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RESUMO

AMARAL-ROSA, Marcelo Prado. As tecnologias digitais e o0 ensino de Quimica: o caso do
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores. 2016. 259p. Tese (Doutorado em
Educagao em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude) — UFRGS — Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2016.

A insercdo das tecnologias digitais na escola ndo contemplam padrdes de tempos atras. Nesse
contexto encontram-se os professores € os processos formativos. Com a situacao da tecnologia
na sociedade posta e sem possibilidades de recuo, a abordagem sobre os processos destinados
a formacao de professores ¢ de extrema importancia, uma vez que os profissionais da educagao
necessitam desenvolver competéncias e habilidades diante das tecnologias que permitam
usufruir dos beneficios das mesmas em suas praticas didatico-pedagdgicas. Desse modo, o
objeto de estudo deste trabalho sdo os professores de Quimica de instituicdes publicas e um
processo formativo Unico e inédito no cendrio brasileiro: o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores. O programa de formagdo ocorreu em Portugal por meio de um
acordo de cooperagao internacional entre os governos brasileiro e portugués. Entre os objetivos
do referido programa esta o estimulo do uso de tecnologias na constru¢do de estratégias
didatico-pedagogicas de carater inovador. Assim, o objetivo foi investigar o Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores, frente a formagao de professores de Quimica
no que tange a utilizacao das tecnologias voltadas ao ensino dos contetdos programaticos da
disciplina de Quimica, com a finalidade de identificar aspectos (in)existentes que permeiam
e/ou circundam as interagdes didatico-pedagogicas que se inserem as tecnologias digitais
enquanto mediadoras dos processos de ensino e de aprendizagem nos contextos de atuagdo dos
professores cursistas. De natureza empirica, teve imersdes internacionais e nacionais. Os
sujeitos foram 50 professores de Quimica de 16 estados do Brasil e o Distrito Federal na fase
internacional e 10 professores dos estados do Rio Grande do Sul, Parana e Bahia acompanhados
in loco na fase nacional. Os acompanhamentos ocorreram em momentos distintos: i) fase
internacional, meses de janeiro e fevereiro de 2014, nas Universidades do Porto e de Aveiro; 1)
fase nacional, més de junho de 2015 e entre os meses de marco e maio de 2016. A analise dos
dados foi baseada na Analise de Contetdo com auxilio do software QSR Nvivo. Os resultados
conduziram a constru¢do de categorias analiticas nomeadas com expressoes oriundas dos
proprios professores de Quimica. Foram delimitadas em trés dominios distintos, a saber: 1) aqui
na escola; ii) as pessoas aqui, € iil) la em Portugal. Foi possivel constatar a existéncia de
divergéncias entre o programa de formacao, as expectativas, as narrativas e as praticas dos
professores em seus ambientes profissionais no que concerne a utilizacdo das tecnologias
digitais no ensino dos contetidos programaticos escolares da disciplina de Quimica.
Palavras-chave: ensino de Quimica; tecnologias digitais; Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores; cooperagao internacional; formagao de professores.



ABSTRACT

AMARAL-ROSA, Marcelo Prado. Digital technologies and the teaching of chemistry: the
case of the Professional Development Program for Teachers. 2016. 259p. Tese (Doutorado
em Educa¢dao em Ciéncias: Quimica da Vida e Saude) — UFRGS — Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre, 2016.

The introduction of digital technologies in school do not include standards long ago. In this
context are the teachers and the preparation processes. With the state of technology in society
put and recoilless possibilities, the approach to the processes for the teacher training is of utmost
importance, since education professionals need to develop skills and abilities in the face of
technologies to enjoy the benefits of same in their didactic and pedagogical practices. Thus, the
work of this object of study are the Chemistry teachers of public institutions and a unique and
unprecedented educational process in the Brazilian scenario: the Professional Development
Program for Teachers. The training program took place in Portugal through an international
cooperation agreement between the Brazilian and Portuguese governments. Among the
objectives of the program is encouraging the use of technologies in the construction of didactic
and pedagogical strategies of innovative character. The objective was to investigate the
Professional Development Program for Teachers, opposite the training chemistry teachers
regarding the use of technologies aimed at teaching the syllabus of the subject of chemistry, in
order to identify aspects (in) existing that permeate and / or surround the didactic and
pedagogical interactions that are part of the digital technologies while mediating the processes
of teaching and learning in action contexts of teacher students teachers. Empirical nature, had
national and international immersions. The subjects were 50 Chemistry teachers from 16 states
of Brazil and the Federal District on the international stage and 10 teachers from the states of
Rio Grande do Sul, Parand and Bahia accompanied in place in the national phase.
Accompaniments occurred at different times: 1) international stage, January and February 2014,
the Universities of Porto and Aveiro; ii) national phase, June 2015 and between March and May
2016. Data analysis was based on content analysis with the aid of QSR NVivo software. The
results led to the construction of analytical categories named with expressions originate in the
Chemistry teachers. They were defined in three distinct areas, namely: 1) here at school; i1) the
people here; and iii) there in Portugal. It was found that there are differences between the
training program, expectations, narratives and teachers' practices in their professional
environments regarding the use of digital technologies in teaching the school syllabus of the
subject of chemistry.

Keywords: Teaching Chemistry; digital technologies; Professional Development Program for
Teachers; international cooperation; teacher training.
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INTRODUCAO

Discussoes que apresentam enquanto ponto central as tecnologias digitais nos ambientes
educacionais sdo e, ao que parece, serdo oportunas por longo periodo na sociedade (GARCIA-
VALCARCEL, BASILOTTA, LOPEZ, 2016). Isso é decorrente da presenca ja indissociavel
das mesmas em nossas vidas (CASTELLS, 1999). As “virtualidades” das tecnologias
ultrapassam seus limites e interferem nas “presencialidades” em todas as esferas sociais
(PORTO, 2006).

Ao considerar o setor educacional como uma das esferas afetadas diretamente pelas
tecnologias digitais, destinar atencdo aos caminhos tomados por tais aparatos ¢ vital para
entender e melhorar os proprios processos educacionais (DOWBOR, 2001). Nunca houve tanta
interferéncia dentro dos muros das escolas quanto nos ultimos quinze anos. No comego as
tecnologias eram trancadas a chave em salas especiais e hoje sdo as tecnologias que “trancam”
as pessoas em pequenas caixas com o mundo ao seu dispor.

No contexto acima, estdo conectados os professores da rede publica de educagdo. Esses
sujeitos, atores outrora com papel de destaque diante da plateia estatica, hoje convivem com
“corpos digitais” no centro das atengdes. Agora os espectadores se levantam das cadeiras e com
seus aparelhos dominam a cena com a ponta dos dedos e em poucos toques em uma tela
minuscula e luminosa. E assim, hoje dentro das salas de aula de qualquer escola do Brasil, ¢
possivel deixar os professores sem [inter]agao.

Com a situagdo tecnologica posta e sem previsao de recuo (DOWBOR, 2001), a
abordagem sobre processos destinados a formacdo de professores (SAVIANI, 2009), em
especial neste estudo, professores de Quimica, ¢ de extrema importancia (CARVALHO; GIL-
PEREZ, 1993; GAUCHE, et al., 2008; DAMASCENQO,; et al., 2011). Os professores precisam
adquirir competéncias tecnoldgicas que permitam gerar oportunidades de aprender com as
tecnologias digitais (UNESCO, 2009). E essas possibilidades se expandem tanto a eles proprios
quanto aos estudantes atendidos diariamente (SANTIBANEZ; GIL, 2003).

O problema entre professores, em especial da rede publica, e as tecnologias € a propria
formacdo dos professores (UNESCO, 2009; BARRETO, 2011; GABINI; DINIZ, 2009). Os
problemas sio de ordem pessoal IMBERNON, 2004) e também organizacional (BARRETO,
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MAGALHAES, 2011). De ordem pessoal, pois as tecnologias permitem aprendizado autonomo
de qualquer parte a qualquer horario. J4 o problema organizacional ¢ fruto do status de
prioridade secundéria [ou seria ainda pior?] do setor educacional nas pautas politicas.

Ha tentativas de melhorias do cenario. E verdade que ainda poucas e pontuais. E sobre
uma dessas tentativas que este estudo ird se debrugar na busca por entendimentos no que tangem
as situagdes que (in)existem entre professores de Quimica da educagdo basica da rede publica
e as tecnologias que estdo voga no mercado, por meio de uma agdo governamental inédita e
unica no cenario nacional (BRASIL, 2013).

De tal modo, o ponto fulcral deste estudo ¢ a formagdo continuada de professores de
Quimica ofertada pela Capes — Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
por meio do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. Ainda,
vale frisar que o referido programa ¢ alvo aqui por motivos pessoais, profissionais e temporais
que serdo expostos no decorrer da leitura.

Antes de dar prosseguimento, torna-se crucial revelar a principal caracteristica deste
texto: esta baseado em artigos construidos ao longo da jornada de doutoramento. Tal € propicia
para este momento que todos nds estamos envolvidos. Leia-se nos enquanto os atores que
somos nesta circunstincia: avaliadores e avaliados. Nos, avaliados, entendemos que este ¢ o
momento de ponto final obrigatdrio e momentaneo deste estudo. O primeiro decorre do tempo
determinado para a jornada diante das circunstancias de seguimento da vida que se apresentam
ao autor. J4 o segundo ¢ devido ao entendimento que € necessario nao pararmos de apresentar
a comunidade académica os achados nesse percurso. Ainda, contamos com a expertise de voces,
avaliadores, para nos auxiliar frente aos pontos de fragilidade que persistem aqui. E isso, em
nosso entendimento, s6 € possivel com uma escrita que se constitui desnuda de receios e medos.
Convém alertar que, por vezes, no decorrer da leitura, havera pontos repetidos, todavia, aqui,
considera-se necessario por causa das condi¢des da apresentagdo das posturas e achados desta
tese.

Com a intengdo aqui as claras, avanga-se a delimitagdo teméatica. Considera-se como locus
as Instituigdes de Ensino Superior de Portugal que receberam o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em 2014, a Universidade do Porto e a Universidade de Aveiro,
além das escolas publicas onde os professores de Quimica, cursistas do programa desenvolvem
a docéncia.

O periodo de vigéncia das investigagdes in loco estdo dividas em duas macrodimensoes:
1) internacional; i1) nacional. A primeira ocorreu em 2014 nos meses de janeiro e fevereiro. A

segunda ocorreu entre junho de 2015 e entre mar¢o e maio de 2016. Os sujeitos sdo os
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professores da disciplina de Quimica que participaram do referido programa em Portugal. O
espectro de andlise inclui as representacdes e as nuances politicas e sociais presentes nos
processos de ensino e de aprendizagem dos contetidos programaticos da disciplina de Quimica
de nivel médio tendo como recurso mediador as tecnologias digitais.

Com base na conjuntura acima, elaborou-se o problema de pesquisa no questionamento
que segue: Como o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores (PDPP),
ocorrido em Portugal, nas Universidades do Porto e de Aveiro, influenciou os professores de
Quimica da rede publica de educacdo de diferentes contextos frente as praticas didatico-
pedagogicas tendo as tecnologias digitais enquanto recurso possivel no ensino dos conteudos
programaticos especificos da disciplina de Quimica?

Em vista do escopo, edificou-se enquanto objetivo principal investigar o Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores, ocorrido em Portugal, nas cidades do Porto e
Aveiro, frente a formacgao de professores de Quimica no que tange a utilizacao das tecnologias
voltadas ao ensino dos contetidos programaticos da disciplina de Quimica, com a finalidade de
identificar aspectos (in)existentes que permeiam e/ou circundam as interagdes didatico-
pedagdgicas que se inserem as tecnologias digitais enquanto mediadoras dos processos de
ensino e de aprendizagem nos contextos de atuagdo dos professores cursistas.

Para atingir ao proposto no paragrafo anterior, elencou-se enquanto objetivos
especificos/operacionais, a saber: 1) realizar estudo prévio com professores de Quimica nao
participantes do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores; 1i)
contextualizar o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal
enquanto a¢do formativa continuada para professores de Quimica; iii) acompanhar os
professores de Quimica no ambito do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal nas cidades do Porto e Aveiro e nas escolas de origem no Brasil; iv)
diagnosticar a inser¢do das tecnologias digitais na pratica profissional dos professores de
Quimica com o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal; v)
criticar, de modo preliminar, o desenvolvido no referido programa de formagao de professores;
vi) identificar o grau de influéncia do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores no tange mudancas metodologicas no ensino de Quimica; e por fim vii) possibilitar
uma (re)leitura referente as politicas publicas destinada a formagao continuada de professores
no ambito das tecnologias educacionais.

De tal modo, com vistas ao supra-exposto, “analisar o papel que as tecnologias e as
informacdes/imagens tém desempenhado na vida social implica ndo somente explorar as

caracteristicas técnicas dos meios, mas buscar entender as condigdes sociais, culturais e
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educativas de seus contextos” (PORTO, 2006, p. 44). A relevancia deste estudo se fundamenta
nas conexdes com temas fundamentais para educagdo e aprofundar tais relagdes resgata a razao
de investigagdo da propria formagdo de professores de Quimica, dado que esses sdo os
responsaveis por auxiliar os estudantes diante das “intimidades do mundo” (RETONDO;
FARIAS, 2008). Além disso, estudos investigativos sobre as praticas educacionais sdo de suma
relevancia, pois as consequéncias dessas praticas, sejam elas positivas ou negativas, costumam
repercutir por muitos anos na vida das pessoas (BOUFLEUER, 2004).

Por fim, evolui-se a estrutura deste texto. O corpo esta particionado em quatro se¢oes. A
primeira — Percurso metodologico — o ponto fulcral ¢ o detalhamento das posturas
metodoldgicas assumidas para as imersdes empiricas. A segunda — Os artigos: produ¢do acerca
das relagcoes entre ensino de Quimica, Tecnologias e o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores — na qual o cerne sao os manuscritos construidos referentes as
tematicas que se prop0Os abordar e aos objetivos que se propuseram alcangar durante a jornada.
Na terceira — Resultados e discussoes gerais frente as macrodimensoes do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores — o foco recai sobre a apresentagdo das analises
dos dados levantados nas imersdes e na juncao das discussoes. Ja a quarta — Perspectivas: os
desdobramentos do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores — apresenta,
de modo pontual, as agdes de continuidade do trabalho. Por fim, expdem-se as conclusdes
construidas frente as imersdes empiricas acerca do Programa de Desenvolvimento Profissional
para Professores no que tange a formacgao de professores para as tecnologias digitais no ensino

de Quimica.



1 PERCURSO METODOLOGICO

Como ja era de se esperar, pode-se observar na literatura disponivel diversidade
conceitual e metodologica ampla para abordar a tematica proposta (GRAY, 2012; STAKE,
2011; AMADO, 2013; MARCONI; LAKATOS, 2010). Desse modo, procura-se nesta se¢ao
detalhar as posturas assumidas frente a abordagem, natureza da pesquisa, assim como diante
dos instrumentos para a coleta de dados.

Concorda-se com Mario Oso6rio Marques (2006) no que tange o ato de pesquisar: ndo se
sabe por completo o que se procura. Tenta-se, mapear em todas as suas coordenadas o percurso,
contudo em pesquisas na area educacional “tudo o que ¢ evidente mente” (NOVOA, 2015,
p-18). De tal modo, caso soubéssemos [autores] desde o inicio, ndo teriamos motivos para seguir
adiante, uma vez que a pesquisa nao estaria vinculada com o desconhecido ¢ a inten¢do aqui &,
justamente, langar-se ao desconhecido.

Afirmagdes que aceitam incertezas em pesquisas cientificas podem causar instabilidades
e estranhezas. Porém, neste trabalho, aceitou-se as instabilidades e as estranhezas de bom grado.
Isso ¢ decorrente da classificagdo feita por nds [autores] como “boas instabilidades”, uma vez
que trouxeram aspectos sobre o interior dos muros das escolas e das salas de aulas que
permitiram reflexdes e, por vezes, redimensionamento dos olhares.

De tal modo, o percurso metodologico adotado ¢ exposto em mintcias nas subsegdes
seguintes. Cabe frisar que devido a volatilidade do campo empirico, sugestdes e criticas acerca
do que se realizou [e ainda se planeia realizar] sao bem-vindas, uma vez que as relacdes
(in)existentes entre o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em
Portugal e as aulas de Quimica mediadas por tecnologias digitais ndo se esgotam nessas

paginas.
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1.1 Natureza da pesquisa

Diante da necessidade de manter a coeréncia entre o objetivo proposto ¢ o trabalho
investigativo como um todo, este estudo se valeu em esséncia da abordagem qualitativa
(RICHARDSON, 1999; GOLDENBERG, 2004; AMADO, 2013; GRAY, 2012; MARCONI;
LAKATOS, 2010) com inspiragdo (micro)etnografica (AMADO, 2013; ANDRE, 1995;
GRAY, 2012; MARCONI; LAKATOS, 2010; ANDRE, 1997; GARCEZ; BULLA; LODER,
2014). Convém salientar que a inspiracao (micro)etnografica decorre da imersdo em diferentes
contextos de investigacdo, em periodos menores que os exigidos pela etnografia classica
(GRAY, 2012, AMADO, 2013; MARCONI; LAKATOS, 2010), porém ocorridos em espagos
escolares, os quais possuem ‘“peculiaridades que somente podem ser sentidas quando sdo
vivenciadas” (GABINI; DINIZ, 2009, p. 344).

Justifica-se a adesdo a abordagem supracitada, por apresentar caracteristicas cruciais para
o estudo: a possibilidade de considerar a subjetividade dos sujeitos e suas narrativas; importar-
se com a maneira de interatuar dos sujeitos com o meio que os cerca; descodificar as crengas
envolvidas no cotidiano; perceber os valores e as motivagdes que movem os sujeitos; além do
modo como esses podem alterar as caracteristicas do meio em diferentes situacdes (AMADO,
2013). Ainda, teve-se na pesquisa, enquanto elemento central, a planificacdo aberta e flexivel,
ndo considerando a testagem de teorias prévias enquanto alicerce, porém sendo o cerne o mais

proximo possivel do entendimento da realidade (ANDRE, 1995).

1.2 Cunhagem da pesquisa

A estratégia metodologica foi embasada no estudo de caso. De acordo com “A abordagem
¢ particularmente util quando o pesquisador estiver tentando revelar uma relagdo entre um
fendomeno e o contexto no qual ele ocorre” (GRAY, 2012, p. 200). Tendo essa definicdo vinda
de um autor “mais pratico” [contexto do livro Pesquisa no mundo real], buscou-se referéncia
em Yin (2015), notdrio por suas pesquisas referentes aos estudos de caso.

Assim, definiu-se, a [macro] “unidade de andlise” (YIN, 2015, p. 33) sendo o proprio
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, ocorrido em Portugal em 2014.
O ponto que se deseja entender em profundidade sdo os imbricamentos entre o processo
formativo continuado de professores e suas repercussoes [ou nao] nas aulas de Quimica nos

contextos reais de atuacdo dos professores-cursistas.
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Sobre estudos de caso, Yin (2015) propde quatro tipos basicos de estudos de caso,

conforme a figura 1.

Projetos de caso Unico Projetos de caso miltiplo

Contexto Contexto Contexto
rTTo T ' N s 1
TR i I Caso : ] Caso i
. | I I ] |
Holisticos R I [ : ! I
1 1 1 1 \
I i 1 I ] i
| I 1 J ] I
1 1 1 ! 1 1
e i == . e a4

Tipo 1 Tipo 3

Contexto Contexto Contexto
i '; [yt i -I - T T T = 1
1 Caso i 1 (aso I 1 Caso 1
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Incorporados : Unidade Unidade 1 : Unidade 1} Unidade §1 : Unidade i Unidade :
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Fonte: adaptado de Yin (2015, p. 53).
Figura 1 - MATRIZ 2X2 PARA OS TIPOS BASICOS DE ESTUDOS DE CASO.

Os quatro tipos de estudos de caso, incluem “o desejo de analisar as condigdes contextuais
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em relacdo ao ‘caso’” (YIN, 2015, p. 53) e “as linhas pontilhadas assinalam que os limites entre
0 caso € o contexto provavelmente ndo sdo rigidos” (ibid.). De tal modo, tendo-se como
referéncia a figura acima, ha aqui o enquadramento nas tipagens propostas.

“Os estudos de caso classicos geralmente focam uma unica pessoa como caso” (YIN,
2015, p. 33), mas ¢ possivel a inclusdo de “varios individuos em um estudo de casos multiplos”
(ibid.). Seria exemplo de caso nessas situacdes: o estudo da historia de vida de moradores de
rua ou estudos sobre alguma doenga em pacientes (GRAY, 2012).

Outra situagdo possivel € o caso em que o pesquisador se debruca sobre “algum evento”
(YIN, 2015, p. 33). Isso ¢ consequéncia da realizacdo de estudos de caso sobre “uma ampla
variedade de topicos, incluindo pequenos grupos, comunidades, programas e eventos
especificos” (ibid.).

Desse modo, entende-se que nesta pesquisa héa dois tipos de estudo de caso. A descri¢ao
dessa situagdo ndo foi encontrada em Yin (2015) e tampouco em Gray (2012). E fruto da
apresentacdo de contextos com circunstancias especificas, como a ocorréncia da formac¢ao do

Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores ter ocorrido em duas instituigcdes

distintas, em cidades e periodos diferentes.
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De tal forma, h4a a compreensdo de que no contexto da fase da formacao ocorrida em
Portugal em 2014 o enquadramento do estudo de caso ¢ voltado ao tipo 2 — Projeto de caso

unico incorporado (Figura 2).

Contexto
i Caso
Incorporados : Unidade Unidade :
i de de :
: analise 1 analise 2 i

Fonte: Adaptado de Yin (2015, p. 53).
Figura 2 - ESTUDO DE CASO DO TIPO 2.

A justificativa para o enquadramento da formacdo, ocorrida no Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, enquanto estudo de caso do tipo
2 estd fundado no aspecto que tange a representacdo de um caso peculiar, desviando-se “das
normas teodricas ou mesmo das ocorréncias diarias” (p. 55). O referido programa, voltado para
professores de Quimica, enquadra-se facilmente nessa situa¢ao, uma vez que ainda estao sendo
desenvolvidos e apresentados estudos de folego sobre a formagdo ocorrida em 2014 e extrapola
completamente as ocorréncias do cotidiano dos professores participantes do programa. Ainda,
¢ peculiar devido a todo o contexto do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores ser realizado em Portugal no periodo que antecede o inicio do ano letivo para os
professores brasileiros.

Além disso, enquadra-se no tipo 2 proposto por Yin pela situagdo de haver duas [micro]
unidades de analise distintas. A primeira ocorrida na Universidade do Porto ¢ a segunda na
Universidade de Aveiro (BRASIL, 2013). Apesar de todo o contexto internacional ser regido
pelo mesmo documento norteador [edital da Capes n.074/2013] e o caso ser o programa
formativo em questdo, as instituicdes portuguesas tiveram autonomia na elaboracdo das
formacdes, o que gerou peculiaridades em cada (micro)contexto.

Ja para a fase sequencial de acompanhamento do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal, nas escolas brasileiras, acredita-se que o
enquadramento do estudo de caso sofra alteragdo para o tipo 3 — Projetos de casos multiplos

holistico (Figura 3).
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Contexto Contexto

Holisticos

Fonte: Adaptado de Yin (2015, p. 53).
Figura 3 - ESTUDO DE CASO DO TIPO 3.

A explicagdo para alteragdo do enquadramento de tipagem tem enquanto argumento o
proprio cenario do acompanhamento nacional in loco dos professores-cursistas do Programa
de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. H4 o entendimento de que cada
professor € um caso e que os limites investigativos estariam voltados a influéncia [ou ndo] da
formag¢do continuada ofertada pelo Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores nas suas rotinas profissionais. Isso encontra respaldo no proprio Yin (2015) quando
da exemplos de individuos incluidos em estudos de casos multiplos, tendo a pesquisa limitada
por proposigdes especificas.

Ressalta-se que este estudo de caso ndo foi enquadrado no tipo 4 — Projetos de casos
multiplos incorporados, uma vez que a “unidade de analise” (YIN, 2015, p. 33), Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores, ¢ a mesma para os todos os professores,
porém, o contexto profissional de cada sujeito ndo ¢ o mesmo. Dentro das circunstincias da
pesquisa, o contexto de cada professor € particular, pois as realidades escolares sdo diferentes,

mesmo dentro do mesmo estado ou cidade, situando-se assim no estudo de caso tipo 3.



23

1.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram os professores de Quimica participantes do Programa de
Desenvolvimento Profissional de Professores em Portugal. Foram considerados, em primeiro
momento, todos os professores de Quimica participantes tanto da formacdo ofertada pela
Universidade do Porto (n = 25) quanto pela ofertada pela Universidade de Aveiro (n = 25).

Ja as imersdes nas escolas brasileiras foram realizadas com dez professores cursistas das
formacgodes ocorridas em solo portugués em 2014, tanto na Universidade do Porto (n = 5) quanto
da Universidade de Aveiro (n = 5). Os professores de Quimica acompanhados em suas
localidades e locais de trabalho pertencem aos estados do Rio Grande do Sul (n = 04), Parana
(n=03) e Bahia (n = 03).

A principal fonte de informagdes sdo os professores de Quimica. Isso decorre dos
seguintes aspectos: i) sdo os responsaveis diretos pela inser¢do [ou ndo] das tecnologias nas
salas de aula (GABINI; DINIZ, 2009; SUAREZ-GUERRERO; LLORET-CATALA;
MENGUAL-ANDRES, 2016; SANTIBANEZ; GIL, 2003); i1) os professores das “ci€ncias
duras” (CANEN; CANEN, 2005) tendem a valorizar férmulas e memorizagdes em geral,
podendo autoconverter tais preferéncias em a¢des (IMBERNON, 2004); iii) as “experiéncias
idiossincraticas [do professor] se tornam o pano de fundo de seus pensamentos e agdes”

(GEBARA; MARIN, 2005, p. 29).

1.4 O campo empirico da pesquisa

Delimitou-se o campo empirico da pesquisa em duas macrodimensdes. A primeira
macrodimensdo apresenta microdimensdes internas, porém a mesma ldgica ndo pode ser
adotada para todo o campo empirico. A ndo geracdo de microdimensdes em todo sistema
empirico, apesar de possivel diante do escopo, vem da necessidade de manter a coeréncia com

os tipos de estudo de caso adotados para a pesquisa, conforme demonstrado no quadro 1.
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Quadro 1 - O CAMPO EMPIRICO, SUAS DIMENSOES E OS TIPOS DE ESTUDO DE CASO ADOTADOS.

MACRODIMENSOES MICRODIMENSOES TIPOS DE ESTUDO DE CASO

. Invicta .
Internacional Veneza Portuguesa Tipo 2
Professor 01
Professor 02
Professor 03
Professor 04
. Professor 05 .
Nacional Professor 06 Tipo 3
Professor 07
Professor 08
Professor 09

Professor 10

A necessidade da criagdo de dimensdes para a campo empirico da pesquisa ¢ decorrente
de singularidades de cada contexto formativo internacional e das peculiaridades de cada
contexto de origem dos professores que participaram do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal em 2014. Pode-se incluir nos contextos, a diferenca
dos programas formativos de cada instituicdo portuguesa, condi¢des de ocorréncia de cada
formacgdo, a formacao basica de cada professor-cursista até as condigdes de trabalho de cada
um nas escolas.

Assim, acredita-se que a melhor saida para a compreensdo do processo de formacao
continuada de professores por meio do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal até a sua reverberacdo [ou ndo] nas salas de aula de Quimica seja a
planificacdo de uma investigacdo em dimensdes seccionadas. Entretanto, antes de prosseguir,
torna-se necessario lembrar, de modo sucinto, o motivo da ndo ado¢do de microdimensoes
internas para a macrodimensao nacional.

Caso, assim o fosse, a macrodimensao nacional deveria ser encaixada dentro do tipo 2 ou
tipo 4 dos estudos de caso (YIN, 2015), desconsiderando que cada contexto escolar ¢ diferente,
mesmo dentro do mesmo estado e/ou cidade e cada professor pode perceber a formacao ocorrida
e Portugal de uma maneira quando em seu ambiente corriqueiro de trabalho. Portanto, faz-se
coerente o entendimento que cada professor ¢ uma microdimensao no contexto nacional e a ndo
adogdo seccionada em microdimensdes por estados do Brasil (RS, PR e BA) ¢ adequada nesta
pesquisa.

Esclarecida a questdo acima, segue-se as nomenclaturas adotadas tanto para as
macrodimensdes quanto para suas microdimensdes. Entende-se que para que seja possivel um

ambiente reflexivo adequado sobre as relagdes que se desenvolvem em situagdes de formagao
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continuada de professores, torna-se vital que o contexto seja considerado, com tudo que lhe ¢
peculiar (NASCIMENTO, 2007).

As nomenclaturas das macrodimensdes internacional e nacional sao decorrentes de
momentos ¢ locais de ocorréncia do contato direto com os professores de Quimica das escolas
publicas. A macrodimensao internacional corresponde ao contato do autor [Amaral Rosa] com
os sujeitos da pesquisa em Portugal no ano de 2014. J4 a macrodimensao nacional corresponde
o contato em solo brasileiro, nas escolas de atuacao dos professores de Quimica cursistas da
formacao continuada em Portugal.

Em contrariedade ao teor 6bvio de nomenclatura das macrodimensoes, as nomenclaturas
das microdimensdes apresentam ressonancia nos proprios contextos correspondentes. Tanto as
microdimensdes internacionais quanto as microdimensdes nacionais representam a esséncia
daquilo que a torna singular diante de outros contextos.

As microdimensdes internacionais tém suas razdes de nomenclatura no que segue: 1)
Invicta corresponde ao titulo recebido pela cidade do Porto/POR devido ao Cerco do Porto na
guerra civil de 1832-34. Desde entdo, a cidade ¢ conhecida por tal alcunha, sendo motivo de
extremo orgulho entre os portuenses; ii) Veneza Portuguesa ¢ o modo como a cidade de
Aveiro/POR ¢ carinhosamente chamada pelos portugueses. Seus canais aquaticos espalhados
pela regido urbana fazem mencao a famosa cidade italiana. A comparagdo entre as cidades ¢,
de fato, inevitavel, assim como o charme dos coloridos barcos que deslizam suave ao lado dos

carros no vai-e-vem do dia-a-dia.

1.5 Recursos financeiros para a pesquisa

Acredita-se que seja importante declarar as fontes dos recursos financeiros para a
execugdo desta pesquisa, afinal como diz o ditado popular espanhol “sin plata no hay nada”. A
tematica teve origem no contato direto [Amaral Rosa] com o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores durante estagio doutoral [janeiro a dezembro] na Universidade
do Porto em 2014.

No comego do doutoramento, a proposta de pesquisa era outra, com uma tematica de
estudos proxima ao que se propde agora, contudo extremamente mais simploria em termos de
amplitude geografica e de imersdes contextuais. Todavia, fronte a situacdo gerada pelo estagio

doutoral em Portugal, preferiu-se aproveitar a oportunidade e se aprofundar em algo
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absolutamente inédito no Brasil: formacdo continuada para professores da educagdo basica
publica no exterior voltada as aplicagdes das tecnologias digitais no ensino de Quimica.

Os recursos financeiros para as imersdes na macrodimensdo internacional estdao
vinculados aos mesmos recursos destinados a bolsa de estudos para doutoramento sanduiche
concedida pela Capes — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. A
Universidade do Porto ja era destino de um de nés [Amaral Rosa] e assim, agregou-se ao
cronograma de atividades o acompanhamento do Programa de Desenvolvimento Profissional
para Professores na condicao de observador participante.

Para as imersdes na macrodimensao nacional houve a solicitacao de recursos financeiros
junto ao CNPq — Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico. Entretanto,
os repasses dos recursos sofreram atrasos e parcelamentos, o que atrapalhou todo o cronograma
de execucao para os anos de 2015 e 2016, impedindo assim, maior nimero de (micro)imersoes

e maior profundidade no tratamento dos dados (processo n. 458724/2014-9).

1.6 Imersoes na macrodimensao internacional

A imersdao na macrodimensao internacional estd seccionada em duas microdimensdes: 1)
Invicta; e 11) Veneza Portuguesa. O seccionamento, além de ser didatico para compreensdo dos
ocorridos, resulta das diferencas contextuais de cada formacao ofertada pelo Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal ao abrigo de cada uma das

instituicdes portuguesas parceiras.

1.6.1 Imersdo na microdimensdo /nvicta

A imersdo na microdimensdo [Invicta ocorreu na Universidade do Porto/POR
concomitante ao estagio doutoral [ Amaral Rosa]. O periodo de vigéncia foi de 13 a 31 de janeiro
de 2014. Ao total foram cerca de 100h de acompanhamentos (in)formais de 25 professores de
Quimica procedentes de todas as regides do Brasil. Os espagos fisicos basilares de ocorréncia
das observagdes e interagdes (in)formais foram: o laboratorio de informatica da Universidade
do Porto, os refeitorios da Universidade do Porto, o sagudo do hotel no qual os professores

ficaram hospedados e as ruas da cidade do Porto.
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1.6.2 Imersdo na microdimensao Veneza Portuguesa

A imersdo na microdimensdo Veneza Portuguesa ocorreu na Universidade de
Aveiro/POR, também concomitante ao estdgio doutoral [Amaral Rosa]. O acompanhamento
também foi com 25 professores de Quimica de todas as regides do Brasil de maneira (in)formal.
O tempo de acompanhamentos teve cerca de 70h. Em comparacdo com a microdimensao
Invicta, ha uma diferenca de 25h nos acompanhamentos totais (formais e informais), entretanto,
com relagdo ao cronograma da propria microdimensao a perda nos acompanhamentos formais
foi de 15h.

A justificativa para o menor acompanhamento presencial ¢ decorrente de duas situagdes:
1) residéncia do observador; i1) cronograma de atividades nesta microdimensao. Com relagao a
primeira, houve o deslocamento diario Porto-Aveiro-Porto do observador [Amaral Rosa],
consequéncia dos custos e condi¢des de hospedagem nas duas cidades portuguesas. Ainda, no
periodo de fevereiro de 2014 houve uma série de fortes tempestades em Aveiro e Porto, o que
tornou o deslocamento Porto-Aveiro-Porto impossivel.

Ja em relacdo a segunda situacdo, cada instituicdo portuguesa teve autonomia na
construcdo de sua programacao. Assim, devido a uma série de motivos, e. g., alojamento dos
professores-cursistas e quadro docente envolvido na formagao continuada, os responsaveis pelo
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores na Universidade de Aveiro
optaram por uma carga hordaria total de 65h. Nesta microdimensao, os espagos fisicos das
observagoes e interagdes (in)formais foram: o laboratério de informatica da Universidade de
Aveiro, os refeitorios da Universidade de Aveiro, o auditorio onde ocorreram as palestras, um

restaurante central da cidade e a estagdo de trem de Aveiro.

1.7 Imersoes na macrodimensao nacional

ApoOs as imersdes na macrodimensdo internacional no ano de 2014, estruturou-se as
imersdes na macrodimensao nacional. As imersdes ocorreram nos estados do Rio Grande do
Sul, Paranéd e Bahia. O estado do Rio Grande do Sul teve 80% dos professores de Quimica
contemplados com a formac¢do do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal acompanhados in loco. J4 o estado do Parand e Bahia, 40% e 60%
respectivamente, dos professores-cursistas foram acompanhados em seus ambientes

profissionais. Devido aos atrasos e parcelamentos nos repasses financeiros e incompatibilidade
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de calendario dos proprios professores ndo foi possivel chegar aos 100% dos professores de
Quimica acompanhados nos trés estados.

A situacao de repasse parcial dos recursos financeiros aprovados pelo CNPq — Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico para a execucdo do projeto em solo
brasileiro (processo n. 458724/2014-9) fizeram com que em 2015 fosse possivel apenas a
imersdo com os professores do Rio Grande do Sul. Foram acompanhados in loco professores
de Quimica, residentes em trés municipios do Rio Grande do Sul.

Cada imersao compreendeu 25h com cada professor de Quimica. O tempo com cada
professor ndo equivale a momentos rigidos e obrigatorios de acompanhamentos formais dentro
da escola, mas sim, todos os momentos de contato, sejam formais ou informais. A intengdo com
as 25h foi de “manter a métrica” dos acompanhamentos, uma vez que 25h foi o tempo de
imersdao nos modulos formativos formais dos professores de Quimica no Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal.

Vale destacar que dos professores de Quimica que fizeram parte do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, somando as microdimensoes
internacionais Invicta e Veneza Portuguesa, cinco sao do estado do Rio Grande do Sul, oito sdo
do Parana e cinco da Bahia. Desses, sete professores foram selecionados para a formagao
ofertada na Universidade do Porto enquanto que o restante foi selecionado para a formagao
ofertada pela Universidade de Aveiro.

Dentre os acompanhamentos in loco realizados na pesquisa, 70% foram executados na
regido Sul e 30% na regido Nordeste do Brasil. Isso ¢ consequéncia dos seguintes pontos: 1) as
duas macrorregides apresentaram os maiores contingentes de professores selecionados para o
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, sendo 15
professores da regiao Nordeste e 13 professores da regido Sul; 1) o Parana foi o estado brasileiro
com mais professores no Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em
Portugal; iii) todos os professores cursistas do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal das duas macrorregides ainda exercem a docéncia; iv) a maior
porcentagem de analise sobre a regidao Sul do Brasil possibilita construir um perfil regional
especifico completo, uma vez que o estado de Santa Catarina ndo teve representantes no
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal; v) o contato com a
maioria dos professores foi mantido devido a “proximidade territorial”, aspecto que ndo se
efetivou da mesma maneira com os professores das regides centrais, norte e nordeste do pais;
vi) na regiao Sul ha o maior nimero de municipios e microrregioes dos estados abarcados pelo

Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, situagdes que pode trazer
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elementos contextuais interessantes para a sequéncia da pesquisa; por fim, vi) menor custo de
imersdo frente a outras regides do Brasil.

Os acompanhamentos in loco ocorreram em dois momentos: 1) junho de 2015; e ii) entre
os meses de margo ¢ maio de 2016. Ao total foram percorridos cerca de 15.000 km em
aproximadamente 70 dias. A distincia equivale o deslocamento por quatro vezes do extremo
norte (Monte Caburai/RR) ao extremo sul (Arroio Chui/RS) do Brasil. De modo sucinto, os
numeros da pesquisa empirica reforcam o carater Unico e inédito no cendrio nacional da

pesquisa frente a formagao de professores de Quimica voltada as tecnologias.

1.8 Técnicas e instrumentos de pesquisa

Diante da natureza e cunhagem de pesquisa adotada, as técnicas de recolha de dados
foram: 1) analise documental (GRAY, 2012; MARCONI; LAKATOS, 2010; ANDRE;
LUDKE, 1986); ii) inquéritos (GRAY, 2012; BONI; QUARESMA, 2005; MARCONI;
LAKATOS, 2010; AMADO, 2013); e ii1) observacao participante (MARCONI; LAKATOS,
2010; GRAY, 2012; BOOGDAN; BIKLEN, 1999) e observagdo nao participante (GRAY,
2012; MARCONI; LAKATOS, 2010), associadas a diferentes instrumentos como:
questionarios (GRAY, 2012; MARCONI; LAKATOS, 2010), entrevistas formais (DUARTE,
2004; MARCONI; LAKATOS, 2010; KAUFMANN, 2013; BARBIER, 2002; SZYMANSKI,
2011; BONI; QUARESMA, 2005; GRAY, 2012; YIN, 2015; BOOGDAN; BIKLEN, 1999),
entrevistas informais (GRAY, 2012; BARBIER, 2002; BOOGDAN; BIKLEN, 1999) e notas
de campo (GRAY, 2012; AMADO, 2013; BOOGDAN; BIKLEN, 1999).

A analise documental ¢ fundamental para a obtencdo de informagdes sobre a provavel
trajetoria vivenciada pelos sujeitos pesquisados. “A analise documental pode constituir-se num
instrumento valioso, seja complementando as informagdes obtidas por outros instrumentos, seja
desvelando aspectos novos” (ANDRE; LUDKE, 1986, p. 38).

Os documentos oficiais geralmente sdo “a fonte mais fidedigna de dados” (MARCONI;
LAKATOS, 2010, p. 161). Entretanto, “os documentos ndo devem ser tomados como evidéncia
factual do que relatam” (GRAY, 2012, p. 153), uma vez que podem nao refletir a pratica real
dos contextos que ocupam.

Os inquéritos oferecem a vantagem de captar crencas iniciais de varias pessoas a0 mesmo
tempo (BONI, QUARESMA, 2005), servindo assim, de ponto de partida para aprofundamentos

posteriores. Ainda, enquanto vantagens: acrescem confiabilidade aos dados desde que



30

formulados de modo adequado; apresentam baixo custo financeiro; rapido retorno de dados;
possibilidade de serem respondidos onde e quando for mais conveniente ao respondente;
garantia do anonimato; auséncia de viés do pesquisador; e por fim, uniformidade das respostas
(GRAY, 2012; MARCONI; LAKATOS, 2010).

J& a possibilidade de entrevistar um niimero restrito de sujeitos ¢ eficiente quando se quer
delimitar e aprofundar um volume de dados, permitindo a flexibilizagdo de determinados
assuntos, em comparagdo aos inquéritos (BONI, QUARESMA, 2005). A entrevista ¢ um
recurso rico para o pesquisador, pois ha a possibilidade “ndo apenas escutar as respostas verbais,
mas observar outros elementos do processo da entrevista, como a linguagem corporal do
entrevistado” (GRAY, 2012, p. 299; BARBIER, 2002; KAUFMANN, 2013).

“Entrevistas sdo fundamentais quando se precisa/deseja mapear praticas, crengas, valores
e sistemas classificatorios de universos sociais especificos, mais ou menos bem delimitados,
em que os conflitos e contradi¢des ndo estejam claramente explicitados” (DUARTE, 2004, p.
215). O uso de entrevistas constitui-se como uma das principais fontes de evidéncias em um
estudo de caso por tratar-se de relato verbal do sujeito, podendo oferecer dados para comparar
com evidéncias coletadas por meio de outras fontes (YIN, 2015).

As entrevistas sdo fundamentais, pois ndo ¢ evidente nos professores o processo de
interagdo, dominio e empregabilidade das tecnologias digitais no ensino de Quimica, mesmo
recebendo formacgao especifica sobre o assunto. De tal modo, o processo de entrevista pode ser
categorizado enquanto entrevista aberta, uma vez que a intencdo ¢ um dialogo livre em torno
de um assunto. No caso aqui, com os professores, inicia-se com algum momento referente ao
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. Com o decorrer da
conversa, o assunto vai se desdobrando, uma vez que “depois, assunto puxa assunto, conversa
puxa conversa” (MARQUES, 2006, p. 12). O local das entrevistas formais, sempre que
possivel, sdo nas dependéncias das proprias escolas. O propdsito € possibilitar ao entrevistado
evocar lembrancas por estar em contato com o ambiente de trabalho.

As entrevistas formais contaram apenas com o pesquisador e um dos sujeitos. O tempo
das entrevistas formais fica em torno de 45 minutos. O tempo, normalmente, ¢ determinado
pelo préprio professor no desenvolvimento do dialogo. Além disso, existem fatores “externos
ao professor” que acabam por determinar o tempo das entrevistas, e. g., situacdes de resolucdes
de problemas na escola, atendimento de alunos, reunides e aulas. Logo, o tempo disponivel para
uma conversa a sos, sobre assuntos “nao emergenciais’ para aquele momento escolar acaba por
ser, por vezes, um momento de constrangimentos constantes tanto ao pesquisador quanto ao

professor, resultante de ininterruptas interferéncias e solicitagdes.
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Como se nao bastasse as inerentes dificuldades no ato de entrevistar em si, ainda ha a
presenca do gravador. A situacdo de estar tendo sua narrativa registrada, sempre gera
desconforto em qualquer interlocutor, até nos mais experientes. Para minimizar o “obstaculo a
fala livre”, adotou-se duas estratégias: 1) em momentos da conversa, inserir “assuntos de
elevador”, e. g., a temperatura do dia ou o jogo de futebol da noite passada, etc., (SZYMANSKI,
2011) gerando assim, empatia e descontragdo; ii) colocar proximo ao gravador, outros
materiais, como livros, folhas, mochila, etc. na tentativa de diminuir a atencdo visual do
entrevistado. Cabe esclarecer que essas técnicas sao fruto da necessidade, tendo origem em
experiéncias passadas.

Sobre a entrevista formal valem os registros de como as circunstdncias em cada
macrodimensdo “se portaram’ diante da possibilidade de execucdo dessa técnica de recolha de
dados. Assim, nos paragrafos abaixo, tenta-se explicitar a0 maximo os motivos para nao
ocorréncia na macrodimensao internacional e ocorréncia na macrodimensao nacional.

Na macrodimensdo internacional os professores estavam maravilhados com tudo que
estavam vivendo. Para a maioria dos professores eram muitos sonhos que estavam se tornando
reais ao mesmo tempo, €. g., viajar pela primeira vez de avido, estar na Europa, estudar fora do
pais, sentir o frio, conhecer um castelo, e assim por diante.

Era visivel a motivagdo e a satisfagdo com a participagdo no Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores. Todas essas motivagdes pessoais reunidas
proporcionaram o surgimento de uma atmosfera extremamente positiva que se estendeu para
dentro dos modulos formativos formais. Ao perceber, todo esse sentimento de satisfacdo no
grupo de professores, de ambas as microdimensdes, entendeu-se [Amaral Rosa] que a
realizacdo de entrevistas formais ndo apresentariam aspectos reflexos da realidade devido ao
fator latente de emogao que predominou no contexto.

Ainda, havia outras trés situagdes que ja estavam ocorrendo entre os professores-cursistas
do programa que me levaram [Amaral Rosa] a perceber que a entrevista formal ndo era
adequada para os contextos da macrodimensdo internacional: i) “entrevistas intensivas” ja
estavam sendo executadas, de modo natural, entre os professores. Vale destacar que antes do
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores nao havia o menor contato entre
a maioria dos professores. Posso afirmar [ Amaral Rosa], com base no acompanhamento intenso
que tive com os grupos que foram semanas de incontaveis “entrevistas”. Pode-se dizer que a
formagdo continuada teve um regime de “semi-internato” porque o convivio era intenso, diario
e se estendia desde o local de descanso até o local de trabalho. Assim, tive [Amaral Rosa] a

sensagdo que realizar entrevistas formais era fazer os professores repetirem para “outro
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estranho” muitas das coisas sobre as quais eles ja haviam conversado com estranhos, inclusive,
mais de uma vez, em “muitas outras entrevistas” que para eles, também foram, por vezes,
formais; i) houve o surgimento do boato que eu [Amaral Rosa] era um “fiscal da Capes”
destinado para avaliar o desempenho de todos os participantes. A cena esta descrita no decorrer
da secdo. Diante desse fato, ndo havia clima para uma entrevista compreensiva (KAUFMANN,
2013) com o envolvimento adequado dos sujeitos; por fim, iii) o aspecto do momento de
reconhecimento que estava ocorrendo de forma inicial entre o pesquisador [Amaral Rosa] e o
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. A época, ainda néo
se tinha a clareza adequada que tal situacdo se transformaria no caso de pesquisa do
doutoramento do pesquisador. As coisas foram acontecendo de modo muito rapido sem o
devido tempo para reflexdes, porém, acredito [Amaral Rosa] que da maneira como ocorreu, a
pesquisa pode ser classificada como uma pesquisa qualitativa em esséncia plena, pois a unidade
de estudo surgiu da realidade, tal qual conforme estava a acontecer.

J4 na macrodimensdo nacional a situagdo com os professores ¢ diferente da situagdo da
macrodimensdo internacional. A diferenca estda embasada nos seguintes aspectos: i) o
sentimento de éxtase nao esta presente no ambiente de trabalho no Brasil, em verdade, para
muitos professores o sentimento ¢ o contrario. Logo, os professores estdo de volta a sua rotina,
o que significa que ndo ha tantas “estranhezas” no contexto; ii) ¢ de conhecimento dos
professores, em geral, quando ha uma intervenc¢ao na escola ou acompanhamentos que havera
uma entrevista. Assim, os mesmos professores que durante o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal eram “entrevistados e entrevistadores”, agora,
esperam por uma entrevista formal conduzida por “alguém de fora”. Por essas razdes justifica-
se o uso de entrevistas formais na macrodimensao nacional.

Com relagdo as entrevistas por meio de conversas informais, estdo baseadas “em uma
geracdo espontanea de perguntas a medida que a entrevista avanca” (GRAY, 2012, p. 302).
Pode ser executada sem que o entrevistado saiba que estd acontecendo uma entrevista (ibid.),
afinal, durante uma pesquisa qualitativa de inspiracdo etnografica as oportunidades de coletar
dados podem surgir a qualquer momento (AMADO, 2013). A técnica pareceu-me [Amaral
Rosa] frutifera diante das situagdes contextuais que surgiram tanto na macrodimensao
internacional quanto na nacional, e. g., quando os professores-cursistas do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores desconfiaram que eu era “um fiscal da Capes”
infiltrado com o objetivo de acompanhar e relatar o desempenho de todos na formacgao

[descricdo da cena na sequéncia ao tratar sobre geracdao de notas de campo].
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Diante dos procedimentos de coleta de dados por meio de observagdes, concorda-se que
“a observagdo nao ¢ simplesmente uma questdo de olhar algo e depois anotar ‘os fatos’. Ela ¢
um processo complexo que combina sensacao e percepcao” (GRAY, 2012, p. 320, grifo do
autor). Observar consiste em examinar com minucia os fatos e/ou fenomenos que se deseja
estudar e que vao se descortinando no campo empirico (MARCONI; LAKATOS, 2010).

As modalidades de observacdao adotadas foram: i) observacdo participante; e ii)
observacgao nao participante (GRAY, 2012). Variaram de acordo com as circunstancias em cada
macrodimensao.

A observacdo participante foi empregada na macrodimensdo internacional, tanto na
microdimensdo [Invicta quanto na Veneza Portuguesa. Foi conveniente por for¢ca das
circunstancias de ocorréncia do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores,
pois houve a “participacdo real do pesquisador [Amaral Rosa] na comunidade ou grupo”
(MARCONI; LAKATOS, 2010, p. 177). E associada de forma intima a etnografia (GRAY,
2012; AMADO, 2013; MARCONI; LAKATOS, 2010) e, com isso, apresenta imbricamento
direto com as intengdes deste trabalho no que tange os entendimentos referentes aos sentidos,
interpretagdes, emocoes e repercussdes do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores na vida e no trabalho dos professores de Quimica.

