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Resumo 

O principal objetivo deste projeto foi criar e implementar um Modelo de Aprendizagem 

suportado pelas ferramentas do Google Workspace for Education (GWfE), no âmbito do 1.º 

Ciclo. 

O estudo utilizou a Investigação-Ação como abordagem metodológica e foi 

desenvolvido tendo em conta os seus objetivos específicos: diagnosticar e analisar a taxa de 

conhecimento e utilização da plataforma Google Workspace for Education junto dos 

professores do Agrupamento de Escolas de Cister - Alcobaça, desenvolver ações formativas 

de capacitação digital de suporte ao processo de ensino e aprendizagem, baseadas na 

utilização das ferramentas GWfE, construir e implementar um Modelo de Aprendizagem no 

1.º Ciclo, a partir de atividades práticas sustentadas pelas ferramentas GWfE, elaborar 

manuais de apoio e acompanhamento ao Modelo implementado, avaliar o impacto da 

implementação do Modelo de Aprendizagem no processo de ensino e aprendizagem e refletir 

sobre os resultados da implementação do Modelo, numa visão de futuro. 

O desenvolvimento deste projeto visou contribuir para o desenvolvimento das 

competências digitais dos professores e para a melhoria da prática pedagógica através da 

utilização eficiente das ferramentas do GWfE. 

 

Palavras-Chave: Competências digitais; 1.º Ciclo do Ensino Básico; Google 

Workspace for Education 
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Abstract 

The primary objective of this project was to create and implement a Learning Model 

supported by the tools of Google Workspace for Education (GWfE) within the context of 

primary school. The study employed Action Research as its methodological approach and was 

developed with specific objectives in mind: to diagnose and analyze the level of knowledge 

and usage of the Google Workspace for Education platform among teachers at the Cister - 

Alcobaça School Cluster, to develop digital empowerment training actions to support the 

teaching and learning process, based on the use of GWfE tools, to construct and implement a 

Learning Model through practical activities supported by GWfE tools, to create support 

manuals and guidance for the implemented Model, to evaluate the impact of the 

implementation of the Learning Model on the teaching and learning process, and to reflect on 

the results of the Model implementation with a future-oriented perspective. The development 

of this project aimed to contribute to the enhancement of teachers' digital competencies and 

the improvement of pedagogical practice through the efficient use of GWfE tools. 

 

Keywords: Digital competencies; Primary school; Google Workspace for Education. 
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CAPÍTULO I – Apresentação do estudo 
 

 

1.1. Introdução  
 

Na conjuntura atual, onde a tecnologia avança constantemente e traz consigo novos 

desafios, torna-se cada vez mais crucial a integração de recursos tecnológicos na educação.  

Nesse sentido, a capacitação digital dos professores desempenha um papel 

fundamental, permitindo-lhes utilizar de forma eficiente as ferramentas tecnológicas na sua 

prática educativa e atender às competências definidas para o século XXI. 

É nesse contexto que se apresenta este projeto, que tem como objetivo principal a 

construção e implementação de um modelo de aprendizagem no âmbito do 1.º ciclo do ensino 

básico, apoiado pela plataforma Google Workspace for Education (GWFE), que foi 

selecionada tendo em consideração as suas potencialidades pedagógicas e colaborativas. 

Deste modo, através da execução deste projeto, pretende-se potencializar a utilização 

de ferramentas digitais no processo de ensino e aprendizagem a partir da promoção da 

capacitação digital dos professores. 

 

 

1.2. Motivação e relevância 
 

A motivação para a realização deste projeto surgiu a partir da observação de que 

muitos colegas, durante a minha prática docente no grupo de recrutamento do 1.º ciclo do 

Ensino Básico, sentiam limitações no uso efetivo das ferramentas do Google Workspace for 

Education, não explorando todas as suas potencialidades na execução do processo 

educativo. 

O GWfE é uma plataforma gratuita e intuitiva, projetada especificamente para atender 

às necessidades educativas atuais. Promove a utilização da tecnologia na otimização do 

processo de ensino e aprendizagem, quer seja no ensino presencial, remoto ou híbrido. 

Muitas escolas e instituições educativas, incluindo o Agrupamento de Cister de Alcobaça, 

onde este projeto foi desenvolvido, têm toda a sua estrutura logística e educativa suportada 

nesta plataforma. No entanto, poucos professores utilizam todas as suas potencialidades. 
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Por conseguinte, surgiu a ideia de investigar o impacto do desenvolvimento e da 

implementação de um modelo de aprendizagem com recurso às ferramentas GWfE no âmbito 

do 1.º ciclo, com o objetivo de incentivar e capacitar os professores a explorarem de forma 

mais consciente e eficiente as ferramentas disponibilizadas pela plataforma, procurando 

facilitar e melhorar o processo de ensino e aprendizagem. 

Através desta investigação, pretende-se analisar como a utilização adequada e 

integrada das ferramentas do GWfE poderá contribuir para a promoção de ambientes de 

aprendizagem mais dinâmicos, colaborativos e personalizados. Dessa forma, professores e 

alunos poderão beneficiar de uma experiência educativa mais enriquecedora e adaptada às 

suas necessidades. 

 

1.3. Questões de Investigação e Objetivos 
 

A questão central deste estudo foi formulada do seguinte modo: 

 

Em que medida um modelo de Aprendizagem sustentado pelos recursos do 

Google Workspace for Education poderá potencializar o processo de ensino-

aprendizagem? 

 

Com base nesta questão, foram definidos os seguintes objetivos: 

 

(OG) OBJETIVO GERAL: Construir e implementar um Modelo de Aprendizagem sustentado 

pelos recursos do Google Workspace for Education, no processo de ensino-aprendizagem, 

no âmbito do 1º Ciclo do Ensino Básico, e posterior avaliação. 

 

(OE) OBJETIVOS ESPECÍFICOS: 

 

• (OE1) Diagnosticar e analisar a taxa de conhecimento e utilização da plataforma 

Google Workspace for Education junto dos professores do Agrupamento de Escolas 

de Cister - Alcobaça;  

• (OE2) Construir e implementar um Modelo de Aprendizagem no 1.º Ciclo, a partir 

de atividades práticas sustentadas pelas ferramentas GWfE; 

• (OE3) Desenvolver ações formativas de capacitação digital de suporte ao processo 

de ensino e aprendizagem, baseadas na utilização das ferramentas GWfE; 

• (OE4) Elaborar, colaborativamente, manuais de apoio e acompanhamento ao 

Modelo implementado; 
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• (OE5) Avaliar o impacto da implementação do Modelo de Aprendizagem no 

processo de ensino-aprendizagem; 

• (OE6) Refletir sobre os resultados da implementação do Modelo, numa visão de 

futuro. 

 

 

1.4. Abordagem metodológica 
 

A metodologia de Investigação-Ação foi escolhida como abordagem metodológica 

neste projeto, considerando os objetivos estabelecidos. Essa metodologia permitiu uma 

investigação participativa e colaborativa acerca da utilização efetiva da plataforma Google 

Workspace for Education no contexto específico do 1º Ciclo do Agrupamento de Escolas de 

Cister – Alcobaça, tendo sido desenvolvida em três fases distintas. 

Durante a primeira fase do projeto, intitulada “Diagnóstico e Planificação”, foram 

realizadas diversas atividades com o objetivo de recolher informações relevantes para o 

processo. Isso incluiu a elaboração de questionários dirigidos aos professores, que foram 

posteriormente validados e aplicados. As respostas obtidas foram analisadas e em todo o 

processo houve reflexão sobre os resultados. Ainda nesta fase foi realizada uma análise 

documental para validar o desenho e a planificação das sessões da ação de capacitação 

GWFE. 

A segunda fase, "Implementação", envolveu a realização da Ação de Formação GWFE 

com os professores selecionados, utilizando a observação participante e registos em diário 

de bordo como método de recolha de dados. Durante essa fase, os participantes foram 

convidados a contribuir para a construção e implementação de um Modelo de Aprendizagem 

baseado no GWFE. Essa fase também incluiu uma reflexão contínua sobre os resultados 

obtidos. 

Por fim, a terceira fase, denominada "Avaliação", teve como objetivo avaliar o impacto 

e os resultados da implementação do modelo de aprendizagem, a partir da realização de 

entrevistas semiestruturadas aos participantes. As respostas obtidas foram analisadas, 

permitindo obter conclusões acerca da eficácia do projeto. 

 

1.5. Estrutura da dissertação 
 

Neste ponto, descrevemos a estrutura da dissertação e fornecemos um breve resumo 

do conteúdo de cada um dos seis capítulos que a compõem. 
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O presente capítulo (Capítulo I) apresenta o enquadramento do estudo, motivação, 

relevância e objetivos do mesmo. 

O Capítulo II é dedicado ao enquadramento teórico, abordando os temas que 

sustentam e validam o projeto. São discutidos a educação do século XXI, a capacitação digital 

dos docentes, os modelos para a transição digital, a definição de ferramentas e recursos 

educativos digitais e a exploração teórica do Google Workspace for Education. 

No Capítulo III, apresenta-se a forma como a investigação foi planeada e conduzida, 

suportada por uma abordagem metodológica da Investigação-Ação. Neste capítulo, são 

discutidos os métodos de recolha, tratamento e interpretação de dados utilizados na 

investigação. Também é apresentada a descrição da amostra utilizada no estudo. 

A implementação do projeto, suportada pela análise dos dados recolhidos durante o 

processo, é apresentada no Capítulo IV deste estudo. Neste capítulo, a partir do ciclo de 

investigação-ação, pretende-se dar resposta aos objetivos anteriormente definidos (OG, OE1, 

OE2, OE3). 

O Capítulo V apresenta a análise e reflexão sobre os resultados obtidos com a 

implementação do projeto no processo de ensino e aprendizagem dos participantes. 

No Capítulo VI, são apresentadas as conclusões finais sobre o estudo, as limitações 

encontradas durante a sua realização e os desafios para o futuro, com base nas conclusões 

obtidas (OE6). 
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CAPÍTULO II – Enquadramento Teórico 
 

Neste capítulo, serão explorados temas que aprofundam os conhecimentos teóricos 

relacionados ao tema principal deste projeto. Será discutida a relevância das Tecnologias da 

Informação e Comunicação (TIC) na educação, abordando o papel, a capacitação e os 

desafios dos docentes no processo de ensino e aprendizagem com as TIC.  

Posteriormente serão apresentados os diferentes modelos de integração das TIC ao 

currículo escolar, incluindo o Modelo de Integração das TIC de Raby, o Modelo de Integração 

TPACK, o Modelo de Integração SAMR, o Modelo de Integração MITICA e o Modelo de 

integração TIM, bem como os modelos de design instrucional ADDIE e de Gagné.  

 

 

2.1. A Educação do Séc. XXI – Desafios 
 

O desenvolvimento das TIC conduziu-nos a novos desafios globais, cujo objetivo maior 

passa pela construção de uma sociedade digital informada, capacitada e responsável. O 

sistema educativo e, no caso específico a comunidade escolar, desempenha um papel 

primordial na construção dessa sociedade digital.  

As escolas, ainda que muitas vezes suportadas por diretrizes políticas e 

governamentais, estão cada vez mais conscientes da importância das tecnologias no 

processo de aprendizagem atual. De forma a acompanhar os novos desafios que o Século 

XXI nos proporciona, será impossível conceber um ambiente de ensino e aprendizagem que 

não esteja permeado pela constante utilização de instrumentos tecnológicos.  

Conforme (Reis et al., 2007), para viver e trabalhar numa sociedade complexa e rica 

em informação, alunos e professores devem utilizar a tecnologia de forma efetiva. A 

tecnologia, num ambiente educacional qualificado, pode permitir que os alunos se tornem 

utilizadores qualificados das TIC, pessoas que procuram, analisam e avaliam informações, 

solucionadores de problemas e tomadores de decisões, utilizadores criativos e efetivos de 

ferramentas de produtividade, comunicadores, colaboradores, editores e produtores, além de 

cidadãos informados, responsáveis e que oferecem contribuições válidas para a sociedade. 

A importância da inclusão das novas tecnologias na prática educativa e a necessidade 

desta ser orientada no sentido de se dar resposta aos novos desafios do Século XXI, 
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aparecem também registadas no referencial “Perfil do aluno à saída da escolaridade 

obrigatória”(Martins et al., 2017). 

Martins et al. (2017), refere que os alunos deverão ser capazes de compreender 

processos e fenómenos científicos e tecnológicos, fazer perguntas, investigar informações e 

aplicar o conhecimento para tomar decisões informadas. Deverão trabalhar com materiais, 

ferramentas, instrumentos, máquinas e aparatos tecnológicos, relacionados com o 

conhecimento técnico, científico e sociocultural. Além disso, deverão estabelecer hábitos de 

planeamento para cada fase do trabalho, identificar requisitos técnicos, restrições e recursos 

para a execução das etapas, identificar necessidades e oportunidades tecnológicas em vários 

projetos e tomar decisões informadas. 

Contudo, é importante reforçar a ideia de que a tecnologia não é o elemento principal 

no processo educativo, mas sim um recurso. O essencial será sempre o ensino-

aprendizagem, construído através da transmissão de conhecimento e competências, visando 

o desenvolvimento da capacidade de aprender e aplicar esse conhecimento em diferentes 

contextos. 

Cruzeiro et al. (2019) destacam três vertentes importantes na utilização da tecnologia 

no processo de ensino e aprendizagem: os recursos tecnológicos, a capacitação dos 

professores e a intencionalidade da integração da tecnologia. Relativamente a esta última 

vertente, não se trata de incluir as TIC para a modernização tecnológica, mas sim de utilizar 

a tecnologia para estimular a aprendizagem autónoma e colaborativa dos alunos, provocando 

alterações no estilo de docência baseado na passividade do aluno na aquisição de 

conhecimentos.  

De acordo com Miranda (2007), a utilização efetiva da tecnologia nas escolas, 

especialmente nas salas de aula e no desenvolvimento de ambientes virtuais de 

aprendizagem, ainda é um privilégio para alguns professores e alunos. Existem múltiplas 

variáveis que influenciam esse processo, mas a formação técnica e pedagógica sólida dos 

professores e o seu comprometimento são fundamentais. Para esta autora, é importante 

considerar as tecnologias não apenas como um complemento às atividades curriculares, mas 

sim como um domínio tão ou mais importante quanto os demais existentes nas escolas.  

Já de acordo com Souza (2015), a exploração das TIC em contexto educativo oferece 

a possibilidade de aquisição de novas competências. Para este autor “o uso das TIC como 

recurso de apoio ao processo de ensino-aprendizagem oferece ao professor e ao aluno 

diversas possibilidades de exploração pedagógica na aquisição de novas habilidades e novos 

conhecimentos. Importante será o professor conhecer o potencial que estes recursos 

apresentam para então selecionar aquele que melhor pode apoiá-lo nas suas estratégias 

pedagógicas com os alunos. (Souza, 2015, p. 362)” 
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Conforme Martins et al. (2017) a escola é um ambiente propício à aprendizagem e ao 

desenvolvimento de competências, onde os alunos adquirem múltiplas literacias que precisam 

de mobilizar. De notar que, de acordo com este autor, diante das exigências destes tempos 

de mudanças aceleradas, é necessário que a escola se reconfigure para atender a esse 

propósito. 

As novas aprendizagens definidas e o perfil dos alunos à saída da escolaridade 

obrigatória em Portugal evidenciam a necessidade de se valorizar e utilizar adequadamente 

a tecnologia e as ferramentas digitais na educação. Somente assim será possível garantir 

uma formação de qualidade e preparar os alunos para os desafios do mundo contemporâneo 

(Martins et al., 2017). 

Contudo, para que esta preparação dos alunos seja feita conforme se pretende no 

“Perfil do aluno à saída da escolaridade obrigatória”, e seguindo uma harmoniosa integração 

da tecnologia no contexto educativo sugerida por Cruzeiro (2019), é necessário fazer-se a 

capacitação dos docentes, dotando-os das competências essenciais para este desafio.   

 

2.2. A Capacitação Digital dos Docentes 
 

Conforme Lucas & Bem-haja (2021), a transformação digital da sociedade traz-nos 

desafios constantes a vários níveis, sendo especialmente relevante na área da educação. 

Nesse sentido, os docentes, através do seu papel de facilitadores do processo de 

aprendizagem, deverão ser capazes de integrar as tecnologias digitais de maneira crítica, 

reflexiva e com intenção pedagógica, com o objetivo de potencializar a aprendizagem dos 

alunos e ensiná-los a utilizá-las de maneira adequada em todos os domínios da sua vida 

pessoal e profissional. 

Também Sailer et al. (2021) referem que a existência de mais ferramentas e recursos 

tecnológicos não se traduz num aumento da frequência da utilização da tecnologia digital 

durante o ensino, nem na ampliação da variedade de atividades de aprendizagem com 

recurso ao digital. As competências digitais dos professores aparecem muitas vezes como um 

obstáculo no aumento do uso de tecnologia digital durante o ensino e na promoção da 

aprendizagem dos alunos. Deste modo, incluir ações de promoção de competências 

relacionadas à tecnologia durante a formação inicial de professores e em cursos de educação 

continuada parece ser o caminho para reforçar a utilização eficaz da tecnologia em atividades 

de aprendizagem construtiva dos alunos. Isso é particularmente importante porque as 

competências dos professores relacionadas com a inclusão da tecnologia no processo de 
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ensino e aprendizagem parecem substancialmente menos desenvolvidas do que as suas 

competências digitais básicas.  

Segundo o Relatório “A Educação Digital nas Escolas da Europa” (2019, p. 20), para 

além da capacidade dos próprios professores para utilizar as tecnologias digitais, é importante 

realçar que a vertente pedagógica é central: ou seja, um professor não precisa de estar 

totalmente familiarizado com as tecnologias para que consiga utilizá-las de forma a melhorar 

a experiência de ensino e aprendizagem.  O mais importante é que esteja aberto a pedagogias 

inovadoras e compreenda o benefício que estas tecnologias podem trazer para a sua prática. 

Ainda assim, todo este processo não é tão rápido e linear quanto se desejaria, apesar 

de todos os incentivos por parte das entidades governamentais e de várias organizações 

europeias e mundiais. 

A pandemia de COVID-19 veio destacar e acelerar ainda mais a necessidade urgente 

da melhoria da educação digital em toda a Europa pois, para além das dificuldades logísticas 

e técnicas de todo o processo do ensino remoto de emergência, houve a necessidade de se 

repensar o ensino, considerando novas metodologias, estratégias e avaliações. Para 

melhorias contínuas, é crucial implementar programas de formação para professores em 

questões pedagógicas e digitais. Embora os professores tenham feito um grande esforço para 

utilizar novas tecnologias nas suas aulas e nos seus processos de avaliação, os resultados 

indicam que isso pode ter sido um esforço pontual para atender a uma emergência mundial 

(Silva et al., 2022). 

Entre muitos outros, o Plano de Ação para a Educação Digital (2021-2027) é uma 

iniciativa da União Europeia (UE) que apoia a adaptação sustentável e eficaz dos sistemas 

de educação e formação dos Estados-Membros da UE à era digital.  Este plano tem como 

prioridades a promoção do desenvolvimento de um ecossistema de educação digital 

altamente eficaz e reforçar as competências e aptidões digitais para a transformação digital. 

(União Europeia, 2021) 

Em Portugal, o Programa de Digitalização para as Escolas, no âmbito do Plano de 

Ação para a Transição Digital, de 21 de abril de 2020 (Resolução Do Conselho de Ministros 

n.º 30/2020, 2020) prevê o desenvolvimento de um programa para a transformação digital das 

escolas.  

O Plano de Ação para o Desenvolvimento Digital das Escolas (PADDE) (Resolução 

Do Conselho de Ministros n.º 30/2020, 2020), que se encontra a ser desenvolvido por todos 

os Agrupamentos de Escolas/Escolas não Agrupadas, tem por base o quadro conceptual dos 

documentos orientadores desenvolvidos pela Comissão Europeia, designadamente o 

DigCompOrg (Quadro de Referência Europeu para Organizações Educativas Digitalmente 
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Competentes) (Sailer et al., 2021) e o DigCompEdu ( Quadro de Referência Europeu para a 

Competência Digital de Educadores). (Lucas & Moreira, 2018) 

O DigCompEdu define as competências digitais dos professores. É uma extensão do 

Quadro de Competência Digital da União Europeia (DigComp) e fornece um conjunto de 

competências para apoiar a integração efetiva das tecnologias digitais no ensino e na 

aprendizagem. O DigCompEdu descreve vinte e duas competências digitais agrupadas em 

seis áreas principais: Envolvimento profissional, recursos digitais, ensino e aprendizagem, 

avaliação, capacitação dos aprendentes e promoção da competência digital dos aprendentes. 

O objetivo maior do DigCompEdu é fornecer um conjunto de padrões para orientar a formação 

de professores e avaliar as suas competências digitais.  

O processo definido no referencial DigCompEdu teve início com um diagnóstico aos 

professores, realizado a partir de uma ferramenta de autorreflexão (Check-In) (Dias-Trindade & 

Ferreira, 2020) , também desenvolvida pela Comissão Europeia, no sentido de se diagnosticar 

a competência digital dos docentes, permitindo enquadrá-los em formações específicas, de 

acordo com o seu nível de proficiência digital. 

Após esse primeiro estudo, Lucas & Bem-haja, (2021) concluíram que o nível de 

proficiência em competência digital dos docentes portugueses foi considerado baixo, já que o 

DigCompEdu estabelece o nível B2 Especialista como base para a transformação digital e 

utilização crítica, eficaz e inovadora de tecnologias digitais. O nível médio alcançado 

corresponde ao B1 Integrador(a), que descreve uma utilização e integração pouco consistente 

de tecnologias digitais. Nesse nível, os docentes precisam de apoio para compreender melhor 

quais ferramentas funcionam melhor em diferentes situações da atividade profissional e sobre 

a adequação de tecnologias digitais a métodos e estratégias pedagógicas. Essa constatação 

aplica-se a todas as áreas de competência, o que significa que existem oportunidades para 

melhorar a utilização da tecnologia.  

O nível de proficiência em competência digital foi considerado especialmente baixo em 

duas das áreas pedagógicas do DigCompEdu: 3 - Ensino e aprendizagem e 4 - Avaliação, 

bem como na área de competência 6 - Promoção da competência digital dos aprendentes 

(Lucas & Bem-haja, 2021). 

Apesar dos resultados, a realização do Check-In e a análise de resultados tendo por 

base os Referenciais, impulsionou a reflexão e a criação de um novo perfil de professor que 

utiliza tecnologias digitais para o ensino e para a avaliação formativa dos alunos.  

Conforme (Loureiro et al., 2020), no contexto educativo, o desenvolvimento 

profissional contínuo é um conceito cada vez mais relevante, na medida em que os 

professores precisam de estar constantemente a adquirir novas competências para oferecer 

https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-framework-digital-competence-educators-digcompedu
https://ec.europa.eu/jrc/en/publication/eur-scientific-and-technical-research-reports/european-framework-digital-competence-educators-digcompedu
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uma educação de qualidade aos seus alunos. Nesse sentido, os objetivos dos Referenciais 

Educativos visam incentivar políticas e sistemas de formação docente que promovam uma 

nova dinâmica de aquisição constante de habilidades e capacidades digitais, face a um mundo 

em constante evolução. 

De facto, a inclusão das TIC no processo educativo é quase sempre uma questão 

complexa: Não é suficiente que professores e alunos dominem as ferramentas digitais. É 

também necessário que essa utilização lhes traga vantagens no campo pedagógico.  

Nos últimos anos, a União Europeia e especificamente o governo português, preparou 

e lançou o Plano de Ação para a Transição Digital (Resolução do Conselho de Ministros n.º 

30/2020, 2020) que inclui o Programa de Digitalização para as Escolas. Para além da 

disponibilização de equipamento, conetividade gratuita para alunos e docentes, e acesso a 

recursos digitais, o Programa prevê a capacitação de docentes para o ensino no “novo” 

contexto digital, com especial enfoque no desenvolvimento da sua competência digital.  

