.: Depende das pessoas que participassem. E assim, nds aqui temos... também estamos a falar
de uma formacgado que é creditada, que tem uma avaliagdo, e isso é um incentivo.

Ent.: Isso é um grande incentivo ou...

Maria A.: E um incentivo, n3o sei se é grande ou n3o, depende da ambic3o das pessoas.

Ent.: E se ndo houvesse esse incentivo?

Maria A.: Se ndo houvesse esse incentivo ndo sei até que ponto as pessoas ndo fariam menos... sou
sincera. Porque também estamos a falar de pessoas... ha pessoas de todos os tipos, ha aquelas mais
ambiciosas e notou-se isso. Aquelas que tinham mesmo a ambigdo de fazer uma coisa em condigGes.
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Notava-se na qualidade do que era apresentado. Agora, como é que eu hei de dizer... ndo é para toda a
gente, é para gente que quer mesmo fazer isso. E que é capaz de abdicar de, sei |13, uma hora ou duas
horas de trés em trés semanas para vir aqui e dizer “olhem, vamos fazer isto assim ou assado, vamos
procurar investigar sites, para podermos fazer um flipchart sobre isto. E para ficar para o grupo. E isso
nem toda a gente estd disposta. Nem toda a gente estd disponivel para dar o material que produz, isso
agora tem a ver com a questdo pessoal.

Ent.: Mas achas que avaliagdo de desempenho tem algum efeito nessa... a avaliagdo de desempenho de
professores.

Maria A.: Acho que sim.

Ent.: Sim, de que forma?

Maria A.: S6 de uma forma. E que as pessoas investem sé para uma aula. Enquanto que n3o deveria ser
assim. Quer dizer, eu também estou a ir para o extremo. Temos o extremo daqueles que ndo querem
avaliagdo e ndo sdo avaliados e continuam a ndo fazer nada. E temos outro extremo daqueles que vao
fazendo até algumas coisas, mas investem naquelas aulas em que sdo assistidos. E entdo produzem
materiais com uma qualidade e com um... porque investiram imenso tempo, mas sé para aquela aula...
quer dizer, até que ponto é que isso tem interesse. Interessa-me decerto mais, ter coisas mais simples,
mas para mais aulas do que propriamente ter uma aula...

Ent.: Mas voltando aquilo que disseste ha bocado, a continuagdo desta reunido, de quinze em quinze
dias, tu achas que, ndo sendo creditada...

Maria A.: Metade das pessoas era capaz de ndo ir.

Ent.: Achas que metade eram capaz de ndo ir?

Maria A.: Sim, acho que sim. N3o sei, mas acho... fazendo assim uma média. Sim, acho que metade das
pessoas, ndo havendo... porque nds continuamos com um ensino muito individual. As pessoas vdo para
as suas aulas. E é raro encontrar...ja comeca a ser mais usual, mas ainda ndo é muito usual as pessoas
que trabalham para o grupo. Eu se for analisar... eu estou aqui ha 7 anos, 8 anos...

Ent.: A minha pergunta é se a avaliacdo de desempenho ajudava...

Maria A.: Ajuda. Ajuda no sentido... se for nestes moldes, porque a avaliagdo de desempenho como estd
neste momento, se ndao houvesse o Circulo de Estudos, eu mesmo achava que ndo. Porque cada um tem
a sua apresentacdo, mas ndo divulga porque é a sua apresentacdo. E sua e acabou. E para a sua
avaliacdo e até tem medo que os outros a venham poder utilizar noutro ano e aproveitar-se do trabalho.
Ent.: E achas que o Circulo de Estudos ajudou um bocado a escamotear, digamos...

Maria A.: Sim, sim. Porque no fundo teve-se um trabalho de equipa. Eles podem ter utilizado na aula
deles, mas foi um trabalho de equipa onde colaboraram todos, tendo aproveitado as valéncias dos
outros elementos do grupo onde estavam. Ja agora, acho que este Circulo de Estudos funciona se
realmente houver uma equipa. Porque é assim, eu tinha o Vasco S. na minha equipa, mas era dificil
conciliar os nossos hordrios e combinar e termos disponibilidade mental para trabalharmos. Agora acho
que os outros nao. Tudo o que foi em grupo, acabou por trabalhar e conseguiram chegar a resultados.
Ent.: Achas que ha grupos que trabalharam muito bem?

Maria A.: Acho que ha grupos que trabalharam bem, ndo sei avaliar se trabalharam muito bem se ndo...
Ent.: Consideras que o espirito de grupo, do Grupo 510, do nosso grupo, ficou reforcado por causa do
Circulo de Estudos?

Maria A.: Ndo. Quer dizer... ndo sei. Ndo sei porque... para mim, ndo. Porque nao convivi mais, até pelo
contrario... porque nao convivi mais do que ja convivia. Até houve outros anos que convivi mais com
essas mesmas pessoas do que este ano, porque era a Unica que lecionava uma disciplina do dia que é a
fisica. Por isso ndo posso avaliar. Se os outros colegas acharam que os aproximou, acredito que sim.
Ent.: Consideras que o trabalho, ou parte dele, desenvolvido no Circulo de Estudos poderd continuar
agora que o Circulo de Estudos findou? De que forma... ja falaste um pouco sobre isto. Podemos passar
a frente, se ndo tiveres nada a acrescentar.

Maria A.: Ndo tenho nada a acrescentar.

Ent.: Que entraves, se é que os ha, poderd existir na concretizagdo de um grupo disciplinar que se
estruture de forma mais coesa e forte para melhorar os resultados escolares dos alunos.

Maria A.: Que entraves... ndo percebi.

Ent.: Achas que é facil no nosso grupo melhorar, ficar mais coeso, mais forte, com esta finalidade que é
melhorar os resultados escolares dos alunos.

Maria A.: Com o Circulo de Estudos?

Ent.: N3o, com ou sem.
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Maria A.: E assim, eu acho que a coesdo num grupo n3o depende das pessoas que estdo a trabalhar
nesse grupo naquele momento. Porqué? Vamos |4 a ver... nds temos aqui pessoas contratadas, pessoas
que estdo em movimento, tanto podem estar como podem ndo estar, portanto a coesdo do grupo isso
tem a ver com as pessoas em Si...

Ent.: Tem a ver com as pessoas? Acho que tinha percebido mal...

Maria A.: N3o, ndo. Para mim, tem a ver com as pessoas.

Ent.: Exclusivamente com as pessoas?

Maria A.: Ndo. Vamos la ver se eu me fago entender. Ha aqui duas coisas que é preciso distinguir. O
Circulo de Estudos ajuda a conhecer melhor as pessoas. Sem duvida, acho que é um pontapé de saida.
Mas o problema é quando essas pessoas estdo de passagem. Ou seja, se eu sou incompativel com uma
pessoa que ja ca existia, ndo é por ter um Circulo de Estudos que eu vou ficar mais compativel. Certo?
Mas se eu for compativel com uma pessoa que ndo conhecia, mas essa pessoa entretanto va ficando,
acho que é uma mais-valia. Portanto se hd um entrave ou ndo a coesdo do grupo, eu acho que ndo
funciona... ndo sei até que ponto é que podera ter influéncia. Porque, para ja a partida ndo deveria ser
um entrave ndo é, a ndo ser que haja problemas do género..

Ent.: Ndo me fiz entender. Esta pergunta ndo esta relacionada com o Circulo de Estudos. Estd
relacionada com que varidveis podem fazer com que...

Maria A.: Ah... com que o grupo seja mais coeso.

Ent.: Mas mais coeso para qué? Para os alunos...

Maria A.: ... melhorarem os seus resultados.

Ent.: Sim. Ou seja serd facil fazer isso? Como é que se consegue?

Maria A.: Ndo. Tem a ver com as pessoas. Tem a ver com as pessoas. Tem a ver com o feitio das
pessoas, tem a ver com os objetivos das pessoas, tem a ver com a avaliagdo das pessoas, tem a ver com
uma série de fatores.

Ent.: A tal avaliacdo de desempenho!

Maria A.: Ai, ndo te sei dizer. Ai tem a ver com uma série de coisas. Eu estava a pensar que estavas a
falar em termos de Circulo de Estudos. Com o Circulo de Estudos é como te digo. Agora no geral...

Ent.: Imagina que era possivel haver um Circulo de Estudos, todos os anos, creditado... imagina... ou
entdo que fosse obrigatdrio, a Diregdo obrigava...

Maria A.: Eu acho que ndo é possivel a gente dizer assim “olha, se fosse assim, acontecia assim”,
depende, ndo sei... depende das pessoas, porque por exemplo, olha, se formos agora para o Circulo de
Estudos de laboratdrios, imagina que ha pessoas que se sentem mais a vontade, por exemplo na Fisica,
até podem funcionar numa dindmica muito melhor. Se tu me falares na parte da formagdo nos
laboratdrios, ha pessoas aqui com quem eu ndo tenho tanta compatibilidade, mas o facto de eu saber
que essas pessoas tém mais formagdo nessa area, predispde-me mais para aprender e para fazer um
esforgo de ultrapassar essas limitagGes... mas quem me diz a mim que outra pessoa funciona assim
também?... portanto tem a ver com as pessoas, mas isso ndo implica que se deixe de fazer, ou que se
desista, isso é que eu acho que ndo... pode correr melhor, pode correr pior, mas tem que correr. E isso
tem a ver com as pessoas ndo tem a ver com mais nada.

Ent.: Estd bem Maria A. se ndo tens mais nada a dizer,

Maria A.: N3o, agradeco.

Ent.: Damos por terminado e agradeco.

Maria A.: Quanto tempo?

Ent.: Demorou 57 minutos.

Maria A.: Eh, meu deus, uma hora...
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B Apéndice D: Pré-categorizacdo das entrevistas (Exemplo: Entrevista E/MA)

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS | Entrevistada: Maria A.

UNIDADES DE REGISTO Codigo: E/MA

E/MAO0L1 (...) ndo havia grandes recursos, alids nem nesse ano nem nos anos seguintes (...)
E/MAO002 (...) sou de acetatos (...)

E/MAO003 (...) eu tive o mail muito cedo, em 95 ja tinha conta de mail (...)

E/MAO004 (...) as novas tecnologias nunca me cativaram assim tanto (...)

E/MAO0O5 (...) Fiz a minha primeira a¢do sobre o PowerPoint nos Acores (...)

E/MAO006 (...) Nunca dei aulas de exposi¢do s6 de PowerPoint (...) porque para mim torna-se muito
cansativo (...)

E/MAO007 (...) o PowerPoint sempre foi um complemento quer fosse de resumo, quer fosse para mostrar
imagem (...)

E/MAO0O0S (...) era complicado reservar a sala, reservar o projetor (...)

E/MAO009 (...) N3o (...) [tive didaticas, que me despertasse para o ensino da fisica e da quimica apoiado
por recursos multimédial

E/MAO010 (...) a primeira formacg&o que fiz foi este ano, sobre os quadros interativos (...)
E/MAO011 (...) tive também uma formacgdo sobre Moodle (...)

E/MAO012 (...) eu desinteresso-me facilmente por essas tecnologias, porque depois muitas vezes os
alunos também acabam por nao aderir (...)

E/MAO013 (...) costumava pesquisar sobretudo os [videos] que vinham nos livros (...)

E/MAO014 (...) Aplicagdes comecei a utilizar de ha dois anos para ca (...)

E/MAO015 [aplicagBes] (...) eram dificeis de encontrar, e eram dificeis de utilizar (...)