No caso da observacao participante, por se tratar ainda de um pesquisador em formacgao
imerso [Amaral Rosa], as preocupagdes, basicamente, foram em “ganhar a confianga do grupo”
(MARCONI; LAKATOS, 2010) sendo o mais parecido possivel com os professores (GRAY,
2012). Procurou-se fazer as refeigdes nos mesmos lugares, dar atengdo a todos mesmo em
horarios inusitados, vestir o mesmo padrdo de roupa, ndo entrar em conversas espinhosas em
momentos coletivos, etc. Além disso, outra preocupacdo foi com “os constructos mentais do
pesquisador (incluindo seus valores, motivagdes, preconceitos € emogdes)” (GRAY, 2012, p.
320), pois “com frequéncia ‘vemos’ o que queremos ver € desconsideramos outros fendmenos
que poderiam se revelar importantes” (ibid., grifo do autor).

J& a observacdo ndo participante foi empregada na macrodimensdo nacional. Fez-se
necessaria essa modalidade de observagao devido as circunstancias apresentadas pelo contexto
das imersdes. O que predomina € o aspecto do pesquisador “continuar sendo alguém de ‘fora’”
(GRAY, 2012, p. 323, grifo do autor) da realidade das escolas nas quais os professores cursistas
do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal exercem a
docéncia. O pesquisador “presencia o fato, mas ndo participa dele” (MARCONI; LAKATOS,

2010, p. 176), desenvolvendo com maior énfase “o papel de espectador” (ibid.).
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Sublinha-se que a adocao da observacdo ndo participante nas imersdes da macrodimensao
nacional ndo ¢ uma “observacdo ndo participante” pura com a inten¢do de coletar dados de
forma estruturada (GRAY, 2012) ou sistematica (MARCONI; LAKATOS, 2010). O aspecto
de “ndo participante” ¢ devido a situacdo do pesquisador ser visto pela comunidade escolar e
pelo proprio professor de Quimica que estd sendo acompanhado como “alguém que estd
avaliando” de fora.

Na situagdo, novamente ¢ evocada a figura do “fiscal da Capes” surgida na
macrodimensao internacional. A situacdo “avaliativa” desencadeada de forma natural ¢
absolutamente compreensivel devido a alguns aspectos: i) o proprio contexto de
desenvolvimento do estudo com acompanhamentos internacionais e nacionais nas escolas por
um periodo intenso; ii) os professores nao estdo acostumados a serem acompanhados por
colegas em suas rotinas, e sim, apenas por alguns estudantes de graduacao; iii) a presenca fisica
do pesquisador in loco evoca nos professores a criacdo de “hierarquia no saber”, acarretando
desconfortos.

Com relagdo as notas de campo, “sdo absolutamente essenciais para o sucesso do trabalho
de campo, e incluem tudo o que a pessoa que o desenvolve considere importante” (GRAY,
2012, p. 325). A recomendacdo ¢ que “devem ser feitas imediatamente apos a observagao”
(ibid.), porém, isso nem sempre ¢ possivel. De tal forma, o conselho ¢ “tentar captar
mentalmente com maior nimero de detalhes possivel” (ibid.). O esquema para o processo de
coleta de dados por meio de notas de campo e posterior analise (GRAY, 2012) ¢ apresentado

na figura 4. Destaca-se a importancia da memoria para a criagao de registros permanentes.
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Fonte: Adaptado de Gray (2012, p. 326).
Figura 4 - PROCESSO PARA GERACAO DE REGISTROS POR MEIO DE NOTAS DE CAMPO.
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Ao usar o processo acima, € possivel se valer de “quaisquer meios visuais que tenham
sido coletados” (GRAY, 2012, p. 327) para auxiliar a memoria para posterior constru¢do de
notas de campo mais completas, abrangentes e que possam colocam o pesquisador e o proprio
leitor na cena observada. Com base nos procedimentos de Gray ¢ proposto, a divisdo em quatro
etapas. O objetivo € clarear o procedimento de criagdo e melhoramento das notas de campo. As

etapas estdo na figura 5.
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Fonte: adaptado de Gray (2012, p. 326).
Figura 5 - ETAPAS PARA GERACAO DE REGISTROS POR MEIO DE NOTAS DE CAMPO.

Apesar do processo original de geragao de notas de campo (GRAY, 2012) ser apresentado
de modo compreensivel, ndo faz men¢do sobre um aspecto que pode causar confusdes na
geracao de notas de campo: a aparente linearidade do processo. H4 impressdo no esquema
original de Gray que o processo acontece de modo sequencial e até mesmo natural, aspecto que
se discorda em absoluto e que por tal razdo ¢ sugerido o seccionamento em quatro etapas.

Na sugestdo de divisao do processo de geragdo de notas de campo, as linhas pontilhadas
demonstram que as fronteiras entre as etapas sao flexiveis. Isso tém inspiracao nos tipos de
estudo de caso de Yin (2015). Existe a necessidade das etapas serem flexiveis e ndo
necessariamente lineares, principalmente, até a geracdo de registros permanentes adequados
para inicio de analises de profundidade ¢ absolutamente aceitavel e natural.

O primeiro momento para elaboracdo de notas de campo, com vistas a gerar dados de
confianga, parte do procedimento de notas mentais. Muitas vezes, quando em campo, ha a
impossibilidade de registros no ato por diversos motivos, e. g., provocagdo de constrangimentos
ou o tempo e o local de ocorréncia da situacdo dentro de uma cena. De tal modo, as notas
mentais, acabam por ser o recurso que apresenta a possibilidade de registro futuro, além de nao

interferir na ocorréncia do evento.
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Com as notas mentais e posteriormente as notas escritas, fruto das notas mentais, tem-se
inicio os procedimentos da etapa 2: 1) observacdo primaria; ii) reflexdo, iii) lembranga; iv)
pré-andlise; V) dados de experiéncia; e vi) planejamento antecipado. No 1, “€¢ importante
distinguir entre citacdes literais ¢ a lembranca aproximada de conversas” (GRAY, 2012, p.
326). No ii e iii, 0 destaque ¢ para a reflexdo e a lembranga serem ativadas pelo ato da escrita.
No iv ponto, ¢ importante ndo haver a censura por parte do pesquisador, pois “podem comegar
a surgir temas e ideias” (ibid). No v, evidencia-se a importancia de anotagdes “incluindo seus
sentimentos [pesquisador] sobre eventos, pessoas, conversas e suas interpretagdes” (ibid.). Por
fim, no Ultimo ponto, frisa-se a possibilidade de retorno ao campo para coleta de dados
pendentes ou o planejamento para acdes futuras decorrentes da observagdo do evento em
questao.

Com vistas a capturar o maximo do campo empirico com notas adequadas, decidiu-se
pela adogdo da estrutura para notas de campo sugerido por Gray (2012). As adogdes se devem
a consciéncia da inexperiéncia do observador [Amaral Rosa] em pesquisas de tal envergadura
e pelos modelos do referido autor serem apresentados de modo mais completo que outros
autores pesquisadores, e. g., Marconi e Lakatos (2010) e serem aparentemente mais praticos e
aplicaveis. Assim, apresenta-se, no quadro 2, o comparativo entre o0 modelo adotado como

referéncia e uma nota de campo oriunda do campo empirico.

Quadro 2 - COMPARATIVO ENTRE A NOTA DE CAMPO DE REFERENCIA E A NOTA DE CAMPO DO
PESQUISADOR.

NOTAS DE CAMPO DO AUTOR DE REFERENCIA*

Notas inadequadas Notas melhoradas
O operador caixa atendeu uma Data: 4/5/2002
cliente, mas lhe deu pouca atengéo. Local: Café Talk

Hora de inicio: 11:15
Hora de término: 11:30

Descri¢io:

Havia um cheiro de fritura misturado com desinfetante. Um jovem branco (cerca de 20 anos),
estatura e complei¢ao médias, vestindo o avental dos funcionarios da cantina, baixo, bem
arrumado, cabelo castanho. Orelha direita furada.

O operador olhou para a cliente quando esta se aproximou do caixa, mas depois desviou o olhar.
Ele ajustou o rolo de papel e abriu e fechou duas vezes o caixa. Nao fez contato visual com a
cliente quando ela chegou ao caixa, e passou a mao no cabelo. Me pareceu [sic] anti-higiénico.
Tive uma rapida sensagdo de antagonismo em relagdo a ele, que tentei suprimir.

Ele comegou a digitar o prego do café, sopa e bolo no caixa, disse o prego e esticou a mao (de
novo, sem contato visual). Deu a cliente o troco, disse “valeu” e fechou o caixa. Ele se afastou da
cliente antes que ela fosse embora, e gritou pedindo mais troco do caixa adjacente.

Coisas a fazer: Retornar ao Café Talk amanha para fazer observagdes de outros funcionarios e
observar suas interagdes com clientes.
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NOTAS DE CAMPO DO PESQUISADOR

Nota rapida

Nota melhorada

Final da tarde [11/01] foi a chegada
da primeira professora de Quimica
do PDPP no Porto. Fui buscé-la no
aeroporto junto com o colega
portugués de doutoramento,
responsavel pela organizagio e

recepcao dos professores brasileiros.

formagdo sobre tecnologias no ensino de Quimica do outro lado do Atlantico e eu mesmo ndo fago

Data: 11jan2014

Local: Aeroporto Sa Carneiro e hotel HF Tuela
Hora de inicio: 16h

Hora de término: 19h30

Descrigio:

Cheguei ao hotel HF Tuela. Esse era o hotel que os professores do PDPP ficariam hospedados
na cidade do Porto. Hotel muito bom com quartos extremamente confortaveis. Havia também um
sagudo, logo na entrada, com varios sofas que pareciam abragar e um pequeno, porém simpatico e
agradavel, bar. Os funciondrios eram todos muito cordiais e simpaticos. Fiz amizade rapidamente
com o barman. Rapaz de cerca de 28 anos de conversa facil, observador e muito prestativo. O hotel
era muito proximo da Faculdade de Ciéncias da UPorto, local da formagdo dos professores de
Quimica. Cerca 5 minutos caminhando.

No hotel, eu havia combinado de encontrar o Luciano, colega de doutoramento durante meu
estagio e responsavel pelo “setor de logistica” do PDPP. Haviamos combinado para conversar
sobre algumas coisas referentes a formagéo, comer alguma coisa e ir ao aeroporto Sa Carneiro
buscar a primeira professora a chegar para a formagao.

No aeroporto esperamos por cerca de 30 minutos. O voo estava marcado para chegar as 17h. A
cada fluxo de pessoas saindo na 4rea de desembarque ficivamos a procura de alguma pessoa com
“cara de professora perdida e cansada de viagem”.

Nao tinhamos foto da professora. Além disso, nenhum de nés tinha aparelhos que pudessem
acessar a internet e buscar alguma referéncia nas redes sociais pelo nome. Na hora pensei: Quanta
ironia, eu pesquisando o uso das tecnologias na vida dos professores de Quimica em uma

uso da tecnologia!.

Demoramos um pouco para encontrar a professora, mas achamos ap6s abordar umas 10 pessoas
com “cara de professora perdida e cansada de viagem”.

No percurso até o hotel a professora, visivelmente muito cansada e também maravilhada com a
situagdo toda, contou-nos que nunca havia viajado de avido na vida: “Meninos, eu nunca havia
vigjado de avido. Morri de medo no comego, mas gragas a Deus cheguei bem... deu tudo certo”
[expressdo de alivio].

No hotel, a professora foi nos interrogando sobre como seria as coisas ao passo que nos iamos
respondendo as duvidas dela e acrescentando informagdes novas. Ajudamos a professora com as
malas até o quarto. Nesse momento ela nos pediu ajuda para mandar informagdes para a familia
no Brasil.

Enquanto ela pegava o seu computador particular, um de nos falava com a recepgéo ao telefone
sobre a conexao a rede [Luciano].

No hotel ndo era preciso senha para a rede e passados alguns poucos minutos, mesmo
acontecendo a conexdo automatica do computador pessoal da professora com a internet, ela
afirmava: “Meninos, o computador esta sem internet! Vocés podem ajudar?”.

Luciano estava mais proximo da professora e do computador. Nesse momento eu [Amaral Rosa]
vi uma “oportunidade de pesquisa” e decidi apenas observar.

A professora, na verdade, afirmava que ndo tinha internet, pois ela ndo encontrava o navegador
[Browser do Mozilla Fire Fox]. Ela havia emprestado o computador para um sobrinho um dia antes
da viagem, na “janta de despedida” e pelo visto o garoto [de 10 anos segundo ela] havia apagado
o atalho do Mozilla da area de trabalho.

Ainda, observei [Amaral Rosa] que havia na area de trabalho outro navegador [Chrome], porém,
percebi que a professora nao identificava aquele icone como sendo o acesso para a internet. Entao
“maldosamente” eu perguntei: “Professora, como que a senhora sabe que ndo internet no seu pc?.
Ela respondeu na hora: Por que o iconezinho com da raposinha ndo estd aqui na tela inicial!”
[fala confiante].

Nisso, Luciano ja estava com o computador nos bragos e colocou novamente o icone do Mozilla
na area de trabalho. Quando o icone apareceu, a professora exclamou: “Agora sim voltou a
internet! [certeza na fala] Obrigada Luciano!”

Entdo ela abriu 0 navegador e acessou o Facebook para mandar noticias para a familia e amigos.
Percebi outra oportunidade e disparei olhando ela mexer na rede social: “Nossa professora, tu tens
muitos amigos... a senhora deve usar o computador para muitas coisas, ndo é mesmo?”. Ela
respondeu: “Ndo! Uso mais para ver uma coisa que outra no ‘face’... tenho quase 60h em trés
escolas, entdo ndo sobra muito tempo para o computador”.

Era hora de irmos embora e deixar a professora descansar da viagem. Na saida ela se despediu:

“Obrigada por tudo meninos. Agora é descansar para aproveitar a oportunidade”.

Coisas a fazer: Observar com atengdo o comportamento dos professores, de modo geral, frente
ao dominio técnico das ferramentas ofertadas pelo computador.

* Fonte: Figura 15.3 — Observacao de servigo de caixa na equipe de uma movimentada cantina, ilustrando notas
inadequadas (esquerda) e notas mais abrangentes (direita) (GRAY, 2012, p. 327).
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A nota de campo usada aqui como exemplo tem, em esséncia, duas finalidades. A
primeira ¢ demonstrar que existe a preocupacdo na pesquisa com o registro maximo dos
acontecimentos, buscando assim, registrar os acontecimentos com todos seus detalhes,
seguindo a orientacdao do autor de referéncia. A segunda, trazer a tona os requisitos sugeridos
para a construcao de notas de campo com vistas a uma padronizagdo para a¢des futuras, sendo
eles: “citagdes importantes, reproduzidas literalmente; detalhes da aparéncia fisica dos
habitantes; observacdo de comportamentos verbais como o texto literal de conversas, as
caracteristicas da fala e de quem fala, o tom da conversa; comportamentos nao verbais; a hora
de eventos e atividades; as visdes do pesquisador e seus sentimentos no momento da
observagao” (GRAY, 2012, p. 328).

As técnicas e instrumentos utilizados para coleta de dados foram distintos em cada
macrodimensdo. Na macrodimensdo internacional, fez-se uso basicamente de questiondrios,
conversas informais e notas de campo por meio da observagdo participante. Por sua vez, na
macrodimensdo nacional foram utilizados, as conversas informais, notas de campo por meio da
observagao ndo participante e entrevistas abertas formais.

Cabe ressaltar uma situacao curiosa oriunda do campo de investigagao da macrodimensao
internacional. Tanto na microdimensao /nvicta quanto na microdimensao Veneza Portuguesa
houve a seguinte situac¢do: surgiu entre os professores o boato que eu seria uma espécie de
“fiscal da Capes” responsavel por supervisionar as atividades e condutas deles em Portugal.
Certo dia, escutei dois professores conversarem, durante o café¢ na cantina da Universidade do

Porto. A cena esta descrita na nota de campo a seguir (Quadro 3).

Quadro 3 - NOTA DE CAMPO “FISCAL DA CAPES”.

Nota de campo — Fiscal da capes

Data: 15janl4

Local: Cantina da universidade
Hora de inicio: cerca de 7h30
Hora de término: cerca de 7h55

Descri¢ao:

Eu estava sentado em uma mesa colada na parede. Junto comigo, estava um rapaz portugués, pois ndo havia
mais lugares na cantina. Dois professores do curso chegaram e sentaram. A posigdo deles fez com que o rapaz
portugués me cobrisse. Foi quando percebi parte da conversa deles e resolvi prestar ateng@o:

“— Acho muito estranho o Marcelo acompanhando a gente o tempo todo. Vocé ndo acha?” [professor A
em tom de desconfianga].

“— Até acho” [professor B — preocupado em resolver sua briga com o agucareiro].

“— A professora Carla [professora portuguesa dos modulos de tecnologias] disse que o acompanhamento
faz parte da pesquisa dele de doutorado. Entdo deve ser isso, mas eu ndo sei também... posso ndo ter entendido
muito bem. Sabe como é essa coisa de pesquisa!” [professor B].

Percebi que o professor B ndo queria dar seguimento aquela conversa desconfiada do professor A. Captei
isso como “compreensivel”, afinal os dois professores se conheciam havia apenas alguns dias. Ao ser notado
pelos dois professores, logo que o rapaz portugués levantou, fui chamado para sentar com eles. Obviamente que
fui. Logo que sentei, o professor A disparou, talvez percebendo que eu poderia ter escutado a conversa até
aquele momento: “ — Conta ai pra nos Marcelo... no que vocé trabalha? Vocé é da Capes mesmo?” [as
indagagoes vieram ligeiras e sem nenhuma cerimonia seguida de uma risadinha leve de canto de boca].
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Expliquei toda a minha situagdo em Portugal aos dois professores. Percebi que estavam mais atentos que o
normal para uma conversa de mesa de cantina. Pelo visto era preciso clarear as coisas entre nos. Era preciso ter
a confianga dos professores rapido, porém com sinceridade e honestidade. Caso os professores me rotulassem
“como um fiscal”, minha convivéncia com eles poderia ser mal interpretada.

Resolvi “clarear as coisas” com os outros professores também. Fiz isso de modo informal em meio a
conversas descontraidas. Fiquei com receio de que caso fosse feito um antincio publico em sala de aula sobre a
minha situacdo junto aos professores de Quimica, isso viesse a soar como algo para tentar dissuadi-los da
verdade na qual acreditavam: “havia um fiscal entre nds”. Isso ndo seria nada bom.Comecei um trabalho de
aproximacdo individualizado, professor por professor. Com o passar de alguns dias, percebi que nem todos
haviam se convencido de que eu ndo era um fiscal e muito menos da Capes. Entdo, pedi a alguns professores
mais proximos, que ja estavam se transformando em amigos, que explicassem a situagdo aos colegas mais
descrentes e “ariscos” comigo. A principio acredito que isso foi resolvido. Para eles, eu ndo era mais fiscal da
Capes, ao menos, acreditei nisso.

Ao chegar a Aveiro percebi que o boato havia chegado antes. Alguns professores conheciam professores
que estavam no Porto e se encarregaram de adiantar o assunto. Pedi ao coordenador da formagdo em Aveiro
que deixasse claro que eu nao era fiscal da Capes com a fung@o de avaliar os professores em Portugal. Com isso
percebi que meu papel de “fiscal da Capes” em Aveiro acabou por ser mais sttil, virando motivo de piada entre
eu e alguns dos professores. Mas ainda assim percebi que virou aquele tipo de piada que as pessoas fazem
tentando desmascarar uma verdade com ar de brincadeira.

Coisas a fazer: Perceber se o boato estd sendo levado a sério pelo grupo de professores e, caso necessario,
conversar com pequenos grupos para contornar a situagao.

A cena descrita ilustra a preocupagao dos professores com a avaliagdo por parte da
institui¢ao que estava financiando a estadia deles em Portugal, no caso a Capes — Coordenagdo
de Pessoal de Nivel Superior. Diante da repercussdo do boato, tomei ciéncia de que a situagao
poderia interferir [e j& estava interferindo] na relagdo dos professores comigo [Amaral Rosa] o
que poderia dificultar as imersdes no cenario internacional e possivelmente causaria rejei¢des
no cenario das imersdes nacionais.

Com isso, percebem-se as interferéncias intrinsecas ao contexto de pesquisa que a
presenga do observador provoca ao natural (GRAY, 2012; AMADO, 2013, MARCONI;
LAKATOS, 2010). Desse modo, entendeu-se que, para a exploragdo adequada das situagdes de
cada microdimensao deste trabalho, a forma de coletar informagdes que poderia traduzir as
nuances do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal e suas
respectivas repercussoes [ou ndo] para dentro das salas de aula de Quimica no Brasil eram, de
fato, as entrevistas por conversas informais e as notas de observagdes (GRAY, 2012), menos
intrusivas € mais amigaveis.

Para a codificag@o dos sujeitos alvo das imersdes in loco no Brasil foram adotados nomes
ficticios, independente de género, de deuses e herdis da mitologia grega. De modo metaforico
¢ possivel tragar aproximagoes entre as historias miticas e as historias dos professores de modo
geral. Os deuses e her6is da mitologia, via de regra, do alto da sua imortalidade, comandavam
as relagdes sociais em seus contextos de atuagdao em historias sempre permeadas de superagao,

paixdo e lutas pelos seus interesses (FRANCHINI; SEGANFREDO, 2007). Aproxima-se
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assim, cada professor de Quimica acompanhado em seus contextos de atuacdo aos deuses e
her6is do Olimpo por meio da caracteristica pessoal mais saliente ao pesquisador [Amaral

Rosa], conforme exposto no quadro 4.

Quadro 4 - CODIFICACAO DOS PROFESSORES DE QUIMICA ACOMPANHADOS IN LOCO NO BRASIL
PARTICIPANTES DO PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES
EM PORTUGAL.

Estado do PDPP Professores de Caracteristica pessoal do Nomes ficticios da
Brasil Portugal Quimica professor de Quimica mitologia grega

RS Professor 01 Lideranca Zeus

BA Veneza Professor 02 Paciéncia Cronos

PR Portuguesa Professor 03 Cooperacao Ares

PR Professor 04 Praticidade Hefesto

RS Professor 05 Carinho parental Hera

RS Professor 06 Firmeza Heracles
RS Professor 07 Amorosidade Eros

BA Invicta Professor 08 Alegria Afrodite
BA Professor 09 Comunicacdo Hermes

PR Professor 10 Dedicacgdo Atena

Cada professor de Quimica acompanhado in loco, como todos n6s, demonstrou diversas
caracteristicas que poderiam identifica-los e distingui-los. Entretanto, a proposta aqui, foi
encontrar uma caracteristica para cada professor que diferenciasse cada um dentro do grupo de
professores de Quimica acompanhados in loco.

Elencou-se a caracteristica que se aproximou das caracteristicas dos personagens da
mitologia grega. O que ndo significa que aquele que demonstra /ideranga ndo seja paciencioso,
dedicado ou amoroso, por exemplo. A inteng¢do foi reconhecer as identidades, levando-se a cabo
a importancia dada aos dialogos, observagoes e vivéncias.

Foge-se das denominagdes “protecionistas dos sujeitos”, que anulam completamente suas
identidades, como se sujeitos fossem apenas niimeros ou letras do alfabeto, como por exemplo,
Pl1, P2, P3 ou entrevistal, entrevista2, entrevista3 e assim por diante. Concorda-se com a
necessidade de protecao, porém ha outras formas de fazé-lo. Essa ndo ¢ a primeira vez que se
oferecem alternativas para a nomeacio dos sujeitos'.

Diante do exposto, entende-se que o convivio entre pessoas, por mais que seja breve e
pontual, carrega consigo as percepcoes de mundo de cada um dos sujeitos envolvidos enquanto
seres culturais que integram e interagem nas comunidades em que existem. Assim, demonstra-
se aqui a preocupag¢ao com o primeiro movimento para considerar e compreender “o mundo do

outro”: a formag¢ao de uma identidade no convivio.

'ver “Quem me salva de ti?”: representagdes docentes sobre a tecnologia digital, subsegdo 2.1.
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1.9 Analise dos dados na pesquisa

Os dados foram analisados mediante interpretacao dos questionarios, notas de campo e
entrevistas. Para a andlise das entrevistas foram considerados os preceitos da escuta sensivel
(BARBIER, 2002) e escuta ativa (GRAY, 2012). A primeira, mais contextual que a segunda,
evoca a habilidade em perceber e respeitar a fala e os sentimentos do outro, de modo que o
interlocutor se sinta confortavel para produzir seus enunciados. A segunda, mais técnica,
“envolve ouvir com atencao, ndo apenas as palavras que estdo sendo ditas, mas também o tom
e a énfase. As vezes, siléncios ou afirmac¢des incompletas podem revelar mais do que o que
realmente ¢ dito” (GRAY, 2012, p. 309).

Ainda, o método da Analise de Conteudo (BARDIN, 2011) auxiliado pelo software QSR
Nvivo (LAGE, 2011a; LAGE, 2011b; TEIXEIRA; BECKER, 2001; GUIZO; KRZIMINSKI;
OLIVEIRA, 2003; YIN, 2015) foi adotado para a constru¢do dos sentidos e significagdes das
narrativas dos sujeitos. De tal modo, adota-se para a codifica¢dao global dos dados, de modo
geral, um processo hibrido (MAYRING, 2014, BARDIN, 2011; SUAREZ-GUERRERO;
LLORET-CATALA; MENGUAL-ANDRES, 2016), permitindo assim, a emersao do novo.

A adocdo de softwares destinados ao tratamento de dados qualitativos, como ¢ o caso do
QSR Nvivo, ¢ indicada para minerar (KOZINETS, 2014) uma grande quantidade de dados,
podendo assim, potencializa-los ao ponto de servirem como informacdo (DOWBOR, 2001)
relevante para interpretacdes do estudo, outrora nao percebidas pelo pesquisador. Além disso,
permitem o tratamento de audios, imagens e grandes quantidades de informagdes de diferentes
fontes de modo simultdneo (GARCIA-VALCARCEL; BASILOTTA; LOPEZ, 2014;
SUAREZ-GUERRERO; LLORET-CATALA; MENGUAL-ANDRES, 2016), permitindo
analisar os conteudos sem a necessidade de haver transcri¢des prévias do material (SUAREZ-
GUERRERO; LLORET-CATALA; MENGUAL-ANDRES, 2016).

“Existem excelentes programas de computador que ajudam a dar um tratamento mais
organizado e mais rigoroso ao grande volume de material empirico contido em entrevistas
semiestruturadas, diarios de campo, grupos focais, videogravacoes, etc.” (DUARTE, 2004, p.
217). Além do mais, “‘se as entrevistas forem realizadas em grande nimero, ¢ bom que a anélise
ndo seja feita de forma artesanal (recorte e colagem simples de fragmentos, por exemplo)”
(ibid.), pois ha o risco de ocorrerem erros de manipulagdo dos dados, fazendo o pesquisador
acreditar que esta a fazer de modo adequado, podendo assim, conduzir a pesquisa por outros
caminhos, uma vez que o tamanho do material em analise ndo fornece a chance de revisao do

trabalho, quando feito de forma artesanal.



2 OS ARTIGOS: PRODUCAO ACERCA DAS RELACOES ENTRE ENSINO DE
QUIMICA, TECNOLOGIAS E O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL PARA PROFESSORES

Nesta se¢do, o cerne sdo os artigos construidos referentes as diferentes teméaticas que se
propds abordar ao longo do doutoramento. Aqui sdo apresentados apenas 0s manuscritos que
foram construidos tendo enquanto alicerce as aproximagdes entre professores de Quimica e as
relagdes (in)existentes com o ensino de Quimica mediado por tecnologias.

Vale destacar que sdo expostos cinco manuscritos. Desses, apenas o primeiro ndo trata
diretamente acerca do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, ocorrido
em Portugal. Entretanto, o mesmo serve de referéncia para o desenvolvimento do restante do
trabalho, uma vez que aborda professores de Quimica que nao participaram de formagao
especifica para o uso das tecnologias em seus contextos profissionais. Os demais manuscritos
tratam diretamente do programa de formagdo, porém, cada qual com enfoques de fundo
diferentes e que se complementam vistos em conjunto.

De tal modo, cada artigo ¢ apresentado em uma subse¢ao independente, sendo eles:

1) “Quem me salva de ti?”: representagoes docentes sobre a tecnologia digital,
aborda-se as representacdes de professores de Quimica ndo participantes de cursos de
formacdes frente as tecnologias digitais, com a finalidade de identificar aspectos que permeiam
e/ou circundam as estratégias didatico-pedagogicas;

1) Tecnologias e professores: um programa brasileiro de Desenvolvimento
profissional, apresenta-se as nuances do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal com a finalidade de contextualizar uma estratégia inovadora na rede
basica publica de educagao;

1i1) Desenvolvimento profissional e cooperagdo internacional para professores de
Quimica: avaliagdo da inten¢do de mudanga pedagogica apos formagdo continuada no Porto,
Portugal, a atencdo ¢ sobre a avaliagdo da intencdo de professores de Quimica em integrar as

midias digitais em suas aulas, tendo como norteadora a teoria do comportamento planejado;
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iv) Crengas dos professores em relagdo as tecnologias: o caso de um programa de
formagdo em cooperagdo entre o Brasil e Portugal, no qual se identificou as principais crencas
dos professores de Quimica frente a inser¢ao das tecnologias no cotidiano escolar;

v) Formagdo de professores de Quimica: “ponto de situa¢do” sobre o Programa
de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, no qual a atencao recaiu sobre
as acOes formativas desenvolvidas no Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal com intencdo de provocar novas perspectivas sobre a formacgao
continuada de professores.

Vale destacar que cada texto apresenta formatagdo propria em sua construgdo original,
conforme cada veiculo de destino. Porém, para a apresenta¢ao aqui, foram adaptados quanto a
sua formatacdo, visando consonancia com as outras partes da tese em sua totalidade. Ainda,
sublinha-se que os textos apresentam estilos de escrita completamente diferentes entre si,
podendo causar estranheza frente a composi¢do global da tese. Entretanto, a0 mesmo passo,
demarca versatilidade na construcdo textual frente aos diversos canais de comunicagdo da area
do Ensino de Ciéncias.

Por fim, anuncia-se que os manuscritos mantém seus titulos e suas composi¢oes textuais
na integra, inclusive com as numeragdes originais para tabelas, quadros e figuras de forma
independente das outras seg¢des que compdem a tese. Porém, optou-se por apresentar em
subsecdes que obedecem a sequéncia de acordo com a uniformidade das se¢des de todo o
trabalho, dispondo-se todos os manuscritos dentro desta secdo, evitando-se a formatagao
particionada em formato de coletanea. Acredita-se que com essa apresentacdo ha maior fluidez
na leitura.

As referéncias sdo apresentadas ao final da tese na se¢do propria para tal por questdes de
organizagdo ¢ estética. A ordem de apresentacdo nao corresponde a ordem de concepgao,
submissao ou publica¢do em periddicos, mas sim, a disposi¢ao adequada que permite ao leitor
o entendimento harmonico frente ao que se planejou frente ao que englobou o Programa de

Desenvolvimento Profissional para Professores ocorrido em Portugal.
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2.1 “Quem me salva de ti?”: representacdes docentes sobre a tecnologia digital’

“O poético € o auténtico real absoluto e quanto mais poético tanto mais verdadeiro”
(NOVALIS, [s.p.], 1973).

Em uma sociedade voltada a informagao, a docéncia acaba por apresentar demandas nem
sempre absorvidas pelos professores ou mesmo utilizadas a favor de uma formagado
emancipadora [propria ou do alunado]. A aula expositiva, de modo corriqueiro e generalizado,
tende a ser o meio disponivel a grande parte dos docentes na abordagem dos contetudos, sendo
que os aparatos tecnoldgicos proporcionam interacdo/integragdo no sentido amplo entre
conhecimento-realidade-mundo-cidadania.

Entendemos que o verso pessoano “Quem me salva de ti?”” (PESSOA, 2008a, p.116) pode
demonstrar, quando pensado vinculado ao meio educacional, a sabida resisténcia ou falta de
recorréncia a tecnologia como emergente ao ensino. Assim, a relacdo deste trabalho com os
extratos poéticos de Fernando Pessoa inicia-se com o poema Saudagdo. O autor sauda o seu
aprisionamento a propria infancia, considerando inttil lutar contra as lembrangas e ocorréncias
do passado. A aproximagao se estabelece devido a apropriagcdo do espirito extrapolado que o
poema permite. E possivel conjecturar os responséaveis pela disciplina de Quimica a solicitar
auxilio as tecnologias diante: 1) das dificuldades de aprendizagem caracteristicas da disciplina
em questdo; e ii) com relagdo a propria insercdo tecnoldgica na sala de aula e no cotidiano dos
estudantes.

Antes de prosseguir, cabe esclarecer os motivos que levaram a construcdo dos
titulos/subtitulos deste trabalho utilizando versos do poeta Fernando Pessoa. Foram surgindo,
na medida em que se aproximaram, por coincidéncia [se ¢ que existe coincidéncia], por “semi-
insanidade” [se ¢ que também existe] e por uma irracional ousadia [essa sim, existente] das
leituras aventureiras de poemas pessoanos com as leituras de referéncia para este estudo.

Com o passar do tempo de imersdo em ambas as leituras, foi-se revelando relagdes entre
este trabalho e os poemas/versos, os quais comunicam aquilo que, sem ser visto de maneira
obvia, ainda assim estd ao alcance de um olhar curioso, insano € ousado. Com as incursdes ao
campo de investigagdo para as coletas empiricas e as posteriores analises, foram aflorando
convergéncias entre as representagdes dos professores de Quimica com os poemas/versos de
Alberto Caeiro, Ricardo Reis e Alvaro de Campos, os heterdnimos famosos daquele que é

considerado o mais engenhoso poeta portugués do século XX.

2 AMARAL ROSA, Marcelo Prado; EICHLER, Marcelo Leandro; CATELLI, Francisco. Revista Ensaio, Belo
Horizonte, v.17, n.1, p.84-104, jan./abr., 2015.
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Os heteronimos supracitados, apesar de todos serem criagdes de Fernando Pessoa, sdo
personagens diferentes. Cada um dos “trés poetas” apresenta uma forma particular de se
relacionar com o mundo que os cerca. Desse modo, cada um ¢ uma representacao cultural Gnica,
oriunda de mundos paralelos e multifacetados que tendem para a acdo de externar seus
sentimentos em versos. Assim, estabeleceu-se da maneira que segue, a percep¢do sobre as
aproximacodes entre os “trés poetas” e os sujeitos desta pesquisa.

Alberto Caeiro ¢ o poeta que s6 acredita mesmo no que ouve € no que v€. Demonstra
intima conexdo com os professores de Quimica no que tange a necessidade — frequentemente
encontrada no meio das “ciéncias duras” — de confirmagdo empirica de todo e qualquer
conhecimento que possa ser considerado “digno” de entrar no ambiente escolar.

JaRicardo Reis € o poeta classico, preocupado com o transcorrer enlouquecedor do tempo
que tudo extermina. Estabelece assim, associagdes com os professores de Quimica no que
concerne suas jornadas profissionais e pessoais. E de conhecimento publico que as jornadas
laborais alteram as formas didatico-pedagogicas que os professores gostariam de executar para
aproximar-se do ensino de exceléncia desejado por todos para a “modalidade do possivel”
referente ao fazer didatico.

Por fim, Alvaro de Campos, o poeta da euforia e desencanto com a modernidade. Por
meio do apego tecnologico apresentado pelo poeta ¢ criado o elo com as representagdes dos
professores de Quimica sobre as tecnologias digitais que invadem os muros das escolas, ora
sendo a tabua de salvacdo para alguns, ora para outros a completa deterioracdo do sistema
educacional®.

Elucidado os encadeamentos entre as titulagdes e os versos pessoanos, pode-se avangar
ao que concerne a questdo norteadora do trabalho: quais sdo as representagdes dos professores
de Quimica a respeito das tecnologias digitais? Logo, o objetivo foi investigar as
representacoes dos docentes da disciplina de Quimica sobre a utilizacao das tecnologias digitais
no ensino dos contetidos programaticos, com a finalidade de identificar aspectos que permeiam
e/ou circundam as estratégias didatico-pedagogicas que se desenvolvem no cotidiano das

escolas.

3 Cabe destacar que neste trabalho as titulagdes sdo todas extraidas de poemas de Alvaro de Campos (PESSOA,
2008a). Porém as aproximacgdes entre as narrativas dos professores de Quimica sdo estabelecidas com as
caracteristicas pessoais dos “trés poetas” pessoanos destacados no texto.
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Este artigo ¢ composto de quatro se¢des, sendo elas: “Comega tudo a movimentar-se”:
Quimica e tecnologias — traz como ponto nevralgico os enlaces entre o ensino de Quimica com
as tecnologias enquanto mediadoras didaticas; “Ao volante do Chevrolet”: o percurso
metodologico — comunica as posturas com relacao aos procedimentos metodologicos assumidos
no incurso ao campo de investigacdo; “As palavras de episodio trocadas”: o que comunicam
os docentes? — baseia-se nas narrativas dos professores de Quimica, anunciando as categorias
emergentes do campo de investigacdo; por fim, expdem-se as conclusdes diante da incursdao
empirica pelas representacdes dos professores da disciplina de Quimica. Vale sublinhar, que
ndo ¢ objetivo aqui apregoar generalizagdes e sim evidenciar representagdes docentes
assumidas diante de construgdes pessoais e profissionais dos sujeitos participantes no contexto

escolar ao qual pertencem.

2.1.1 “Comega tudo a movimentar-se”: Quimica e tecnologias

O verso que intitula esta se¢do foi extraido do poema Ode Maritima. Pessoa exalta a vida
e seus perigos, por meio do forte simbolismo da viagem maritima. A aproximac¢ao metaforica
com este trabalho ¢ possivel no ambito do “transladar” proporcionado pelo sentido de “mudanca
de ares” incubado no poema. Por se tratar de uma viagem de grande porte, o poeta faz inimeras
referéncias as modernidades do navio em que viaja. Logo, torna-se possivel a conexdao com a
tecnologia, guardadas as devidas diferengas entre as esferas tecnologicas de cada contexto.

“Comega tudo a movimentar-se” (PESSOA, 2008a, p.92) ¢ um verso em que se percebe
que a no¢do de movimento ndo diz respeito ao deslocamento espacial e sim & mudanga de
perspectivas. Tudo comeca a se movimentar quando o impacto das mudancas chega ao homem
comum e as esferas institucionais de uma sociedade. Deparando-se com o desconhecido, ou
mais propriamente, com o que deve ser compreendido, o homem coloca-se entdo a investigar a
interferéncia do novo agente apresentado as populagcdes como grande facilitador da vida: a
tecnologia.

Tradicionalmente, o ensino da ciéncia de modo geral, esteve voltado a transmissdo de
modelos, teorias e principais conceitos das disciplinas escolares, visando a interpreta¢do e ao
funcionamento da natureza, de tal forma que o conhecimento escolar mantenha a forma
conceitual (POZO; CRESPO, 2009). “Nao em vao o verbo que melhor define o que os
professores fazem durante a aula continua sendo o verbo explicar (e os [verbos] que definem o

que fazem os alunos sdo, no melhor dos casos, escutar e copiar)” (p.46, grifo do autor).
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Entretanto, em uma sociedade* em que as demandas formativas alteram-se rapidamente
¢ vital que os cidaddos contem com procedimentos e capacidades de aprendizagem que lhes
permitam adaptacdo em proporcionalidade as exigéncias da sociedade contemporanea (POZO;
CRESPO, 2009). De acordo com Lévy (1999, p. 34) “a questao central ndo estd na mudanca do
ensino tradicional para os mediatizados por tecnologias, mas na transi¢do de uma educacdo e
uma formacao estritamente institucionalizada para uma situacgdo de troca de saberes”.

Diante do contexto apresentado, vale lembrar a concepgao de “aprender da tecnologia”,
introduzida por Salomon (citado por POZO; CRESPO, 2009, p. 104). Salomon identifica cinco
aspectos dos efeitos das tecnologias sobre a mente, a saber: 1) criagdo de metaforas; ii) criagao
de (novas) categorias cognitivas; iii) potencializa¢do da atividade intelectual (em geral); iv)
ampliacao de funcgdes e/ou habilidades psicologicas; e v) internalizagao de modos e ferramentas
simbolicas. Com isso, o autor afirma nao haver dividas que a incorporagdo das tecnologias
alteram e (re)estruturam as formas de pensar, de aprender e decidir dos estudantes, devendo de
mesma maneira, modificar as possibilidades do ensinar, a fim de direcionar uma formagao que
contemple as exigéncias de sustentabilidade harmonica para a sociedade.

Prosseguindo as relagdes entre as tecnologias € Quimica, Wu e Shah (2004) definem a
Quimica como uma ciéncia essencialmente visual. A aprendizagem da Quimica envolve a
compreensdo de conceitos expressos pela ciéncia por meio de representagdes, e.g., graficos,
formulas, enunciados, sendo essas tdo antigas quanto a propria Quimica. Ratificando a
caracteristica visual da Quimica, Neto, Raupp e Moreira (2009) apresentam a evolugao historica
da linguagem representacional, com base na teoria dos campos conceituais de Gerard
Vergnaud®, o qual enfatiza que “a representacdo simbélica nio é apenas uma linguagem que
permite a conceitualizagdo, a representagdo simbolica deve representar o problema e deve
ajudar os estudantes a resolver problemas” (NETO, RAUPP, MOREIRA, 2009, [s.p.]).
Johnstone (1982) propds trés dimensdes da representagdo do conhecimento quimico: 1)

descritiva e funcional (macro), ii) representacional (simbdlico), e iii) explicativa (micro).

* Sobre sociedade da informacdo Pozo e Crespo (2009) consideram que a escola ndo é mais a Uinica fonte de
conhecimentos. Os estudantes [assim como os docentes] tém acessos a diversas informagdes provindas de uma
gama de fontes, chegando a produzir uma espécie de saturagdo informativa. Segundo os autores, “nem sequer
precisam [os alunos] procurar pela informacao: € ela que, em formatos quase sempre mais ageis e atraentes do que
os utilizados na escola, procura por eles” (p. 24).

5 Professor emérito do CNRS — Centro Nacional de Pesquisa Cientifica, de Paris. Tem como principal 4rea de
pesquisa a didatica da Matematica, com a teoria dos “Campos Conceituais” em que “amplia e redireciona o foco
piagetiano das operacdes logicas gerais, das estruturas gerais do pensamento, para o estudo do funcionamento
cognitivo do "sujeito-em-situacao" (MOREIRA, 2002, p.7).
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Evidentemente, Johnstone definiu o nivel macro para as entidades e fendmenos que sdo
sensiveis e visiveis no mundo; para se referir ao nivel de simbdlico/representacional modelos
de particula da matéria e equagdes foram empregados; e no nivel micro as teorias sdo os
elementos de base. De acordo com Johnstone (1982; 1983) e Talanquer (2011) os especialistas
em Quimica constroem a leitura da realidade do mundo por meio de inter-relagdes entre os trés
niveis da representacdo do conhecimento da area, enquanto que os estudantes operam relagdes
no nivel observavel.

Desde entdo, percebe-se haver um consenso na literatura da area sobre as formas de
representacdo do conhecimento quimico (WU, KRAJCIK, SOLOWAY, 2001; GABEL, 1993;
GIORDAN, GOIS, 2005), sendo via de regra, os trés niveis de representagdo para o
conhecimento quimico: 1) macroscopico, ii) microscopico e iii) simbolico. Gabel (1993) destaca
a importancia do ensino de Quimica englobar os trés niveis de representacdo para que a
aprendizagem ocorra.

Nesse sentido, explorar os trés universos representacionais da esfera da area da Quimica
apresenta relacao direta com a teoria da transposi¢ao didatica de Chevallard (2005). De forma
sucinta, a teoria da transposi¢ao didatica ¢ uma forma de analise do processo pelo qual um saber
produzido pelos cientistas, o saber sabio, transforma-se no saber a ensinar. O saber a ensinar,
por sua vez, ¢ o saber transposto do saber sabio para os recursos didatico-pedagdgicos, como
por exemplo, os livros didaticos (CHEVALLARD, 2005). O cerne da teoria da transposi¢ao
didatica ¢ o conceito de noosfera. Para Chevallard “a noosfera ¢ o centro operacional do
processo de transposicao” (p.34), tendo a funcao de interface entre a sociedade e os arranjos de
producdo de saberes, sendo o local de encontro de “tanto os que ocupam os postos principais
do funcionamento didatico, quanto os que enfrentam os problemas que surgem do encontro
com a sociedade e suas exigéncias” (p.28).

Em estudo investigativo sobre como ocorre a evolucao da capacidade representacional de
estudantes de Quimica de nivel médio ap6s o uso de software de construcdo de modelos
moleculares [ChemSketch 10.0], Raupp e colaboradores (2010) identificaram que a utilizacao
desse tipo de recurso, colaborou para que os estudantes construissem representacdes elaboradas
com maior complexidade e adequagao. Para os autores foi notdria a tendéncia de internalizagao
das representacdes ap6s o uso do sofiware, pelos estudantes. Santos e Schnetzler (1996)
pesquisaram professores de Quimica, os quais consideram essencial que “o conteudo deve
englobar aspectos tanto do nivel macroscopico quanto do microscopico. Além disso, enfatizam
que o nivel microscopico deve ser abordado pelo estudo de modelos simplificados, acessiveis

aos alunos” (p. 31).
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Em pesquisa sobre softwares livres, Santos, Wartha e Filho (2010) encontraram na rede
mundial de computadores 52 softwares livres que podem ser usados no ensino da Quimica. Ao
analisarem os softwares, verificaram que 30% dos softwares correspondiam a classificacdo de
“tabela periodica”, sendo que na maioria desses programas existe uma caréncia de informacgdes
adicionais sobre os elementos quimicos em comparagdo com as tabelas convencionais. Ainda,
foi constatado que do montante de programas livres, 11,5% correspondem a categoria “jogo
educacional” e 17,4% a categoria “experimento”, sendo essas as trés categorias com maiores
porcentagens de softwares livres encontrados. Os autores evidenciam duas caracteristicas gerais
entre os 52 softwares livres encontrados na rede mundial de computadores que podem ser
fatores de dificuldade para seus usos: 1) maioria estd no idioma de lingua inglesa, o que pode
ser um fator de desmotivacao ao usudrio; e ii) a maioria ndo apresenta versao on line, o que
favoreceria o acesso em qualquer sistema operacional e em multiplos lugares.

Entretanto, os aparatos tecnologicos somente auxiliam nos processos de ensino e
aprendizagem se houver integracdo entre Projeto Politico-Pedagodgico, atividades de sala de
aula e orientagdo adequada aos docentes (EICHLER, DEL PINO, 2000; SA, ALMEIDA,
EICHLER, 2010). Assim, Eichler e Del Pino (2000) entendem que a escolha de um software
educacional “deve satisfazer as intengdes do professor e as caracteristicas dos estudantes;
possibilitar varios estilos e tipos de aprendizagem; e aproveitar as qualidades educativas que
oferece o computador — em particular, a interatividade e o controle do usuério sobre o que se
aprende e como se aprende” (p. 835).

Considerando que as tecnologias ndo sdo apenas objetos técnicos, mas artefatos de
representacdo simbdlica que se configuram em relagdo de reciprocidade entre os sujeitos e as
praticas sociais faz-se necessario considerar que as mesmas proporcionam transformacdes no
modo de compreender informagdes, podendo tais transformacdes ocorrer em situagdes de
ensino. De tal modo, a tecnologia configura-se como uma aliada da Quimica na transposi¢ao
didatica, favorecendo o entendimento de conceitos e teorias, em contraponto ao afirmado

carater fortemente abstrato da area.
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2.1.2 “Ao volante do Chevrolet”: o percurso metodologico

Nesta se¢do a relacdo metaforica € com o poema Ao volante do Chevrolet pela estrada de
Sintra (PESSOA, 2008a, p.177). O poeta em uma viagem entre Sintra e Lisboa, percorre
sentimentos e tendo percepcdes que afloram durante o trajeto. No percurso metodologico de
uma pesquisa, pode-se afirmar que a relacdo ¢ semelhante a vivida pelo poeta, uma vez que,
sdo os instrumentos metodologicos que fardo emergir “sensa¢des”. Concorda-se que, caso
fossem adotados outros instrumentos e outros caminhos, as ‘“‘sensagdes” poderiam ser
completamente diferentes, porém estar “ao volante” significa fazer escolhas e para o momento
elas foram feitas, conforme segue: a abordagem ¢ puramente qualitativa de cunho descritivo,
do tipo levantamento (RICHARDSON, 1999; GOLDENBERG, 2004; LUDKE, ANDRE,
1986, COUTINHO, 2008, GIL, 2008).

Com relagdo aos sujeitos da pesquisa, foram docentes da disciplina de Quimica de
instituicdes publicas estaduais de educagdo do municipio de Caxias do Sul/RS. A justificativa
da escolha pelas instituigdes publicas de educagdo, ancorou-se na situacao dessas institui¢oes
serem as representantes do Estado que for¢am os individuos a viverem condicionados as regras
sociais historicamente produzidas (ELIAS, 1994).

Assim sendo, entende-se que as instituicdes publicas atendem um namero mais
abrangente de individuos da sociedade, além de atender a regras gerais com menor grau de
peculiaridades, em relacao a instituigdes de educagao privadas. O foco da pesquisa concentra-
se nos professores da disciplina de Quimica devido aos seguintes aspectos: 1) o eixo central da
pesquisa € o ensino de Quimica exposto por meio das representagdes dos seus responsaveis
diretos; ii) de acordo com Maroja (2007), o professor da disciplina de Quimica valoriza modelos
curriculares baseados em formulas e memorizagao; iii) Gebara e Marin (2005, p. 29) afirmam
que “suas experiéncias idiossincraticas [do professor] se tornam o pano de fundo de seus
pensamentos € acoes’.

Definiu-se a entrevista aberta como instrumento de coleta de dados. Assim, possibilitou-
se aos sujeitos discorrer livremente sobre a tematica norteadora “Ensino de Quimica mediada
por tecnologias”. A coleta de dados perdurou de meados do més de abril a meados do més de
setembro de 2011. As entrevistas foram todas realizadas nas dependéncias das proprias escolas,
em horérios de disponibilidade do professor. Todos os sujeitos concordaram em participar

espontaneamente por meio da assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido.
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Foram entrevistados cinco professores de Quimica atuantes na rede estadual de educagao
do municipio de Caxias do Sul/RS. Em média, os professores atuam ha aproximadamente 10
anos na docéncia da disciplina, sendo que o docente de menor tempo de servigo apresenta dois
anos na carreira. A carga horaria média em sala de aula supera 40h semanais. Logo, os
professores podem ser classificados como ndo iniciantes. Dos cinco professores, quatro sao do
sexo feminino.

Com relacao ao regime de trabalho, trés sdo nomeados em concurso publico, sendo os
outros dois contratados de forma emergencial. Apenas um apresenta formacao em Licenciatura
em Quimica. Os outros docentes apresentam formac¢ao em Quimica em cursos de bacharelado.
Por fim, trés dos docentes apresentam formagdo em nivel de pds-graduagdo, sendo dois em
nivel lato e um em nivel stricto sensu.