Muitos professores apontam que a falta de conhecimento na utilização das tecnologias 

da informação e comunicação é uma das razões para a sua ineficácia em sala de aula. Além 

disso, eles relatam que gastam um tempo excessivo na preparação dos alunos para as 

atividades com TIC e destacam a importância de uma preparação formativa prévia para 

identificar o nível de conhecimento de cada aluno. Esses desafios podem afetar 

negativamente o potencial das TIC para melhorar o ensino e aprendizagem, portanto, é crucial 

que os professores recebam formação adequada e atualizada sobre as tecnologias 

disponíveis e como utilizá-las efetivamente na sala de aula. Isso pode garantir que as TIC 

sejam usadas de maneira eficaz para melhorar a aprendizagem dos alunos (Carrapiço, 2018). 

 

2.3. Os Modelos para a transição digital 
 

Os modelos de integração das TIC são modelos que buscam orientar a integração das 

Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) no processo de ensino e aprendizagem. 

Estes modelos geralmente levam em consideração os diferentes elementos que compõem o 

processo de integração das TIC, como a tecnologia, os conteúdos, as metodologias de ensino 

e a formação dos professores. De entre os muitos modelos existentes, abordamos neste 

estudo o Modelo de Raby, o Modelo TPACK, o Modelo SAMR e o Modelo MITICA. 

De igual modo, analisaremos dois modelos de design instrucional (Modelo de GAGNE 

e Modelo ADDIE) que têm como objetivo orientar o processo de ensino e aprendizagem na 

generalidade, desde a análise das necessidades de aprendizagem até a avaliação dos 

resultados. Estes modelos geralmente incluem etapas sequenciais que devem ser seguidas 

para garantir que o processo de ensino seja eficaz e atenda às necessidades dos alunos. 
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2.3.1. Modelos de Integração das TIC 
 

2.3.1.1. Modelo de Integração das TIC de Raby 

 

 

Figura 1 - Modelo de Integração das TIC de Raby (2004) 

 

O modelo de integração das TIC de Raby (2004) é uma proposta de modelo que visa 

facilitar o processo de incorporação das tecnologias digitais no currículo escolar, tendo em 

conta as diferentes fases e etapas que os professores podem atravessar.  

O modelo resulta de uma análise exaustiva a escalas de integração das TIC definidas 

por vários autores (Moersch (1995, 2001), Sandholtz, Ringstaff & Dwyer (1997) e Morais 

(2001)) e sintetiza as diferentes etapas de integração das TIC em quatro fases: sensibilização, 

utilização pessoal, utilização profissional e utilização pedagógica. Cada fase corresponde a 

um nível de competência e de confiança dos professores na utilização das TIC, bem como a 

um tipo de uso que fazem das mesmas. O modelo também prevê a possibilidade de 
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sobreposição e permuta entre as fases, dependendo da motivação ou da obrigação dos 

professores na utilização das TIC. 

A primeira fase é a sensibilização, na qual o professor está em contacto indireto com 

as TIC devido ao ambiente pessoal ou profissional. Nesta etapa, o professor pode ter 

curiosidade ou receio em relação às TIC, mas ainda não as utiliza diretamente.  

A segunda fase é a utilização pessoal, na qual o professor começa a usar as TIC para 

fins pessoais, como comunicação, lazer ou informação. Pretende-se, neste momento, que o 

professor se familiarize com as ferramentas e os recursos tecnológicos, ganhando confiança 

na sua capacidade técnica.  

A terceira fase é a utilização profissional, na qual o professor usa as TIC para fins 

profissionais, como gestão, organização ou documentação. Durante esta fase, o professor 

reconhece as vantagens das TIC para a sua prática docente, e desenvolve competências 

relacionadas com a sua profissão.  

A quarta fase é a utilização pedagógica, na qual o professor usa as TIC para fins 

pedagógicos, como planeamento, ensino ou avaliação. Chegando a fase, o professor deverá 

conseguir integrar as TIC no currículo escolar, e promove a aprendizagem dos alunos com 

base nas tecnologias digitais. 

O modelo de Raby é um instrumento útil para diagnosticar o nível de integração das 

TIC dos professores e para planear a sua formação e o seu desenvolvimento profissional, 

permitindo identificar os pontos fortes e as áreas de melhoria dos professores em relação às 

TIC e orientando as ações formativas de acordo com as suas necessidades e expectativas. 

O modelo também contribui para uma visão estratégica institucional, que envolve todos os 

agentes educativos no processo de integração curricular das TIC. 

Embora o modelo de Integração das TIC de Raby possua muitas qualidades e pontos 

positivos, também apresenta alguns pontos fracos que devem ser considerados. 

O modelo pode ser considerado muito prescritivo, pois define claramente as etapas 

que os professores devem seguir ao integrar as TIC nas suas práticas pedagógicas. Isso pode 

limitar a criatividade e a flexibilidade dos professores, que podem se sentir obrigados a seguir 

um modelo pré-estabelecido, em vez de adaptar e personalizar as suas estratégias para 

atender às necessidades específicas dos alunos. 

Outro ponto fraco é que o modelo enfatiza principalmente o papel do professor na 

integração das TIC, deixando em segundo plano o papel dos alunos na construção de seu 

próprio conhecimento, podendo limitar o potencial da tecnologia para apoiar a aprendizagem 

ativa e autónoma dos alunos. 
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2.3.1.2. Modelo de Capacitação TPACK 

 

O modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006) é um modelo teórico que visa entender e 

descrever os tipos de conhecimentos necessários a um professor para a prática pedagógica 

efetiva num ambiente de aprendizagem equipado com tecnologia. O modelo pressupõe que 

o ensino com recurso à tecnologia passe pela integração de três componentes: Tecnologia, 

Pedagogia e Conteúdo.  

 

 
Figura 2 - modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006) 

 

 

Cada um desses componentes possui um domínio específico de conhecimento que se 

relaciona com os outros, formando sete domínios no total: 

 

• Conhecimento do Conteúdo (CK): é o conhecimento sobre o assunto que se 

pretende ensinar, como conceitos, teorias, métodos e procedimentos da área de 

conhecimento; 

• Conhecimento Pedagógico (PK): é o conhecimento sobre os processos e métodos 

de ensino e aprendizagem, como a planificação, avaliação, estratégias didáticas, 

gestão de sala de aula, entre outros;  
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• Conhecimento Tecnológico (TK): é o conhecimento sobre as ferramentas e recursos 

tecnológicos disponíveis para o ensino e a aprendizagem, como computadores, 

internet, softwares, aplicações, (…); 

• Conhecimento Pedagógico do Conteúdo (PCK): é o conhecimento sobre como 

ensinar um determinado conteúdo de forma eficaz e adequada aos objetivos de 

aprendizagem e às características dos alunos. Envolve a compreensão das 

dificuldades e pré-requisitos dos alunos em relação ao conteúdo, bem como a seleção 

e adaptação das estratégias pedagógicas mais apropriadas para cada situação; 

• Conhecimento Tecnológico do Conteúdo (TCK): é o conhecimento sobre como as 

tecnologias podem ser utilizadas para representar e explorar um determinado 

conteúdo de forma inovadora e criativa. Envolve a compreensão das potencialidades 

e limitações das tecnologias em relação ao conteúdo, bem como a seleção e 

adaptação das ferramentas tecnológicas mais adequadas para cada contexto; 

• Conhecimento Tecnológico Pedagógico (TPK): é o conhecimento sobre como as 

tecnologias podem ser utilizadas para apoiar e enriquecer os processos de ensino e 

aprendizagem. Envolve a compreensão das possibilidades e desafios das tecnologias 

em relação à pedagogia, assim como a seleção e adaptação das ferramentas 

tecnológicas mais adequadas a cada situação. 

• Conhecimento Tecnológico Pedagógico do Conteúdo (TPACK): é o conhecimento 

sobre como integrar as tecnologias ao conteúdo e à pedagogia de forma coerente e 

efetiva, envolvendo a compreensão das interações. 

 

Ao contrário do modelo de RABY, o Modelo TPACK não é um processo linear por 

etapas, mas um modelo integrado e interdependente que exige que os professores 

desenvolvam e combinem os seus conhecimentos e competências para criar abordagens 

pedagógicas eficazes, utilizando a tecnologia como ferramenta (Meirinhos et al., 2019). 

Deste modo, o TPACK, frequentemente utilizado como um guia para o 

desenvolvimento profissional de professores que desejam integrar a tecnologia na sua prática 

pedagógica, é centrado na dinâmica entre conteúdo, pedagogia e tecnologia, sendo claro que, 

para alcançar um ensino eficaz com a integração da tecnologia, é necessário compreender 

as relações de reforço mútuo entre esses três domínios. 

Conforme Meirinhos et al., (2019), o modelo TPACK é muito amplo e permite a sua 

aplicação em qualquer área disciplinar, tanto na formação inicial de professores como no 

desenvolvimento profissional docente contínuo, visando a aquisição de conhecimentos e 

competências nos três domínios do modelo.  
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2.3.1.3. Modelo de Integração SAMR 

 

O Modelo SAMR é um modelo pedagógico de integração tecnológica concebido por 

Puentedura (2006) para apoiar a integração de tecnologias educativas nas práticas 

pedagógicas. O acrónimo SAMR significa, traduzido, Substituição, Ampliação, Modificação e 

Redefinição, que se referem aos quatro níveis que as tecnologias podem promover nas 

atividades de ensino e aprendizagem, divididas, por sua vez, em duas camadas: Melhoria e 

Transformação (Meirinhos et al., 2019). 

 

 

Figura 3 - Modelo SAMR (Puentedura, 2006) 

 

O objetivo do Modelo SAMR é orientar os educadores a selecionar, utilizar e avaliar as 

tecnologias de forma a potencializar os resultados educativos. O modelo propõe uma 

progressão de níveis que vão desde a simples substituição de uma ferramenta analógica por 

uma digital, sem alterar a tarefa, até à redefinição da tarefa, criando novas possibilidades de 

aprendizagem que não seriam viáveis sem a inclusão da tecnologia. 

No nível de Substituição, o mais básico, a tecnologia atua como uma ferramenta direta 

para substituir outra, sem mudança funcional. Por exemplo, usar um processador de texto em 

vez de escrever à mão. No nível de Ampliação, a tecnologia atua como uma ferramenta direta 

para substituir outra, com melhoria funcional. Aqui, a utilização de um processador de texto 

com recursos de correção ortográfica e gramatical são exemplos de um docente neste nível 

de domínio. No nível de Modificação, a tecnologia permite modificar significativamente a tarefa 

original. É exemplo disso, o usar um processador de texto com recursos de colaboração online 

para criar um documento coletivo. No nível de Redefinição, a tecnologia permite criar novas 

tarefas que antes seriam inconcebíveis. E neste nível de proficiência o docente deverá 
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conseguir usar um processador de texto com recursos multimédia para criar um e-book 

interativo. 

De acordo com Meirinhos et al., (2019), a finalidade do modelo SAMR é fazer com que 

os professores utilizem e integrem as tecnologias de forma mais consciente, no sentido destas 

produzirem um maior efeito na aprendizagem. Assim, enquanto o TPACK enquadra o 

pensamento sobre a relevância da tecnologia na aprendizagem, o SAMR fornece uma 

estrutura crítica para avaliar a riqueza da própria tarefa tecnológica. 

 

2.3.1.4. Modelo de Capacitação MITICA 

 

O Modelo de integração das TIC ao Currículo Escolar (MITICA) é uma proposta da 

Fundação Gabriel Piedrahita Uribe (2008) que visa facilitar e enriquecer o processo de ensino-

aprendizagem com o uso adequado das tecnologias de informação e comunicação (TIC). O 

modelo reconhece que para se desenvolver ambientes enriquecidos pelas TIC e para preparar 

as crianças para os desafios do mundo atual é necessário transformar a escola (Meirinhos et 

al., 2019). 

O modelo baseia-se em cinco eixos fundamentais que devem ser considerados por 

qualquer instituição educativa que queira realizar transformações significativas na educação 

com as TIC. Estes eixos são: direção institucional, infraestrutura TIC, coordenação e docência 

TIC, docentes de outras áreas e recursos digitais. 

 

 
Figura 4 - Modelo MITICA (Fundação Gabriel Piedrahita Uribe, 2008) 
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O eixo de direção institucional refere-se ao papel da liderança, da estrutura e da cultura 

da instituição na promoção e no apoio à integração das TIC ao currículo escolar. Este eixo 

envolve aspetos como a visão, a missão, os objetivos, as políticas, os planos, os projetos, a 

gestão, a avaliação e a comunicação da instituição em relação às TIC. 

O eixo de infraestrutura TIC refere-se aos recursos tecnológicos disponíveis na 

instituição para facilitar o acesso e o uso das TIC pelos docentes e pelos estudantes. Este 

eixo envolve aspetos como o hardware, a conectividade, o suporte técnico, a segurança, a 

manutenção e a atualização dos equipamentos e das redes. 

O eixo de coordenação e docência TIC refere-se ao papel dos coordenadores e dos 

docentes especializados em TIC na formação e no acompanhamento dos demais docentes 

na integração das TIC ao currículo escolar. Este eixo envolve aspetos como a compreensão 

das TIC, o ensino das TIC, o apoio aos outros docentes, a coordenação dos projetos TIC e a 

avaliação dos resultados. 

O eixo de docentes de outras áreas refere-se ao papel dos docentes das diferentes 

disciplinas do currículo escolar na integração das TIC e aos seus processos de ensino-

aprendizagem. Este eixo envolve aspetos como a estratégia pedagógica, a competência em 

TIC, os projetos de turma, a competência em integração e a avaliação das aprendizagens. 

O eixo de recursos digitais refere-se aos conteúdos e às ferramentas digitais que 

podem ser utilizados pelos docentes e pelos estudantes para enriquecer os ambientes de 

aprendizagem com as TIC. Este eixo envolve aspetos como os projetos de turma, os recursos 

web, o software educativo, os objetos de aprendizagem e as redes sociais. 

Conforme Ricardo et al., (2013) O modelo MITICA pretende ser um referencial teórico-

prático que oriente as instituições educativas na integração das TIC ao currículo escolar de 

forma intencional, enfocada e efetiva. O modelo reconhece que a integração é um processo 

gradual que depende de variáveis relacionadas com os quatro fatores mencionados: os 

recursos tecnológicos, os educadores, os conteúdos digitais e o apoio institucional. O modelo 

também propõe uma série de indicadores para medir o nível de integração das TIC em cada 

um dos cinco eixos fundamentais. 

 

 

2.3.1.5. Modelo de integração TIM  

 

O Modelo TIM (Technology Integration Matrix, traduzido livremente para Matriz de 

Integração Tecnológica) surge como uma proposta para orientar e avaliar a integração das 

TIC nas práticas pedagógicas. 
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O Modelo TIM foi desenvolvido por (Jonassen et al., 2003) e adaptado pelo Centro de 

Tecnologia Educacional da Flórida e Faculdade de Educação da Universidade do Sul da 

Flórida (2011). O modelo consiste numa matriz que cruza cinco níveis de integração 

tecnológica (entrada, adoção, adaptação, infusão e transformação) com cinco características 

do ambiente de aprendizagem (foco ativo, colaborativo, construtivo, autêntico e orientado a 

metas). 

 

 
Figura 5 - O Modelo TIM (Jonassen et al., 2003) 

 

Cada célula da matriz descreve um cenário típico de como o professor e o aluno 

utilizam as TIC em cada nível e característica. O objetivo é que o professor possa identificar 

em qual nível e característica se encontra e buscar avançar para níveis mais complexos e 

desafiadores de integração tecnológica. 

Este modelo também oferece um conjunto de indicadores para cada nível e 

característica, que podem ser usados para avaliar o grau de integração das TIC nas atividades 

pedagógicas. Além disso, o modelo disponibiliza uma série de recursos online, como vídeos 

exemplificativos, planos de aula, instrumentos de avaliação e guias de implementação. 

O modelo TIM é uma ferramenta útil para os professores que desejam integrar as TIC 

ao currículo escolar de forma a promover ambientes de aprendizagem mais ricos, dinâmicos 
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e colaborativos. O modelo também contribui para o desenvolvimento profissional dos 

docentes, pois estimula a reflexão sobre as próprias práticas pedagógicas e o uso das TIC 

como recursos didáticos. 

 

2.3.2. Modelos de Design Instrucional 
 

2.3.2.1. Modelo de Gagné 

 

O modelo de atividades de ensino de Gagné é um modelo teórico de design 

instrucional desenvolvido por Robert Gagné (1992), que busca identificar os componentes 

essenciais para o processo de aprendizagem.  

Gagné desenvolveu posições que evoluíram para uma teoria baseada não apenas nos 

padrões dos behavioristas, mas também nas teorias cognitivas e na teoria do processamento 

de informações. A teoria de Gagné aproxima o design da perspetiva do instrutor, onde o papel 

é desempenhado pelo material educacional, e abrange toda a aprendizagem desde o 

planeamento até à avaliação e aplicação. Este modelo divide o processo de ensino em nove 

etapas que são fundamentais para a aprendizagem efetiva (Dimou & Kameas, 2016). 

1. Ativar a atenção do aluno: Esta etapa tem como objetivo chamar a atenção 

do estudante para o conteúdo que será apresentado. Isso pode ser feito por 

meio de atividades, perguntas ou outras formas de estimulação; 

2. Informar os objetivos da aprendizagem: Nesta etapa, o professor apresenta 

os objetivos de aprendizagem, ou seja, o que os estudantes devem ser 

capazes de fazer ao final da aula ou unidade de estudo; 

3. Estimular a lembrança de conhecimentos prévios: O objetivo desta fase é 

fazer com que os estudantes reflitam sobre o que já sabem sobre o tema que 

será ensinado. Isso ajuda a construir uma base de conhecimento para a nova 

informação que será apresentada; 

4. Apresentar o material: Esta é a fase em que o professor apresenta a nova 

informação aos estudantes. É importante que a informação seja apresentada 

de forma clara e organizada para facilitar a compreensão; 

5. Fornecer orientação: O professor deve fornecer orientação para os 

estudantes, auxiliando-os a entender a informação apresentada; 

6. Estimular a prática: Nesta etapa, os estudantes devem praticar o que foi 

ensinado por meio de atividades ou exercícios; 
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7. Fornecer feedback: O feedback é essencial para que os estudantes possam 

avaliar seu próprio desempenho e corrigir os seus erros; 

8. Avaliar o desempenho: Nesta fase, o professor deve avaliar o desempenho 

dos estudantes para verificar se eles atingiram os objetivos da aprendizagem; 

9. Reforçar a aprendizagem: O reforço positivo é importante para estimular a 

motivação e o interesse dos estudantes pela aprendizagem. 

 

Em resumo, o modelo de atividades de ensino de Gagné é uma estrutura teórica que 

busca estabelecer as etapas fundamentais do processo de ensino. Ao aplicar essas etapas 

de maneira eficaz, os professores podem ajudar os alunos a interiorizar e aplicar novos 

conceitos, desenvolver habilidades e adquirir atitudes positivas em relação à aprendizagem. 

 

2.3.2.2. Modelo de ADDIE 

 

ADDIE é uma sigla para "Analyze, Design, Develop, Implement, and Evaluate" 

(Analisar, Projetar, Desenvolver, Implementar e Avaliar), que é um modelo tradicional de 

design instrucional utilizado para criar materiais de aprendizagem. Este modelo, criado na 

década de 70, segue geralmente uma abordagem sequencial e linear, composta por cinco 

fases (Gámez, 2014): 

 

1. Análise: Nesta fase, os objetivos de aprendizagem são especificados, bem como 

as características dos alunos e os contextos de trabalho. A análise também pode incluir a 

identificação de lacunas no desempenho e a determinação das necessidades de treinamento. 

2. Design: Durante esta fase, são criados planos detalhados para o desenvolvimento 

do material instrucional. Isso pode incluir a seleção de métodos de ensino, estratégias de 

avaliação e recursos instrucionais. 

3. Desenvolvimento: Na fase de desenvolvimento, o material é criado e produzido. 

Isso pode incluir a criação de materiais impressos, vídeos, apresentações em PowerPoint ou 

outros recursos instrucionais. 

4. Implementação: Na fase de implementação, o material é entregue aos alunos. Isso 

pode incluir sessões presenciais ou online, treinamento individualizado ou outras formas de 

entrega. 

5. Avaliação: Finalmente, na fase de avaliação, o sucesso do programa é medido e 

avaliado para determinar se os objetivos foram alcançados. Isso pode incluir a recolha e 

análise dos resultados dos testes ou outras formas de avaliação do desempenho dos alunos. 
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A avaliação também pode ser usada para identificar áreas que precisam ser melhoradas no 

futuro. 

De acordo com a literatura, o modelo ADDIE, considerado por muitos autores como 

sendo a base dos restantes modelos instrucionais, apresenta uma série de vantagens 

importantes para instrutores/professores e alunos. A sua estrutura precisa e organizada ajuda 

a evitar perda de tempo e esforço, permitindo que os instrutores saibam exatamente qual ação 

tomar em cada etapa do processo. Além disso, o modelo é altamente adaptável, podendo ser 

aplicado tanto em ambientes de aprendizado online, offline ou híbridos. 

Na sequência do modelo original, existe um modelo rápido baseado no ADDIE 

denominado de modelo Rapid-ADDIE. O modelo Rapid-ADDIE é uma abordagem simplificada 

do ADDIE que se concentra em acelerar o processo de design instrucional. O modelo Rapid-

ADDIE tem três fases principais: análise, design e desenvolvimento/implantação. Durante a 

fase de análise, são identificados os objetivos de aprendizagem e as necessidades dos 

alunos. Na fase de design, são criados planos detalhados para o desenvolvimento do material 

instrucional. Finalmente, na fase de desenvolvimento/implantação, o material é criado e 

entregue aos alunos. O modelo Rapid-ADDIE é frequentemente utilizado para projetos que 

exigem uma resposta rápida ou que têm um objetivo limitado (Spector et al., 2014). 

 

2.4. Ferramentas e Recursos Educativos Digitais  
 

Com a crescente transformação digital da sociedade e a maior disponibilidade de 

tecnologias digitais, os Recursos Educativos Digitais (RED) tornaram-se uma ferramenta 

essencial para o ensino/aprendizagem na educação. Os RED permitem aos educadores criar 

atividades de aprendizagem mais personalizadas, eficazes e dinâmicas, possibilitando que os 

alunos aprendam com maior autonomia e de acordo com as suas necessidades individuais. 

Ao longo do tempo, a definição de Recursos Educacionais Digitais tem sido modificada 

e ampliada, por força da evolução tecnológica, o que pode gerar confusão com outros termos, 

seguidamente apresentados (Wang et al. 2019). 

Em 2007, a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Económico (OCDE), 

numa definição muito sucinta, considerava que um RED é: “todo o recurso digital que é 

utilizado por professores e alunos para fins de aprendizagem.” 

Carneiro (2010), mais específico na sua definição, caracteriza RED como sendo 

produtos em suporte digital destinados aos contextos de aprendizagem e serviços de suporte 

e apoio à sua utilização, categorizando-os em função da sua origem e propósito: 
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“Aprendizagem curricular”, “Consulta e Referência”, “Software profissional” e 

“Entretenimento”.  

De acordo com J. L. Ramos et al., (2010), Recursos Educativos Digitais apresentam-

se como um produto de software ou um documento (ou coleção de documentos) que: i) 

Contém, intrinsecamente, finalidades educativas; ii) Enquadra-se nas necessidades do 

sistema educativo; iii) Tem identidade e autonomia relativamente a outros objetos; iv) Satisfaz 

padrões de qualidade previamente definidos. Segundo os autores, a definição de recurso é 

intencionalmente abrangente e pode incluir software educativo e recursos digitais online de 

uma extensa variedade de tipos:  

Um jogo educativo, um programa informático de modelação ou simulação, um vídeo, 

um programa tutorial ou de exercício prático, um ambiente de autor ou recursos mais simples 

na sua dimensão de desenvolvimento como um blogue, uma página web, ou uma 

apresentação eletrónica multimédia. (J. Ramos et al., 2011) 

Atendendo ao atual momento em que, ao nível das escolas, se vive uma transição 

digital prevista na Resolução de Conselho de Ministros n.º 30/2020, de 21 de abril, será 

interessante analisar a definição de RED, enquadrando-a no DigCompEdu.  