E/MAO016 (...) tenho uma série de cargos aqui na escola, e ndo me consigo dedicar inteiramente (...)
E/MAO017 (...) Sempre tentei incentivar mais, em vez de ser eu a utilizar, incentiva-los a eles a
procurarem, mas acabavam por ndo ter tanta vontade de procurar, entdo agora passei a ser eu a

fornecer (...)

E/MAO018 (..) N3o (...) [nunca tinha participado em nenhum grupo para exploragdo de recursos
multimédia]

E/MAO019 (...) Os meus acetatos sdo com imagens (...)

E/MAO020 (...) dou importancia isso, a essas pesquisas [de contetidos multimédia na Internet], s6 que
ndo tenho tempo (...)
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E/MAO021 (...) um iman com as linhas de campo a 3 dimensdes, fica muito dificil de visualizar (...)aquilo
esta no plano, continua a ndo ser a 3 dimensdes (...)

E/MAO022 (...) Geralmente sigo até as sugestdes dos livros (...)

E/MAO023 (...) ja me aconteceu ir buscar um recurso multimédia porque (..) houve qualquer conceito que
(...) ndo entenderam {(...)

E/MA024 [hoje em dia] (...) € muito mais facil encontrar (...) [um recurso na Internet]
E/MAO025 (...) hd recursos muito extensos que ndo me interessa (...)

E/MAO026 (...) vejo qualquer coisa que eu ache que eles ndo vdo entender e vou procurar no manual, nas
orientagGes, se existem recursos (...)

E/MAO027 (...) ja percebi que eu é que tenho de ajudar o aluno, orientar o aluno (...) [na utilizacdo de
recursos multimédia]

E/MAO028 (...) o Circulo de Estudos ajuda-me a explorar mais a minha seletividade (...) porque somos
mais a trabalhar para o mesmo (...)

E/MAO029 (...) o Circulo de Estudos, para mim, foi uma viragem no sentido em que eu saturo muito
facilmente de tudo o que é novidade (...)

E/MAO030 (...) o Circulo de Estudos sim ajudou bastante alias acho que também da uma visdo diferente

(...)

E/MAO031 (...) ndo havia mais ninguém a dar fisica (...) [do 12.2 ano]

E/MAO032 (...) o Circulo de Estudos iniciou quando a fisica ja tinha terminado no 11.2 ano (...)
E/MAO033 (...) para mim era muito interessante comecar logo desde de inicio (...) [do ano letivo]
E/MAO034 (...) trabalhdamos em conjunto (...)

E/MAO35 (...) era complicado, muito complicado conciliar os horarios, dadas as responsabilidades que
ele tinha e que eu também tenho (...)

E/MAO036 (...) eu fui uma fervorosa dinamizadora das reunides de nivel (...)

E/MAO037 (...) eu espero utilizar mais (...) e investir mais na parte das simulag¢des, da visualizagdo de
sistemas (...)

E/MAO038 (...) a grande condicionante para mim este ano foi o ter uma maior componente de aulas a
noite (...) e sair daqui tarde (...) fico cansada (...)

E/MAO039 (...) mais os cargos que tenho de dia (...) ou seja, é incompativel com isto (...)

E/MAO040 (...) gostava de voltar a dar o 12.2 ano, explorar mais recursos, porque ha muita coisa a nivel
do12.2ano(...)

E/MAO041 (...) porque nds ndo temos o material todo para realizar as atividades (...) [laboratoriais]
E/MAO042 (...) ha atividades experimentais que se podem fazer unicamente com simulagdes (...)

E/MAO043 [substituicdo da aula pratica] (...) usei uma simulagdo (...) para eles recolherem valores, e para
chegarem a conclusdes (...
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E/MAO044 (..) atendendo aos valores e ao objetivo que se pretendia [substitui na totalidade a atividade
laboratorial] (...) nem todas as atividades laboratoriais correm bem (...)

E/MAO045 (...) eu acho que se deve fazer um misto e eu tentei fazer isso (...) [entre simulag&es e
atividade laboratorial]

E/MAO046 (...) eu acho que uma imagem vale por mil palavras, continuo a achar isso (...)
E/MAO047 [a componente visual] (...) cativa-os mais (...)

E/MAO048 (...) obrigo-os a fazer um desenho (...)

E/MAO049 (...) eu n3o consigo explicar a lei de Snell sem um esquema (...)

E/MAO050 (...) a parte visual é muito mesmo, muito importante (...)

E/MAO051 (...) noto é que existem muito mais imagens para poder mostrar (...)
E/MAO52 (...) ha mais oferta (...) [disponibilidade de recursos]

E/MAO053 (...) o mundo deles € as imagens mesmo (...) [dos alunos]

E/MAO054 [se ndo usa recursos multimédia, o professor] perde o comboio (...) [porque] tudo o que ndo
va de encontro ao interesse deles ndo lhes interessa (...)ndo tém espirito de sacrificio (...)

E/MAOS5S5 (...) ndo sou capaz de dar uma aula s com imagens ou s6 com recursos multimédia (...)

E/MAO56 (...) s6 explorar a imagem d4 a sensacdo que os outros [sentidos] se perdem e a nivel motor
(...) acho que é preciso um pouco de tudo (...)

E/MAO057 (...) aimagem diz tudo, entdo a gente ja ndo tem de exigir porque ja |a estd tudo (...)
E/MAO58 (...) € mais facil estar a olhar para uma imagem do que estar a olhar para o texto (...)
E/MAO59 (...) tem que haver um equilibrio (...) [entre a imagem e o texto nos livros]

E/MAO060 [iamos analisando] (...) coisas que iam surgindo e que nos apercebiamos (...)

E/MAO061 (...) nds pensamos de uma maneira, mas ha outra pessoa que vé aquilo de outra maneira,
ajuda-nos a perceber (...

E/MAO062 (...) eu passei o tempo todo a olhar as apresenta¢des dos outros (...) achei muito interessante
a discussdo que se gerava (...

E/MAO063 (...) enquanto que eu tive um grande investimento, do outro lado o investimento foi menor

(...)
E/MAO064 [o trabalho era] (...) os alunos a nivel da fisica fazerem o levantamento de videos (...) sobre
determinado conteudo (...) e construirem uma pagina de internet ou um blog, onde essa informacdo

(...) [na outra disciplina]

E/MAO06S5 (...) para ja ainda ndo houve grande impacto na mudanca, porque (...) continuo ainda a n3o ter
tempo para implementar (...)

E/MAO66 (...) gostaria era que viesse a ter impacto no proximo ano (...)
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E/MAO067 (...) haver uma reunido pelo menos quinzenal ou semanal (...)

E/MAO68 (...) quase que nem jantava (...)
E/MAO069 (...) eu pedi a opinido [aos alunos] e todos eles disseram que tinham gostado (...)

E/MAO070 (...) eu gostava que tivesse impacto (...) a nivel futuro
E/MAO071 (...) incluir nas reunides de nivel o tema da parte multimédia (...)

E/MAO072 (...) nos flipcharts ndo tenho autoconfianga nenhuma (...) porque n3o tive tempo de treinar o
suficiente (...)

E/MAO073 (...) terd que ser um pouco mais de investimento da minha parte (...)
E/MAO074 (...) no tive oportunidade de voltar a pegar naquilo e voltar a treinar (...)

E/MAO075 (...) ndo tive tempo (...) disponibilidade mental para ter vontade de fazer isso [por] ter vérias
solicitagGes (...)

E/MAO076 (...) Sim. Sem duvida (...) [o Circulo de Estudos constituiu um incentivo a melhoria das
praticas]

E/MAO077 (...) Gostaria [de] explorar outras coisas (...)
E/MAO078 (...) as imagens foi uma coisa que para mim foi revolucionaria (...)

E/MAO079 (...) neste momento temos (...) uma aplicagdo, enquanto que antigamente nds n3o tinhamos
nada disso (...)

E/MAO0S8O (...) a minha participa¢do foi média, nem boa nem mé (...)
E/MAO08L1 (...) fui produzindo alguma coisa (...) testava com eles [com os alunos] certas coisas (...)

E/MAO082 (...) a nivel do 12.2 ano flipchrts feitos ndo ha, ndo encontrei. Portanto também n3o tinha
tempo (...)decerto ndo fiz uma pesquisa muito centrada (...)

E/MAO083 (...) como o publico ndo esta preparado para aquela matéria, também acaba por ser cai um
bocado do céu (...) [relativamente aos colegas da a¢do sobre a ndo familiaridade com a matéria]

E/MAO084 (...) era a mesma atitude que eu tinha perante um colega que estava a fazer a apresentacio
sobre o curso alimentar (...) [ndo familiaridade com a matéria]

E/MAO0SS5 (...) Eles estiveram atentos e intervieram (...

E/MAO0S6 (...) eu estava ali tipo espectador, so via, ndo tinha assim grandes comentarios. Como eu n3o
estou por dentro do assunto (...) [ndo familiaridade com a matéria do curso alimentar]

E/MAO087 (...) se me aparecerem esse tipo de abordagens de programas que eu n3o dou neste
momento, eu ndo me interesso tanto (...)

E/MAO08S (...) Queria falar para pessoas que soubessem aquilo que eu estava a dizer (...)
E/MAO089 (...) sozinha ali (...) senti-me um pouco (...)

E/MAO090 (...) foram propostas sessdes de trabalho conjuntas sobretudo por anos, por niveis de ensino,
e a constituicdo, no fundo, de equipas (...)
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E/MAO091 (...) a comunicagdo era ver as apresentac¢des que se faziam e comentar (...)

E/MA092 (...) nds trocamos mails e fui recebendo essa informacdo (...)

E/MA093 [fora das sessdes] (...) Nunca tive comunicacdo nenhuma (...) mas era Unica que dava Fisica
E/MA094 (...) Houve [trabalho colaborativo], sem ddvida (...)

E/MA095 [houve trabalho colaborativo] (...) na constituicdo dessas equipas, que colaboravam e
pesquisavam (...)

E/MA096 [houve trabalho colaborativo] (...) também nas apresentacdes e nas sessdes de discussdo, em
que também havia troca de ideias (...)

E/MAO097 (...) eles tiveram, na minha opinido, tiveram que trabalhar fora também do Circulo de
Estudos... fora da parte presencial (...)

E/MAO098 [experiencia pessoal e as competéncias de cada um na concretizacdo dos objetivos do grupo ]
(...) isso é visivel por todos os materiais produzidos estarem disponiveis para todos (...)

E/MA099 (...) como trabalhdvamos em grupos e eu ndo estava inserida em nenhum grupo (...) ndo pude
fazerisso (...)

E/MA100 [os colegas] (...) tiveram de fazer um levantamento e uma sele¢ido daquilo que encontraram
de melhor (...)

E/MA101 (...) é importantissimo haver uma continuidade (...)

E/MA102 (...) eu acho que era uma coisa interessante de se fazer nas reunides de nivel (...) [biblioteca
de recursos multimédia]

E/MA103 (...) o facto de néds nos juntarmos [ja seria positivo]

E/MA104 (...) estamos a falar de uma formac&o que é creditada, que tem uma avaliac3o, e isso é um
incentivo (...)

E/MAL105 (...) Se ndo houvesse esse incentivo n3o sei até que ponto as pessoas ndo fariam menos (...)

E/MA106 (...) ndo é para toda a gente, é para gente que quer mesmo fazer isso (...) [trabalho
colaborativo]

E/MA107 (..) Nem toda a gente est4 disponivel para dar o material que produz (...)
E/MA108 [n3o sendo uma agdo acreditada] (...) Metade das pessoas era capaz de n3o ir (...)

