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Resumo

Em contexto de mudanca na sociedade e na escola, motivada pelos avangos tec-
noldgicos, a literacia pedagdgica é uma importante ferramenta para o desenvolvi-
mento da pratica pedagdgico dos professores da atualidade. ‘A literacia pedagogi-
ca é um conceito reflexivo no qual a leitura e a escrita (através de um modelo de
transformacao do conhecimento) sobre o contetido pedagdgico sdo o meio essen-
cial através do qual o raciocinio pedagdgico do professor se desenvolve’ (Maclellan,
2008). Apoiadas por teorias sociais de aprendizagem, nesta comunicacao, analisa-
remos a nossa pratica enquanto formadoras num projeto de formagao continua de
professores, que visa a transformacao das praticas dos professores em formagao
através da inclusao de tecnologias digitais e de metodologias de trabalho alterna-
tivas nas mesmas. Analisaremos cenarios de aprendizagem, com utiliza¢do da mo-
delagdo 3D, construidos pelos professores em formacao para ilustrar a importancia
da investiga¢do da construcgao da literacia pedagdgica (onde se inclui também a
literacia digital) dos professores em formacao.

Palavras-chave: Aprendizagem, Formacdo continua de professores, Literacia
pedagoégica, Modelagao 3D

The Role of Research in Teachers’ Pedagogical Literacy Development: 3D
modelling as a tool

Abstract

In the context of changes in society and school, motivated by technological ad-
vances, pedagogical literacy is an important tool for the development of pedagogical
practice of today’s teachers. ‘Pedagogical literacy is a reflective concept in which read-
ing and writing (through a model of knowledge transformation) on pedagogical con-
tent, are the essential means through which the pedagogical reasoning of the teacher
develops’ (Maclellan, 2008). Supported by social theories of learning, in this com-
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munication we will analyse our practice as trainers in an in-service teachers’ train-
ing project, which aims at transforming the practices of teachers in training through
the inclusion of digital technologies and alternative working methodologies. We will
analyse learning scenarios, using 3D modelling, built by trainee teachers to illustrate
the importance of research in the construction of pedagogical literacy (which also
includes digital literacy) of trainee teachers.

Keywords: Learning, In-service teachers’ training, Pedagogical literacy, 3D mo-
delling

Introducao

Outrora associada as capacidades de leitura e escrita, o termo ‘literacia’ ganha hoje
contornos mais amplos e é bastante usado para referir ‘competéncias genéricas de escri-
ta e leitura associadas as mais variadas formas de representacao’ (Damasio, 2001, p. 59).

No entanto, nos altimos anos tém surgido ‘novas literacias’. Ou seja, a palavra
literacia associada a outras areas do saber, como sejam a literacia tecnoldgica, lite-
racia mediatica, literacia cientifica, entre outras. Em nenhum dos casos a literacia
se refere apenas ao conhecimento dos factos. E bastante mais abrangente e implica
o saber em agao.

Neste contexto de ampliacdo do conceito de literacia surge também a literacia
pedagobgica. A literacia pedagogica é um conceito reflexivo no qual a leitura e a es-
crita (através de um modelo de transformagio do conhecimento) sobre o contetido
pedagodgico sdo o meio essencial através do qual o raciocinio pedagdgico do profes-
sor se desenvolve (Maclellan, 2008).

Neste artigo discutiremos este conceito bem como a sua ‘constru¢ao’ pelos pro-
fessores. Utilizaremos o modelo Technological Pedagogical Content Knowled-
ge (TPCK) — Conhecimento Tecnoldgico Pedagdgico do Contetdo (TPACK) bem
como a Teoria Social de Aprendizagem (Wenger, 1998) para discuti-lo.

Utilizaremos dados recolhidos no ambito de um projeto de formagao continua
de professores — iTEC — Cenérios de Aprendizagem com Tecnologias Interativas,
para ilustrar a discussao.

O Modelo TPACK

Introduzir tecnologias no processo de ensino-aprendizagem muda a natureza
do trabalho que se realiza na sala de aula. Ao fazé-lo colocamos em interagao trés
componentes importantes dos ambientes de aprendizagem: o contetido, a pedago-
gia e a tecnologia e traz a discussao a integracao da tecnologia a diferentes niveis
— o tedrico, o pedagdgico e o metodoldgico (Mishra & Koehler, 2006).