As entrevistas contaram apenas com um dos pesquisadores e o entrevistado. O didlogo
foi gravado em audio e teve, em média, duracdo de 45 minutos devido ao tempo disponivel
entre uma aula e outra dos professores. Cabe sublinhar que os tdpicos norteadores da entrevista
foram usados com a maior fluidez possivel para 0 momento, visando assim, estimular a livre
manifestagcao dos interlocutores.

As transcrigdes foram realizadas logo apds cada entrevista para manter a fidedignidade
das narrativas. Para a codificagdo dos sujeitos foram adotados nomes ficticios [independente de
género] presentes na segunda parte da obra Mensagem de Fernando Pessoa. Mensagem ¢ a
grande épica portuguesa do século XX e nela ¢ interpretada a historia portuguesa. Mar
Portugués ¢ a titulagao da segunda parte dessa épica. Trata do tempo dureo das navegacoes e
seus herdis e, sobretudo, narra a esperanca em se alcangar novos horizontes.

Diante disso, os nomes adotados para os cinco docentes de Quimica sdo os nomes de
cinco herois portugueses, a saber: D. Sebastido, Diogo Cao, Bartolomeu Dias, Ferndo de
Magalhaes ¢ Vasco da Gama (PESSOA, 2008b). Assim, mantem-se as aproximagdes com 0
poeta Fernando Pessoa e ratifica-se a importdncia do verso ‘“navegar ¢ preciso” para
compreender novas historias e agir sobre novos horizontes no ensino de Quimica dentro das
escolas por meio das narrativas de um dos protagonistas dessa historia: o professor.

A entrevista se baseou na “escuta sensivel” de Barbier (2002). A técnica da escuta
sensivel, de acordo com Stecanela (2010, p. 146), “evoca a habilidade do observador em
perceber e respeitar a fala do outro. Para ser sensivel em escutar ndo deve compreender somente
a audi¢do, mas convocar os demais sentidos para perceber os gestos, os siléncios, as pausas, as
emocoes dos seus interlocutores™. Por fim, os dados foram analisados com base no método de

Analise Textual Discursiva (MORAES; GALLIAZI, 2007).
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2.1.3 “As palavras de episodio trocadas”: o que comunicam os docentes?

Nesta se¢do o foco recai sobre as narrativas dos professores de Quimica e por
consequéncia a relacdo metaforica € com o poema Florir do encontro casual (PESSOA, 2008a,
p. 157). O poema ¢ sobre os encontros casuais e as trocas momentaneas resultantes de tais
encontros entre estranhos, que mesmo sendo entre pessoas desconhecidas e casuais podem ser
marcantes e profundas por se tratar de trocas humanas repletas de sentimentos (in)visiveis que
comunicam de alguma maneira no minimo um pouco sobre nds. A aproximacao aqui ¢ referente
ao elo que se forma entre pesquisador e pesquisado. Por mais que as “palavras trocadas” entre
ambos reverberem academicamente, a relagdo se deu por um encontro dotado de casualidade e
que foi mantido por determinado periodo, configurando-se assim, momentaneo.

O tratamento dos dados foi baseado na Andlise Textual Discursiva (MORAES;
GALIAZZI, 2007). Desse modo, iniciou-se a organiza¢do do corpus da pesquisa e posterior
fragmentacdo das narrativas em unidades [a unitarizacdo]. Foram decodificadas cerca de 15
unidades de texto, que balizaram as falas dos sujeitos, sendo as mais corriqueiras: relagcdo
Quimica e cotidiano; infraestrutura escolar, abstra¢do da Quimica; despreparo docente;
ensino publico versus ensino privado; racionalidade técnica; e aprendizagem do estudante. As
unidades textuais com sentidos aproximados foram reagrupadas, indicando categorias iniciais
das quais resultaram as categorias definitivas. De acordo com Moraes e Galiazzi os processos
de unitarizacao e categorizacao conduzem a producao de um novo texto voltado a comunicagao
das [novas] compreensdes obtidas com a pesquisa.

O primeiro passo para a elaboracdo do metatexto, ¢ a descricdo. Segundo os autores,
“descrever ¢ apresentar diferentes elementos que emergem dos textos analisados e
representados pelas diferentes categorias construidas” (p. 123). Mas € preciso, também, validar
as descricdes e para conseguir isso, pode-se “fazer uso de citagdes das narrativas dos
participantes de uma pesquisa” (STECANELA, 2010, p. 155), cabendo na parte interpretativa
do metatexto as interlocu¢des com os tedricos que se aproximam da tematica.

No processo de descricdo de alguma maneira ja estd ocorrendo algum tipo de
interpretagdo, correspondendo “a um interpretar que estd muito proximo da realidade
examinada, podendo ser entendida como uma leitura com base em conhecimentos tacitos e
implicitos do pesquisador” (MORAES; GALIAZZI, 2007). Assim, para esses autores,
“Iinterpretar ¢ estabelecer pontes entre as descrigdes € as teorias que servem de base para a
pesquisa, ou construidas nela mesma” (p. 124). Com isso, de acordo com Stecanela (2010, p.

159) “descrigdo e interpretacdo sdo indissociaveis”’, de modo que “procura-se estabelecer um
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didlogo em trés dimensdes” (ibid., p. 14), para articular os conteudos dos sujeitos, os
referenciais teéricos e os objetivos da pesquisa.

Optou-se por ndo determinar categorias a priori. As categorias foram construidas a partir
da analise dos textos dos sujeitos da pesquisa (MORAES; GALIAZZI, 2007; STECANELA,
2010). As categorias definitivas emergiram do proprio contexto do campo de investigacao.
Foram nomeadas com expressdes recorrentes [com variagdes] nas narrativas dos proprios
professores de Quimica (STECANELA, 2010), sendo delimitadas em dois “dominios™®
distintos: 1) Aqui ndo tem condi¢oes, e i1) Ajuda a ver o cotidiano.

Nas subsecdes a seguir sao apresentadas as constru¢des dessas duas categorias. As
categorias sdo organizadas de forma independente apenas para fins de didatizacdo, uma vez que
as categorias estao interligadas ao longo de todos os discursos dos professores de Quimica. As
narrativas nao seguem necessariamente a cronologia temporal em que ocorreram dentro da
pesquisa. Ainda, cabe salientar que ndo ¢ objetivo deste trabalho, fazer generalizagdes sobre o

fazer docente na disciplina de Quimica frente a presenca tecnologica nas escolas.

2.1.3.1 Dominio do Aqui ndo tem condi¢oes

Nesta subsecdo, apresentam-se as narrativas, descrigoes e interpretacdes da categoria que
emergiu da analise do corpus da pesquisa, sendo classificada no dominio Aqui ndo tem
condigoes. Ressalta-se que a nomenclatura da categoria teve origem nas expressoes oriundas
dos proprios professores de Quimica.

As expressoes da categoria foram usadas de forma recorrente [com variagdes] por todos
os sujeitos. Para os professores a expressdo adotada estd vinculada a fatores como: 1)
sucateamento da escola publica; ii) despreparo docente para o uso das tecnologias digitais de
modo geral; iii) jornada de trabalho excessivamente longa em sala de aula; iv) maturidade e
comportamento dos estudantes; e v) empecilhos burocraticos dentro da escola. Assim, a
expressdo Aqui ndo tem condigoes, vincula-se diretamente ao cotidiano do professor de
Quimica das escolas publicas da rede estadual de Caxias do Sul/RS frente aos desafios em

contemplar o ensino de Quimica tendo como recurso mediador o uso das tecnologias digitais.

® Dominio aqui recebe o sentido de territorialidade, de demarcacdo de espacos, uma vez que os dois “dominios”
emergidos das narrativas dos sujeitos, por mais que estejam imbricados, tratam de esferas particulares quando o
assunto € o ensino de Quimica mediado pelas tecnologias digitais.
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Nas escolas publicas da rede estadual de Caxias do Sul/RS a andlise das condi¢gdes para
o uso das tecnologias digitais pelo professorado inicia-se pela infraestrutura inadequada dos
laboratérios. Tanto de informatica quanto de Ciéncias’, os laboratdrios, via de regra, apresentam
condigdes que dificultam o trabalho do professor, a infraestrutura aqui é muito, muito, muito
limitante (Diogo Cao).

A escola piiblica do Brasil é complicada. E precdria, falta muita coisa, desde recursos
materiais até recursos humanos! (Bartolomeu Dias). A situagao de caréncia e abandono deixa
transparecer no professorado um sentimento de angustia e desesperanca com vistas a melhorias:
Aqui, no estado [Rio Grande do Sul], é assim... fazer o qué! (Diogo Cao).

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), o nimero de escolas de Ensino Médio com laboratorios de Informatica em todo
territorio nacional era de 15.173 escolas no ano de 2006, enquanto que no mesmo ano 0 numero
de escolas de mesmo nivel educacional que apresentaram laboratorio de Ciéncias foi de 11.364
escolas (DIAS; SILVA, 2010). Diante desses numeros do Inep, os autores salientam o interesse
dos gestores pelos laboratorios de Informatica em detrimento dos laboratorios de Cié€ncias.
Possivelmente tal interesse esteja vinculado a necessidade de melhorias emergenciais das
escolas e do proprio desenvolvimento tecnoldgico das tltimas trés décadas.

A educagdo publica ao longo dos anos se autodesvalorizou. O que conta sdo numeros!
Temos um laboratorio de informatica e 30 maquinas, agora se esta sendo usado ou se estdo
funcionando é outra coisa. Ai fica dificil né! (Fernao de Magalhaes). O professor ao falar de
numeros se refere a caréncia/auséncia de apoio de toda ordem ao docente da escola publica em
detrimento aos apenas numeros, que seriam os recursos depositados na escola pelo Estado,
porém, sem manuten¢do, formacao, recursos humanos e condi¢des de seguranca.

A mera existéncia de laboratdrio de Informatica nas escolas publicas ndo necessariamente
implica em recursos potenciais para o professor aprimorar, aprender ou (re)formular suas aulas,
pensando-as com o uso das tecnologias de forma criativa e ladica. Segundo Dias e Silva (2010)
¢ comum nas escolas do Brasil administradas pelo Estado a situagdo de abandono, sendo
possivel “encontrar nesses laboratorios oito, dez ou doze computadores, muitos dos quais, senao
todos, quebrados ou obsoletos e a espera de conserto ou substituicdo, obstruida pela burocracia

das administragdes regionais” (p. 625).

7 A comparagio entre o laboratério de Informatica e o laboratorio de Ciéncias foi constante nas narrativas dos
professores de Quimica. Considerou-se essa situagdo natural, uma vez que os cursos de Quimica apresentam como
esséncia da formagao o aspecto técnico laboratorial, entretanto, a analise das narrativas sobre o laboratorio de
Ciéncias nao sera tratada neste trabalho.
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Aqui o que tenho é quadro e giz! E acabou! Nesta escola tem cinco computadores
funcionando de oito ao total para turmas de até 35 alunos! Entdo, da pra dizer que
ndo tem, pois ndo posso usar com os alunos. E complicado! (Vasco da Gamay).

Aqui na escola nos até temos um laboratorio de multimidia, mas eu fui poucas vezes
lda. Aqui nos ndo temos um técnico para ajudar, tu ndo consegues fazer praticamente
nada com aqueles computadores sem ajuda de uma pessoa mais especializada (Diogo
Cao).

Ndo uso o laboratorio de informatica nas aulas de Quimica. O acesso é complicado
e tem muita quantidade de aluno. La é apertado para ficar... Aqui ndo tem condi¢oes!
Nenhuma condi¢do! Tinha varios computadores quebrados, os alunos roubam os
mouses, estragam coisas assim deste tipo... Sem condi¢ées! (D. Sebastido).

Fica claro nas narrativas dos professores de Quimica que o espago de Informatica ¢ um
agente causador de problemas em vez de ser um agente potencializador didatico. A situacao de
falta de manutencdo, quantidade insuficiente de maquinas funcionando para o niimero de
estudantes das turmas e a auséncia de um técnico laboratorista para auxiliar o professor nas
aulas frente aos recursos tecnologicos, de acordo com Dias e Silva (2010) ¢ minimizada por
meio do uso de equipamentos capazes de atingir um grande niimero de pessoas. E o caso das
exposi¢des com o uso de projetor [ Datashow].

A “projecdo em sala de aula como uma forma de alcangar todos os estudantes
simultaneamente e, embora se abra mao da interatividade e da participacdo direta dos
estudantes, esta serd a saida mais viavel” (DIAS; SILVA, 2010, p. 625). Isso quando a escola
tem esse tipo de equipamento, que no caso das escolas em que os professores abordados para
entrevista atuam nao ¢ a regra.

De acordo com Cysneiros (1999) o uso do projetor [datashow], geralmente partindo de
criagdes/reprodugdes com o Powerpoint® reforca a inatividade do estudante dentro de sala de
aula. A situacdo auxilia para que as tecnologias apenas potencializem o carater expositivo do
trabalho do professor, muitas vezes considerado de pouca importancia para o alunado.

Outro aspecto de relevancia para a construgao desta categoria diz respeito a formagao dos
professores de Quimica para utilizar os recursos tecnoldgicos em suas praticas. Os sujeitos da
pesquisa deixam claro em suas narrativas a deficiéncia formativa face as possibilidades

tecnologicas:

Ndo, ndo fiz nenhum, ndo tive acesso a nenhum curso de formag¢do para usar
tecnologia nas minhas aulas. Nunca soube de nenhum curso e nem tive acesso e caso
tivesse um curso da capacita¢do, meu tempo livre para fazer seria de no maximo de
uma hora/dia (D. Sebastido).

8 Software utilizado para criagdo/edigdo/exibigdo de apresentagdes graficas, originalmente escrito para o sistema
operacional Windows.
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A maioria dos meus colegas daqui so sdo professores da rede publica estadual, se
obrigam a fazer quarenta, sessenta horas, trabalhando manhd, tarde e noite. Quando
eles fariam curso? O educador deve estar preparado para usufruir das vantagens que
a tecnologia pode te dar, mas ndo sabem acessar a internet. O professor deveria ser
preparado para trabalhar com essa ferramenta e ele ndo é (Bartolomeu Dias).

Nenhum dos professores de Quimica declarou que tivesse realizado cursos de formacgao
para utilizar as tecnologias digitais. Uma das justificativas para ndo apresentar formacao
especifica para a utilizagdo das tecnologias digitais passa pela realidade diaria do professor que
“encontra-se sobrecarregado com aulas em mais de um estabelecimento, falta-lhe tempo para
estudar e experimentar coisas novas” (CYSNEIROS, 1999, p. 12).

A caréncia formativa impossibilita o professor a discorrer inclusive sobre o que poderia
ser melhor caso utilizasse a tecnologia em suas aulas de Quimica: ndo tenho um curso especifico
para usar tecnologia nas aulas e como nos aqui ndo usamos muito as tecnologias eu ndo tenho
condigoes nem de responder o que poderia ser melhor (Diogo Cao). Ainda como justificativa
para o ndo uso dos recursos tecnologicos no cotidiano, ¢ citado o aspecto da falta de dominios
sobre as especificidades relativas a matéria: Professor com falta de dominio do conteudo, assim
ndo consegue estabelecer relagoes, como que vai fazer relagoes com o uso de computador e
internet? Nao tem como fazer! (Bartolomeu Dias).

Dias e Silva (2010) enfatizam a aversao dos professores ao uso do computador em suas
aulas ou em suas atividades profissionais extraclasse. Segundo os autores, o principal motivo
da recusa do professorado esta entre os docentes mais antigos “aos quais nao interessa aprender
a fazer uso educacional das tecnologias em seus ultimos anos de exercicio, sobretudo porque
ndo lhes sobra tempo para isso em meio ao extenso nimero de aulas” (p. 625), situagdo essa

que foi verificada nas narrativas dos professores de Quimica:

Aqui a gente tem professores mais antigos que tem dificuldades de utilizar [as
tecnologias] e as vezes, ddo aulas muito boas, muito da realidade do aluno la na sala,
com apenas o quadro e o giz, mas o aluno reclama, porque o mundo dele agora tem
internet no celular! Eu acho que a gente também tem que procurar ter A gente tem
que usar! (D. Sebastido).

O que também chama a aten¢cdo na declaracdo de D. Sebastido, além do fato da
argumentacao estar pautada na idade dos professores, os quais nem sequer tiveram algum
contato com um computador e exercem o magistério em meio ao desenvolvimento alucinante
das tecnologias digitais, ¢ a situacdo de clamor feita pelo estudante aos professores frente ao
uso de metodologias variadas, preferencialmente tecnologias como o computador conectado a
rede mundial de computadores. Entretanto, hd& um contra-argumento nas narrativas dos

professores expresso aqui por:
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Os alunos ndo estdo preparados para que os professores usem as tecnologias para
facilitar o entendimento das disciplinas, pois quando vocé pede um trabalho, eles vio
ld no Google e digitam e me trazem tudo o que enxergar sem classificar, sem saber a
qualidade, sem ter no¢do nenhuma do que estdo fazendo (Vasco da Gama).

A maturidade dos estudantes com relacdo ao uso das tecnologias ¢ um fator de
desmotivacao para os professores usarem as tecnologias em suas aulas e acreditarem que a aula
convencional ¢ o caminho adequado e um dos poucos possiveis para a abordagem de suas
disciplinas. De acordo com Dowbor (2001, p. 9) “as tecnologias em si ndo sao ruins. Fazer mais
coisas com menos esfor¢o ¢ positivo. Mas a tecnologia sem a educacdo, conhecimentos e
sabedoria que permitam organizar o seu real aproveitamento, levam-nos apenas a fazer mais
rapido e em maior escala 0s mesmos erros”.

Os docentes de Quimica consideram que os estudantes apresentam dificuldades dentro do
esperado para a disciplina de Quimica de nivel secundério e acreditam que uma das vantagens
do uso das tecnologias digitais ¢ a motivacao para a aprendizagem: aulas com tecnologia, com
uso do computador, datashow, videos, motiva o aluno e geralmente é bem para isso que eu uso:
para motivagdo (D. Sebastido). Entretanto, em todas as narrativas dos professores de Quimica,
apareceu com maior énfase a dificuldade do estudante em considerar o espaco laboratorial de
Informatica como local de estudos e aprendizagens assim como ¢ a sala de aula convencional.

Para os alunos o laboratorio de Informatica ¢ espago de baderna, é espago de ficar a
vontade, sem fazer muita coisa (Bartolomeu Dias). Quando algum professor se “arrisca” a usar
alguma tecnologia ¢ para demonstracdes, voltando ao caso apontado por Cysneiros
anteriormente. Tem que ser uma coisa curta, ndo pode ser uma coisa que demore muito (D.
Sebastido), pois caso contrario, os estudantes se desinteressam rapidamente pelo o que esta
sendo exposto.

Com isso, verifica-se o surgimento do imediatismo caracteristico da sociedade da
informacg@o. O que desperta no professor um sentimento de tempo perdido (D. Sebastido) no
preparo da atividade. Essa situacdao ¢ um dos reflexos da caréncia de formacao dos professores
para a utilizacao das tecnologias digitais como parte integrante do leque de recursos didatico-
pedagogicos disponivel na atualidade e do despreparo da comunidade escolar como um todo.

Sobre a questdo do dominio do conteudo exposta pelo docente Bartolomeu Dias, como
se ja nao bastasse a infraestrutura, praticamente de toda ordem, ausente ou carente das escolas,
ainda existe a precaria formacao inicial do professor na visao do proprio docente. O depoimento
¢ convergente com o que afirma Cysneiros (1999, p. 12) “tenho encontrado pessoas ensinando
matérias que ndo dominam, com o professor evitando sempre que pode a sala de aula ou fazendo

de conta que ensina, em parte resultado de um esgotamento profissional prematuro”.
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A estrutura da educagdo é uma piada! Hoje nos temos aqui no maximo 50% dos
professores com formagdo nas suas respectivas areas dando aula. Isso quando estdo
formados em alguma darea. Entdo de que jeito que o cara vai estabelecer alguma
relagdo com outro tipo de recurso? (Ferndo de Magalhdes).

Ferndo de Magalhdes tem uma postura incisiva sobre a maneira que a formagao do
professor influéncia na area de atuacdo. Em sua concepgdo, ¢ inconcebivel o fato de algum
professor ndo atuar em sua area especifica de formacdo. Para Cysneiros (1999) as proprias
formagdes iniciais dos professores nao ajudam ao docente a estabelecer relagdes com as
tecnologias em voga, quanto mais atuar em areas em que nao sao habilitados.

Nas escolas também hé os entraves burocraticos que na maioria dos casos impedem o uso
dos laboratdrios de Informatica conforme o andamento das atividades em sala de aula: Aqui tem
muitos entraves! Por exemplo, um dia vocé esta trabalhando um conteudo X, so que ai neste
dia, o laboratorio ndo esta disponivel, pois temos um laboratorio para todas as turmas, ai o
cavalo ja passou... (Bartolomeu Dias). O mesmo professor ainda expde os problemas da
quantidade de alunos por turma [média de 35 alunos] e o nimero inadequado de computadores
nos laboratorios de Informatica para atender a todos, bem como a questao da burocracia interna
das escolas para o acesso aos laboratorios.

A programacao de uso do espago laboratorial ndo ¢ compativel com a programacao do
andar dos conteudos especificos. A forma encontrada por Bartolomeu Dias para expressar a
falta de convergéncia (ai o cavalo ja passou...) exprime a oportunidade didatica que se perde
ao nao conseguir o acesso aos computadores quando se precisa. Nao se pode aproveitar as
oportunidades partindo da situacdo de desejo do estudante, ai da o desanimo no professor
(Bartolomeu Dias).

Os entraves mais costumeiros: 1) limitagdo da carga horaria para as ciéncias, o que
inviabiliza atividades que requerem tempo destinado a interagdo entre os estudantes, mediada
por intervengdes do professor; ii) deficiéncias na forma¢do dos professores, incluindo ai o
abismo entre a producdo cientifica académica e a literatura ao alcance do professorado em
exercicio; ii1) longas jornadas de trabalho que impossibilitam ao professor elaborar qualquer
atividade que fuja ao habitual, sobretudo quando exigem pesquisa e reflexdo; e iv) elevado
numero de alunos por turma (DIAS; SILVA, 2010). Percebe-se que os entraves, coincidem com

aqueles apresentados pelos professores de Quimica de Caxias do Sul/RS.



59

2.1.3.2 Dominio do Ajuda a ver o cotidiano

Nesta subsecao, apresentam-se as narrativas, descri¢des e interpretagdes da categoria que
emergiu da andlise do corpus da pesquisa, Ajuda a ver o cotidiano. Ressalta-se que a
nomenclatura da categoria teve origem nas expressdes oriundas dos proprios professores de
Quimica, uma vez que as expressoes desta categoria foram utilizadas de forma recorrente [com
variacoes] por todos os sujeitos, assim como ocorrido com a categoria Aqui ndo tem condigoes.

A expressao adotada para esta categoria, de acordo com os professores de Quimica, esta
vinculada a fatores como: i) abstracdo da Quimica; ii) uso das tecnologias digitais para
estabelecimento de relagdes entre a Quimica e o cotidiano dos estudantes; iii) concepgao
histérica acerca da dificuldade de compreensao inerente a disciplina de Quimica. Assim, a
expressao Ajuda a ver o cotidiano, vincula-se diretamente a possibilidade de visualizacao, por
parte dos estudantes, dos fendmenos, principios e leis da Quimica, tendo como recurso
mediador as tecnologias digitais.

De acordo com as narrativas as tecnologias digitais t€ém um papel fundamental nos
processos de ensino e aprendizagem da Quimica, pois € possivel transpor o abstrato para o
visual por meio do digital. Segundo Dowbor (2001, p. 11) “ndo ¢ somente a técnica de ensino
que muda, incorporando uma nova tecnologia”, sendo que, ao incorporar as tecnologias no
ensino, o professor altera a propria concepcao de ensino e de educagao.

A tecnologia digital faz diferenca na possibilidade de eu trazer para o aluno aquilo que
ele pode enxergar, ou seja, a Quimica no dia-a-dia dele (Vasco da Gama). Aqui, aparece
nitidamente a preocupacdo quanto ao “ver” e com as relagdes que o estudante pode estabelecer
com aquilo que o circunda no mundo, apontando para a responsabilidade da formacdo do
cidadao que a disciplina de Quimica pressupde.

Santos e Schnetzler consideram que “a fung¢do do ensino de Quimica deve ser a de
desenvolver a capacidade de tomada de decisdo, o que implica a necessidade de vinculag¢ao do
conteudo trabalhado com o contexto social em que o aluno esta inserido” (1996, p. 28). A

mesma preocupacao esta na narrativa de D. Sebastido:

As dificuldades dos alunos em Quimica estdo em relacionar o conteudo com o dia-a-
dia deles. Esse papel fica para o professor, para tentar facilitar esse caminho deles
[estudantes], porque o que eles estdo vendo la [sala de aula], o que estdo copiando,
o que eles estdo anotando, aquelas formulas, aquelas coisas tem no dia-a-dia deles.
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O depoimento acima coloca o docente de Quimica como responsavel direto por facilitar
o caminho dos estudantes até o entendimento de que tudo o que circunda a disciplina de
Quimica dentro de sala de aula, esta também no contexto da vida deles fora das paredes da
escola. A Quimica ajudaria aos estudantes a enxergar o mundo na sua forma mais intima e o
professor € o sujeito que vai conduzir ao desnudar.

De acordo com Lopes, Souza e Del Pino (2004) a identificacdo de representacdes sobre
o entrelagamento da Quimica com o cotidiano do estudante, também esta conectada com uma
valorizacao da ciéncia e da propria disciplina de Quimica. Para entender o cotidiano em seu
intimo, primeiramente ¢ necessario entender os conteudos da disciplina que se esta abordando.
O dominio sobre as representagdes, de acordo com os autores, exige do professorado a
necessidade de atualizagdes constantes, levando com isso, a negacdo da inutilidade dos
conteudos trabalhados em sala de aula. A situacdo de valorizacdo pdde ser percebida no
professor Ferndo de Magalhaes: para entender a Quimica basta olhar ao redor.

Uma das formas possiveis encontradas pelos professores de Quimica da rede publica
estadual de Caxias do Sul/RS para minimizar a abstragdo inerente aos assuntos da disciplina
atraente aos olhos dos estudantes ¢ o uso das tecnologias digitais dentro das suas reais
possibilidades: o que mais eu tenho utilizado agora sdo os videos. “Videozinhos” baixados do
Youtube para que eles [estudantes] vejam. A dificuldade deles é enxergar isso (D. Sebastido).
O professor D. Sebastido faz uso das tecnologias digitais para projecdes de videos das quais €
possivel fazer o download na rede mundial de computadores em sua residéncia em seu proprio
computador portatil para depois usar em suas aulas.

Na escola a conexdo com a rede mundial de computadores ndo permite fazer download
devido a baixa velocidade disponivel e no laboratorio de Informatica as condigdes ndo sao
favoraveis (conforme o préprio D. Sebastido expds anteriormente: aqui ndo tem condigoes!
nenhuma condi¢do!). Ao utilizar videos para exemplificar/visualizar fendmenos, praticas
laboratoriais ou explica¢des sofisticadas até mesmo dos proprios contetidos do programa o
docente acredita que minimiza as dificuldades dos estudantes com os contetidos programaticos
da disciplina de Quimica na sala de aula.

Ao considerar a situacao de necessidade da visualizagdo, € possivel estabelecer conexao
com o aspecto da comprovagdo empirica que aparece na disciplina de Quimica. De acordo com
Lopes, Souza e Del Pino (2004, p. 157) “o ver torna-se o grande critério, nesta ciéncia que
opera, justamente, com o que nao se v€”, assim, as tecnologias conectadas na internet podem
servir de lente para o aluno perceber a Quimica no dia-a-dia dele (Vasco da Gama). Para esse

docente, tecnologias como o computador conectado a rede mundial de computadores podem
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servir para que o estudante possa perceber a Quimica da sala de aula no cotidiano, uma vez que
“a utilizacdo de uma ferramenta computacional faz surgir condi¢des para que o aluno possa
gerar um conhecimento, antes nao proporcionado pelas limitagdes da tecnologia do lapis e
papel” (VASCONCELQS, et. al., 2005, p. 2).

As representagdes do conhecimento quimico sdo construgdes tedricas da Quimica sobre
arealidade. Um dos objetivos dessas representagdes ¢ a compreensao de fenomenos “em termos
do arranjo e movimento de moléculas e &tomos” (BENITE; BENITE; SILVA FILHO, 2011, p.
72). Para os autores o uso de tecnologias, em especial o computador, permite diferentes formas
de representacdo e com isso formas de comunicacdo estruturadas partindo das [agora] novas
representacdes do saber quimico. Giordan e Goéis (2005) corroboram essa ideia apontando que
as tecnologias digitais, além de permitirem multiplas representacdes favorecem a manipulagdo
dos objetos de ensino em fung¢des como translacao, rotacao e afins.

Os professores de Quimica entrevistados, de modo geral, elegem a area da Quimica
organica como sendo a especificidade dos conhecimentos quimicos que mais necessita o uso
das tecnologias digitais: As tecnologias, como o computador, facilitam muito quando o assunto
¢ a Quimica organica, mas com cuidados né, ndo pode ser uma coisa que demore muito, pois
temos conteudos a vencer (D. Sebastido). Aqui o docente demonstra a existéncia do paradoxo
tempo versus ensino. Para esse professor ¢ importante, além de facilitar o entendimento do
estudante, vencer o contetdo, abordando todos os contetidos programaticos indicados para o
ano letivo, desconsiderando necessidades, tanto dos professores quanto dos estudantes.

Ja Bartolomeu Dias afirma nao ser conteudista em seu discurso. Afirma que o qué vale ¢
prender a atengdo do estudante: ndo sou conteudista! Fico no conteudo o tempo que achar
necessario, porque sdo eles que me dizem o tempo de ficar em cada conteudo. Assim, para
Bartolomeu Dias o bom na verdade seria se a gente tivesse a disposi¢do na sala, uma sala de
aula informatizada, fazendo uso das tecnologias o tempo que fosse necessario para auxiliar os
estudantes, pois a [Quimica] orgdnica é um “abraco” dentro da internet, quando entra nas
estruturas do carbono, meu Deus do céu isso é computador puro!

A referéncia de Bartolomeu Dias ao fato da area da Quimica organica ser computador
puro ¢é devido aos conteudos e do nivel de abstragdo que a mesma envolve. O discurso de Fernao
de Magalhaes corrobora com a ideia: na orgdnica faz uma diferen¢a enorme! Porque tu ver
uma estrutura de um composto, por exemplo, ndo tem explicagdo que dé conta disso. Eles
comegam a ver aquilo, porque a Quimica se tu ficar sé na palavra, é muito abstrato, muito

abstrato.
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2.1.4 Conclusao

Este trabalho expde as conclusdes diante da incursdo empirica pelas representacdes dos
professores da disciplina de Quimica vinculados a rede publica estadual de educacdo do
municipio de Caxias do Sul/RS. Vale ainda ressaltar, que ndo ¢ objetivo aqui apregoar
generalizagdes de qualquer natureza e sim evidenciar representagdes docentes assumidas diante
de construgdes pessoais e profissionais dos sujeitos participantes no contexto escolar ao qual
pertencem.

As situagdes que fizeram emergir a construgdo as categorias Aqui ndo tem condicoes €
Ajuda a ver o cotidiano, a partir das narrativas dos professores de Quimica, podem ser
enquadradas tanto no sistema didatico quanto no entorno social tratado por Chevallard (2005).
Isso implica conjeturar no que envolve as tecnologias digitais no ensino da Quimica, aspectos
como as condicdes estruturais das escolas, a formagdo e area de atuagdo dos professores, a
imaturidade dos estudantes, a burocracia interna juntamente com as pressoes politicas e sociais,
estariam interferindo diretamente no desenvolvimento do trabalho didatico-pedagogico dos
professores de Quimica no que se refere a inser¢ao no ambiente escolar de recursos tecnoldgicos
como instrumentos potencializadores da transposi¢do didatica dos conhecimentos proprios da
area. Assim, caberia ao que Chevallard denomina de noosfera, sendo o local de interface onde
ocorrem os conflitos necessarios para a compatibilidade entre sociedade e escola, o papel de
(re)estabelecer o equilibrio entre essas duas esferas do sistema de ensino.

Ainda, a abstracao propria da Quimica € o foco dos discursos dos professores de Quimica
quando esses enaltecem o emprego das tecnologias digitais no ensino dos contetdos
programaticos, podendo as ferramentas tecnoldgicas digitais auxiliar o estudante a raciocinar a
cerca dos fendmenos e principios pertencentes a area da Quimica. Entretanto, Eichler e Del
Pino (2000) enfatizam que a tecnologia digital por si nao resolve o problema de aprendizagem
do estudante e que para isso € necessario que essas tecnologias estejam em sintonia com as
diretrizes legislativas da escola e com as possibilidades pedagdgicas do professor, podendo
assim, estabelecer relagdes entre o estudante, a Quimica e a sociedade.

Para encerrar, socorre-se mais uma vez, em Fernando Pessoa na busca pelas palavras
corretas [se ¢ que existem] sobre o enredo que constituiu esse trabalho que envolveu as
representacdes dos professores de Quimica e as tecnologias digitais. A relacdo metaforica final
¢ novamente com o poema Saudagdo. Entretanto, neste momento ¢ um convite aos docentes de
Quimica, a reflexdo sobre as relagdes do ensino de Quimica mediado com as tecnologias

digitais diante da inevitavel presenca das mesmas na vida contemporanea. A considerar o
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apresentado no decorrer deste trabalho, assim, eis os versos de Pessoa: “Paro, escuto,
reconhego-me!/ [...]/ Saudar-te foi um modo de eu querer animar-me,/ [...]/ Quem me salva de

ti?” (PESSOA, 2008a, p. 116).

2.2 Tecnologias e professores: um programa brasileiro de desenvolvimento profissional®

Discussoes que apresentam enquanto ponto central as tecnologias digitais nos ambientes
educacionais sdo e serdo oportunas por longo periodo. Isso decorre da realidade indissociavel
entre homem e maquinas, fazendo com que as virtualidades das tecnologias ultrapassem seus
limites e interfiram nas presencialidades em todas as esferas sociais (PORTO, 2006).

Ao considerar o setor educacional como uma das esferas afetadas diretamente pelas
tecnologias digitais, destinar atencdo aos caminhos tomados por tais aparatos ¢ vital para
entender [e melhorar] os proprios processos educacionais (DOWBOR, 2001). Nunca houve
tanta interferéncia dentro dos muros das escolas quanto nos ultimos quinze anos. No comecgo,
as tecnologias eram trancafiadas a chave e hoje as tecnologias que aprisionam seus usuarios em
“pequenas caixas” com o mundo ao seu dispor.

No contexto acima, fazem-se imbricados todos os professores. Priorizar-se-4, por razoes
tratadas a diante, os da rede publica. Tais sujeitos, outrora com papel de destaque frente a plateia
estatica, convivem hoje com aparatos digitais no centro das atengdes. Agora os espectadores,
levantam-se e com seus aparelhos e ao toque dos dedos dominam a cena com imperceptivel
esforco. E, de tal modo, na maioria das escolas do Brasil [e de muitos paises] ¢ possivel
encontrar professores sem [inter]acao.

Com a situagdo posta e sem aparente possibilidade de recuo, a abordagem sobre processos
destinados a formagao de professores para uso das tecnologias na escola e/ou em sala de aula ¢
de extrema importancia. Segundo a Unesco (2009) os professores precisam adquirir
competéncias tecnoldgicas que permitam gerar oportunidades de aprender com as tecnologias
digitais. As possibilidades se expandem tanto a eles proprios quanto aos estudantes atendidos

diariamente.

> AMARAL ROSA, Marcelo Prado; EICHLER, Marcelo Leandro. Submetido para apreciacdo na RENOTE —
Revista Novas Tecnologias na Educagdo (https://goo.gl/OY95QF).
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Entretanto, problemas relacionados a temadtica sdo rotineiros. A formacdo dos
professores, em especial da rede publica devido as nuances socio-historicas da carreira, ¢ um
aspecto axial (UNESCO, 2009; BARRETO, 2011; GABINI E DINIZ, 2009). Os problemas
apresentam-se, em suma, de ordem pessoal (IMBERNON, 2004) e organizacional (BARRETO;
MAGALHAES, 2011). No primeiro, as tecnologias permitem aprendizado auténomo ao
extrapolar limites temporais, fisicos e hierdrquicos. Ja no segundo, a adversidade
organizacional ¢ fruto da prioridade secundaria do setor educacional nas pautas politicas.

Os professores sao determinantes no (des)envolvimento [ou ndo] de qualquer acdo no
contexto escolar. Para a inclusdo de estratégias com tecnologias ha diversos desafios
(JOHNSON et al., 2012 e 2014). Segundo Johnson e colaboradores (2012) destacam-se: i) a
propria formagao de professores, que necessita modificagdes para acomodar tanto os estudantes
quanto as tecnologias; ii) alteragdo dos métodos e estratégias de ensino; e iii) reinvencao de
programas educacionais e curriculos.

Apesar das caréncias e dificuldades, hé tentativas de melhorias do cenario. E sobre uma
dessas que este artigo se debruca. O entendimento sobre agdes governamentais no que tangem
as situacdes que (in)existem entre professores da rede de educacdo basica publica e as
tecnologias digitais que estdo voga no mercado, sdo fundamentais para a qualidade na aplicagao
de recursos e para os avancos didatico-pedagdgicos na utilizagdo das possibilidades que as
tecnologias proporcionam a educagao.

O Ministério da Educagao do Brasil encomendou um estudo (WAISELFISZ, 2007) que
revelou beneficios referentes a inclusdo das tecnologias nas estratégias de ensino e de
aprendizagem na escola. De acordo com o estudo, professores afirmam que as competéncias
dos estudantes em célculo, leitura e escrita melhoram com a utilizagdo das tecnologias. Além
disso, apresentam efeitos positivos na motivagado, atengao e colaboragao.

Com vistas ao supra-exposto, ‘“‘analisar o papel que as tecnologias e as
informagdes/imagens tém desempenhado na vida social implica ndo somente explorar as
caracteristicas técnicas dos meios, mas buscar entender as condigdes sociais, culturais e
educativas de seus contextos” (PORTO, 2006, p. 44). Investigacdes sobre as praticas
educacionais tém relevancia, uma vez que as consequéncias, sejam elas positivas ou negativas,
costumam repercutir por muitos anos nas pessoas (BOUFLEUER, 2004). A questdo se torna
ainda mais interessante ao tratar de uma formagao de professores inédita e unica no cendrio

educacional brasileiro.
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O alvo ¢ o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, ocorrido em
Portugal, ofertado pelo governo brasileiro aos professores da educagdo bésica por meio da
Capes — Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior ¢ um acordo de
cooperacao internacional (BRASIL, 2013). Representa uma resposta das politicas de governo
as determinacgdes legais e de politicas de estado de induzir e fomentar acdes de educacao
continuada de alto nivel para o crescimento profissional dos professores da educacdo basica
(PAIVA et al., no prelo).

A caracteristica principal do programa supracitado ¢ a mobilidade internacional, na
perspectiva de oferta de estudos e vivéncias inovadoras e com padrdo de qualidade elevado.
Para além da imersdo nas areas disciplinares especificas disciplinares, a proposta inclui a
vivéncia de aspectos culturais, historicos, cientificos e tecnologicos do pais anfitrido (PAIVA
et al., no prelo).

O foco de interesse sdo os professores da drea de Quimica. A razdo para se debrugar sobre,
encontra justificativa nos proprios professores de Quimica, dado que esses sao os responsaveis
por “desnudarem o mundo” com algumas propostas explicativas sobre “as diferencgas entre
solidos, liquidos e gases; por que um cubo de gelo derrete; como se propaga um cheiro por um
quarto quando, um vidro de perfume quebra” (POZO; CRESPO, 2009, p. 139). Desse modo, a
tentativa dos professores de Quimica ¢ que os estudantes aprendam a ler o mundo em suas
intimidades (RETONDO; FARIAS, 2008).

De tal modo, o objetivo geral ¢ descrever as nuances gerais do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, com a finalidade de
contextualizar uma estratégia inovadora na formacdo de professores brasileiros, a qual foi
essencialmente direcionada a aplicacdo das tecnologias digitais no contexto de sala de aula.

A estrutura do artigo estd composta por apenas uma secdo — O Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal: contexto global e as agoes
formativas — em decorréncia da envergadura. Apresenta duas subse¢des. A primeira — O
contexto global do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores — em que o
ponto fulcral € o contexto geral do programa em questdo. Ja a segunda — 4s agoes formativas
para o ensino de Quimica mediado por tecnologias nas institui¢oes parceiras — a atengao recai
sobre as agdes formativas desenvolvidas junto aos professores de Quimica, tanto na
Universidade do Porto quanto na Universidade de Aveiro. Por fim, expdem-se algumas
consideragdes acerca de todo o programa e sua relacdo com as tecnologias digitais voltadas ao

cotidiano dos professores de Quimica da rede basica publica de educagdo brasileira.
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2.2.1 O Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal: contexto

global e as agdes formativas voltadas as tecnologias

Ao longo da historia da educagdo no Brasil, a formacdo de professores vem sofrendo
modificac¢des e/ou atualizagdes com o foco no aprimoramento (VEIGA, 2007), pois a docéncia
ndo pode ser vista pela sociedade como profissdo de segunda classe (GATTI, 2010). Diante
disso, a formacao continuada de professores da educagdo basica vem, de modo geral, recebendo
atencdo nas pautas politico-educacionais, visando o aprimoramento do professorado
(NASCIMENTO, 2007).

Cabe salientar que em toda a se¢do o objetivo especifico € revelar os contextos formativos
envolvidos no Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, ocorrido em
Portugal. Para compreensao adequada sobre o desenvolvimento de tal programa de formagao
de professores brasileiros no exterior, ¢ imprescindivel inteirar-se tanto sobre o contexto global

quanto sobre os contextos particulares das universidades portuguesas parceiras na execucao.

2.2.1.1 O contexto global do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores

O programa brasileiro para formacdo continuada de professores no exterior tem titulagdo
de PDPP — Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores. Surge com base no
acordo de Amizade, Cooperagao e Consulta celebrado entre Brasil e Portugal, em 22 de abril
de 2000, com vistas ao desenvolvimento profissional de professores da rede publica de
educacgao basica (BRASIL, 2013).

Sobre o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, cabe
sublinhar que o documento norteador, para as formagdes ocorridas, tanto na Universidade do
Porto quanto na Universidade de Aveiro foi o edital da Capes — Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior, n. 074/2013 (BRASIL, 2013). Os principais
pontos desse documento estdo contemplados nessa subsecao.

Nesta secdo, ha a preocupagao com a descrigao das partes vitais no qual todo o processo
do programa em questdo estd pautado. Entende-se que para que seja possivel a compreensao
adequada sobre as relagdes que se desenvolvem em situagdes de formagdo continuada de
professores, torna-se necessario que o contexto seja considerado, com tudo que lhe ¢ peculiar

(NASCIMENTO, 2007).
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De acordo com o edital, o professor selecionado deveria, entre outros critérios, “ser
bolsista supervisor do Pibid [Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia] ou
[professor-]aluno regularmente matriculado em curso do Parfor [Plano Nacional de Formagao
de Professores] e devidamente cadastrado na Plataforma Freire” (BRASIL, 2013: 1). Entre os
objetivos do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal,
destacam-se a busca pela valorizagdo dos profissionais do magistério, oportunizar trocas de
experiéncias entre os professores e o estimulo no uso de tecnologias em estratégias didaticas de
carater inovador (BRASIL, 2013).

Convém destacar aspectos de ambos os programas do governo brasileiro. “O Pibid ¢ um
programa de incentivo e valorizagdo do magistério e de aprimoramento do processo de
formacdo de docentes para a educagdo basica” (BRASIL, 2014a, p. 63). Sdo objetivos
“promover a articulagao teoria-pratica e a integragao entre escolas e IES formadoras; incentivar
o reconhecimento da relevancia social da carreira docente; e contribuir para a formagdo dos
educadores [...]” (CLIMACO; NEVES; LIMA, 2012, p. 192). De acordo com Braibante e
Wollmann, insere o estudante de licenciatura na realidade escolar, e desse modo, permite “um
amadurecimento da docéncia ao longo de sua formagao e preparando-o para seu futuro campo
de atuacdo” (2012, p. 167).

Abrange atividades pedagogicas a serem realizadas em escolas publicas de educacdo
basica com vistas ao aprimoramento de todos os atores educacionais envolvidos no ensino
(CLiMACO; NEVES; LIMA, 2012). Concede bolsas a estudantes de licenciaturas e a
professores participantes de projetos de iniciagdo a docéncia desenvolvidos em parceria pelas
instituicdes de educacdo superior e as escolas de educacdo basica (BRASIL, 2014A;
CLIMACO; NEVES; LIMA, 2012).

Ja o Parfor ¢ uma acao do Ministério da Educagdo do Brasil, por meio da Capes, ¢ em
vias gerais, uma estratégia de colaboragdo do governo federal com os estados € municipios para
melhorar o sistema de ensino (CLIMACO; NEVES; LIMA, 2012). Tem enquanto objetivo
fomentar a oferta de educacdo superior, gratuita e de qualidade, para docentes em exercicio na
rede publica de educagdo basica, para que esses profissionais possam obter a formagao
adequada para atividade que ja exercem (BRASIL, 2014a ¢ 2014b).

Ao total foram disponibilizadas 175 vagas para professores de escolas publicas de todas
as regides do Brasil. Foram determinados os meses de janeiro e fevereiro de 2014 para a
ocorréncia das formagdes de todas as areas periodo que antecede o inicio do calendario escolar
brasileiro. Foram distribuidas entre as universidades portuguesas parceiras conforme as areas

de interesse para formagdo de cada instituicdo. Entre as areas de interesse Fisica, Quimica,
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Matematica, Pedagogia e Lingua Portuguesa a distribuicdo das vagas foi igualitaria, conforme

evidenciado no quadro 1.

QUADRO 1 — DISTRIBUICAO DE VAGAS POR AREA DE INTERESSE E INSTITUICAO PARCEIRA.

AREAS PERIODO DA FORMACAO (2014) NUMERO DE VAGAS

Universidade de Aveiro

Fisica 13 a 24 de janeiro 25

Pedagogia 13 a 27 de janeiro 25

Matematica 29 de janeiro a 21 de fevereiro 25

Quimica 03 a 19 de fevereiro 25
Universidade do Porto

Fisica 25

Quimica 13 a 31 de janeiro 25

Lingua Portuguesa 25

Fonte: adaptado de Brasil (2013, p. 2).

Na oferta das vagas, houve a preocupagdo com a distribuicdo igualitaria entre as

macrorregides brasileiras norte, sul, sudeste, centro-oeste e nordeste, em primeiro movimento.

De acordo com o documento norteador do programa, o objetivo foi o equilibrio regional entre

os selecionados com vistas a potencializar as trocas de experiéncias entre os proprios

professores brasileiros devido as grandes diferencas regionais, além de abarcar o méximo do

territorio nacional. O quadro 2 evidencia as vagas ofertadas por macrorregiao do Brasil.

QUADRO 2 - DISTRIBUICAO DE VAGAS OFERTADAS POR AREA DE INTERESSE E
MACRORREGIOES BRASILEIRAS.

AREAS MACRORREGIOES DO BRASIL
Norte | Sul | Sudeste | Centro-Oeste | Nordeste | Total
Universidade de Aveiro
Fisica 05 05 05 05 05 25
Pedagogia 05 05 05 05 05 25
Matematica 05 05 05 05 05 25
Quimica 05 05 05 05 05 25
Total 20 20 20 20 20 100
Universidade do Porto
Fisica 05 05 05 05 05 25
Quimica 05 05 05 05 05 25
Lingua Portuguesa 05 05 05 05 05 25
Total 15 15 15 15 15 75

Fonte: adaptado de Brasil (2013, p. 4).

Em um segundo movimento, uma cldusula no edital previa que em caso de ndo

preenchimento das vagas destinadas a cada macrorregido, seriam selecionados candidatos de

outras macrorregioes, obedecendo a seguinte ordem: Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sul e

Sudeste (BRASIL, 2013). Isso considera as dificuldades histéricas no desenvolvimento

econdmico das regides ao norte do pais em comparagao com as regides do Sul, o qué tende a

refletir no contexto escolar.
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As vagas foram preenchidas por professores de todas as macrorregides do Brasil. Com
base nas programagdes formativas das institui¢des parceiras e na proposta da Capes (BRASIL,
2013) ¢ notodria a atencao da Capes com a qualificagdo do professor, incluindo o nivel pessoal.
Para tal, um dos critérios do intercambio sdo as trocas de experiéncias entre os proprios
professores brasileiros por meio do convivio intensivo [e intenso].

Dentre os 26 estados da federacdo e o distrito federal, foram contemplados professores
de 22 estados e distrito federal (81.48%). Apenas os estados do Amapd, Roraima, Pard,
Maranhao e Espirito Santo nao tiveram representantes nas formagdes em Portugal. O quadro 3

expde o numero de vagas preenchidas conforme areas prioritarias por macrorregides do Brasil.

QUADRO 3 — PREENCHIMENTO DAS VAGAS OFERTADAS POR AREA DE INTERESSE E
MACRORREGIOES BRASILEIRAS.

AREAS MACRORREGIOES DO BRASIL
Norte | Sul | Sudeste | Centro-Oeste | Nordeste | Total
Universidade de Aveiro
Fisica 00 06 06 02 04 18
Pedagogia 02 07 05 04 07 25
Matematica 03 05 05 05 07 25
Quimica 02 08 05 03 07 25
Total 07 27 20 14 25 93
Universidade do Porto
Fisica 01 06 07 03 07 24
Quimica 02 05 05 05 08 25
Lingua Portuguesa 03 05 05 05 07 25
Total 06 16 17 13 22 74

Fonte: adaptado de Brasil (2014c, p. 47-49).

Foram preenchidas 167 do total das vagas ofertadas (95,4%), sendo 93 na Universidade
de Aveiro e 74 na Universidade do Porto. Na area de Fisica ndo houve procura suficiente para
completude das vagas, sendo preenchidas 42 vagas (84%). Dessas, 24 professores foram para
a Universidade do Porto e 18 para a Universidade de Aveiro. As vagas disponiveis para as
outras areas foram preenchidas em sua completude (BRASIL, 2014c).