E/MA109 (...) nés continuamos com um ensino muito individual (...) ainda ndo é muito usual as pessoas
que trabalham para o grupo (...)

E/MA110 (...) cada um tem a sua apresentac¢do, mas ndo divulga (...) € para a sua avaliagdo (...)até tem
medo que os outros a venham poder utilizar noutro ano e aproveitar-se do trabalho (...)

E/MA111 (...) foi um trabalho de equipa onde colaboraram todos, tendo aproveitado as valéncias dos
outros elementos do grupo onde estavam (...)

E/MA112 (...) era dificil conciliar os nossos horarios e termos disponibilidade mental para trabalharmos

()
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E/MA113 (...) Tudo o que foi em grupo, acabou por trabalhar e conseguiram chegar a resultados (...)
E/MA114 (...) Njo sei porque... para mim, ndo (...)
E/MAL115 (...) ndo convivi mais do que ja convivia (...)

E/MA116 [0 n3o reforco espirito de grupo] (...) temos aqui pessoas contratadas (...) que estdo em
movimento (...)

E/MAL117 (...) ajuda a conhecer melhor as pessoas. Sem duvida, acho que é um pontapé de saida (...)
E/MA118 (...) o problema é quando essas pessoas estdo de passagem (...)

E/MA119 [o empenho no trabalho colaborativo] (...) Tem a ver com o feitio das pessoas, tem a ver com
os objetivos das pessoas, tem a ver com a avaliagdo das pessoas (...)

E/MA120 (...) o facto de eu saber que essas pessoas tém mais formacdo nessa area, predispde-me mais
para aprender (...)
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B Apéndice E: Pré-categorizacdo da andlise documental (Ex.: Documento D/IP)

ANALISE DE CONTEUDO DOCUMENTAL Entrevistada: /ddlia P.

UNIDADES DE REGISTO Codigo: D/IP

D/IP001 (...) a primeira vez o quadro n3o estava a funcionar (faltava um cabo de ligacdo) e uma segunda
vez ndo me foi possivel efetuar a calibragdo do quadro (...)

D/IP002 (...) ndo me foi possivel aceder 3 internet pela rede da escola para abrir uma aplicacdo
multimédia (...)

D/IP003 (...) Normalmente utilizo regularmente recursos multimédia nas minhas aulas (...)

D/IP004 (...) [utilizagdo de recursos multimédia como] ponto de partida para a compreens3o da matéria
por parte dos alunos (...)

D/IP0O05 (...) [utilizagdo de recursos multimédia] de forma que os alunos deduzam as relagdes mais
complexas entre esses mesmos conteudos (...)

D/IP006 (...) Maior interesse dos alunos (...)

D/IP007 (...) Facilidade do processo de aprendizagem (...) [porque] torna-se mais facil a posterior ligagdo
aos conteudos tedricos. (...)

|Il

D/IP00S (...) Perde-se algum tempo na procura e selecdo da atividade “ideal” para apresentar aos alunos

(...)
D/IP009 (...) na aula é mais facil e rapido avancar na lecionagdo dos contetidos programaticos (...)
D/IP010 (...) Sim, considero [que contribuiu para o reforgo do espirito de grupo] (...)

D/IP011 (...) n3o era facil haver uma organizagio pessoal de modo a haver uma preparagdo de material
e troca de experiéncias (...)

D/IP012 (...) O Circulo de Estudos permitiu a pesquisa e preparag¢do de material com os colegas de
diferentes niveis. (...)

D/IP013 (...) excelente a hipdtese que o Circulo de Estudos criou de haver um feedback para o trabalho
realizado (...)

D/IP014 (...) Tenho bastante experiéncia na aplicacdo e exploracdo de aplicagdes multimédia (...)

D/IP015 (...) Conseguiu-se que os colegas tivessem a oportunidade de criticar de forma construtiva o
trabalho desenvolvido (...) de forma a melhorar esse mesmo trabalho (...)

D/IP016 (...) permitiu também perceber o trabalho que estes desenvolvem (...
D/IP017 (...) o Circulo de Estudos contribuiu para a melhoria das minhas praticas profissionais (...)

D/IP018 (...) existia uma procura comum, entre os elementos de cada nivel, de atividades sobre os
conteudos a lecionar (...)

D/IP019 (...) conseguiu-se ter um nimero maior de atividades disponiveis para escolha com vista a sua
aplicagdo (...)

D/IP020 (...) a discussdo entre os pares (...) contribuiu para uma maior reflexdo sobre as atividades,
detetando-se pontos fortes e fracos (...)
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D/IP021 (...) o que mais contribui para a melhoria das minhas praticas profissionais, foi a opinido dos
colegas e as suas sugestdes (...)

D/IP022 (...) a opinido critica dos colegas permitiu uma reflexdo pessoal sobre o trabalho (...)
D/IP023 (...) melhoramento das estratégias utilizadas (...)

D/IP024 (...) contribuiu para a promogio de uma autoconsciencializacdo dos beneficios desta
[estratégia] (...)

D/IP025 (...) Um recurso adaptado aos alunos que o vio utilizar (...)

D/IP026 (...) ermita aos alunos fazer a ligagdo entre a aplicagdo multimédia que observam e contetdos
teodricos (...)

D/IP027 (...) simples de utilizar por parte dos alunos (...)

D/IP028 (...) ndo possua demasiada informacgao (...)

D/IP029 (...) ndo crie concec¢des alternativas (...)

D/IP030 (...) mais interesse nos alunos uma vez que estes captam melhor a informac&o visualmente (...)

D/IP031 (...) tem a vantagem de permitir aos alunos explorar individualmente o mesmo recurso em
casa, respeitando-se assim o ritmo de aprendizagem de cada aluno (...)

D/IP032 (...) a utilizacdo de recursos multimédia promove também nos alunos a exploracdo dos
softwares informaticos (...)

D/IP033 (...) Desta forma esta-se a fomentar novos meios de utilizagdo do computador [para além da
utilizacdo recreativa] (...)

D/IP034 (...) os inimeros recursos multimédia disponiveis (...) pode levar a sele¢do de recursos ndo
adequados (...)

D/IP035 (...) Outro problema na aplicacdo de um recurso multimédia pode também ser a dispersdo do
aluno sobre o que é realmente relevante (...)

D/IP036 (...) cuidado na selecdo do recurso de forma a ndo se utilizar muito “animado” (...)
D/IP037 (...) Sim, muito satisfeita [com o meu desempenho na agdo] (...)
D/IP038 (...) tento sempre procurar e incorporar nas minhas aulas novos recursos (...)

D/IP039 (...) Trabalho de equipa e discussdo com colegas é mais esclarecedor e permite preparar melhor
as atividades a desenvolver (...)

D/IP040 (...) Qualquer aluno (...) sente-se mais motivado e aprende mais facilmente com aulas onde
cada vez se promova o ensino multimédia (...)

D/IP041 (...) Espero que o trabalho colaborativo iniciado e desenvolvido nesta a¢do constitua um ponto
de partida para a preparacdo e troca de material (...)

D/IP042 (...) a Dropbox n&o relne as condi¢Bes necessarias para essa partilha (...) dever-se-ia criar no
Moodle uma organizag¢do do material por conteudos (...
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B Apéndice F: Pré-categorizacdo das notas de campo (Observacao naturalista e

Conversas informais)

ANALISE DE CONTEUDO DE NOTAS DE CAMPO

Pré-categorizacdo da Informagao

OBSERVAGCAO NATURALISTA

DATA

DESCRICAO

SUBCATEGORIA

Janeiro

Ajudei alguns formandos com o manuseamento de aplicagGes informaticas e até
divulguei alguns programas que eu considerava do conhecimento geral, por
exemplo para descompactar ficheiros de determinados formatos, para desenhar
estruturas de moléculas a 3D, para fazer download da internet de alguns
formatos. Senti também que os formandos me olhavam como a pessoa naquela
sala que poderia esclarecer acerca destes assuntos.

[3.1.1]

Janeiro

Na sala E7, um ano apés instalagdo o Ql ndo funcionava devido a um cabo de
ligagdo muito curto. A requisi¢do de canetas é rara.

[1.2.2]

Fevereiro

Senti inicialmente da parte da maioria dos colegas uma perspetiva da formacdo
ainda na modalidade de curso, em que o formador esclarece e tira dividas e
ensina determinados procedimentos. Enquanto formador ajudei naquilo que
pude, mas gostaria que houvesse uma solicitagdo dessas duvidas a todo o grupo.
Penso que a medida que se avangou no tempo, se tem atenuado este facto, talvez
porgue enquanto formador tentei passar a mensagem que num Circulo de
Estudos a entreajuda deve ser transversal formando-formando e em menor grau
vertical formador-formando. Este deve facilitar a partilha de conhecimentos e a
atividade colaborativa, mas nao ser ele o foco dessa partilha.

[3.1.1]

Fevereiro

Senti por parte de alguns colegas (Rosalia G., Iddlia P., Carlos N.) grande empenho
em pesquisar e partilhar aplicagBes e outros recursos (via Dropbox e email).
Outros eram mais passivos em partilhar recursos ou sitios na NET (Gléria G., Olga
M.)

[2.2.2]

Fevereiro

Senti da parte de alguns formandos (Gldria G., Carlos N., Rosalia G.) dificuldades
técnicas informaticas, como por exemplo como descompactar ficheiros e que
software usar para ler alguns formatos de ficheiros encontrados na Internet. O
formador ajudou, mas também houve alguma interajuda entre os formandos
(Iddlia P., Manuel B.).

[2.1.2]

Fevereiro

A Rosdlia G., embora um pouco calada durante as sessdes presenciais, parece ter
um papel importante na pesquisa e partilha de materiais na Internet. Alguns
colegas dizem que ela é perita em encontrar os recursos com as caracteristicas
pretendidas para a planificagcdo de determinadas aulas.

[2.1.2]

Fevereiro

Na discussdo sinto alguma falta de vivacidade e de empenho nos colegas.
Poderiam ser mais participadas por alguns colegas (Marta F., Rosdlia G., Olga M.,
Maria A., Gldria G.) e sem ser necessario que o formador instigue a participagao.

Fevereiro

Sinto que o Daniel H. evidencia alguns receios com a tecnologia, mas
simultaneamente esta muito aberto a aprendizagem e saber como se faz.

[2.2.1]

Margo

A |dalia P. tem tido problemas em ligar o seu portatil ao Quadro Interativo.

[1.2.2]

Margo

Os formandos ndo parecem preocupar-se pelo facto das aplicagdes ndo estarem
em portugueés.

Marco

Radiagdo de Cherenkov: criticada pelo avaliador de desempenho a propésito da
radiagdo, mas os alunos foram a uma visita de estudo e viram essa radiagao sendo
logo reconhecida. Foi um tema debatido na agdo.

[1.2.1]

Margo

A Olga M. e o Daniel H. parecem evidenciar dificuldades em encontrar recursos
multimédia para a sua disciplina. SimulagGes praticamente ndo existem enquanto
que videos ha alguns, mas ndo cumprem na integra os requisitos pedagdgicos
para poderem ser utilizados.

[1.2.2]

Marco

A Gldria G. chega atrasada sempre uma vez que tem que ir buscar a filha antes
das sessoes de formagdo. O atraso é normalmente de cerca de meia hora
relativamente a hora agendada 16.15h mas o inicio das sessGes nunca acontece
antes de cerca de 15 minutos apds a hora agendada. O Vasco S. também se
costuma atrasar. Nao ha intervalo, sendo as 2,5h feitas de seguida. Durante as
atividades de grupo aconteceu alguns colegas (Maria A. e Carlos N.) sair em para
tratar de alguns assuntos ligados com o seu trabalho na escola.