O conceito TPACK pode ser ilustrado pela figura abaixo de Mishra e Koehler
(2006) como sendo ‘o resultado da interse¢do do conhecimento de um professor a
trés niveis: conhecimento dos contetidos curriculares, dos métodos pedagogicos e
ainda competéncias a nivel tecnoldgico’ (Coutinho, 2011, p. 6).
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Mishra e Koehler (2006) defendem que em vez de se analisar cada uma destas
componentes isoladamente devemos analisa-las aos pares:

O conhecimento pedagégico do contetido — pedagogical content knowlegde
(PCK); O conhecimento tecnolégico do contetido — technological content know-
ledge (TCK) e o conhecimento tecnolédgico pedagdgico — technological pedagogi-
cal knowledge (TPK) e as trés juntas — o conhecimento tecnolégico pedagégico do
conteudo (TPACK) (Figura 1).

O conhecimento tecnolégico pedagdgico do contetido é, de acordo com Mishra
e Koehler (2006) a base para um ensino de exceléncia com as tecnologias e

[...] requer a compreensdo dos conceitos usando tecnologias, técnicas pedagdgi-
cas que usem as tecnologias de uma forma construtiva para promover aprendi-
zagem dos contetidos; conhecimento do que faz os contetidos dificeis ou fdceis de
aprender e como é que as tecnologias podem ajudar a colmatar as dificuldades
que os estudantes encontram perante determinados contetidos.[...] (p. 1029)

Conhecimento Tecnologio
Pedagdgico do Contetido
(TPAK)

Conhecimento

Tecnolégio
Pedagégico Conhecimento
(TPK) Tecnoldgio
de Conteudo
(TCK)

Conhecimento
de Conteudo
(CK)

Conhecimento
Pedagogico
(PK)

Conhecimento
Pedagégico de Contetido
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Figura1 - Modelo TPACK (adaptado de Mishra & Koehler, 2006, p. 1025)

E porque professores em formagio sdo professores a aprender trazemos tam-
bém a Teoria da Aprendizagem Situada (Wenger, 1998) para nos ajudar a discutir
como é que os professores aprendem a literacia pedagogica, uma vez que, a nosso
ver, para que um professor desenvolva literacia pedagdgica tera que ter conheci-
mento tecnoldgico pedagdgico do contetido.
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A Teoria da Aprendizagem Situada

Aprender é participar em praticas em que nos empreendemos conjuntamente
e com um proposito comum. Participar numa pratica social, como é um curso de
formacao continua de professores, implica uma negociagao constante dos signifi-
cados. Negociar um empreendimento conjunto da lugar a rela¢oes de responsabi-
lidade entre os envolvidos. Estas rela¢des incluem o responsabilizar-se pelo atuar,
mas também o ser responsabilizado pelos outros por esse mesmo atuar. ‘E na par-
ticipagdo que estas relagdes vao ganhando legitimidade’ (Fernandes, 2013, p. 11).

A nossa participacdo molda nao apenas o que fazemos, mas também a forma
como interpretamos o que fazemos, quem somos e as praticas em que participamos.

Wenger (1998) afirma que para fazer sentido do processo de formacao de identi-
dades e aprendizagem é util considerar trés modos de pertenca distintos: o engaja-
mento — envolvimentos ativos em processos mutuos de negociagao do significado;
aimaginacdo - criagdo de imagens do mundo e visao de conexdes através do tempo
e do espaco, extrapolando a nossa propria experiéncia; o alinhamento — coordena-
¢ao da nossa energia e atividades em ordem a adaptar-se a estruturas mais amplas
e contribuir para empreendimentos mais largos (Fernandes, 2004).

Através do engajamento, os professores em formagao ndo compreendem necessa-
riamente o mundo, a experiéncia de cada um, ou o seu empreendimento partilhado.
O engajamento cria, meramente, uma realidade partilhada na qual atuam e cons-
troem uma identidade. Imaginagao é um outro processo para criar tal realidade.