Nesse contexto, refere-se que Recurso Educativo Digital é qualquer conteúdo com fins 

educativos, publicado em formato legível por computador, incluindo todos os formatos digitais 

imediatamente compreensíveis por um utilizador humano (Lucas & Moreira, 2018). 

É interessante constatar que em todas estas definições não se faz uma referência 

explícita ao termo “Objetos de Aprendizagem”, sendo estes, partes integrantes dos RED 

(Amiel & Santos, 2013) ainda que sendo muitas vezes apresentados como sinónimos. 

O conceito de objeto de aprendizagem surge na literatura com uma grande diversidade 

de designações, mas o que identifica e distingue de outros recursos é exatamente a 

possibilidade de reduzir o processo ou conteúdo à sua unidade mais pequena.  Entre as suas 

caraterísticas, destacamos a granularidade, a interoperabilidade, a exigência de metadados 

associados, a mutabilidade ou possibilidade de reutilização, etc. […] Cada objeto pode ser 

constituído por uma certa quantidade de unidades mais pequenas: texto, imagem, vídeo, item 

de avaliação, uma ligação à Internet, um som, etc.(J. Ramos et al., 2011). 

Um OA pode ser reutilizado e recombinado com outros elementos para formar um 

módulo, ou recurso, para apoiar a aprendizagem (Wiley, 2000, in Aguiar & Flôres, 2014). Estes 

autores sugerem a metáfora do átomo, onde o OA será um átomo que pode ser associado a 

outros átomos formando uma molécula. Contudo, nem todos os átomos são possíveis de 

combinar a todos os outros, dependendo da sua estrutura interna e objetivos. Importa reforçar 

a intencionalidade que existe na utilização de um objeto de aprendizagem, uma vez que a sua 

reutilização implica uma intenção de ajudar no processo de aprendizagem. 
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Medeiros et al., (2018) destacam que, dentre as diversas ferramentas que compõem 

os Recursos Educativos Digitais, os Objetos de Aprendizagem são um tipo específico que 

apresenta características próprias. Os OA são objetos digitais autónomos e interativos que 

apoiam o processo de aprendizagem num contexto específico, podendo ser compostos por 

diferentes mídias, como texto, imagem, áudio, vídeo e animação. A autora distingue os OA de 

outras ferramentas digitais que integram os RED, como portais educacionais, softwares e 

aplicações educativas, destacando a importância de compreender as diferenças entre essas 

ferramentas para utilizá-las de forma adequada e eficaz na prática pedagógica. 

Essa definição leva-nos a outra distinção necessária: Recursos Educativos Digitais e 

Ferramentas Digitais. 

Apesar de, de uma forma generalizada, a maioria dos autores não faça essa distinção, 

Valente (2011) faz diferenciação entre Recursos Educativos Digitais e Ferramentas digitais 

de produtividade, apresentando um quadro referencial para a categorização das ferramentas 

utilizadas na escola para a construção de recursos digitais em contexto educativo.  

 

 FUNCIONALIDADE EXEMPLOS 

Ferramentas de 
autoria 

Cria documentos autónomos ou utilizáveis num 
browser, com interfaces criadas e programadas 

pelo autor ao estilo de aplicação fechada. 

Adobe Flash, Multimedia 
Builder, GameMaker 

Ferramentas de 
reprodução 

Cria documentos para presentação eletrónica ou 
gera atividades interativas baseadas em modelos 

pré-estabelecidos. 

PowerPoint, Word, EDILIM, 
QuizFaber 

Ferramentas de 
integração 

Reúne ou reagrupa outros recursos, com a 
finalidade de criar novos recursos autónomos ou 

destinados a distribuição em streaming. 

eXe, RELOAD, Scenari , 
Audacity 

Ferramentas 
criativas abertas 

Possibilitam a criação de recursos que correm 
autonomamente ou não mas que podem ser 
reutilizados ou modificados pelo utilizador. 

Squeak Etoys, Scratch 

Tabela 1 - Ferramentas digitais de produtividade (Valente, 2011) 

Embora muitas destas ferramentas não terem sido criadas com exclusivo intuito 

educativo, são válidas na criação de recursos educativos digitais, quando utilizadas, com 

consciência, para esse propósito. 

Conforme o autor, abre-se assim espaço à diferenciação entre recurso educativo 

digital e ferramentas digitais de produtividade.  

Num estudo de Wang et al. (2019) sobre a evolução e classificação de recursos digitais 

de aprendizagem, elaborado a partir da análise da literatura existente sobre o tema, propõe-

se uma estrutura de classificação para esses recursos, dividindo-os em quatro dimensões e 

seis categorias, sendo feita, neste caso, uma distinção entre ferramentas e outros recursos. 

De acordo com os mesmos autores, os recursos educativos digitais devem ser 

categorizados seguindo a seguinte nomenclatura: 
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RECURSOS 
BÁSICOS DE 

APRENDIZAGEM 
DIGITAL 

1. Recursos Básicos de Aprendizagem de Conhecimento 

Refere-se aos recursos de educação digital para professores e alunos, que estão 
intimamente relacionados com o ensino e são combinados com os padrões curriculares 
nacionais e livros didáticos unificados. 
Estes recursos não têm altos requisitos técnicos, mas devem ser confiáveis, científicos, 
educativos e precisos, sendo recursos necessários para o desenvolvimento da educação 
escolar formal ou atividades informais de ensino e aprendizagem. 

2. Recursos Auxiliares de Aprendizagem de Desenvolvimento 

Refere-se principalmente a recursos de educação digital para o público, de forma a 
popularizar o conhecimento relacionado às ciências sociais e naturais, como cultura, 
história, ciência e tecnologia, geografia, biologia, física e assim por diante, especialmente 
sites especiais, museus digitais, museus digitais de ciência e tecnologia, etc. 
Esse tipo de recurso auxilia na ampliação da visão do público e é também a principal 
fonte de conhecimento para os alunos da área da educação básica. 

3. Recursos de Aprendizagem Generativos 

Refere-se principalmente aos recursos de educação básica generativos que os 
professores desenvolvem de forma independente e aplicam no processo de educação 
de linha de frente e atividades de ensino.  
Embora tais recursos sejam relativamente dispersos e carentes de sistematicidade, a 
exibição explícita e racional da sabedoria docente dos professores pode ser uma boa 
referência para os professores melhorarem a sua prática de ensino e desenvolvimento 
profissional, bem como um complemento importante para os dois primeiros tipos de 
recursos. 

FERRAMENTAS/
SOFTWARE 

RECURSOS DE 
APRENDIZAGEM 

[4] Refere-se a recursos de aprendizagem que podem efetivamente apoiar, promover e 

avaliar a aprendizagem, auxiliando os professores e alunos a projetar várias atividades 
de ensino e aprendizagem. Este tipo de recurso possui alto conteúdo técnico, incluindo 
softwares que dão suporte à gestão do conhecimento e outras ferramentas técnicas. 

RECURSOS DE 
APRENDIZAGEM 

DIGITAL EM 
PLATAFORMA 

DE REDE 

[5] Refere-se aos recursos disponíveis em plataforma de rede, permitindo que 

professores e alunos criem um espaço de ensino e aprendizagem. Esse tipo de recurso 
tem um design de estrutura complexo e alto conteúdo técnico, e pode ajudar os 
professores e os alunos a melhorar as suas práticas. Nesta categoria incluem-se as 
plataformas interativas de ensino, plataformas de recursos de rede, plataformas de 
cursos online, espaços de aprendizagem e espaços maker. 

RECURSOS DE 
APRENDIZAGEM 
DE REALIDADE 

VIRTUAL 

[6] Os recursos de aprendizagem em realidade virtual incluem situações reais e interagir 

com o mundo virtual através de dispositivos vestíveis. Essa experiência pode promover 
aquisição de conhecimento dos alunos e atender às suas necessidades pessoais. 

Tabela 2 - classificação de recursos digitais de aprendizagem (Wang et al., 2019) 

Por sua vez, também contrastando com a maioria dos autores, o Departamento de 

Educação dos Estados Unidos (2018) restringe a definição de recursos educativos digitais às 

ferramentas, tais como aplicações, software, programas ou sites que envolvem os alunos em 

atividades de aprendizagem e apoiam os objetivos de aprendizagem dos mesmos.  

De acordo com o modelo “Matrix 1”(2018) existem três categorias de recursos 

educativos digitais: Ferramentas de Conteúdo Académico Digital, Ferramentas de 

Produtividade Digital e Ferramentas de Comunicação Digital.  

Na categoria Ferramentas de Conteúdo Académico, os autores incluem software, 

aplicações, programas ou sites que oferecem recursos de conteúdo académico e envolvam 

os alunos em atividades para aprender conteúdo ou habilidades académicas. Isso inclui, mas 
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não se limita, a conteúdo ou habilidades de linguagem e alfabetização: Tutoriais ou aulas 

interativas, ferramentas de prática e avaliação, ferramentas dinâmicas de modelagem ou 

simulação, mundos virtuais que imergem o aluno em um ambiente totalmente interativo, 

dicionários, enciclopédias, e-books, blogs de tópicos e/ou sites, recursos visuais e auditivos 

relacionados a tópicos e ferramentas de tradução). Na categoria Ferramentas de 

Produtividade Digital estão incluídos os Softwares, aplicações, programas ou sites que os 

alunos utilizam para planear, documentar, organizar e analisar o conteúdo, não contendo 

conteúdo académico: Ferramentas de apresentação e publicação, ferramentas de 

processamento de texto, folhas de cálculo e ferramentas de análise de dados e ferramentas 

de mapeamento conceitual. Relativamente às Ferramentas de Comunicação Digital, também 

sem conter especificamente conteúdo académico, inclui-se o Software, aplicações, programas 

ou sites que os alunos utilizam para comunicar, colaborar, rede ou apresentar informações: 

Quadros de discussão ou fóruns, e-mails e serviços de mensagem de texto, blogs ou diários, 

ferramentas de videoconferência e ferramentas de organização e partilha de documentos. 

Apesar desta categorização, é importante referir que frequentemente estas 

ferramentas são utilizadas de forma combinada de modo a potencializar as suas 

funcionalidades e objetivos.  

Contribuindo para esta diferenciação, apresenta-se a proposta do Centro de Inovação 

para a Educação Brasileira (2019) para a classificação dos diferentes Recursos Educativos 

Digitais. A proposta deste modelo defende que os RED se podem dividir em hardware 

(recursos físicos) e software (suporte digital). Por sua vez, há uma distinção de software, 

sendo considerados os conteúdos (onde se encontram os objetos ou materiais de 

aprendizagem), ferramentas e plataformas, ainda que exista uma correlação entre as três 

categorias.  

 
Figura 6 - Classificação de recursos educacionais digitais (CIEB, 2019) 
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De acordo com esta proposta, e relativamente ao software, os conteúdos educativos 

poderão estar contidos em várias ferramentas e plataformas, enquanto as ferramentas 

poderão fazer parte de diferentes plataformas, verificando-se assim uma clara correlação.  

Concluindo, podemos considerar que, embora existam diferenças importantes entre 

eles, os termos Recursos Educacionais Digitais, Objetos de Aprendizagem e Ferramentas 

Digitais poderão ser utilizados de forma intercambiável, podendo ser utilizados indistintamente 

para se referir a diferentes tipos de recursos digitais utilizados em contexto educativo: Os OA 

são as diferentes partes ou módulos que integram um RED. Os RED são todos os recursos 

em formato digital, criados/desenvolvidos com o propósito de ensinar/aprender. Podem ser 

abertos ou não, podem ser audiovisuais ou multimédia. Distinguem-se de ferramentas digitais 

na medida em que estas últimas são o hardware ou software, ferramenta digital online ou 

instalada num ambiente digital. Pode ser usada para criar um RED, ou OA. As ferramentas 

podem também ser aplicadas em contexto pedagógico, onde o estudante assume um papel 

mais ativo no desenvolvimento do recurso. 

 

2.5. O Google Workspace for Education 
 

O Google Workspace for Education (GWfE), anteriormente designado por G-Suite for 

Education, é um conjunto de serviços e ferramentas digitais de colaboração, produtividade e 

comunicação, especialmente concebidos para escolas e instituições de ensino, desenvolvido 

pelo Google - a maior subsidiária da multinacional Alphabet, em sistema de cloud computing.  

O GWfE apresenta três grandes objetivos no campo educativo: Permitir que cada 'líder' 

traga inovação para as suas escolas; criar tecnologia que 'empodere' todos os educadores e 

equipar cada aluno, garantindo inclusão e acessibilidade. 

Apresentado em 2006 como Google Apps for Education, o GWfE pretendia oferecer a 

toda a comunidade educativa uma forma fácil de colaborar e compartilhar documentos e 

informações. Em 2012, a empresa detentora da plataforma (Google LLC) renomeou o produto 

para G Suite for Education acrescentando-lhe novas ferramentas, como o Google Classroom, 

com o objetivo de otimizar o ensino online, tornando-o mais intuitivo e acessível. 

Apesar de muitos desses serviços estarem disponíveis de forma gratuita para os 

utilizadores individuais (como o Gmail, por exemplo), o Google Workspace fornece, mediante 

um custo, recursos adicionais para uso em empresas e instituições. Estes recursos incluem 

endereços de e-mail com domínios personalizados, armazenamento ilimitado no Google Drive 

e ferramentas administrativas avançadas que permitem um controlo mais eficiente nas 

configurações de segurança e privacidade, destacando-se a completa ausência de anúncios 

e publicidade direcionada ao utilizador.  



 

27 

 

Em 2020, após a Pandemia Covid19, que levou a uma maior procura e utilização da 

plataforma durante o ensino remoto de emergência, o Google renomeou novamente o produto 

para Google Workspace for Education e adicionou novas funcionalidades, como a integração 

com outras plataformas de aprendizagem online (LMS) e recursos aprimorados de segurança.  

Contudo, o Google LLC, detentora da plataforma GWfE, continua a investir 

constantemente em novas tecnologias para melhorar a experiência de aprendizagem dos 

alunos e professores, apostando em campos de interesse como a realidade aumentada e 

inteligência artificial.  

Não se tratando de um monopólio, uma vez que empresas como a Microsoft 

apresentam alternativas muito semelhantes e igualmente eficientes (Microsoft Education – 

Office 365), destacam-se as razões pelas quais as direções das Escolas/Agrupamentos, 

elegem a plataforma do Google para suportar a sua estrutura digital, de acordo com o Google 

Workspace for Education Overview: 

• Facilidade de utilização: As ferramentas do Google Workspace for Education 

são projetadas para serem fáceis de usar e intuitivas, o que as torna uma opção 

atraente para escolas que pretendem soluções de tecnologia educativa simples 

e fáceis de usar; 

• Mobilidade: As funcionalidades do Google Workspace permitem que todos os 

utilizadores acedam a documentos, pastas e ferramentas sem a necessidade 

de uma estrutura tecnológica fixa. Isso permite a utilização de diferentes 

dispositivos, proporcionando mobilidade e acessibilidade à aprendizagem. É 

importante ressaltar que a plataforma oferece alta disponibilidade e, por regra, 

grande estabilidade; 

• Colaboração em tempo real: As ferramentas de colaboração do GWfE, 

permitem que professores e alunos trabalhem colaborativamente em 

documentos e projetos em tempo real; 

• Implementação de metodologias ativas: As características da plataforma 

são facilitadoras da promoção de uma educação baseada em metodologias 

ativas e inovação. Para além das diversas ferramentas e aplicações que 

promovem a criatividade e a descoberta, o seu maior potencial está na 

facilidade que oferece para avaliar e fornecer feedback aos alunos. Essa 

possibilidade de avaliação contínua e feedback constante é fundamental para 

que os alunos possam desenvolver as suas habilidades e conhecimentos, 

tornando-se mais autónomos e conscientes do próprio processo de 

aprendizagem. 
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• Armazenamento de dados: O Google Drive, que faz parte do Google 

Workspace for Education, oferece armazenamento em nuvem gratuito e 

ilimitado para professores e alunos; 

• Integração com outras ferramentas: O GWfE é compatível com muitas 

outras ferramentas, aplicações e plataformas fora do universo Google. 

• Mais eficiência: As ferramentas do Google Workspace trazem vantagens não 

só para o processo de ensino e aprendizagem, mas também para a rotina 

administrativa e gestão escolar, otimizando a eficiência e aumentando a 

produtividade de toda a equipa educativa.  

• Preço: O Google Workspace for Education oferece o Education Fundamentals 

gratuitamente a todas as instituições qualificadas. Para as instituições que 

desejam mais recursos premium, o Google também oferece três edições pagas 

(Education Standard, Teaching and Learning Upgrade e Education Plus). As 

principais diferenças entre as diferentes versões centram-se na inclusão de 

ferramentas que capacitam os professores a criar tarefas interativas que 

fornecem feedback em tempo real aos alunos, nas versões mais avançadas. 

• Segurança: A criptografia de dados é uma das principais medidas de 

segurança adotadas pelo Google Workspace for Education, tornando-as 

praticamente impossíveis de serem acedidas por pessoas não autorizadas. 

Cabe aos administradores das instituições a definição de quem pode ter acesso 

a cada informação e quais ações podem ser realizadas, garantindo a 

segurança e a privacidade dos dados. 

 

“O Google Workspace atende ao conceito de ambiente colaborativo referente 

ao compartilhamento de conhecimentos, materiais, ideias e serviços de forma a 

compartilhá-los, de forma interessada ou desinteressada, para acesso e utilização 

conjunta. É um conjunto de ferramentas baseadas na participação e interação entre 

usuários, que facilitam a acessibilidade, a conectividade e o trabalho em equipe, 

especialmente online e remotamente.” (García, 2020). 

 

O GWfE é composto por várias ferramentas e aplicações que se encontram 

distribuídas em quatro campos: Colaboração, Produtividade, Comunicação e Organização. 

Apesar desta distribuição, avançada no sítio oficial da Google, é importante salientar que 

todas as ferramentas estão interligadas, permitindo uma eficiente integração e proficiência 

entre si. 
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Para o desenvolvimento deste projeto de investigação, foi considerada a versão 

gratuita e standard do GWfE, apresentando-se de seguida as aplicações que dela fazem parte 

e que suportaram a definição do Modelo de Aprendizagem posteriormente descrito. 

 

 

 

 

 

 

 

Colaboração 

 

Google Docs 

Processador para a criação e edição colaborativa de documentos de 
texto. Os documentos são automaticamente armazenados no Google 
Drive. Oferece várias vantagens em relação aos processadores de texto 
tradicionais, como a edição colaborativa em tempo real e backups 
automáticos. Também é totalmente multiplataforma, sendo possível 
utilizá-lo em qualquer navegador ou dispositivo móvel. 

Google Slides 
Permite a criação e design de apresentações multimédia e interativas na 
nuvem, que podem ser partilhadas, com ou sem permissão de edição, 
com diversos objetivos. 

Google Sheets 
Ferramenta de criação, edição e partilha de folhas de cálculo em nuvem. 
Inclui uma série de recursos avançados, como fórmulas, funções e 
modelos pré-formatados para diferentes fins.  

Google Drive 

O Google Drive é um serviço de armazenamento em nuvem. Permite 
que os utilizadores armazenem, compartilhem e acedam a arquivos de 
qualquer lugar, incluindo documentos, folhas de cálculo, apresentações, 
fotos, vídeos e outros tipos de arquivos. 
Com o Google Drive, os utilizadores podem sincronizar arquivos e 
pastas em vários dispositivos, como computadores, smartphones e 
tablets, e colaborar em tempo real com os seus pares/colegas, 
permitindo a colaboração remota, além de compartilhar arquivos com 
outras pessoas. O Google Drive oferece também opções de segurança, 
como passwords, expiração de links e permissões de acesso. 

Google Forms 

É uma aplicação de desenho e gestão de inquéritos online que permite 
criar questionários personalizados para diversos fins. O Google 
Formulários oferece a possibilidade de analisar e exportar os dados 
recolhidos de forma simples e eficaz. 

Google 

Jamboard 

É um quadro virtual projetado para colaboração e trabalho à distância. 
Possui até 20 quadros de trabalho, permitindo escrita à mão e inserção 
coletiva de imagens, formas, notas adesivas e outros elementos. Esta 
ferramenta é útil para equipas que trabalham remotamente, pois permite 
a partilha de ideias e informações em tempo real, aumentando a 
produtividade e a eficácia do trabalho em equipa. O quadro virtual é uma 
solução prática e moderna para trabalhar em equipa, 
independentemente da localização dos colaboradores. 

Google Sites 
É uma aplicação colaborativa para criação de páginas web, incluída 
como parte do Workspace. Com ela, é possível criar um site público 
otimizado para desktops, tablets e dispositivos móveis. 

Produtividade 

Google 

Classroom 

É uma plataforma b-learning para gestão de aulas e interação entre a 
comunidade educativa. Possui quadro de avisos, materiais, rubricas, 
notas, perfis de utilizadores e outras ferramentas. Com esta solução, é 
possível gerir e monitorizar as atividades escolares de forma eficaz, 
mantendo os alunos e professores conectados e motivados. Além disso, 
as funcionalidades avançadas da plataforma permitem personalizar o 
processo de aprendizagem, de acordo com as necessidades individuais 
de cada aluno.  

Google 

Assigments 

É uma plataforma de aprendizagem online que permite aos professores 
criar, distribuir e avaliar tarefas de forma eficiente e organizada. É uma 
ferramenta integrada com o Google Classroom, permitindo que os 
professores atribuam tarefas diretamente a turmas e indivíduos, sem a 
necessidade de usar múltiplas ferramentas e serviços. 
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Comunicação 

Google G-Mail 
É um gestor de correio eletrónico que oferece uma variedade de 
recursos e ferramentas para ajudar os utilizadores a gerir eficazmente a 
sua caixa de correio e os seus documentos/anexos. 

Google Meet 

Ferramenta de videoconferência que permite a interação entre 
professores e alunos em tempo real, independentemente da localização 
geográfica. Especialmente otimizada para contextos de ensino a 
distância, facilita uma comunicação eficaz e uma aprendizagem 
dinâmica, oferecendo recursos aprimorados tais como a transcrição em 
tempo real de aulas e/ou apresentações. 

Google Chat 

Ferramenta de mensagens instantâneas. Permite criar grupos ou salas 
de chat sendo possível partilhar conteúdo do Google Drive. Com a 
funcionalidade de grupos personalizados, esta ferramenta é ideal para 
manter os membros da comunidade escolar conectados e atualizados 
em tempo real, facilitando a comunicação e colaboração entre todos.  

Organização 

Google Keep 

Facilita a organização das suas notas e agiliza as pesquisas. Com esta 
ferramenta, é possível filtrar rapidamente as notas por cor, etiqueta ou 
atributos, como listas com imagens, notas de áudio com lembretes ou 
notas partilhadas. Esta solução é ideal para quem precisa gerir diversas 
informações ao mesmo tempo, permitindo encontrar e aceder às notas 
relevantes de forma rápida e fácil. 

Google Calendar 
Serviço de calendário online integrado na plataforma Google. Permite 
que os utilizadores criem, visualizem e gerenciem eventos, 
compromissos e lembretes. 

Google Tasks 
Permite criar e gerir listas de tarefas. A aplicação está integrada noutras 
aplicações Google, permitindo que as tarefas sejam facilmente criadas 
e geridas a partir das mesmas.  