[3.1.2]
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Margo

Apesar de apenas quatro dos formandos terem feito um agdo de formacgdo sobre
utilizagdo de quadros interativos multimédia (alguns meses antes do inicio do
Circulo de Estudos, com a duragdo de 15h, com colegas de fisica e quimica de
outras escolas, na modalidade de curso e em que o formador também fui eu)
senti que apenas um desses formandos, a Idalia P., utiliza recorrentemente e sem
receios esta plataforma. Os outros (Maria A., Gldria G. e Vasco S.) utilizaram
esporadicamente e talvez devido a estarem num Circulo de Estudos que incentiva
de alguma forma o seu uso. No entanto, de entre os que ndo tinham formagao
prévia em QIM, o Manuel B. e Carlos N. revelaram ser fervorosos adeptos da
plataforma. Foi usado algum tempo do Circulo de Estudos para relembrar e
familiarizar os formandos com a plataforma e com as suas potencialidades.

[1.1.1]

Margo

Carlos N.: mostrou ter dificuldade em encontrar material para o 109.

[1.2.2]

Abril

A Gldria G. evidenciou algum desconforto na mudanga que se operou no
adiamento de algumas sessdes. Enquanto delegada de grupo sentiu algumas
dificuldades na marcagdo das reuniGes de grupo uma vez que as 4.2-feiras
estavam, mais ou menos quinzenalmente afetas ao CE. Houve uma vez
inclusivamente que foi obrigada a marcar uma reunido em hordrio coincidente
com o CE, tendo que se proceder a uma alteragdo da data deste.

[1.2.2]

Maio

O Daniel H. é avaliador mas tem este papel porque Ihe foi imposto. O Manuel B.
teve uma aula observada pelo Daniel H., e usou recursos multimédia. O Daniel H.
também usou recursos multimédia na sua aula observada. Idem para a Maria A. e
Idalia P..

[1.1.2]

Maio

Foram marcadas sessdes suplementares para colegas que faltaram em que o
tema foi os Quadros Interativos.

[3.1.1]

Maio

Senti que apesar do espirito de um Circulo de Estudos ser maioritariamente a
andlise de questdes problematicas e a partilha e capacidade de interrogacao
sobre a cultura do grupo, havia dificuldades dos formandos em direcionar a
formagdo para estes objetivos, pelo menos com a intensidade que eu tinha em
mente enquanto formador. Pela leitura que eu enquanto formador tinha feito da
natureza do Circulo de Estudos, deveriam ser os formandos a propor casos para
analise, a partilhar estratégias e a interagir com os pares.

Assim tive que ter um papel mais ativo na planificacdo das tarefas e atividades na
formagdo. Gostei dos resultados: o grupo ficou mais dinamico e motivado.

[3.1.1]

Maio

Senti da parte de alguns formandos estarem a dar um contributo aquém daquele
que eu sabia serem capazes de dar para o trabalho colaborativo. Os formandos
em causa também tiveram consciéncia desse facto e varias vezes me pediram
desculpa (sem que os tenha alertado) de ndo estarem a participar com mais
veeméncia. A principal razdo que invocavam era o muito trabalho que tinham
com as suas atividades enquanto docentes.

[3.1.1]

Junho

Notei que algumas planificagdes de partes de aula em que houve mais empenho
por parte dos professores na exploragdo pedagdgica das potencialidades
multimédia foram em aulas assistidas no ambito da avaliagdo de desempenho
(Daniel H., Carlos N., Manuel B., Maria A.). Para além destes sé a Gldria G. pediu
aulas assistidas. Os formandos usaram estas planificagdes em algumas sessGes de
andlise de recursos multimédia usados nas aulas no periodo que mediou duas
sessOes de formagao.

[3.1.1]

Junho

Numa das sessOes apresentei uma palestra de apenas 20 minutos de duragdo
sobre a sobrecarga cognitiva. Pareceu-me que gostaram do assunto, houve
debate, por vezes cerrado, como a Idalia P. que tem opinides muito definidas e
concretas, sendo necessario um grande poder de argumentagdo para que veja
determinados assuntos por outro prisma.

[3.1.1]

Julho

Apos visionamento de relatério de formagao, dos resultados da avaliagdo da
formagdo e dos materiais produzidos, a diretora do centro de formacgao decidiu
creditar a agdo com 3 créditos em vez de 2, podendo fazé-lo de acordo com o
Regulamento para acreditacdo e creditagdo de agdes de formagdo na modalidade
Circulo de Estudos.

[3.2.2]

Varias datas

A data da sessdo de formagao teve que ser alterada por motivos de reunido de
trabalho.

[3.1.1]

Varias datas

A reflexdo sobre a relagdo pedagogica do professor com os alunos a propédsito da
utilizagdo de recursos multimédia, foi frequente nos varios debates ocorridos nas
sessdes presenciais.

[3.1.1]
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ANALISE DE CONTEUDO DE NOTAS DE CAMPO

Pré-categorizagao da Informagdo

CONVERSAS INFORMAIS

DATA

PARTICIPANTE

DESCRICAO

SUBCATEGORIA

25.11.2010

Idalia P.

No final da sessdo n.2 0, apds terem sido explicados quais os
objetivos de um Circulo de Estudos, Idalia P. pediu-me, sem
que os outros formandos pudessem ouvir, para planificar bem
as atividades da formagao, porque caso contrario o trabalho
arriscar-se-ia a ser improdutivo.

[3.1.1]

16.02.2011

Carlos N.

Fez-me lembrar que no ano anterior ao Circulo de Estudos
partilhou junto dos professores do grupo, uma simulagdo de
fisica.

[2.1.1]

23.02.2011

Vasco S.

Em conversa depois de uma sessdo de formagdo, mostrou-se
agradavelmente surpreendido com o empenho dos colegas na
partilha e troca de ideias e opiniGes, que tinha ocorrido na
sessdo. Evidenciou a forma abnegada da participagdo de todos
no debate.

[3.1.2]

23.02.2011

Daniel H.

Procurou uma aplicagdo comum as duas disciplinas para poder
ser util aos colegas; espectrofotometro

[2.1.3]

8.3.2011

Olga M.

Olga M.: Devia de haver sempre um circulo de estudos todos
os anos. David: Porqué? Olga M.: Assim tinhamos ajuda para
preparar aulas. [A Olga M. ensina uma disciplina num curso
profissional para a qual considera ndo ter as competéncias
adequadas, Controlo da Qualidade Alimentar, pelo que
considera muito enriquecedoras as conversas com o formador,
que ja deu a disciplinal

[3.1.1]

22.03.2011

Daniel H.

O Daniel H. achou muito interessante a utilizagdo de uma
aplicagdo sobre crescimento bacteriano que encontrou, no
ensino da sua disciplina, Controlo da Qualidade Alimentar. Foi
muito mais facil explicar e os alunos perceberem o ciclo de
crescimento bacteriano através da aplicacdo dado poder
manipular varias variaveis e ver logo os resultados.

[1.2.1]

22.03.2011

Idalia P.

“Parece que o Manuel B. e o Carlos N. desligam quando falo
das minhas coisas, parece que ndo lhes importa os meus
problemas”

[2.1.2]

24.03.2011

Olga M.

Exprimiu sentir-se um pouco desenquadrada por causa de
grande parte das situaces analisadas dizerem respeito a
matérias e disciplina que ndo leciona.

[2.2.2]

24.03.2011

Olga M.

Olga M.; para a minha disciplina videos ainda se encontra mas
aplicagbes ndao. Mas em portugués é ainda mais dificil.

[1.2.2]

30.03.2011

Maria A.

Fez interdisciplinaridade com professor de aplicages
informaticas sendo os mesmos alunos; pesquisa de aplicagdes
de fisica e respetiva catalogagdo por temas.

[1.1.2]

4.5.2011

Olga M.

Propds algumas vezes antecipar sessdes, agrupando duas
numa tarde, de forma a nao estender a agao para |a do final
das atividades letivas com os alunos, mas também para
realizar tarefas mais demoradas, sendo este um receio seu
devido aos adiamentos de vdérias sessdes. Esta sua proposta
ndo pode concretizar-se devido a falta de disponibilidade de
horario de alguns formandos.

[3.1.1]

18.05.2011

Gléria G.

Apesar de ter feito um curso em quadros interativos
multimédia ndo se sente a vontade para iniciar o seu uso de
forma regular. A razdo apontada é ndo ter aulas na sala onde
estd instalada a plataforma, mas também ja se ter esquecido
como se usa, principalmente o software Active Inspire.

[1.2.2]

19.05.2011

DanielH e
Maria A.

Estes dois colegas confessaram que gostariam de ver
debatidos aspetos ligados exclusivamente as estratégias que
os colegas usam para motivar os alunos para os temas, mas
compreendem nao haver tempo nas sessdes para aprofundar
muitos temas que poderiam ser uteis.

[2.1.3]
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25.05.2011

Gléria G.

Dificuldades no uso do Ql. Formador ajuda a seu pedido.

[1.2.2]

6.07.2011

Idalia P.

Considera que o seu relator na avaliagdo de desempenho nao
tem uma predile¢do especial pela utilizagdo das novas
tecnologias, afirmando mesmo que aquele n3o gosta das
mesmas (isto comentando uma aula observada sua). O relator
ndo integra o Circulo de Estudos.

[2.2.2]

13.7.2011

Idalia P, Gldria
G., Marta F.,
Rosalia G.,
Vasco S.,
Maria A.

Durante uma reunido de grupo foi-me solicitado que
continuasse com o Circulo de Estudos no préximo ano letivo e
fizesse uma outra candidatura para creditagdo. A Idalia P. disse
que no mesmo tema ndo lhe traria nenhum acréscimo no seu
conhecimento e competéncias. Sugeri como tema a
experimentagdo e atividade pratica na melhoria dos
resultados escolares dos alunos, que foi aceite com motivagao
por todos. A Gldria G. e Maria A. gostariam de continuar no
mesmo tema, mas também consideram o tema escolhido
bastante apelativo.

[3.2.2]

20.07.2011

Olga M.

“Estou muito estupefacta com a falta de profissionalismo de
alguns colegas. Sdo muito individualistas e a avaliagao de
desempenho é uma razdo forte para isto.”

[2.2.2]
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B Apéndice G: Grelha de categorizagdo das entrevistas (Ex.: Entrevista E/MA)

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS
Grelha de Categorizagao da Informagao

Entrevistada: Maria A.

Cédigo: E/MA

TEMAS

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

UNIDADES DE SENTIDO

1.
Desenvolvi-
mento das
praticas
pedagdgicas

1.1.
Utilizagao dos
recursos
pedagogicos
multimédia

1.1.1

Perfil inicial
de utilizador
multimédia

E/MAO001 (...) ndo havia grandes recursos, alids nem nesse ano
nem nos anos seguintes (...)

E/MAO003 (...) eu tive 0 mail muito cedo, em 95 ja tinha conta
de mail (...)

E/MAO004 (...) as novas tecnologias nunca me cativaram assim
tanto (...)

E/MAOOS5 (...) Fiz a minha primeira a¢do sobre o PowerPoint
nos Agores (...)

E/MAO0O6 (...) Nunca dei aulas de exposi¢do s6 de PowerPoint
(...) porque para mim torna-se muito cansativo (...)

E/MAO00S (...) era complicado reservar a sala, reservar o
projetor (...)