Imaginagio nio é somente um processo individual. E reconhecer a nossa expe-
riéncia nos outros, conhecendo o que os outros fazem; definir uma trajetéria que
conecta o que fazemos com uma identidade alargada, vendo-nos de novos modos;
localizar o nosso engajamento em sistemas mais amplos no tempo e no espago,
concebendo multiplas constelacdes que sdo contextos para as nossas praticas; par-
tilhar histérias, explicagoes, descri¢oes; abrir acesso para praticas distantes através
de excursodes e contactos — visitando, conversando, observando, conhecendo; assu-
mir o significado de artefactos e agdes estrangeiras; criar modelos, reificando pa-
droes, produzindo artefactos representativos; documentar desenvolvimentos hist6-
ricos, eventos e transi¢oes: reinterpretando historias e trajetdrias em novos termos;
gerar cenarios, explorando outros modos de fazer o que estamos a fazer, outros
mundos possiveis e outras identidades (Wenger, 1998).

O processo de alinhamento liga tempo e espago para formar um empreendi-
mento mais lato, de tal modo que os participantes se conectam através da coorde-
nagao das suas energias, agdes e praticas. Através do alinhamento, tornamo-nos
parte de algo grande porque fazemos o que é necessario para jogar a nossa parte.
O que o alinhamento traz para a cena é a inten¢do da agao, de coordenacio de em-
preendimentos numa larga escala, ndo inerentes ao engajamento ou imaginacao
(Wenger, 1998).

Engajamento, imagina¢do e alinhamento sdo importantes ingredientes de
aprendizagem — ancoram-na na prética, tornando-a ampla, criativa e efetiva. Visto
que cada modo de pertenga envolve trocas, combina-los capacita-os para compen-



92

sar as deficiéncias de cada um. Tais combinag¢des permitem a uma comunidade de
aprendizagem mover-se de varios modos entre participagao e nao-participagao, em
ordem a criar um contexto de aprendizagem mais rico.

O Projeto iTEC

O projeto de formagao continua de professores iTEC — Cenarios de Aprendiza-
gem com Tecnologias Interativas surgiu em 2015, resultante de uma parceria entre
a Universidade da Madeira (UMa) e a Direcdo Regional da Educacdo (DRE). Este
projeto teve por base as linhas orientadoras do grande projeto europeu — Projeto
iTEC - Innovative Technologies for an Engaging Classroom, um large scale project
coordenado, entre 2010 e 2014, pela EUN — Europeen Schoolnet — da Comunidade
Europeia e que agrupou 27 partners de diversos paises da Europa, que tinha como
principal objetivo o design da sala de aula do futuro. No final deste projeto ini-
ciou-se um processo de disseminacao e mainstreaming dos resultados o que levou a
expansao da sua rede através da criacdo do estatuto de Associate Partner do qual a
UMa passou a fazer parte a partir de julho de 2014.

Em 2017 o projeto de formagao continua de professores iTEC — Cenéarios de Apren-
dizagem com Tecnologias Interativas assumiu uma nova estrutura, passou a estar
divido em médulos de formagao e passou a ser designado por iTEC — Tecnologias
Interativas na Sala de Aula. Este curso de formagao, através das atividades formativas
que promove, tem como propdsito dar a conhecer aos professores ferramentas tecno-
légicas e apoia-los na criagao de Cenarios de Aprendizagem (CA) nos quais os alunos
tenham um papel ativo e, desse modo, adquiram competéncias significativas para o
desenvolvimento da sua literacia digital, trabalhando colaborativamente e utilizando
tecnologias. Permitindo a inclusao de todos os alunos na sala de aula e que eles de-
senvolvam o perfil esperado a saida da escolaridade obrigatéria. Tendo em vista estes
objetivos sao exploradas ferramentas tecnoldgicas bem como é perspetivada a sua
utilizacdo em sala de aula tendo por base metodologias de trabalho centradas no alu-
no tais como: Flipped Classroom; Inquiry Based Learning; Project Based Learning;
Problem Based Learning; Gamification; Game Based Learning; Pair Programming. E
também efetuada uma reflexdo sobre como avaliar as aprendizagens decorrentes da
implementacao de situagdes de aprendizagem em contexto educativo com recurso as
ferramentas tecnoldgicas exploradas no 4mbito da formagao.