No processo de selecdo, um ponto chama atengdo: o nao preenchimento das vagas nas
macrorregioes Norte e Centro-Oeste. Ambas ndo completaram as vagas nas duas instituigoes
formadoras parceiras. Do total de vagas destinadas para a macrorregido Norte, apenas 37%
foram preenchidas e para a macrorregido Centro-Oeste o preenchimento foi de 77%. As vagas
remanescentes ajudaram para que os percentuais das macrorregides Sul e Nordeste fossem

elevados em 22,85% e 34,3% respectivamente.
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Entre os estados do Brasil, os maiores contingentes de professores, em todas as
formagdes, foram: Parand/PR (21), Minas Gerais/MG (18), Rio Grande do Sul/RS (18),
Goias/GO (13), Bahia/BA (13) e Rio e Janeiro/RJ (12). Ja com relagdo as areas especificas os
maiores contingentes de professores foram: Quimica, estado do Parana/PR (8); Fisica, estados
de Minas Gerais/MG (7) e Parana/PR (7); Pedagogia, o estado do Rio Grande do Sul/RS (4);
Lingua Portuguesa, estado do Rio Grande do Norte/RN (3) e Rio Grande do Sul/RS (3); e por
fim, Matematica, o estado da Bahia/BA (3), Goias/GO (3) e Rio Grande do Sul/RS (3)
(BRASIL, 2014c).

O ponto de interesse sdo as formagdes da area de Quimica. No edital n.074/2013 foi
determinado que as cinquenta vagas da area de Quimica seriam igualmente distribuidas entre
todas as regides brasileiras e entre as Universidades de Aveiro e Porto (Quadro 2 e 3). Assim,
o preenchimento das vinte e cinco vagas da area de Quimica, na Universidade de Aveiro e na
Universidade do Porto, de acordo com os estados de origem dos professores brasileiros esta na

figura 1.

UAveiro

Fonte: proprios autores.

FIGURA 1 - PREENCHIMENTO DAS VAGAS DA AREA DE QUIMICA, NA UNIVERSIDADE DE
AVEIRO E NA UNIVERSIDADE DE PORTO, CONFORME OS ESTADOS DO BRASIL.
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Nos mapas, os estados de cada macrorregido sdo representados por uma mesma cor,
sendo: 1) Norte (AC, AM, RR, AP, RO, PA e TO), cor marrom,; ii) Nordeste (MA, PI, CE, RN,
PB, PE, AL, SE e BA), cor laranja; iii) Centro-Oeste (MT, MS; GO e DF), cor azul; iv) Sudeste
(SP; RJ, MG e ES), verde; e por fim, v) Sul (PR, SC e RS), cor amarela. Cada estado esta
representado por sua sigla e entre parénteses hd o nimero de professores que realizaram o
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal.

Para ajudar na interpretacao da figura 1, um exemplo: na esquerda da figura, no mapa
correspondente a Universidade de Aveiro (UAveiro), o estado do Parana (PR), em cor amarela,
pertencente a macrorregido Sul, percebe-se que cinco (5) professores realizaram a formacao da
area de Quimica. J4 no mapa da direita na imagem, correspondente a Universidade do Porto
(UPorto), o estado do Parana (PR), em cor amarela, percebe-se que o numero de professores
que realizaram a formacgao da area de Quimica foi de trés (3).

A macrorregido com maior contingente de professores de Quimica no programa em
questdo foi a regido Nordeste, com quinze professores oriundos de sete estados da federacao,
dentre nove. Essa situagdo foi possivel devido ao critério que trata sobre a redistribui¢ao em no
caso de ndo preenchimento das vagas correspondentes a cada uma das macrorregides brasileiras
(BRASIL, 2013).

Os professores selecionados para esse intercambio profissional e cultural tiveram todas
as despesas de primeira ordem, custeadas pelas Capes. Entende-se enquanto despesas de
primeira ordem: passagens aéreas, deslocamentos de chegada e saida de Portugal, hospedagem,
alimentacdo, seguro-saude e ajuda de custo/dia (BRASIL, 2013).

Os translados aéreos incluiram as passagens internacionais e, quando necessario, as
nacionais (BRASIL, 2013). A hospedagem, na cidade do Porto foi em um hotel confortavel na
zona central da cidade proximo a Faculdade de Ciéncias da Universidade do Porto. Em Aveiro,
os professores ficaram alojados na propria residéncia universitaria da Universidade de Aveiro.

As trés principais refei¢des do dia, tanto na Universidade do Porto quanto na
Universidade de Aveiro, ndo tinham 6nus aos professores, uma vez que eram realizadas nas
cantinas universitarias. O seguro-saude foi concedido pela Capes, no valor de € 90,00,
suficiente para contratar um seguro-saude adequado a estadia. Todos tiveram ajuda de custo no
valor de € 250,00 para despesas de segunda ordem (BRASIL, 2013), como por exemplo,
despesas pessoais e passeios culturais. Esse valor era cerca de 50% do saldrio minimo geral de

Portugal em 2014 no periodo da formagao.



72

Ao retornar da formagao em Portugal, os professores brasileiros deveriam socializar e/ou
multiplicar as experiéncias vivenciadas. A responsabilidade da estratégia era da Instituicdo de
Ensino Superior responsavel pelo projeto do Pibid ou Parfor. A situacao ideal de agdes oriundas
em formagdes de professores ¢ que repercutam nas escolas em que os professores desenvolvem
suas atividades laborais (DAY, 2001). Entretanto, esse aspecto de responsabilidades ao fim das
formacdes ¢ tratado em segundo plano no documento norteador da Capes.

Por fim, na préxima se¢do, a atengdo recai sobre as agdes formativas do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. As atividades da area de Quimica
foram acompanhadas in loco no ano de 2014, tanto na Universidade do Porto quanto na
Universidade de Aveiro, concomitante ao periodo de estdgio doutoral do primeiro autor.
Aprofundar os contextos formativos ¢ importante para interpretacoes e compreensoes futuras
quando se aproxima as a¢oes de formacao de professores voltadas as tecnologias e a realidade

escolar.

2.2.1.2 As agdes formativas para o ensino de Quimica mediado por tecnologias nas institui¢cdes

parceiras

O ponto central da subse¢do sdo os contextos das agdes formativas do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, desenvolvidas junto os
professores da area de Quimica. Sao apresentadas as agdes formativas tanto da Universidade de
Aveiro quanto da Universidade do Porto.

Antes de prosseguir, vale frisar que ndo serdo apresentadas analises em profundidade
referente as formagdes desenvolvidas ao abrigo do Programa de Desenvolvimento Profissional
para Professores em Portugal. Agregou-se aos contextos formativos um observador
participante. Nas duas institui¢gdes parceiras houve acompanhamentos dos professores de
Quimica em todas as principais agdes formais como também em acompanhamentos de
formacao informal.

Sublinha-se que este texto ¢ o primeiro movimento de uma série que englobam o
programa sobre o qual se debruca, uma vez que o mesmo € o ponto nevralgico de doutoramento
de um dos autores. Assim, a inten¢do ¢ descrever os principais momentos de cunho formal
ocorridos junto aos professores da area de Quimica no Programa de Desenvolvimento para

Professores em Portugal.
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Ambas formagdes direcionadas aos professores brasileiros de Quimica estdo baseadas em
trés aspectos: 1) carater Unico do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores
na area de Quimica (BRASIL, 2013); i1) singularidade nas agdes formativas em cada institui¢ao
(PAIVA et al., no prelo); e iii) na perspectiva de que para ocorrer “[...] a emancipacdao da
educacdo docente nao deve se descuidar da compreensao dos cenarios, das pautas politicas, [...],
sobretudo no que concerne ao prop6sito de construir novos olhares e questdes inovadoras que
possibilitem estudos criticos” (NASCIMENTO, 2007, p. 192).

Na Universidade do Porto todas as formagdes ofertadas ocorreram de maneira simultanea.
De tal modo, dia 13 de janeiro de 2014, as 14h15 houve uma grande sess@o de recepcao oficial
a todos os professores brasileiros e posteriormente os primeiros encontros formativos formais
especificos das areas as 17h. A formagao de Quimica se desenvolveu ao longo das trés semanas
subsequentes na Faculdade de Ciéncias da UPorto.

J& a formacao para os professores de Quimica, ao abrigo da Universidade de Aveiro, teve
inicio no dia 03 de fevereiro de 2014, as 10h com uma pequena sessdo de recepcao apenas aos
professores de Quimica no auditério do prédio do departamento de Educagado. Posterior, houve
o inicio das atividades formais, as quais se estenderam ao longo das trés semanas subsequentes,
nas unidades orgénicas do bloco de Educagao.

Com relagdo as atividades formais na Universidade do Porto, ressalta-se que a énfase
foram os recursos tecnologicos educacionais aplicados ao ensino de Quimica (PAIVA et al., no
prelo). Na universidade de Aveiro, o niicleo formativo teve atividades relacionadas a tematica
norteadora Ensinar e Aprender através da Quimica da Agua como carro-chefe, englobando as
tecnologias no decorrer das acdes. A presenca central das tecnologias faz consonancia ao
proposto no documento norteador da Capes (BRASIL, 2013).

Entre os objetivos gerais do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal ¢ destaque: evidenciar as potencialidades dos recursos tecnoldgicos
digitais no ensino de Quimica (BRASIL, 2013). Tal objetivo vem ao encontro do que se
preconiza sobre as tecnologias digitais na educacdo: “ndo ¢ apenas a técnica de ensino que
muda, incorporando uma tecnologia. E a propria concepgdo do ensino que tem que repensar
seus caminhos” (DOWBOR, 2001, p. 11).

Com efeito, apesar da ampliacdo do acesso as tecnologias digitais que vem ocorrendo no
Brasil, “a integracdo da tecnologia ¢ muito baixa e pontual nas atividades promovidas em sala
de aula” (PEDRO, 2011 citado por CHACON; MORENO; ALONSO, 2015, p. 12-13). De
mesma maneira, o uso no ensino de Quimica pode ser considerado pontual, reduzido e

inferiorizado.



74

E possivel que essa situagdo encontre eco nas formagdes de professores pouco
colaborativas e reflexivas (McKENNEY, 2008). Faz-se necessdrio sugerir € motivar os
professores frente as potencialidades dos recursos digitais no ensino de Quimica para a efetiva
utilizacao em contexto educativo (PAIVA et al., no prelo). As a¢des formativas desenvolvidas
no ambito do programa em Portugal visaram superar, dentro do possivel, o enfoque puramente
técnico e tedrico das formagdes, amplamente discutido na literatura (CHACON; MORENO;
ALONSO, 2015).

A formacao na Universidade do Porto foi composta por trés méodulos: 1) Multimidia no
ensino de Quimica; 11) Quimica, saude e ambiente; e iii) Plataformas e experiéncias de e-
learning em Quimica. Cada modulo teve a duragio de 25h/semanais'®. Os modulos i e iii foram
ministrados nos laboratorios de informéatica da Faculdade de Ciéncias, tendo um computador
por pessoa.

Nos moédulos de cunho tecnoldgico, os professores brasileiros tiveram oportunidade de
fazer avaliagdes criticas de recursos digitais multimidia, desenvolvendo uma estratégia para
implementagao em seus contextos educativos. Entre as agdes destacam-se: 1) constru¢ao de uma
WebQuest (DODGE, 1995; MORAES; PAIVA, 2010); ii) elaboracao de Roteiro de exploragdo
(PAIVA; COSTA, 2010); iii) elaboragdo de uma Atividade com os Pais no Computador
(PAIVA, 2010).

Ainda, buscou-se articular a discussao do ensino de Quimica com a modalidade da
educagao a distancia [e-learning], por meio da exploragdo da plataforma Moodle. Entende-se
ser uma das vertentes promissoras do vasto leque de utilizagdes educativas do universo digital.
Além do encurtamento do espaco fisico e do acesso a locais remotos, o e-learning permite
alternativas que minimizam ou anulam dificuldades de gestdo do tempo por parte de quem quer
aprender e ensinar (PAIVA et al., no prelo; LABRA, 2016).

Ja o modulo 1i — Quimica, saude e ambiente — foi ministrado tendo a parte experimental
no laboratdrio de Quimica. O objetivo foi atualizar os conhecimentos dos professores acerca de
tematicas voltadas a Quimica Ambiental, em especial a contaminagdo da 4gua. A convergéncia
desse mddulo ¢ com o ensino voltado para tomadas de decisdes do cidaddo com base em
conhecimentos especificos da area da Quimica, visando o bem-estar individual e coletivo

(SANTOS; SCHNETZLER, 1996).

10 As ementas de cada médulo formativo podem ser consultadas em detalhes no endereco da Faculdade de Ciéncias
da Universidade do Porto: http://web.fc.up.pt/pessoas/jpaiva/fp/academico.html.



75

Na Universidade de Aveiro as agdes formativas ndo foram modulares como na
Universidade do Porto. As a¢des foram mais continuas e relacionais como um todo, sendo elas:
1) primeira semana. pensamento CTS, tecnologias digitais no ensino de Quimica [abordado
especificadamente o software ArguQuest''] e algumas praticas laboratoriais; ii) segunda
semana: a agua no mundo e desenvolvimento sustentavel; e iii) terceira semana: encerramento
das atividades com software ArguQuest. As duas primeiras semanas tiveram 25h de atividades
formativas formais. A terceira semana foi mais curta, com 15h de atividades formativas
presenciais.

As atividades formativas que englobaram a aplicagdo de tecnologias digitais foram
desenvolvidas no laboratorio de informatica, tendo um computador por professor. Os objetivos
essencialmente foram: 1) evidenciar as potencialidades dos recursos tecnoldgicos digitais no
ensino de Quimica; ii) refletir sobre os beneficios e problemas associados ao uso das
tecnologias digitais; e iii) motivar os professores de Quimica para a utilizagdo das tecnologias
digitais no contexto educativo.

Os objetivos acima foram praticados por meio do uso de um recurso tecnoldgico: o
software ArguQuest. Na Universidade de Aveiro, a parte formativa tecnologica foi baseada
totalmente nesse recurso ao contrario da formagao na Universidade do Porto, na qual foram
diversificadas as possibilidades tecnoldgicas para uso em sala de aula pelos professores
brasileiros.

O ArguQuest ¢ uma plataforma tnica que visa estimular tanto a argumentagao quanto o
questionamento em sala de aula (NERI DE SOUZA; LOUREIRO; MOREIRA, 2010). O
desenvolvimento da capacidade de argumentacdo ¢ vital para que ocorra apropriagdo da
informagdo, para posterior transformacdo em conhecimento por meio do aprofundamento e
reflexao do ponto de estudo (NERI DE SOUZA; LOUREIRO; MOREIRA, 2010; DOWBOR,
2001).

A intencdo da formagdo especifica do supracitado software estd baseada no
desenvolvimento da aprendizagem ativa e agdes colaborativas em sala de aula (NERI DE
SOUZA; LOUREIRO; MOREIRA, 2010). A aplicagdao adequada em sala de aula possibilita a
combinacdo de pedagogia ativa, participagdo e colaboracdo entre estudantes e professores na

construgdo do conhecimento (LABRA, 2016).

1O ArguQuest pode ser acessado no enderego: http://arguquest.web.ua.pt/
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As sec¢des de cunho teodrico e experimental foram realizadas no laboratorio de Quimica.
Como ocorrido na Universidade do Porto, o intuito foi oferecer uma atualiza¢ao aos professores
brasileiros acerca de tematicas voltadas a Quimica voltada ao meio ambiental, em especial a
contaminac¢do da agua com vistas @ melhoria em processos de tomada de decisao para o bem-
estar (SANTOS; SCHNETZLER, 1996).

Com vistas a saciar a curiosidade dos professores brasileiros, tanto na formagao ofertada
pela Universidade do Porto quanto na ofertada pela Universidade de Aveiro houve visitagdes
escolas portuguesas de ensino secundario. As visitas serviram para que os professores
brasileiros pudessem vivenciar a escola, interagindo com alunos e professores portugueses,
além de tirar davidas frente a infraestrutura ¢ ao funcionamento escolar. As visitagcdes estdao
contempladas nos objetivos do documento norteador da Capes ao que se refere a “ampliacdo da
visao de mundo dos professores brasileiros” (BRASIL, 2013, p. 1).

Em todas as escolas visitadas a estrutura disponivel aos professores e estudantes
impressionou a todos. Na formacao da Universidade do Porto a visita foi na Escola de Ensino
Secundario Carolina Michaglis. Ja na formag¢ao na Universidade de Aveiro, houve visitas em
duas escolas portuguesas, tanto em escolas de ensino secundario quanto de ensino primario,
sendo elas a Escola de Ensino Secundario de Estarreja e a Escola de Ensino Primario de Vila
Nova da Barquinha. As alas dos laboratorios e da biblioteca se destacam devido a estrutura,
recursos disponiveis (materiais ¢ humanos) e organizacdo. A comparagdo dos professores com
suas realidades no Brasil sdo instantaneas e inevitaveis.

Nas escolas publicas brasileiras, em geral, as condi¢des sao inadequadas para o uso das
tecnologias, dificultando o trabalho do professor. Em pesquisa desenvolvida junto a professores
de Quimica frente as representagdes sobre as tecnologias, identificou-se, nas narrativas dos
sujeitos duas categorias: Aqui ndo tem condi¢oes € Ajuda a ver o cotidiano (AMARAL ROSA;
EICHLER; CATELLI, 2015).

Isso implica conjeturar que as condigdes estruturais das escolas, a formacdo dos
professores, a burocracia interna, juntamente com as pressdes politicas e sociais, estariam
interferindo no desenvolvimento do trabalho didatico-pedagdgico dos professores de Quimica,
mesmo esses acreditando que as tecnologias desenvolvem um papel importante para a
compreensdo dos fendomenos estudados pelos estudantes (AMARAL ROSA; EICHLER;
CATELLLI, 2015).

Por fim, o encerramento da formagao geral na Universidade do Porto foi dia 31 de janeiro,
as 17h, no saldo nobre da reitoria da Universidade do Porto. A cerimOnia contou com a presenca

de autoridades da instituicdo e com a entrega das certificacdes aos professores brasileiros de
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forma nominal. Na Universidade de Aveiro, o encerramento da formac¢do dos professores de
Quimica ocorreu no dia 19 de fevereiro, as 16h no auditério do bloco da Educagdo em uma
cerimonia simples com o coordenador geral da formagao na instituicdo. Em ambas, a despedida
dos professores foi marcada por fotos alegres, abragos apertados e olhos que nao conseguiam
conter a emogao devido ao sentimento de amizade estabelecido entre os professores ao longo
da jornada.

Apresentados os contextos do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores ocorrido em Portugal entre janeiro e fevereiro de 2014 sob o abrigo do protocolo
de cooperacao internacional, apresenta-se na proxima secao as consideragdes pertinentes. Frisa-
se que a auséncia de analises sobre os contextos abordados ¢ proposital, sendo feito isso em

trabalhos futuros.

2.2.2 Consideragdes finais

Neste texto, apresentam-se as nuances formativas gerais do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal e as acdes formais da formagao
especifica da area de Quimica. O ponto central das agdes formativas foram estratégias de
integracdo pedagogica de recursos digitais para a potenciacdo do ensino de Quimica. Diante
disso, delineiam-se trés consideragoes:

1) o sentimento de pertenca € a atmosfera positiva dos professores foram aspectos
decisivos para o (des)envolvimento das/nas atividades propostas no transcorrer das formagoes
ofertadas tanto na Universidade do Porto quanto na Universidade de Aveiro. A existéncia de
tais aspectos ¢ compreensivel diante da conjuntura formativa ofertada, uma vez que, até entdo,
nenhum dos cinquenta professores de Quimica havia se envolvido em uma formagao extra
periodo letivo, de tamanha dimensao e fora do Brasil;

i1) o uso das tecnologias digitais na sociedade ¢ uma realidade. Com ela as
interacdes tornam-se mais dinamicas € os usuarios mais exigentes. De tal modo, a oferta de
formacgodes voltadas ao uso das tecnologias pelos professores em sala de aula ¢ uma resposta as
demandas sociais contemporaneas, pois a incorpora¢ao das tecnologias nas rotinas escolares
depende diretamente da formacao recebida pelos professores. De modo geral, as competéncias
dos professores de Quimica foram percebidas em um nivel que pode comprometer a
transposi¢des das acdes para as escolas brasileiras. Na Universidade do Porto, a percepgao da

qualidade dos recursos ofertados por meio do computador, em particular a interatividade com



78

o contetido de Quimica e a possibilidade de proximidade com os estudantes foi recebida com
surpresa pela maior parte do grupo. Na Universidade de Aveiro, o software ArguQuest foi
recebido com desconfianga pelo grupo de professores de Quimica. Apesar desses pontos
negativos, ao fim da formacgao, a maioria dos professores estava determinada a usar os recursos
tecnologicos nas suas aulas, mesmo havendo diferencas estruturais entre as condicdes de
ocorréncia da formacdo e os territorios proprios da pratica pedagogica;

1i1) com vistas aos objetivos do documento norteador da Capes — edital n. 074/2013
— tanto quanto ¢ possivel apurar, todos foram plenamente alcancados. Entretanto, identifica-se
a necessidade de acompanhamentos presenciais dos professores de Quimica os seus locais de
trabalho, para a compreensao adequada e aprofundada sobre os motivos, fatores e crencas que
determinam a presenga ou nao das tecnologias nas agdes didatico-pedagdgicas no ensino de
Quimica nas escolas brasileiras.

Por fim, sublinha-se, a condu¢do da sequéncia nos estudos de aprofundamento no que
tange as acdes formativas desenvolvidas no Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal e suas consequéncias (ou ndo) nas escolas brasileiras. Espera-se que
as analises decorrentes possam colaborar com futuras agdes e/ou programas de formagdes de

professores de Quimica voltadas ao uso das tecnologias.

2.3 Desenvolvimento profissional e cooperac¢io internacional para professores de
Quimica: avaliacdo da intencdo de mudanc¢a pedagogica apos formacio continuada no

Porto, Portugal'?

Na primeira década deste século, reconheceu-se que o Brasil estava perante oportunidades
sociohistdricas impares para promover um sistema educativo mais abrangente e eficaz. Ao que
parece esse entendimento se tornou expressivo e transversal aos diferentes setores da sociedade.
Por exemplo, ao nivel politico, a reforma educativa se traduziu num conjunto de diretrizes e
investimentos financeiros avultados, que foram acompanhados por ganhos assinaldveis em
testes padronizados internacionais, como o PISA (Programme for International Student

Assessment)'>!4,

2 PAIVA, J. C. M.; MORAES, C. S. L.; AMARAL ROSA, M. P.; MOREIRA, L.; EICHLER, M. L. Quimica
Nova. DOL: http://dx.doi.org/10.21577/0100-4042.20160179.

13 Segundo o INEP o investimento publico direto em educagdo por estudante por nivel de ensino em valores
nominais mais do que quintuplicou passando de 970 em 2000 para 4.916 reais em 2011.

14 OECD. Lessons from PISA for the United States, Strong Performers and Successful Reformers in Education.
OECD Publishing, 2011. O capitulo 8 do livro é dedicado ao Brasil.
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No entanto, a educagdo brasileira ainda se depara com diversos constrangimentos e
desafios. Desde logo ao nivel das infraestruturas e recursos, passando pelas condi¢des de
exercicio da pratica docente e se estendendo as questdes socioprofissionais. Ora, nesse
particular, o aperfeigoamento continuado dos quadros docentes constitui uma linha de acao
capaz de produzir efeitos primdrios e secundarios regenerativos da praxis pedagogica.

Por um lado, entre os efeitos primdrios, assinalariamos o aprofundamento da qualificagdo
académica e pedagogica dos docentes. A apropriagao de ferramentas conceituais e estratégicas
pelos professores possibilita o desempenho de suas fungdes de modo mais intencional. Nesse
sentido, em relagdo as tecnologias na educagdo, um estudo encomendado pelo Ministério da
Educacao do Brasil revelou que diversas pesquisas tém mostrado os resultados positivos para a
comunidade escolar da inclusao das tecnologias de informag¢ao e comunicacao (TIC) nas
estratégias de ensino e no ambiente escolar (WAISELFISZ, 2007). Segundo os professores da
escola basica, o desempenho dos estudantes em diversos temas e nas habilidades consideradas
basicas (calculo, leitura e escrita) melhora com o uso das TIC. Além disso, a integracdo das
TIC ¢ habitualmente acompanhada de trabalhos em grupo, criando bases para estimular a
colaboracao entre os estudantes.

Porém, existe um senso comum de que simplesmente adicionar tecnologias as escolas nao
¢ suficiente (JOHNSON et al. 2012). A necessidade de aperfeicoar a formacao dos professores
continua ainda a dominar as discussoes sobre a mudanga e a inovagao na escola basica no Brasil.

Nomeadamente, em Quimica, por isso, revela-se fundamental promover a utilizagdo
sistematica e intencional dos laboratérios de ferramentas e recursos digitais. Trata-se, com
efeito, ndo so de reconhecer as particularidades do conteudo na a¢do pedagdgica como também
a especificidade do conteudo na agdo pedagogica apoiada pela tecnologia (SHULMAN, 1986;
MISHRA; KOEHLER, 2006; DONNELLY; McGARR; O’REILLY, 2011).

Por sua vez, entre os efeitos secundarios, destacariamos a renovagao motivacional que
deriva das propostas de formagao — na justa medida em que ndo correspondam somente a uma
percepcao de incremento das expectativas que recaem sobre os docentes, mas contribuam antes
para a legitimacao politica da sua acao (isto €, sejam em si mesmas sinais emanados para a
comunidade de valorizacao da profissao docente). Nesse sentido, espera-se, por exemplo, que
mesmo o investimento num conjunto pequeno de professores possa converté-los em

interlocutores do desenvolvimento socioprofissional dos seus pares.



80

Portanto, neste artigo buscamos avaliar a intencdo de professores de Quimica, que
participaram de uma formagao continuada em cooperagdo internacional, em integrar as midias
digitais em suas aulas. Os participantes da pesquisa foram 25 professores de Quimica de
diferentes regides do Brasil, que estavam participando de um programa de cooperagdo
internacional para o desenvolvimento profissional de professores em Portugal, financiado pela
CAPES. A avaliagdo foi realizada através de um questiondrio estruturado, construido com base
na teoria da acdo planejada, ap6s a participagcdo em duas agdes de desenvolvimento profissional.

Nas proximas secgdes, abordamos a importancia do desenvolvimento profissional de
professores e da cooperacao internacional. Além disso, descrevemos as caracteristicas das agoes
formativas de professores brasileiros de Quimica realizadas na Universidade do Porto e
apresentamos os fundamentos teoricos ¢ metodoldgicos da teoria da acdo planejada, que foi

utilizada para a avaliacdo dessas agoes formativas.

2.3.1 Desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional de professores, que em sua forma ampla compreende a
formagdo continua, ¢ um assunto que vem ganhando relevo no ambito das pesquisas em
educagdo. Conforme uma revisdo da literatura sobre esse assunto publicado pela Unesco, um
dos elementos-chave das reformas educacionais que ocorrem ao redor do mundo ¢ o
desenvolvimento profissional dos professores (VILLEGAS-REIMERS, 2003). Ao que parece,
compreendeu-se que os professores ndo sdo apenas uma das variaveis a ter em conta para
produzir a melhoria dos sistemas educacionais, mais que isso, eles s3o0 mesmo o0s mais
importantes agentes dessas reformas. Esse duplo papel dos professores nas reformas
educacionais, como sujeitos € como objetos das reformas, torna o campo do desenvolvimento
profissional de professores uma area cheia de desafios e oportunidades de pesquisa.

Recentemente, outra revisdo sobre o assunto, realizada com base em artigos de pesquisa
publicados em um importante periodico sobre formacao de professores (qual seja, Teaching
and Teacher Education), identificou as principais formas e areas tematicas na abordagem do
desenvolvimento profissional de professores (AVALOS, 2011):

a) A aprendizagem do exercicio docente: como eles aprendem, o que eles trazem
para os seus esforcos de aprendizagem e como esses esforgos se refletem em mudangas de

conhecimentos, de crencas e de praticas.
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b) A natureza contextual e situacional da aprendizagem dos professores e de seu
desenvolvimento profissional: de que maneiras o ambiente escolar, sua cultura, os sistemas e
politicas educacionais afetam seus labores, suas vidas profissionais.

¢) O papel das mediacdes na qualidade de sua aprendizagem: a facilitagdo externa
dos processos de aprendizagem oferecidos, por exemplo, pelas escolas e universidades, ou pela
colaborac¢do de pesquisadores ou por outros professores, a partir de redes formais ou informais;
0 que também compreende o uso de ferramentas especificas de ensino como fontes de auto-
analise ¢ mudanca.

Tais temas podem ainda ser estudados de forma longitudinal, no decorrer da carreira dos
professores, em suas diferentes etapas ou fases. Uma pesquisa realizada na Alemanha, com
cerca de 2000 professores de 200 escolas, mostrou que as oportunidades formais de
aprendizagem (isto ¢, formagdo em servigo) eram mais utilizadas por professores em meio de
carreira, enquanto que as oportunidades informais de aprendizagem ndo mostraram padrdes
distintos nas diferentes etapas da carreira docente (RICHTER et al., 2011). Verificou-se,
especificamente, que a utilizagdo de literatura profissional aumentou com o tempo de
magistério, porém a colaboragdo entre os professores diminuiu. Essa pesquisa indicou duas
importantes perspectivas para as pesquisas acerca do desenvolvimento profissional de
professores: 1) o desenvolvimento profissional como entendimento de diferentes tipos de
oportunidades de aprendizagem; e ii) os modelos de etapa da carreira docente como um
enquadramento para uma perspectiva de ciclo de vida no desenvolvimento profissional.

Independente dos padrdes que serdo utilizados na pesquisa acerca do desenvolvimento
profissional de professores, pode-se dizer que a recente implementagdo da tecnologia em sala
de aula ¢ provavelmente uma das inovagdes mais desafiadoras com a qual os professores tem
se deparado em todo o mundo (VILLEGAS-REIMERS, 2003). Nesse sentido, a pesquisa por
nos realizada busca reconhecer alguns padroes associados a possivel adesao das TIC's no ensino
de Quimica em escola basica ap0s a participagdo de curso de formagao de professores de curta

duracdo e em cooperagdo internacional.

2.3.2 Cooperagao internacional

No ensino superior, a cooperacao internacional € bastante recomendada e cada vez mais

frequente devido ao processo de globalizacdo dos mercados e, também, dos processos de

formag¢do de recursos humanos muito especializados (CHAN, 2004). A experiéncia
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internacional ¢ vasta e abrangente, mas ¢ possivel destacar uma pesquisa realizada no ambito
da formacdo de professores em cooperagdo internacional, cujos objetivos envolviam a
aprendizagem transformadora de educadoras do sexo feminino (HAMZA, 2010).

Os resultados da pesquisa sugerem que desenvolvimento profissional das professoras foi
refletido em trés temas: 1) mudancas de atitudes pessoais e profissionais; ii) a experiéncia de
novos ambiente de sala de aula, incluindo a abordagem de diferentes e desconhecidos estilos
de aprendizagem e de comportamento dos alunos, e iii) a ampliacdo das perspectivas globais
de seus conhecimentos. Além disso, essa pesquisa revela que a experiéncia internacional € uma
oportunidade de investimento que leva a beneficios para os paises de acolhimento e de origem.

Alguns artigos tém avaliado, também, experiéncias mais breves de formacdo de
professores em cooperacao internacional. Uma dessas pesquisas investigou o impacto na
formacao inicial de professores estadunidenses de um estagio pratico de quatro semanas na
Italia (PENCE; MACGILLIVRAY, 2008). Outra pesquisa envolveu um tempo ainda menor,
focando a percepg¢do de estudantes em formacgdo inicial acerca dos efeitos de uma experiéncia
internacional de uma semana em uma escola bilingue mexicana (WILLARD-HOLT, 2001).

O tema da cooperagao internacional no ambito da educacgdo, da formagao de professores
e do desenvolvimento profissional tem sido abordado por pesquisadores brasileiros e
portugueses. Essas pesquisas tém sido realizadas, principalmente, no ambito da cooperagdo
entre os paises de lingua portuguesa no Timor-Leste (LOPES et al., 2014; PEREIRA;
CASSIANI; von LINSINGEN, 2015; CASSIANI; von LINSINGEN; LUNARDI, 2012;
MARTINS et al., 2014; MARTINS, 2013) e em relagao ao programa brasileiro de licenciaturas
internacionais (SANTOS, 2014; de VRIES; FERREIRA, ARROIO, 2014).

No Timor-Leste, algumas das pesquisas envolvem estudos acerca da producdo e da
realizagdo do curriculo escolar para o Ensino Secundario Geral na area de Ciéncias e
Tecnologias (MARTINS et al., 2014; MARTINS, 2013). A concretizacdo dos programas
curriculares timorenses para o ensino de ciéncias busca valorizar o trabalho pratico, laboratorial
e experimental como uma via privilegiada para a educag@o em ciéncias, ademais seguindo uma
perspectiva de ensino contextualizado de viés CTS (ciéncia, tecnologia e sociedade), orientada
por principios de educagdo para o desenvolvimento sustentavel (MARTINS, 2013).

Nesse contexto, também, sdo realizadas pesquisas no ambito da formagdo de professores
(LOPES et al., 2014; PEREIRA; CASSIANI; von LINSINGEN, 2015; CASSIANI; von
LINSINGEN; LUNARDI, 2012). Entre outros objetivos, essas pesquisas visam investigar
problemas relacionados as condigdes de producao do programa de cooperacao internacional

(Programa de Qualificacdo de Docentes e Ensino de Lingua Portuguesa no Timor-Leste -
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PQLP/CAPES) e também das propostas pedagogicas baseadas na educagdo CTS na formagao
de professores de ciéncias (PEREIRA; CASSIANI; von LINSINGEN, 2015). Entre os
principais desafios se pode citar: 1) a heterogeneidade dos formandos; ii) o alto risco de
problemas de comunicacao devido as dificuldades linguisticas; e iii) a falta de recursos
pedagogicos dentro do curso e mesmo mais tarde, quando o professor timorense acabaria por
implementar as estratégias aprendidas em sua propria escola (LOPES et al., 2014). Para além
do levantamento de problemas, os pesquisadores defendem o caminho da colaboraciao ou da
alianca para o desenvolvimento de uma proposta pedagdgica progressista, critica, pensada na
formacao de professores sintonizados com as realidades socioculturais timorenses, envolvendo-
os com o processo de construcdo de temas geradores em perspectiva freireana (como por
exemplo, agricultura familiar, lingua e idioma, satide publica e valoriza¢dao da cultura local)
(CASSIANI; von LINSINGEN; LUNARDI, 2012; MARTINS et al., 2014; MARTINS, 2013).

Em relagdo a cooperagdo internacional, indica-se que as politicas publicas que incentivam
a cooperacdo entre universidades, principalmente nas relagdes Sul-Sul em uma "parceria entre
amigos", sdo muito importantes e frutiferas para fortalecer os lagos e a colaboragao nas
mudancgas das praticas de educacdo (PEREIRA; CASSIANI; von LINSINGEN, 2015). Cabe
notar que a difusdo de ideias, propostas ou recursos didaticos entre diferentes culturas,
contextos econdmicos, sociais e geograficos ¢ uma tarefa dificil, sendo necessario haver
confianga mutua e respeito pelo outro (MARTINS, 2013). Nesse sentido, entendemos que as
relagdes entre paises que partilham a mesma lingua, mas que se inserem em areas geopoliticas
distintas, como ¢ o caso do Brasil e de Portugal, podem ser também proficuas.

De fato, outras pesquisas brasileiras acerca da cooperacdo internacional envolvem o
Programa de Licenciaturas Internacionais (PLI — Portugal), também financiando pela CAPES,
por meio do qual se oportuniza metade da formacao inicial de professores brasileiros em
Portugal (SANTOS, 2014; de VRIES; FERREIRA, ARROIO, 2014). Uma avaliacdo desse
projeto, realizado a partir de entrevistas com alunos brasileiros, indicou que as razdes para
"internacionalizar" a formagdo de professores no Brasil sio adequadas e consistentes,
envolvendo o desenvolvimento de habilidades, conhecimentos, atitudes e valores, que vao além
da formagdo em uma area especializada e compreendem conhecimentos interculturais e as
habilidades comunicativas que sdo adquiridos pelos alunos (SANTOS, 2014).

2.3.3 Descrigdo das atividades formativas no dmbito da cooperagdo internacional entre a

CAPES e a Universidade do Porto
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De acordo com a CAPES, a formagdo de professores da educacdo basica ¢ um
componente essencial para a universalizacdo e a democratizacdo da educacdo de qualidade,
ainda mais por que a complexidade do mundo contemporaneo impde aos profissionais da
educagao um processo de educagao continuada (BRASIL, 2013). Nesse contexto, foi desenhado
0 Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores - PDPP, que representa uma
resposta das politicas de governo as determinagdes legais e de politicas de estado de induzir e
fomentar acdes de educagdo continuada de alto nivel para o crescimento profissional dos
professores da educagao basica. A caracteristica principal do PDPP ¢ a mobilidade nacional e
internacional, na perspectiva de oferta de programas, missdes de estudos e vivéncias
educacionais inovadoras e de elevado padrdo de qualidade. Na vertente da cooperagao
internacional, a proposta de formacao inclui, além da imersdo na disciplina em uma institui¢ao
de alto padrao, a vivéncia de aspectos culturais, historicos, cientificos e tecnoldgicos do pais
anfitrido.

Na edicao de 2014, o PDPP ofereceu a docentes brasileiros a oportunidade de realizarem
cursos de aperfeicoamento nas universidades de Aveiro ¢ do Porto — Portugal, nas areas de
Educagao Infantil, Fisica, Quimica, Matematica e Lingua Portuguesa, com a finalidade de
valorizar a formacdo de professores da educacdo basica (infantil, fundamental ¢ médio) no
Brasil. Nessa ocasido foram selecionados docentes que participaram de outras agdes formativas
fomentadas pela CAPES, como professores supervisores do PIBID (Programa Institucional de
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) e professores-estudantes do PARFOR (Plano Nacional de
Formagao de Professores da Educagao Basica).

O primeiro conjunto de cursos ao abrigo do protocolo de parceria entre a CAPES e a
Universidade do Porto ocorreu em janeiro de 2014, ao longo de 20 dias. Participaram do curso
74 docentes, das seguintes areas: Lingua Portuguesa (25 professores), Fisica (24) e Quimica
(25)1. A formagcdo na 4rea de Quimica compreendia um total de 75 horas letivas, distribuidas
entres os topicos “Multimidia no ensino da Quimica” (25 horas), "Quimica, saude e ambiente"
(25 horas) e “Plataformas e experiéncias de e-/learning em Quimica” (25 horas). Neste artigo,
a €nfase estd sobre os topicos relacionados a utilizagao dos recursos tecnologicos no ensino de

Quimica.

15O programa esta disponivel, com razoavel detalhamento, para consulta em https://goo.gl/UMkzrA, acessado em
21 de marcgo de 2016.
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Com efeito, apesar da ampliacdo do acesso as tecnologias digitais que vem ocorrendo no
Brasil, a utilizacdo dessas tecnologias no ensino de Quimica ainda pode ser considerada
reduzida. Contudo, parece indiscutivel a utilidade pedagogica e a vantagem cientifica do uso
das multimidias no ensino em geral e no ensino da Quimica, em particular (WAISELFISZ,
2007; JOHNSON et al., 2012; GIORDAN, 2013; LEITE, 2015). Assim, faz-se necessario
sugerir aos professores as potencialidades dos recursos digitais no ensino de Quimica e motiva-
los para sua efetiva utilizagdo em contexto educativo.

Por outro lado, a investigacdo ao nivel da integragao pedagogica das tecnologias digitais
assinala que as ac¢des de formacgdo de professores em ciéncias podem ser consideradas pouco
colaborativas e reflexivas (BARNETT, 2002; McKENNEY, 2008). Nesse sentido, as agoes de
formacdo que descreveremos a seguir visaram superar tais deficiéncias identificadas na
literatura.

Na a¢do de formagdo “Multimidia no ensino da Quimica” os formandos tiveram
oportunidade de fazer andlises criticas e avaliagdes recursos digitais multimidia, desenvolvendo
instrumentos de potenciagdo pedagogica de recursos digitais, bem como o projeto de estratégias
para a implementagdo desses recursos em seus contextos educativos. Entre as estratégias
utilizadas destacam-se:

a) a construcao de uma “WebQuest”, que de acordo com Dodge ¢ "uma atividade
de questionamento orientada em que parte ou toda a informagdo com que os alunos interagem
provém da pesquisa na internet" (DODGE, 1995);

b) a elaboracdo de um “Roteiro de exploracdo”, que conforme Paiva e Costa,
consistem em uma sequéncia de instru¢des, complementada por questdes e desafios que ajudam
os alunos a utilizar um determinado programa de computador para um fim pedagogico
especifico (PAIVA; COSTA, 2010);

c¢) elaboracao de um plano de aula envolvendo recursos digitais multimidia de
Quimica;

d) elaboragdo de uma “Atividade com os Pais no Computador” (APC), que segundo
Paiva envolvem atividades propostas pelos professores acerca de conteudos escolares dotados
de significado social, as quais os alunos desenvolvem totalmente ou parcialmente no
computador com a colaboracdo de seus pais ou encarregados de educagdo (PAIVA, 2010); e

e) elaboragdo de um esbogo para um possivel software educativo para um dado

tema de Quimica.
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No que diz respeito a agdo de formagao “Plataformas e experiéncias de e-learning em
Quimica” buscou-se articular a discussao do ensino de Quimica com a modalidade da educagao
a distancia (entendida como sindénimo de “e-learning”), pois se entende que essa ¢ uma das
vertentes mais promissora dentre o vasto leque de utilizagdes educativas do universo digital.
Além da erosdo ou diminui¢do do espaco fisico e do acesso a locais mais remotos, o e-learning
permite também alternativas qualificadas que minimizam ou mesmo anulam certas dificuldades
de gestao do tempo por parte de quem quer aprender e ensinar. Levam a escola para fora de si
propria e prolongam a aprendizagem. Somam-se ainda vantagens para as proprias formas de
ensinar e aprender, que poderdo incluir estratégias mais colaborativas e orientadas para a
sociedade marcadamente tecnologica e digital em que vivemos.

Assim, nesta acao de formacao pretendeu-se mostrar aos professores os ambientes de
ensino a distancia e propiciar atividades praticas em plataformas de e-learning (principalmente,
a plataforma Moodle). O objetivo de tais agdes foi motivar e estimular os professores de
Quimica a utilizarem esses recursos digitais com os seus alunos. A a¢do de formagdo foi
realizada através de sessoes presenciais sincronas (para debater, em tempo real, um determinado
tema com incursdes exteriores e regresso ao espaco de trabalho virtual) e de atividades
assincronas (que consistiam na exploragdo dos diversos recursos e atividades da plataforma
Moodle, tais como foruns, glossarios, testes, wikis, licdes, etc). Para além das atividades
realizadas em cada sessdo presencial e das tarefas assincronas, cada professor participante da
acdo formativa tinha o seu proprio “projeto pessoal”, que ele deveria gerir e dinamizar.
Explorando o Moodle nas mais variadas alternativas, o “projeto pessoal” consistia em desenhar
e desenvolver um prototipo de um curso por educagdo a distancia para alunos do ensino
fundamental ou ensino médio de Quimica.

Posteriormente as agdes formativas, os professores foram convidados a responder
questionarios que tinham por objetivo fazer a avaliagdo das propostas de tais acdes e de sua
realizacdo, mas também evidenciar as concepgdes dos professores acerca da utilizagdo dos
recursos digitais no ensino de Quimica. Neste artigo, apresentamos os resultados dessas

avaliagdes.
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2.3.4 Método

2.3.4.1 Questoes de investigacao

A teoria da agdo planejada oferece o enquadramento tedrico para a avaliagdao do projeto
de formacdo (AJZEN, 1985). Resumidamente, essa proposta tedrica retoma o problema
enderecado pela teoria da acdo refletida, que consiste no fraco poder preditivo das atitudes
acerca do comportamento (FISHBEIN; AJZEN, 1975).

Como se sabe, explicar ou prever o comportamento humano em toda a sua complexidade
¢ uma tarefa dificil (AJZEN, 1991). Nos estudos de psicologia, as evidéncias referentes as
relagdes entre intengdes e acdes tém sido encontradas em muitos diferentes tipos de
comportamento. Os comportamentos envolvidos sdao amplos, desde simples escolhas
estratégicas em laboratdrios de jogos até agdes de apreciadvel significancia social e pessoal,
como realizar um aborto, fumar maconha ou a escolha de candidatos em uma elei¢do, por
exemplo. Como regra geral, pode-se dizer que quando os comportamentos nao propdem sérios
problemas de controle, eles podem ser preditos através de suas intengdes com consideravel
sucesso. Bons exemplos podem ser encontrados em comportamentos que envolvem a escolha
entre alternativas disponiveis. Portanto, a teoria da a¢do planejada detalha os determinantes de
uma decisdo individual para realizar um comportamento individual (CONNER, 1998).

A teoria e seu modelo tém sido usados para o estudo da decisdo de diversos
comportamentos associados as tecnologias digitais na educagao, tais como: avaliar as intengdes
de alunos em utilizar a aprendizagem baseada na Web (SHIH, 2008); explicar e predizer a
inten¢do dos usudrios em permanecer utilizando a modalidade de ensino de e-learning (LEE,
2010); e explicar como as crengas dos estudantes universitarios influenciam sua intencao de
adotar dispositivos moveis como dispositivos de aprendizagem (CHEON et al., 2012).

No ambito das investigagdes em ensino de ciéncias, também se defende a utilidade e a
potencialidade desse referencial tedrico-metodologico em pesquisas que envolvam a aferi¢ao
de atitudes (HEIDEMANN; ARAUJO; VEIT, 2012). Especificamente esse referencial tem sido
usado em pesquisas que visam a conhecer os principais fatores que influenciam na decisao de
professores de fisica de usar atividades experimentais ou atividades baseadas em simulagdes
computacionais como estratégias de ensino (HEIDEMANN; ARAUJO; VEIT, 2014).

Enfim, o modelo propde que a intengcdo comportamental seja o principal fator preditivo

de um dado comportamento especifico (MOUTINHO; ROAZZI, 2010), conforme Figura 1.
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Figura 1 — A teoria da agdo planejada.
Fonte: Adaptada de Ajzen (1985).

Anteriormente a intencdo comportamental se encontrariam trés componentes distintos,
que se influenciariam mutuamente, € que contribuiriam para a formacdo da intengdo
comportamental, a saber: 1) as atitudes em relagdo ao comportamento em causa; ii) as normas
subjetivas partilhadas pelas pessoas ou entidades relevantes para o sujeito, relativamente ao
comportamento em questdo; € iii) o controle comportamental percebido do sujeito face ao
comportamento-alvo. Esse ultimo fator, na medida em que reflete a experiéncia passada, nao
sO contribui para a formagdo da intengcdo comportamental, como também, ainda que em menor
grau, influencia diretamente o comportamento.

De acordo com a teoria da agdo planejada, o controle comportamental percebido, junto
com a inten¢ao comportamental, podem ser diretamente usados para prever a realizagdo da agcdo
(comportamento) (AJZEN, 1991). Pelo menos duas razdes podem ser oferecidas para tal
hipdtese. Primeiro, envolvendo a intencdo, o esfor¢o despendido para levar a agdo a uma
conclusao satisfatoria sera ampliado com o controle comportamental percebido. Por exemplo,
mesmo se dois individuos possuem a mesma forte intencao de aprender alguma coisa, ¢ ambos
tentam fazer isso, a pessoa que tem confianca que pode alcangar seu propodsito tem maior
probabilidade de alcanca-lo do que a pessoa que duvida dessa sua habilidade. A segunda razao
para esperar uma relacao direta entre o controle comportamental percebido e a realizacao
comportamental € que o controle comportamental percebido muitas vezes pode ser usado como

um substituto de uma medida de controle real, dependendo € claro da precisdo das percepcdes.
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Portanto, a partir da teoria da agdo planejada e considerando as duas a¢des de formacao
docente promovidas pela parceria entre a CAPES e a Universidade do Porto, propomo-nos
abordar a seguinte questao de investigacdo: "Sera que as acdes de formacao com énfase na
integragdo das tecnologias digitais se traduziriam na intencao de implementar modificagdes na
pratica educativa futura?" Ademais, propomo-nos, também, investigar a singularidade da

contribui¢do dos diferentes fatores para a inten¢do comportamental.

2.3.4.2 Participantes

Estiveram envolvidos 25 docentes de Quimica de escolas bdasicas, provenientes de
diversos estados do Brasil, sendo 19 do sexo feminino e 6 do sexo masculino, tendo entre 29 e
58 anos (M~42; DP=8§,58). Em relagdo as tecnologias digitais, todos os participantes relataram
possuir computador e acesso a internet em suas residéncias. Entretanto, 14 participantes (mais
de metade) indicaram ndo utilizar qualquer programa especifico de Quimica e apenas 11
sujeitos foram capazes de indicar algum software especifico de Quimica do qual tinham

conhecimento.

2.3.4.3 Instrumentos

Para a realizagdo da pesquisa foram elaborados trés questionarios estruturados. O
primeiro questiondrio foi composto por questdes acerca dos motivos dos sujeitos em participar
do PDPP e de suas expectativas em relacdo aos resultados a serem alcancados pela formagao
continuada na Universidade do Porto. No segundo questiondrio, buscou-se conhecer as
percepgoes, atitudes e praticas dos sujeitos relacionadas as tecnologias digitais. Esse segundo
questionario foi construido com base na teria da agdo planejada e compreende questdes sobre
os diferentes fatores propostos por tal teoria (AJZEN, 1985; FISHBEIN; AJZEN, 1975;
AJZEN, 1991). O terceiro questionario ¢ mais simples, com questdes acerca da percep¢ao dos
professores acerca da possibilidade da utilizagdo das tecnologias digitais que foram
apresentadas durante o curso de formag¢ao continuada.

Em muitas aplicagdes da teoria da agcdo planejada, a forca da crenga ¢ inferida por meio
de uma escala de 7 pontos (por exemplo, provavelmente-improvavelmente) ou avaliada por

uma escala avaliativa de 7 pontos (por exemplo, bom-ruim ou concordo-discordo) (AJZEN,
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1991). Nao existe nada na teoria, entretanto, para indicar se as resposta dessa escala devem ser
marcadas de uma forma unipolar (por exemplo, de 1 a 7, ou de 0 a 6) ou de uma forma bipolar
(por exemplo, de -3 a 3). No contexto dessas defini¢des, parece razoavel utilizar uma escala
unipolar para assuntos relacionados a avaliagdo da forca da crenca, de forma andloga as escalas
0-1 de probabilidades objetivas.

Os questionarios foram aplicados em sala de aula. O primeiro questionario foi respondido
durante a primeira acao de formacao e o segundo questionario apds a ultima agao formativa.