E/MAO009 (...) N3o (...) [tive didaticas, que me despertasse
para o ensino da fisica e da quimica apoiado por recursos
multimédia]

E/MAO010 (...) a primeira formagdo que fiz foi este ano, sobre
os quadros interativos (...)

E/MAO011 (...) tive também uma formag&o sobre Moodle (...)
E/MAO012 (...) eu desinteresso-me facilmente por essas
tecnologias, porque depois muitas vezes os alunos também
acabam por nao aderir (...)

E/MAO014 (...) Aplicagdes comecei a utilizar de ha dois anos
paraca (...)

E/MAO01S5 [aplicagBes] (...) eram dificeis de encontrar, e eram
dificeis de utilizar (...)

E/MAO017 (...) Sempre tentei incentivar mais, em vez de ser eu
a utilizar, incentiva-los a eles a procurarem, mas acabavam
por ndo ter tanta vontade de procurar, entdo agora passei a
ser eu a fornecer (...)

E/MAO020 (...) dou importancia a isso, a essas pesquisas
[conteddos multimédia na Internet], sé que ndo tenho tempo
(...)

E/MAO002 (...) sou de acetatos (...)

1.1.2
Requisitos e
modalidades
de utilizagao
dos recursos
multimédia

E/MAO007 (...) o PowerPoint sempre foi um complemento quer
fosse de resumo, quer fosse para mostrar imagem {...)
E/MAO013 (...) costumava pesquisar sobretudo os [videos] que
vinham nos livros (...)

E/MAO019 (...) Os meus acetatos sdo com imagens (...)
E/MAO022 (...) Geralmente sigo até as sugestdes dos livros (...)
E/MAO023 (...) j4 me aconteceu ir buscar um recurso
multimédia porque (..) houve qualquer conceito que (...) ndo
entenderam {(...)

E/MAO02S5 (...) hd recursos muito extensos que nhdo me
interessa (...)

E/MAO026 (...) vejo qualquer coisa que eu ache que eles ndo
vdo entender e vou procurar no manual, nas orientagdes, se
existem recursos (...)

E/MAO027 (...) ja percebi que eu é que tenho de ajudar o
aluno, orientar o aluno (...) [na utilizagdo de recursos
multimédia]

E/MAO042 (...) hd atividades experimentais que se podem fazer
unicamente com simulagdes (...)

E/MAO043 [substitui¢do da aula pratica] (...) usei uma
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simulagdo (...) para eles recolherem valores, e para chegarem
a conclusdes (...)

E/MAO044 (...) atendendo aos valores e ao objetivo que se
pretendia [substitui na totalidade a atividade laboratorial] (...)
nem todas as atividades laboratoriais correm bem {...)
E/MAO04S5 (...) eu acho que se deve fazer um misto e eu tentei
fazerisso (...) [entre simulagdes e atividade laboratorial]
E/MAO048 (...) obrigo-os a fazer um desenho (...)

E/MAO5S (...) ndo sou capaz de dar uma aula sé com imagens
ou s6 com recursos multimédia (...)

E/MAO063 (...) enquanto que eu tive um grande investimento,
do outro lado o investimento foi menor (...)

E/MAO064 [o trabalho era] (...) os alunos a nivel da fisica
fazerem o levantamento de videos (...) sobre determinado
conteudo (...) e construirem uma pagina de internet ou um
blog, onde essa informacgdo (...) [na outra disciplina]

1.2 1.2.1 E/MAO021 (...) um iman com as linhas de campo a 3
Impacto da Perspetivas dimensdes, fica muito dificil de visualizar (...) aquilo esta no
utilizagao de sobre a plano, continua a ndo ser a 3 dimensdes (...)
representa- utilizagao de E/MAO046 (...) eu acho que uma imagem vale por mil palavras,
¢oes recursos continuo a achar isso (...)
multimédia multimédia E/MAO047 [a componente visual] (...) cativa-os mais (...)
E/MAO049 (...) eu ndo consigo explicar a lei de Snell sem um
esquema (...)
E/MAO50 (...) a parte visual € muito mesmo, muito
importante(...)
E/MAO053 (...) o mundo deles é as imagens mesmo (...) [dos
alunos]
E/MAO054 [se ndo usa recursos multimédia, o professor]
perde o comboio (...) [porque] tudo o que ndo va de encontro
ao interesse deles ndo lhes interessa (...)ndo tém espirito de
sacrificio (...)
E/MAO56 (...) s6 explorar a imagem dd a sensagcdo que os
outros [sentidos] se perdem e a nivel motor (...) acho que é
preciso um pouco de tudo (...)
E/MAO057 (...) a imagem diz tudo, entdo a gente ja ndo tem de
exigir porque jd 1a esta tudo (...) (...)
E/MAO58 (...) é mais facil estar a olhar para uma imagem do
que estar a olhar para o texto (...)
E/MAO059 (...) tem que haver um equilibrio (...) [entre a
imagem e o texto nos livros]
E/MAO069 (...) eu pedi a opinido [aos alunos] e todos eles
disseram que tinham gostado (...)
1.2.2 E/MAO024 [hoje em dia] (...) € muito mais facil encontrar (...)
Limitagoes [um recurso na Internet]
sentidas na E/MAO051 (...) noto é que existem muito mais imagens para
utilizagdo de poder mostrar (...)
recursos E/MAO52 (...) hd mais oferta (...) [disponibilidade de recursos]
multimédia E/MAO78 (...) as imagens foi uma coisa que para mim foi
revolucionaria (...)
E/MAO079 (...) neste momento temos (...) uma aplicacdo,
enquanto que antigamente nds ndo tinhamos nada disso (...)
E/MAO082 (...) a nivel do 12.2 ano flipchrts feitos ndo ha, ndo
encontrei. Portanto também ndo tinha tempo (...) decerto ndo
fiz uma pesquisa muito centrada (...)
2. 2.1 2.1.1 E/MAO018 (...) N3o (...) [nunca tinha participado em nenhum
Desenvolvi- Interagao Experiéncia grupo para exploragdo de recursos multimédial
mento do colaborativa prévia em E/MAO036 (...) eu fui uma fervorosa dinamizadora das reunies
trabalho atividades de nivel (...)

colaborativo

colaborativas

2.1.2
Perceg¢Oes

E/MAO094 (...) Houve [trabalho colaborativo], sem duavida (...)
E/MAO095 [houve trabalho colaborativo] (...) na constitui¢do
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acerca das dessas equipas, que colaboravam e pesquisavam {...)
relages E/MAO096 [houve trabalho colaborativo] (...) também nas
colaborativas | apresentagdes e nas sessGes de discussdo, em que também
ocorridas havia troca de ideias (...)
E/MA109 (...) nés continuamos com um ensino muito
individual (...) ainda ndo é muito usual as pessoas que
trabalham para o grupo (...)
E/MA119 [0 empenho no trabalho colaborativo] (...) Tem a
ver com o feitio das pessoas, tem a ver com os objetivos das
pessoas, tem a ver com a avaliagdo das pessoas (...)
2.1.3 E/MAO034 (...) trabalhdmos em conjunto (...)
Praticas E/MAO062 (...) eu passei o tempo todo a olhar as
declaradas apresentagdes dos outros (...) achei muito interessante a

nas relagées
colaborativas

discussdo que se gerava (...)

E/MAO092 (...) nds trocdmos mails e fui recebendo essa
informacao (...)

E/MAO098 [experiencia pessoal e as competéncias de cada um
na concretizagdo dos objetivos do grupo ] (...) isso é visivel por
todos os materiais produzidos estarem disponiveis para todos
(...)

E/MAZ100 [os colegas] (...) tiveram de fazer um levantamento
e uma selegdo daquilo que encontraram de melhor {...)

2.2
Resultados do
trabalho
colaborativo

2.2.1
Perceg¢oes
sobre os
beneficios do
trabalho
colaborativo

E/MAO028 (...) o Circulo de Estudos ajuda-me a explorar mais a
minha seletividade (...) porque somos mais a trabalhar para o
mesmo (...)

E/MAO061 (...) nés pensamos de uma maneira, mas hé outra
pessoa que vé aquilo de outra maneira, ajuda-nos a perceber
(...)

E/MA111 (...) foi um trabalho de equipa onde colaboraram
todos, tendo aproveitado as valéncias dos outros elementos
do grupo onde estavam {...)

E/MA120 (...) o facto de eu saber que essas pessoas tém mais
formagdo nessa drea, predispde-me mais para aprender (...)

2.2.2
Dificuldades
sentidas no
trabalho
colaborativo

E/MAO031 (...) ndo havia mais ninguém a dar fisica (...) [do 12.2
ano]

E/MAO032 (...) o Circulo de Estudos iniciou quando a fisica ja
tinha terminado no 11.2 ano (...)

E/MAO033 (...) para mim era muito interessante comegcar logo
desde de inicio (...) [do ano letivo]

E/MAO03S5 (...) era complicado, muito complicado conciliar os
horarios, dadas as responsabilidades que ele tinha e que eu
também tenho (...)

E/MAO083 (...) como o publico ndo esta preparado para aquela
matéria, também acaba por ser cai um bocado do céu (...)
[relativamente aos colegas da agdo sobre a nao familiaridade
com a matéria]

E/MAO084 (...) era a mesma atitude que eu tinha perante um
colega que estava a fazer a apresentagdo sobre o curso
alimentar (...) [ndo familiaridade com a matéria]

E/MAOS6 (...) eu estava ali tipo espectador, so via, ndo tinha
assim grandes comentarios. Como eu nao estou por dentro do
assunto (...) [ndo familiaridade com a matéria do curso
alimentar]

E/MAO087 (...) se me aparecerem esse tipo de abordagens de
programas que eu ndo dou neste momento, eu ndo me
interesso tanto (...)

E/MAO08S (...) Queria falar para pessoas que soubessem aquilo
que eu estava a dizer (...)

E/MAO089 (...) sozinha ali (...) senti-me um pouco (...)

E/MAO093 [fora das sessdes] (...) Nunca tive comunicagio
nenhuma (...) mas era Unica que dava Fisica

E/MAO099 (...) como trabalhdvamos em grupos e eu ndo estava
inserida em nenhum grupo (...) ndo pude fazer isso (...)
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E/MA112 (...) era dificil conciliar os nossos horarios e termos
disponibilidade mental para trabalharmos {(...)

2.23
Perspetivas
sobre a
colaboragdo e
o espirito de
grupo

E/MA114 (...) N3o sei porque... para mim, n3o (...)
E/MA115 (...) ndo convivi mais do que ja convivia (...)
E/MA116 [0 ndo reforgo espirito de grupo] (...) temos aqui
pessoas contratadas (...) que estdo em movimento (...)
E/MA117 (...) ajuda a conhecer melhor as pessoas. Sem
duvida, acho que é um pontapé de saida (...)

E/MA118 (...) o problema é quando essas pessoas estdo de
passagem {...)

3.