Tabela 3 - versão standard do GWfE (edu.google.com) 

 

Conhecidas as vantagens e potencialidades efetivas da Plataforma GWfE, propostas 

por Campa Rubio & Lozano Rodríguez (2023), podemos concluir que as ferramentas do 

Google Workspace são úteis de muitas formas, anulando barreiras, fornecendo acesso à 

educação sem fronteiras de tempo ou espaço, aumentando a colaboração entre alunos e 

professores, promovendo o ensino personalizado e facilitando o uso e acesso a recursos 

educacionais abertos.  

Contudo, e de acordo com os mesmos autores, é estabelecida a necessidade de que 

os professores se apropriem dessas ferramentas na prática educativa, a fim de que elas os 

ajudem a avaliar o seu desempenho, bem como a adicioná-las na implementação de 

estratégias educativas 

Também Akcil et al. (2021) recomendam a utilização das ferramentas do Google 

porque estas oferecem uma enorme gama de recursos e funcionalidades que podem ser 

usados para apoiar a integração da tecnologia na educação. Os autores sugerem que os 

professores precisam de ferramentas simples, fáceis de usar, gratuitas e acessíveis que 

possam ser integradas entre si em vez de usarem uma ampla variedade de 

ferramentas/sistemas da Web 2.0. 

Consequentemente, e face a todas as potencialidades elencadas, a existência de 

formação docente sustentada pelas ferramentas do Google Workspace é considerada 
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importante, apresentando-se como uma oportunidade de melhoria e dinamização dos 

processos de ensino-aprendizagem.  
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CAPÍTULO III – Fundamentação Metodológica 
 

3.1. Abordagem metodológica 
 

“Nos projetos de pesquisa em educação, a coerência e a interação permanentes 

entre o modelo teórico de referência e as estratégias metodológicas constituem 

dimensões fulcrais do processo investigativo”. (Aires, 2015). 

    

De acordo com o objeto de estudo, os objetivos definidos e o contexto de ação para a 

realização da investigação, seguindo as orientações de (Mattar & Ramos, 2021) esta 

classifica-se de acordo com os critérios, seguidamente identificados. 

 

3.1.1. Natureza 
 

No sentido em que este projeto pretende gerar conhecimento para a aplicação prática, 

dirigido à solução de um problema específico e local (a utilização da plataforma Google 

WorkSpace para Educação, na implementação de modelos de aprendizagem, no âmbito do 

1.º ciclo do Agrupamento de Escolas de Cister), considera-se que a investigação se 

caracteriza como sendo de natureza aplicada. 

 

A pesquisa aplicada concentra-se em torno dos problemas presentes nas 

atividades das instituições, organizações, grupos ou atores sociais. Está 

empenhada na elaboração de diagnósticos, identificação de problemas e busca 

de soluções. Respondem a uma demanda formulada por “clientes, atores sociais 

ou instituições”. (Thiollent, 2005) 

 

3.1.2. Objetivos 
 

Como já referido anteriormente (Cf. Capítulo 1.5), o Google Workspace for Education 

oferece uma variedade de recursos digitais para apoiar o processo de ensino e aprendizagem. 

No entanto, a eficácia dessas ferramentas depende em grande parte de como elas são 

implementadas e utilizadas no ambiente educativo. 

Nessa perspetiva, este projeto tem como objetivo principal a construção e 

implementação de um Modelo de Aprendizagem/Capacitação digital de docentes sustentado 

pelos recursos do Google Workspace for Education, especificamente no âmbito do 1º Ciclo 
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do Ensino Básico. O objetivo é não apenas integrar essas ferramentas digitais no processo 

de ensino-aprendizagem, mas também avaliar o impacto dessa implementação no docente. 

Nesse sentido, iniciaremos o processo ao diagnosticar e analisar o grau de 

conhecimento e a frequência de uso da plataforma Google Workspace for Education entre os 

professores do Agrupamento de Escolas de Cister - Alcobaça. A partir desse diagnóstico, 

planearam-se e desenvolveram-se ações formativas com vista à sua capacitação digital, 

fornecendo suporte ao processo de ensino e aprendizagem através da utilização efetiva das 

ferramentas disponíveis no GWfE. 

No decorrer das sessões de formação, pretendeu-se construir e implementar um 

Modelo de Aprendizagem inovador para o 1º Ciclo. Procurou-se que este modelo fosse 

suportado em atividades práticas, todas elas sustentadas pelas ferramentas do Google 

Workspace for Education, proporcionando uma experiência de aprendizagem efetiva e 

direcionada.  

Para garantir a eficácia e a aplicabilidade deste Modelo de Aprendizagem, foram 

elaborados manuais de apoio e acompanhamento. Esses manuais foram desenvolvidos de 

forma colaborativa, envolvendo todos os participantes no projeto. 

Um objetivo decisivo deste estudo foi a avaliação do impacto da implementação do 

Modelo de Aprendizagem no processo de ensino e aprendizagem, em particular no trabalho 

docente. Após a implementação e avaliação do modelo, refletiu-se sobre os resultados 

obtidos, no sentido de compreender como o mesmo poderá contribuir para a melhoria da 

qualidade do processo de ensino e aprendizagem, através da promoção da capacitação digital 

dos docentes. 

Por conseguinte, considerando os objetivos estabelecidos para esta investigação, 

caracteriza-se a mesma como exploratória, procurando-se, através dos métodos e dos 

critérios, oferecer informações e orientações, possibilitando uma melhoria da prática. 

Segundo Gil (2002), as pesquisas exploratórias têm como objetivo proporcionar maior 

familiaridade com o problema, com vista a torná-lo mais explícito ou a constituir hipóteses. 

Assim, e de acordo com o autor, podemos afirmar que este tipo de pesquisas tem como 

objetivo principal o aperfeiçoamento de ideias ou a descoberta de intuições. Desse modo, o 

seu planeamento é bastante flexível, de modo que possibilite a consideração dos mais 

variados aspetos relativos ao objeto estudado.  

Quando nos centramos nos critérios definidos por Mattar & Ramos (2021), esta 

investigação poderá ainda ser igualmente transformadora, quanto aos objetivos, esperando-

se que, tendo em vista o trabalho desenvolvido, possa alterar a realidade atual. 
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3.1.3. Abordagem 
 

Tendo em consideração a finalidade do projeto: Identificar, explorar e avaliar as 

potencialidades das ferramentas GWfE em contexto educativo, este assume uma 

característica qualitativa quanto à abordagem, essencialmente indutiva e descritiva, 

constituindo-se o investigador como o elemento-chave para a sua consecução, na medida em 

que a interpretação dos fenómenos sociais e a atribuição dos respetivos significados é feita a 

partir de padrões encontrados nos dados, e não através da recolha de dados (Vilelas, 2009). 

Nas palavras de Coutinho (2008) “a qualidade de um estudo qualitativo depende do 

treino, dos conhecimentos e sobretudo das capacidades do investigador. Precisamos, por 

isso, de investigadores treinados, conscientes, mas também de investigadores que conheçam 

as “regras do jogo”.  

 

3.1.4. Procedimentos 
 

Relativamente aos procedimentos, este projeto enquadra-se nas linhas metodológicas 

da Investigação-ação, uma vez que esta pressupõe a planificação, a atuação, a análise e a 

reflexão, no sentido de promover o conhecimento, instigando a melhorias nas práticas. 

A investigação-ação pode ser definida como Thiollent (2005) como sendo um tipo de 

pesquisa com base empírica que é concebida e realizada em estreita associação com uma 

ação ou com a resolução de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e participantes 

representativos da situação ou do problema estão envolvidos de modo cooperativo ou 

participativo. 

Stringer (2007), define as três ações fundamentais na investigação-ação e que, serão 

consideradas na execução deste projeto: Na primeira fase - olhar - os participantes definem e 

descrevem o problema a ser investigado e o contexto geral no qual ele está inserido. Na 

segunda fase - pensar - eles analisam e interpretam a situação para ampliar a sua 

compreensão da natureza e do contexto do problema. Na terceira fase do processo - atuação 

- eles formulam soluções para o problema. 

Convém reforçar que esta metodologia comporta características indissociáveis e 

fundamentais no seu processo: a reflexão, a colaboração entre pares e a capacidade de 

adaptação. 

A investigação‑ação poderá ter um papel tanto maior na implementação de 

mudanças nas escolas, quanto maior colaboração existir num projeto, na medida 

em que as parcerias estimulam a troca de diferentes perspetivas e saberes, ao 

mesmo tempo que contribuem para encorajar os colegas mais relutantes a 
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experimentarem novas ideias, persuadidos pela evidência dos benefícios 

tangíveis para os alunos (Cardoso, 2014, p.45). 

 

3.1.5. Tempo 
 

Em relação ao tempo, o estudo deste projeto enquadra-se num estudo transversal 

(Mattar & Ramos, 2021).  O estudo transversal é, essencialmente, de tipo observacional, com 

a seleção de diferentes variáveis de uma amostra, durante um determinado período. 

 

3.2. Definição de objetivos e questão de investigação. 
 

O Google Workspace for Education é uma plataforma gratuita desenvolvida pelo 

Google, que oferece diversas ferramentas digitais para facilitar a comunicação, a colaboração 

e a criatividade entre professores e alunos, em diferentes contextos educativos. No 

Agrupamento de Escolas de Cister - Alcobaça, essa plataforma é utilizada como recurso 

pedagógico, mas ainda há um baixo nível de aproveitamento das suas funcionalidades, 

principalmente no âmbito do 1º Ciclo do Ensino Básico. 

Diante desse cenário, surge a necessidade de investigar como é possível promover 

uma transformação nas práticas educativas, promovendo a utilização efetiva das ferramentas 

GWfE como recurso pedagógico. 

Deste modo, este projeto tem como objetivo incentivar e apoiar os professores na 

exploração eficiente da plataforma GWfE, de modo a potencializar as suas práticas educativas 

e melhorar a sua capacitação digital.  

 

 

Questão de Investigação 

 

Com base nesse contexto, a questão de investigação que norteia este projeto é a 

seguinte: 

 

Em que medida um modelo de Aprendizagem sustentado pelos recursos do Google 

Workspace for Education poderá promover uma transformação no processo de ensino-

aprendizagem no âmbito do 1º Ciclo do Ensino Básico? 

 

Objetivo Geral 
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O objetivo geral desta pesquisa é construir e implementar um Modelo de 

Aprendizagem sustentado pelos recursos do Google Workspace for Education no âmbito do 

1º Ciclo do Ensino Básico, visando promover uma transformação significativa nas práticas 

educativas e no processo de ensino-aprendizagem. 

 

Objetivos Específicos 

 

Para alcançar o objetivo geral, foram definidos os seguintes objetivos específicos, que 

representam as etapas necessárias para a implementação do Modelo de Aprendizagem: 

 

OE1: Diagnosticar e analisar a taxa de conhecimento e utilização da plataforma 

Google Workspace for Education junto dos professores do Agrupamento de 

Escolas de Cister - Alcobaça;  

OE2: Construir e implementar um Modelo de Aprendizagem no 1.º Ciclo, a partir de 

atividades práticas sustentadas pelas ferramentas GWfE; 

OE3: Desenvolver ações formativas de capacitação digital de suporte ao processo de 

ensino e aprendizagem, baseadas na utilização das ferramentas GWfE; 

OE4: Elaborar, colaborativamente, manuais de apoio e acompanhamento ao Modelo 

implementado; 

OE5: Avaliar o impacto da implementação do Modelo de Aprendizagem no processo 

de ensino-aprendizagem; 

OE6: Refletir sobre os resultados da implementação do Modelo, numa visão de futuro. 

 

3.3. Recolha, tratamento e interpretação de dados 
 

Uma investigação realizada segundo a metodologia Investigação-ação, tal como para 

qualquer ato de investigação, baseia-se em formas de recolha da informação que a própria 

investigação vai proporcionando, e no caso do professor/investigador, este tem que ir 

recolhendo informação sobre a sua própria ação ou intervenção, no sentido de analisar com 

mais distanciamento os efeitos da sua prática letiva, tendo, para isso, que refinar de um modo 

sistemático e intencional o seu “olhar” sobre os aspetos acessórios ou redundantes da 

realidade que está a estudar, reduzindo o processo a um sistema de representação que se 
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torne mais fácil de analisar, facilitando, assim, a fase da reflexão (Latorre, 2003, in Coutinho 

et al., 2009). 

Indo ao encontro do defendido por Thiollent (2005), do ponto de vista científico, a 

investigação-ação é uma proposta metodológica e técnica que oferece subsídios para 

organizar a pesquisa social aplicada sem os excessos da postura convencional ao nível da 

observação, processamento de dados e experimentação. Com ela existe a possibilidade de 

se introduzir uma maior flexibilidade. 

Para tal, existe um conjunto de técnicas e de instrumentos de recolha de dados que 

Latorre (2003) citado por  Coutinho et al., 2009,  divide em três categorias: 1) Observação, 

onde o investigador observa o fenómeno estudado, centrado na sua perspetiva, observando-

o presencialmente e diretamente; 2) Conversação, onde a perspetiva é dos participantes nos 

fenómenos e são voltadas para ambientes de diálogo e 3) Interação e  análise de documentos, 

também esta centrada na perspetiva do investigador, consiste na pesquisa e leitura de 

documentos escritos. 

 

Assim, tendo por base Oliveira da Fonseca (2012), para o desenvolvimento deste 

projeto de investigação, foram consideradas três categorias, devidamente identificadas em 

todo o decorrer do processo: 

 

a) Observação Participante: Através da observação e participação direta e 

imediata em todas as fases do projeto (registo de notas de campo – diário do 

investigador – com recolha de observações, reflexões críticas, interpretações, 

hipóteses e explicações, de forma a melhorar os processos); 

b) Técnicas Baseadas na Conversação: A partir da realização de inquéritos por 

questionário e entrevistas semiestruturadas; 

c) Análise de documentos: Análise de documentos oficiais (estatísticas, 

publicações, registos de organismos públicos, legislação, planificações) e de 

documentos pessoais (naturais – da iniciativa de cada participante, e 

documentos sugeridos pelo investigador – reflexões e/ou relatos de 

experiência). 

 

Relativamente aos procedimentos, foram definidas as seguintes fases:  

FASE I – Diagnóstico e Planificação Calendarização 

• Elaboração e validação dos inquéritos por questionário; Novembro de 2022 

• Aplicação dos inquéritos; Dezembro de 2022 

• Análise das respostas aos inquéritos; Janeiro de 2023 
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• Reflexão acerca dos resultados. 

• Análise documental; 

• Desenho e planificação da Ação de Formação GWfE; 

FASE II – Implementação   Calendarização 

• Realização da Ação – Observação participante; 

Fevereiro e março de 2023 
• Diário de Bordo – Observação participante; 

• Construção e Implementação do Modelo de Aprendizagem 
– Observação participante; 

• Reflexão acerca dos resultados. 

FASE III – Avaliação   Calendarização 

• Elaboração e validação de um guião de entrevistas 
semiestruturadas; Abril e maio de 2023 

• Realização das entrevistas; 

• Análise das respostas e reflexão acerca dos resultados. Maio de 2023 

Tabela 4 - procedimentos  

De acordo com Kuhne & Quigley (1997) o processo de investigação-ação é composto 

por três fases: planificação, ação e reflexão. Cada ciclo de pesquisa passa por essas três 

fases que, juntas, produzem o ciclo da investigação-ação.  

Durante a fase da planificação o problema é identificado e definido um plano para 

abordá-lo. Na fase de ação, o plano é implementado e os dados são recolhidos. Na fase de 

reflexão, os dados são analisados para determinar se o plano implementado foi eficaz na 

resolução do problema. 

 
Figura 7 - Ciclo de investigação-ação do projeto (baseado em Kuhne & Quigley,1997) 

 

FASE I – Diagnóstico e planificação 

 

Foram elaborados e aplicados inquéritos de entrada através de questionário a todos 

os professores titulares de turma do 1.º ciclo do Agrupamento de Escolas de Cister – Alcobaça 

(48 professores), com o objetivo de realizar um diagnóstico sobre a utilização e conhecimento 



 

39 

 

da plataforma GWfE, bem como para recolher informações relevantes para o processo de 

desenho e planificação da ação de formação sobre as ferramentas e aplicações Google. 

Esses inquéritos foram fundamentais para compreendermos o panorama atual, as 

necessidades e os interesses dos professores em relação às tecnologias educativas, 

especificamente à plataforma GWfE, possibilitando uma abordagem mais direcionada e 

efetiva na formação. 

Os inquéritos foram desenvolvidos e aplicados em formato digital, através da 

ferramenta Google Forms e são compostos por vinte questões maioritariamente obrigatórias, 

de diferentes tipologias, que abordam diferentes aspetos relacionados à caracterização da 

amostra, relativamente ao nível de capacitação digital dos inquiridos e em consonância com 

os objetivos definidos para este projeto. (apêndice 1) 

 

Nº QUESTÃO TIPOLOGIA OBJETIVO ESPECÍFICO 

1.1. Indique o seu e-mail Resposta Aberta 

Caracterização da amostra 
 

1.2. Indique o seu género Resposta Única 

1.3. Indique a sua idade Resposta Aberta 

1.4. 
Indique a sua categoria 
profissional 

Resposta Única 

1.5. 
Indique o seu tempo de 
serviço 

Resposta Única 

2.1. 

Indique o nível que lhe foi 
atribuído após a 
realização da ferramenta 
de autorreflexão 'Check-In' 
(DigCompEdu - 2021) 

Resposta Única 

2.2. 

Já frequentou alguma 
Oficina de Formação de 
Capacitação Digital 
direcionada ao nível que 
lhe foi atribuído? 

Resposta Única 

2.2.1. 

Caso tenha respondido 
não ter interesse em 
frequentar a Formação de 
Capacitação Digital, 
indique o motivo. 

Resposta Aberta 
Caracterização da amostra; 

 
OE2 

2.3. 
Com que frequência utiliza 
diferentes canais de 
comunicação digital. 

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Nunca 
2. Raramente 
3. Por vezes 
4. Muitas vezes 
5. Sempre 

Caracterização da amostra 

2.3.1 

Identifique os canais de 
comunicação digital que 
utiliza com cada um dos 
públicos mencionados. 

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Nunca 
2. Raramente 
3. Por vezes 
4. Muitas vezes 
5. Sempre 

2.4. 

De um modo global, com 
que frequência utiliza as 
ferramentas digitais na 
sua prática letiva?  

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Nunca 
2. Raramente 
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3. Por vezes 
4. Muitas vezes 
5. Sempre 

2.5. 

Como é que normalmente 
encontra/seleciona novos 
recursos educativos e/ou 
aplicações de 
produtividade para a sua 
prática letiva? 

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Nunca 
2. Raramente 
3. Por vezes 
4. Muitas vezes 
5. Sempre 

2.6. 

Como classifica o seu 
nível de competências 
digitais para o ensino e 
aprendizagem?   

Resposta Única 

Caracterização da amostra; 
 

OE2; OE3 

2.7. 

Indique quais os seus 
maiores constrangimentos 
na utilização das 
ferramentas digitais, na 
sua prática letiva 

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Discordo totalmente 
2. Discordo 

parcialmente 
3. Nem discordo e nem 

concordo 
4. Concordo 
5. Concordo totalmente 

3.1. 

Na qualidade de 
professor/a, indique qual o 
grau de dificuldade que 
assumiram os aspetos 
seguintes no ensino a 
distância.    

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Extremamente difícil 
2. Muito difícil 
3. Moderado 
4. Fácil 
5. Muito fácil 

4.1. 

Classifique o seu grau de 
conhecimento e 
proficiência relativamente 
às seguintes aplicações 
Google? 

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Não domino nada 
2. Domino pouco 
3. Domino 

suficientemente 
4. Domino bem 
5. Domino bastante 

Caracterização da amostra; 
 

OE1; OE2 

4.2. 

Com que frequência utiliza 
(na sua prática letiva) as 
seguintes aplicações 
Google? 

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Nunca 
2. Raramente 
3. Por vezes 
4. Muitas vezes 

5. Sempre 

4.3. 

Selecione as Aplicações 
Google que utiliza em 
cada um dos processos 
educativos elencados. 

Escolha Múltipla 

4.3.1. 

Caso utilize outras 
aplicações GOOGLE não 
mencionadas nos 
processos anteriormente 
elencados, por favor 
especifique. 

Resposta Aberta 

4.4. 

Selecione, das opções 
apresentadas, quais os 
aspetos que gostaria de 
potencializar/reforçar na 
sua prática letiva, através 
da utilização das 
ferramentas e aplicações 
Google. 

Matriz  
(Escala de Lickert) 

 
1. Totalmente 

desinteressado 
2. Pouco interessado 
3. Indiferente 
4. Interessado 
5. Muito interessado 

Caracterização da amostra; 
 

OE1; OE2; OE3 

Tabela 5 - Estrutura e contextualização dos inquéritos de entrada 
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Este questionário foi cuidadosamente elaborado com base nos objetivos do estudo e 

validado pela orientadora de mestrado e pela coordenadora da formação, garantindo a 

qualidade e a fiabilidade dos dados recolhidos. Além disso, foram realizadas verificações do 

coeficiente alfa de Cronbach, especialmente nas questões com escala de Likert (2.3.1; 2.3.2; 

2.3.3; 2.4; 2.5; 2.7; 3.1; 4.1; 4.2; 4.4), para garantir a consistência interna das respostas 

obtidas. 

Essas questões foram analisadas em conjunto para avaliar a sua consistência interna 

de acordo com os indicadores que se pretendiam mensurar. 

Os resultados da análise do coeficiente alfa de Cronbach indicaram uma consistência 

interna de 0,7302 (apêndice 2), significando que as questões analisadas apresentam uma 

correlação adequada entre si, reforçando a validade e a confiabilidade das respostas obtidas. 

Posteriormente, procedeu-se ao desenho e à planificação da Ação de Formação 

GWfE, com base nos dados recolhidos na fase anterior. Foram utilizadas as informações 

obtidas para identificar as necessidades e os interesses dos professores, bem como para 

adaptar o conteúdo e a abordagem da formação às suas expectativas e realidades. 

A análise documental desempenhou igualmente um papel fundamental na 

planificação da Ação de Formação GWFE.  

Através da análise de documentos orientadores, como o DigCompEdu, os resultados 

do Check-In dos participantes, o Perfil do Aluno à Saída da Escolaridade Obrigatória, as 

Aprendizagens Essenciais para o Ensino Básico, o Plano de Ação para a Educação Digital e 

o Plano de Ação para a Transição Digital, foram obtidas informações valiosas para orientar a 

estruturação da formação. De igual forma, a análise de documentos técnicos relacionados 

com a plataforma Google Workspace for Education foi relevante, pois permitiu obter um 

conhecimento mais consistente das suas funcionalidades, ferramentas e possibilidades 

educativas. 

 

 

FASE II – Implementação   

 

De acordo com Correia (2009) a observação participante é uma técnica de 

investigação que permite compreender as pessoas e as suas atividades no contexto da ação, 

através do contacto direto do investigador com os atores sociais nos seus contextos culturais. 

O investigador é o instrumento de pesquisa e de interpretação dos dados, que são recolhidos 

e analisados de forma indutiva e compreensiva. A observação participante requer a 
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eliminação de deformações subjetivas, sendo envolvente e dinâmica, de forma a evoluir de 

uma fase mais descritiva no início para uma fase de observação focalizada em que o 

investigador se concentra em determinadas situações e/ou acontecimentos. 

Durante o desenvolvimento das sessões formativas e da construção e implementação 

do Modelo de Aprendizagem GWfE, foi adotada a estratégia de observação participante, 

em conformidade com o processo dinâmico da investigação-ação.  

Reconhecemos que as fases desse processo (planificação, ação, observação e 

reflexão) não devem ser consideradas como etapas estáticas e independentes, mas sim como 

momentos interligados de um ciclo contínuo. (Cardoso, 2014). 

A etapa da planificação permitiu a emergência de um plano de ação organizado e 

prospetivo, capaz de se adaptar a efeitos imprevistos e limitações anteriormente 

indiscerníveis. A ação foi conduzida de maneira deliberada, controlada e reflexiva, com uma 

variação metódica da prática, baseada em informações críticas. 