As estatisticas descritivas relativas aos dados quantitativos recolhidos foram apuradas
com recurso ao pacote estatistico SPSS (AGRESTI, 2012). Verificou-se primeiro as relagdes
existentes entre todas as varidveis independentes (atitude face ao comportamento, norma
subjetiva relativa ao comportamento e controle comportamental percebido) que compdem o
modelo teodrico e a variavel dependente (a intengdo comportamental), verificando a forga e o
tipo dessas relagdes. Para isso, utilizou-se o coeficiente de correlacdo p de Spearman, que ¢ uma
medida de correlagdo ndo-paramétrica, isto ¢, ele avalia uma fungdo monoétona arbitraria que
pode ser a descri¢ao da relagdo entre duas variaveis, sem fazer suposigdes sobre a distribuicao
de frequéncias das varidveis.

Os dados de natureza qualitativa, originados pelas questdes de evocagdo livre e de
resposta aberta, foram submetidos a uma andlise tematica de carater exploratorio (BARDIN,

2004).

2.3.5 Resultados

2.3.5.1 Questionario sobre percepcoes e praticas com tecnologias digitais

O primeiro questiondrio visou um reconhecimento dos professores de Quimica
participantes do PDPP na Universidade do Porto, bem como de suas percepgdes e praticas dos
acerca da utilizacao das tecnologias digitais na educagao e no ensino de Quimica.

Sobre os motivos e expectativas para a participacdo nas atividades formativas, os
principais motivos apontados pelos participantes para frequentarem o PDPP foram o
aperfeicoamento e a qualificagdo profissional, acrescida da oportunidade de conhecer outro pais
e cultura. As suas expectativas em relagdo ao curso incidiam fundamentalmente na
possibilidade de conhecerem, em geral, outros métodos pedagdgicos e, em particular, na

potenciagdo das aulas por meio das tecnologias digitais. Com efeito, as tecnologias digitais sao



91

tidas como instrumentos de motivacdo, capazes de tornas as aulas mais interessantes. Entre as
desvantagens, os professores indicam em primeiro lugar a falta de infraestrutura adequada em
suas escolas e, depois, a falta de preparacao dos docentes.

De forma geral, 16 professores sentem que lhes ¢ “moderadamente facil” lidar com o
computador e 8 classificam como “muito facil” a utilizacdo dos recursos digitais; apenas um
participante se considerou “pouco competente” a lidar com computadores. Essas indica¢des sdo
congruentes com as competéncias técnicas percebidas pelos docentes para a utilizacdo da
internet. apenas 1 se coloca no “nivel insatisfatorio”; 5 no “nivel basico”; 18 no “nivel
intermediario” e 1 no “nivel avancado”. A maioria dos docentes utiliza a infernet mais de nove
horas por semana (apenas 6 utilizam menos) e 9 utilizam mais de doze horas por semana.

A maioria dos docentes (aproximadamente dois tercos) atua em escolas que possuem
laboratorios de ciéncias e laboratorios de informatica, porém os docentes declaram que
experimentam dificuldades quer devido a falta de recursos quer ao estado precério em que esses
laboratérios se encontram. Na Tabela 1 se faz uma descri¢ao da frequéncia de utilizacdo dos
laboratorios de informatica e de ciéncias. As respostas dos professores ao questionario

revelaram que o laboratorio de ciéncias ¢ mais utilizado que o laboratério de informaética.

Tabela 1 — Utilizag@o dos laboratorios de informatica e de ciéncias.

Frequéncia Laboratorio de informatica  Laboratorio de ciéncias
Nunca 11 4
Uma vez por més 11 8
Duas vezes por més 2 4
Trés vezes por més 1 4
Quatro vezes ou mais por més 0 5
Total 25 25

Em relacao ao ensino de Quimica com a utilizac¢ao das tecnologias digitais, os professores
indicaram em suas respostas para as questdes abertas dos questionarios que tais recursos
permitiriam, por um lado, atualizar o ensino e facilitar o processo de abstracdo necessario a
compreensdo conceitual, e, por outro, compensar ou mesmo substituir a escassez de recursos
ao nivel laboratorial. No que diz respeito aos conceitos ou temas suscetiveis de serem
potenciados pela integragao das tecnologias digitais, as respostas dos professores pulverizam-
se em cerca vinte e cinco expressdes, sendo que os assuntos mais recorrentes foram Tabela
Periddica, Modelos Atomicos, Ligagdes Intermoleculares e Quimica Organica. Acerca das
desvantagens para a utilizagdo das tecnologias digitais na area da Quimica, constatou-se que os

participantes indicam, além dos ja citados problemas de infraestrutura e da falta de preparacao
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docente, a falta de preparacdo dos estudantes e os riscos do sucesso, que acompanham as
implementagdes de aulas que tenham sido bem planejadas, pois podem despertar sentimentos

negativos em outros professores da escola.

2.3.5.2 Questiondrio com base na teoria da a¢ao planejada

O questiondrio com base na teoria da acdo planejada foi analisado de forma descritiva,
indicando as médias e desvios-padrdo das respostas para as questdes formuladas por escala de
concordancia de sete pontos (1 para discordo plenamente e 7 para concordo plenamente). Na
Tabela 2 s3o indicados os resultados da analise descritivas e da analise coeficiente de correlagao
p de Spearman entre atitudes, normas, controle comportamental percebido e intengdo

comportamental.

TABELA 2 - DADOS DE DESCRICAO E DE CORRELACAO ENTRE ATITUDES, NORMAS, CONTROLE
COMPORTAMENTAL E INTENCAO COMPORTAMENTAL.

- Desvio- .
Itens Média Padrio P
Atitudes
1. (...) sinto que serei capaz de utilizar as TIC (...) 5,84 1,068  0,484™
2. (...) sinto interesse em utilizar as TIC (...) 6,64 0,810 0,514™
3. (...) considero importante utilizar as TIC (...) 6,64 0,700 0,313
:é (T .I%:a(s 11)1st1tu1c;oes politicas consideram que é importante que eu utilize 5.8 1,308 0,275

Norma subjetiva

5.(...) acoordenagdo escolar considera que ¢ importante que eu utilize as

TIC () 5,20 1,528 -0,036

6. (...) os meus alunos PIBID consideram que ¢ importante que eu utilize 5.48 2,238 0219

as TIC (...)

7. (...) os alunos consideram que ¢ importante que eu utilize as TIC (...) 5,96 0,978 0,052
8..(....) os meus colegas professores consideram que ¢ importante que eu 4.80 1,443 _0.224
utilize as TIC (...)

9. (...) os meus alunos PIBID utilizam as TIC (...) 4,76 1,715 - 0,137
10. (...) os meus colegas professores utilizam as TIC (...) 3,40 1,258  -0,520""
11. (...) considero que as minhas competéncias tecnoldgicas sdo 5.84 0.898 0.018

adequadas para integrar as TIC (...)
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Continuagdo Tabela 2.

Controle comportamental percebido

12. (...) sinto-me capaz de ajudar outros professores a utilizar as TIC (...) 5,68 0,945 0,328
(13.)(...) sinto-me capaz de ajudar os meus alunos PIBID a utilizar as TIC 5.56 1,530 0.409"
.14. Considero que utilizar as TIC pe}o menos uma vez por més sera 6.56 0.768 0,606
importante para melhorar a minha pratica pedagogica.

15. Considero importante melhorar a minha pratica pedagogica. 6,80 0,500 0.299
16. Considero-me capaz de escolher recursos de multimidia 6,32 0,852 0,743™
17. (...) serei capaz de Pt1l1zar as TIC nas minhas aulas de Quimica, pelo 6.32 0.690 0.778""
menos uma vez por meés.

18. (...) depende de mim utilizar as TIC nas minhas aulas de Quimica, 5.88 1,509 0,794

pelo menos uma vez por més.
19. (...) tenciono utilizar as TIC (...) 6,44 0,712 1

* Coeficiente de correlacdo de Spearman entre a questdo 19 e as demais questdes do questionario.
** A correlagdo ¢ significativa no nivel de 5%; p <0,05.
*** A correlagdo ¢ significativa no nivel de 1%; p < 0,01

Em relagdo as médias na escala de concordancia, conforme podemos constatar, a exce¢ao
do item 10 (que se refere a percepcdo da utilizacdo das tecnologias pelos colegas dos
professores que responderam o questionario), todos os itens obtém médias positivas (acima de
4), indicando uma relativa concordancia com as asser¢oes que fazem parte do questionario. No
ambito das atitudes face ao comportamento, os itens 2 (sobre a capacidade de utilizar as TIC's)
e 3 (sobre a importancia de utilizar as TIC's), obtém as médias mais elevadas (M=6,64). Em
relagdo a norma subjetiva relativa ao comportamento, as maiores médias estdo relacionadas a
percepcdo dos professores em relacdo as demandas dos alunos, itens 7 (sobre os alunos
considerarem importante a utilizagdo das TIC's; M=5,96) e 6 (sobre a opinido especifica dos
alunos do PIBID; M=5,48), e sobre a avaliacdo de sua capacidade de integrar as TIC's em suas
aulas, item 11 (M=5,84). Por sua vez, as médias relacionadas ao controle comportamental
percebido foram em geral muito elevadas, com especial destaque ao item 15 (M=6,80), em que
se observou uma ampla concordancia com a ideia da importancia de melhoria da pratica
pedagdgica. No quadrante oposto, o item 10 apresentou um valor médio baixo (M=3,40),
indicando que o coletivo dos professores tem duvidas em relagdo a utilizacdo das TIC por parte

dos demais professores de suas escolas.
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J& em relacdo as analises de correlagdo de varidveis, em que se buscou relacionar as
assercoes do questionario sobre atitudes, norma subjetiva e controle comportamental percebido
(variaveis dependentes) com a propria intengao de utilizar as TIC's (variavel independente), trés
itens apresentaram forte correlacdo positiva (p > 0,7), dois itens tiveram uma moderada
correlacdo positiva (p entre 0,5 e 0,7) e um item indicou uma moderada correlagdo negativa.
Verifica-se uma moderada correlagdo negativa entre a percepcao de utilizagdo pedagogica das
tecnologias por parte dos professores e a inten¢ao de utilizacdo futura. Quanto menos
consideram que os colegas proximos utilizam as TIC, mais os participantes da formagdo
declaram tencionar utilizar as TIC no futuro.

Um item relacionado as atitudes face ao comportamento (questdo 2) e um item acerca do
controle comportamental percebido (questao 14) indicaram uma moderada correlagdo positiva.
Em relacdo as atitudes, conforme o item 2, em que pese os possiveis problemas de redagao da
assercdo, os professores indicaram que o seu interesse pessoal em utilizar as TIC's estaria
associado com a efetiva inten¢do da utilizacdo de tais tecnologias. J4 em relagdo ao controle
experimental percebido, verificou-se uma relativa sobreposi¢cdo das ideias de utilizacao das
TIC's e da importancia da melhoria das praticas pedagogicas dos docentes que realizaram o
curso de formacdo continuada, o que permitiria indicar que a utilizacdo de recursos digitais
seria um fator associado ao desenvolvimento e qualificacdo da agdo docente.

Por fim, todos os itens que apresentaram forte correlacdo positiva compreendem o
controle comportamental percebido. Em suas respostas, os professores indicaram que sua
intencao de utilizar as TIC estdo associadas as suas capacidades e competéncias de fazé-lo.
Nesse sentido, os professores indicaram que sua intencao de utilizar as tecnologias digitais esta
associada capacidade de escolher os recursos multimidia (item 16) e sua capacidade de utilizar
tais tecnologias no ensino de Quimica (itens 17 e 18).

Além disso, ao final do curso, os professores foram questionados sobre a possibilidade
da utilizacdo das tecnologias digitais que foram apresentadas durante o curso de formacao
continuada. O questionario utilizado foi realizado a partir de uma escala de concordancia de
sete pontos. A Tabela 3 indica em que medida os formandos consideram utilizar futuramente

cada uma das estratégias de potenciagao pedagogica exploradas durante a formacao.
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TABELA 3 — POSSIBILIDADE DE UTILIZACAO FUTURA DAS ESTRATEGIAS DE POTENCIACAO
PEDAGOGICA.

Estratégias M DP
Webquests 5,64 1,150
Roteiros de exploragéo 5,76 1,052
Atividades com Pais no Computador (APC) 4,16 1,700
Moodle 5,76 1,451
Ferramentas da web 2.0 5,96 1,207

Entre os recursos digitais apresentados, aquele que apresentou maior possibilidade de
utilizagao futura foi a Web 2.0 (M=5,96). Na escala de sete pontos, uma média como essa indica
existir uma concordancia com a possibilidade de utilizagdo dessas ferramentas digitais e das
estratégias de ensino a ela relacionadas, mas essa concordancia nao ¢ plena, como poderia ser
indicado se os valores de média fossem maiores que 6 € mais proximos a 7, o que indica que
houve um conjunto de professores que foram neutros em relagdo a proposi¢ao. As médias de
outros recursos digitais foram, também, moderadamente altas: Moodle (M=5,76), Roteiros de
Exploracao (M=5,76) e Webquests (M=5,64); indicando a concordancia com a possivel
utilizacdo de tais recursos digitais. Um dos itens apresentou um média que reflete um
posicionamento de neutralidade. As Atividades com Pais no Computador (APC), neste
contexto, sdo a estratégia que os formandos menos preveem utilizar no futuro (M=4,16),
indicando, talvez, a necessidade de desenvolver melhor a argumentagdo na defesa desta

estratégia de utilizagdo dos recursos digitais.

2.3.6 Discussao dos resultados

O grupo de docentes que participou no projeto de formagdo ¢ marcado por um duplo
padrdo de uso das tecnologias digitais: enquanto o uso pessoal parece ser frequente, a integragao
pedagdgica ¢ menor: sao “utilizadores hedonistas” (PAIVA et al., 2012). Trata-se de um grupo
que alia, por um lado, uma consideravel experiéncia pedagdgica e, por outro, uma escassa
formacao académica ao nivel das tecnologias digitais e, menos ainda, no dominio especifico de
sua potenciacdo para o ensino de Quimica. Por isso, as suas praticas pedagogicas sdo pouco
marcadas pela utilizacdo das tecnologias digitais. Nesse sentido, as agdes de formagao
pretendiam precisamente capacitar os docentes para a utilizagdo intencional tanto de recursos

multimeios como de plataformas (e recursos integrados) associados ao ensino a distancia, num
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quadro tedrico que nos remete para a especificidade da integracdo pedagdgica dos meios
digitais numa disciplina especifica.

Em primeiro lugar, os docentes revelam no final do curso uma forte percep¢ao de
autoeficacia relativamente a que sentiam no inicio do curso. O sentimento de autoeficacia ¢ um
dos elementos que potenciam a ativacdo de comportamentos (BANDURA, 1994). A percep¢ao
de controle comportamental assinalada pelos formandos, que na teoria da ac¢do planejada ¢ o
sucedaneo do construto de autoeficacia (LIMA, 2004), correlaciona-se no nosso estudo com a
intencdo comportamental de implementagao de atividades pedagogicas apoiadas digitalmente.

Em segundo lugar, as atitudes (sobretudo, na esfera do interesse e da competéncia)
revelam-se muito favoraveis relativamente as tecnologias digitais e correlacionam-se
positivamente com a intengao comportamental de implementa-las.

Em terceiro lugar, os docentes parecem sensiveis ao ambiente de legitimagao alargado e
as oportunidades de diferenciacdo socioprofissional pela via da utilizagdo das tecnologias
digitais. E interessante notar a este respeito que ao nivel da norma subjetiva ha uma forte
percepcao de legitimidade para a utilizagdo das tecnologias digitais. O apoio provém em
primeiro lugar dos alunos, depois dos alunos PIBID, das institui¢des politicas, da coordenacao
escolar e finalmente dos pares. Note-se que os participantes consideram que os seus pares
valorizam a utilizagdo das tecnologias digitais. Nesse contexto de legitimidade alargada, como
diziamos, os docentes poderdo ter entrevisto uma via de diferenciacdo positiva face aos seus
pares (que nado utilizam de forma generalizada as tecnologias digitais). Na verdade, ha uma
correlagdo negativa entre a utilizagdo percebida das tecnologias digitais entre os pares ¢ a
inten¢do de utilizagdo futura por parte dos participantes.

Finalmente, o incremento significativo da percep¢do de autoeficacia e de controle
comportamental ¢ tanto mais relevante quando parte das dificuldades relatadas pelos docentes
se localizavam ao nivel das infraestruturas e ao nivel da capacita¢ao docente. Por outro lado, se
antes da formacao parte dos docentes considerava que os alunos poderiam nao estar preparados
para a integracdo de tecnologias digitais nas aulas de Quimica, apds a formagdo admitem que

terdo neles os principais aliados.
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2.3.7 Conclusoes

Neste texto, revisitamos — a luz da teoria da acao planejada — duas a¢des de formagao na
area da integragao pedagogica de recursos digitais para a potenciacao do ensino de Quimica
realizadas no contexto de um curso de forma¢ao que decorreu ao abrigo de um protocolo de
cooperacdo entre a CAPES e a Universidade do Porto.

As agdes de formagdo, como vimos, compreendiam um componente fortemente pratico.
Pode-se considerar que houve a adogao de uma estratégia mais préxima da consultoria do que
da formacao tradicional, funcionando, pois, por imersdo pedagogica. A capacitacdo ocorreu,
portanto, ndo somente a nivel tedrico, mas também a nivel pratico. Nesse sentido, buscou-se
avaliar se foram criadas as condi¢des de um ensino de Quimica por meio da exploragao dirigida
e apoiada de novas ferramentas e recursos.

Hé evidentemente uma diferenca ambiental apreciavel entre as condigdes em que
decorreu a formagao e os territorios proprios da pratica pedagogica dos docentes. Considerando,
porém, a experiéncia pedagogica acumulada pelos docentes, € legitimo supor que os obstaculos
terdo sido antecipados e ponderados na indicagdao da intengdo comportamental de adocao de
estratégicas de potenciag¢do pedagogica do ensino de Quimica por via das tecnologias digitais.

Uma vez que o curso ocorreu em Portugal, € possivel compreender que a oportunidade
de “ver e correr mundo” tenha sido em si mesma geradora de ganhos, nomeadamente, ao nivel
do reconhecimento socioprofissional dos docentes.

Atualmente, estamos conduzindo um estudo de avaliagdo dos efeitos regenerativos do
curso a dois niveis: a nivel da pratica pedagdgica propria e a nivel do apoio — mais ou menos
formal — que esses docentes se terdo mostrado capazes de dar aos seus pares. Esperamos que os
resultados dessas pesquisas possam ser levados em consideragdes quando do desenho de novas
acOes e programas que visem ao desenvolvimento profissional de professores de Quimica,

possivelmente envolvendo a cooperagdo internacional.
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2.4 Crencas dos professores em relacio as tecnologias: o caso de um programa de

formagio em cooperagio entre o Brasil e Portugal'¢

Os professores precisam adquirir competéncias tecnologicas que permitam gerar
oportunidades de aprender com as tecnologias (UNESCO, 2009; COSTA; VOSGERAU, 2010).
A integragdo das tecnologias nas rotinas escolares dos professores se configura em desafio
(CHAI; KOH; TSALI 2013), enquanto que o uso entre os estudantes ¢ uma realidade crescente,
sem previsao de retorno, € que abre possibilidades de ensino sem precedentes na historia
(ARIAS-ORTIZ; CRISTIA, 2014). Assim, ‘“analisar o papel que as tecnologias e as
informagdes/imagens tém desempenhado na vida social implica ndo somente explorar as
caracteristicas técnicas dos meios, mas buscar entender as condigdes sociais, culturais e
educativas de seus contextos” (PORTO, 2006, p. 44).

O fazer docente apresenta demandas nem sempre absorvidas por seus responsaveis. “A
aula expositiva, tende a ser o meio disponivel a grande parte dos docentes na abordagem dos
conteudos, sendo que os aparatos tecnologicos proporcionam interagao/integracdo em sentido
amplo entre conhecimento-realidade-mundo-cidadania® (AMARAL ROSA; EICHLER;
CATELLI 2015, p. 86). As tecnologias possibilitam formas de aprendizagem baseadas na
interagdo e em construgdes autdnomas e coletivas, o que pode favorecer tanto aos professores
quanto aos estudantes (GARCIA-VALCARCEL; BASILOTTA; LOPEZ, 2014).

De tal maneira, na busca por conhecer os motivos do emprego (ou nao) das tecnologias
no contexto escolar, debrugar-se sobre as crencas dos professores ¢ inevitavel, uma vez que sao
indicadores potentes das decisdes dos individuos (BEJARANO; CARVALHO, 2003). “As
crencgas resultam da relacdo do sujeito com sua profissdo, dos seus valores pessoais, [...], dos
seus interesses, [...], enfim, [...], resulta da andlise que ele faz do real, [...] considerando o que
o sujeito pensa que seja ou deva ser” (SOARES; BEJARANO, 2008, p. 61).

Frente ao uso das tecnologias no ensino, ndo resta duvidas que hé diversos discursos que
se dividem entre “as luzes e as sombras” (MAMA ; HENNESSY, 2013). De tal modo, as crengas
dos professores frente as tecnologias se configuram em um componente decisivo no contexto
escolar, uma vez que interferem diretamente nas a¢des dos responsaveis pela adogao ou rejeicao

dos aparatos (COSTA; VOSGERAU, 2010).

16 AMARAL ROSA, Marcelo Prado; EICHLER, Marcelo Leandro. Submetido para apreciagio em 30 de setembro
de 2016 na Revista Comunicar (https://goo.gl/I4hPV5). A versdo em inglés ficou com o titulo Brazilian teachers'
beliefs about technologies in a training program in Portugal.
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Os professores formam suas crengas sobre as tecnologias enquanto ferramentas de ensino
(ou ndo), com base em experiéncias de (in)sucesso particular e muitas vezes informal por
tentativa e erro. As “crencgas pessoais” cruzam com as “crengas pedagogicas”, formando assim,
confrontos ou confirmagdes, ambos com implicacdes sobre a forma como as TIC serdo
utilizadas (ou ndo) na sala de aula (PRESTRIDGE, 2012). Assim, “o conhecimento de um blog
e como fazer o blog, e mesmo sabendo que outros professores que usam blogs em sua pratica,
nao significa que um professor vai acreditar que os blogs sao uma ferramenta benéfica para uso
em sala de aula” (PRESTRIDGE, 2012, p. 450). De tal modo, consideram-se as crengas mais
influentes que o proprio conhecimento sobre algo (NESPOR, 1987; BEJARANO;
CARVALHO, 2003; MAMA; HENNESSY, 2013; SOARES; BEJARANO, 2008).

Aqui, as crencgas dos professores sdo investigadas em uma formacao continuada de
professores, ofertada por meio de cooperagao internacional entre Brasil e Portugal, ocorrida em
meados de 2014 na Universidade de Aveiro (BRASIL, 2013). Entre os objetivos da referida
formagao de professores estava o incentivo ao uso de tecnologias em estratégias didatico-
pedagdgicas no contexto escolar (BRASIL, 2013). O programa formativo representou uma
resposta das politicas de governo as determinagdes legais e de politicas de estado de induzir e
fomentar acdes de educagdo continuada de alto nivel.

A caracteristica principal do programa supracitado ¢ a mobilidade internacional, na
perspectiva de oferta de estudos e vivéncias inovadoras com qualidade reconhecida. Inclui na
formacdo a vivéncia de aspectos culturais, historicos, cientificos e tecnologicos do pais
anfitrido, no caso Portugal, agregando assim, uma visdo formativa de ser humano ao invés de
apenas a formagao professoral.

O foco de interesse sdo os professores da educacdo basica da area de Quimica. A
justificativa sdo os proprios professores, dado que esses sdo os responsaveis por desnudarem o
mundo com propostas explicativas sobre “as diferencas entre solidos, liquidos e gases; por que
um cubo de gelo derrete; como se propaga um cheiro por um quarto quando, um vidro de
perfume quebra” (POZO; CRESPO, 2009, p. 139).

Diante do apresentado, a questao norteadora deste texto € a seguinte: quais as principais
crengas dos professores de Quimica brasileiros, participantes do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores (PDPP) em Portugal, diante da presenga das tecnologias nos
processos didatico-pedagogicos? Logo, o objetivo foi identificar as principais crencas dos
professores de Quimica, participantes da formagao continuada em cooperagdo internacional

entre Brasil e Portugal frente a inser¢ao das tecnologias no cotidiano escolar.
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2.4.1. Material e métodos

2.4.1.1 Objeto de estudo

O alvo de estudo ¢ a formagao ofertada pelo Programa de Desenvolvimento Profissional
para Professores (PDPP), ocorrido em Portugal, na Universidade de Aveiro. O documento
norteador foi o documento n. 074/2013 (BRASIL, 2013). A implementacdo do programa ¢
baseada no acordo de cooperagdo entre Brasil e Portugal (BRASIL, 2001), tendo a intengao de
aprimorar o desenvolvimento profissional de professores da rede ptblica de educagdo basica
(BRASIL, 2013). Neste artigo, o foco sdao as crencas dos professores da area de Quimica,
participantes do programa frente aos aspectos relacionados a presenga das tecnologias na

escola.

2.4.1.2 Caracteristicas gerais do objeto de estudo

A formacgdo na Universidade de Aveiro disponibilizou 25 vagas para professores de
Quimica oriundos de escolas publicas de todas as regides do Brasil. A ocorréncia da formagao
foi em fevereiro de 2014 por anteceder o inicio do calendario escolar brasileiro. Os professores
selecionados tiveram as despesas custeadas pelo governo brasileiro (BRASIL, 2013). Na
universidade de Aveiro, a formacdo teve atividades voltadas as tecnologias no fazer
pedagbgico, fazendo consonancia ao proposto no documento norteador. Entre os objetivos
gerais foi destaque evidenciar as potencialidades dos recursos tecnologicos digitais no ensino
de Quimica (BRASIL, 2013).

O professor selecionado deveria “ser bolsista supervisor do Pibid [Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia] ou aluno regularmente matriculado em curso do Parfor [Plano
Nacional de Formagao de Professores] e devidamente cadastrado na Plataforma Freire” (Brasil,
2013: 1). “O Pibid € um programa de incentivo e valorizagdo do magistério e de aprimoramento
do processo de formagdo de docentes para a educagdo basica” (BRASIL, 2014a, p. 63). Sao
objetivos “promover a articulagdo teoria-pratica e a integracao entre escolas e IES [Institui¢cdes
de Ensino Superior] formadoras; incentivar o reconhecimento da relevancia social da carreira
docente; e contribuir para a formacao dos educadores [...]” (CLTMACO; NEVES; LIMA, 2012,

p. 192). Ja o Parfor ¢ uma ag¢do do Ministério da Educacdo do Brasil, por meio da Capes, ¢ em
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vias gerais, uma estratégia de colaboracdo do governo federal com os estados e municipios para
melhorar o sistema de ensino (CLIMACO; NEVES; LIMA, 2012). Tem enquanto objetivo
fomentar a oferta de educacgdo superior, gratuita e de qualidade, para docentes em exercicio na
rede publica de educagdo basica, para que esses profissionais possam obter a formagao

adequada para atividade que ja exercem (BRASIL, 2014a; 2014b).

2.4.1.3 Participantes e procedimentos

Os participantes da pesquisa foram 25 professores de Quimica participantes do Programa
de Desenvolvimento Profissional para Professores (PDPP), na Universidade de Aveiro. Os
sujeitos eram procedentes de 11 estados — Amazonas (1), Acre (1), Goias (2), Distrito Federal
(1), Piaui (2), Bahia (3), Rio Grande do Norte (1), Ceara (1), Minas Gerais (3), Rio de Janeiro
(2), Parana (5) e Rio Grande do Sul (3) — contemplando todas as macrorregides do Brasil.

Houve duas etapas distintas: a etapa internacional, em solo portugués, na Universidade
de Aveiro e a etapa nacional, em solo brasileiro, em quatro escolas. Durante a etapa
internacional foi aplicado questiondrio semiestruturado com os participantes do PDPP na area
de Quimica (n=25), além da realizagdo de observacdo participante (GRAY, 2012) ao longo do
periodo formativo (03 a 19 de fevereiro de 2014). Na etapa nacional, buscou-se aprofundar a
compreensdo sobre a temdtica com imersdes de acompanhamento (25 horas/cada) com
professores de Quimica de trés estados brasileiros (n=5). Nessa etapa, foram realizadas
entrevistas e observagoes (in)formais (GRAY, 2012).

Realizou-se entrevistas abertas, incitando os sujeitos a discorrer de modo natural sobre a
tematica norteadora Ensino de Quimica mediado por tecnologias (AMARAL ROSA;
EICHLER; CATELLI, 2015). Essa estratégia permitiu aproximacao entre entrevistador e
entrevistado, além de gerar um didlogo com tom informal, amenizando o desconforto intrinseco
de entrevistas formais e tendo um discurso mais espontdneo e verdadeiro por parte do
pesquisado. As imersdes ocorreram em junho de 2015 e entre marco e maio de 2016. As
entrevistas foram realizadas nas dependéncias das proprias escolas e gravadas em audio. Cada
teve duracdo aproximada de 45 minutos, devido ao tempo disponivel dos professores entre as
aulas. Sublinha-se que os casos as escolas concordaram com a proposta e abriram suas portas €
os professores de Quimica concordaram em participar espontaneamente, assinando termo de

consentimento livre e esclarecido, sendo respeitado o anonimato de todos os sujeitos.
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Por fim, realizou-se analise de contetido das entrevistas e das notas de observagdo, com
adocdo de categorias a priori com codificagdo mista (MAYRING, 2014; BARDIN, 2011;
SUAREZ-GUERRERO, LLORET-CATALA; MENGUAL-ANDRES, 2016) para os dados do
questionario. Uma vez realizada a codificacdo inicial, fez-se a reorganizagao e aproximacao por
tematica voltadas crengas no que tangem os beneficios e os inconvenientes no uso das
tecnologias (LABRA, 2016). Foram focadas nos enunciados e situa¢des diretas voltadas as
crengas dos professores de Quimica frente as tecnologias no contexto da escola, considerando
que tais posturas determinam, em grande parte, as praticas educativas efetivadas ou renegadas

(GARCIA-VALCARCEL, BASILOTTA; LOPEZ, 2014).

2.4.1.4 Recolha e analises de dados

Os dados foram recolhidos em duas etapas: etapa internacional e etapa nacional. A
primeira ocorreu entre os dias 03 a 19 de fevereiro de 2014 na Universidade de Aveiro, em
Portugal. A segunda aconteceu em cinco escolas de trés estados brasileiros no periodo de junho
de 2015 e entre marco e abril de 2016. Em solo lusitano foram 75 horas de acompanhamentos
com os professores de Quimica, enquanto que em solo brasileiro foram 125 horas in loco dentro
dos muros das escolas. No trabalho de campo da etapa brasileira foram percorridos cerca de
10.000 km. Em termos de distancias, equivale a comparag¢ao a cerca de 4 de uma volta completa
no planeta. At¢é o momento, ndo ha relatos na literatura brasileira de trabalhos de tamanha
envergadura na abordagem sobre a tematica. O tempo no campo empirico proporcionou a
saturagdo dos dados para a criacdo das categorias frente as crengas dos professores
(CRESWELL; MILLER, 2000).

A anélise dos dados ¢ qualitativa, aproximando-se dos preceitos da Grounded Theory
(CORBIN; STRAUSS, 1990). Isso ¢ devido a busca por entender determinada situagdo e os
motivos que levam os sujeitos a agir — ou ndo agir — frente as situagdes que se apresentam em
seus contextos. As analises focaram os beneficios e os inconvenientes que os sujeitos
pesquisados percebem na relacdo entre o ensino de Quimica mediado por tecnologias,
considerando que, na maioria das vezes no contexto real de atuagdo, sdo tais concepgdes que
determinam a inser¢do ou a exclusdo das tecnologias nas atividades pedagogicas.

Os procedimentos de recolha de dados adotados — questiondrios, observagdes e
entrevistas — geraram uma gama de dados e informagdes, permitindo o cruzamento de diferentes

fontes de informagdes (CRESWELL; MILLER, 2000). A organizagdo e analise do material
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foram realizadas com o auxilio do software Nvivo (JOHNSTON, 2006) em carater exploratorio,
permitindo trabalhar com os dudios gerados sem a necessidade na realizagdo de transcrigdes
prévias, acelerando o processo de analise (GARCIA-VALCARCEL, BASILOTTA; LOPEZ,
2014; MAYRING, 2014). As narrativas foram comprovadas pelos sujeitos pesquisados
(CRESWELL; MILLER, 2000).

2.4.2 Analises e resultados

Sdo apresentados os resultados decorrentes das andlises dos questionarios, entrevistas e
observagdes frente as crencas dos professores de Quimica relacionadas as tecnologias no
contexto escolar. A populacdo foi composta por 68% do sexo feminino e 32% do sexo
masculino, com média de idade de 42 anos.

Antes dos dados que se referem as crengas dos professores diante dos beneficios e
inconvenientes do uso das tecnologias em seus contextos profissionais, apresenta-se, de modo
sucinto, as crengas relativas as percepgoes desses sujeitos acerca das competéncias para o uso
de computadores: 48% consideram ter muita facilidade no manuseio de tecnologias; 35%
consideram ter facilidade moderada. Ainda, 57% dos professores acredita que suas
competéncias técnicas para usufruir das possibilidades da rede mundial estejam alocadas no
nivel intermediario. Ainda, 78% acredita ser possivel utilizar tecnologias em suas praticas
pedagdgicas apos formacao em Portugal.

As observacdes in loco na formacgao aliadas as imersdes de 25h nas escolas brasileiras
permitem contestar as concepgdes apresentadas pelos professores. Com relagdo a facilidade,
destreza e dominio dos aparatos tecnologicos, atestou-se dificuldades de manuseio acima do
esperado por cerca de 50% do grupo de professores (n=25). Nas imersdes a observagao foi
confirmada pelos professores: “A pessoa ndo conseguir ligar o computador ¢ absurdo”
(entrevista 4) e “Tinha gente 14 [PDPP] que ndo sabe mexer num computador” (entrevista 2).

Os dados, tanto da etapa internacional, ocorrido na Universidade de Aveiro, quanto da
etapa nacional, executado nas escolas brasileiras, sdo apresentados em conjunto dentro de cada
categorizagao adotada — beneficios e inconvenientes — com vistas a sustentar a composigao das

mesmas.
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2.4.2.1 Beneficios do uso das tecnologias no ensino de Quimica

Os principais beneficios elencados pelos professores na relagdo do ensino de Quimica
com tecnologias, durante o periodo formativo na Universidade de Aveiro, foram: a
possibilidade de aulas dinamicas e interessantes aos alunos; a possibilidade do aumento das
interagoes entre professor-aluno e com novos métodos; € o aumento da autonomia os alunos
nas atividades. Na tabela 1, apresentam-se todos os beneficios nos quais os professores
acreditam com suas respectivas frequéncias.

Vale destacar que os professores poderiam elencar trés vantagens no uso das tecnologias
no ensino dos contetdos da Quimica e trés motivos para usar as tecnologias nas aulas de
Quimica. Assim, construiram-se as principais crengas frente aos beneficios do uso das

tecnologias no ensino de Quimica.
TABELA 1 - BENEFICIOS DOS USOS DAS TECNOLOGIAS NO ENSINO DE QUIMICA.

CATEGORIAS FREQUENCIA
Aulas dindmicas e interessantes aos alunos 39
Aumenta as interagdes entre professor-aluno e com novos métodos 28
Aumenta autonomia dos alunos nas atividades 23
Facilita o ensino 16
Diminui a abstra¢ao dos contetidos 13
A tecnologia faz parte do cotidiano 06
Otimizagdo do tempo nas atividades 04

Entre as trés unidades mais citadas pelos professores, percebe-se o entendimento de que
as tecnologias proporcionam atividades de maior dinamicidade, interagdes e que sdo de vital
importancia dentro das escolas. Devido ao trabalho de campo ter etapas distintas e ser alargado
no tempo, percebe-se que as crengas frente aos beneficios proporcionados pelas tecnologias no
ensino de Quimica, apresentam uma mescla entre euforia e choque ambiental decorrentes da
formacao ocorrer em Portugal.

A maioria dos professores ndo havia realizado viagem de dimensdes e propositos
similares. Entende-se que esse fator, modo natural, mexe com os sentimentos das pessoas: “A
formag¢ao [PDPP] foi 6tima, gostei muito e tudo. Aprendi muitas coisas que ainda quero
desenvolver. Superou minhas expectativas. Foi muito bom” (entrevista 1). Com isso, pondera-
se que os beneficios elencados pelos professores poderiam estar sofrendo interferéncia direta
de todo contexto formativo.

Buscou-se assim confrontar os posicionamentos em solo brasileiro. As imersdes puderam
comparar as primeiras crengas com as crengas no ambiente de trabalho. Percebeu-se que os

professores de fato acreditam que as tecnologias desempenham um papel importante na



105

formagao dos estudantes e que de fato tornam as aulas de Quimica mais agradaveis a todos:
“As tecnologias sdo importantes e os alunos gostavam quando eu fazia trabalhos que eles
poderiam usar computadores, celulares, internet, todas essas coisas" (entrevista 1); “Vejo as
tecnologias como algo integrado na Quimica, sendo o ideal ficar com as maquinas funcionando
e que pudesse trabalhar com os alunos” (entrevista 1); “Os computadores, celulares, internet
mudaram o mundo. Hoje, até ensinam coisas que a gente (professor) ndo consegue” (entrevista
2); “Iria estimular [tecnologia] outra forma de ensinar e aprender” (entrevista 4); “As
tecnologias hoje sdo vitais e como professores temos que aprender para usar com os alunos”
(entrevista 3); “As tecnologias para os alunos pode ajudar a entender melhor as aulas”
(entrevista 5).

Ha a notdria tendéncia das tecnologias proporcionar interagdes € uma dindmica de
trabalho que até o advento dessas no cotidiano somente era possivel de forma presencial. As
unidades codificadas na tabela 1 ddo énfase nessas condigdes. Cabe destacar que os discursos
dos professores, dentro de seus ambientes de trabalho, mantiveram-se em harmonia com o0s
primeiros posicionamentos. Assim, entende-se que os professores acreditam que nao se pode
mais negar a presenga das tecnologias no contexto de sala de aula, porém, ha fatores que sao

decisivas na adog@o ou rejeigdo das mesmas.

2.4.2.2 Inconvenientes do uso das tecnologias no ensino de Quimica

Os principais inconvenientes elencados pelos professores na relacio do ensino de
Quimica com tecnologias, durante o periodo formativo na Universidade de Aveiro, foram: o
proprio despreparo dos professores; a condi¢oes de infraestrutura das escolas € o despreparo
dos alunos. Na tabela 2, apresentam-se as unidades referentes aos inconvenientes nos quais os
professores acreditam com suas respectivas frequéncias. Vale destacar que os professores
poderiam elencar trés desvantagens no uso das tecnologias no ensino dos conteudos da Quimica
e trés motivos para nao usar as tecnologias nas aulas de Quimica. Assim, construiram-se as

principais crengas frente aos inconvenientes do uso das tecnologias no ensino de Quimica.
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TABELA 2 — INCONVENIENTES DOS USOS DAS TECNOLOGIAS NO ENSINO DE QUIMICA.

CATEGORIAS FREQUENCIA
Despreparo dos professores 46
Infraestrutura das escolas 25
Despreparo dos alunos 21
Estrutura curricular e tempo escasso 06
D4 muito trabalho ao professor 03

Com relagdo aos inconvenientes do uso das tecnologias nas aulas de Quimica, percebe-
se nas unidades codificadas um sentimento de impoténcia diante das caréncias corriqueiras das
escolas publicas brasileiras, sejam elas de cunho pessoal ou estrutural. Destacam-se alguns
posicionamentos dos proprios professores: “Os professores que utilizam as tecnologias, sdo os
que sabem utilizar, mas tem os alunos que também nao sabem usar e aproveitar as
oportunidades™ (entrevista 1); “O espago ¢ inadequado e ndo temos internet. Da bastante
despesa. A gente tem que estar sempre atrds [recursos]” (entrevista 1); “O problema é que a
formagao para uso das tecnologias ndo existe. As vezes, o professor até quer aprender para usar
em sala, mas esta sempre cansado e sempre sobrecarregado, assim faz o basico mesmo”
(entrevista 3); “Se o professor nao consegue dominar a ferramenta, como quer que o aluno
domine” (entrevista 4); “Os alunos usam [tecnologias], eles adoram o que ha de mais
tecnoldgico... eles gostam, mesmo que ndo saibam usar” (entrevista 4); “Eu mesmo sei usar
[tecnologias] de forma bésica” (entrevista 5).

Os inconvenientes apontados pelos professores sao menores em nimero de codificagcdes
e frequéncia que os beneficios, porém, assumem carater de decisdo. A auséncia ou caréncia de
recursos nas escolas publicas faz com qué os professores de Quimica desanimem quanto a
utilizacao em sala de aula, mesmo acreditando que o dominio sobre as tecnologias nao seja um
fator de impedimento: “Eu acredito que uso bem as tecnologias, mas em sala de aula ndo tem
como usar... nao tem sala, ndo tem computador, ndo tem internet. Vou usar como?”’ (entrevista
2). Como se ja ndo bastasse os entraves referentes a infraestrutura, os proprios professores
apontam aspectos pedagogicos como o maior dos problemas: “A impressao que da ¢ que ainda
tem pessoas... 0s professores que me desculpem, mas eles ndo sabem usar [tecnologias]. Uma
nog¢aozinha bésica tem que ter” (entrevista 4).

Os professores de Quimica visitados in loco (n=5) entendem as necessidades do uso dos
recursos tecnologicos, porém, sempre quando hd a intencdo ou tentativa de aplicacdo,
defrontam-se com obstaculos, ora a falta de recursos ora a propria formagado, que para a maioria

sdo insuperaveis, ocasionando a negligéncia das tecnologias em suas praticas pedagogicas.
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2.4.3 Discussdo e conclusoes

As crencas deslocam a centralidade da figura das tecnologias em si (SUAREZ-
GUERRERO; LLORET-CATALA; MENGUAL-ANDRES, 2016) para a figura do
profissional, uma vez que os recursos digitais s6 sdo capazes de auxiliar na aprendizagem
estando em harmonia com as estratégias didaticas (SANTIBANEZ; GIL, 2003). Desse modo,
priorizam os aspectos que podem fazer com as tecnologias de fato sejam empregadas ou
rejeitadas pelos professores em suas atividades (BEJARANO; CARVALHO, 2003; ERTMER,
2005; COSTA; VOSGERAU, 2010; MAMA; HENNESSY, 2013; NESPOR, 1987; SOARES;
BEJARANO, 2008).

Vale ressaltar que este estudo se realizou em duas etapas distintas: uma etapa
internacional e outra nacional. Na primeira, as condigdes tecnoldgicas podem ser consideradas
ideais, gracas as condi¢oes da Universidade de Aveiro para a formagao ofertada aos professores
brasileiros. J4 na segunda, as condi¢des tecnologicas dos professores, em suas respectivas
escolas (n=5), alteram-se para as condicdes reais. Assim, frisa-se que este estudo preocupou-se
com as condicdes reais vividas pelos professores em seu contexto profissional e ndo apenas
com o contexto unico e extraordinario formativo para uso das tecnologias. A educagdo brasileira
se depara com diversos constrangimentos e desafios. Desde logo ao nivel das infraestruturas e
recursos, passando pelas condi¢des de exercicio da pratica docente e se estendendo as questdes
socioprofissionais. Nesse particular, o aperfeigoamento continuado dos quadros docentes
constitui uma linha de agdo capaz de produzir efeitos regenerativos da praxis pedagdgica.

Sabe-se que apenas adicionar tecnologias as escolas ndo ¢ suficiente (JOHNSON et al.,
2012). As crencas dos professores de Quimica diante dos inconvenientes elencados ainda em
solo portugués corrobora essa afirmagdo. Além disso, as imersdes confirmam que as crengas
sobre os aspectos inconvenientes sao entraves que, de fato, fazem com que os professores de
Quimica (n=5) rejeitem o uso das tecnologias no cotidiano de suas praticas (COLL; MAURI;
ONRUBIA, 2008), mesmo com 75% dos mesmos afirmando que tinham interesse em utilizar
os recursos apos finalizada a formagao oferecida pelo governo brasileiro em Portugal.

As crencas sao construgoes historicas e colocam imbricados os sujeitos e suas profissdes,
enraizando e solidificando algumas concepgdes frente as acdes didatico-pedagdgicas
(SOARES; BEJARANO, 2008). Ao que se configura contraditorio, os mesmos professores de
Quimica acreditam que as tecnologias podem transformar as aulas em encontros cientificos
mais interessantes aos estudantes em comparagdo com as aulas convencionais baseadas na

explica¢do unilateral do professor e registro dos estudantes (POZO; CRESPO, 2009). As
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crengas elencadas pelo grupo de professores de Quimica referentes aos beneficios do uso das
tecnologias sio destacadas em outras pesquisas (GARCIA-VALCARCEL; BASILOTTA ;
LOPEZ, 2014; AMARAL ROSA; EICHLER; CATELLI, 2015; GARCIA-VALCARCEL;
TEJEDOR, 2010) enquanto fatores potenciais para elevar as dindmicas e atividades educativas
nas interacdes de sala de aula.

O incentivo do governo brasileiro ao uso das tecnologias na educagdo vem ao encontro
do que se preconiza sobre as tecnologias digitais na educagao: “nao € apenas a técnica de ensino
que muda, incorporando uma tecnologia. E a propria concepgio do ensino que tem que repensar
seus caminhos” (DOWBOR, 2001, p. 11). Nomeadamente, em Quimica, revela-se fundamental
promover a utilizagdo sistematica e intencional dos espagos e recursos digitais. Trata-se, com
efeito, ndo so6 de reconhecer as particularidades do contetdo na agao pedagdgica como também
a especificidade do contetdo na agdo pedagogica apoiada pela tecnologia (SHULMAN, 1986;
MISHRA; KOEHLER, 2006; DONNELLY; MCGARR; O’REILLY, 2011).

Os resultados deixam claro que os professores reconhecem que a tecnologia aplicada ao
ensino tem o poder de alavancé-la em buscar de resultados satisfatorios e praticas agradaveis,
melhorando o ambiente de aprendizagem (SUAREZ-GUERREIRO; LLORET-CATALA;
MENGUAL-ANDRES, 2016). A crenga generalizada é de que as tecnologias digitais sdo a
espinha dorsal da sociedade e o catalisador para produzir reformas educacionais necessarias ao
mundo dos estudantes (PELGRUM, 2001). O Ministério da Educa¢do do Brasil encomendou
um estudo (WAISELFISZ, 2007) que revelou beneficios referentes a inclusao das tecnologias
nas estratégias de ensino e de aprendizagem na escola. De acordo com o estudo, professores
afirmam que as competéncias dos estudantes em calculo, leitura e escrita melhoram com a
utilizacdo das tecnologias. Além disso, apresentam efeitos positivos na motivagdo, atencao e
colaboracao.

Porém, o que se registrou nas escolas brasileiras visitadas in loco, ¢ que os tempos da
disciplina, os espagos disponiveis, a sobrecarga das rotinas dos professores aliada as proprias
dificuldades formativas e as caréncias estruturais sdo preponderantes no desempenho das
atividades docentes em geral, mormente, ao uso das tecnologias. Os entraves fazem com que a
utilizacao das tecnologias seja escassa dentro das escolas, confinadas a momentos esporadicos
e a atividades complementares de importancia secundaria diante do contetido curricular, tendo
assim impacto limitado (MAMA; HENNESSY, 2013), fazendo eco a categoria “Aqui ndo tem
condi¢des” (AMARAL ROSA; EICHLER; CATELLI, 2015).
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As tecnologias podem desempenhar diversos papéis, como por exemplo, apoio na
organizag¢do de informacdes, auxilio na compreensao de relagcdes e na melhoria da interpretagao
de informagdes (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2008). Entretanto, ¢ até surpreendente que a ndo
utilizacdo ou utilizacdo pifia das tecnologias nas escolas, mesmo ap6s uma formagdao de
professores, nao produza resultados ou que seja algo que se faga “vistas grossas” nas escolas.
E mister que professores e formuladores de politicas entendam os beneficios das praticas com
tecnologias dentro de modos particulares de ensino, para determinadas fases de grupos de
educagao e estudantes, dentro de determinados contextos sociais, culturais e politicas, e para
determinados fins educacionais (MAMA; HENNESSY, 2013).

Crengas negativas de professores tém sido identificadas como uma barreira de segunda
ordem (ERTMER, 2005) para a integracdo das tecnologias no ensino. As barreiras de primeira
ordem sdo extrinsecas ao professor e incluem a falta de recursos, tempo de acesso e suporte
técnico (PRESTRINDGE, 2012). Assim, com base nos resultados, percebe-se que no que tange
ao ensino de Quimica mediado por tecnologias ainda ¢ preciso romper as primeiras barreiras.
Apesar de tudo, hé tentativas de melhorias do cenario. E sobre uma dessas que este artigo se
debrucou. O entendimento sobre as crengas dos professores diante de agdes governamentais no
que tangem as situagdes que (in)existem entre professores da rede de educacdo basica publica
e as tecnologias digitais que estdo voga no mercado, sdo fundamentais para a qualidade na
aplicagdo de recursos e para os avancos didatico-pedagogicos na utiliza¢do das possibilidades
que as tecnologias proporcionam a educagao.

Tecnologias na educagao ¢ uma area que esta em crise e que depende de diversos atores
— governo, professores, gestores, estudantes, pais — com papéis definidos. For¢as que operam
nas escolas e nas salas de aula podem ser influentes em trazer a tona mudangas que estdo além
do controle direto dos ministérios governamentais. Portanto, faz-se importante, para a educagao
em geral, andlises constantes das situagdes reais das tecnologias nas praticas educativas
(PELGRUM, 2001).

As crengas dos professores de Quimica frente as tecnologias sdo o ponto nevralgico neste
estudo, porém, ¢ preciso destacar, mesmo sem aprofundamentos, um aspecto secundario do
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores: a renovagao motivacional dos
professores. Tal, deriva da proposta de formacao na justa medida em que ndo correspondam
somente a uma percepcao de incremento das expectativas que recaem sobre os professores da
educagdo basica, mas contribuam antes para a legitimacao politica da sua acdo, sendo, em si

mesmas, sinalizacdo de valorizag¢ao da profissdo docente.
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2.5 Formacao de professores de Quimica: “ponto de situacio” sobre o Programa de

Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal!’

No titulo, faz-se uso da expressdo portuguesa “ponto de situagdo”. A apropriacao ¢
decorrente da imersdo de um de nos [Amaral Rosa] em solo portugués em 2014. Entre os lusos,
um ponto de situagdo ¢ realizado para momentos em que sdo necessarios diagnosticos e/ou
reflexdes acerca de acdes que se quer a compreensao em minucias. Em geral, as acdes estdo em
curso.