Impacto da
intervengao
formativa

3.1 3.1.1 E/MAO060 [iamos analisando] (...) coisas que iam surgindo e
Desenvolvi- Perceg¢Oes que nos apercebiamos (...)
mento da acerca da E/MAO08L1 (...) fui produzindo alguma coisa (...) testava com
formagdo acao de eles [com os alunos] certas coisas (...)
formagao E/MAO090 (...) foram propostas sessdes de trabalho conjuntas
sobretudo por anos, por niveis de ensino, e a constitui¢do, no
fundo, de equipas (...)
E/MAO091 (...) a comunicag&o era ver as apresentac¢des que se
faziam e comentar (...
E/MAO097 (...) eles tiveram, na minha opinido, tiveram que
trabalhar fora também do Circulo de Estudos... fora da parte
presencial (...)
3.1.2 E/MAO16 (...) tenho uma série de cargos aqui na escola, e ndo
Percegdes me consigo dedicar inteiramente (...)
sobre a auto E/MAO038 (...) a grande condicionante para mim este ano foi o
e ter uma maior componente de aulas a noite (...) e sair daqui
heteroavalia- | tarde (...) fico cansada (...
¢do da acdo E/MAO039 (...) mais os cargos que tenho de dia (...) ou seja, é
incompativel com isto (...)
E/MAO068 (...) quase que nem jantava (...)
E/MAO074 (...) ndo tive oportunidade de voltar a pegar naquilo
e voltar a treinar (...)
E/MAO75 (...) ndo tive tempo (...) disponibilidade mental para
ter vontade de fazer isso [por] ter varias solicitaces (...)
E/MAO08O (...) a minha participagdo foi média, nem boa nem
ma (...)
E/MAOSS (...) Eles estiveram atentos e intervieram {...)
3.2 3.21 E/MAO029 (...) o Circulo de Estudos, para mim, foi uma viragem
Consequén- Perspetivas no sentido em que eu saturo muito facilmente de tudo o que
cias da sobre o é novidade (...)
intervengdo impacto da E/MAO030 (...) o Circulo de Estudos sim ajudou bastante alis
formativa acdo na acho que também da uma visdo diferente {...)
melhoria das E/MAO037 (...) eu espero utilizar mais (...) e investir mais na
praticas parte das simulag0es, da visualizacdo de sistemas (...)

E/MAO040 (...) gostava de voltar a dar 0 12.2 ano, explorar mais
recursos, porque ha muita coisa a nivel do 12.2 ano (...)
E/MAO0441 (...) porque nds ndo temos o material todo para
realizar as atividades (...) [laboratoriais]

E/MAOGS (...) para ja ainda ndo houve grande impacto na
mudanga, porque (...) continuo ainda a ndo ter tempo para
implementar (...)

E/MAOG66 (...) gostaria era que viesse a ter impacto no
préximo ano (...)

E/MAO70 (...) eu gostava que tivesse impacto (...) a nivel
futuro (...)

E/MAO072 (...) nos flipcharts ndo tenho autoconfianga
nenhuma (...) porque ndo tive tempo de treinar o suficiente
(...)

E/MAO73 (...) terd que ser um pouco mais de investimento da
minha parte (...)

E/MAO076 (...) Sim. Sem duvida (...) [o Circulo de Estudos
constituiu um incentivo a melhoria das praticas]

E/MAO77 (...) Gostaria [de] explorar outras coisas (...)
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3.2.2
Perspetivas
sobre a
génese de
uma
comunidade
de pratica

E/MAO067 (...) haver uma reunido pelo menos quinzenal ou
semanal (...)

E/MAO71 (...) incluir nas reunides de nivel o tema da parte
multimédia (...)

E/MA101 (...) é importantissimo haver uma continuidade (...)
E/MA102 (...) eu acho que era uma coisa interessante de se
fazer nas reunides de nivel (...) [biblioteca de recursos
multimédia]

E/MA103 (...) o facto de nds nos juntarmos [ja seria positivo]
(...)

E/MA104 (...) estamos a falar de uma formacdo que é
creditada, que tem uma avaliagdo, e isso é um incentivo (...)
E/MA10S5 (...) Se ndo houvesse esse incentivo no sei até que
ponto as pessoas ndo fariam menos (...)

E/MA106 (...) ndo é para toda a gente, € para gente que quer
mesmo fazer isso (...) [trabalho colaborativo]

E/MA107 (...) Nem toda a gente estd disponivel para dar o
material que produz (...)

E/MA108 [ndo sendo uma agdo acreditada] (...) Metade das
pessoas era capaz de ndoir (...)

E/MA110 (...) cada um tem a sua apresentacdo, mas ndo
divulga (...) é para a sua avaliagdo (...) até tem medo que os
outros a venham poder utilizar noutro ano e aproveitar-se do
trabalho (...)
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B Apéndice H: Grelhas de categorizacdo documental (Ex.: Documento D/IP)

ANALISE DE CONTEUDO DOCUMENTAL
Grelha de categoriza¢ao da Informacgao

Nome: /ddlia P.

Codigo: D/IP

TEMAS CATEGORIAS SUBCATEGORIAS UNIDADES DE SENTIDO
1. 1.1. 1.1.1 Perfil D/IP003 (...) Normalmente utilizo regularmente recursos
Desenvolvime Utilizagdo dos inicial de multimédia nas minhas aulas (...)
nto das recursos utilizador D/IP014 (...)Tenho bastante experiéncia na aplicacdo e
préticas pedagdgicos multimédia explora¢do de aplicagdes multimédia (...)
pedagogicas multimédia D/IP038 (...) tento sempre procurar e incorporar nas minhas
aulas novos recursos (...)
1.1.2 D/IP004 (...) [utiliza¢do de recursos multimédia como] ponto
Requisitos e de partida para a compreensdo da matéria por parte dos
modalidades alunos (...)
de utilizagdo D/IP005 (...) [utilizacdo de recursos multimédia] de forma que
dos recursos os alunos deduzam as relagdes mais complexas entre esses
multimédia mesmos contelidos (...)
D/IP025 (...) Um recurso adaptado aos alunos que o vdo
utilizar (...)
D/IP026 (...) permita aos alunos fazer a ligacdo entre a
aplicagdo multimédia que observam e conteudos tedricos (...)
D/IP027 (...) simples de utilizar por parte dos alunos (...)
D/IP028 (...) ndo possua demasiada informacso (...)
D/IP029 (...)n3o crie concec¢des alternativas (...)
1.2 1.2.1 D/IP006 (...) Maior interesse dos alunos (...)
Impacto da Perspetivas D/IP007 (...) Facilidade do processo de aprendizagem (...)
utilizagdo de sobre a [porque] torna-se mais facil a posterior ligagdo aos contetdos
representa- utilizagdo de tedricos. (...)
¢coes recursos D/IP009 (...) na aula é mais facil e rdpido avancar na
multimédia multimédia lecionagdo dos contetidos programaticos {...)
D/IP030 (...) mais interesse nos alunos uma vez que estes
captam melhor a informagdo visualmente {...)
D/IP031 (...) tem a vantagem de permitir aos alunos explorar
individualmente o mesmo recurso em casa, respeitando-se
assim o ritmo de aprendizagem de cada aluno (...)
D/IP032 (...) a utilizagdo de recursos multimédia promove
também nos alunos a exploragdo dos softwares informaticos
(...)
D/IP033 (...) Desta forma esta-se a fomentar novos meios de
utilizagdo do computador [para além da utilizacdo recreativa]
(...)
D/IP035 (...) Outro problema na aplicagdo de um recurso
multimédia pode também ser a dispersdo do aluno sobre o
que é realmente relevante (...)
D/IP036 (...) cuidado na sele¢io do recurso de forma a ndo se
utilizar uma aplicagdo muito “animada” (...)
D/IP040 (...) Qualquer aluno (...) sente-se mais motivado e
aprende mais facilmente com aulas onde cada vez se promova
o ensino multimédia (...)
1.2.2 D/IP0O0L1 (...) a primeira vez o quadro ndo estava a funcionar
Limitacdes (faltava um cabo de ligagdo) e uma segunda vez ndo me foi
sentidas na possivel efetuar a calibracio do quadro (...)
utilizagdo de D/IP002 (...) ndo me foi possivel aceder a internet pela rede da
recursos escola para abrir uma aplicagio multimédia (...)
multimédia D/IP008 (...) Perde-se algum tempo na procura e selecio da
atividade “ideal” para apresentar aos alunos (...)
D/IP034 (...) os inimeros recursos multimédia disponiveis {...)
pode levar a selegdo de recursos ndo adequados (...)
2. Desenvolvi- | 2.1 2.1.1
mento do Interagdo Experiéncia
trabalho colaborativa prévia em
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colaborativo

atividades
colaborativas

2.1.2
Percegdes
acerca das
relagoes
colaborativas
ocorridas

2.1.3 Praticas
declaradas nas
relagbes
colaborativas

2.2 Resultados
do trabalho
colaborativo

2.2.1
Percegdes
sobre os
beneficios do
trabalho
colaborativo

D/IP015 (...) Conseguiu-se que os colegas tivessem a
oportunidade de criticar de forma construtiva o trabalho
desenvolvido (...) de forma a melhorar esse mesmo trabalho
(...)

D/IP016 (...) permitiu também perceber o trabalho que estes
desenvolvem (...

D/IP019 (...) conseguiu-se ter um ndmero maior de atividades
disponiveis para escolha com vista a sua aplicagéo (...)
D/IP020 (...) a discussdo entre os pares (...) contribuiu para
uma maior reflexdo sobre as atividades, detetando-se pontos
fortes e fracos (...)

D/IP022 (...) a opinido critica dos colegas permitiu uma
reflexdo pessoal sobre o trabalho desenvolvido (...)

D/IP039 (...) Trabalho de equipa e discussdo com colegas é
mais esclarecedor e permite preparar melhor as atividades a
desenvolver (...

2.2.2
Dificuldades
sentidas no
trabalho
colaborativo

D/IP042 (...) a Dropbox ndo relne as condi¢cdes necessarias
para essa partilha (...) dever-se-ia criar no Moodle uma
organizagdo do material por conteudos (...)

223
Perspetivas
sobre a
colaboragdo e
0 espirito de

D/IP010 (...) Sim, considero [que contribuiu para o reforgo do
espirito de grupo] (...)

D/IP011 (...) n3o era facil haver uma organizagdo pessoal de
modo a haver uma preparac¢do de material e troca de
experiéncias (...)

grupo
3. 3.1 3.1.1 D/IP012 (...) O Circulo de Estudos permitiu a pesquisa e
Impacto da Desenvolvi- Percegbes preparagdo de material com os colegas de diferentes niveis.
intervengao mento da acercadaagdo | ()
formativa formacdo de formacdo D/IP013 (...) excelente a hipdtese que o Circulo de Estudos
criou de haver um feedback para o trabalho realizado (...)
D/IP018 (...) existia uma procura comum, entre os elementos
de cada nivel, de atividades sobre contetdos a lecionar {...)
3.1.2 D/IP037 (...) Sim, muito satisfeita [com o meu desempenho na
Percecdes acao] (...)
sobre a auto e
hétero avalia-
¢do da acdo
3.2 3.2.1 D/IP017 (...) O Circulo de Estudos contribuiu bastante para a
Consequéncias | Perspetivas melhoria continua das minhas praticas profissionais (...)
da intervencdo | sobre o D/IP021 (...) 0 que mais contribui para a melhoria das minhas
formativa impacto da praticas profissionais, foi a opinido dos colegas e as suas
acdona sugestdes (...)
melll_moria das D/IP023 (...) melhoramento das estratégias utilizadas (...)
praticas D/IP024 (...) contribuiu para a promogdo de uma auto-
consciencializagdo dos beneficios desta [estratégia] (...)
3.2.2 D/IP041 (...) Espero que o trabalho colaborativo iniciado e

Perspetivas
sobre a génese
de uma
comunidade
de pratica

desenvolvido nesta agdo constitua um ponto de partida para a
preparagdo e troca de material {...)
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B Apéndice I: Quadros gerais comparativos de dados das entrevistas