Durante todo o processo, a observação teve um papel fundamental, permitindo 

documentar os efeitos da ação criticamente informada e proporcionando uma base imediata 

para a reflexão. A observação ocorreu de forma contínua e aconteceu no decorrer do ciclo, 

permitindo-nos acompanhar de perto as interações, experiências e feedbacks dos 

participantes. Essa observação permitiu identificar as necessidades e dificuldades específicas 

dos professores, orientando-nos para uma intervenção mais direcionada e personalizada. 

Por fim, a reflexão reconstruiu a ação, na medida em que foi registada através da 

observação. Nesses momentos de reflexão, procurámos encontrar o sentido dos processos, 

identificar problemas e restrições que surgiram durante a ação desenvolvida. Também, 

através dessa reflexão, pudemos aprofundar a compreensão dos resultados obtidos e utilizar 

esse conhecimento para ajustar e melhorar continuamente a formação GWfE. 

Neste processo, o diário de bordo (apêndice 3) foi utilizado como um instrumento 

essencial para o registo de observações, reflexões e perceções ao longo da ação de 

formação.  

Seguindo a perspetiva de Boszko & Da Costa Güllich (2017) o diário de bordo permitiu 

uma narrativa das ações e experiências diárias, proporcionando uma oportunidade de 

repensar as ações realizadas, ter um olhar mais atento ao que foi feito e identificar 

possibilidades de melhoria.  

O diário de bordo permitiu analisar o envolvimento do investigador no processo de 

formação, identificar pontos fortes e áreas de melhoria, facilitando o ajuste da abordagem de 

acordo com as necessidades dos participantes. Assim, a prática reflexiva contribuiu para o 

aperfeiçoamento da formação, promovendo uma experiência mais enriquecedora e efetiva 

para todos os envolvidos. 
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Os registos do diário de bordo foram também fundamentais para a elaboração de um 

guia de apoio sobre as ferramentas GWfE, que foi desenvolvido de forma colaborativa por 

todos os participantes. A estrutura desse guia foi determinada a partir das reflexões sobre a 

ação registadas no diário, destacando principalmente nos aspetos em que os participantes 

identificaram maiores dificuldades. Através dessa análise foi possível identificar os tópicos e 

conteúdos mais relevantes para serem abordados no guia, procurando atender às 

necessidades específicas dos participantes.  

 

FASE III – Avaliação   

 

Nesta fase, foi elaborado e validado um guião de entrevista semiestruturada, que 

serviu como instrumento de recolha de dados qualitativos, relativamente à implementação do 

modelo de aprendizagem. 

O guião de entrevista semiestruturada foi elaborado com base nos objetivos 

específicos do projeto e nos modelos teóricos e práticos de capacitação e design instrucional, 

visando explorar os elementos-chave do processo de formação GWFE. Os conteúdos 

abordados, as estratégias pedagógicas utilizadas, a aplicação prática das ferramentas Google 

em contexto educativo e a utilidade e eficácia da formação foram os principais tópicos 

investigados. O guião seguiu os diferentes domínios do T-PACK e as etapas do ADDIE, 

permitindo recolher dados qualitativos sobre as perceções, as necessidades e as dificuldades 

dos professores envolvidos no projeto. A análise dos dados possibilitou identificar os pontos 

fortes e as áreas de melhoria do Modelo de Aprendizagem proposto. A sua validação foi 

conseguida com a orientadora de mestrado e a coordenadora da formação. 

 

 Questões de Reflexão/Avaliação 

CORRELAÇÃO 
COM OS 

OBJETIVOS 
ESPECÍFICOS 

CORRELAÇÃO COM O 
MODELO DE 

APRENDIZAGEM 

1 

Como avalia o seu nível de conhecimento e confiança em 
relação às ferramentas do Google Workspace for 
Education antes e depois da formação? Que aspetos 
gostaria de aprofundar ou melhorar? 

OE1); OE2); OE3) 

Conhecimento Tecnológico. 
2 

Quais foram as ferramentas do Google Workspace for 
Education que mais utilizou após a formação? Por que 
motivo? 

OE3); OE5) 

3 
Em que medida a formação ajudou a superar as suas 
dificuldades e a aprimorar a sua capacitação digital? 

OE2); OE3); OE5) 

4 
De que modo a utilização das ferramentas do Google 
Workspace for Education influenciou a forma como 
planifica e desenvolve as suas aulas? 

OE5); OE6) 

Conhecimento Tecnológico; 
Conhecimento Pedagógico 

5 
A utilização das ferramentas do GWfE permitiu explorar 
novas possibilidades de ensino e aprendizagem? De que 
forma? 

OE5); OE6) 
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6 
Como é que a utilização das ferramentas do Google 
Workspace for Education pode ajudar a tornar as aulas 
mais motivantes para os seus alunos? 

OE5); OE6) 

7 
De que forma é que as ferramentas do Google Workspace 
for Education ajudaram a tornar os conteúdos mais 
acessíveis e interessantes para os alunos? 

OE5); OE6) 
Conhecimento Tecnológico; 
Conhecimento do Conteúdo; 
Conhecimento Pedagógico 

8 
Como seleciona e adapta os conteúdos para serem 
trabalhados com as ferramentas do GWfE? Sentiu 
melhorias nesse processo? 

OE3); OE5); OE6) 

9 

Como se sentiu durante o processo de planificação e 
realização das atividades propostas durante a formação 
utilizando as ferramentas do Google Workspace for 
Education? 

OE3); OE4) 
MODELO ADDIE (Análise e 

Desenvolvimento) 

10 
Em que medida o feedback do formador foi importante 
para o sucesso da utilização das ferramentas do GWfE? 

OE4); OE5) 
MODELO ADDIE 

(Implementação e Avaliação) 

11 
Quais foram os principais benefícios da colaboração com 
outros participantes na realização das atividades 
propostas? 

OE3); OE4) 
MODELO ADDIE (Design, 

Desenvolvimento e 
Implementação) 

12 
Quais foram as principais dificuldades encontradas na 
implementação dessas atividades? 

OE3); OE5) 
MODELO ADDIE (Design e 

implementação) 

Tabela 6 - Estrutura e contextualização das entrevistas semiestruturadas 

 

As entrevistas foram realizadas individualmente a todos os participantes da formação. 

Após a realização das entrevistas, os dados foram cuidadosamente analisados e 

interpretados.  

Para a análise das respostas às questões das entrevistas e das observações 

registadas no diário de bordo, foi utilizado o software QDA Miner Lite. Nesse processo, foram 

estabelecidos códigos de análise alinhados com os objetivos específicos da investigação e 

com o Modelo de capacitação implementada (tabela 7). 

 

 

Tabela 7 - Análise das entrevistas e do diário de bordo - QDA Miner Lite 

 

Category Code Description Count % Codes

Conhecimento Tecnológico
Avaliação do conhecimento e confiança no Google Workspace for 
Education

OE1; OE2; OE3 21 8,40%

Conhecimento Tecnológico Aumento da utilização das Ferramentas do GWfE após a formação OE3; OE5 23 9,20%

Conhecimento Tecnológico
Superação de dificuldades e promoção da capacitação digital através da 
formação

OE2; OE6 28 11,20%

Conhecimento Pedagógico e Conhecimento 
Tecnológico

Influência da utilização do GWfE na planificação e no desenvolvimento do 
processo educativo

OE5; OE6 13 5,20%

Conhecimento Pedagógico e Conhecimento 
Tecnológico

Impacto da utilização das ferramentas GWfE no processo de Ensino e 
Aprendizagem

OE5; OE6 18 7,20%

Conhecimento Pedagógico e Conhecimento 
Tecnológico

Motivação dos alunos através da utilização do Google Workspace for 
Education

OE5; OE6 30 12,00%

Conhecimento do Conteúdo, Conhecimento 
Pedagógico e Conhecimento Tecnológico

Acessibilidade e interesse dos alunos com as ferramentas do GWfE OE5; OE6 14 5,60%

Conhecimento do Conteúdo, Conhecimento 
Pedagógico e Conhecimento Tecnológico

Seleção e adaptação de conteúdos para trabalhar com o GWfE OE3; OE5; OE6 16 6,40%

MODELO ADDIE (Análise e Desenvolvimento)
Percepções durante o processo de planificação e execução das atividades 
da formação GWfE

OE3; OE4 15 6,00%

MODELO ADDIE (Implementação e Avaliação)
Contribuição do feedback recebido para a eficácia da utilização das 
ferramentas GWfE

OE4; OE5 17 6,80%

MODELO ADDIE (Design, Desenvolvimento e 
Implementação)

Benefícios do trabalho colaborativo OE3; OE4 39 15,70%

MODELO ADDIE (Design, Desenvolvimento e 
Implementação)

Desafios enfrentados ao aplicar as ferramentas nas atividades propostas OE3; OE5 15 6,00%
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A análise das respostas permitiu identificar padrões, tendências e temas recorrentes, 

bem como explorar as perceções individuais e experiências únicas dos participantes. Essa 

análise qualitativa foi complementada pela reflexão acerca dos resultados obtidos, com o 

objetivo de compreender o impacto da formação GWfE na prática letiva dos participantes e 

identificar possíveis áreas de melhoria e/ou constrangimentos. 

 

 

3.4. Descrição da amostra  
 

3.4.1. Caracterização do Agrupamento de Escolas de Cister  
 

O Agrupamento de Escolas de Cister foi constituído a vinte e oito de julho de dois mil 

e doze, resultando da anexação da Escola Secundária D. Inês de Castro com outros três 

Agrupamentos do Concelho de Alcobaça, nomeadamente, o Agrupamento de Escolas D. 

Pedro I, cujas ofertas formativas englobavam todo o Ensino Básico (Regular e Artístico 

Especializado) e um Curso de Educação e Formação; o Agrupamento de Escolas Frei Estêvão 

Martins, com oferta de todo o Ensino Básico (Regular e Artístico Especializado) e o 

Agrupamento de Escolas de Pataias, que servia toda a zona Norte do Concelho de Alcobaça.  

Desta fusão, resultou um corpo escolar que integra um total de vinte e três unidades 

orgânicas, de tipologias e dimensões diversas. O AECister é um mega Agrupamento, que dá 

cobertura a uma área geográfica de cerca de 60% do território do concelho, servindo uma 

população estudantil de 3767 alunos e contemplando diversas ofertas formativas que vão do 

Pré-escolar à Educação e Formação de Adultos. 

 Número de alunos 

Pré Escolar 356 

1.º Ciclo do EB 908 

2.º Ciclo do EB 559 

3.º Ciclo do EB 914 

Ensino Secundário - Cursos Científico-Humanísticos  610 

Ensino Secundário - Cursos Profissionais  249 

Outras Ofertas Formativas  171 

TOTAL 3767 

Tabela 8 - Caracterização do Agrupamento de Escolas de Cister 
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De acordo com o Projeto Educativo 2023-2026 + Empatia + Cidadania (2023) o 

AECister contabiliza 380 Docentes e Técnicos Superiores com funções docentes: 287 

providos no quadro do Agrupamento, os restantes de quadros de Zona Pedagógica e 

contratados. 

O grupo 110 (1.º ciclo) apresenta-se como o maior de recrutamento do Agrupamento 

de escolas de Cister, contando com 70 professores, sendo que 48 são professores Titulares 

de Turma. 

Em relação aos recursos humanos, a instituição conta ainda 185 elementos de Pessoal 

Não Docente, entre Assistentes Técnicos, Assistentes Operacionais e Técnicos Superiores 

para funções não docentes - Psicólogas, Técnicos de Serviço Social, Técnicas de Orientação 

e Reconhecimento de Competências.  

 

3.4.2. Validação dos Parceiros 
 

Em outubro de 2022, realizou-se o contato com os parceiros relevantes para obter a 

aprovação e a validação da iniciativa. Num primeiro momento, o projeto foi apresentado à 

direção do Agrupamento de Escolas de Cister, tendo a diretora manifestado o seu apoio, 

sugerindo ainda a inclusão do mesmo no Plano de Desenvolvimento Digital da Escola. (anexo 

1) 

Paralelamente, foi estabelecido contato com o Centro de Formação da Associação de 

Escolas dos Concelhos de Alcobaça e Nazaré, com o objetivo de obter a aprovação e 

validação da oficina de formação sobre as ferramentas Google (anexo 2). Foi importante 

assegurar que a formação estivesse em conformidade com os critérios e diretrizes 

estabelecidos pelo Centro de Formação. Além disso, a formação também passou pela 

validação do Conselho Científico-Pedagógico de Formação Contínua da Universidade do 

Minho, garantindo a sua qualidade e pertinência académica. 

 

3.4.3. Caracterização dos participantes no Projeto 
 

3.4.3.1. Contextualização 

 

No âmbito do PADDE (Plano de Ação para o Desenvolvimento Digital da Escola), e 

seguindo as orientações do Quadro Europeu de Competência Digital para Educadores 

(DigCompEdu), em 2021, foram aplicados questionários aos docentes (Check-in e Selfie) a 

fim de se identificar as áreas mais deficientes e prioritárias para intervenção. Com base nos 
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resultados obtidos, foram definidos vários objetivos e atividades para promover uma educação 

mais digital, focando nas áreas de Ensino-Aprendizagem, Promoção das Competências dos 

Aprendentes e Avaliação. Estas áreas foram priorizadas pela equipa PADDE do Agrupamento 

na elaboração do seu plano de intervenção. 

 

“Quando olhamos para os nossos resultados, demos relevância aos 

respondentes que se situam no nível 1 e 2, com enfoque naqueles que se destacaram 

pela negativa na diferença (em termos de níveis A1, Cister tem uma diferença de -

1,5%; já a nível nacional, apresentamos um diferencial de -3,9%). Por fim, o ensino-

aprendizagem constitui uma zona de confluência das competências digitais tanto dos 

docentes como dos alunos, figurando uma oportunidade de ambos se capacitarem 

neste investimento.” (Bastos et al., 2021). 

 

Após a análise dos resultados, tornou-se então evidente que um dos objetivos a ser 

alcançado seria levar os professores a utilizar Recursos Educativos Digitais (RED) em sala 

de aula, a fim de melhorar o processo de ensino-aprendizagem. Contudo, e a avaliar pelos 

resultados, para isso, seriam necessárias mais ações de capacitação digital, incentivo à 

partilha de conhecimento e estabelecer uma relação de mentoria entre professores, em que 

os mais capacitados auxiliassem os menos experientes na utilização das ferramentas e 

tecnologias digitais.  

Com base na convergência dos objetivos propostos para este projeto e os definidos 

pela equipa do Plano de Ação para o Desenvolvimento Digital da Escola do Agrupamento, a 

Diretora sugeriu a sua inclusão no referido plano. Além disso, a participação do investigador 

na equipa PADDE do Agrupamento foi um fator facilitador e valioso para a integração do 

projeto. 

 

 

3.4.3.2. Definição dos Participantes  

 

A seleção dos professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico para a realização do projeto 

deveu-se a vários fatores. Em primeiro lugar, trata-se do maior grupo de recrutamento do 

Agrupamento de Cister, o que significa que tem uma maior representatividade no corpo 

docente da escola. Além disso, os professores deste grupo apresentaram níveis de 

proficiência digital mais baixos quando comparados com os outros grupos, o que indica a 

necessidade de um maior investimento na sua formação. 
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Outro fator relevante é que os professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico apresentam 

um corpo docente mais envelhecido e mais resistente à inclusão do digital nas suas práticas. 

Dessa forma, torna-se fundamental investir na capacitação desses docentes para a integração 

do digital nas suas práticas pedagógicas. 

Adicionalmente, é importante considerar as características multidisciplinares do 

currículo do 1.º Ciclo do Ensino Básico, que abrange áreas como a Matemática, a Língua 

Portuguesa, as Ciências Naturais e Sociais, entre outras. A utilização de ferramentas digitais 

pode tornar o processo de ensino e aprendizagem mais dinâmico e interativo, o que pode 

contribuir para um melhor desempenho dos alunos. 

Por fim, é relevante salientar que os professores do 1.º Ciclo do Ensino Básico 

pertencem ao mesmo grupo de recrutamento do agente dinamizador do projeto, o que 

favorece uma maior identificação e proximidade entre os docentes envolvidos e o mesmo. 

Para a realização do projeto, foram selecionados 15 professores titulares de turma, 

com idades compreendidas entre os 59 anos e os 44, todos do sexo feminino. 

Os participantes apresentaram-se como voluntários, através da inscrição no Centro de 

Formação da Associação de Escolas dos Concelhos de Alcobaça e Nazaré (CFAECAN), 

parceiro no projeto.   
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CAPÍTULO IV – Desenvolvimento e Implementação do Projeto 
 

Neste capítulo abordaremos a fase crucial da investigação-ação, tendo como objetivo 

a consecução dos objetivos anteriormente apresentados. 

Por conseguinte, facilitando a interpretação, apresentamos uma tabela cronológica 

detalhada (figura 8) que documenta todos os processos fundamentais do projeto, fornecendo 

uma visão clara e concisa das conexões e interações entre as diferentes fases da sua 

implementação. 

Figura 8 - Desenvolvimento do projeto – Cronologia 

Ao longo de todas as fases deste projeto, a reflexão crítica e a reformulação constante 

mostraram-se fundamentais para assegurar uma abordagem adaptável e alinhada com os 

objetivos definidos. A partir da análise rigorosa dos dados recolhidos e da avaliação crítica 

das nossas ações, foi possível realizar ajustes e melhorias nos procedimentos, garantindo 

uma abordagem eficiente em todos os processos. 
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4.1. O GWfE no AECISTER  
 

O primeiro objetivo específico deste projeto consistia em diagnosticar e analisar a taxa 

de conhecimento e utilização da plataforma Google Workspace for Education junto dos 

professores do 1º Ciclo do AECister. Os dados recolhidos a partir desta avaliação são de 

grande importância para a concretização do objetivo principal deste projeto: a construção de 

um modelo de aprendizagem suportado por essas ferramentas. 

Através das respostas ao inquérito, e a partir de uma análise qualitativa, procuramos 

obter informações detalhadas sobre o nível de conhecimento dos professores em relação às 

ferramentas disponíveis no GWfE, bem como o grau de utilização dessas ferramentas na sua 

prática pedagógica. Esta análise foi fundamental para se conseguir identificar as 

necessidades de formação e capacitação adequadas, permitindo o desenvolvimento de ações 

personalizadas e direcionadas ao aperfeiçoamento das competências digitais dos docentes. 

Para avaliar o conhecimento e a utilização da plataforma Google Workspace for 

Education pelos professores do 1º Ciclo do Agrupamento de Escolas de Cister, foi aplicado 

um inquérito por questionário a todos os professores titulares de turma (48). Este questionário 

foi cuidadosamente elaborado e validado, conforme descrito no ponto 3.3. 

Para a análise dos resultados foram consideradas as características essenciais das 

ferramentas GWfE: comunicação, colaboração, produtividade e organização. 

A comunicação entre professores, alunos e encarregados de educação é fundamental 

no processo de ensino e aprendizagem. Com a evolução da tecnologia, os meios digitais 

tornaram-se cada vez mais relevantes nesse contexto, proporcionando uma forma mais 

rápida, eficiente e flexível de trocar informações e promover a colaboração. A utilização de 

plataformas digitais para comunicação permite que professores possam enviar tarefas, avisos 

e informações importantes aos alunos e encarregados de educação em tempo real, além de 

possibilitar a partilha de recursos e documentos de forma prática e organizada.  

A análise dos dados recolhidos revelou que a utilização de canais digitais de 

comunicação varia significativamente de acordo com os diferentes intervenientes envolvidos 

no processo. 

Ao analisar a utilização de canais de comunicação digitais entre professores e os seus 

alunos (questão 2.3), constatamos que a maioria dos professores (70%) utiliza esses canais 

apenas ocasionalmente, enquanto 12% raramente os utilizam e 9% nunca os utilizam. 
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Figura 9 - Questão 2.3. Utilização de canais de comunicação com alunos 

 

Desta forma, podemos concluir que a maioria dos professores do 1º ciclo do ensino 

básico utiliza canais de comunicação digitais com os seus alunos em alguns momentos, mas 

ainda há uma proporção significativa que não os utiliza com frequência ou nunca os utiliza. É 

importante destacar que a falta de competências digitais de ambas as partes (professores e 

alunos) pode ser um fator limitador para a utilização desses canais, mas é necessário 

considerar o potencial dos benefícios que podem ser obtidos por meio da comunicação digital 

entre professores e alunos. 

Relativamente à utilização dos mesmos canais com os colegas, nenhum dos inquiridos 

respondeu "Nunca" ou "Raramente", o que sugere que os professores adotam cada vez mais 

os canais digitais na sua prática pedagógica para comunicar e interagir com os seus pares. 

 

          

Figura 10 - Questão 2.3. Utilização de canais de comunicação com colegas 

 

A maioria dos professores (56%) respondeu que utiliza canais digitais "Sempre", o que 

indica que esses canais são uma opção muito comum e amplamente utilizada para a 
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comunicação entre os professores. Além disso, 37% dos inquiridos revelaram que utilizam 

esses canais "Muitas vezes", concluindo-se que, mesmo aqueles que não os usam 

constantemente, ainda os utilizam com frequência. 

A resposta "Por vezes" foi selecionada por 7% dos inquiridos, indicando que uma 

minoria de professores ainda não faz uma utilização massiva dos canais digitais de 

comunicação. 

Essa minoria pode ter diversas razões para utilizar esses canais com menos 

frequência. Estas poderão passar pela inexistência de um acesso adequado à tecnologia ou 

a dispositivos eletrónicos, pela preferência por métodos mais tradicionais de comunicação ou 

pelas dificuldades e constrangimentos técnicos e de operacionalização na utilização desses 

meios. Sugere-se teste destas hipóteses em trabalhos futuros. 

Contudo, de uma forma generalizada, podemos concluir que os canais de 

comunicação digitais são amplamente utilizados pelos professores do 1º ciclo do ensino 

básico, e que a maioria utiliza esses canais para se comunicar com os seus colegas. No 

entanto, é importante salientar que a utilização de canais de comunicação digitais não é, 

muitas vezes, apenas uma questão de escolha dos professores, mas uma necessidade 

imposta pelos tempos atuais de digitalização das escolas e da sociedade em geral.  

Essa premissa é de igual modo constatável quando analisamos os dados relativos à 

utilização de canais digitais de comunicação entre professores e encarregados de educação, 

onde podemos observar que nenhum dos entrevistados respondeu "Nunca" ou "Raramente", 

indicando que a maioria dos professores utiliza canais de comunicação digitais para 

comunicar com os encarregados de educação. 

 

           

Figura 11 - Questão 2.3. Utilização de canais de comunicação com Encarregados de Educação 

A maioria dos inquiridos (72%) respondeu que utiliza canais digitais "Muitas vezes" ou 

"Sempre", o que mostra que esses canais são uma opção comum e amplamente utilizada 

para a comunicação entre os professores e encarregados de educação. 
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A resposta "Por vezes" foi selecionada por 28%, o que indica que uma pequena parte 

dos docentes utiliza canais digitais de comunicação com menos frequência. No geral, 

podemos concluir que a maioria dos professores utiliza canais digitais como uma forma de 

comunicar com os encarregados de educação e que esses canais são amplamente 

considerados uma opção útil para o seu propósito. 

 

 

Figura 12 - Questão 2.3.1. Canais digitais de comunicação utilizados com os alunos 

 

Quando analisamos o tipo de canal de comunicação digital entre professores e alunos 

(questão 2.3.1), verificamos que estes se concentram na utilização do e-mail (37% “Por 

vezes”, 16% “Muitas vezes” e 2% “Sempre”) e nas aplicações LMS (42% “Por vezes”, 30% 

“Muitas vezes” e 7% “Sempre”), ainda que alguns professores tenham referido fazer uso de 

outros tipos de aplicações, sem resultados expressivos. 