Aqui, a expressdo vem a calhar de modo oportuno. Acredita-se que se esta a fazer aqui
seja justamente um “ponto de situagdo”, pois hd um escrutinio reflexivo sobre um ponto
especifico e a formagao em questdo passou a ser parte da pesquisa de doutoramento que tem
previsao de término em meados de 2017. Logo, apresenta os requisitos de um genuino “ponto
de situagdo”.

A formagdo continuada dos professores ocorreu em Portugal, no ano de 2014, na
Universidade do Porto, entre os dias 13 ¢ 31 do més de janeiro, com professores brasileiros
oriundos de diversas partes do pais. Foi ofertada pela Capes — Coordenagao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior, por meio do PDPP — Programa de Desenvolvimento Profissional
de Professores [edital n. 074/2013]. Na ocasido, agregou-se um observador participante
[Amaral Rosa] ao contexto formativo em virtude do estagio doutoral realizado na mesma
institui¢ao.

Com referéncia ao contexto formativo supracitado, concorda-se com Nascimento (2007)
quando o autor afirma que para gerar um ambiente reflexivo sobre formacdes continuadas de
professores, torna-se fulcral considerar os aspectos contextuais e suas peculiaridades. Desse
modo, sublinha-se que o contexto da formagao de professores brasileiros no exterior, alvo aqui,
estd descrito em detalhes em outro manuscrito'®. Com isso, clarifica-se que nestas paginas o
contexto formativo do PDDP Portugal aparecera de forma secundéria, ou como dizem além-

mar “em poucos tons”.

17 AMARAL ROSA, Marcelo Prado; EICHLER, Marcelo Leandro. Apresentado no XVIII ENEQ — Encontro
Nacional de Ensino de Quimica, ocorrido na cidade de Floriandpolis/SC, no periodo de 25 a 28 de julho de 2016.
Anais ainda ndo publicado.

8 AMARAL ROSA et al. “Conexdo Brasil-Portugal”: o contexto da formagdo continuada de professores de
Quimica. Anais... 35° EDEQ — Encontro de Debates sobre o Ensino de Quimica, Porto Alegre/RS, 2015, p. 565-
569. Disponivel em: (https://goo.gl/x8FFLO).
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Para a andlise sobre as relagdes entre tecnologias digitais e o ensino de Quimica da
referida formacdo, a esséncia da escrita apresenta dois “tons”: 1) tom descritivo, na primeira
se¢do; e i1) tom de dialogo-reflexivo, na segunda secao. O primeiro ¢ devido a necessidade de
informar [ao leitor] sobre o ponto que se incidira as criticas-construtivas. J& o segundo, faz-se
de modo a explicitar os desassossegos de modo dialogado.

Para tal, foi realizada a selecdo de alguns aspectos referentes as agdes formativas com
base na ementa geral do programa desenvolvido na Universidade do Porto. De tal modo, o
ponto nevralgico aqui € analisar de forma critica-construtiva as acdes formativas desenvolvidas
no PDPP — Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores frente as tecnologias
digitais voltadas ao ensino de Quimica, com a finalidade de provocar novos olhares sobre essa
formacdo continuada de professores.

O corpo do texto ¢ formado por duas se¢des. Na primeira — A¢oes formativas: tecnologias
digitais no ensino de Quimica — sao apresentadas as acdes envolvendo as tecnologias digitais e
o ensino de Quimica desenvolvidas na formag¢do do PDPP Portugal. Na segunda — Andlise
critica-construtiva das agoes formativas — a atengao recai sobre as inquietacdes diante ao
enredo de execucdes das acdes, tendo a companhia de reflexdes criticas com base nas
percepcdes de um observador participante. Por fim, sdo expostas algumas ponderagdes a

respeito do apresentado.

2.5.1 Acgdes formativas: tecnologias digitais no ensino de Quimica

Nesta secdo, o ponto de incisdo recai sobre a apresentagdo das acdes formativas
desenvolvidas no ambito da formacao continuada no PDPP — Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores, em Portugal. Entre os objetivos do PDPP Portugal constam, a
saber: “compartilhar as metodologias de ensino e avaliacdo desenvolvidas durante o curso com
os bolsistas supervisores do Pibid'® e alunos do Parfor” e “estimular o uso de tecnologias na

construgdo de estratégias didatico-pedagogicas de carater inovador” (BRASIL, 2013).

19 Um dos pré-requisitos para o professor participar do PDPP Portugal era ser bolsista supervisor do Pibid ou aluno
regularmente matriculado em curso do Parfor.
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A evolugdo tecnologica, vem sendo abordada ha tempos por autores da area, e. g., Manuel
Castells, Ladislau Dawbor, Pierre Lévy e Lucia Santaella. Outros, de diferentes segmentos
literarios também o fizeram. O poeta portugués Fernando Pessoa anunciou isso antes mesmo
de imaginar que as formas de pensar e aprender pudessem ser modificadas por telas de LED,
codigos binarios e conexdes sem fio.

Com tais objetivos, a Capes deixa explicito que capacitar os professores para a
“navega¢io no mar”?° das possibilidades oferecidas pelas tecnologias digitais é preciso’!. As
tecnologias ja nao batem a porta e solicitam permissao ao professor para adentrar as salas de
aula. De acordo com Dowbor (2001, p.11), “ndo ¢ apenas a técnica de ensino que muda,
incorporando uma tecnologia. E a prépria concepgdo do ensino que tem que repensar seus
caminhos”. Nisso, insere-se o ensino de Quimica.

A formagdo continuada foi dividida em trés médulos®?, sendo desenvolvido um por
semana. Dois foram destinados aos recursos tecnoldgicos digitais voltados ao ensino de
Quimica: multimidia no ensino de Quimica ¢ Plataformas e experiéncias de e-learning em

Quimica, conforme o quadro 1.

QUADRO 1 - ACOES FORMATIVAS DESENVOLVIDAS NOS MODULOS DA FORMACAO DO PDPP
PORTUGAL VOLTADOS AS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DE QUIMICA.

MODULOS CONTEUDO PROGRAMATICO ACOES FORMATIVAS

Multimidia no Conhecer softwares educativos; Demonstragdes de softwares;

ensino de Quimica

Refletir sobre as virtudes e constrangimentos do uso das tecnologias;
Promover "boas praticas" de uso;

Analisar software educacional;

Cruzar os programas de Quimica de Brasil Portugal com os recursos
multimidia disponiveis;

Oportunizar a utilizagdo de recursos multimidia;

Elaborar instrumentos de potencia¢do pedagogica.

Construcao de Webquest*;
Elaboragéo de plano de aula contendo
tecnologias digitais;

Elaboragdes de resumos;

Elaboragdo de uma “APC”**;
Elaboragéo de roteiros de exploragdo
para softwares;

Discussdo em grupo.

Plataformas e
experiéncias de e-
learning em
Quimica

Funcionalidades da plataforma Moodle;

Conbhecer teorias subjacentes ao e-learning;

Conhecer experiéncias EaD em Portugal e no mundo;

Analisar o ensino a distancia que se tem praticado;

Dinamizagao de féruns e participagdo em chats;
Criagao/desenvolvimento de projeto com tematica EAD, como por
exemplo: i) desenhar um curso de EAD; ii) explorar as ferramentas
de e-learning (hipertextos, quiz, testes, chat); iii) fazer "Quiz" sobre
EAD;

Apresentacdo dos projetos.

Apresentagdo do Moodle;
Praética e interag@o no Moodle;
Apresentacdo sobre o e-learning;
Construg@o de um projeto EaD;
Interagdo com Web2.0;
Apresentagdes dos projetos.

* Webquest: ¢ uma investiga¢do orientada baseada em informagdes oriundas da rede mundial de computadores.

** Atividade com Pais no Computador (APC): é uma atividade para ser realizada em casa, entre estudante e um parceiro familiar, com carater
investigagdo com o uso do computador.
Fonte: adaptagdo do programa académico geral da formagao continuada.

20 Aqui, navegagdo assume duplo sentido: o sentido poético € o sentido da tecnologia do World Wide Web (www).
2L Alusdo ao poema Navegar é preciso de Fernando Pessoa.

22 Um dos mddulos — Quimica, saiide e ambiente — foi direcionado para questdes ambientais e procedimentos
praticos no laboratério de Quimica. A ementa completa do programa de formacgdo de professores de Quimica
desenvolvida na Universidade do Porto/POR pode ser consultada em
http://web.fc.up.pt/pessoas/jpaiva/fp/academico.html
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Em suma, as principais agdes desenvolvidas junto aos professores de Quimica nos
modulos de interesse, neste “ponto de situagdo”, variaram entre demonstragdes e interagdes
de/em softwares em diferentes plataformas, construgcdes de sinteses e apresentagdes das
atividades desenvolvidas. Logo, ¢ sobre o enredo das a¢des formativas apresentadas no quadro
1 que a analise critica-construtiva serd engendrada na se¢do seguinte. Anuncia-se que o intuito
¢ expandir o espectro visual-interpretativo das possibilidades da formagdo continuada de

professores ministrada em Portugal, sem o julgamento de valor diante do que foi realizado.

2.5.2 Analise critica-construtiva das agdes formativas

Nesta se¢do, o cerne ¢ a analise critica-construtiva acerca das acdes formativas
desenvolvidas junto aos professores brasileiros em territorio portugués frente as tecnologias
digitais voltadas ao cotidiano de sala de aula. Os elementos norteadores sdo: i) as agdes
desenvolvidas nos modulos formativos destinados as tecnologias digitais no ensino de Quimica;
e i1) as percepgdes enquanto observador participante in loco [Amaral Rosa].

Como anunciado nas consideragdes preliminares, o “tom” nesta se¢do ¢ de didlogo-
reflexivo. Com isso, acredita-se na reflexdo sobre alguns aspectos que inquietaram o olhar de
professores brasileiros [nos] sobre uma formagdo continuada para professores brasileiros,
planejada e executada por professores “ndo-brasileiros”. Assim, para dar o “tom” adequado que

ser quer, muda-se a “afinagao” da escrita.

Caro(a) leitor(a),

Agora, vamos conversar diretamente com vocé®. Isso mesmo! “Pontos de situacdo” sdo
conversas diretas. Portanto, serda como uma carta pessoal enderecada a vocé. Afinal, é para
vocé que queremos contar um pouco sobre nossa experiéncia. Além disso, acreditamos que
aqui seja permitida essa sandice.

Vamos a experiéncia:

Vocé sabia dessa formagdo para professores brasileiros em Portugal? Ndo? Pois bem,
aconteceu. Ela faz parte do plano do governo para valorizagdo dos professores da Educagdo
Basica. Sobre a presenga das tecnologias na educagdo basica, a resoluc¢do n. 2 de 30 de janeiro

de 2012, que define as diretrizes curriculares para o Ensino Médio, traz, “a tecnologia é

23 A inspiragdo para essa forma de escrita veio de Mario Osério Marques (2006) e Anténio Novoa (2015).
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conceituada como a transformac¢do da ciéncia em for¢a produtiva ou media¢do do
conhecimento [...] " (BRASIL, 2012, p.2).

Diante disso, é notoria a necessidade de formagdo dos professores frente as tecnologias
digitais. Entre os estudantes de escolas publicas e privadas, 69% acessam a internet
diariamente de acordo com a CETIC**. Sabemos que a maioria dos professores tem acesso a
rede mundial. Mas esse acesso a rede reflete-se em agoes didaticas? Na maioria das vezes
sabemos que ndo.

Em entrevista com professores de Quimica sobre as tecnologias digitais, constatamos
haver dois dominios distintos: “Ajuda a ver o cotidiano” e “Aqui ndo tem condigoes”
(AMARAL ROSA; EICHLER; CATELLI, 2015). A primeira, diz respeito ao auxilio diante dos
conteudos de Quimica, ja a segunda, é referente as jornadas laborais, estrutura das escolas e
formagoes didatico-pedagogicas para uso das tecnologias em sala de aula. Em suma, afirmam
que seria bom usar as tecnologias, mas por diversos motivos ndo é possivel dentro das escolas
publicas.

Em Portugal, foi visto a olho nu a motivag¢do dos professores brasileiros para as agoes
propostas pelos colegas portugueses. Situa¢do absolutamente compreensivel diante da
situagdo, ndo é mesmo? Além do mais, a participag¢do dos professores no PDPP foi encarada
como uma espécie de “premiagdo”. Um afago pelo arduo trabalho. Os professores se sentiam
valorizados por estarem na Europa a estudar. Oxala fosse sempre assim! Foi excelente ter os
professores querendo aprender, interagindo e tendo boas condi¢oes para uma formagdo. Até
ai tudo perfeito.

Entretanto, a motivagdo que, via de regra, ndo se vé nas formagoes continuadas
realizadas em territorio tupiniquim pode maquiar outra situagdo: a hipervaloriza¢do das agoes
formativas desenvolvidas aléem-mar. Ao analisarmos, friamente, a formag¢do lusitana ndo ha
nada que nao seja feito em formagoes ofertadas por aqui. O cardter de inovagdo dado pelos
colegas formadores para as agoes formativas pode ser vista como uma pseudo-inovagdo
mascarada por todo o contexto envolvido.

Qualquer professor ficaria motivado com o contexto. Viagem para a Europa, hotel,
alimentagdo, ajuda de custo de 50% do salario minimo de ld, possibilidade de conhecer novos
colegas brasileiros e professores de Portugal. Se essas condi¢oes ndo motivariam, ndo

sabemos dizer a vocé o que poderia motiva-los.

24 CETIC — Comité Gestor da Internet no Brasil. Panorama setorial da internet: uso da internet por alunos
brasileiros de ensino fundamental e médio. Ano 5, n. 2, ago., 2013.
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Aléem do mais, vocé mesmo pode verificar as agoes executadas e tirar suas conclusoes.
Em si, elas podem ser classificadas como “agoes de simples execugdo”, pois demonstragoes
de softwares, interagdo na plataforma Moodle e nas ferramentas da Web2.0 ndo apresentam
dificuldades de grau elevado para usuadrios com a minima alfabetizagdo digital.

Com relagdo a alfabetizacdo digital, percebeu-se um grave problema: a maioria dos
professores brasileiros ndo sabia manusear minimamente o computador e os recursos na rede
mundial. Confesso-te [Amaral Rosa] que foi constrangedor! Muitos ndo tinham email, vocé
acredita? Pois é, alegaram “nunca precisei”. Cerca de 60% tiveram alguma dificuldade basica
com o computador. “Bdsica como?”, vocé pergunta. Basica assim: i) salvar um documento no
Word depois de ter ajuda para achar o icone, afinal “no meu notebook o icone ndo fica ai”.
Apenas cerca de 25% apresentou pleno dominio.

A ver, faltou alguma agdo da Capes em conjunto com os criadores da formagdo para
selecionar professores com o minimo de dominio tecnologico dos aparatos digitais. Esse
aspecto, obvio, ndo foi considerado.

As falas dos professores vdo ajudar vocé imaginar o resultado: “Como fago um email?”,
“Como faco para mandar esse texto pela internet?” e “Como que faco para ligar essa
madquina?”. Vocé deveria ter visto a cara de surpresa dos colegas portugueses! Impagavel!
Evidentemente eles ndo estavam preparados para essas perguntas. Confiou-se que por serem
professores orientadores do Pibid, seria evidente que dominavam os recursos tecnologicos.
Esqueceram do conselho do proprio conterraneo, Antonio Novoa, “na educagdo tudo que é
evidente mente”.

Em muitos momentos a formagdo foi obrigada a ser transformada em “curso de
informatica basica”. Ndo havia outro jeito!

Agora vamos pensar: como que faz uma formag¢do sobre os recursos tecnologicos
aplicados no ensino especifico de uma disciplina para um publico que ndo manuseia os tais
recursos com o minimo de destreza? Complicado, ndo é mesmo? Por isso, acreditamos que
essa foi uma falha grave de planejamento da Capes e dos proponentes da formagdo. Poderia
ter sido exigido alguma comprovagdo referente ao dominio das tecnologias por parte dos
professores. Essa atitude resolveria os “entraves técnicos”.

Porém, a questdo central é o contexto de aplica¢do das agoes formativas. Nado foi
percebida preocupagdo com a realidade dos professores-cursistas na elabora¢do das mesmas.
Esse é o ponto! As “aprendizagens” foram direcionadas para um contexto ficticio [que ndo

nos pertence!].
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No contexto ficticio, as coisas funcionam de outro jeito. Os alunos acessam a rede
mundial no contraturno para fazer atividades da escola junto com um membro da familia, a
escola tem infraestrutura adequada e o professor da educa¢do bdsica domina e aplica as
tecnologias nas suas atividades profissionais. Esse contexto é o europeu. Logo, ficticio para
nos, “ndo-lusitanos”. Sabe-se hda muito que “por ca’ ndo é assim “com toda gente”.

A formagdo poderia ter explorado de forma mais pontual o nosso contexto escolar frente
ao uso das tecnologias no ensino de Quimica. A¢oes que fossem alternativas a dependéncia da
infraestrutura da escola, seria um bom comego, como por exemplo, a exploragdo das redes
sociais como recurso potencializador didatico. Afinal, sabemos que agoes dependem
diretamente dos professores, ndo é?

Outro ponto de critica: parte da formagdo fazer uso de terminologias e conceitos em
inglés na apresentagdo de aspectos teoricos. O Brasil é um pais de “varias linguas regionais”,
e entre elas ndo esta o habito da lingua inglesa. Novamente, convidamos vocé a fazer uso da
imaginagdo: ja estava dificil devido ao uso do computador e ao proprio “purtuguéixxx de
Purtugal” aliado ao sotaque caracteristico do Porto. Entdo... como vocé imagina que foi
quando as coisas trocaram para o inglés com sotaque portuense? Pois ¢! Um caos!

Outro aspecto que chamou muito atengdo foi o fato das atividades elaboradas pelos
professores brasileiros serem entendidas enquanto atividades de fiscaliza¢do. Houve alguns
[em verdade, houve muitos] murmurios “nos bastidores” por parte dos professores-cursistas
e a situagdo foi amenizada por colegas brasileiros e por mim [Amaral Rosa].

Uma das diferen¢as no trabalho com professores que é possivel tra¢ar depois da imersdo
com os colegas lusitanos ¢ a seguinte: “ca no Brasil”, durante as formacgoes de professores
ndo ¢ percebido, o cardter de fiscalizagdo e de avaliagdo. La isso ¢ forte. Para exemplificar,
em Portugal, houve uma reportagem noticiada na TV local que causou um impacto negativo
entre os brasileiros: “Professores brasileiros vem aprender em Portugal”. Acreditamos na
troca de experiéncias e ndo na via unidirecional em uma formagdo de professores. Vocé
percebeu a diferenca?

O cardter da formacdo foi em esséncia instrucional. Enfase excessiva das tecnologias
enquanto técnica para obten¢do de melhores resultados. Entendemos as dificuldades
encontradas. Entretanto, quando os professores ndo tém as habilidades adequadamente
desenvolvidas para o uso das tecnologias digitais a tendéncia é que acabe por reproduzir os
procedimentos que estdo habituados, porém com outros recursos que ndo sdo mais o giz, a

lousa e o livro.
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2.5.3 Consideragdes finais

Diante deste “ponto de situacao”, pode-se ponderar:

1. Acredita-se que a alfabetizacdo tecnologica precaria de cerca de 50% dos professores-
cursistas foi um fator que dificultou o trabalho de todos para além dos proprios objetivos da
formacao em questdo. Assim, a Capes e os proponentes da formagao continuada no ambito do
PDPP Portugal, deveriam ter se preocupado com a formag¢dao minima frente aos recursos
tecnologicos;

2. Diante da capacitagdo tecnologica da maioria dos professores no que tange as
tecnologias digitais aliadas as a¢des formativas, um tanto quanto descontextualizadas do mundo
real das escolas brasileiras, torna-se inevitavel a associacao das tecnologias digitais a figura
mitologica de Pandora. Em sintese, quando aplicada sem critérios e dominio, o computador ndo

3

passa de “uma caixa” que contém a esperanca de aulas mais dindmicas e diferentes
ensinamentos;

3. Entende-se como de grande valia acdes de valorizagdo do professorado da educacgdo
basica por meio de iniciativas como o PDPP Portugal. Contudo, as agdes formativas poderiam
estar direcionadas ao contexto real do professor brasileiro de forma clara e incisiva.

Ainda, relagdes didatico-pedagogicas entre as tecnologias digitais e o ensino de Quimica
podem ser identificadas por meio do cotidiano dos professores. De tal modo, o
acompanhamento imersivo dos professores em seu ambiente de trabalho ¢ uma alternativa
interessante. As imersdes estao a ocorrer nas escolas em que os professores do Rio Grande do

Sul participantes do PDPP Portugal desenvolvem suas atividades laborais e assim que oportuno,

tecer-se-a “ponto de situagdo” sobre as mesmas.

Por fim, ratificamos que a intengdo ndo foi julgar as a¢oes formativas na simploriedade
espectral do “certo ou errado”. Acreditamos que criticas como as que foram iniciadas aqui
sdo necessarias. Assim, faz sentido dizer que: a formagdo desenvolvida junto aos professores
de Quimica frente as tecnologias digitais “ndo esta mal” [aproveitando-se de outra peculiar

expressdo dos patricios].
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Porém, criticos que somos [ou que tentamos] ser diante das agoes educacionais, e em
especial desta “Conexdo Brasil-Portugal”’, seguimos naturalmente o conselho, vindo de outro
portugués, “Sé todo em cada coisa./Poe quanto és no minimo que fazes” (PESSOA, 2007,
p-149).

Assim, espera-se que este “ponto de situagdo” desperte os novos olhares necessarios
para a potencializa¢do das agoes formativas ofertadas aos professores de Quimica no que

tange as tecnologias digitais.

Os autores.



3 RESULTADOS E DISCUSSOES GERAIS: AS MACRODIMENSOES EMPIRICAS
DO PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES

Nesta secdo, o foco recai sobre a apresentacdo das andlises dos dados levantados nas
imersdes e nas jungdes das discussdes gerais frente ao que tange as macrodimensdes empiricas
do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. Recorda-se que
0 campo empirico abarca duas macrodimensdes distintas: 1) internacional; e ii) nacional. A
primeira, ocorrida em Portugal, nas universidades portuguesas parceiras do programa de
formagao de professores em questdo. A segunda, ocorrida nas escolas brasileiras nas quais os
professores cursistas desenvolvem suas atividades docentes.

Antes de apresentar os resultados e as discussdes gerais, recapitula-se que nesta se¢ao
serdo encontradas algumas situagdes ja abordadas nos artigos apresentados na se¢ao anterior.
Isso decorre da necessidade de apresentar os resultados e as discussdes de maneira agrupada
em uma sec¢ao unica, facilitando ao leitor a visualizagdo completa dos achados no percurso de
toda a pesquisa, sem a necessidade de diversas idas e vindas aos manuscritos.

Ainda, sublinha-se outro aspecto de relevancia para o momento: a abreviagdo do
tratamento dos dados e das discussdes. A situacdo ¢ consequéncia da gama de informagdes
levantadas nas duas macrodimensdes do estudo aliada a necessidade de adiantamento da
conclusdo da tese prevista para 0 més de mar¢o do proximo ano. O adiantamento ¢ fruto de
oportunidades surgidas para o prosseguimento da carreira docente do autor principal da
pesquisa. Em momentos conturbados, de grande instabilidade economica e cortes nos
orcamentos previstos para as areas da educacdo e da pesquisa, tais como se vislumbram em
nosso pais, penso [Amaral Rosa] que tal abreviamento seja absolutamente aceitdvel e
compreensivel. Porém, mesmo de forma exploratoria, acredita-se que os dados apresentam um
corpo interessante e suficiente para o escopo do estudo.

Outra situacdo que precisa ser considerada aqui ¢ a diferenga entre os dados coletados nas
duas macrodimensdes. Na macrodimensdo internacional, devido ao primeiro contato com o
objeto de estudo, ha a necessidade da geragao de “numeros que possam falar”. Situacdo que €
considerada desnecessaria na macrodimensao nacional, uma vez que a preocupagao passa a ser

o sentido das narrativas e observacdes dos sujeitos no seu ambiente profissional.



120

Esclarecido a situacdo de apresentacdo dos dados, avanga-se aos resultados e discussoes
obtidos tanto quanto na macrodimensao internacional, microdimensao /nvicta e microdimensao
Veneza Portuguesa, quanto na macrodimensao nacional. Destaca-se que, no momento, ainda
ndo ¢ o intuito iniciar generalizacdes de qualquer espécie e sim suscitar indicios de
posicionamentos dos professores frente ao que concerne as relagdes (in)existentes entre o
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, os professores de

Quimica da rede bésica de educacao e as tecnologias digitais.

3.1 Macrodimensao internacional

Nesta subse¢do, o ponto nevralgico sao os resultados obtidos na fase internacional do
estudo sobre o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, com professores
brasileiros de Quimica, oriundos de escolas basicas de todas as regides do Brasil. O programa
ocorreu em Portugal por intermédio de cooperagdo internacional entre os governos brasileiro e
portugués. Houve o acompanhamento presencial de todo o programa executado em Portugal.
Ocorreu nos meses de janeiro e fevereiro de 2014.

Na exposi¢ao dos resultados, considerou-se as caracteristicas de desenvolvimento do
referido programa de formacao de professores: 1) realizagdo em duas instituigdes portuguesas;
e i1) autonomia de execu¢do das instituicdes parceiras. Assim, com vistas a respeitar cada
contexto formativo, estipulou-se a criacdo de microdimensodes contextuais, nomeando-as: 1)
microdimensdo Invicta, para a formagdo ocorrida ao abrigo da Universidade do Porto; e ii)
microdimensdo Veneza Portuguesa, para a acdo formativa sob responsabilidade da
Universidade de Aveiro.

Antes de prosseguir, convém recordar dois aspectos: 1) no decorrer da subsecao referente
a macrodimensao internacional alguns pontos ja foram apresentados nos manuscritos da se¢ao
anterior, pois nos debrucamos [Amaral Rosa e Eichler] com maior afinco, nos ultimos meses,
sobre os dados levantados nessa macrodimensao, quando em comparagao aos dados levantados
na macrodimensdo nacional. Os motivos para tal sdo explicados na subsecao correspondente;
i1) a postura metodoldgica adotada enquanto norteadora para as imersdes empiricas €, em
esséncia, a abordagem qualitativa, tendo enquanto a estratégia especifica, na macrodimensao
internacional, o estudo de caso do tipo 2 de Yin (2015). Apds as recordacdes ao leitor, avancga-

se sobre os achados condizentes as duas microdimensoes da fase internacional do estudo.
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3.1.1 Microdimensao Invicta

A microdimensao Invicta foi a primeira formag¢dao continuada para professores da
educagao bésica ao abrigo do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em
Portugal por meio do protocolo de Cooperagio entre a Capes — Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e uma instituicdo de ensino superior portuguesa,
no caso a Universidade do Porto. Para auxiliar a memoria do leitor ¢ apresentado, novamente
nesta secdo, algumas informagdes referentes as caracteristicas da microdimensdo [Invicta
apresentadas outrora.

Vale recordar que o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores na
Universidade do Porto foi orientado pelo edital n. 074/2013 da Capes que visou selecionar
professores para a referida formagao continuada que fossem supervisores integrantes do Pibid
— Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia e [professores-]alunos do Parfor —
Plano Nacional de Formacao de Professores. Entre os objetivos do programa, destaca-se a busca
pela valorizagdo dos profissionais do magistério e o estimulo no uso de tecnologias em
estratégias didaticas de carater inovador (BRASIL, 2013).

A formacao continuada para os professores na Universidade do Porto teve inicio no dia
13 de janeiro de 2014, as 14h15 com a sessdo de recepgao oficial aos professores brasileiros e
posteriormente com o primeiro encontro formativo especifico as 17h. A formagao estendeu-se
ao longo das trés semanas subsequentes na Faculdade de Ciéncias para as areas de Quimica e
Fisica e na Faculdade de Letras para a area de Lingua Portuguesa.

No que tange a area de Quimica, o documento norteador da Capes (edital n.074/2013)
determinou que as cinquenta (50) vagas da area fossem igualmente distribuidas entre todas as
regidoes brasileiras e entre as Universidades do Porto e Aveiro [microdimensdo Veneza
Portuguesa]. Com isso, a formagao continuada ocorrida na Universidade do Porto, teve as vinte
e cinco vagas preenchidas com professores oriundos de todas as regides do Brasil, conforme a

figura 1 (subsecdo 2.2.1.1), porém aqui traduzida para o quadro 5.
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Quadro 5 - NUMERO DE PROFESSORES DE QUIMICA DE ACORDO COM OS ESTADOS DO BRASIL NA
FORMACAO DA UNIVERSIDADE DO PORTO.

Regides do Brasil Estados do Brasil N. de prqfe;sores de N. c}e professores:fl N
Quimica Quimica por regiao
Amazonas (AM) 01
Norte Rondénia (RO) 01 02
Piaui (PT) 02
Bahia (BA) 02
Nordeste Paraiba (PB) 01 08
Pernambuco (PE) 02
Alagoas (AL) 01
Goias (GO) 04
Centro-Oeste Distrito Federal (DF) 01 05
Minas Gerais (MG) 03
Sudeste Sao Paulo (SP) 01 05
Rio de Janeiro (RJ) 01
Parana (PR) 03
Sul Rio Grande do Sul (RS) 02 05
Total 14 25 25

Conforme ¢ possivel perceber no quadro acima, o maior contingente de professores de
Quimica no Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores ofertado na
Universidade do Porto ¢ oriundo da regido Nordeste do Brasil. Isso decorre do nao
preenchimento das vagas ofertadas pela Capes pela regido Norte. J4 o estado com maior
contingente no programa foi Goids, da regido Centro-Oeste.

Houve estados do Brasil que ndo enviaram professores ao Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal, como por exemplo, o caso do estado de Santa
Catarina na regido Sul®. Pode-se conjecturar dois motivos: i) auséncia de professores
orientadores do Pibid ou alunos do Parfor interessados na formac¢ao; ou a ii) ndo submissao do
projeto por parte da instituicao de nivel superior, conforme orientagdes no edital.

Esses aspectos permanecem obscuros. Inclusive, nos proprios documentos da Capes apos
o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal (Brasil, 2014c¢)
ndo sdo considerados tais aspectos. Para a compreensdo adequada das auséncias no programa,
pondera-se que seria preciso estabelecer contatos com professores vinculados ao Pibid nesses
estados, tanto da educacao basica quanto da educacao superior o que para o momento da tese

se tornou absolutamente inviavel.

% Dez estados brasileiros ndo tiveram professores de Quimica no Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal, sendo eles: Santa Catarina (SC), Pard (PA), Amapa (AP), Roraima (RR), Mato Grosso
(MT), Mato Grosso do Sul (MS), Maranhdo (MA), Espirito Santo (ES), Sergipe (SE) e Tocantins (TO).
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Ressalta-se que a énfase da formagao continuada para a area de Quimica teve como carro-
chefe os recursos tecnologicos educacionais no Ensino de Quimica. A caracteristica estd em
consonancia com os objetivos do edital n. 074/2013. Ainda, nesta microdimensao, foram usados
enquanto recursos/instrumentos para coleta de dados: i) notas de campo decorrentes da
observagdo participante [Amaral Rosa]; e ii) aplicagdo de questionarios [conforme declarado
no item 1.8]. Foram aplicados dois questionarios (ANEXOS B e C) que os professores
preencheram de modo autdbnomo sem revelarem ou demostrarem dificuldades.

O primeiro foi aplicado no primeiro dia de formagdo especifica, logo na primeira
atividade dos professores, pois queriamos captar as impressdes com a minima influéncia das
acoes da formagdo. Foi composto por questdes abertas e fechadas relativas as motivagdes para
participar do programa e expectativas aos eventuais resultados; por outro, acerca das
percepcoes, atitudes e praticas relativamente as tecnologias digitais e sua utilizagao em sala de
aula.

Entre os 25 professores de Quimica do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores na Universidade do Porto com relacao a diferenga entre géneros e faixa etaria, a
predominancia foi do sexo feminino com 76%. Para a faixa etéria, o grupo com idade variante
entre 30 e 41 anos foi predominante com 44%. Esses numeros podem ser verificados na tabela

1 a seguir.

Tabela 1 - VARIAVEIS DE GENERO E FAIXA ETARIA DOS PROFESSORES DE QUIMICA
PARTICIPANTES DO PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES
NA MICRODIMENSAOQ INVICTA.

VARIAVEIS FREQUENCIA ABSOLUTA FREQUENCIA RELATIVA (%)

Género F eminil}o 19 76
Masculino 06 24

21 a 30 anos 01 04

Idade 31 a 40 anos 11 44
41 a 50 anos 07 28

> 50 anos 06 24

Total 25 100

A média geral de idade entre os professores ¢ de 42 anos. De acordo com o relatdrio da
Unesco (2004), no Brasil a maior concentragdo de professores se encontra na faixa etaria de 36
a 45 anos com 35,6% do total dos profissionais. De acordo com o padrdo internacional, os
professores brasileiros sdo caracterizados como jovens, sendo essa uma caracteristica dos paises
pobres (UNESCO, 2004). Situacdo semelhante foi encontrada em pesquisa realizada com

professores de Quimica em Caxias do Sul em 2011 (ROSA, 2012).
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Outro ponto levantado junto aos professores foi quanto a possuir computadores em suas
residéncias com acesso a rede mundial de computadores. Todos declaram ter computadores
com acesso a rede. Ainda, 64% consideram que tém facilidades moderadas em utilizar
computadores, 72% tem interesse em utilizar computadores em suas praticas pedagdgicas e o
mesmo percentual acredita que se enquadra no nivel intermedidrio quanto as competéncias
técnicas para usufruir das possibilidades da rede mundial.

Na “sociedade conectada” que vivemos, perguntar algo desse género parece um tanto
quanto Obvio o retorno que se tera enquanto resposta. Entretanto, pareceu-me [ Amaral Rosa]
prudente questionar situagdes entendidas enquanto “simples” apos a observagdo apresentada na
nota de campo (subsecao 1.8 — Quadro 2), uma vez que a heterogeneidade entre as procedéncias
dos professores era abrangente. Ainda, em momentos de iniciais hesitagdes diante do que era
aparentemente 6bvio, lembrava-me sempre da frase “em educagdo tudo que ¢ evidente mente”
(NOVOA, 2015).

O acesso a rede mundial hoje ¢ realizado religiosamente pela maioria das pessoas,
considerando-se condigdes sociais similares a um professor, segundo meu senso comum
[Amaral Rosa]. Diante disso, na tabela 2, estdo os numeros referentes ao periodo de horas na
utilizagdo da rede mundial de computadores por semana dos professores de Quimica do

Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores da microdimensao Invicta.

Tabela 2 - UTILIZACAO DA REDE MUNDIAL DE COMPUTADORES PELOS PROFESSORES DE
QUIMICA DA MICRODIMENSAO INVICTA.

VARIAVEIS (h/s)* FREQUENCIA ABSOLUTA FREQUENCIA RELATIVA (%)

3a6 02 08

6a9 04 16

9al2 03 12

12a20 08 32

20a30 01 04

> 30 07 28

Total 25 100

* Uso da rede mundial em horas por semana.

Percebe-se acima que 76% dos professores-cursistas do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores, nesta microdimensdo, utilizam a rede mundial mais de
12h/semana. Diante desse nimero, aliado a carga horaria de trabalho da maioria dos professores
[40h/semanais] ¢ possivel conjecturar que o uso da rede mundial se d4& em momentos de lazer
e/ou na busca de informagdes na planificacdo das aulas em suas residéncias aos finais de

s€émana.
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A situacdo ¢ atrelada a outros dois aspectos levantados junto aos professores de Quimica:
1) utilizagdo de softwares especifico da area de Quimica; e ii) recursos empregados no
planejamento das aulas. A maioria dos professores declarou que ndo utiliza softwares
especificos da area de Quimica no seu cotidiano. Com relagdo aos recursos utilizados no
planejamento das aulas, os principais citados foram os livros didaticos e anotagdes pessoais.

A declaracdo assume aspectos distintos, sendo enquanto ponto de contraste e ponto de
confirmacao. O contraste se da ao passo que os professores se julgam proficientes e interessados
no manuseio e utiliza¢ao dos recursos disponibilizados pela rede mundial. J& a confirmacao, se
da com base na média das horas semanais na rede mundial e os recursos utilizados na
planifica¢do das aulas.

O conflito entre as respostas dos professores ¢ compreensivel. Como os professores
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal sabiam, por meio
dos objetivos do documento norteador, que entre os objetivos da formacgao estava a capacitagao
frente as tecnologias para uso nas escolas, hé a necessidade inicial em “manter as aparéncias”,
pois “posso estar sendo avaliado”. Essa ¢ uma leitura que surge logo nos primeiros movimentos
da microdimensdo Invicta: a necessidade, por parte dos professores, em maquiar o0s
conhecimentos frente ao dominio técnico e pedagodgico com relagdo as tecnologias digitais.

Para ilustrar a situagdo acima, segue duas notas de campo (QUADRO 6 e 7) em que os
professores tiveram a disposi¢ao um computador individual. As notas ndo correspondem cenas
ocorridas em sequéncia durante a observagao, porém, tratam de eventos similares que se quer

iluminar neste momento.

Quadro 6 - NOTA DE CAMPO SOBRE APARATOS TECNOLOGICOS USADOS PARA LAZER.

Nota de campo — Aparatos tecnologicos para lazer

Data: 14jan2014
Local: Laboratorio de informatica da Fac. Ciéncias UPorto.
Hora: 8h10 — 8h40

Descri¢ao:

Percebi que muitos professores haviam trazido do Brasil seus computadores portateis. Mais de 2/3 dos
professores. Inclusive aqueles professores que eu desconfio ndo ter habilidades suficientes para o uso basico
das ferramentas que o computador oferta. Percebi também que muitos portavam tablets e smartphones.

Minhas primeiras observagdes referentes as “capacidades tecnologicas” dos professores haviam me
deixado em alerta (cena da professora no hotel afirmando que nfo tinha internet). Entdo, comecei a prestar
aten¢do nos detalhes do uso dos professores desses aparatos todos. A primeira impressdo que tive é que tudo
isso serve apenas para acesso ao “lazer digital”, como por ex., Facebook e YouTube. Sdo “usuarios hedonistas”
[conversa com professor Jodao Carlos].

Coisas a fazer: observar em momentos de descontragdo como ¢ feito o uso dos tablets e smartphones. E nos
momentos formais das aulas, prestar atengdo se esses aparatos sdo usados pelos professores para alguma
atividade que englobe relagdes com o trabalho.
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Quadro 7 - NOTA DE CAMPO SOBRE USO DOS APARATOS TECNOLOGICOS PELOS PROFESSORES.

Nota de campo — Uso dos aparatos tecnoldgicos pelos professores

Data: 17jan2014
Local: Laboratorio de informatica da Fac. Ciéncias UPorto.
Hora: 15h — 16h

Descri¢ao:

Os professores tinham uma atividade para fazer: era preciso fazer buscas na rede para construir um pequeno
texto sobre algum assunto de seu interesse. Todos comegaram a fazer as suas buscas. Eu comecei a observar do
meu lugar. Alguns professores que estavam por perto pediam ajuda para navegar na rede. Tinham dificuldades
variadas, como por ex., comegar a navegagdo em outra aba, mantendo a pagina anterior aberta, copiar e colar
no word, edi¢do no word. Essas dificuldades apresentadas me assustaram um pouco.

Comeco a pensar que seria preciso uma capacitagdo de informatica basica antes. Esse pensamento me parece
um pouco maldoso de minha parte, porém, ndo sei se é, de fato, maldoso ou puramente realista. Procuro ajudar
de modo mais superficial possivel, pois eu queria observar as dificuldades e ndo ajudar a maquia-las.

Volto ao meu lugar e comeco a fazer alguns rabiscados, fingindo concentragdo para evitar ser chamado para
prestar “socorro em salvar arquivos e abrir novas abas”. Passado alguns minutos, percebo no fundo da sala uma
professora com seu tablet em cima da mesa. Ela usa o tablet e o computador em pequenos momentos alternados.

Observo distante mais alguns minutos e decido ir até ela. Percebo irritacdo nela com tanta tecnologia e
pergunto: “Entdo... Conta-me o que vocé esta fazendo?”. Ela responde: “Menino, me salva disso! Eu tenho um
texto que eu quero aqui no tablet ¢ ndo consigo passar para o computador”. Percebi na hora um momento
oportuno de “fazer experiéncias”.

Eu digo a ela, fingindo ter pressa: “manda o texto para o seu email e depois baixa na maquina”. Falei e sai
de perto, conversando rapidamente com outros professores ao redor. A professora fez cara de “o que ele esta
falando”. Percebi que ela pediu ajuda para a colega ao lado, que também ndo sabia o procedimento.

Mais alguns minutos depois, ela pegou uma folha de papel e uma caneta. “Agora eu resolvo isso!”, disse
ela, irritada. Comecgou a copiar o que estava no tablet na folha de papel. Depois foi para o word e redigiu o que
estava na folha de papel. Ela levou cerca de 20 minutos nessa atividade e ndo resolveu como ela queria.

Coisas a fazer: prestar aten¢do nos professores em atividades basicas em frente ao computador.

As notas de campo levam a reflexdo de que apenas uma capacitacao frente a aplicacao
dos recursos tecnoldgicos e todas as suas possibilidades vinculadas a rede mundial de
computadores ndo sdo suficientes para que haja mudancas dentro das salas de aula. Faz-se
necessario um diagnostico amplo sobre varios aspectos, incluindo desde analises pessoais até
analises organizacionais, no caso nas escolas, frente aos motivos que traduzem a precarizagao
da utilizacao das tecnologias.

As dificuldades relatadas da professora, descritas no quadro 7, sdo decorrentes de falta no
manuseio dos aparatos tecnoldgicos. Caso houvesse maior uso da parte da professora em
questdo ao longo do tempo, as dificuldades apresentadas provavelmente ndo existiriam, uma
vez que estdo relacionadas diretamente a uma agao simples: envio de arquivo para o proprio
email e depois acessa-lo. Considera-se uma observacao relevante para o contexto da formagao,
pois € observada a real dificuldade do professor e como a caréncia formativa pode interferir no

seu desempenho, levando ao uso ou desuso dos recursos.
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Ao prosseguir com os dados, na tabela 3, traga-se um comparativo na utilizagdo entre os
laboratérios de informatica e os laboratdrios de Ciéncias pelos professores-cursistas. Convém
real¢ar que cerca de 2/3 dos professores declarou que leciona em escolas que dispdem de ambos
os laboratodrios, afirmando que experimentam dificuldades na utilizacdo dos mesmos devido

aos recursos e infraestrutura precarios.

Tabela 3 - COMPARATIVO DE UTILIZACAO ENTRE LABORATORIOS DE INFORMATICA E
LABORATORIOS DE CIENCIAS PELOS PROFESSORES DE QUIMICA.

Frequéncia de utilizagao Laboratorio de Informatica Laboratorio de Ciéncias
Nunca 11 04
Uma vez por més 11 08
Duas vezes por més 02 04
Trés vezes por més 01 04
Quatro vezes por més 00 05
Total 25 25

Com vistas a tabela acima, percebe-se que 56% (14) dos professores-cursistas utilizam ao
menos uma vez por més o laboratorio de informatica em suas praticas didatico-pedagogicas.
Vale destacar que 56% (14) dos professores que utilizam o laboratorio de informatica também
utilizam o laboratério de Ciéncias a0 menos uma vez por més.

As declaragdes dos professores de Quimica, sobre as utilizagdes dos laboratorios de
informatica e de Ciéncias, mostraram-se conflituosas e destoantes do cendrio escolar que se tem
informacdes (AMARAL ROSA; EICHLER; CATELLI, 2015; ROSA, 2012). Ao passo que nas
observagdes [Amaral Rosa] sdo percebidas dificuldades dos professores-cursistas no manuseio
basico dos recursos informaticos, hd a declaragdo de uso no cotidiano pela maioria desses
mesmos professores.

Com relacao aos aspectos referentes as vantagens e desvantagens do uso das tecnologias
no ensino dos contetidos da disciplina de Quimica, os professores da formacdo continuada
ocorrida na Universidade do Porto declararam enquanto principais vantagens e desvantagens o

exposto na tabela 4.
Tabela 4 - VANTAGENS E DESVANTAGENS NO USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DA DISCIPLINA DE QUIMICA.

VANTAGENS E DESVANTAGENS NO USO DAS TECNOLOGIAS | FREQUENCIA | FREQUENCIA
ABSOLUTA | RELATIVA (%)

1. Atualizagdo do ensino 13 45
Vantagens 2. Menor abstragao dos conceitos da Quimica 09 31
3. Substituicdo de laboratérios 07 24
Total 29* 100
1. Despreparo dos professores 08 44
Desvantagens 2. Infrgestrutqra escolgr 05 28
3. Precisa muita organizacdo 05 28
Total 18 100

* Os niimeros totais podem exceder o nimero total de professores devido a possibilidade de cada professor indicar trés vantagens e trés
desvantagens do uso das tecnologias digitais no ensino de Quimica.
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Os proprios professores de Quimica apontam enquanto desvantagem no uso das
tecnologias digitais no ensino de Quimica o despreparado dos professores com 44%. Essa
situacdo evoca outro ponto de contradi¢cdo, uma vez que os proprios sujeitos (56%) afirmam
usar o laboratorio de informatica ao menos uma vez ao més e afirmam ter facilidades moderadas
(64%) na utilizagdo das possibilidades do computador.

J& entre os motivos para usar, ou ndo, as tecnologias digitais nas salas de aula, os

professores-cursistas elencam como principais aspectos o apresentado na tabela 5.

Tabela 5 - MOTIVOS PARA A UTILIZACAO E NAO UTILIZACAO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS EM
SALA DE AULA.

PRINCIPAIS MOTIVOS REFERENTES AS TECNOLOGIAS FREQUENCIA | FREQUENCIA
DIGITAIS EM SALA DE AULA ABSOLUTA | RELATIVA (%)
1. Tornar as aulas mais interessantes 12 46
p 2. Motivar os estudantes 10 39
ara usat 3. Melhorar o aprendizado 04 15
Total 26* 100
1. Estrutura das escolas 15 39
Para nio usar 2. Despreparo dos professores 15 39
3. Indisciplina dos estudantes 08 22
Total 38* 100

* Os numeros totais podem exceder o numero total de professores devido a possibilidade de cada professor indicar trés motivos para usar ¢
trés motivos para nio usar as tecnologias digitais em sala de aula.

Os pontos de destaque na tabela 5 sdo tornar as aulas mais interessantes (46%) no quesito
motivo para usar as tecnologias em sala de aula e a estrutura das escolas (39%) aliado ao
despreparo dos professores (39%). Com isso, pode-se conjecturar que os professores de
Quimica consideram que as aulas poderiam ser mais interessantes aos estudantes, talvez
fugindo a normalidade da lousa e do livro didatico. Entretanto, parece que os professores ficam
numa encruzilhada ao se depararem com as reais condigdes de trabalho e de formagao para o
uso das tecnologias.

Quando perguntados quais os aspectos da Quimica serem possiveis de abordagem em sala
de aula por meio das tecnologias digitais, os professores concentraram-se em quatro pontos que
compreendem mais de 50% das respostas: tabela peridodica, modelos atdmicos, ligagdes
intermoleculares ¢ Quimica organica. Acredita-se que essa pergunta ¢ a que evoca mais
diretamente as vivéncias de sala de aula do professor, fazendo com que ele relate,
possivelmente, as areas da Quimica que ele percebe como sendo mais dificeis de visualizagdo
por parte do alunado. Para aprofundar a questao ¢ necessario o cruzamento com a opinido dos

estudantes, aspecto que nao ¢ abordado no momento.
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Com vista a encerrar a série de apresentacdo de dados coletados no primeiro questionario
(ANEXO B) junto aos professores de Quimica, cursistas da formagao continuada do Programa
de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, na Universidade do Porto,
explicita-se na tabela 6, as principais razdes que levaram os professores a participar do referido

programa e os principais aspectos que esses esperam modificar apés a imersao formativa.

Tabela 6 - RAZOES PARA PARTICIPAR DO PROGRAMA DE FORMACAO NA UNIVERSIDADE DO
PORTO E ASPECTOS QUE ESPERA MODIFICAR APOS A IMERSAO FORMATIVA.

RAZOES/ASPECTOS SOBRE O PDPP FREQUENCIA | FREQUENCIA
ABSOLUTA | RELATIVA (%)
1. Aperfeicoamento profissional 22 49
Razdes para 2. Conhecer outro pais/cultura 16 35
participar do
PDPP 3. Trocar saberes com colegas 07 16
Total 45% 100
1. Repensar praticas e metodologias 17 45
Aspectos que . .
espera 2. Utilizar tecnologias nas aulas 16 42
modificar 3 \felhorar interagdo com estudantes 05 13
ap6s o PDPP
Total 38* 100

* Os niimeros totais podem exceder o niimero total de professores devido a possibilidade de cada professor indicar trés razdes para participar
do PDPP e trés aspectos que espera modificar apo6s o PDPP.

Destaca-se das razdes para participar do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal, na Universidade do Porto a nogdo pessoal de oportunidade de
aperfeicoamento profissional ¢ a oportunidade de realizagdo de um sonho em conhecer outro
pais. Ja relativo aos aspectos que espera modificar apds o programa de formagao continuada os
pontos de evidéncias sdo a consciéncia de repensar prdticas e metodologias e a utilizag¢do de
tecnologias nas aulas. As respostas demonstram dois pontos que ndo convergem, sendo eles: 1)
as principais razoes e os aspectos de relevancia dos professores estdo em consonancia com o
descrito no edital da Capes n.074/2013, demonstrando que os professores responderam o que
“queriamos ouvir”; ii) a real conscientizacdo dos professores frente a necessidade de constante
aperfeicoamento.

O segundo questionario foi aplicado no terceiro modulo da formagao, especificadamente
no ultimo dia. A construgdo teve vista a teoria do comportamento planejado (AJZEN, 1985;
HEIDEMANN; ARAUJO; VEIT, 2012; 2014) e compreende questdes de resposta fechada
relativas aos diferentes fatores propostos por essa teoria, envolvendo sobretudo escalas de tipo

Likert de sete pontos (DALMORO; VIEIRA, 2013).
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O surgimento da realizacdo de andlise quantitativa dos dados coletados por meio do
segundo questionario (ANEXO C) ¢ consequéncia do estdgio doutoral concomitante a
ocorréncia do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, na
Universidade do Porto. Os resultados das andlises quantitativas culminaram no manuscrito
exposto anteriormente (subse¢do 2.3).

Contudo, salienta-se que para as posi¢cdes assumidas neste estudo, ndo faz parte a adogao
da abordagem quantitativa. Apenas, diante das circunstancias, permitiu-se ver os dados sob
outro ponto de vista, na intencao de que fossem percebidos caminhos ainda nao vislumbrados,
demonstrando assim, uma perspectiva aberta com relagao as posturas metodoldgicas assumidas.