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE

Tema: | 1. Desenvolvimento das praticas pedagdgicas

Categoria: | 1.1 Utilizagdo dos recursos pedagogicos multimédia

Subcategoria: | 1.1.1 Perfil inicial de utilizador multimédia

Partici

pantes

. Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores . s s
MA | IP | RG | MB | MF | GG | vs | om | DH | cN repeticao repeticao repeticao
Conteudos na formagéo inicial sobre multimédia no ensino 3 3 6 2 2,0
Ause-nu,a fie contegdos na formagao inicial sobre 1 ) 1 2 2 4 1 2 15 3 0,9
multimédia no ensino
Obstaculos na utilizagdo de novas tecnologias 4 1 1 1 1 1 1 3 1 1 15 10 0,5
Formagdo em quadros interativos multimédia 1 1 2 1 6 5 0,2
Pouca expressdo na utilizagdo de multimédia 5 5 1 4,0
Utilizagdo de imagens estaticas 1 1 2 2 0,0
Utilizagdo recente de multimédia 2 1 4 3 10 4 1,5
Apreciavel experiéncia na utilizagdo didatica de multimédia 4 3 3 1 5 16 5 2,2
Pouco interesse em usar novas tecnologias no ensino 4 4 1 3,0
Interesse em usar novas tecnologias no ensino 5 3 1 4 3 16 5 2,2
Gosto pela inovagdo no ensino 2 1 1 1 5 4 0,3
Formagdo reduzida em TIC e multimédia no ensino 1 1 1 1 4 4 0,0
Formagdo em TIC e multimédia no ensino 2 3 1 1 8 5 0,6
Algumas dificuldades pessoais com as novas tecnologias 1 3 5 3 0,7
Falta deAlmPacto da formagdo no desenvolvimento de 1 1 1 3 3 0,0
competéncias
ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE
Tema: | 1. Desenvolvimento das praticas pedagdgicas
Categoria: | 1.1 Utilizagdo dos recursos pedagdgicos multimédia
Subcategoria: | 1.1.2 Requisitos e modalidades de utilizagdo dos recursos multimédia
. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores . s :
MA | IP [ RG | MB | MF | GG | vs |om | DH | cN | repeticao repeticao repeticao
FJt|I|zagao da componente visual e multimédia 3 3 3 3 1 13 5 16
instrumento complementar
Utilizagdo de recursos multimédia sugeridos nos manuais 3 3 1 2,0
RecursAosApara ultrapassar dificuldades de compreensdo a 1 1 2 1 5 4 03
posteriori
Preferéncia por recursos mais simples 1 4 1 2 1 1 1 11 7 0,6
Necessidade c‘ie clJrl.entar e guiar o aluno na utilizagdo dos 2 1 1 1 2 7 5 0,4
recursos multimédia
Slmylagoes como coAmApIemento ou alternativa de 2 1 1 2 1 9 5 0,8
atividades laboratoriais
Utilizagdo de multimédia em atividades interdisciplinares 2 2 1 1,0
Usar para introduzir conceitos e relages entre variaveis 6 1 1 8 3 1,7
Nece55|dade de portabilidade do recurso (fora da ) ) 1 10
internet)
Alerta as potenciais concegdes alternativas dos recursos 1 1 1 1 1 5 5 0,0
Utilizacdo das potencialidades de interatividade 1 1 1 3 3 0,0
Diversificaca -
|versl|f|cagao de recursos e estimulos para o mesmo 4 4 1 30
contelido
F)lfmul_da_de_s no_ uso da multimédia em 1 1 5 5 0,0
interdisciplinaridade
Nao u?llléag'ao de multimédia em atividades 1 1 1 1 1 1 6 6 0,0
interdisciplinares
Potencialidade do multimédia para a interdisciplinaridade 1 1 1 1 1 2 7 6 0,2
Necessidade de uma analise do potencial didatico dos 1 4 3 1 9 4 13
recursos
Utilizagdo auténoma dos recursos pelos alunos 1 1 2 2 0,0
Negesadade de adequacdo do recurso ao objetivo de 1 4 2 1 3 4 10
ensino
Adequagdo de recursos e estratégias as caracteristicas 4 1 1 1 7 4 0,8
dos alunos
Importéancia da atratividade dos recursos 3 1 1 5 3 0,7
Utilizagdo preferencial de um tipo de recursos multimédia 1 0,0
Utilizar o feedback dos alunos para melhorar 1 1 1 0,0
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ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SiNTESE

Tema: | 1. Desenvolvimento das praticas pedagdgicas
Categoria: | 1.2 Impacto da utilizacdo de representagdes multimédia
Subcategoria: | 1.2.1 Perspetivas sobre a utilizagdo de recursos multimédia

. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores .~ s~ e
MA | 1P |RG |MB | MF |GG | vs [om | pH | cn | repeticdo | repeticdo | repeticao
Os recursos multimédia melhoram as aprendizagens 1 3 2 1 2 5 1 15 7 1,1

A possibilidade de interatividade tém vantagens na

) 2 1 3 6 3 1,0
aprendizagem
Com o visual e multimédia aprendem mais do sé por 3 1 5 1 5 3 4 15 7 11
palavras
A comPonente visual e multimédia é muito importante 1 1 1 1 2 3 9 6 0,5
no ensino
O mundo dos jovens sdo os estimulos visuais 2 1 1 1 1 6 5 0,2
Estimulos visuais podem ser contraproducentes por 3 5 5 ) 15
vezes
Os alunos mostram mais interesse devido ao uso de 2 4 1 3 3 4 2 2 1 2 9 14

recursos multimédia

Com o multimédia aumenta a concentragdo dos alunos 1 1 2 4 3 0,3

Os alunos sdo diferentes na forma como aprendem

R 1 1 1 4 7 4 0,8
com multimédia
Com multimédia melhora a memorizagdo dos alunos 2 1 3 1 1 8 5 0,6
A motivagdo dos alunos s6 dura enquanto for novidade 1 1 1 0,0
A m:@gem dindmica é vantajoso relativamente a 1 1 1 1 2 6 5 0.2
estatica
A imagem dinamica pode frustrar os alunos 1 1 1 0,0

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE

Tema: | 1. Desenvolvimento das praticas pedagogicas
Categoria: | 1.2 Impacto da utilizacdo de representagdes multimédia
Subcategoria: | 1.2.2 LimitagBes sentidas na utilizagdo de recursos multimédia
. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores - - -
MA | 1P | RG | MB | MF | GG | vs | om | DH | cn | repeticdo | repeticdo repeticao

Alguma silflculdade em encontrar recursos 1 1 oy 7 3 1 5 20 7 19
pedagogicamente adequados
A ut|||zage~10 de multimédia exige muito tempo de ) 2 3 1 3 4 10
preparagdo do professor
Surgem problemas no manuseamento das tecnologias 4 2 6 2 2,0
Os alunos necessitam de aprender a descodificar aspetos 1 1 2 ) 00
das novas tecnologias !
Incert(?zas do professor com alguma tecnologia e 1 1 1 6 9 4 13
conteudos
Algumas plataformas tecnoldgicas precisam de 2 1 3 ) 0,5
melhoramentos
o - - P —

s quadros interativos estdo disponiveis sé em algumas 3 3 1 " 9 4 13
salas
Possivel ineficacia pedagdgica na utilizagdo de recursos 1 4 3 1 2 11 5 1,2
Os recursos ndo dispoem de instrugoes pedagdgicas 4 4 1 3,0
Hoje em dia ha mais e melhores recursos multimédia e

™ 5 5 1 4,0

facilidade de acesso
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ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE

Tema: | 2. Desenvolvimento do trabalho colaborativo
Categoria: | 2.1 Interagdo colaborativa
Subcategoria: | 2.1.1 Experiéncia prévia em atividades colaborativas
. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores ™M ) . L s
A P RG | MB | MF [ GG | VS | OM T CN repeticao repeticao repeticao

Falta de e‘xperlenua em atividades de trabalho 1 1 1 1 4 4 0,0
colaborativo
Falta de experiéncia em atividades de trabalho

. . S 1 1 1 0,0
colaborativo na temdtica multimédia
Participagdo em reunides de nivel 1 1 2 1 5 4 0,3
Experiéncia com trabalho colaborativo 2 2 1 1,0
Trabalho colaborativo no estagio pedagégico 1 1 1 1 4 4 0,0
Colabgragao po,nt‘ual sob a forma de partilha de 1 2 3 2 0,5
material pedagégico
Colaboragdo pontual sob a forma de apoio cientifico e 1 1 1 0.0
pedagégico !
Reduzido debate em experiéncias prévias (reunies de
nivel) 2 2 1 1,0

S - QUADRO SINTESE

Tema: | 2. Desenvolvimento do trabalho colaborativo
Categoria: | 2.1 Interagdo colaborativa
Subcategoria: | 2.1.2 Perceg8es acerca das relagdes colaborativas ocorridas
. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores s s s
MA | IP | RG | MB MF (GG | vs [ OM |DH| cN repeticao | repeticao | repeticao

Constatagdo da existéncia de trabalho colaborativo 1 1 1 1 4 1 9 6 0,5
Traba!ho colaborativo através da interajuda na pesquisa 1 1 1 1 4 4 0,0
e partilha de conteudos
jl'raAbtho colaborativo através da discussdo e troca de 1 1 1 1 4 4 0,0
ideias
Empenho no trabalho colaborativo depende da

K .. R 1 1 1 0,0
personalidade e objetivos pessoais
Trabalhar'Junto ha muito tempo facilitou o trabalho 1 1 ) ) 0,0
colaborativo
Deve haver selegdo naquilo que se partilha 1 1 1 0,0
0] debateg a critica é muito importante no trabalho 11 ) 1 5 4 03
colaborativo
Houve trabalho colaborativo, mas podia ter sido mais 11 ) ) 0,0
vincado
Trabalho colaborativo através do intercambio de 1 1 1 0.0
conhecimentos e competéncias !
Apoio das pessoas mais experientes 2 2 1 1,0
Houve mais colaboragédo ao nivel de pequenos grupos 1 2 1 1 5 4 0,3
Pouca importancia da formagdo académica no trabalho

X 1 1 1 0,0
colaborativo
Pouca distingdo entre o Grupo disciplinar e o grupo da ) ) 1 10
formagdo !
Individualismo no trabalho 1 1 1 0,0
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ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SiNTESE

Tema: | 2. Desenvolvimento do trabalho colaborativo
Categoria: | 2.1 Interagdo colaborativa
Subcategoria: | 2.1.3 Praticas declaradas nas relagdes colaborativas

Indicadores e TOta! c! TDta! s! Famt d.e

MA| IP [RG| MB | MF | GG [ vs | oM | DH | ¢N repeticdo | repeticao | repeti¢ao
Trabalho em conjunto 1 1 1 0,0
aiztrig:?ezi;a uma atitude mais passiva do que 1 1 ) 1 1 6 5 02
Pratica de comunicagdo por correio eletrénico 1 1 1 3 3 0,0
::Ztaer:;z;gao de uma plataforma para partilha de 1 1 1 1 4 4 0,0
Pesquisa e selegdo conjunta de informagdo 1 1 1 0,0
Partilha de conteldos entre os membros 2 1 2 1 6 4 0,5
Dialogos extra sessbes presenciais 2 2 1 1,0
i:(flct)is':fe,égi:o feedback com alunos no uso de contetdos 1 ) 1 4 3 03
Demonstragdo de conteldos pedagdgicos aos colegas 1 1 3 3 0,0
Debate didatico relativo a utilizagdo de conteudos 1 1 2 1 5 4 0,3
Participagdo no debate com reflexdo 1 5 2 1 9 4 1,3
Auséncia de pedido de assisténcia informatica 1 1 1 0,0
Colaboragdo ndo alargada a todos os colegas 2 2 1 1,0