Assim, verifica-se que na comunicação com os encarregados de educação (questão 

2.3.3), é privilegiada utilização do e-mail (89%), seguido da aplicação de mensagens 

instantâneas WhatsApp (24%).  

        

Figura 13 - Questão 2.3.3. Canais digitais de comunicação utilizados com Encarregados de educação 
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Este resultado poderá ser explicado pela praticidade e facilidade de utilização da 

plataforma de mensagens, que permite o contacto rápido e direto, sem a necessidade de 

acesso a computadores ou de instalação de aplicações mais complexas. 

Relativamente à comunicação entre professores (questão 2.3.2), a tendência da 

utilização de plataformas de mensagens instantâneas é cada vez mais evidente. Tal situação 

poderá ser explicada pelo facto de muitos destes profissionais terem o hábito de utilizar o 

WhatsApp na sua vida pessoal e, por isso, a utilização desta ferramenta no ambiente 

profissional torna-se natural.  Estas hipóteses poderão ser de interesse analisar num próximo 

estudo. 

 

           

Figura 14 - Questão 2.3.2. Canais digitais de comunicação utilizados com os colegas 

 

Após a análise dos dados sobre a utilização de canais digitais de comunicação entre 

professores, alunos e encarregados de educação, podemos concluir que, apesar da crescente 

utilização de outras ferramentas como o WhatsApp, ou plataformas LMS, a comunicação 

ainda é realizada na sua maioria através do e-mail, mais precisamente do Gmail, que faz parte 

do pacote GWfE utilizado pelo Agrupamento. Isso pode ser atribuído à familiaridade dos 

professores com a ferramenta e à sua versatilidade. 

 

As ferramentas de produtividade e colaboração em contexto educativo permitem aos 

professores e aos alunos trabalhar juntos de forma mais eficiente e eficaz, 

independentemente da localização ou horário. Essas ferramentas são especialmente 

importantes em tempos de ensino a distância ou híbrido, permitindo que alunos e professores 

trabalhem juntos em projetos, partilhem documentos e colaborem em tempo real, aumentando 

a eficiência e produtividade, a facilidade em trabalhar em equipa e a promoção do 

desenvolvimento de competências sociais e colaborativas. As ferramentas de colaboração e 
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produtividade do GWfE incluem desde plataformas LMS (Classroom), editores de texto 

(Docs), folhas de cálculo (Sheets), apresentações (Slides), entre tantas outras.  

Analisando as respostas à questão “Classifique o seu grau de conhecimento e 

proficiência relativamente às seguintes aplicações Google” (questão 4.1), podemos concluir 

que a maioria dos professores se sentem suficientemente proficientes em relação às 

aplicações do Google Workspace for Education. Reforçando as conclusões da análise às 

respostas da questão anterior, as aplicações Gmail e Classroom (LMS) aparecem 

destacadas, como sendo aquelas que os professores admitem dominar bem, respetivamente 

com 40% e 21%. 

 

 

Figura 15  - Questão 4.1. grau de conhecimento e proficiência relativamente às aplicações Google 

 

Quanto às aplicações onde os professores afirmaram ter menor conhecimento e 

proficiência (“Não domino nada” e “Domino pouco”), são referidas o Google Sheets (63%), o 

Google Sites (65%) e o Google Jamboard (81%). 

De acordo com a análise ao indicador "Domino suficientemente", as percentagens 

variam entre 12% e 60%, sendo o Google Docs (60%), o Google Drive (56%) e o Google 

Forms (44%) as aplicações mais referidas, comprovando que apesar de as utilizarem, os 

inquiridos revelam existir ainda uma margem de progresso. 

Quando comparamos os resultados acerca do nível de conhecimento das aplicações 

Google e a realidade durante a prática letiva (questão 4.2.), verificamos que há uma relação 
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entre o conhecimento e a utilização dessas ferramentas. Os professores que dominam 

determinadas aplicações são mais propensos a utilizá-las de forma efetiva nas suas aulas. 

 

        

Figura 16 - Questão 4.2. Frequência da utilização das ferramentas Google na prática letiva 

 

Ao analisar os dados, foi possível observar que a maioria dos professores utiliza as 

ferramentas Google na sua prática letiva, com exceção de algumas ferramentas que são 

menos utilizadas, como o Google Jamboard e o Google Sites. 

Assim, sem surpresas, podemos constatar que no indicador "Nunca", os valores mais 

elevados estão na utilização do Google Jamboard (67%), do Google Sites (44%) e do Google 

Slides (40%), indo ao encontro dos resultados sobre a taxa de conhecimento e proficiência 

das referidas ferramentas. No indicador “Raramente” esta tendência mantém-se, sendo estas 

também as ferramentas mais referidas. 

De entre as ferramentas apresentadas, podemos observar que as ferramentas mais 

utilizadas pelos professores são o Gmail (“Sempre”: 35%; “Muitas vezes”: 53%), o Google 

Docs (“Sempre”: 7%; “Muitas vezes”: 26%), e o Google Drive (“Sempre”: 21%; “Muitas vezes”: 

14%). 

Também, relativamente ao indicador médio (“Por vezes”), o Google Docs e o Google 

Drive são as ferramentas mais utilizadas pelos professores na sua prática letiva, com uma 

percentagem de resposta de 42% cada. Essas aplicações são seguidas do Google Sheets e 

o Google Forms com 40% de resposta cada, seguidas do Google Meet e do Google 

Classroom, com 28% e 35%, respetivamente. 
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É interessante notar que as respostas para o indicador "Sempre" são relativamente 

baixas em todas as ferramentas, variando entre 0% e 7%. Isso pode indicar que os 

professores ainda não estão totalmente confortáveis em utilizar as ferramentas do Google de 

forma sistemática. Desta forma, estes resultados poderão ser um indicador de que, para a 

utilização das tecnologias na educação, o conhecimento teórico das ferramentas é um pré-

requisito importante, mas não suficiente. É preciso que os professores se sintam confortáveis 

e confiantes no uso dessas ferramentas para poderem explorar todo o seu potencial. 

Quando analisamos as respostas das questões sobre a efetiva utilização das 

ferramentas Google em processos educativos (questão 4.3), tornou-se evidente as limitações 

dos professores na aplicação dessas ferramentas no processo de ensino e aprendizagem. 

        

Figura 17 - Questão 4.3.  Utilização das ferramentas google em processos educativos 

 

Assim, como já analisámos, a comunicação com alunos e colegas é frequentemente 

realizada através do Gmail, com 93% dos professores a referir utilizar essa ferramenta. 

Contudo, embora o Google Tasks seja um complemento útil para o Gmail, apenas 5% dos 

professores afirmaram utilizá-lo. A grande maioria, 95%, nunca ou raramente o utiliza. 

O Google Drive é amplamente utilizado para armazenar, organizar e partilhar 

documentos, de acordo com 56% dos professores que o utilizam frequentemente. Porém, 

44% nunca ou raramente o utilizam. Esta mesma aplicação é utilizada para a partilha de 

documentos e materiais por 63% dos professores. No entanto, 37% nunca ou raramente a 

utilizam para essa finalidade. 

Os resultados sobre a utilização de ferramentas GWfE no trabalho colaborativo com 

alunos, na promoção de trabalho colaborativo entre alunos e no trabalho colaborativo com 
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colegas mostram que há diferenças significativas na utilização dessas ferramentas pelos 

professores. Enquanto apenas 30% dos professores utilizam frequentemente o trabalho 

colaborativo em documentos com alunos, a maioria (84%) afirma utilizar essa ferramenta 

frequentemente com colegas. No entanto, a promoção do trabalho colaborativo entre os 

alunos utilizando as ferramentas Google é pouco utilizada, com apenas 26% dos professores 

a afirmar utilizar frequentemente essa prática, enquanto 74% nunca ou raramente a utilizam. 

Relativamente à produção de documentos e fichas de trabalho com o Google Docs, 

apenas 37% dos professores indicaram utilizá-lo frequentemente, contrastando com os 

restantes 63% que nunca ou raramente o utilizam. Também o Google Slides, utilizado 

frequentemente para a produção de apresentações, é apenas utilizado por 21% dos 

professores.  

No que respeita a processos relacionados com a avaliação, apenas uma minoria dos 

professores utiliza as ferramentas de avaliação do Google de forma regular. Apenas 21% dos 

professores utilizam o Google Forms para avaliar os seus alunos e apenas 14% produzem 

rubricas de avaliação no Google Classroom. Também apenas 12% utilizam o Google Sheets 

em processos de avaliação. 

De acordo com os resultados recolhidos, o Google Jamboard e o Google Sites 

aparecem, uma vez mais, como as ferramentas menos utilizadas pelos professores. Apenas 

5% afirmam utilizar essas ferramentas frequentemente, enquanto a maioria (95%) nunca ou 

raramente o faz.  

Tendo em conta estes dados, podemos concluir que há uma utilização considerável 

dos professores relativamente às ferramentas de comunicação e organização do Google, mas 

que as ferramentas colaborativas e de avaliação são menos utilizadas. Isso pode ser um 

indicador de que ainda existe uma necessidade de capacitação dos professores para a 

utilização mais eficaz dessas ferramentas. Além disso, é importante refletir sobre como as 

ferramentas GWfE poderão ser utilizadas para promover a aprendizagem e a avaliação 

formativa dos alunos. 

Os resultados obtidos foram essenciais para o desenho e planificação da oficina de 

formação sobre as ferramentas GWfE. Com base nas necessidades identificadas a oficina foi 

estruturada de forma a proporcionar aos professores o desenvolvimento de competências 

necessárias para uma utilização mais eficaz dessas ferramentas no processo educativo. 

 

4.2. Competências digitais dos Participantes 
 

Antes de ser feito o desenho, planificação e implementação da ação de capacitação 

sobre a plataforma GWfE (OE3 - Desenvolver ações formativas de capacitação digital de 
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suporte ao processo de ensino e aprendizagem, baseadas na utilização das ferramentas 

GWfE), foi importante analisar as respostas das questões que nos forneceram informações 

fundamentais sobre o conhecimento, utilização e interesses dos professores em relação às 

suas competências digitais. Esta análise permitiu uma compreensão mais profunda das 

necessidades e das exigências dos docentes, possibilitando a elaboração de um programa 

de formação mais personalizado e eficaz.  

 

De acordo com as respostas obtidas, pudemos identificar possíveis constrangimentos, 

mas também determinar as áreas que necessitavam de um maior desenvolvimento no 

decorrer das sessões de formação, de acordo com os tópicos de maior relevância 

identificados pelos docentes. Desta forma, a análise das respostas também nos permitiu 

adaptar e ajustar o conteúdo, a metodologia e as estratégias de atuação, garantindo que a 

formação fosse produtiva e que pudesse contribuir para a promoção da capacitação digital 

dos dos docentes no contexto educativo. 

Após a análise dos resultados do questionário aplicado, referente à questão "Indique 

o nível que lhe foi atribuído após a realização da ferramenta de autorreflexão 'Check-In' 

(DigCompEdu)" (questão 2.1), constatamos que os professores apresentavam diferentes 

níveis de competências digitais. 

            

Figura 18 - Questão 2.1. nível de capacitação digital dos inquiridos (DigCompEdu)  

 

Dos participantes, 40% indicaram ter-lhes sido atribuído o Nível 1, o que indica que 

possuem um nível básico de competências digitais. Esses professores demonstram um 

conhecimento inicial das ferramentas e recursos digitais utilizados no contexto do ensino e 

aprendizagem. Por sua vez, 47% indicaram ter sido atribuído o Nível 2, demonstrando um 

nível intermediário de competências digitais, revelando que esses professores possuem um 
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domínio mais amplo das ferramentas e recursos digitais, mostrando-se mais competentes a 

utilizá-los de forma eficaz na sua prática pedagógica. 

De entre os docentes que responderam ao inquérito, apenas 5% dos professores 

indicaram ter-lhes sido atribuído o Nível 3, que representa um nível avançado de 

competências digitais. Esses professores possuem um domínio mais profundo das 

ferramentas e dos recursos digitais e estão mais capacitados para explorar as possibilidades 

avançadas oferecidas pelo Google Workspace for Education. 

Importa também referir que 9% dos professores indicaram não ter realizado o Check-

In ou não saber o nível que lhes foi atribuído.  

Estes resultados levaram a uma reflexão acerca das competências digitais dos 

professores do 1.º ciclo e foram pertinentes para a planificação e desenvolvimento da ação 

de formação sobre as ferramentas do GWfE. Ao identificar os diferentes níveis de 

competências digitais dos professores, foi possível adaptar o conteúdo e a estrutura da 

formação de acordo com as necessidades específicas de cada grupo. 

 

Relativamente aos resultados das respostas à questão 2.6, “Como classifica o seu 

nível de competências digitais para o ensino e aprendizagem?” foi possível observar que a 

maioria dos professores (63%) classificou o seu nível de competências digitais para o ensino 

e aprendizagem como “Suficiente”. No entanto, uma parcela significativa (9%) considerou o 

seu nível de competências digitais “Insuficiente”. 21% dos professores classificaram o seu 

nível de competências digitais como “Bom” e apenas 2% o consideram “Muito Bom”. Por fim, 

5% dos professores não conseguiram classificar o seu nível de competências digitais. 

 

             

Figura 19 - Questão 2.6. Autorreflexão sobre o nível de competências digitais dos inquiridos 

Relacionando esses resultados com a questão anterior (2.1) sobre o nível atribuído 

após a realização da ferramenta de autorreflexão 'Check-In', podemos observar uma 

correspondência entre os níveis de competências digitais auto refletidos e as classificações 
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dadas pelos professores. Aqueles que foram atribuídos ao Nível 1 no Check-In poderão ser 

os que consideram as suas competências como insuficientes, enquanto os que foram 

atribuídos ao Nível 2 podem classificar-se como tendo competências suficientes. 

Essa correspondência sugere uma coerência entre a perceção dos professores sobre 

as suas próprias competências e a avaliação realizada através da ferramenta de 

autorreflexão.  

De facto, de acordo com o Estudo sobre o nível de competências digitais dos docentes 

do ensino básico e secundário dos Agrupamentos de Escolas e das Escolas Não Agrupadas 

da rede pública de Portugal Continental (Lucas & Bem-haja, 2021), observa-se uma 

heterogeneidade nos níveis de proficiência dos professores do grupo de recrutamento 110 

(Primeiro Ciclo), sendo que os docentes apresentam níveis mais baixos de proficiência. 

Embora não se possa afirmar que essa relação seja exclusiva, há uma correlação entre a 

faixa etária e o tempo de serviço dos docentes. Os resultados indicam que os docentes com 

mais tempo de serviço, e consequentemente, com maior probabilidade de serem mais velhos, 

apresentam níveis mais baixos de proficiência.  

Também as respostas a esta questão foram relevantes para a planificação da 

formação sobre as ferramentas do GWfE, sendo necessário considerar as necessidades e as 

expectativas dos professores em relação ao desenvolvimento das suas competências digitais. 

Quando questionados acerca dos seus constrangimentos na utilização de ferramentas 

digitais na prática letiva (questão 2.7), apresentaram diversas opiniões. Os dados recolhidos 

permitiram-nos verificar as diferentes perceções dos docentes em relação aos desafios 

enfrentados ao utilizar as ferramentas digitais no processo de ensino e aprendizagem. A 

análise desses dados permitiu-nos compreender as necessidades e constrangimentos dos 

professores em relação às suas competências digitais e identificar as áreas que requerem 

maior atenção e investimento. 

        

Figura 20 - Questão 2.7. Constrangimentos na utilização de ferramentas e recursos digitais na prática letiva 
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Os resultados sugerem que os professores enfrentam diversos desafios na utilização 

das ferramentas digitais na sua prática letiva. A falta de formação na área (58% concordam 

ou concordam totalmente) e a falta de tempo (70% concordam ou concordam totalmente) 

parecem ser os principais constrangimentos identificados pelos docentes. A falta de 

equipamentos adequados nas escolas (56% concordam ou concordam totalmente) e a 

dificuldade em selecionar recursos educativos digitais (44% concordam ou concordam 

totalmente) também são apontados como desafios significativos.  

Face a estes resultados, será fundamental criar um ambiente de apoio e incentivo 

durante o processo formativo, no qual os professores se sintam encorajados a explorar novas 

abordagens pedagógicas com recurso às ferramentas digitais. Através da partilha de boas 

práticas e da criação de comunidades de aprendizagem, os professores poderão encontrar 

suporte e motivação para superar os seus desafios e promover as suas competências digitais. 

Nesse sentido, através da análise dos dados, foi também possível identificar as 

necessidades e interesses específicos dos professores em relação às ferramentas Google. 

Isso permitiu que os conteúdos trabalhados durante as sessões da formação fossem mais 

efetivos e adequados às necessidades dos professores, possibilitando-lhes utilizar as 

ferramentas de forma mais eficiente e produtiva nas suas atividades educativas. 

Com base nas respostas obtidas na questão “Indique o seu grau de interesse em 

potencializar/reforçar a utilização das ferramentas e aplicações Google na sua prática letiva” 

(questão 4.4), foi possível identificar não apenas as necessidades e interesses específicos 

dos professores relativamente às ferramentas Google, mas também a motivação dos mesmos 

em utilizá-las.  
 

               

Figura 21 - Questão 4.4. Grau de interesse em potencializar a utilização das ferramentas GWfE na prática letiva 
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A análise das respostas ao inquérito revelou um interesse generalizado na 

potencialização e reforço da utilização das ferramentas e aplicações GWfE na prática letiva 

dos professores. Contudo, alguns temas destacaram-se, de acordo com a percentagem de 

professores interessados ou muito interessados.  

Os temas que mais se destacaram foram a produção de materiais educativos (95%), 

o desenvolvimento da criatividade dos alunos (93%), a implementação de metodologias ativas 

de aprendizagem (91%), a promoção de projetos colaborativos entre alunos (91%), a melhoria 

do processo de avaliação (88%) e a potencialização da utilização da aplicação Google 

Classroom (81%). 

 

Produzir materiais educativos: A produção de materiais educativos com o recurso 

às ferramentas Google despertou grande interesse entre os professores, com 95% dos 

inquiridos a revelarem-se interessados nessa temática (30% “Interessados” e 65% “Muito 

interessados”). Este elevado interesse poderá ser explicado pela possibilidade de simplificar 

o processo de criação desses materiais, que, especificamente no âmbito do 1.º Ciclo, é 

habitualmente moroso e trabalhoso. Além disso, as ferramentas Google oferecem uma grande 

variedade de recursos que podem ser utilizados na criação de materiais educativos, como o 

Google Docs, o Google Slides e o Google Forms, tornando as aulas mais interativas e 

interessantes para os alunos. De igual modo, o uso dessas ferramentas pode contribuir para 

a personalização do ensino, adaptando os recursos criados às necessidades e ao ritmo de 

aprendizagem de cada aluno, promovendo, dessa forma, uma aprendizagem mais 

significativa e eficaz. 

 

Implementar metodologias ativas de aprendizagem: 91% dos professores 

demonstraram interesse nesse tema (28% “Interessados” e 63% “Muito interessados”). Esse 

resultado revela que os professores reconhecem a importância de metodologias ativas para 

a aprendizagem dos alunos. A utilização de metodologias ativas de aprendizagem pode ajudar 

a desenvolver competências essenciais para os alunos, como a capacidade de trabalhar 

colaborativamente, resolver problemas complexos e fomentar a criatividade. Além disso, 

essas metodologias podem tornar o processo de aprendizagem mais dinâmico, ajudando a 

manter os alunos mais motivados e envolvidos no processo.  

 

Este resultado é muito interessante se considerarmos que, apesar do interesse dos 

professores em implementar metodologias ativas de aprendizagem, ainda há um longo 
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caminho a percorrer na sua adoção, especialmente no 1.º Ciclo do Ensino Básico. Muitas 

vezes, as limitações de tempo e de recursos, bem como o hábito de um ensino mais tradicional 

e expositivo, acabam por impedir a utilização dessas metodologias na sala de aula. No 

entanto, é importante destacar que essas abordagens poderão ser muito eficazes para 

melhorar o desempenho dos alunos e promover eficazmente o processo pedagógico.  

 

Promover projetos colaborativos entre alunos: Relacionado com o ponto anterior, 

91% dos professores revelaram interesse na promoção de projetos colaborativos entre alunos 

(28% “Interessados” e 63% “Muito interessados”). Esse resultado reforça a importância de se 

estimular a colaboração e a participação ativa dos alunos na construção do seu próprio 

conhecimento. A promoção de projetos colaborativos no 1.º Ciclo do Ensino Básico pode ser 

limitada por questões de tempo, pela dinâmica da sala de aula ou pela falta de competências 

dos alunos. Por conseguinte, é importante que os professores criem um ambiente favorável e 

estimulem o desenvolvimento das competências sociais, emocionais e digitais das crianças 

para que a implementação de atividades colaborativas possa ser mais recorrente. 

 

Desenvolver a Criatividade dos alunos: 93% dos professores revelaram interesse 

em desenvolver a criatividade dos alunos através da utilização de ferramentas e aplicações 

GWfE (30% “Interessados” e 63 % “Muito interessados”). Este resultado revela que esta ainda 

não é uma prática comum no processo educativo, sendo que, na sua maioria muitas vezes, o 

ensino de conteúdos específicos e o desenvolvimento de processos educativos mais 

tradicionais deixam pouco espaço para o desenvolvimento da criatividade. No entanto, a 

criatividade é importante, não apenas para o desenvolvimento das competências dos alunos 

(formando cidadãos mais críticos e reflexivos), mas também para tornar o processo de 

aprendizagem mais interessante e motivador. Nesse sentido, as ferramentas Google 

oferecem diversas funcionalidades para promover a criatividade, como a criação de 

apresentações, vídeos, ilustrações, muitas vezes ainda pouco exploradas pelos professores. 

 

Melhorar o processo de avaliação: 88% dos professores revelaram interesse em 

melhorar o processo de avaliação (23% “Interessados” e 65% “Muito interessados”). Uma das 

possíveis justificações para este resultado expressivo, está relacionada com os critérios de 

avaliação definidos pelo Agrupamento de Escolas de Cister, que impõem aos professores a 

utilização de outras formas de avaliação para além de testes escritos. Face a essa questão, 

muitos professores revelaram estar interessados em melhorar o processo de avaliação e 

acreditam que as ferramentas e aplicações Google poderão ajudar a torná-lo mais eficiente. 

Na verdade, as ferramentas do GWfE oferecem recursos avançados, como a correção 
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automática e feedback imediato, tornando a avaliação mais ágil e precisa. Além disso, os 

professores poderão diversificar as formas de avaliação e adaptá-las ao perfil dos alunos. 

 

Potencializar a utilização da aplicação Google Classroom: 81% dos professores 

revelaram interesse em potencializar a utilização da aplicação Google Classroom (37% 

“Interessados” e 44% “Muito interessados”). Estes resultados reforçam a importância desta 

ferramenta no processo de ensino e aprendizagem, especialmente em tempos de ensino 

híbrido, quando o uso da tecnologia é fundamental. Durante o ensino remoto de emergência, 

o Google Classroom foi uma das principais ferramentas utilizadas pelos professores para 

manter o contato com os alunos e para o envio de atividades e materiais de estudo. 

Contudo, é importante ressaltar que existem muitas funcionalidades do Classroom que 

ainda são pouco exploradas pelos professores, como as matrizes de correção, que permitem 

a elaboração de critérios de avaliação de forma clara e objetiva, facilitando o processo de 

correção das atividades.  

 

Introduzir/Reforçar a utilização das novas tecnologias nas aulas: 79% dos 

professores manifestaram interesse em introduzir ou reforçar a utilização das novas 

tecnologias nas aulas (21% “Interessados” e 58% “Muito interessados”). No entanto, é 

importante destacar que 16% dos professores se mostraram pouco interessados ou 

desinteressados em relação a essa temática. Uma das possíveis razões para os 16% dos 

professores se mostrarem pouco interessados ou desinteressados em relação à introdução 

ou reforço das novas tecnologias nas aulas pode ser o fato de que eles já frequentaram 

recentemente ações de capacitação ou já utilizam meios tecnológicos de forma mais 

avançada nas suas práticas pedagógicas. Contudo, é importante destacar que a utilização 

efetiva da tecnologia poderá trazer diversos benefícios para o processo de ensino e 

aprendizagem. 