O nosso foco neste artigo recaira sobre um dos oito médulo que compuseram o
curso de formacao no ano letivo 2018/2019* mais especificamente o de Impressoras 3D.

QOO
> Em 2018/2019 o Curso de Formacao teve a duracao de 72 horas presenciais e foi
composto por 8 mddulos de formagao (de 9 horas cada): M1: Médulo Introdutério;
Ma2: Robética Educativa; M3: Programar com o Scratch; M4: Realidade Aumentada;
Ms: Bandas Desenhadas Digitais; Mé6: Blogues e Paginas Web; M7: Impressoras 3D e
MS8: Criagdo de Cenérios de Aprendizagem.
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Os dados do presente estudo foram recolhidos em trés grupos distintos de for-
macao, num total de 35 professores. Os professores envolvidos pertenciam a dife-
rentes niveis de ensino e areas disciplinares. Neste médulo foi adotada uma meto-
dologia de Problem Based Learning, assim ao longo de trés sessdes de formacao
de trés horas cada, os professores trabalharam colaborativamente em grupo, pro-
curando a melhor solugédo para o problema que lhes tinha sido colocado. Convém
salientar que este médulo foi o que teve mais professores inscritos e que embora a
grande maioria ja tivesse frequentado os médulos anteriores, para alguns este foi
o primeiro contacto ndo s6 com a impressora 3D como também com este tipo de
metodologia de trabalho.

A Metodologia adotada no ambito da Formacao

Na primeira sessao de formacao, apos as apresentacdes dos professores e das
formadoras bem como dos contetidos e da metodologia a adotar, passou-se a dis-
cussao do problema que estava na base do trabalho a realizar ao longo da forma-
¢ao. Este problema consistia em procurar as asas que melhor se adaptavam ao
corpo de um avido planador, que ja estava construido e foi disponibilizado aos pro-
fessores, de modo a que este quando fosse lan¢ado com um elastico efetuasse o voo
mais longo. Embora nio tivesse sido imposto pela equipa de formagao quais os as-
petos a considerar para a construc¢ao das asas, foram apresentados alguns aspetos
que poderiam ser relevantes para este processo, tais como: as for¢as aerodinimicas
existentes num voo de um planador; a forma como funcionam as asas de um aviao;
a forma como a resisténcia do ar e o atrito influenciam o desempenho do aviao; o
centro de gravidade de um avido e a forma como ele se relaciona com o desempe-
nho do avido e qual a influéncia das asas no centro de gravidade do aviao.

Apds os professores terem compreendido o problema discutiram quais os co-
nhecimentos que o grupo ja tinha sobre este assunto e os que ainda seriam neces-
sérios aprender. Muitos dos professores sentiram a necessidade de pesquisar o que
é um planador, como é que este pode ser desenhado, quais os cuidados a ter quan-
do queremos que este tenha o melhor desempenho, entre outros aspetos que con-
sideraram importantes para a resolu¢do do problema. Alguns professores foram
investigar que forcas eram exercidas no planador, outros estiveram mais preocupa-
dos em descobrir as relagdes existentes entre o comprimento do avido e a enverga-
dura das asas, outros ainda estiveram mais preocupados com questdes de estética
descorando as questdes da aerodindmica.

Como os grupos de trabalho eram constituidos por professores de diferentes
grupos disciplinares, com diferentes conhecimentos e vivéncias, cada professor
apresentou as suas ideias e estratégias para o caminho a adotar e, assim, através das
pesquisas realizadas e pela partilha de conhecimentos de cada um dos elementos
do grupo, foi possivel construir uma trajetéria comum para resolver com sucesso
o problema presentado. As descobertas feitas pelos diferentes grupos de trabalho
estiveram intimamente ligadas com o que os professores consideraram importante
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ter em conta para que o aviao tivesse um bom desempenho. Ainda nesta primeira
sessdo os professores tiveram a oportunidade de explorar o software TinkerCAD
que foi utilizado para construir as asas do planador.