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE

Tema: | 2. Desenvolvimento do trabalho colaborativo
Categoria: | 2.2 Resultados do trabalho colaborativo
Subcategoria: | 2.2.1 PercegGes sobre os beneficios do trabalho colaborativo
. SERLERENTCS Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores o s s
MA | IP | RG | MB | MF [ GG | vs | oM | DH | cN repeticao repeticao | repeticao
Ha conjugagao de esforgos para objetivos comuns 1)1 1 1 1 5 5 0,0
As valéncias individuais sdo disseminadas 2 1 3 2 0,5
Ha maior eficacia e eficiéncia no trabalho desenvolvido 2 2 1 1,0
Ha a possibilidade de auscultagdo de sugestdes dos 3] 2 1 6 3 10
colegas
Percegdo do trabalho e abordagens dos colegas 1112 1 1 1 2 9 7 0,3
Incentivo e [notlvagao para melhorar praticas e procurar 5 1 1 3 2 1 5 12
novas solugdes
Ajuda na melhoria das aprendizagens dos alunos 3 1 1 5 3 0,7
O trabalho colaborativo é importante e benéfico 5 1 1 1 8 4 1,0
Ha maior confianga no trabalho com os alunos 1 1 1 1 4 4 0,0
Mais possibilidades de contato presencial e lagos mais 1 ) 1 1 1 6 5 02
fortes
Auxilio dos colegas para superagdo de dificuldades 1 1 1 0,0
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ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE

Tema: 2. Desenvolvimento do trabalho colaborativo

Categoria: 2.2 Resultados do trabalho colaborativo

Subcategoria: 2.2.2 Dificuldades sentidas no trabalho colaborativo

. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores X s s
MA|IP [RG| MB | MF |GG | Vs | oM |DH | ¢N repeticdo | repeticao | repeticao
Exclusmdide nos conteldos lecionados condiciona 71 a 5 1 17 4 33
colaboragdo
lelcu~ldades de agenda para maior proximidade nas 5 1 1 4 3 03
relagdes
Pouca familiaridade de algumas matérias lecionadas a1 5 ) 15
pelos outros
Algumas pessoas foram parcas na discussdo 311 4 2 1,0
A plataforma de partilha ficou aquém das expetativas 3 3 1 2,0
Colaboragdo heterogénea, mais de uns colegas do que de 1 3 1 2 9 4 13
outros
FatoreSfxtr|nsecos condicionaram a colaboragdo 1 1 1 ) 1 ) 2 10 7 04
(avaliagdo de desempenho)
Fatores extrinsecos ndo condicionaram a colaboragdo
- 1 2 3 2 0,5
(avaliagdo de desempenho)
Pouca tolerancia a critica de algumas pessoas 4 2 6 2 2,0
Foram le\{|dentes algumas falta de competéncias 1 1 1 0,0
necessarias
Dificuldade de algumas pessoas de se exporem 2 2 4 2 1,0
Conflitualidades prévias influenciaram a colaboragdo 7 2 1 1 11 4 1,8
Pouca dedicagdo e empenho 1 1 0,0
Dificuldades relacionadas com a lideranga do grupo 3 3 1 2,0
ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE
Tema: | 2. Desenvolvimento do trabalho colaborativo
Categoria: | 2.2 Resultados do trabalho colaborativo
Subcategoria: | 2.2.3 Perspetivas sobre a colaboragdo e o espirito de grupo
. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores - - -
MA | 1P| RG | MB | MF | GG | vs | OM | DH | N repeticdo | repeticdo | repeticao
N&o teve efeito no reforgo do espirito do grande grupo 2 2 1 1 6 4 0,5
Reforgou o espirito de grupo 2 1 1 2 6 4 0,5
Aumentou o grau de unido entre as pessoas e ajudou a 1 " 3 3 05
integrar
Aumentou o sentimento da necessidade de interajuda 2 1 3 2 0,5
As pessczas contratadas, em movimento, reduz muito a 2 3 5 2 15
dedicagdo ao grupo
Ajude a haver mais interagdo entre as pessoas e a 111 " 4 3 03
conhecerem-se melhor
Todos gostaram de colaborar e trabalhar em conjunto 2 2 1 1,0
Conflitos e d|fe’rfengas de personalidade dificultam o 10 7 1 3 21 4 43
reforgo do espirito de grupo
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ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QU

Tema: | 3. Impacto da intervengdo formativa
Categoria: | 3.1 Desenvolvimento da formagdo
Subcategoria: | 3.1.1 Perceg¢Bes acerca da agdo de formagdo
Participantes
. P Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores : L g
mMal P |RG| mB | MF|lGe|vs| om |DH| on repeticdo | repeticdo | repeticdo
Anallsc? de casos e de situagdes contextualizadas com os 1 ) 5 4 12 4 20
respetivos alunos
Constituicdo de equipas por niveis de lecionagdo 1)1 1 3 3 0,0
Planificagdo em pequenos grupos seguida de debate no 11 1 1 1 5 5 0,0
grande grupo
Trabalho adicional fora das sessdes presenciais 1 2 3 6 3 1,0
Trabalho maioritariamente presencial foi uma vantagem 2|3 1 1 7 4 0,8
Havia espago Para a planificagdo pedagdgica do trabalho 11 1 3 6 4 0,5
com os respetivos alunos
A duragdo da formagéo foi limitada 1 1 2 2 0,0
Havia muita partilha de contetdos 2 1 1 4 3 0,3
Foi n~ecessar|o por vezes alterar calendarizagdo das 1 1 ) 2 0,0
sessdes
A coexisténcia de colegas de varios niveis foi uma 1 1 1 0,0
vantagem
O balango da formagdo é positivo 1 2 3 6 3 1,0
Debate pedagodgico e cientifico no grande grupo muito ) 216 10 3 23
relevante
Constitui¢do de pequenos grupos devia ser varidvel 2 2 1 1,0
O tema para onde se direcionou o trabalho foi inovador 1 1 1 0,0
A formagdo era dinamizada por um orientador 1 1 1 0,0
Houve um aumento do grau de exigéncia na formagdo 1 1 1 0,0
Percegdo da utilidade da intervengdo formativa 1 1 1 0,0
Houve a:lturas em que se organizou e estruturou a prépria 1 3 4 ) 10
formacgdo
A plataforma de partilha de materiais funcionou bem 1 1 1 0,0

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QU

Tema: | 3. Impacto da intervengdo formativa
Categoria: | 3.1 Desenvolvimento da formagdo
Subcategoria: | 3.1.2 PercegBes sobre a auto e heteroavaliagdo da agdo
. Rarticipantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores . x L .~
MA | 1P RG MB | MF |GG | vs [ oM | DH cN repeticdo | repeticdo | repeticdo
HOI:JVe-eSfOI’(;O para cumprir com pontualidade e 4 1 3 3 3 17
assiduidade
Houve falta de disponibilidade para maior envolvimento ) 1 2 5 3 0,7
pessoal
Conce,gac? positiva embora ndo totalmente conseguida 1 1 1 3 3 0,0
do préprio empenho
Con;(—:‘_;ao_favo@vel do e_mpenho dos colegas, 1 2 1 1 1 5 1 1 13 3 0,6
participativa e interventiva
Concegdo muito positiva do préprio empenho e 9 1 1 1 5 4 03
desempenho
Em algumas C|‘rcunstz‘anC|as o empenho de alguns 1 2 2 3 3 4 1,0
colegas poderia ter sido melhor
Algumas dificuldades iniciais em acompanhar os 4 4 1 30
trabalhos
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ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVISTAS - QUADRO SINTESE

Tema: | 3. Impacto da intervengdo formativa
Categoria: | 3.2 Consequéncias da intervenc¢do formativa
Subcategoria: | 3.2.1 Perspetivas sobre o impacto da agdo na melhoria das praticas
. Participantes Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores X L i
MA | IP | RG | MB | MF |GG | VS | OM [DH | CN repeticao repeticao repeticao

Ma{or familiaridade com o uso de novas tecnologias no 2 1 101 2 2 11 6 0,8
ensino
Espero intensificar a utilizagdo de contedidos multimédia 2 4 1 5 2 4 4 22 7 2,1
A utlllzag?o de conteudos multimédia como complemento 1 1 2 2 0,0
laboratorial
Preciso de mais tempo disponivel e investimento da minha 2 1 2 5 3 0,7
parte
A formagdo constitui um incentivo a melhoria das praticas 1 1 4 114 3 2 16 7 1,3
A colabpragaé alertou-me para a necessidade de algumas 1 ) 4 7 3 13
melhorias e ajustes
Espero que venha a ter mais impacto do que teve até agora 2 2 1 5 3 0,7
Gc':s'tarla de diversificar e incluir outras inovagdes na minha 1 1 1 3 3 0,0
atividade
Permitiu-me voltar a mobilizar competéncias um pouco

. 2 2 1 1,0
adormecidas
Ha uma m~ot|va<;ao para intensificar o trabalho em 2 2 3 1 10 4 15
colaboragdo
A nivel de autoconfianga ndo houve mudangas significativas 1 2 1 4 3 0,3
A nivel de autoconfianga houve uma evolugdo 3 3 1 2,0
As competéncias adquiridas sdo relevantes para a melhoria

2 2 1 1,0

dos resultados escolares
As condigdes fisicas podem ser um impedimento 2 2 1 1,0

ANALISE DE CONTEUDO DAS ENTREVIS RO SINTESE

Tema: | 3. Impacto da intervengdo formativa
Categoria: | 3.2 Consequéncias da intervengdo formativa
Subcategoria: | 3.2.2 Perspetivas sobre a génese de uma comunidade de prética

Participantes
. P Total ¢/ Total s/ Fator de
Indicadores . x . x .«
MA|IP |RG|[MB| MF [GG | vs [ oM [DH | cN repeticao | repeticao | repeticao

Deve ser criada formalidade para o trabalho colaborativo 2 (2|14 3 2 2 2 18 8 1,3
Incluir o tema multimédia nas reunides de nivel 2 1 1 4 3 0,3
E muito importante haver continuidade 1 3 1 2|2 3 2 14 7 1,0
FonstlFU|r-se Fob a forma de formagdo acreditada é um 302061 1l a oy 1 20 3 15
incentivo muito relevante
A partilha do préprio material é uma dificuldade 2 2 1 1,0
Com a continuidade melhora a confianga para participar 3 3 1 20
mais ativamente !
A part_llha do material continuard mesmo sem encontros ) 1 1 4 3 03
formais
A competicdo entre as pessoas é um entrave a ter em 1 1 1 00
conta
A dinamica continua se as pessoas quiserem e houver 1 1|1 1 1|1 1 7 7 0,0
vontade
Falta de tempo devido a agenda cheia é um impedimento 33 3 1 1 1 12 6 1,0
importante
A estrutura das reunides de nivel ndo vai ser influenciada 1 1 1 0,0
E t is do int d fi §

um assunto mais do interesse dos que ficam ca na 1 1 1 3 3 00
escola
Ha duwfias qU§ continue o trabalho colaborativo com a 1 1 ) ) 0,0
mesma intensidade
A colaboragdo passou a ser vista como uma vantagem 1 3 3 3 05
pelo grupo
Deve ser pensada a integragdo de novas areas 1 1 2 2 0,0
Deve haver um tempo de repouso para aplicagdo no 3 3 1 2,0
terreno
As pessoas querem continuar 1 1 1 0,0
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