Diante disso, torna-se vital a apresentacdo, de modo resumido, dos pontos chaves da
teoria da acdo planejada de Ajzen e a questdo de investigagdo que norteou o segundo
questionario. A teoria do comportamento planejado (AJZEN, 1985) retoma o problema
enderecado pela teoria da agdo refletida (FISHBEIN; AJZEN, 1975) e que procurava ja superar
o fraco poder preditivo das atitudes relativamente ao comportamento. O modelo propde que a
intencao comportamental seja o principal fator preditivo de um dado comportamento especifico

(FIGURA 6).
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Fonte: adaptado de Heidmann, Aratjo e Veit (2012;2014).
Figura 6 - A TEORIA DO COMPORTAMENTO PLANEJADO.

~ A0

Intengdo comportamental ¢ uma indicacdo de “prontidao” assumida por determinada
pessoa para efetuar um dado comportamento e, no modelo, ¢ tida como o antecendente imediato
do comportamento. Por sua vez, encontram-se a montante da intengdo comportamental trés
componentes distintos, que se influenciam mutuamente, e que contribuem a formacdo da

inten¢cdo comportamental, a saber: 1) as atitudes face ao comportamento em causa; ii) as normas



131

subjetivas partilhadas pelas pessoas/entidades relevantes para o sujeito relativamente ao
comportamento em questdo; e iii) o controlo comportamental percebido do sujeito face ao
comportamento-alvo. O ultimo fator, na medida em que reflete a experiéncia passada, nao so
contribui para a formagao da intengdo comportamental, como também, ainda que em menor
grau, influéncia diretamente o comportamento.

Uma atitude ¢ “uma tendéncia psicoldgica, que se expressa numa avaliagdo de
determinada entidade com certo grau de concordancia ou discordancia” (EAGLEY;
CHAIKEN, 1998, p. 269, tradugdo nossa). A norma subjetiva consiste na pressao social
percebida para adotar ou ndo adotar um determinado comportamento. Finalmente, o controle
comportamental percebido corresponde as percepgdes que determinada pessoa possui acerca da
sua capacidade para desempenhar um dado comportamento, equivalendo, de algum modo, ao
conceito de autoeficacia (BANDURA, 1994). O controle comportamental percebido, na medida
em que pode refletir de modo adequado o efetivo controle comportamental, constitui
juntamente com a intengdo comportamental um vetor preditivo do comportamento. Isso
significa que a probabilidade de um determinado comportamento ser adotado sera tanto maior
quanto mais o sujeito possua as competéncias necessarias para realizar com sucesso.

Assim, a partir da teoria da acdo planejada, considerando os dois mddulos formativos
promovidos, propde-se tanto quanto possivel, responder a seguinte questao de investigagdo: As
acoes de formagdo continuada de professores, por intermédio, da integra¢do das tecnologias
digitais no seu cerne se traduzem em intengdes de implementagdes de modificagdes na pratica
educativa futura?

O questiondrio com base na teoria da agdo planejada foi analisado de forma descritiva,
indicando as médias e desvios-padrdo das respostas para as questdes formuladas por escala de
concordancia de sete pontos (1 para discordo plenamente e 7 para concordo plenamente). Na
Tabela 7 sdo indicados os resultados da analise descritivas e da analise coeficiente de correlagao
p de Spearman entre atitudes, normas, controle comportamental percebido e intengdo

comportamental.
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Tabela 7 - DADOS DE DESCRICAO E DE CORRELACAO ENTRE ATITUDES, NORMAS, CONTROLE

COMPORTAMENTAL E INTENCAO COMPORTAMENTAL.

[ Desvio- «
Itens Média Padrio p
Atitudes
1. (...) sinto que serei capaz de utilizar as TIC (...) 5,84 1,068  0,484™
2. (...) sinto interesse em utilizar as TIC (...) 6,64 0,810 0,514™
3. (...) considero importante utilizar as TIC (...) 6,64 0,700 0,313
4. (...) as instituigdes politicas consideram que ¢ importante que eu utilize 5.8 1,308 0,275
as TIC (...)
Norma subjetiva
5.(...) acoordenagdo escolar considera que ¢ importante que eu utilize as 5.20 1,528 10,036
TIC (...)
6. (...) os meus alunos PIBID consideram que ¢ importante que eu utilize 5.48 2,238 0219
as TIC (...)
7. (...) os alunos consideram que ¢ importante que eu utilize as TIC (...) 5,96 0,978 0,052
8..(....) os meus colegas professores consideram que ¢ importante que eu 4.80 1,443 _0.224
utilize as TIC (...)
9. (...) os meus alunos PIBID utilizam as TIC (...) 4,76 1,715 - 0,137
10. (...) os meus colegas professores utilizam as TIC (...) 3,40 1,258  -0,520""
11. (...) cons@ero que as minhas competéncias tecnoldgicas sdo 5.84 0.898 0018
adequadas para integrar as TIC (...)
Controle comportamental percebido
12. (...) sinto-me capaz de ajudar outros professores a utilizar as TIC (...) 5,68 0,945 0,328
(13.)(...) sinto-me capaz de ajudar os meus alunos PIBID a utilizar as TIC 5.56 1,530 0.409"
.14. Considero que utilizar as TIC pfe.lo menos uma vez por més sera 6.56 0.768 0,606
importante para melhorar a minha pratica pedagogica.
15. Considero importante melhorar a minha pratica pedagogica. 6,80 0,500 0.299
16. Considero-me capaz de escolher recursos de multimidia 6,32 0,852 0,743™
17. (...) serei capaz de Aut1112ar as TIC nas minhas aulas de Quimica, pelo 6.32 0.690 0.778""
menos uma vez por meés.
18. (...) depende de mim uAtlhzar as TIC nas minhas aulas de Quimica, 5.88 1,509 0,794
pelo menos uma vez por més.
19. (...) tenciono utilizar as TIC (...) 6,44 0,712 1

* Coeficiente de correlagdo de Spearman entre a questdo 19 e as demais questdes do questionario.

** A correlagdo ¢ significativa no nivel de 5%; p <0,05.
*** A correlagdo ¢ significativa no nivel de 1%; p < 0,01

Em relagdo as médias na escala de concordancia, conforme se constata, a excegao do item

10 (que se refere a percepcgao da utilizacao das tecnologias pelos colegas dos professores que

responderam o questionario), todos os itens obtém médias positivas (acima de 4), indicando

relativa concordancia com as assergoes que fazem parte do questionario. No ambito das atitudes

face ao comportamento, os itens 2 (sobre a capacidade de utilizar as TIC's) e 3 (sobre a

importancia de utilizar as TIC's), obtém as médias mais elevadas (M=6,64). Em relacdo a norma
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subjetiva relativa ao comportamento, as maiores médias estdo relacionadas a percepcdo dos
professores em relacdo as demandas dos alunos, itens 7 (sobre os alunos considerarem
importante a utilizagdo das TIC's; M=5,96) e 6 (sobre a opinido especifica dos alunos do PIBID;
M=5,48), e sobre a avaliacdo de sua capacidade de integrar as TIC's em suas aulas, item 11
(M=5,84). Por sua vez, as médias relacionadas ao controle comportamental percebido foram
em geral muito elevadas, com especial destaque ao item 15 (M=6,80), em que se observou uma
ampla concordancia com a ideia da importancia de melhoria da pratica pedagogica. No
quadrante oposto, o item 10 apresentou um valor médio baixo (M=3,40), indicando que o
coletivo dos professores tem duvidas em relagdo a utilizagdo das TIC por parte dos demais
professores de suas escolas.

Ja em relacdo as analises de correlagcdo de variaveis, em que se buscou relagdes entre as
asser¢oes do questionario sobre atitudes, norma subjetiva e controle comportamental percebido
(variaveis dependentes) com a propria intencao de utilizar as TIC's (varidvel independente), trés
itens apresentaram forte correlagdo positiva (p > 0,7), dois itens tiveram uma moderada
correlagdo positiva (p entre 0,5 e 0,7) e um item indicou uma moderada correlagdo negativa.

Verifica-se uma moderada correlagdao negativa entre a percepcao de utilizagao pedagbgica
das tecnologias por parte dos professores e a intengdo de utilizagdo futura. Quanto menos
consideram que os colegas proximos utilizam as TIC, mais os participantes da formagao
declaram tencionar utilizar as TIC no futuro.

Um item relacionado as atitudes face ao comportamento (questao 2) e um item acerca do
controle comportamental percebido (questao 14) indicaram uma moderada correlagdo positiva.
Em relagdo as atitudes, conforme o item 2, em que pese os possiveis problemas de redagdo da
assercdo, os professores indicaram que o seu interesse pessoal em utilizar as TIC's estaria
associado com a efetiva intenc¢ao da utilizacao de tais tecnologias. J4 em relagdo ao controle
experimental percebido, verificou-se uma relativa sobreposi¢cdo das ideias de utilizacao das
TIC's e da importancia da melhoria das praticas pedagédgicas dos docentes que realizaram o
curso de formacdo continuada, o que permitiria indicar que a utilizacdo de recursos digitais
seria um fator associado ao desenvolvimento e qualificagdo da a¢ao docente.

Todos os itens que apresentaram forte correlagdo positiva compreendem o controle
comportamental percebido. Em suas respostas, os professores indicaram que a intengdo de
utilizar as TIC esta associada as capacidades e competéncias de fazé-lo. Nesse sentido, os
sujeitos indicaram que a intengdo de utilizar as tecnologias digitais esta associada a capacidade
de escolher os recursos multimidia (item 16) e a capacidade de utilizar tais tecnologias no

ensino de Quimica (itens 17 ¢ 18).
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Ja com relacdo a percepcdo de competéncia dos professores-cursistas no que diz respeito
a utilizacdo das tecnologias digitais ¢ superior apos a formagdo. O teste ndo-paramétrico de
Wilcoxon revela que a diferenca entre as médias ¢ estatisticamente significativa conforme

demonstrado na tabela 8.

Tabela 8 - PERCEPCAO DE COMPETENCIA PELOS PROFESSORES DE QUIMICA ANTES E DEPOIS DO
PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES NA UNIVERSIDADE DO
PORTO.

O PDPP NA UPORTO MEDIA + DP
Antes da formagao 5,44 £ 1,50
Depois da formagao 8,40* + 1,08

Variaveis expressas em Média + Desvio Padrao (DP).
p=.0

Ao fim da formagdo, os professores afirmam que percebem que estdo capacitados para
usufruir os recursos abordados. Assim, consideram utilizar num futuro préximo cada uma das
estratégias de potenciacdo pedagdgica exploradas durante a formagao, conforme a tabela 9. As
ferramentas da web 2.0 sdo a estratégia mais enfatizada (M = 5,96) embora a média esteja
proxima da atribuida ao Moodle (M = 5,76), roteiros de exploragdo (M = 5,76) e webquests (M
= 5,64). As Atividades com Pais no Computador, neste contexto, sdo a estratégia que os

professores de Quimica menos preveem utilizar no futuro (M = 4,16).

Tabela 9 - MEDIAS E DESVIOS-PADRAO DA UTILIZACAO FUTURA DAS ESTRATEGIAS DE
POTENCIACAO PEDAGOGICA DE RECURSOS DIGITAIS E DE FERRAMENTAS E PLATAFORMAS
DIGITAIS.

ESTRATEGIAS MEDIA + DP
Webquests 5,64 +1,15
Roteiros de exploragao 5,76 £ 1,05
Atividades com Pais no Computador 4,16+ 1,70
Moodle 5,76 £ 1,45
Ferramentas da web 2.0 5,96 + 1,20

Variaveis expressas em Média + Desvio Padrdo (DP).

O grupo de professores de Quimica que participou do programa de formacgao continuada ¢
marcado por um duplo padrao de utilizacdo das tecnologias digitais: enquanto o uso pessoal
parece ser frequente, a integragdo pedagogica € esporadica, sendo assim, utilizadores hedonistas
dos aparatos da tecnologia (PAIVA et al., 2012). Trata-se de um grupo que alia, por um lado,
experiéncia profissional e, por outro, escassa formagdo ao nivel das tecnologias digitais no

dominio especifico da potenciacdo da Quimica com recursos tecnoldgicos.
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A pratica pedagogica desse publico ndo ¢ marcada pela utilizacdo das tecnologias digitais.
Assim, as acles formativas tinham precisamente como ponto nevralgico capacitar os
professores da educagdo basica para a utilizagdo intencional dos recursos de multimidia
associados ao ensino a distancia, num quadro tedrico que nos remete para a especificidade da
integracdo pedagogica das tecnologias digitais numa disciplina especifica (MISHRA;
KOEHLER, 2006; DONNELLY; MCGARR; O’REILLY, 2011).

Ao final da formacdo em questdo, os professores revelaram uma forte percepgao de
autoeficacia relativa ao que sentiam em comparagao ao inicio do curso. De acordo com, O
sentimento de autoeficacia ¢ um dos elementos fundamentais na potenciacdo da ativagdo de
comportamentos (BANDURA, 1994). A percepcdo de controle comportamental assinalada
pelos professores de Quimica, que, na teoria do comportamento planejado, € o substituto do
conceito de autoeficacia (LIMA, 2004), correlaciona-se aqui com a intengdo comportamental
de implementagao de atividades pedagdgicas apoiadas digitalmente. Nesse sentido, as acdes de
formacao aparentam ter sido bem sucedidas, em primeira instancia.

Os professores parecem ter se sensibilizado frente as oportunidades de diferenciacao
socioprofissional pela via da utilizagio das tecnologias digitais. E interessante notar, nas tabelas
anteriores, que ao nivel da norma subjetiva ha uma inclinagdo acentuada a percepcdo de
legitimidade para a utilizagdo das tecnologias digitais. O apoio para tal inclinagdo provém de
diferentes esferas, e. g., estudantes em geral, estudantes orientados no Pibid, institui¢cdes de
ensino, coordenagdo escolar e de seus pares. Esse ultimo aspecto ¢ importante, pois € notdrio
que os participantes consideram que os seus pares valorizam a utilizagdo das tecnologias
digitais.

Neste contexto de legitimidade alargada, os professores podem ter entrevisto uma via de
diferenciagdo positiva face aos seus pares (que ndo utilizam de forma generalizada as
tecnologias digitais ou que utilizam para uso pessoal, porém com pouco dominio). Essa
interpretacdo explica a correlagdo negativa que se verifica entre a utilizagdo percebida das
tecnologias digitais entre os pares e a intencao de utilizagdo futura por parte dos participantes.

O incremento significativo da percepg¢ao de autoeficacia e de controle comportamental ¢
tanto mais relevante quanto parte das dificuldades relatadas pelos professores-cursistas do
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores se localizavam ao nivel das
infraestruturas e ao nivel da capacitagdo docente. Adicionalmente, se antes da formagdo parte
dos professores considerava que os estudantes poderiam nao estar preparados para a integragao
de tecnologias digitais nas aulas de Quimica, ap6s a formagdo admitem que eles serdo os

principais aliados.
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Ha, evidentemente, diferencas ambientais entre as condigdes em que decorreu a formagao
e os territdrios proprios da pratica pedagodgica dos professores. Todavia, ao se considerar a
experiéncia pedagdgica acumulada pelos professores, faz-se legitima a hipotese que os
obstaculos do cotidiano terdo sido ponderados na indicagdo da intencdo comportamental de
adocdo de estratégicas de potenciagdo pedagogica da Quimica por via das tecnologias digitais.

Salienta-se que para a defini¢cdo da dimensdo que mais exerce influéncia em um possivel
comportamento ¢ preciso um desenho de pesquisa mais organizado e rigoroso. Alerta-se que
nos moldes que foi realizado o estudo com os professores do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores na Universidade do Porto ndo € possivel a determinagdo devido
a caréncia de sujeitos para uma analise estatistica confidvel. Entretanto, advoga-se aqui em prol
da adocgdo e da utilidade de tal experimentagdo em carater exploratdrio com intengdo de
compreender o que se descortinava em tal no momento.

Por fim, diante a gama de dados preliminares da microdimensdo /nvicta apresentados,
destaca-se a nota de campo abaixo (QUADRO 8). Tal ¢ por conta do registro de surpresa notado
nos professores de Quimica, de modo geral, frente as ferramentas utilizadas no decorrer da

formacao.

Quadro 8 - NOTA DE CAMPO SOBRE SURPRESA PROFESSORES DIANTE DAS POSSIBILIDADES DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DE QUIMICA.

Nota de campo — Surpresa professores com tecnologias para ensino de Quimica

Data: 28jan2014
Local: Laboratorio de informatica da Fac. Ciéncias UPorto.

Hora: por volta de 16h

Descricdo: A percepg¢do da qualidade dos recursos ofertados por meio do computador, em particular a
interatividade com o conteido de Quimica e a possibilidade de proximidade com os estudantes foi recebida
com surpresa pela maior parte do grupo de professores. Eu ja havia percebido que muitos ndo estavam
familiarizados com o uso de computadores, diante da dificuldade em atividades basicas, como por ex., mexer
no word para salvar e enviar o texto por email. Porém, com fim da formagao proéximo, percebo que a maioria
dos professores esta determinada a usar os recursos tecnologicos nas suas aulas. E notorio o envolvimento dos
professores com a formagao e suas atividades. Penso que a situa¢do de imersdao foi fundamental, pois todos
estdo sempre felizes. Sinto que eles se sentem vitoriosos por estarem aqui, principalmente os que apresentam
maiores dificuldades no manuseio das maquinas. Ja aqueles poucos com maior dominio, transparecer um
sentimento de “mereco estar aqui”.

Coisas a fazer: conferir in loco se a determinacao virou realidade. E, caso ndo tenha virado, quais 0os motivos.
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3.1.2 Microdimensdo Veneza Portuguesa

A microdimensdo Veneza Portuguesa foi a segunda formagdao continuada para
professores da educagdo basica ao abrigo do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal por meio do protocolo de Cooperagdo entre a Capes — Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior e uma instituicdo de ensino superior
portuguesa, no caso, agora, a Universidade de Aveiro. Assim, como foi feito na microdimensao
Invicta, faz-se aqui, um auxilio & memoria do leitor, apresentado, novamente, algumas
informagdes referentes as caracteristicas da microdimensao Veneza Portuguesa.

Vale recordar que o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores na
Universidade de Aveiro também foi orientado pelos mesmos aspectos estabelecidos no edital
n.074/2013 da Capes. A formacao continuada para os professores de Quimica na Universidade
de Aveiro teve inicio no dia 03 de fevereiro de 2014, as 10h com a palestra do professor Rui
Vieira — Educacédo CTS e Pensamento Critico — e as 14h30 a palestra — Agua como tema CTS
— do professor brasileiro Wildson Santos.

A formagdao completa da area de Quimica estendeu-se ao longo das trés semanas
subsequentes [19 de fevereiro, foi ultimo dia], nas unidades organicas do bloco de Educacao.
Ressalta-se que a énfase da formagdo continuada na Universidade de Aveiro teve enquanto
norte os recursos tecnologicos educacionais no Ensino de Quimica relacionados a tematica
norteadora Ensinar e Aprender através da Quimica da Agua. Essa caracteristica encontra
reverberacdo nos objetivos do documento orientador da Capes [edital n. 074/2013] para a
ocorréncia da formacao em Portugal.

A formagao continuada na Universidade de Aveiro abarcou, além da area de Quimica, as
areas de Matematica e Pedagogia. A formagdo de Quimica e Matematica ocorreram
concomitantemente, porém sem o mesmo contato e interacao ocorrido entre as diferentes area
na microdimensao /nvicta. O montante de professores brasileiros foi de cem profissionais.

Como determinado pelo documento norteador da Capes (edital n.074/2013), as vagas
destinadas a formacao continuada ocorrida na Universidade de Aveiro foram todas preenchidas
com professores oriundos de todas as regides do Brasil, conforme a figura 1 (se¢do 2.2.2.1),

aqui transformada no quadro 9.
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Quadro 9 - NOTA DE CAMPO SOBRE SURPRESA PROFESSORES DIANTE DAS POSSIBILIDADES DAS
TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DE QUIMICA.

Regides do Brasil Estados do Brasil N.dep ro’fes.sores de N. c}e professores:fl N
Quimica Quimica por regiao
Amazonas (AM) 01
Norte Acre (AC) 01 02
Piaui (PI) 02
Bahia (BA) 03
Nordeste Cearé (CE) 01 07
Rio Grande do Norte (RN) 01
Goias (GO) 02
Centro-Oeste Distrito Federal (DF) 01 03
Sudeste Minas Gerais (MG) 03 05
Rio de Janeiro (RJ) 02
Parana (PR) 05
Sul Rio Grande do Sul (RS) 03 08
Total 12 25 25

Conforme ¢ possivel verificar, o maior contingente de professores de Quimica no
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores ofertado na Universidade de
Aveiro sdo oriundos das regides Sul e Nordeste do Brasil. Isso foi possivel gracas ao ndo
preenchimento das vagas ofertadas pela Capes pelas regides Norte e Centro-Oeste. J& o estado
com maior contingente de professores no programa foi o Parana.

Nesta microdimensdo, foram usados enquanto recursos/instrumentos para coleta de
dados: 1) notas de campo decorrentes da observacao participante [ Amaral Rosa]; e ii) aplicagao
de questionario. O mesmo questiondrio aplicado no inicio da formacdo continuada da
microdimensao /nvicta foi aplicado (ANEXO B).

Antes de prosseguir, ¢ importante apontar duas situagdes (QUADRO 10 e 11) que
ocorreram nesta microdimensdao com associa¢do direta ao preenchimento do questionario. O
nimero total de professores na formacdo continuada em Aveiro foi de vinte e cinco (25)
sujeitos, porém, foram consideradas as respostas de vinte e trés (23) nos questionarios. As notas

de campo a seguir ilustram os motivos.
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Quadro 10 - NOTA DE CAMPO SOBRE NEGATIVA DO PREENHIMENTO DO QUESTIONARIO.

Nota de campo — Negativa de preenchimento do questionario

Data: 04fev2014
Local: Laboratorio de informatica da Universidade de Aveiro.
Hora: cerca de 9h.

Descricio: Como combinado com o coordenador do PDPP na UAveiro, aplicariamos com os professores o
mesmo questionario que foi aplicado na UPorto. Assim, ele me solicitou que fosse enviado para os professores
via e-mail o questionario ao invés de usar preenchimento em papel, uma vez que os professores ja estariam no
laboratorio de informatica e cada um operaria uma maquina. Achei 6tima a ideia. Achei que poderia ser uma
oportunidade de observar os professores frente as habilidades diante do computador. Eu estava alerta depois
das dificuldades apresentadas pelos professores na formagdo da UPorto. A atividade iniciou de modo normal.
Os professores acessavam suas maquinas e e-mails de modo muito natural. Houve poucos professores com
dificuldades. Pensei: “Opa! Aqui vai ser diferente”. Passado alguns minutos, coloco-me ao fundo do laboratério
e vejo uma professora organizando o material com o computador na tela inicial. Pergunto de modo simpatico e
cochichando para ndo atrapalhar os outros colegas: “ja acabou o questiondrio professora?”. Ela me responde
com tom seco: “N&o vou responder!”. Na hora fiquei surpreso. Por um momento pensei que ela tivesse
problemas em acessar o questiondrio ¢ me dispus a ajudar. “Por que ndo? Vamos! Eu te ajudo a acessar o
questionario”. Ela retrucou ainda mais seca: “Eu ndo vou responder, ja disse!”. Entdo percebi que o problema
era outro. Perguntei: “Esta tudo bem? Néo esta te sentindo bem?”, ainda tentando entender a situagdo de mau
humor e negativa dela. Ela respondeu de modo irritado: “Sim! Esta tudo bem comigo! O que ndo estd bem ¢
ficar respondendo uma série de questionarios”. Eu pedi que ela explicasse melhor, pois era apenas o segundo
dia de formacao e era a primeira atividade. Foi entdo que ela disse que ja havia respondido tantas coisas para
estar ali por e-mail que tinha decidido que ndo responderia mais nada. Ao final do horario de para preenchimento
do questionario, ela me diz: “totalmente desnecessario este questionario”.

Coisas a fazer: 1. Prestar aten¢do no comportamento extraclasse dessa professora; 2. Tentar obter mais
informagdes sobre o que os professores respondiam via e-mail.

Quadro 11 - NOTA DE CAMPO SOBRE DESCARTE DE QUESTIONARIO.

Nota de campo — Descarte de questionario

Data: 04fev2014
Local: Laboratorio de informatica da Universidade de Aveiro.
Hora: cerca de 9h30.

Descricao: “Pelo visto vai ser um dia daqueles! Frio, chuvisco, acordo mais cedo que o normal, pego um 6nibus,
dois metros, uma hora de trem, caminhada de 25 minutos na garoa até chegar aqui [UAveiro], chego cheio de
boa vontade e me dou de cara com uma professora “mala” [negativa de preenchimento do questionario]. Nao
acredito nisso!” [penso] Enquanto vou pensando, os professores vao encerrando o preenchimento de seus
questionarios. Noto duas professoras muito entrosadas e percebo que uma delas ndo estd com o questiondrio na
tela do computador. Vou até elas. Pergunto de modo mais simpatico que eu consigo: “Tudo certo gurias?”. Elas:
“Tudo bem”. Eu: “Estdo gostando de Portugal?”. Elas: “Sim! Muito!”. Eu: “Que bom. E aqui, como estamos?
Quase pronto o questionario?”. Elas: “Sim... nos fizemos em dupla”. Eu: “Mas nao era pra fazer em dupla. Isso
¢ para uma pesquisa e precisa que cada um faga o seu”. Elas: “Nos entendemos ‘professor’ [dirigiram-se a mim,
em um tom suave de deboche], mas nds estamos cansadas e resolvemos fazer em dupla mesmo”. Fiz uma cara
simpatica para elas, porém de desaprovagdo ao mesmo tempo. Minha previsdo sobre o dia estava se
confirmando. “Paciéncia Marcelo... Paciéncia. Esta no comego. As coisas vao mudar. Tem mais 15 dias”
[pensamento ao final da cena]. Elas, percebendo minha desaprovagdo, resolveram fazer cada uma o seu
questionario, entretanto, responderam exatamente com as mesmas palavras.

Coisas a fazer: Prestar atencdo no envolvimento geral dos professores de Aveiro. Sinto clima de “Oba Oba!”
no ambiente.
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Esclarecido a situagdo frente ao numero de sujeitos respondentes do questionario, quanto
a diferenca entre géneros, a microdimensao Veneza Portuguesa teve 68% dos professores de
Quimica do sexo feminino. Em comparagao a microdimensao /nvicta esta microdimensao teve
uma diferenca de 10% para menos na participagdo feminina. A faixa etaria do grupo de
professores foi a mesma da outra microdimensao, 42 anos.

Situacdo semelhante foi encontrada em pesquisa realizada com professores de Quimica
em Caxias do Sul em 2011 (ROSA, 2012) frente a feminizagdo da carreira docente, mesmo nas
“areas duras”. A origem desse processo esta nas proprias caracteristicas femininas com relagao
aos cuidados maternais ¢ na abertura das escolas normais (VEIGA, 2007; WERLE, 2005).

Quanto a possuir computadores em suas residéncias com acesso a rede mundial, chamou
atencao que um dos professores ndo possui nem computador € muito menos acesso a rede
(QUADRO 12). A situagao ¢ unica no contexto do Programa de Desenvolvimento Profissional

para Professores em Portugal.

Quadro 12 - NOTA DE CAMPO SOBRE PROFESSOR SEM COMPUTADOR E ACESSO A REDE MUNDIAL
DE COMPUTADORES.

Nota de campo — Professor sem pc e rede

Data: 06fev2014
Local: Laboratorio de informatica da Universidade de Aveiro.
Hora: cerca de 15h.

Descricio: Sento no lugar de sempre. Ao meu lado uma professora. Noto que ela é reservada e fala pouco.
Durante uma atividade puxo conversa, pois tinhamos que formar duplas. Conversamos um pouco sobre a
atividade em si. Comego o “interrogatorio de praxe”: “Mora onde? Formou-se onde?” Essas coisas. Conversa
vai e conversa vem, pedi: “Me adiciona ai no Facebook”. Ela respondeu de bate-pronto: “Néo tenho facebook!”.
Eu espantado: “E mesmo! E por qué?”. Ela: “Nio gosto. Tenho pouco tempo e nio tenho computador ¢ nem
internet em casa”. Achei essa situagdo muito curiosa e até engragada para uma professora que estava fazendo
uma formagao com énfase em tecnologias digitais. Segui questionando em tom de brincadeira: “Nossa, mas
porque tanto radicalismo? Vocé sabe que aqui ¢ uma formacao para uso nas tecnologias né? [risos]”. Ela riu e
explicou: “Moro sozinha. Trabalho muito. Em casa quero descanso”. Depois ela me disse que trabalha em trés
escolas e que sai muito cedo e volta muito tarde para casa. Aos finais de semana vai para a casa dos pais. Quando
precisa de internet usa em uma das escolas. Confesso que achei um pouco estranho de inicio, mas entendi a
situagdo. Pareceu-me verdadeira na fala e até me convenceu, por alguns minutos, que se eu estivesse no lugar
dela também ndo sentiria falta das tecnologias.

Coisas a fazer: [sem anotacao].

Todos os outros professores declaram ter computadores com acesso a rede. Ainda, 48%
consideram que tem muita facilidade em utilizar o computador, enquanto que 35% consideram
as suas facilidades moderadas, com 78% dos professores demonstrando interesse em utilizar
computadores em suas praticas pedagogicas. Ainda, 57% acredita que se enquadra no nivel
intermediario quanto as competéncias técnicas para usufruir das possibilidades da rede

mundial.
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Na tabela 10, apresentam-se os niimeros referentes ao periodo de horas na utilizag¢do da
rede mundial de computadores por semana dos professores de Quimica do Programa de

Desenvolvimento Profissional para Professores da microdimensao Veneza Portuguesa.

Tabela 10 - UTILIZACAO DA REDE MUNDIAL DE COMPUTADORES PELOS PROFESSORES DE
QUIMICA DA MICRODIMENSAO VENEZA PORTUGUESA.

VARIAVEIS (h/s)* FREQUENCIA ABSOLUTA FREQUENCIA RELATIVA (%)

3ab6 04 17

6a9 06 26

9al2 02 09

12220 02 09

20a30 05 22

>30 04 17

Total 23 100

* Uso da rede mundial em horas por semana.

Percebe-se acima que o uso da rede mundial de computadores pelos professores-cursistas
do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, nesta microdimensao, ¢ bem
heterogéneo, sendo a maior porcentagem 26% para seis a nove horas/semanais. Essa situacao
permite a suposi¢do grosseira de que, em geral, os professores usam a rede mundial de
computadores cerca de 2h/dia na semana, em média. Considerando a jornada laboral de muitos
deles associado as horas de descanso, ¢ um tempo adequado para uma rotina de trabalho intensa.

Como na microdimensao anterior, a maioria dos professores, de modo geral, declarou que
ndo utiliza softwares de Quimica no seu cotidiano. Porém, chamou aten¢do que entre os
recursos mais utilizados no planejamento das aulas, ao lado dos livros didaticos, o uso de
tecnologias digitais como videos, apresentacdes em PowerPoint e a rede mundial de
computadores.

Essa declaragdo, apesar de divergente, da microdimensao Invicta, assume os mesmos dois
aspectos da outra microdimensdo: enquanto ponto de contraste e o ponto de confirmagdo. O
contraste se d4 ao passo que os professores se consideram proficientes e interessados no
manuseio e utilizagao dos recursos disponibilizados pela rede mundial. Ja a confirmagao, da-se
com base na média das horas semanais na rede mundial e os recursos utilizados na planificacao
das aulas. Assim, acredita-se que aqui também ¢ necessario “manter as aparéncias” frente ao
dominio técnico e pedagogico diante das tecnologias digitais.

Devido ao contato direto com o grupo de professores, nesta microdimensao, ser diferente
do contato estabelecido com os professores da microdimensdo /nvicta devido a situacao de
deslocamento diario Porto-Aveiro-Porto ndo percebi situacdo de similaridade sobre o uso
hedonista das tecnologias digitais. Pesquisar esse aspecto mais a fundo € precioso para entender
as relagdes (in)existentes entre os professores de Quimica participantes gerais do Programa de

Desenvolvimento Profissional para Professores e as tecnologias digitais.
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Nesta microdimensao, as dificuldades dos professores na utilizacao das tecnologias, de
maneira geral, ¢ menos percebida. Porém, o que chama atengdo ¢ a agitacdo dos professores. O
quadro 13 expoe as duas situagdes de maneira clara. Inclusive, a agitacao de alguns professores
foi motivo de algumas adverténcias por parte da coordenacao do programa. O clima festivo e
descompromisso foram nitidos até metade dos dias formativos, gerando pequenos atritos entre
os professores. Apos, a situacdo acalmou-se e tudo se resolveu como esperado para uma

formacgao de professores.

Quadro 13 - NOTA DE CAMPO SOBRE A AGITACAO COLETIVA E AS DIFICULDADES MINIMIZADAS
NO MANUSEIO DOS COMPUTADORES PELOS PROFESSORES DA MICRODIMENSAO VENEZA
PORTUGUESA.

Nota de campo — Agitagdo e dificuldades dos professores UAveiro

Data: 05Fev14
Local: Laboratorio de informatica da UAveiro.
Hora: 16h

Descricio: O grupo de professores parece estar em férias. E a imagem geral do grupo que me vem & mente. O
grupo ¢ agitado e todos falam constantemente de forma desorganizada. Em alguns momentos percebo que os
proprios professores se sentem incomodados com alguns colegas. Mas vejo que a dificuldade frente ao
computador existe em poucos elementos e mesmo assim, de modo pontual, ligeiramente resolvido com a ajuda
de um colega. Muito diferente do grupo da UPorto. Posso afirmar, sem medo, que esse grupo da UAveiro ¢
muito mais capacitado tecnologicamente que o grupo da UPorto. De fato, eu considero que esse grupo, de modo
geral, pode ser classificado em intermediario frente as habilidades para uso do computador. Mas a agitacdo
coletiva tem me incomodado até agora. Fazem piadinhas que atrapalham o andar das atividades em todo e
qualquer momento, sem pudor. Percebi que um dos professores formadores ja se incomodou com isso varias
vezes em poucas horas.

Coisas a fazer: observar se esse sentimento coletivo de “férias” ira afetar o desenvolvimento das atividades.

Ao prosseguir com os dados, na tabela 11, traca-se um comparativo na utilizagao entre
os laboratdrios de informatica e os laboratérios de Ciéncias pelos professores-cursistas da
forma¢do ocorrida na Universidade de Aveiro. Convém realcar que cerca de 65% dos
professores declarou que leciona em escolas que dispdem de ambos os laboratorios, Informatica
e Ciéncias. Entretanto, as ressalvas sao na utiliza¢ao devido a caréncia de recursos, manutengao

e infraestrutura.

Tabela 11 - COMPARATIVO DE UTILIZACAO ENTRE LABORATORIOS DE INFORMATICA E
LABORATORIOS DE CIENCIAS PELOS PROFESSORES DE QUIMICA.

Frequéncia de utilizagao Laboratorio de Informatica Laboratorio de Ciéncias
Nunca 08 05
Uma vez por més 10 05
Duas vezes por més 02 05
Trés vezes por més 02 02
Quatro vezes por més 01 06

Total 23 23
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Com vistas a tabela acima, percebe-se que 65% dos professores-cursistas utilizam ao
menos uma vez por més o laboratdrio de informatica em suas praticas didatico-pedagogicas. E
que dos mesmos professores, 78% utilizam o laboratorio de Ciéncias. A situagdo da utilizacdo
dos laboratérios, de mesma forma como foi no questiondrio respondido pelos professores da
microdimensao Invicta, apresenta situacao curiosa.

Nao foi percebida dificuldades dos professores no manuseio bdsico dos recursos
informaticos que impedissem a utilizagdao dos aparatos tecnologicos, porém, a maioria declara
que ha problemas de manutenc¢ao e infraestrutura. E mesmo com os problemas de infraestrutura
mais da metade usa o laboratorio de informatica.

Causa estranheza o fato de que a maioria esmagadora dos professores fazer uso dos
laboratorios com uma frequéncia que permite deduzir a inviabilidade de aulas em salas
convencionais. Aqui, caberia uma verificagdo junto a outros atores do processo escolar, como
por exemplo, os gestores das escolas, outros professores e principalmente junto aos estudantes,
com vistas a confirmar tal situagao.

Com relacao aos aspectos referentes as vantagens e desvantagens do uso das tecnologias
no ensino dos contetidos proprios da disciplina de Quimica, os professores do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, da formag¢do continuada ocorrida
na Universidade de Aveiro declararam enquanto principais vantagens e desvantagens o exposto

na tabela 12.

Tabela 12 - VANTAGENS E DESVANTAGENS NO USO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS NO ENSINO DOS
CONTEUDOS ESPECIFICOS DA DISCIPLINA DE QUIMICA.

VANTAGENS E DESVANTAGENS NO USO DAS TECNOLOGIAS | FREQUENCIA | FREQUENCIA
ABSOLUTA | RELATIVA (%)

1. Menor abstragdo dos conceitos da Quimica 12 43
2. Melhora o trabalho do professor 10 36
Vantagens
3. Desperta interesse dos estudantes 06 21
Total 28* 100
1. Despreparo dos professores 12 52
2. Adaptagdo dos estudantes 08 35
Desvantagens
3. Infraestrutura escolar 03 13
Total 23 100

* Os numeros totais podem exceder o numero total de professores devido a possibilidade de cada professor indicar trés vantagens e trés
desvantagens do uso das tecnologias digitais no ensino de Quimica.
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Os proprios professores apontam enquanto desvantagem no uso das tecnologias digitais
no ensino de Quimica o despreparado dos professores com 52%. Esse item ¢ apontado mais
vezes do que pelos professores da outra microdimensdo (44%), porém, ha a nitida percep¢ao
do professorado geral diante da necessidade formativa. Nesta microdimensdao também ha
contradi¢do, uma vez que os proprios professores de Quimica (65%) afirmam usar o laboratorio
de informatica a0 menos uma vez ao més e 57% afirmam ter facilidades moderadas na
utilizacao das possibilidades do computador.

Ja entre os motivos para usar, ou nao, as tecnologias digitais nas salas de aula, os

professores-cursistas elencam como os principais aspectos os apresentados na tabela 13.

Tabela 13 - MOTIVOS PARA A UTILIZACAO E NAO UTILIZACAO DAS TECNOLOGIAS DIGITAIS EM
SALA DE AULA.

PRINCIPAIS MOTIVOS REFERENTES AS TECNOLOGIAS FREQUENCIA | FREQUENCIA

DIGITAIS EM SALA DE AULA ABSOLUTA RELATIVA (%)
1. Aumentar a motivagao/interacdo com estudantes 15 55
2. Tornar as aulas mais dindmicas 08 30
Para usar
3. Fazem parte do contexto social 04 15
Total 27* 100
1. Despreparo dos professores 11 48
Para nio 2. Estrutura das escolas 07 30
usar 3. Exige muito tempo de preparagdo 05 22
Total 23 100

* Os numeros totais podem exceder o numero total de professores devido a possibilidade de cada professor indicar trés motivos para usar e
trés motivos para ndo usar as tecnologias digitais em sala de aula.

Os pontos de destaque na tabela 13 sdo aumentar a motivag¢do/interagdo com estudantes
com 55% no quesito motivo para usar as tecnologias em sala de aula. Na microdimensao
Invicta o ponto foi tornar as aulas mais interessantes (46%) que aqui pode ser realizado a
comparac¢do com fornar as aulas mais dinamica (30%). J4 no quesito motivos para ndo usar as
tecnologias me sala de aula foi o mesmo que o mais citado pelos professores de Quimica da
formagao da Universidade do Porto, sendo citado o despreparo dos professores com 48% contra
39% dos colegas portuenses.

Com isso, continua-se a conjecturar que os professores de Quimica consideram que as
aulas poderiam ser mais interessantes aos estudantes, talvez fugindo a normalidade da lousa e
do livro didatico. Entretanto, aparenta que os professores, assim como o0s colegas da outra
formagao, ficam sem a¢@o ao se depararem com as reais condi¢gdes de trabalho e de formagao

para o uso das tecnologias. Aprofundou-se nas conversas informais e observagdes in loco as
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reais condi¢des formativas dos professores e dos laboratorios de informatica das escolas. Assim,
foi possivel confrontar as realidades fisicas com as representagdes dos professores sobre essas
realidades, que muitas vezes podem estar deturpadas, tanto para a maximizacao quanto para a
minimizagdo dos problemas e das condi¢des laborais.

Quando perguntados os aspectos da Quimica possiveis de serem abordados em sala de
aula por meio das tecnologias digitais, os professores concentraram-se em trés pontos: tabela
periodica, modelos atomicos e radioatividade. Aqui, nesse ponto, durante o preenchimento do
questionario, houve um fato (QUADRO 14) que notoriamente acabou influenciando o grupo

todo.

Quadro 14 - NOTA DE CAMPO SOBRE A INFLUENCIA DURANTE O QUESTIONARIO.

Nota de campo — Influéncia no questionario

Data: O4fevl4

Local: Laboratoério de informatica da UAveiro.

Hora: cerca de 9h45

Descricdo: O grupo de professores esta preenchendo o questiondrio. Ha pequenas conversas entre os
professores, mesmo com o pedido de que fosse feito de forma individual. Percebi que o grupo ¢ bem “dificil”
de trabalhar. Nas questdes abertas do questionario percebo certa “ma vontade no preenchimento” por parte de
alguns. As coisas ndo estdo correndo como imaginei. Mais ou menos no meio do preenchimento do questionario
um dos professores fala alto “Eu tenho um video sobre a radioatividade que uso sempre com a meninada!”.
Consequéncia disso? Percebi que a maioria dos professores prestou atengdo e procurou no “questionario onde
encaixar” a radioatividade nas suas respostas.

Coisas a fazer: verificar nas respostas do questiondrio se a radioatividade foi citada pela maioria em algum
ponto.

Com vista a encerrar a série junto aos professores de Quimica, cursistas da formagao
continuada do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, na
Universidade de Aveiro, explicita-se na tabela 14, as principais razdes que levaram os
professores a participar do referido programa e os principais aspectos que esses esperam

modificar apds a imersao formativa.

Tabela 14 - RAZOES PARA PARTICIPAR DO PROGRAMA DE FORMACAO NA UNIVERSIDADE DE
AVEIRO E ASPECTOS QUE ESPERA MODIFICAR APOS A IMERSAO FORMATIVA.

RAZOES/ASPECTOS SOBRE O PDPP FREQUENCIA | FREQUENCIA
ABSOLUTA | RELATIVA (%)
y 1. Aperfeigoamento profissional 18 40
Razp eSPAA 5 Trocar saberes com colegas 14 31
participar do )
PDPP 3. Conhecer outro pais/cultura 13 29
Total 45%* 100
Aspectos que 1. Repensar praticas e metodologias 15 36
espera 2. Utilizar tecnologias nas aulas 14 33
modificar 3. Desenvolver autonomia dos estudantes 13 31
ap6s 0 PDPP 1) 42+ 100

* Os niimeros totais podem exceder o niimero total de professores devido a possibilidade de cada professor indicar trés razdes para participar
e trés aspectos que espera modificar apos o PDPP.
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Destaca-se das razdes para participar do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal, na Universidade de Aveiro a nogdo pessoal de oportunidade de
aperfeicoamento profissional ¢ a oportunidade de realizagdo de um sonho em conhecer outro
pais. Isso também foi destaque na outra microdimensao. A situacao de igualdade neste aspecto
ndo impressiona, uma vez que as razdes para vivenciar uma cena como a proporcionada pelo
referido programa, provavelmente abarca a maioria das pessoas.

Ja relativo aos aspectos que espera modificar apds o programa de formagao continuada
os pontos de evidéncias sdo a consciéncia de repensar praticas e metodologias € a utilizag¢do
de tecnologias nas aulas. Aqui, as respostas também demonstram, como na microdimensao
Invicta, os mesmos dois pontos que nao convergem: i) as principais razdes € os aspectos de
relevancia dos professores estao em consonancia com o descrito no edital da Capes n.074/2013.
Essa situacdo pode demonstrar que os professores responderam o que “queriamos ouvir’; ou ii)
a real conscientizacdo dos professores frente a necessidade de constante aperfeicoamento.

Ha diversos pontos de simetria entre as microdimensdes /nvicta € Veneza Portuguesa.
Isso € um indicio que se acerta em classificar as duas formagdes em microdimensdes distintas,
uma vez que apresentam semelhangas, mas ao mesmo tempo tem nuances que dao
caracteristicas peculiares a cada formacdo do programa.

Com relagdo ao questiondrio referente ao comportamento planejado, nesta
microdimensao, ndo foi aplicado. Os principais motivos para ndo aplicar o segundo questionario
foi a percepcdo de que os professores de Quimica demonstraram impaciéncia e certa
intolerancia em responder questionarios, pois segundo informagdes colhidas com alguns deles,
“tivemos que preencher muitas coisas”. Além disso, o programa da formac¢ao na Universidade
de Aveiro foi 10h mais curto que o programa da formagao da Universidade do Porto. Esse ponto
fez com que “as coisas andassem de modo mais rapido”.

Antes de encerrar, cabe duas ultimas notas de campo (QUADRO 15 e QUADRO 16) para
explicitar uma situa¢do que contrasta com o carater fortemente “tecnoldgico” dos professores
desta microdimensdo levantado pelo questiondrio. A cena abaixo coloca os numeros em

suspenso e confirmam a necessidade das imersdes in loco.
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Quadro 15 - NOTA DE CAMPO SOBRE O SOFTWARE ARGUQUEST NA FORMACAO.

Nota de campo — ArguQuest na formagao

Data: 18fev14
Local: Laboratorio de informatica da UAveiro.
Hora: cerca de 14h

Descricio: O grupo de professores estava nos ltimos dias de formagao na Universidade de Aveiro. Era hora
de realizar as tltimas atividades avaliativas da formagao. A parte da formagao frente as tecnologias foi baseada
no uso do software ArguQuest. Os professores ndo gostaram do software. Isso foi visivel. Eu, sinceramente,
achei a ferramenta bem interessante enquanto algo com olhos de pesquisador, porém, com olhos de professor
achei bem invidvel a aplicag@o nas escolas brasileiras. O software é cansativo. Os professores ndo aguentavam
mais. Houve varios momentos de piadinhas frente ao software na semana passada. Presenciei varias delas com
grupos diferentes. Eu achei muito bom participar das “piadinhas”, pois com isso os professores passaram a me
considerar como alguém do grupo e ndo como um “fiscalizador”. Pensei: “Antes tarde do que nunca!”.
Conversando sobre o ArguQuest com alguns, eles me falavam: “Isso aqui ndo tem como usar nas escolas”, “Eu
nao gostei disso!” e “Poderiamos ter visto outras coisas”.

Coisas a fazer: verificar se de alguma forma as tecnologias comecaram a fazer parte da vida dos professores
dentro das escolas.

Quadro 16 - NOTA DE CAMPO SOBRE O SOFTWARE ARGUQUEST.

Nota de campo — ArguQuest no encerramento

Data: 19fevl4
Local: Encerramento.
Hora: cerca de 16h
Descri¢ao:

Era chegado o ultimo dia da formagao da UAveiro. Eu tinha dois sentimentos: i) de alivio; e ii) de saudade.
O primeiro, devido ao cansaco que me consumia. Fazia 45-50 dias que eu estava envolvido com o PDPP. As
minhas roupas ainda estavam nas malas! O segundo porque sdo muitos dias envolvidos com o PDPP. H4 o
apego com as pessoas. Mas enfim, acabou. As coisas corriam normais para uma despedida. Estavam todos
chorosos e com caras de “pois ¢, acabou”.

Ao final da cerimdnia de encerramento houve uma homenagem dos professores ao coordenador. Na
homenagem, os professores haviam inventado um apelido para ele: “ArguQuest Man”. Achei engragcado. Para
mim, foi uma forma sutil e subliminar de dizer que ndo gostaram do dito cujo software. Acho que ao longo do
processo ele também percebeu que ndo haviam gostado.

Outra curiosidade desse dia: Era aniversario de uma professora e havia bolo e refrigerante pra todos. A
professora ainda passava por um sério problema de satude. Ela tinha cdncer de mama. Acho que era de mama.
Ouvi falarem por cima que era. A curiosidade estd em quem era a professora: era a mesma que eu havia rotulado
de “mala” no primeiro dia e que havia se negado a preencher o questionario. Ela havia mudado comigo e eu
com ela durante a formacao e eu nem sabia do problema. Isso € para ver como sdo as coisas: sempre € preciso
dar mais uma chance para conhecer as pessoas.

Coisas a fazer: [sem anotacdo].

O software que serviu de base para a formagao na microdimensao Veneza Portuguesa nao
agradou os professores de Quimica. O ArguQuest foi projetado para servir de uma espécie de
mapeamento do pensamento diante do trabalho com um assunto em especifico, fazendo-se uso
da argumenta¢do e do questionamento durante as aulas. O trabalho ndo funcionou como
esperado com os professores, ora devido aos proprios professores ora devido ao proprio

software.
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Ao comparar as duas formagoes ¢ visivel a diversidade de a¢des desenvolvidas com os
professores frente 4s tecnologias na microdimensdo /nvicta. Na microdimensdo Veneza
Portuguesa ficou apenas em cima das a¢des no software ArguQuest, o que nao ofereceu maior
envolvimento dos professores, uma vez que foi percebido por todos que aquilo dificilmente
seria usado em suas escolas no Brasil. Assim, enquanto observador das duas formagdes notei
[Amaral Rosa] maior envolvimento com as ac¢des didaticas na primeira formacao e julgo que
isso tenha ocorrido devido a estrutura e programagao ofertada. Aos meus olhos, a formacao na
Universidade de Aveiro, pecou em ndo oferecer mais opgdes diante das possibilidades

existentes para o ensino de Quimica mediado pelas tecnologias digitais.

3.2 Macrodimensao nacional

Nesta subsecao, concentra-se atengdo sobre os resultados obtidos na fase nacional do
estudo sobre o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, com professores
brasileiros de Quimica, oriundos de escolas basicas de todas as regidoes do Brasil. O programa
ocorreu em Portugal por intermédio de cooperagdo internacional entre os governos brasileiro e
portugués, porém, estenderam-se as imersdes para os locais onde os professores de Quimica
desenvolvem a docéncia. A finalidade foi aprofundar os entendimentos frente ao nuances que
envolveram o proprio programa e as relagdes entre o ensino de Quimica e as tecnologias digitais
nos contextos escolares.

Convém recordar que nas imersdes in loco com os professores de Quimica cursistas do
referido programa, utilizou-se entrevistas (in)formais e observacdes nao participantes, gerando
assim, notas de campo (ANEXO E). Antes das imersoes, primeiramente, fez-se uma analise das
respostas obtidas com os questionarios aplicados na fase internacional do estudo, com vistas a
detectar pontos de convergéncias e/ou divergéncias apds o retorno dos sujeitos aos seus
ambientes profissionais.