Na segunda sessao os diferentes grupos de professores passaram a construcao
das asas do planador. Cada grupo definiu de uma forma implicita o alinhamento
da sua trajetéria de trabalho. Em alguns grupos a discussao e negociacio do for-
mato de asas mais eficaz foi realizada antes da construgao, enquanto que noutros
esta foi sendo construida numa agao dialética entre a construgao e a reflexdo (Jo-
nassen & Land, 2000) sobre o desempenho que as asas poderiam vir a ter. Mesmo
seguindo diferentes estratégias foi visivel o empreendimento conjunto (Fernandes
& Santos, 2013) dos professores no trabalho desenvolvido onde cada um contribuiu
com os seus conhecimentos para a construcdo. Foi a construgio das asas para o
planador que fez com que os envolvidos negociassem diferentes significados e se
envolvessem nas atividades desenvolvidas (Wenger, 1998). Foi evidente o papel da
tecnologia como ferramenta integradora no desenvolvimento conceitual e procedi-
mental dos formandos na resolu¢ao do problema em analise (Palis, 2010).

Quando os professores terminaram a construcdo das asas, recorreram a um dos
painéis interativos existentes na sala para apresentar as suas constru¢oes e explicar
arazdo pela qual tinham optado pelas mesmas. O facto de estarmos a utilizar para
a formagdo um espago provido de recursos tecnoldgico (software de criagio e im-
pressdo em 3D, painéis interativos, etc.) beneficiou a aprendizagem dos formandos
pois ajudou a tornar visivel os conceitos e contetidos a explorar.

Neste momento verificou-se que os diferentes grupos tinham tido em conside-
ragao aspetos diferentes de acordo com os seus objetivos de aprendizagem, relacio-
nando-os, muitas vezes, com a sua pratica de sala de aula.

Como a maior parte dos grupos s6 conseguiu terminar a constru¢do das asas ja
no final da segunda sessdo, nem todos tiveram a oportunidade de utilizar o softwa-
re da impressora 3D. No entanto, em cada um dos trés grupos de formagao existiu
pelo menos um dos grupos de professores que conseguiu colocar a imprimir o seu
conjunto de asas e os restantes colegas foram incentivados a participar nessa expe-
riéncia. Numa dessas situagdes as asas estavam muito finas e quando os formandos
as tiraram da plataforma da impressora elas colapsaram. Esse grupo resolveu mu-
dar completamente a configuragao das asas construindo umas de raiz pois conside-
raram ser mais simples do que ‘arranjar’ as que ja tinham (Abreu, 2019). Os outros
grupos que ainda nao tinham terminado as suas construg¢des utilizaram esta infor-
magao para estudarem a viabilidade da impressao das suas constru¢des tendo em
conta o didmetro do extrusor e a qualidade de impressao escolhida evidenciado,
este facto, o engajamento (Wenger, 1998) dos professores na pratica de formacao
em que estavam envolvidos. Para muitos dos formandos foi, no 4mbito da forma-
¢a0 que tiveram, o primeiro contacto com um programa de constru¢io 3D, contudo
todos revelaram capacidade para aprender e adaptar-se a ferramenta TinkerCAD
adquirindo conhecimento tecnoldgico. O design do CA assente num ambiente de
reflexdo e colaborac¢do conjunta entre os diferentes grupos permitiu que os profes-
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sores construissem significados partilhados (Wenger, 1998) acerca da construgio e
impressao das asas e realinhassem o seu trabalho de acordo com as experiéncias
realizadas e partilhadas pelos outros grupos.

Na ultima sessdo os professores procederam ao lancamento dos planadores e
discutiram os resultados desta experiéncia. A sessdo terminou com a discussio no
grande grupo acerca das potencialidades e desafios da utilizagdo de impressoras
3D em contexto educativo.