 

Organizar os seus conteúdos e materiais digitais: 77% dos professores 

manifestaram interesse nesse tema (37% “Interessados” e 40% “Muito interessados”). Apenas 

14% dos professores se mostraram pouco interessados em organizar seus conteúdos e 

materiais digitais. Embora a organização dos conteúdos e materiais digitais seja uma questão 

relevante para os professores, é possível que ela não seja considerada uma prioridade, uma 

vez que não está diretamente ligada ao processo de ensino e aprendizagem. 
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Agilizar a planificação das aulas: 72% dos professores demonstraram interesse 

nesse tema (35% “Interessados” e 37% “Muito interessados”). Assim, podemos constatar que 

ainda há 23% de professores que se mostram pouco interessados ou desinteressados em 

agilizar a planificação das suas aulas. Uma possível razão para que alguns professores não 

demonstrem interesse em agilizar a planificação das aulas poderá ser a falta de conhecimento 

das potencialidades das ferramentas Google para a execução desse processo. Os 

professores poderão não estar conscientes das funcionalidades que as aplicações GWfE 

oferecem para a elaboração de planos de aula, como modelos pré-definidos, recursos de 

colaboração em tempo real e a possibilidade de partilhar planos de aula com outros colegas. 

Também, para alguns professores, a agilização da planificação poderá não ser uma 

prioridade, uma vez que estes poderão estar mais focados noutro tipo de capacitação. 

 

Potencializar as aplicações de comunicação Google: 65% dos professores 

demonstraram interesse em potencializar as aplicações de comunicação Google (28% 

“Interessados” e 37% “Muito interessados”). No entanto, 23% dos professores revelaram 

pouco interesse ou desinteresse em relação a esse tema. Uma possível explicação para o 

pouco interesse em potencializar as aplicações de comunicação Google é o facto dos 

professores do Agrupamento de Escolas de Cister já utilizarem com regularidade ferramentas 

como o Gmail, que facilitam a troca de mensagens e documentos. Além disso, o Google Meet 

não é recomendado pela Direção da escola, uma vez que a plataforma de videoconferência 

privilegiada na instituição é o Zoom. Assim, os professores podem não ver a necessidade ou 

vantagens em explorar aplicações de comunicação Google. 

 

4.3. O Modelo TPACK-GWfE 
 

Neste ponto, abordaremos o processo de construção e implementação do Modelo de 

Aprendizagem/Capacitação digital de docentes, baseado em atividades práticas sustentadas 

pelas ferramentas do GWfE. Por conseguinte será descrita a metodologia utilizada nas ações 

formativas de capacitação digital realizadas com os professores, no sentido de possibilitar 

uma utilização mais efetiva dessas ferramentas no processo de ensino e aprendizagem. 

O desenvolvimento deste Modelo teve como base o quadro de referência TPACK 

(Tecnologia, Pedagogia e Conteúdo) Mishra & Koehler (2006), já apresentado no capítulo 

2.3.1.2 deste estudo.  

De acordo com Sampaio & Coutinho (2012) a falta de experiência ou prática 

inadequada de muitos professores em relação à integração da tecnologia no processo de 

ensino e aprendizagem leva a uma perceção da falta de preparação para a introdução das 
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TIC na sala de aula. Isso resulta na necessidade de formação contínua que integre os três 

componentes (pedagogia, tecnologia e conteúdo) para desenvolver o TPACK e promover uma 

mudança efetiva na prática letiva dos docentes. Koehler & Mishra (2005) defendem que, 

através da participação dos professores na construção de um modelo de formação 

colaborativo baseado no princípio de "aprender a aprender", o conhecimento é construído 

com objetivos e conteúdos específicos de ensino e é influenciado pelas interações existentes, 

fortalecendo a interligação entre pedagogia, tecnologia e conteúdo. 

Neste sentido, devido às suas características, o modelo TPACK é frequentemente 

utilizado em contextos de capacitação digital e formação continuada porque ele fornece uma 

estrutura útil para entender como a tecnologia pode ser integrada de forma eficaz no processo 

de ensino-aprendizagem (Akcil et al., 2021). 

Segundo Leone et al. (2022), a elaboração de planos de aula com base no modelo 

TPACK implica a consideração dos conhecimentos relacionados com o conteúdo específico 

da disciplina, o domínio dos processos pedagógicos e a escolha dos recursos tecnológicos 

mais adequados para a intervenção. Durante a fase de planeamento, a aplicação do modelo 

TPACK permite ao professor identificar as fragilidades que surgem na abordagem tradicional 

e escolher o recurso tecnológico mais adequado para ultrapassá-las. Isso contribui para 

minimizar os principais conflitos cognitivos apresentados pelos alunos e otimizar o tempo 

dedicado ao assunto, uma vez que as atividades propostas abrangem o tema de forma 

dinâmica e focada nos pontos mais relevantes.  

Dessa forma, com o objetivo de potencializar a integração das ferramentas Google 

Workspace for Education (GWfE) no processo de ensino e aprendizagem, foi desenvolvido o  

modelo TPACK-GWfE baseado no TPACK, mas com uma abordagem específica na utilização 

dessas ferramentas. 

 

Figura 22 - Modelo TPACK-GWfE (baseado no modelo TPACK  de Mishra & Koehler (2006)) 
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Este novo modelo é composto pelos seguintes campos: Conhecimento Tecnológico 

(TK) das ferramentas do Google Workspace for Education; Conhecimento do Conteúdo (CK); 

Conhecimento Pedagógico (PK); Adaptação da Tecnologia ao Conteúdo (TCK); Adaptação 

da Tecnologia ao Processo de Ensino e Aprendizagem (TPK); Competências Essenciais para 

o Ensino Eficaz (PCK); e Integração Eficaz das Ferramentas Google Workspace for Education 

no Processo de Ensino e Aprendizagem (TPACK). 

Cada um destes campos é fundamental para uma consciente utilização das 

ferramentas GWfE no processo de ensino e aprendizagem, fornecendo aos docentes uma 

estrutura clara e eficaz para a integração dessas ferramentas nas suas práticas pedagógicas. 

 

TK - Conhecimento Tecnológico (Google Workspace for Education): 

O conhecimento tecnológico refere-se à capacidade e à compreensão de como utilizar 

as ferramentas digitais, neste caso, as ferramentas do Google Workspace for Education. Este 

conhecimento permite que o professor utilize de forma eficaz as ferramentas da plataforma 

disponíveis para o ensino. 

Exemplo prático: o professor deverá saber como criar um formulário no Google Forms, 

compartilhar um documento no Google Drive ou fazer uma apresentação no Google Slides.  

 

CK - Conhecimento do Conteúdo: 

O conhecimento do conteúdo diz respeito ao conhecimento específico da disciplina 

que o professor está a lecionar, permitindo que o professor possa partir do conteúdo lecionado 

para escolher de forma adequada as ferramentas do GWfE que irá utilizar no processo de 

ensino e aprendizagem. 

 

PK - Conhecimento Pedagógico: 

O conhecimento pedagógico refere-se às competências de ensino e estratégias 

pedagógicas que o professor utiliza. O professor deverá saber como planear uma aula, 

implementá-la, criando um ambiente de aprendizagem positivo e, finalmente, avaliar o 

desempenho dos alunos. Este conhecimento permite que o professor possa decidir utilizar, 

ou não, as ferramentas do Google Workspace for Education para criar atividades que 

correspondam às necessidades de aprendizagem dos alunos. 

 

TCK - Adaptação da Tecnologia ao Conteúdo: 

A competência de adaptar a tecnologia ao conteúdo refere-se à capacidade de 

selecionar a ferramenta adequada do Google Workspace for Education para aplicar com a  

metodologia de aprendizagem adequada, permitindo a aquisição do conteúdo específico que 
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está a ser lecionado, quer pela utilização da ferramenta em contexto, por meio da sua 

utilização direta em atividades de aprendizagem ativas, quer para criação/desenvolvimento 

de Recursos Educativos Digitais previamente construídos com recurso a essas ferramentas.  

Exemplo prático: Se o professor estiver a lecionar conteúdos de história, poderá utilizar 

o Google Earth para mostrar locais históricos ou o Google Arts & Culture para mostrar obras 

de arte relevantes. 

 

TPK - Adaptação da Tecnologia ao Processo de Ensino e Aprendizagem: 

A competência de adaptar a tecnologia ao processo de ensino e aprendizagem refere-

se à capacidade de utilizar as ferramentas do GWfE para apoiar e melhorar as metodologias 

pedagógicas utilizadas pelo professor.  

Exemplo prático: O professor poderá fazer uso do Google Classroom para organizar e 

disponibilizar tarefas pode ele desenvolvidas, que podem ou não incluir ferramentas e/ou RED 

externos, assim como desenhar momentos de avaliação. 

 

PCK - Competências Essenciais para o Ensino Eficaz:  

As competências essenciais para o ensino eficaz referem-se às competências que o 

professor precisa adquirir para ser eficiente no ensino, tais como a comunicação eficaz, o 

planeamento de aulas e a capacidade de avaliação. Essas competências são fundamentais 

para a integração bem-sucedida das ferramentas do GWfE no processo de ensino e 

aprendizagem. 

 

TPACK-GWfE - Integração Eficaz das Ferramentas Google Workspace for 

Education no Processo de Ensino e Aprendizagem:  

O TPACK-GWfE refere-se à combinação dos conhecimentos do Conteúdo, 

Pedagógico e Tecnológico para o ensino eficaz. Isso significa que o professor deverá ser 

capaz de integrar de forma eficaz as ferramentas do Google Workspace for Education no 

processo de ensino e aprendizagem, utilizando-as para apoiar e melhorar a sua metodologia 

pedagógica. 

 

4.4. Definição do Processo de Capacitação GWfE 
 

 

Após a definição do modelo TPACK-GWfE, e tendo como suporte os dados recolhidos 

através do inquérito inicial, foram desenvolvidas oficinas de formação para os professores 

participantes no projeto.  
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Essas oficinas foram estruturadas em três campos distintos: ferramentas de 

comunicação, ferramentas de colaboração e produtividade, e ferramentas de organização. 

Embora, na prática, as ferramentas GWfE sejam utilizadas de forma integrada, separá-

las por categorias permitiu uma melhor compreensão das suas funcionalidades e 

potencialidades. 

No início da oficina e no decorrer das sessões, foram apresentadas as características 

e potencialidades de cada uma das ferramentas do GWfE, permitindo aos professores adquirir 

conhecimento e compreender as possibilidades da utilização dessas ferramentas no contexto 

educativo. Posteriormente, foram planeadas e implementadas diversas atividades, de forma 

colaborativa, com o objetivo de incentivar os professores a explorar as ferramentas e utilizá-

las de forma eficaz no processo de ensino e aprendizagem. 

 

Figura 23 - O processo de capacitação GWfE 

 

No decurso das fases de planeamento e implementação das atividades, foi promovida 

a colaboração entre os intervenientes. A supervisão rigorosa do formador revelou-se 
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primordial, na medida em que este acompanhou de forma atenta e diligente o processo de 

aprendizagem dos participantes. Além disso, atribuiu-se uma importância destacada ao 

feedback, facultando aos docentes a perceção das potencialidades e insuficiências das 

atividades implementadas através da utilização das ferramentas GWfE, viabilizando a sua 

consequente melhoria. A criatividade e a experimentação também foram incentivadas no 

decorrer das sessões, com o objetivo de estimular os professores a explorar as ferramentas 

GWfE de maneira criativa e inovadora.  

 

4.5. Desenho da Formação de Capacitação GWfE 
 

A seleção de um modelo de design instrucional adequado para promover a eficácia e 

a otimização da formação sobre as ferramentas GWfE foi uma etapa crucial no 

desenvolvimento deste projeto.  

Conforme Merrill (2002) , independentemente do modelo de design instrucional 

selecionado para o desenvolvimento de um projeto de formação, é importante que o mesmo 

possa garantir os cinco princípios prescritivos comuns: (a) a aprendizagem é promovida 

quando os alunos estão envolvidos em resolver problemas do mundo real; (b) a aprendizagem 

é promovida quando o conhecimento existente é ativado como base para o novo 

conhecimento; (c) a aprendizagem é promovida quando o novo conhecimento é demonstrado 

ao aluno; (d) a aprendizagem é promovida quando o novo conhecimento é aplicado pelo 

aluno; e (e) a aprendizagem é promovida quando o novo conhecimento é integrado no mundo 

do aluno.  

Por conseguinte, de acordo com os objetivos definidos e face ao tempo limitado 

disponível para a implementação do projeto, optou-se pela utilização de uma abordagem 

combinada, integrando o modelo ADDIE (Análise, Design, Desenvolvimento, Implementação 

e Avaliação), a Prototipagem rápida e os Princípios de Gagné. 

Todos estes modelos foram anteriormente analisados no ponto 2.3.2. deste trabalho. 

O modelo ADDIE, baseado numa abordagem sistemática, facilitou a estruturação 

organizada do projeto, garantindo uma análise precisa, um design e desenvolvimento 

adequados, a implementação e a avaliação de todos os processos da formação. No entanto, 

reconhecemos que, no contexto desta formação específica, a utilização do modelo ADDIE de 

forma isolada não seria suficiente. Uma das limitações do modelo ADDIE encontra-se na 

rigidez da utilização de uma sequencialidade por etapas, o que poderia diminuir a flexibilidade 

e a adaptação dos métodos, assim como iria exigir mais tempo para o seu desenvolvimento. 
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Deste modo, para além do modelo ADDIE, o modelo de Prototipagem rápida também 

desempenhou um papel importante no processo de desenho dos cenários de aprendizagem 

incluídos na formação. Desta forma, pudemos possibilitar um desenvolvimento mais ágil e 

oferecer a oportunidade de criar uma estrutura eficiente das sessões, semelhante a um plano 

de aula, assegurando que as atividades de aprendizagem estivessem articuladas com os 

resultados pretendidos. 

Dessa forma, o modelo de prototipagem rápida atuou como um guia flexível e 

adaptável, permitindo ajustes contínuos e melhorias ao longo do processo de design 

instrucional. 

Ainda assim, de forma a ser possível promover uma aprendizagem mais eficaz, 

através do desenvolvimento de atividades instrucionais que apoiam os processos internos de 

aprendizagem dos participantes, incorporaram-se os princípios de Gagné no desenvolvimento 

deste projeto de formação. Além dos modelos ADDIE e de prototipagem rápida, a decisão de 

incluir o modelo de Gagné foi motivada pela sua relevância na criação de cenários 

instrucionais eficazes. 

Por conseguinte, ao combinarmos o modelo ADDIE com os modelos de Prototipagem 

rápida e com os princípios de Gagné, procurou-se conceber uma formação abrangente e 

eficaz que envolvesse os participantes, promovesse a compreensão dos resultados 

esperados, utilizasse os seus conhecimentos prévios, fornecendo oportunidades de prática, 

reflexão e feedback e permitindo uma avaliação adequada do desempenho. Esta abordagem 

integrada permitiu-nos abordar o design instrucional de maneira mais completa e alinhada 

com as teorias contemporâneas de aprendizagem. 

 

4.6. Planificação e desenvolvimento das sessões GWfE 
 

O Centro de Formação da Associação de Escolas dos Concelhos de Alcobaça e 

Nazaré (CFAECAN), desempenhou um papel fundamental na operacionalização da Ação de 

Capacitação GWfE, fornecendo suporte e recursos necessários para sua execução.  

Com o intuito de garantir a validade e acreditação das competências dos professores 

participantes, estabeleceu-se uma parceria com o mesmo, que ofereceu apoio na avaliação e 

certificação das competências adquiridas durante o projeto. 

Em colaboração com o CFAECAN, foi elaborado um plano de formação, tendo como 

base os objetivos do projeto, que foi aprovado pelo Conselho Científico-Pedagógico da 

Formação Contínua. 
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O plano de formação, estruturado em cinco sessões presenciais, perfazendo um total 

de 25 horas, foi cuidadosamente projetado para explorar as diversas ferramentas do Google 

Workspace de maneira extensiva e detalhada. 

A primeira sessão foi dedicada às ferramentas de comunicação, nomeadamente o 

Google Gmail e o Google Meet, que são fundamentais para a interação e colaboração entre 

os participantes. O objetivo foi fornecer aos formandos uma compreensão sólida dessas 

ferramentas, destacando a sua importância no contexto atual. 

As três sessões seguintes foram dedicadas à exploração das ferramentas de 

colaboração e produtividade do Google Workspace. Essas ferramentas incluem o Google 

Docs, Google Sheets, Google Slides, Google Sites, Google Forms e Google Jamboard.  

Cada sessão abordou uma ou mais ferramentas, proporcionando aos formandos um 

entendimento detalhado das suas funcionalidades, recursos e possibilidades de utilização. 

Através de exemplos práticos, exercícios interativos e cenários de aprendizagem, os 

formandos adquiriram competências essenciais para trabalhar de forma colaborativa e 

eficiente. 

A última sessão foi dedicada às ferramentas de organização, incluindo o Google 

Calendar, Google Tasks e Google Keep. Essas ferramentas desempenham um papel muito 

importante na gestão do tempo, de tarefas e informações, permitindo aos utilizadores 

manterem-se mais organizados e produtivos.  

 

SESSÃO 1 – Gmail e Google Meet 

 

Durante esta sessão (apêndice 4), os formandos tiveram a oportunidade de conhecer 

a interface do Gmail, aprendendo a classificar, filtrar e pesquisar mensagens. Também foram 

instruídos sobre como cancelar o envio de e-mails, ler e responder a e-mails offline, e criar 

modelos de e-mail para situações recorrentes. 

Foram ainda apresentadas as funcionalidades de adiar e-mails ou lembretes, enviar 

anexos de grande dimensão através do Google Drive, e criar múltiplas assinaturas para 

situações específicas. Além disso, aprenderam a configurar respostas automáticas e a 

responder com resposta inteligente, bem como a criar e gerenciar grupos de contatos no 

Gmail. 

Existiu espaço para o desenvolvimento de duas atividades práticas de trabalho 

autónomo. Na primeira, os formandos foram desafiados a criar um modelo de resposta com o 

tema "Acuso a receção do documento". Na segunda atividade, enviaram um anexo no Gmail 

com tamanho superior ao permitido, recorrendo ao Google Drive. Ambas as atividades 
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envolveram etapas de planificação, implementação e avaliação, permitindo aos formandos 

verificar a eficácia dos seus esforços e a utilidade dos novos conhecimentos adquiridos na 

sua rotina de trabalho diária. 

Seguidamente, os formandos tiveram a oportunidade de explorar as potencialidades 

do Google Meet, incluindo a realização de videoconferências, partilha de ecrã, utilização do 

chat e gravação de reuniões. Foram ainda orientados na configuração do Google Meet para 

o ensino a distância, incluindo a definição de sala virtual, criação de códigos de acesso e 

gestão de participantes. Uma experiência prática permitiu aos participantes utilizar o Google 

Meet numa situação real de reunião por videoconferência.  

Ao longo da formação, o Google Meet foi utilizado como a ferramenta preferencial de 

comunicação e colaboração entre os grupos de trabalho. 

 

SESSÃO 2 – Google Drive, Google Docs  

 

No que concerne à sessão 2 (apêndice 5), esta iniciou com o Google Drive, onde os 

formandos puderam compreender o funcionamento desta ferramenta, através da exploração 

das suas funcionalidades e recursos. Nesse sentido, foram instruídos na instalação e 

utilização da versão desktop e aprenderam a importar ou criar pastas nesta plataforma. 

Adicionalmente, foram orientados no trabalho com ficheiros armazenados no Drive e na 

gestão e partilha de ficheiros e/ou pastas. Foram ainda expostos ao processo de restauração 

de versões anteriores de ficheiros.  

Uma atividade prática envolveu a criação de uma pasta partilhada no Google Drive 

para a formação, o que implicou a definição de uma estrutura de pastas, a identificação dos 

participantes que necessitavam de acesso, a definição de níveis de permissão e a adição de 

arquivos relevantes. O sucesso desta atividade foi avaliado através da verificação do acesso 

dos participantes e da eficácia da pasta partilhada na organização dos materiais da formação. 

Quanto ao Google Docs, os formandos puderam trabalhar no processo de edição e 

formatação de documentos, incluindo a experimentação de diferentes opções de formatação 

de texto e a criação de diferentes tipos de parágrafos, listas e estilos de títulos.  De igual modo 

aprenderam a inserir imagens, tabelas e links nos seus documentos, assim como a trabalhar 

colaborativamente através da plataforma.  

A atividade prática envolveu a criação colaborativa de uma ficha de trabalho de 

Português, exigindo a definição de conteúdo e objetivos, formação de grupos de trabalho, 

criação de um esboço para a ficha, definição dos recursos do Google Docs a serem utilizados, 

atribuição de tarefas e definição de um prazo para a conclusão da atividade. 
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SESSÃO 3 – Google Slides, Google Sheets e Google Sites  

 

Nesta sessão (apêndice 6), os formandos começaram por explorar as potencialidades 

do Google Slides, aprendendo a editar, formatar e organizar apresentações. Foram também 

orientados na adição de notas de orador e na criação ou importação de temas para as suas 

apresentações. A sessão enfatizou a construção de uma apresentação dinâmica, com a 

inclusão de vídeos, áudios e animações.  

A atividade prática proposta consistiu na criação de uma apresentação dinâmica sobre 

um tema de Estudo do Meio, de forma colaborativa. O processo envolveu a seleção de um 

tema, formação de grupos de trabalho, atribuição de tarefas, definição de um prazo para a 

conclusão do trabalho e apresentação, e finalmente, a avaliação da qualidade do conteúdo e 

dos recursos visuais utilizados. 

Seguidamente, procedeu-se a uma apresentação inicial sobre a interface do Google 

Sheets e das suas funcionalidades básicas. 

A atividade prática proposta para esta sessão envolveu a criação de um jogo 

matemático sobre as tabuadas, utilizando o Google Sheets e aplicando funções condicionais 

para verificar a correção das respostas.  

Após uma introdução detalhada do formador ao Google Sites, destacando a sua 

interface e funcionalidades, os participantes adquiriram competências para criar e 

personalizar páginas, bem como para inserir e formatar diferentes tipos de conteúdo. 

A atividade prática incentivou a criação de um site colaborativo sobre referências e 

sugestões de obras literárias. Durante este processo, os participantes planearam a estrutura 

e o conteúdo, trabalharam em conjunto para criar e inserir informações relevantes e discutiram 

o design visual do site. 

Em todas as atividades, o formador promoveu a partilha de feedback constante e 

construtivo para apoiar a aprendizagem dos participantes.  

 

SESSÃO 4 – Google Forms, Google Classroom 

  

A sessão 4 (apêndice 7) iniciou com a exploração do Google Forms, onde os 

participantes aprenderam a utilizar eficazmente a ferramenta, entendendo a sua importância 

para a recolha e tratamento de dados em diversos contextos educativos. Para isso foram 

disponibilizados alguns exemplos de formulários criados previamente por outros professores 

de forma a aprofundar a compreensão das funcionalidades da aplicação.  
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Relativamente à atividade prática, os participantes puderam colaborar na adaptação 

da ficha de trabalho criada anteriormente no Google Docs ao Google Forms, transformando-

a num questionário de avaliação. Esse processo envolveu a definição da estrutura do 

formulário, a classificação de cada questão e determinação do trabalho colaborativo. Depois 

de implementar o questionário, avaliaram a qualidade das respostas recebidas para identificar 

pontos de melhoria.  