Durante das trés sessdes de formacao as formadoras foram apoiando os pro-
fessores e esclarecendo as duvidas que iam surgindo nos pequenos grupos, mas
também foram desafiando os professores a perspetivarem de que forma poderiam
utilizar a impressora 3D em contexto educativo, abrindo espago para que o alinha-
mento (Wenger, 1998) fosse emergindo e os professores trouxessem as suas inten-
¢Oes para a agdo. Isto também porque os professores teriam como trabalho final
deste médulo a criacdo de um CA no qual a impressora 3D fosse um recurso estru-
turante de toda a aprendizagem. Para a consecucio deste trabalho os professores
teriam de imaginar uma situagao que daria origem a ‘Grande Ideia’ (Fernandes,
2013) do CA e refletir sobre qual seria a metodologia mais adequada ao contexto
da situagao, qual o papel da impressora 3D e quais os contetidos curriculares que
podiam emergir da implementac¢io desse CA. Esta tarefa nao foi facil para alguns
dos professores, especialmente para aqueles que nao tinham frequentado os mé-
dulos anteriores, uma vez que era necessario criar uma interagao entre o contetdo,
a pedagogia e a tecnologia (Mishra & Koehler, 2006).

Em todos os mddulos de formagao, independentemente da ferramenta tecnolé-
gica explorada, procuramos sempre adotar uma metodologia de trabalho adequa-
da a situagdo explorada e que permitisse aos professores vivenciarem experién-
cias passiveis de serem adotadas com os alunos, abrindo espaco para a imaginacao
(Wenger, 1998). Deste modo os professores tém oportunidade de sentir as dificulda-
des e constrangimentos que podem ser sentidos pelos alunos, mas também explo-
ram as potencialidades e os desafios da atividade proposta.

Os CA apresentados pelos formandos no final do médulo de formagao foram
bastante diversificados nao sé pelo tipo de atividades propostas, mas também pela
imaginacao, adaptabilidade, flexibilidade e amplitude/abrangéncia presentes em
cada um deles. Contudo, em todos os CA criados é visivel conhecimento tecnolégi-
co do contetido pois esta claro nos CA criados pelos formados o impacto da tecno-
logia utilizada (neste caso a impressora 3D) nas praticas dos alunos e na aquisi¢ao
de conhecimentos de contetidos especificos das areas disciplinares envolvidas nos
CA, uma vez que, muitos dos conhecimentos / contetidos emergem pelo uso da tec-
nologia (Mishra & Koehler, 2006).

Entre todos os CA criados pelos formandos podemos, por exemplo, destacar o
CA de uma das formandas que foi desenhado para uma turma de 10.° ano do Curso
Ciéncias e Tecnologias e cuja grande ideia recaia sobre a constru¢do da ponte mais
resistente.

Para implementar este CA a professora de matematica comegou por discutir com
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os alunos a razdo pela qual as pontes comegaram a ser construidas bem como quais
os aspetos a ter em conta quando se considera construir uma ponte. Foram trazidas
para discussdo e analise da constru¢io algumas pontes tais como: Ponte dos 5 Ar-
cos, construida em 1907, Sitio da Banda dos Moinhos, freguesia do Faial, concelho
de Santana na ilha da Madeira; As Pontes no Rio Douro entre as cidades do Porto e
de Vila Nova de Gaia; A Ponte Rialto, na cidade de Veneza, Italia e a Ponte pedonal
construida por uma impressora 3D — Xangai, China. Seguidamente os grupos consti-
tuidos por 3 e/ou 4 alunos passaram a estrutura¢io de um plano de trabalho. Numa
primeira fase realizaram uma investigagao para a qual foi imprescindivel utilizar di-
versas areas do saber. A Histdria para conhecer a origem das pontes e compreender
a evolugao de técnicas e métodos de construgido das mesmas. A Matematica através
da geometria, fungdes e trigonometria para compreender algumas das propriedades
das parabolas e das catenérias utilizadas com frequéncia na construgio das pontes.
Os conceitos de forca, de torque, de centro de gravidade e as condi¢oes de equilibrio
de um corpo rigido também foram trazidos para esta investigagdo.

Quando passaram a fase da construg¢io da ponte no software TinkerCAD os alu-
nos tiveram em conta todos os aspetos recolhidos na pesquisa e procuraram dese-
nhar uma ponte que suportasse a maior carga possivel, fosse esteticamente agra-
davel e coubesse na plataforma de impressao da impressora 3D. Apds a conclusao
desta fase os modelos desenhados pelos alunos foram impressos e, em seguida,
cada grupo apresentou o seu trabalho a turma justificando a sua construcao e tes-
tando a sua resisténcia. Mais tarde estes trabalhos foram expostos na escola. Esta
professora revelou, através do processo de design e implementacao do CA, conhe-
cimento tecnolégico, pedagogico e do contetido, uma vez que, a pratica de sala de
aula emerge da intera¢do entre o conhecimento tecnolégico, conhecimento peda-
gbgico e conhecimento do contetido. Pela préatica descrita, é visivel o papel da tec-
nologia na compreensao e representa¢cao dos conceitos, nas técnicas pedagogicas
adotadas para fazer emergir e para tornar visiveis, através da tecnologia, contetidos
das vérias areas disciplinares.