No que diz respeito ao Google Classroom, e após uma introdução inicial acerca das 

configurações básicas da ferramenta, incluindo a criação de uma turma, os participantes 

foram desafiados a criar tarefas, atribuir trabalhos aos alunos e a avaliar seu progresso. Nesse 

sentido, os formandos aprenderam a corrigir e avaliar os trabalhos submetidos, utilizando as 

ferramentas disponíveis, tais como as "Rubricas de avaliação”. 

Finalmente, os participantes disponibilizaram o questionário de avaliação criado no 

Google Forms como uma tarefa no Google Classroom.  

 

SESSÃO 5 – Google Jamboard, Google Keep, Google Tasks e Google Calendar 

 

A última sessão dividiu-se em duas partes distintas (apêndice 8). A primeira foi 

dedicada ao Google Jamboard (com recurso ao Google Arts and Culture), onde foram 

abordados os principais aspetos da interface do Google Jamboard, incluindo uma 

apresentação das ferramentas criativas e desafiando os participantes a aplicar essas 

habilidades num projeto prático. Esse projeto envolveu a criação de um museu virtual 

colaborativo no Google Jamboard, utilizando imagens de obras de arte e as respetivas 

informações recolhidas na plataforma Google Arts and Culture. 

A segunda parte da sessão foi focada no Google Calendar, Google Tasks e Google 

Keep. Inicialmente, o Google Keep foi apresentado, com instruções para criar notas, listas de 

tarefas, lembretes e etiquetas. De seguida, abordou-se as potencialidades do Google 

Calendar para organizar atividades pessoais e profissionais, incluindo a criação de eventos, 

convite de pessoas e definição de lembretes. O Google Tasks foi discutido em termos de 

gestão de tarefas, definição de datas de conclusão e prioridades. Finalmente, os participantes 

foram orientados sobre como as três plataformas poderão ser utilizadas em conjunto para 

organizar e potencializar a organização. 

A atividade prática final incluiu o agendamento da próxima reunião de Conselho de 

Docentes no Google Calendar, a elaboração de uma lista com ferramentas exploradas nas 

sessões no Google Keep, e a criação e partilha de uma lista de tarefas no Google Tasks.  
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CAPÍTULO V – Análise dos resultados 
 

5.1. Resultados 
 

No decorrer das etapas de implementação do projeto, foram analisados alguns dados 

indispensáveis para o seu desenvolvimento, nomeadamente no que diz respeito à 

operacionalização dos OE1 (Diagnosticar e analisar a taxa de conhecimento e utilização da 

plataforma Google Workspace for Education junto dos professores do Agrupamento de 

Escolas de Cister – Alcobaça), OE3 (Desenvolver ações formativas de capacitação digital de 

suporte ao processo de ensino e aprendizagem, baseadas na utilização das ferramentas 

GWfE) e OE2 (Construir e implementar um Modelo de Aprendizagem no 1.º Ciclo, a partir de 

atividades práticas sustentadas pelas ferramentas GWfE). 

Assim, neste capítulo, será analisada detalhadamente a operacionalização do objetivo 

específico 4 (Elaborar, colaborativamente, manuais de apoio e acompanhamento ao Modelo 

implementado e OE5 (Avaliar o impacto da implementação do Modelo de Aprendizagem no 

processo de ensino-aprendizagem). 

 

5.2. Análise e Discussão dos Resultados 
 

No contexto do OE4, foi desenvolvida uma atividade de extrema relevância durante as 

sessões de capacitação do GWfE. Com base nas etapas da investigação-ação, que 

envolveram colaboração, reflexão e a análise dos dados recolhidos pelo investigador, foi 

possível elaborar um guia de apoio abrangente sobre as ferramentas do GWfE. Esse guia foi 

construído de forma colaborativa, com a participação ativa de todos os envolvidos nas 

sessões de capacitação. (apêndice 9) 

O processo de elaboração do guia de apoio foi permeado por trocas de experiências, 

discussões e reflexões, permitindo a construção coletiva de conhecimento. Cada participante 

teve oportunidade de partilhar suas perceções, dificuldades e sugestões, de forma a 

enriquecer o conteúdo do guia. Essa abordagem colaborativa refletiu o espírito de 

comunidade de aprendizagem estabelecido durante as sessões e promoveu uma visão mais 

abrangente e diversificada das possibilidades da utilização das ferramentas do GWfE em 

contexto educativo. 
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Revelando-se um instrumento extremamente valioso e eficaz no suporte ao Modelo de 

Aprendizagem implementado, o documento foi estruturado de forma a abordar as principais 

funcionalidades e recursos das ferramentas GWfE, oferecendo orientações claras e exemplos 

práticos para a sua utilização no contexto do 1º Ciclo do Ensino Básico. 

Assim, a construção colaborativa do guia de apoio validou o trabalho desenvolvido no 

projeto, evidenciando o impacto positivo do Modelo TPACK-GWfE no processo de ensino-

aprendizagem. A colaboração dos participantes reforçou o seu compromisso em partilhar 

conhecimentos, experiências e estratégias, resultando num recurso personalizado e 

contextualizado que atendeu às necessidades específicas do contexto do 1º Ciclo do Ensino 

Básico. 

Também, nesta fase do estudo, procedeu-se à análise das entrevistas 

semiestruturadas realizadas a todos os professores do 1.º ciclo do ensino básico que 

participaram na Ação de Formação sobre as ferramentas do GWfE. (apêndice 10) 

As entrevistas foram conduzidas com o objetivo de avaliar as perceções dos 

professores sobre a eficácia e o impacto da operacionalização do modelo de aprendizagem 

TPACK-GWFE nas suas práticas educativas e, na sequência, avaliar o desenho e o 

desenvolvimento das sessões de capacitação, tendo por base os modelos de design 

instrucional selecionados. 

 

Aumento do Conhecimento e Confiança 

Lisa & Punya (2004), consideram que o crescimento da indústria de educação digital 

tem transformado o cenário educativo, exigindo novos procedimentos de design de cursos 

para representar e ensinar o conteúdo em novos contextos. Isso requer a utilização de novas 

ferramentas, bem como a criação e transformação de artefactos. Além disso, apresenta novos 

desafios que requerem novos tipos de suporte e colaboração, visto que os membros do corpo 

docente podem não possuir competências técnicas suficientes e a confiança necessária para 

as utilizar. 

Desse modo, é interessante constatar que um dos aspetos mais notáveis a partir da 

análise das entrevistas foi o aumento significativo do conhecimento e da confiança dos 

professores, não só em relação às ferramentas do Google Workspace for Education, bem 

como bem como em relação à utilização efetiva da tecnologia no contexto educativo. 

De acordo com a maioria das respostas, a formação proporcionou aos professores 

uma compreensão mais aprofundada das diversas ferramentas disponíveis e de como estas 

poderão ser utilizadas de forma eficaz no processo de ensino e aprendizagem, verificando-se 

também que a maioria passou a considerá-las com maior regularidade na sua prática letiva. 
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Por conseguinte, podemos considerar ter havido uma melhoria na capacitação digital 

dos professores, sendo um passo importante para a integração eficaz das ferramentas do 

GWfE na prática educativa. 

 

Utilização Diversificada de Ferramentas 

Nas suas respostas, os professores relataram a utilização de uma variedade de 

ferramentas, que saiu reforçada após a formação. Para além destas respostas confirmarem a 

eficácia das sessões de capacitação, esta diversidade de utilizações reflete a versatilidade 

das ferramentas do Google Workspace for Education e a capacidade dos professores 

adaptarem estas ferramentas às suas necessidades específicas, bem como às necessidades 

dos seus alunos. 

Contudo, importa referir que o Google Workspace for Education é um sistema de 

código fechado. Além dos modelos pré-fabricados, os utilizadores e administradores não 

podem editar ou modificar nenhuma funcionalidade dentro do sistema. Isso obriga, na prática, 

os alunos e professores a utilizar e a aceitar o que o Google projetou. No entanto, de acordo 

com Nguyen (2023) com isso poderá limitar o potencial de utilização e as oportunidades de 

expansão do software, uma vez que as instituições devem continuar a adaptar-se às 

crescentes necessidades dos estudantes e ao seu trabalho escolar. 

 

Impacto na Prática Pedagógica 

De acordo com os dados recolhidos, o modelo TPACK-GWfE teve um impacto 

significativo na prática pedagógica dos professores. A grande maioria dos professores relatou 

que a utilização das ferramentas do Google Workspace for Education influenciou a forma 

como planificam e desenvolvem as suas aulas, permitindo uma maior flexibilidade e inovação.  

Leone et al. (2022) consideram que o desenvolvimento de ações formativas baseadas 

no modelo TPACK, tal como a que se apresenta neste estudo, capacita o professor a planificar 

intervenções que apliquem o conteúdo de forma efetiva, utilizando estratégias pedagógicas e 

tecnologias apropriadas para facilitar a compreensão dos alunos. Essa abordagem leva em 

consideração o conteúdo específico da disciplina, o domínio dos processos pedagógicos e a 

utilização dos recursos tecnológicos mais adequados para a intervenção. 

Com isto não se pretende que o professor seja especialista em tecnologias, mas que 

possua conhecimentos para que se sinta confortável na utilização das ferramentas de modo 

a incluí-las nas suas aulas, disponibilizar materiais didáticos e apoiar os estudantes em caso 

de dificuldades técnicas. (Rosário & Moreira, 2015) 
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Nesse sentido, a formação GWfE permitiu aos professores explorar as várias 

funcionalidades das ferramentas do GWfE, aumentando a confiança, a proficiência e a sua 

capacidade de integrar a tecnologia na sua prática pedagógica. 

No entanto, apesar de numa primeira análise podermos considerar que a 

implementação do modelo se traduziu em melhorias consolidadas, Koh (2019) refere que 

vários programas de desenvolvimento profissional em Tecnologias da Informação e 

Comunicação direcionados ao Modelo TPACK têm apresentado resultados inconclusivos em 

relação à mudança nas práticas de TIC dos professores. Embora os professores submetidos 

a programas com enfoque na integração de ferramentas tecnológicas específicas 

demonstrem uma maior proficiência tecnológica após participarem dos programas, nem todos 

expressam confiança para integrar essas ferramentas de forma a apoiar a aprendizagem 

centrada no aluno. 

Deste modo, será importante fornecer a estes professores um suporte continuo e 

orientação adequada, de forma a que estes se sintam mais confiantes para explorar e 

experimentar novas abordagens pedagógicas com recurso à tecnologia. 

 

Importância do Trabalho Colaborativo 

Um dos aspetos mais destacados pelos professores foi a importância do trabalho 

colaborativo, tanto no decorrer da ação de capacitação quanto em relação ao seu trabalho 

efetivo em sala de aula com os alunos. Conforme já analisado, as ferramentas do Google 

Workspace for Education facilitam a colaboração, permitindo-lhes trabalhar colaborativamente 

em projetos e atividades de forma mais eficaz.  

Os professores também destacaram a utilidade destas ferramentas para a colaboração 

entre colegas, permitindo uma partilha mais eficiente de recursos e ideias.  

Os projetos colaborativos ganham uma importante dimensão quando consideram 

explicitamente a importância da reflexão sobre a prática, o conhecimento e o desenvolvimento 

profissional do professor, não se limitando a questões de natureza curricular ou instrucional. 

Em vez de situar o professor como um simples técnico, cuja função é aplicar os programas 

oficiais ou conduzir as aulas segundo determinadas prescrições, estes projetos permitem que 

ele se reconheça a si próprio como verdadeiro protagonista curricular capaz de tomar decisões 

fundamentais para a sua prática, em função das necessidades dos seus alunos e dos seus 

contextos institucionais (Saraiva & Pedro Da Ponte, 2003). 

O Guia de Apoio, elaborado colaborativamente durante as sessões, foi referido por 

diversos professores como um exemplo de boas práticas. Este guia foi criado com a 

colaboração de todos os participantes, com o formador a orientar o grupo, mas com todos os 

formandos a participarem de forma ativa na sua construção. Este material é um testemunho 
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do ambiente de colaboração e interajuda que foi estabelecido durante as sessões de 

capacitação. 

Damiani (2008) considera que este tipo de atividades colaborativas apresentam um 

potencial para auxiliar os professores a enfrentar os vários desafios propostos pela escola 

atual. O desenvolvimento de trabalhos colaborativos propicia um ambiente rico em 

aprendizagens educativas e sociais, tanto para os alunos como para professores, assim como 

proporcionar um maior de grau de satisfação profissional e o resgate de valores como a 

partilha e a entreajuda. 

 

Motivação dos Alunos 

Relativamente à motivação dos alunos, Ryan & Deci (2000), consideram que os 

estudantes, quando motivados para aprender, definem objetivos, gerem o tempo, os recursos 

e o esforço despendido, demonstram preocupação em monitorizar, avaliar e rever os seus 

métodos de estudo, procurando estratégias que lhes permitem aprofundar a compreensão 

dos conteúdos e a relação estabelecida entre eles. 

De acordo com Carvalho Beluce et al. (2019) é essencial ressaltar o papel e a 

importância de estratégias de ensino eficazes, que procurem alcançar o sucesso ao promover 

e manter o interesse dos estudantes em aprender com recurso a tecnologias digitais. Nesse 

sentido, os autores destacam a importância de oferecer formações aos professores, 

capacitando-os com os conhecimentos necessários para selecionar, empregar, direcionar e 

orientar os alunos na adoção de estratégias e recursos tecnológicos digitais adequados, 

favorecendo, assim, suas atividades de estudo. 

Por conseguinte, em concordância com os autores, e de acordo com a análise das 

respostas às entrevistas, os professores também referiram o impacto positivo da utilização 

das ferramentas do GWfE na motivação sua própria e na motivação dos seus alunos, facilitada 

pela criação de atividades mais criativas, reforçando o interesse e a participação.  

A utilização de tecnologias digitais é indicada na mediação de estratégias para o 

ensino de conteúdos escolares/académicos, atuando como recursos motivadores, instigando 

aprendizagens, fomentando a curiosidade, viabilizando o acesso a novas informações e 

aproximando pessoas e lugares para trocas, diálogos e interações (Carvalho Beluce et al., 

2019). 

Ryan & Deci (2000) reforçam esta constatação, destacando que o aluno se sente mais 

inclinado a adotar e internalizar para si um determinado objetivo de aprendizagem quando 

acredita que apresenta a competência necessária para alcançar/realizar o que lhe foi 

proposto. 
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Acessibilidade e Personalização do Conteúdo 

Também a capacidade de personalizar o conteúdo para corresponder às necessidades 

e interesses individuais dos alunos foi referida pelos formandos como vantagens importantes 

destas ferramentas, permitindo uma maior flexibilidade e individualização do processo de 

ensino e aprendizagem. 

De facto, em conformidade com as informações oficiais do Google sobre a sua 

plataforma (Google, 2023), a acessibilidade educativa transcendeu o conceito de ser 

meramente um benefício para alunos com deficiências ou necessidades específicas. 

Atualmente, os educadores reconhecem a importância de uma abordagem inclusiva 

denominada "acessibilidade para todos", na qual todos os alunos utilizam as mesmas 

ferramentas do Google for Education, fazendo uso, sempre que necessário, de vários 

recursos facilitadores de inclusão. Essa prática evita a seleção discriminatória de alunos com 

necessidades adicionais de suporte, permitindo que todos os estudantes beneficiem em pleno 

dessas ferramentas de aprendizagem.  

 

 

Oportunidades para Melhoria Contínua 

Embora, na sua opinião, a ação de capacitação tenha sido amplamente positiva, os 

professores também reconheceram que existe espaço para melhorias, sendo reforçada a 

importância da formação contínua. Alguns professores revelaram a vontade de aprofundar 

mais o seu conhecimento e capacidades em relação às ferramentas do GWfE, acusando 

ainda algumas limitações.  

De acordo com Klering et al. (2023) antes de se modificar a forma como se transmite 

ou constrói conhecimento dentro das escolas, é importante que o professor passe por esse 

processo de aprendizagem, que se acostume com as tecnologias digitais e se torne letrado 

digitalmente. Certamente, é desafiador, ainda mais para os professores com longos anos de 

carreira, para os quais reinventar-se e ressignificar-se digitalmente não serão tarefas fáceis.   

Este desejo de melhoria contínua por parte dos participantes poderá ser encarado 

como um testemunho do compromisso dos professores para a melhoria do processo de 

ensino e aprendizagem, com recurso às ferramentas exploradas durante as sessões. 

Cruzeiro et al. (2019)  reconhece que estas mudanças de atitude está normalmente 

patente no discurso dos formandos em TIC, que convergem no reconhecimento de vantagens 

pedagógicas na utilização de ferramentas digitais nos processos de ensino e aprendizagem e 

alegam que estas são importantes porque  motivam  os  alunos,  promovem  ambientes  de  

aprendizagem  mais  ativos combinando diferentes tipos de recursos, facilitam o acesso à 
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informação e permitem a  simulação  virtual  de  exemplos  práticos,  que  de  outra  forma  

não  podiam  ser experimentados nas aulas. 

 

 

A Implementação das atividades 

A operacionalização das atividades propostas durante a formação foi encarada como 

um desafio positivo pelos professores. As atividades, embora simples, foram consideradas 

interessantes e úteis, proporcionando uma oportunidade para explorar novas formas de 

ensino e aprendizagem. As tarefas promoveram a realização de atividades em diferentes 

modalidades de ensino e a implementação de estratégias que promoveram a aprendizagem. 

De acordo com respostas recolhidas, a colaboração foi um aspeto crucial da 

operacionalização das atividades. O trabalho colaborativo no desenvolvimento das sessões 

foi referido como enriquecedor. É referido ainda que as estratégias utilizadas pelo formador 

proporcionaram um ambiente descontraído e de interajuda. Durante a realização das 

atividades, os professores foram constantemente incentivados a pensar criticamente sobre a 

utilização das ferramentas em contexto educativo, suportado pelo modelo de aprendizagem 

TPACK-GWfE e a refletir sobre as mesmas. 

As abordagens do modelo na formação continuada de professores utilizaram, 

sobretudo, métodos focados em TPK, onde, primeiro, a ferramenta tecnológica é proposta 

para, então, os professores criarem estratégias para integrá-la na sua prática (Ribeiro & 

Piedade, 2021). 

No entanto, a operacionalização das atividades também apresentou alguns desafios. 

A principal dificuldade mencionada foi a falta de tempo. Os professores sentiram que seria 

importante terem mais tempo para praticar e poder melhorar os seus trabalhos. Foi ainda 

referido por alguns entrevistados que, face à quantidade de ferramentas apresentadas, 

sentiram que a formação deveria ter mais algumas sessões para que fosse possível uma 

abordagem que possibilitasse uma maior exploração das ferramentas. 

Ribeiro & Piedade (2021) apontam essas mesmas limitações na sua revisão de 

estudos sobre o TPACK na formação de professores, incluindo outras. As limitações 

identificadas na formação continuada dos formandos em relação ao conhecimento TPACK, 

incluem a pouca familiaridade com os recursos tecnológicos devido a uma formação inicial 

digital insuficiente, a complexidade do TPACK e as diferentes visões conceituais entre 

formadores e formandos. A resistência a mudanças e a insegurança dos formandos em 

relação à utilização das tecnologias também são apresentados como obstáculos a serem 
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superados, assim como a própria capacitação dos formadores de forma a desenvolverem 

atividades que englobem todos os domínios do TPACK. 
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CAPÍTULO VI – Conclusões 
 

6.1. Considerações finais 
 

Em conclusão, a implementação do modelo de aprendizagem TPACK-GWFE foi 

avaliada pelos professores participantes como uma experiência extremamente positiva e 

enriquecedora. O projeto não só aumentou o nível de conhecimento e o grau de confiança 

dos professores em relação às ferramentas do Google Workspace for Education, como teve 

também um impacto significativo nas suas práticas pedagógicas. A ênfase na colaboração, 

tanto entre alunos como entre professores, foi particularmente referida, sublinhando o 

potencial destas ferramentas para promover uma aprendizagem ativa e eficiente.  

Nesse sentido, a implementação do modelo de aprendizagem TPACK-GWFE revelou-

se uma estratégia promissora para potencializar a utilização de ferramentas digitais no 

processo de ensino e aprendizagem, enriquecendo a capacitação digital dos intervenientes. 

Os resultados obtidos destacaram igualmente a importância da integração adequada da 

tecnologia, do conteúdo e da pedagogia. 

No entanto, os professores também reconheceram a necessidade contínua de 

formação e capacitação digital. Embora este projeto tenha proporcionado uma base sólida 

para a utilização das ferramentas do GWFE, os participantes manifestaram a vontade de 

continuar a aprofundar o seu conhecimento e de explorar novas possibilidades oferecidas pela 

plataforma do Google com vista à melhoria do processo educativo. 

 

6.2. Limitações do estudo 
 

O presente estudo apresenta algumas limitações que devem ser consideradas ao 

interpretar os seus resultados.  

Em primeiro lugar, é importante mencionar que a pesquisa foi desenvolvida num único 

agrupamento de escolas e, consequentemente, os resultados obtidos poderão não ser 

generalizáveis a outras instituições de ensino com características diferentes.  

Outra limitação deste estudo está relacionada ao grupo de recrutamento selecionado, 

que foi o 1º ciclo do ensino básico. Embora essa escolha tenha sido anteriormente justificada, 

estender a pesquisa a outros grupos de recrutamento permitiria uma compreensão mais 
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ampla dos impactos do modelo de aprendizagem TPACK-GWFE em diferentes contextos 

educativos. 

Finalmente, consideramos que outra limitação deste estudo está relacionada com o 

tempo disponível para a realização da formação. Apesar de terem sido realizadas cinco 

sessões de formação, num total de vinte e cinco horas, reconhecemos que esse número pode 

ter sido insuficiente para aprofundar todas as ferramentas e recursos disponíveis no Google 

Workspace for Education. Com mais sessões de formação, teria sido possível explorar de 

maneira mais abrangente e detalhada as funcionalidades do GWFE, oferecendo aos 

professores a oportunidade de experimentar e compreender ainda melhor todas as 

possibilidades oferecidas por essa plataforma educativa. 

 

6.3. Desafios para o futuro  
 

Este projeto, embora em pequena escala, poderá representar um desafio significativo 

para o futuro, especificamente no âmbito do Agrupamento de Escolas onde foi desenvolvido, 

pois abordou questões cruciais relacionadas à utilização das tecnologias digitais e ao 

desenvolvimento de competências digitais dos professores.  

O investimento em formação contínua e em ações de capacitação digital é essencial 

para garantir que os professores continuem a utilizar as ferramentas do GWFE de maneira 

efetiva e transformadora.  

Atendendo a esse pressuposto, parece ser primordial a criação de espaços de 

colaboração e de troca de experiências, fortalecendo a confiança e a motivação dos 

professores na utilização das ferramentas GWfE. 

Nesse sentido, é importante considerar a replicabilidade deste projeto. Os resultados 

positivos alcançados e a experiência adquirida poderão servir como referência e inspiração 

para outros professores, agrupamentos escolares ou instituições educativas. A disseminação 

das boas práticas e dos conhecimentos adquiridos poderá contribuir para uma utilização mais 

eficiente das ferramentas do GWFE, beneficiando um número maior de professores e alunos. 

No entanto, para que a replicação seja possível, será importante adaptar o modelo de 

aprendizagem às especificidades de cada contexto. Cada agrupamento escolar possui as 

suas próprias características, necessidades e desafios. Portanto, é essencial manter um 

diagnóstico inicial, identificando as necessidades específicas e elaborando estratégias de 

implementação que estejam alinhadas com cada contexto. 

Será também relevante destacar que o sucesso da replicação dependerá do 

comprometimento e do envolvimento de todos os envolvidos: gestores educativos, 
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coordenadores pedagógicos, formadores, professores e restantes membros da comunidade 

educativa.  

Por fim, é necessário reconhecer que a tecnologia está em constante evolução e vai 

muito além das ferramentas do GWfE. Assim, este projeto e o modelo de aprendizagem 

apresentado, poderão servir como exemplos inspiradores, passiveis de serem replicados e 

adaptados a outras ferramentas e/ou plataformas digitais.  
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