Consideragoes Gerais

Os objetivos a que nos propusemos para este médulo de formagao foram atin-
gidos, uma vez que, os professores desenvolveram competéncias no uso das ferra-
mentas digitais exploradas e equacionaram a sua utiliza¢do na sua pratica docente.
Para tal, foi importante termos dado oportunidade aos professores de, em contex-
to de formacdo, explorarem os varios recursos tecnoldgicos e refletirem sobre o
potencial de cada um deles para o desenvolvimento da literacia digital dos seus
alunos e para a aprendizagem de contetidos curriculares de vérias areas. A possi-
bilidade de os formandos poderem explorar as ferramentas e criar os seus CA em
conjunto com outros colegas foi importante para o estabelecimento de dindmicas
de trabalho cooperativo entre professores, traduzindo-se na criagdo de CA criati-
vos, flexiveis, abrangentes, inovadores e interdisciplinares.
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Verificou-se que, no ambito da formacao, foi o desafio langado, a que chama-
mos ‘Grande Ideia’ (Fernandes, 2013), que levou ao engajamento (Wenger, 1998) dos
professores, na pratica. Foi a ‘Grande Ideia’ que os levou a manterem-se envolvidos
com a pratica de construcdo do planador que fizesse o voo mais longo. Foi também
este engajamento que favoreceu a interagdo entre os varios professores em forma-
¢éo e que fez com que fossem aprendendo com os ‘erros’ dos colegas dos outros
grupos e os aproveitassem para melhorar o seu proprio projeto.

A metodologia de trabalho utilizada com os professores em formagao — Problem
based learning — suportou o alinhamento (Wenger, 1998) dos professores e trouxe
a intengdo para as suas a¢oes no decurso daquela pratica, contribuindo para que
tomassem as rédeas do seu processo de aprendizagem e participassem de forma
ativa e crucial para a concretizagao das tarefas. Foi através da participagao na prati-
ca de formagido que foram alinhando a sua trajetéria de participagao e aprendendo
a integrar a tecnologia — impressora 3D na sua pratica — aprendendo a utiliza-la
enquanto tecnologia e aprendendo a utiliza-la para trabalhar os contetidos; foram
negociando e renegociando o significado de integrar uma tecnologia desta nature-
za na aula, renegociando também as aprendizagens efetuadas noutros médulos.
Através da pratica realiza na formagao os formandos tiveram oportunidade de in-
tegrar a tecnologia, a pedagogia e o contetiddo com o alinhamento das suas agoes
e reflexdes sobre as acdes e, assim, adquiriram capacidade para pensar e aprender
com a tecnologia (Niess et al., 2009). A professora que criou o cenario das Pontes,
bem como outros professores envolvidos na formacéo refletiram bastante sobre
qual a melhor forma de utilizar este recurso para potenciar as aprendizagens dos
seus alunos, o que permitiu também aos outros colegas em formacao a negociacao
de significado da literacia pedagdgica.

O facto de os professores participarem, enquanto formados, em cenarios com
caracteristicas muito semelhantes aquilo que seriam os cenarios que deveriam de-
senhar para os seus alunos permitiu-lhe fazer o trabalho de imaginacido (Wenger,
1998) que os leva a transpor para as suas praticas enquanto professores do ensino
basico e secundario. Vivenciar e experienciar a participacdo numa pratica com ca-
racteristicas semelhantes aquelas que teriam que implementar com os seus alunos
sustentou a imaginagao dos professores.

Os trés modos de pertenca foram continuamente sustentados pela participacio
na formagao e este aspeto permitiu aos professores aprender o conhecimento tec-
nolégico pedagdgico de contetido e desenvolverem a literacia pedagodgica.
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