As 1imersdes ocorreram principalmente nas dependéncias das escolas, com
acompanhamento intensivo das rotinas laborais dos professores. Entretanto, em diversos
momentos, 0os acompanhamentos, assim como as tecnologias, extrapolaram os muros das
escolas. Realga-se que as entrevistas formais foram realizadas nas dependéncias das escolas em
que atua o docente, com a intengdo de minimizar a perturbagdo a rotina de trabalho dos

profissionais e evocar lembrangas visuais € sentimentais nos sujeitos.
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Foram acompanhados in loco dez (10) professores brasileiros cursistas do programa
executado em Portugal, sendo cinco (05) da microdimensdo [nvicta e cinco (05) da
microdimensdo Veneza Portuguesa. Corresponde a 20% do total de professores de Quimica
participantes do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores. Os
acompanhamentos ocorreram entre no més de julho de 2015 e entre marco e maio de 2016 com
professores residentes nos estados do Rio Grande do Sul, Parand e Bahia. O tempo de imersao
com cada professor foi de 25 horas. Ao final das imersodes, nesta fase, percorreu-se cerca de
15.000 Km para a coleta de dados, o que evidencia a relevancia e o carater de unidade frente ao
contexto de formacao de professores de Quimica no cenario nacional.

Na exposi¢do dos resultados desta macrodimensdo, considerou-se enquanto
caracteristicas da macrodimensao: 1) a particularidade dos contextos de trabalho de cada sujeito;
i1) as representagoes dos professores acerca do ensino de Quimica mediado por tecnologias; e
ii1) as posturas frente ao Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores ocorrido
em Portugal. Desse modo, para esta macrodimensdo, ndo hd a criagdo de microdimensdes
contextuais, uma vez que se entende que cada professor apresenta um contexto independente,
que interage com o ambiente de modo peculiar e apresenta postura propria frente ao programa
do qual participou em Portugal.

Antes de dar sequéncia, convém destacar dois pontos: 1) os resultados apresentados
no decorrer da subsecdo ainda ndo foram submetidos a comunidade académica; e ii) a postura
metodoldgica adotada enquanto norteadora para as imersdes empiricas ¢, em esséncia, a
abordagem qualitativa apoiadas pelo software QSR Nvivo, tendo enquanto estratégia
especifica, o estudo de caso do tipo 3 de Yin (2015). Assim, nas proximas subsecdes sao
abordados os percursos realizados no QSR Nvivo (ANEXO F) e as construcdes das categorias

definitivas.

3.2.1 O software QSR Nvivo: posturas e preparagdo dos dados da macrodimensao nacional do

Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores

Nesta se¢ao, o software QSR Nvivo foi vital no tratamento dos dados da fase nacional do
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. Devido a gama de
possibilidades de leitura os dados desta macrodimensdo e das multiplas fontes informativas

(audios, fotos, textos) o referido software tem sua importancia maximizada.
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Os resultados apresentados decorrem do tratamento das entrevistas dos professores de
Quimica e das notas de observagdes do campo. O material analisado no QSR Nvivo
compreende: 1) dez (10) entrevistas; e ii) cinco (05) notas de campo de cada professor
acompanhado in loco, totalizando cinquenta (50) notas de campo analisadas.

E interessante esclarecer o que foi adotado com relagio a utilizagdo do QSR Nvivo no
tratamento dos dados. O software em questdo ¢ voltado para tratamento de dados qualitativos
originados de diversas fontes, e. g., dudios, filmagens, fotos e textos em diferentes formatos
digitais. Assim sendo, foi projetado para ser um “software de acompanhamento” para pesquisas
de carater qualitativo, configurando-se na contramao de softwares quantitativos, como o SPSS
— Statistical Package Social Science, caracterizados como “softwares de fim”. Entretanto, por
diversos motivos, para os resultados apresentados aqui, ndo foi possivel usar o QSR Nvivo de
acordo com o propdsito de acompanhamento, todavia, ratifica-se que para o momento
considera-se satisfatdrio a aplicabilidade do mesmo.

Para o uso do QSR Nvivo ¢ necessario ado¢do de categorias a priori, uma vez que o
funcionamento do software ¢ alicercado na estruturacao dos dados da pesquisa com base em
categorias. A adocao precisa acontecer no inicio do processo, caso contrario o QSR Nvivo nao
tem valia, porém, com no decorrer do tratamento dos dados pode-se alterar a gosto os
procedimentos e nomenclaturas das bases.

De tal modo, adotou-se cinco categorias prévias, sendo elas: 1) infraestrutura da escola;
1) PDPP; iii) Tecnologias e alunos, iv) Tecnologias e professores, € v) Tecnologias na escola.
Na categoria referente ao Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores
(PDPP) houve a necessidade, devido as narrativas e falas* dos professores, de criagao de duas
subcategorias, sendo: ii.1) Pontos fortes,; e ii.i1) Pontos fracos. Sublinha-se que o0 QSR Nvivo
as categorias prévias recebem o nome de nds.

Antes de seguir adiante, convém explicitar a origem das categorias prévias. Surgiram das
narrativas de outros professores de Quimica, sujeitos do manuscrito Quem me salva de ti?
(subsecdo 2.1). Os enunciados que conduziram a constru¢ao dos dominios emergentes — Aqui
ndo tem condigoes e Ajuda a ver o cotidiano — estao diretamente relacionados as categorias

prévias adotadas.

26 Usa-se a diferenciacdo entre fala e narracdo apresentada por Gray (2012). De acordo com o autor, narragdo é
“o que as pessoas dizem ou escrevem ao pesquisador” (p. 147) e fala sdo “as palavras reais que as pessoas sao
ouvidas dizendo” (ibid.).
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Diante da origem e quantidade dos dados (10 entrevistas e 50 notas de campo) gerados a
partir de dez (10) professores cursistas do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal (microdimensdes Invicta € Veneza Portuguesa), trabalhou-se com a
seguinte organizagdo: 1) divisao do material de acordo com os tipos de dados e suas origens
(entrevistas e notas de campo para cada microdimensdo internacional); ii) cada divisdo da

organizagdo geral contemplou os cinco nds prévios adotados, conforme o quadro 17.

Quadro 17 - ORGANIZACAO GERAL E NOS CONFORME AS FONTES DO MATERIAL.

MICRODIMENSAO FONTE MATERIAL QUANTIDADE NOS QSR NVIVO
) * Infraestrutura da escola
Entrevistas 05 * pDPP
Invicta * Tecnologias e alunos
Notas de campo 25 * Tecnologias e professores

* Tecnologias na escola
* Infraestrutura da escola

Entrevistas 05 * PDPP
Veneza Portuguesa * Tecnologias e alunos
Notas de campo 25 * Tecnologias e professores

* Tecnologias na escola

As separagdes dos dados da macrodimensdo nacional conforme exposto foram
necessarias, mesmo considerando cada professor “uma microdimensao”. Alerta-se que tal serve
como configuragdo didatica e organizacional, pois cada professor de Quimica, acompanhado in
loco, tém suas percepcdes mediante interagdo com o ambiente que vive. Logo, caso fossem
realizadas andlises sobre as percepgdes dos professores enquanto cada microdimensao, entende-
se que seriam necessarios outros tipos de coleta de dados com cada grupo de professores, como
por exemplo, entrevistas coletivas, aspecto que se configura invidvel dadas as circunstancias.
O quadro 17 ¢ demonstrado no QSR Nvivo, conforme as figuras 7, durante a codificacdo do

material.
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Fonte: proprio autor.

Figura 7 - TELA DO QSR NVIVO DURANTE CODIFICACAO DADOS~PROFESSORES DE QUIMICA
ACOMPANHADOS IN LOCO DA MICRODIMENSAO INVICTA.

Na figura 7 e 8 (a seguir) estdo demonstradas as codificacdes do material coletado nas
imersdes junto dos professores de Quimica participantes do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal, conforme cada microdimensao internacional. Essa
¢ a tela inicial do QSR Nvivo contendo as informagdes da codificagdo em cada no. Percebe-se

que o software tem uma aparéncia semelhante ao layout do Word, o que minimiza a estranheza

com a tela no momento do trabalho.
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Fonte: proprio autor.

Figura 8 - TELA DO QSR NVIVO DURANTE CODIFICACAO DADOS PROFESSORES DE QUIMICA
ACOMPANHADOS IN LOCO DA MICRODIMENSAO VENEZA PORTUGUESA.
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Além, da aparéncia familiar ao usudrio, o QSR Nvivo permite a visualizagao eficiente de
cada parte codificada diretamente na fonte de dados que se esta a codificar. Essa visualiza¢ao
favorece ao usudrio saber quais partes do texto ja foram codificados em algum no e as partes
que ainda estao por serem codificadas. Para a realizagcdo da codificagdo ¢ muito simples. Como
0 QSR Nvivo permite trabalhar com multiplas janelas internas, tem-se o acesso a diversas fontes
em simultaneo, permitindo assim, realizar a codificagdo a todo tempo. Com a fonte de dados a
ser codificada na parte inferior da tela, basta selecionar o trecho que se quer codificar e arrastar

até o no, corresponde. Na figura 9 ¢ ilustrado o momento da codificagdo de uma fonte.
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= pessoal usaporgue aprevden a usar por contz ou com colege (Ares). =

2] Relatérios
A formagéio em Portugal foi legalno geral, mas poderia ter sido melhor (4res). Poderiamos ter usado mais
,_9 i recursos e de uma maneiramais voliada para nossa realidade (Ares).
[ Pestas T —— =
» . . E i 5L &
~|| Em Codificar em 0 : 5 X
A LAVA 2ens

Fonte: proprio autor.

Figura 9 - MULTIPLAS FONTES DE DADOS SENDO CODIFICADAS.

Ao passo que se avanga com a codificacdo de todas as fontes de dados no QSR Nvivo, as
estruturas inseridas a priori vao ganhando corpo e os dados da pesquisa comecam a ficar
aparentes e passiveis da realizagdo de analises mais robustas no proprio software. Percebe-se
em todas as figuras acima que ha j& um registro numérico ao lado de cada no. Os registros estao
alocados na segunda e terceira colunas correspondentes a fontes e referéncias. A figura 10

apresenta as colunas em destaque.
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Fonte: proprio autor.

Figura 10 - REGISTROS NUMERICOS CORRESPONDENTES AS MULTIPLAS CODIFICACOES DAS
FONTES DE DADOS EM CADA NO.

Os registros numéricos apresentados pelo QSR Nvivo ao lado cada n6 na tela inicial sdo
importantes, uma vez que as verificagdes sobre as construgdes de cada no e as analises gerais
partem desse registro. Na figura 10 estdo destacadas as codificagdes referentes a cada no para
os dados dos professores de Quimica que foram cursistas da microdimensdo Veneza
Portuguesa, tanto para as fontes de dados com origem nas entrevistas quanto nas notas de
campo.

Com a andlise da figura 10 ¢ perceptivel que todas as entrevistas, dos professores em
questao nesta figura, foram codificadas em todas as categorias prévias elencadas. Ao retornar a
figura 7, percebe-se que 0 mesmo ocorreu com os professores cursistas da outra microdimensao.
Percebe-se um niimero consideravel de codificagdes com base nas entrevistas dos professores,
0 que se atribui ao aspecto de que os nds levaram em consideracdo, narrativas de professores
de Quimica de escolas publicas referentes a pontos em comuns com essa pesquisa. Assim,
acredita-se que esse aspecto tenha sido relevante para a adogao dos ndos.

Ainda com relagdo as figuras 7 e 10, chama ateng@o o niimero de referéncias codificadas
no no referente ao PDPP, subcategorias Pontos negativos Porto e Pontos negativos Aveiro. Os
numeros de referéncias codificadas sdo os maiores dentre todas as codifica¢des das entrevistas
dos professores, sendo 44 e 46 respectivamente. Os nimeros sao aceitaveis, uma vez que tendo
transcorrido cerca de 18 meses entre o fim das formacdes em Portugal e a primeira entrevista e

cerca de 25 meses até a Ultima entrevista ¢ natural que, afastados do contexto que envolveram
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as vivéncias dos professores em Portugal, estejam mais propicios a revelar criticas e desgostos
com a formagdo. Esse ponto ¢ retomado mais adiante.

Apos a codificagao total das fontes de dados (entrevistas e notas de campo), verificou-se
a codificacao realizada em cada no frente as fontes de dados. A verificagao foi realizada ao final
da codificagdo para evitar que fossem analisados posteriormente nos com codificagdes
equivocadas. Na sequéncia ¢ apresentada a listagem geral nds verificados (QUADRO 18) e a
ap6s, ¢ apresentada a maneira como o QSR Nvivo permite realizar a verificagdo das

codificagdes em cada no (QUADRO 19) como exemplificacao (demais verificagdes em anexo).

Quadro 18 - LISTAGEM DE VERIFICACAO DE NOS QSR NVIVO.

-
Estrutura de no
TESE
Nome hierarquico Apelido Agregar Cor atribuida
ao usudrio
N6
Nos\\Invicta-EntrevistasProfessores Nio Nenhum
Nos\\Invicta-EntrevistasProfessores\Infraestrutura Escolas N3o Azul
Noés\\Invicta-EntrevistasProfessores\PDPP Ndo Vermelho
N6s\\Invicta-EntrevistasProfessores\PDPP\Pontos Fortes Porto Nao Nenhum
Nos\\Invicta-EntrevistasProfessores\PDPP\Pontos Fracos Porto Nao Nenhum
Nés\\Invicta-EntrevistasProfessores\Tecnologias e Alunos Nao Plrpura
Noés\\Invicta-EntrevistasProfessores\Tecnologias e Professores Nio Verde
Noés\\Invicta-EntrevistasProfessores\Tecnologias na Escola N&o Laranja
Nos\\Invicta-NotasDeCampo Nao Nenhum
Nos\\Invicta-NotasDeCampo\Alunos Nao Plrpura
Nos\\Invicta-NotasDeCampo\Escola Nao Azul
Noés\\Invicta-NotasDeCampo\PDPP Ndo Vermelho
Nés\\Invicta-NotasDeCampo\PDPP\Pontos Fortes Porto Nao Nenhum
Noés\\Invicta-NotasDeCampo\PDPP\Pontos Fracos Porto Nao Nenhum
Noés\\Invicta-NotasDeCampo\Professores Nao Verde
Nés\\Invicta-NotasDeCampo\Tecnologias na Escola Na3o Laranja
Nos\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores Nao Nenhum
Nos\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\Infraestrutura Escolas Néo Azul
Nés\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\PDPP Nio Vermelho
Nos\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\PDPP\Pontos Fortes Aveiro Nao Nenhum
No6s\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\PDPP\Pontos Fracos Aveiro Nao Nenhum
Nés\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\Tecnologias e Alunos N&o Purpura
Nés\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\Tecnologias e Professores N&o Verde
Nos\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\Tecnologias na Escola Nao Laranja
Nés\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo Nio Nenhum
Nos\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\Alunos Nio Purpura
Nos\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\Escola Néo Azul
Nos\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\PDPP Nao Vermelho
Nos\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\PDPP\Pontos Fortes Aveiro Nao Nenhum
Nos\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\PDPP\Pontos Fracos Aveiro Nao Nenhum
Nos\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\Professores Nao Verde
Nos\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\Tecnologias na Escola Nado Laranja
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O QSR Nvivo permite a emissdo de listagens, mapeando assim toda a trajetéria do
tratamento dos dados. Ao todo foram verificados 28 nos de codificacdo, dispostos em quatro
conjuntos: 1) Invicta-EntrevistaProfessores; i1)  Invicta-NotasDeCampo, 111)

VenezaPortuguesa-EntrevistaProfessores, € iv) VenezaPortuguesa-NotasDeCampo.

Quadro 19 - EXEMPLIFICACAO DE VERIFICACAO DE CODIFICACAO DAS ENTREVISTAS DOS
PROFESSORES DE QUIMICA NO NO INFRAESTRUTURA DAS ESCOLAS.

<Internos\\7-Entrevista-Eros> - § 6 referéncias codificadas [16,63% Cobertura]
Referéncia 1 - 1,56% Cobertura
Ndo tem nenhum computador e a sala de informatica foi transformada em sala de aula.
Referéncia 2 - 2,48% Cobertura

Antes sempre feve técnico para ajudar nas aulas. Agora é uma fungdo, os alunos ndo cuidam, some mouse, esiragam maquinas, uma

Jungdo
Referéncia 3 - 1,15% Cobertura

na escola tinha o técnico que eu chegava e pedia o que queria

Referéncia 4 - 1,86% Cobertura

A gente era acostumado que tinha um funciondrio, mas agora ndo tem mais e as coisas ficam assin...
Referéncia 5 - 2,99% Cobertura

A secretaria de educagdo complicou comigo porque eu tinha os pibidianos, eles chegaram a pedir para cancelar meus vencimentos

porque eu tinha pibidianos comigo
Referéncia 6 - 6,58% Cobertura

Dos meus pibianos, agora vou ficar apenas com uma. E uma pena, pois os alunos gostam deles, eles gostam dos alunos, nossa... Eles
ajudam muito, muito mesmo. Muitas coisas que eu consigo fazer com os alunos é porque tenho os pibidianos comigo. Eu estou no Pibid
ha cerca de quadro anos como supervisor. I muito bom, unta das melhores coisas da Educagdo

<Internos\\8-Entrevista-Afrodite> - § 4 referéncias codificadas [16,30% Cobertura]
Referéncia 1 - 3,75% Cobertura

O que mais eu gosto da escola é a proximidade com a diregdo. A dire¢do ajuda muito a gente. No que puder fazer, eles fazem para
ajudar. Temos liberdade junto deles. A relagdo aqui sempre joi tranquila

Referéncia 2 - 1,67% Cobertura

O que menos gosto é o problema do apoio de um funciondrio na escola par ajudar nas aulas.

Referéncia 3 - 4,37% Cobertura

Aqui tem uma pessoa para ajudar nos laboraiorios, nas aulas, na informatica... isso tem, mas memso assim é pouco porque é toda escola
pedindo ajuda a eles. Eles ndo ddo conta de lidar com todos os professores. Isso atrapalha um pouco

Referéncia 4 - 6,51% Cobertura

Quando eu voltei de Portugal, aqui na escola, o pessoal ndo teve interesse em saber muito. Foi mais na universidade que teve umas
frocas de experiéncias por causa do Parfor e do Pibid. Mas aqui na escola ndo teve nada. O pessoal aqui, de_forma pessoal queria saber
como eram as escolas e a vida dos professores, mais do que eu fui fazer ld de fato
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O QSR Nivo oferece a possibilidade de obter relatérios completos de cada n6 com suas
respectivas codificacdes. Apesar do volume brutal de relatorios e informagdes passiveis de
verificacdo, ¢ um importante recurso para a seguranga do pesquisador com relagdo ao
tratamento dos proprios dados, pois € possivel identificar codificacdes equivocadas ou
recodificar um extrato especifico. Tal verificacdo, quando realizada de modo artesanal ¢
extremamente complicada de ser realizada, uma vez que provavelmente demandaria refazer
todo o trabalho de codificagdo em caso de equivocos. Porém, com o QSR Nvivo, faz-se com
poucos movimentos e sem o risco de ocorrer confusdes de codificacao no trabalho.

Ap6s todo o trabalho de verificacdo e ajustes de codificacdo dos nds, explorou-se outras
opcdes ofertadas pelo QSR Nvivo. Na proxima subsecdo, o trato recai sobre as interpretagdes
possiveis diante das codificagdes efetuadas e confirmadas. As interpretacdes sdo executadas
sobre as codificacdes geradas para cada no, que via de regra respeita as origens dos dados

(entrevistas e notas de campo).

3.2.2 Interpretacdes possiveis frente ao Programa de Desenvolvimento Profissional para

Professores em Portugal

Optou-se por determinar categorias a priori para as codificagdes dos dados do campo
empirico da fase nacional, pois ¢ uma exigéncia do software QSR Nvivo. Foram baseadas nas
narrativas de outros professores de Quimica nao participantes de cursos formativos frente ao
uso de tecnologias [manuscrito Quem me salva de ti?]. Apds a codificagdo aprioristica no QSR
Nvivo, partiu-se para a composi¢ao das categorias definitivas. A partir de entdo, admite-se uma
categorizagao hibrida, com a nomeagao baseadas em expressdes recorrentes [com variagcdes
aproximadas] nas narrativas dos proprios professores de Quimica acompanhados in loco. Foram
delimitadas em trés dominios: 1) Aqui na escola; ii) As pessoas aqui; € iii) Ld em Portugal.

Sobre a constru¢do de dominios para as categorias definitivas, cabe o seguinte
esclarecimento, mesmo que sucinto. Sentiu-se a necessidade de “amarrar as pontas” com o
inicio da pesquisa, antes mesmo do Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores ser apresentado e adotado enquanto objeto de estudo. No manuscrito Quem me
salva de ti? analisaram-se narrativas de professores de escolas publicas que ndo receberam
nenhum tipo de formacgao especifica para uso das tecnologias no ensino de Quimica e os
resultados geraram os dominios Aqui ndo tem condi¢oes € Ajuda a ver o cotidiano. Sendo assim,

o programa formativo foco aqui, surge como uma forma de aprofundamento frente as questdes
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abordadas nos outros dominios, porém com uma gama de opg¢des para se debrugar de maior
envergadura frente a agdes, territdrios e numero de sujeitos. Logo, percebeu-se que a adogdo de
dominios, para essa pesquisa, ¢ coerente ao processo formativo, tanto do pesquisador quanto da
propria pesquisa.

Os acompanhamentos contaram com entrevistas (in)formais e geracao de notas de campo.
As entrevistas formais contaram apenas com o pesquisador e o sujeito. Os didlogos foram
gravados em audio a todo tempo. Nesse aspecto, sublinha-se que os topicos contidos nas
entrevistas (in)formais foram usados com a maior fluidez possivel para o0 momento, visando
assim, estimular uma manifestagdo descontraida dos interlocutores. Todos os professores
concordaram em participar da pesquisa por meio da assinatura de Termo Livre e Esclarecido.

As transcrigdes foram realizadas de modo parcial, uma vez que ¢ possivel operar dudios
no QSR Nvivo, podendo-se assim selecionar trechos pertinentes para analises. Cada sujeito foi
codificado com nomes de personagens da mitologia grega por meio de aproximagdes baseadas
em caracteristicas pessoais, sendo eles: Zeus, Cronos, Ares, Hefesto, Hera, Heracles, Eros,
Afrodite, Hermes e Atena.

Apresenta-se uma analise geral das entrevistas formais realizadas com todos os
professores. A analise de grupos (cluster com coeficiente de Jaccard) oferecida pelo QSR Nvivo
(FIGURA 11) auxilia a compreensdo dos enunciados dos professores participantes do

Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores ocorrido em Portugal.

Fontes agrupadas por Similaridade de codificagio

R1

R2

Fonte: proprios autores.

Figura 11 - REPRESENTACAO DE ARVORE DA SIMILARIDADE DE CODIFICACAO GERAL DAS
ENTREVISTAS DOS PROFESSORES DE QUIMICA.
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Ao analisar o grupo total de entrevistas formais dos professores de Quimica, percebe-se
a formacdo de duas ramificagdes na similaridade das narrativas. H4 o grupo formado na
primeira ramificacao (R1) pelos professores Eros, Afrodite, Hermes, Atena e Heracles; e o
grupo na segunda ramificacao (R2) pelos professores Ares, Hefesto, Hera, Zeus e Cronos. A
arvore de similaridade atesta que a divisdo inicial das andlises dos resultados na fase
internacional em duas microdimensdes (/nvicta e Veneza Portuguesa) foi uma decisio coerente.
As duas ramificacdoes (R1 e R2) da arvore de similaridade demonstra justamente que as
formacgodes, apesar de tratarem da mesma tematica tiveram seus proprios contextos, pois R1
refere-se aos professores cursistas da formagao da microdimensao Invicta e R2 corresponde aos
professores cursistas da formacao ao abrigo da microdimensao Veneza Portuguesa.

Além das ramificagdes R1 e R2, a arvore frente a similaridade de codificacao aproxima
as narrativas de professores de que mesmo estando dentro de cada microdimensao, tiveram
pouca proximidade no periodo formativo. Para ilustrar a situag¢do: na ramificacdo 1, existe a
proximidade intima entre as narrativas de Eros e Afrodite. Entretanto, na formacao, os dois
professores apenas tiveram contatos quando periodos de formagao formal. Isso se deu devido a
proximidade criada ao natural por professores oriundos das mesmas regides do Brasil, o que
ndo ¢ o caso de Eros e Afrodite, pois ambos sdo dos extremos. A ndo proximidade entre os dois
professores ¢ confirmada por Afrodite: “No curso ndo tivemos um contato com nos
(brasileiros). Ficou muito separado por regido”.

O esquema apresenta um aspecto curioso. Em todas as aproximagdes de narrativas (R1°,
R17, R2’ e R2”) ocorreu casos similares ao de Eros e Afrodite: similaridade narrativa mesmo
com contato pessoal de pouca intimidade extraclasse. Isso demonstra que o contexto de cada
microdimensao foi intenso e unitario, causando sentimentos e impressoes semelhantes em todos
os sujeitos, mesmo tendo nos contatos formais o principal vinculo entre os professores
acompanhados in loco.

Ja com relagdo as notas de campo a situacdo ¢ completamente diferente das entrevistas
dos professores acompanhados in loco. Tanto as notas de campo decursivas dos
acompanhamentos dos professores cursistas da formagao ofertada na microdimensao /nvicta
quanto na Veneza Portuguesa, assim como as entrevistas, também foram submetidas a andlise
de grupos (coeficiente de Jaccard) oferecida pelo QSR Nvivo. Demonstram que ha fortes
(intra)conexdes entre os contextos escolares dos professores e suas posturas assumidas frente
ao programa formativo em Portugal e as tecnologias em suas rotinas laborais (FIGURAS 12 e

13).
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Fontes agrupadas por Similaridade de codificacao

— 10-MotaCampod-Atena

[ 7-NotaCampo3-Eros

9-NataCampo4d-Hermes

[~ 10-NotaCampol-Atena
8-NotaCampo2-Afrodite

B-NotaCampo2-Heracles
6-MNotaCampo3-Heracles

g

F-MotaCampod-Eros

| B-MotaCampol-Alfrodite

-MotaCampod-Afrodite

~

MotaCampo2-Eros

ca

[~ /-NotaCampol-Eros

g-MaotaCampo2-Hermes

9-MNotaCampo3-Hermes

10-MotaCampo2-Atena
10-NotaCampo3-Atena
6-MotaCampod-Heracles

g-MNotaCampol-Hermes

B8-NotaCampo3-Afrodite

F-MotaCampos-Eros

Fonte: proprios autores.

Figura 12 - REPRESENTACAO DE ARVORE DA SIMILARIDADE DE CODIFICACAO GERAL DAS
NOTAS DE CAMPO DOS PROFESSORES DE QUIMICA CURSISTAS DA MICRODIMENSAO INVICTA.
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Fontes agrupadas por Similaridade de codificacdo

: Z2-NotaCampol-Cronos

— G _ph ottt -

3-NotaCampo3-Ares

5-MNotaCampo4-Hera

—I: 4-MNotaCampol-Hefesto

4-NotaCampod-Hefesto

—— 5-NotaCampo5-Hera
{ 3-NotaCampoS5-Ares
4-NotaCampo?2-Hefesto

—— 1-MNotaCampo4-Zeus

[ 1-NotaCampol-Zeus
— L

1-NotaCampo2-Zeus

2-NotaCampo4-Cronos

Z2-NotaCampo5-Cronos

3-NotaCampol-Ares

o

5-NotaCampo2-Hera

Fonte: proprios autores.

Figura 13 - REPRESENTACAO DE ARVORE DA SIMILARIDADE DE CODIFICACAO GERAL DAS
NOTAS DE CAMPO DOS PROFESSORES DE QUIMICA CURSISTAS DA MICRODIMENSAO VENEZA
PORTUGUESA.

Sobre as notas de campo, cabe lembrar que foram analisadas cinco (05) notas geradas a
partir das imersdes com cada professor. A selecdo das notas teve como critérios: 1) as cinco
notas de cada professor deveriam, ao serem lidas em conjunto, dar uma nog¢ao sobre o contexto
geral de cada imersdo; ii) as cinco notas deveriam descrever as relagdes entre os professores, o
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal e a rotina da escola
com seus atores frente aos (des)usos das tecnologias.

Ao analisar as notas de campo de cada grupo de professores de Quimica, ndo se percebe
a formagdo de ramificagdes claras e relagdes diretas entre as notas na similaridade de
codificacdes. A arvore de similaridade das notas de campo ratifica que a ndo divisdo inicial das

analises dos resultados da fase nacional microdimensdes, conforme a fase internacional, e a
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vinculagdo ao tipo 3 de estudo de caso de Yin, foi uma decisdo adequada. Afinal, as notas de
campo demonstram que cada observacgdo deve ser analisada de forma individual, pois a geracao
de cada esta condicionada ao contexto, uma vez que sao tentativas de captura da realidade.

Na sequéncia, as categorias definitivas sdo organizadas de forma independente apenas
para fins didaticos, uma vez que estdo interligadas ao longo dos discursos dos professores de
Quimica participantes do programa em questdo. As narrativas e as notas de campo nao seguem
necessariamente a cronologia temporal em que ocorreram. Ainda, salienta-se que nao ¢ objetivo
realizar julgamentos de nenhuma espécie frente ao fazer profissional dos professores de
Quimica participantes do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em
Portugal, e sim, buscar compreensdes que venham a auxiliar outros professores, o campo da

pesquisa em ensino mediado com tecnologias e eventuais novos programas formativos.

3.2.2.1 Dominio do Aqui na escola

Nesta subse¢do, apresentam-se os resultados interpretativos do tratamento das narrativas
e notas de campo possiveis para 0 momento com o auxilio do QSR Nvivo, sendo classificada
no dominio Aqui na escola. Ressalta-se que a nomenclatura da categoria teve origem nas
expressoes oriundas dos proprios professores de Quimica acompanhados in loco, sendo
recorrentes [com variagdes] em todos os sujeitos.

O dominio emerge das categorias prévias adotadas (nos) no QSR Nvivo infraestrutura
da escola e tecnologias na escola (ANEXO F). Os nos estdo vinculados para os professores de
Quimica principalmente a fatores como: 1) precariedade de recursos estruturais da escola; ii) os
(des)usos das tecnologias na escola; e iii) determinacdes institucionais frente as tecnologias.

Este dominio € o que mais se aproxima dos dominios apresentados no manuscrito Quem
me salva de ti? que teve como sujeitos professores sem formagdes especificas para o ensino de
Quimica medido com tecnologias. Porém, a diferenciacdo deste dominio € o aspecto de os
professores cursistas do programa em Portugal, mesmo com a forte caréncia estrutural das
escolas, relatam alguns movimentos no sentido de melhoria da situagao frente as tecnologias.

Dados das entrevistas formais com os professores de Quimicas dos dois grupos do
programa ocorrido em Portugal demonstram que a média percentual de referéncias nas
narrativas em cada um dos nds infraestrutura na escola (19,5%) e tecnologias na escola (17%),

conforme tabela 15.
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Tabela 15 - REFERENCIAS DE CODIF}CAC(N)ES DAS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES DE QUIMICA
ACOMPANHADOS IN LOCO NOS NOS INFRAESTRUTURA NA ESCOLA E TECNOLOGIAS NA ESCOLA.

NOo Infraestrutura na escola No Tecnologias na escola
N. | Professores Numero de Cobertura da Numero de Cobertura da
referéncias na N referéncias na SN

codificacio entrevista (%) codificacio entrevista (%)
1 Zeus 06 36,45 04 10,61
2 Cronos 15 22,28 07 28,88
3 Ares 04 11,99 10 31,70
4 Hefesto 04 14,13 12 21,58
5 Hera 06 19,04 07 17,07
6 Heracles 08 18,99 04 06,39
7 Eros 06 16,62 11 18,22
8 Afrodite 06 16,29 03 07,31
9 Hermes 04 21,55 11 13,19
10 Atena 10 18,32 10 11,44
Média 07 19,50 08 17,14

Com a analise diante dos percentuais de codificacdo para os nos frente as narrativas,
percebe-se que os dois nds contemplaram cerca de 1/3 das entrevistas formais dos professores
de Quimica. Essa situa¢do, provavelmente tem relagdo com a presenca de um observador “de
fora” da escola imerso no contexto escolar. Com o observador in loco, as fragilidades frente a
infraestrutura e acdes desenvolvidas sdo salientes, além do fato de que ¢é preciso tratar delas.

As necessidades de infraestrutura das escolas ndo ¢ nenhuma novidade no contexto
brasileiro. Pelo contrdrio, chama atencdo quando a escola tem condi¢des minimas de
funcionamento de todas as suas instincias educativas, como salas de aula em bom estado,
computadores disponiveis e rede mundial que funciona adequadamente para atender as
necessidades das pessoas.

Sobre a situacdo geral das escolas, ao falar da formagao ocorrida em Portugal, Atena deixa
transparecer um sentimento de desesperanca com a realidade frente aos recursos tecnoldgicos
disponiveis e das possibilidades de colocar em pratica o que foi trabalhado na formagao: “4
gente volta e fica triste com nossa realidade” (Atena). Sobre a realidade escolar Heracles faz
eco com a narrativa de Diogo Cao (personagem do manuscrito Quem me salva de ti?) ao dizer
com énfase que a “infraestrutura aqui é limitada, bemmmm limitada!”. Os limites, para
Heracles, extrapolam as paredes da escola ao ponto de ser vulneravel inclusive as intempéries
do tempo, pois quando chove os alunos ndo vdo para a escola, pois ha outras emergéncias
familiares, como ‘“eles nao podem molhar a roupa, pois pode ser que outra pessoa da familia
precise sair” (Heracles — Notas de campo).

“Se vais querer ver sobre as questoes de tecnologia, ja vou avisando que la na escola vai

ver pouca coisa. Ja vou avisando para ndo te decepcionar”. Interessei-me de imediato para
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saber mais: “Como assim?”, indaguei. “Vocé vai ver... Vocé vai ver”, disse Cronos, fazendo
sinal com a mdo e com cara de deboche (Cronos — nota de campo). Em geral, a fala de Cronos,
resume as falas dos outros professores acompanhados in loco quando o trato sdo as tecnologias
na escola.

Com relagdo as notas de campo, a codificacdo ¢ mais volumosa em comparagdo as
codificacdes das entrevistas, uma vez que ao total sdo cinquenta (50) notas de campo
distribuidas entre os nos. A possibilidade de visualizacao das porcentagens e os numeros de
codificagdo torna a mineragdo dos dados abundante € a0 mesmo tempo abre novos caminhos
interpretativos. No caso das informagdes contidas na tabela 16, suscita interpretagdes
correspondentes aos recursos de argumentacdo dos professores na busca por justificativas

diante da constatacdo de nao uso dos recursos tecnoldgicos por parte do pesquisador.

Tabela 16 - REFERENCIAS DE CODIFICACOES DAS NOTAS DE CAMPO NO NO TECNOLOGIAS NA
ESCOLA.

N6 Tecnologias na escola

N. | Professores [~y antidade de notas | Namero de referéncias de todas | Cobertura média do total de
na codificagdo as notas na codificagdo notas (%)

1 Zeus 01 09 27,01
2 Cronos 05 10 10,15
3 Ares 05 18 09,87
4 Hefesto 04 15 09,56
5 Hera 05 22 17,75
6 Heracles 03 10 17,32
7 Eros 04 19 23,66
8 Afrodite 03 10 11,55
9 Hermes 04 22 18,07
10 Atena 04 19 14,70
Meédia 04 16 15,40

Com base na tabela 16, percebe-se que a média de referéncias de codificacao das notas
de campo (16) ¢ o dobro da média de referéncias de codificacdo das entrevistas (08). Aqui €
possivel perceber a diferenca de dados gerados a partir de fontes: entrevista formal e entrevistas
informais (notas de campo) e observacgdes. Na entrevista formal sempre hé a possibilidade de
omissdes, resisténcias e inibigdes diante do gravador e da formalidade do evento ao contrario
das entrevistas informais, feitas em meio a risadas e conversas de corredor.

Nos acompanhamentos, foi comum a percep¢do de que nas escolas as tecnologias sao
entendidas como um recurso semelhante a lousa ou ao caderno, porém, com a diferenga que
nenhuma pessoa negligencia o uso da lousa e do caderno. Em todas as escolas as tecnologias
estao presentes. Entretanto, a regra ¢ nao funcionar como deve e sempre ha ao menos um fator
que faz com que elas sejam abandonadas em espacos esquecidos ou nem mesmo conhecidos

das escolas, conforme exposto no quadro 20.
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Quadro 20 - NOTA DE CAMPO SOBRE O DESCONHECIMENTO DO LABORATORIO DE INFORMATICA.

Nota de campo — Desconhecimento sobre o laboratorio de Informatica

Data: 17 de junho de 2015.
Local: laboratorio de informatica da escola.
Evento: observagao da estrutura fisica do lab. de informatica.

Descri¢ao:

O laboratorio de informatica fica na parte velha da escola. A porta tem uma grade grande e cadeados. Esta em
reforma. A mesma foi iniciada, de modo efetivo, semana passada de acordo com uma funcionaria que cuida das
chaves dos laboratdrios. Nao ha técnico ou assistente de laboratorio. O cheiro de tinta dos mdveis estava forte.
A porta mal abria. Diversos computadores novos espalhados pelo chio (cerca de 30). Tem uma mesa central e
nas paredes. Unica sala da escola que tem ar condicionado. Nao ha lousa. Os computadores sdo todos da marca
“Positivo” e nunca foram ligados. Uma funcionario me disse que outra vez, os computadores estragaram devido
ao desuso e abandono. Nao ha previsdo para a reforma terminar de acordo com as coordenadoras pedagdgicas.

A infraestrutura da escola é bem limitada. Chamou-me atengdo, cartazes por toda escola com mensagens de
valorizag@o dos professores. Achei interessante e registrei aquilo para comparar com o retorno da professora,
apos formacdo em Portugal. Em conversa de corredor com uma das alunas do Pibid que frequenta a escola
bastante tempo, disse que nunca viu esse laboratorio de informatica: “eu nem sabia que tinha, onde é?”, disse
ela. Nesse momento, ela pediu a uma das alunas do terceiro ano que passava por nos ¢ pediu: “Sabe onde ¢é o
laboratério de informatica?” A aluna do terceiro ano respondeu: “E 14 em cima, mas nunca fui 14 desde que
estou na escola [desde o 1° ano]”. Percebi que o laboratorio de informatica ¢ algo que nunca foi usado por
ninguém na escola, nem professores e nem alunos.

[.]

Duracéo: cerca de 60 minutos.
Acoes futuras com base no evento: sondar a professora sobre o uso nas aulas de Quimica e sobre como foi o
retorno apds a formagdo de Portugal.

A situagdo dos laboratorios de informatica da maioria das escolas € similar: existe, porém,
o uso ¢ nulo ou pontual por parte dos professores de Quimica. “Hd alguns computadores,
internet razoavel e era isso” (Heracles), porém, a questdo rede da escola ndo € veridica. A rede
mundial de computadores ndo funciona. Em outra escola, o espagco no qual estd alocado o
laboratorio de informatica “é inadequado e nao temos internet. Da bastante despesa. A gente
tem que estar sempre atrds [recursos]” (Zeus).

A existéncia de laboratorio de Informatica ou de qualquer outro aparato tecnologico
(mesmo fora dos laboratorios) nas escolas publicas ndo implica em recursos potenciais para o
professor (re)formular suas praticas, sejam pessoais ou profissionais. Tal ponto também aparece
no dominio Aqui ndo tem condi¢oes (manuscrito Quem me salva de ti?), e aqui os professores
cursistas da formagdo em Portugal refor¢gam o coro: A tecnologia em si esta muito dificil em
fung¢do de ndo ter estrutura (Zeus), Essa questdo das tecnologias, aqui ainda ndo chegou
(Heracles); “A internet na escola ndo funciona, estamos duas semanas sem internet”’ (Hefesto);
“Ndo tem nenhum computador e a sala de informatica foi transformada em sala de aula”
(Eros); “Eu gostaria de ter acesso a laboratorios, internet, mas ndo temos” (Hera); “Em sala

de aula ndo tem como usar, so causa mais dor de cabe¢a” (Cronos).
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Os problemas nas escolas sdo de toda ordem quando o assunto ¢ tecnologias. Nao sdo
somente os problemas estruturais que assombram, ha também ma formagdo para o uso: “Dd
para usar, mas o uso, as vezes, é consciente e as vezes ndo...” (Hefesto). Os usos inadequados
feitos por alguns professores causam, por vezes, impressoes equivocadas nos responsaveis pela
gestao escolar. As mas praticas fazem com que se disseminem, entre o grupo de professores,
estudantes e coordenagdo pedagdgica, a ideia de que usar as tecnologias para a disciplina seja
sinonimo de aula sem compromisso € sem planejamento: “Nos tinhamos professores na escola
que usavam sempre e isso foi um problema, devido as praticas. Foi visto pela dire¢do que a
pratica ndo era bem executada” (Hefesto).

A situagdo relatada por Hefesto causa preocupacgdo. As formagdes para as tecnologias na
escolas sdo tdo precarias, em via de regra, que os proprios professores, mesmo sem formagao
sobre as possibilidades dos recursos tecnologicos em sala de aula, atestam categoricamente a
ponto de gerar adverténcias aos professores “maus usudrios”. “Entdo ficou com maus olhos por
um tempo. Eles iam ao laboratorio de informatica e copiam as coisas da internet e era isso”
(Hefesto).

Entretanto, ha momentos em que os professores demonstram que as tecnologias estdo
dentro das escolas, mesmo sem a devida percepcao deles. “Os computadores, celulares,
internet mudaram o mundo. Hoje, até ensinam coisas que a gente (professor) ndo consegue”
(Cronos). As palavras de Cronos reverberam pelas paredes das salas de aula. A narrativa € fruto
das facilidades que todos temos em resolver problemas com a rede mundial de computadores
por meio do Google, Youtube ¢ afins.

A professora Atena ¢ a mais entusiasta com as tecnologias dentre os professores
acompanhados in loco. Na escola que leciona hd agdes que estdo atualizando algumas
atribuicdes dos professores, como por exemplo, a questao de fazer a chamada de forma digital:
“Eu ja fago a chamada e os registros de aula pelo celular” (Atena). No quadro 21 a narrativa

codificada de Atena exemplifica alguns pontos sobre as tecnologias na escola.
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Quadro 21 - CODIFICACAO DA ENTREVISTA FORMAL DE ATENA NO NO TECNOLOGIAS NA ESCOLA.

Nome: Nos\\Invicta-EntrevistasProfessores\Tecnologias na Escola

Descrigao: Toda informagao referente ao uso das tecnologias nas escolas; tecnologias
disponiveis; formas de usar, etc.

<Internos\\10-Entrevista-Atena> - § 10 referéncias codificadas [11,44% Cobertura]
Referéncia 1 - 0,71% Cobertura

Aqui usamos o registro de classe digital

Referéncia 2 - 0,99% Cobertura

FEu ja faco a chamada e os registros de aula pelo celular

Referéncia 3 - 0,85% Cobertura

A gente volta e fica triste com nossa realidade

Referéncia 4 - 1,01% Cobertura

Aqui na escola eu uso muito a TV com pendrive e datashow.

Referéncia 5 - 1,18% Cobertura

Ndéo pode ser muito extenso os videos de complementacdo de conteiido.

Referéncia 6 - 1,45% Cobertura

Por causa do projeto Conectados, melhorou bastante a internel aqui, anfes era ruin
Referéncia 7 - 1,40% Cobertura

Muitos ndo conseguem mexer nas coisas e ndo vdo atras das coisas, eles resistent
Referéncia 8 - 1,47% Cobertura

Fles estdo fazendo chamada no papel e depois estdo passando a limpo, ai ndo adianta
Referéncia 9 - 0,65% Cobertura

vejo pouco reflexo dentro das escolas

Referéncia 10 - 1,75% Cobertura

As formacgdes sdo para ser dadas, ndo sdo para serem usadas dentro das escolas, ndo vem nada de novo

Com base nas dez (10) referéncias de codificacdo para um dos nos que constitui este
dominio, percebe-se que a professora Atena comemora as a¢des na escola conquistadas por
meio do projeto chamado Conectados, que € uma agdo do governo do estado de Atena. Porém,
percebe-se que, no momento, as a¢des ficam restritas a parte burocratica de suas atividades. E
notério também que as tecnologias na escola, ainda ndo usadas a pleno, pois ha pouco tempo a
rede de computadores era ruim e com o projeto “melhorou bastante”. Assim, os recursos ainda
sdo utilizadas para demonstragdes “videos de complementagdo de conteudo”, porém sempre
com aten¢do a extensdo dos audiovisuais. Ressalta-se com a narrativa de Atena que o
envolvimento com as tecnologias por parte dos professores de Quimica acompanhados ainda ¢

ao nivel instrucional, mesmo com entendimentos frente aos beneficios nas praticas de sala de

aula.



168

Fica claro nos posicionamentos dos professores que o laboratorio de Informatica ndo ¢
considerado como espago capaz de abrigar aulas ou até mesmo de ser utilizado com vistas a
inovar as aulas de Quimica. Os motivos sdo diversos, estando entre os mais corriqueiros a
auséncias e caréncias de manutengdo e equipamentos e até mesmo do espago adequado. Os
problemas sdo minimizados por meio do uso de equipamentos capazes de atingir um grande
numero de estudantes, como ¢ o caso dos televisores e datashows, refor¢ando o carater
unidirecional expositivo do professor.

Uma das escolas visitadas na macrodimensao nacional chamou atengao por seus espagos
e praticas com as tecnologias: a escola do professor Ares. Segundo o proprio, ha o
reconhecimento da comunidade escolar diante da infraestrutura disponivel: “Ao que eu vejo,
somos uma escola publica diferente da grande maioria, pois aqui as coisas tem funcionado”
(Ares). O quadro 22 traz as codificacdes realizadas com base na narrativa do professor Ares

frente as posturas com relagao as tecnologias na escola.

Quadro 22 - CODIFICACAO DA ENTREVISTA FORMAL DE ARES NO NO TECNOLOGIAS NA ESCOLA.

<Internos\3-Entrevista-Ares> - § 10 referéncias codificadas [31,71% Cobertura]

Referéncia 1 - 2,70% Cobertura

As tecnologias hoje séo vitais e como professores temos que aprender para usar com os alunos (Ares).
Referéncia 2 - 2,10% Cobertura

Acho importante ter recursos como as tecnologias nas disciplinas das Ciéncias.

Referéncia 3 - 4,75% Cobertura

Eu acho que se os professores soubessem o quanto as tecnologias melhoram o rendimento, as prdaticas e as proprias
aulas, ficariam com mais vontade de usar as tecnologias (Ares).

Referéncia 4 - 6,34% Cobertura

Nos temos um controle quanto ao uso do celular dentro da escola, para evitar situagdes desagraddaveis, como
gravagoes indesejadas e uso em excesso (Ares). Mas dentro da sala de aula o professor tem autonomia para usar, se
quiser (Ares).

Referéncia 5 - 3,02% Cobertura

Ao que eu vejo, somos uma escola publica diferente da grande maioria, pois aqui as coisas tem funcionado (Ares).

Referéncia 6 - 1,40% Cobertura

Isso tem sido uma boa prdtica dos professores (Ares)

Para o professor Ares a sua escola se diferencia das demais escolas publicas em um
sentido amplo. O principal fator de diferenciagao esta “em as coisas funcionar” e de fato, esse
aspecto chama ateng¢ao na escola, o que a torna uma espécie de ilha no contexto dos professores

acompanhados in loco na fase nacional da pesquisa. Esse aspecto € ilustrado no quadro 23.
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Quadro 23 - NOTA DE CAMPO SOBRE O LABORATORIO ESCOLA DE ARES.

Nota de campo — Surpresa com o laboratorio escola Ares

Data: 29 de margo de 2016.
Local: Entrada da escola.
Evento: Passeio pela escola.

Descricao:

A escola ¢ localizada no centro de um dos maiores bairros da cidade. Ela ¢ uma escola “mais compacta”
que as demais que conheci. Tudo ¢ muito proximo dentro dela, e por consequéncia as pessoas também sdo.
Fui sendo apresentado a cada parte da escola e a cada funcionario. Todos muito simpaticos e solicitos.
Chegamos ao laboratdrio de informatica. Antes de entrar, eu acostumado com as outras escolas, ja previ o
que iria encontrar: computadores estragados, maquinas velhas, pouco uso e assim por diante. Entdo, ja me
adiantando, perguntei: “E os professores usam o laboratorio de informdtica?”. Confesso que de minha
parte, foi quase uma “pergunta por educacio”. Ares, respondeu na hora: “Usam! Usam muito!”’. Antes da
porta abrir, ja fiquei surpreso com a resposta, mas a surpresa ¢ o entendimento da afirmagao diante da
afirmacdo do professor vieram depois.

O laboratoério € 6timo! Maquinas novas e todas funcionando como devem funcionar. Para minha surpresa
maior ainda: a escola tem um funcionario especifico do laboratorio que esta ali para auxiliar os professores
e alunos, além de ser a responsavel pela parte de gerenciar a parte da web e redes sociais da escola.
Confesso que fiquei impressionado. Nao era um depo6sito de maquinas velhas como em outras escolas. Era
de fato um ambiente educativo.

Ares contou que esse laboratorio € o orgulho da escola. Antes era um deposito, literalmente. Nos tltimos
anos que decidiram juntar verba para arrumar esse espago. “A internet da escola também era um problema,
era lenta e fazia com que as pessoas tivessem raiva das tecnologias”, disse ele. E seguiu contando,
“decidimos que isso seria superado e que as pessoas teriam computadores para usar e uma internet
decente”.

“Os professores usam, mas poderiam usar mais ainda. Aqui temos condigoes, nossa internet é boa, pois
pagamos com verba propria uma empresa terceirizada. Isso ajuda muito, pois podemos cobrar deles
quando da problema. Eu acho que se os professores soubessem o quanto as tecnologias melhoram o

rendimento, as prdticas e as proprias aulas, ficariam com mais vontade ainda de usar as tecnologias”
(Ares).

Duracio: cerca 10 minutos.
Acoes futuras com base no evento: acompanhar o uso do laboratério, conversar com o funcionario.

O professor Ares deixa claro que as tecnologias sdo importantes para a escola e para as
aulas de Ciéncias. Na narrativa (QUADRO 22) também deixa claro que a escola tem problemas
com o uso dos celulares pelos alunos, e que ainda € preciso ter um controle sobre isso para
evitar problemas. Todavia, destaca que na aula o professor tem autonomia para usar e que €
uma pratica da escola os professores usarem as tecnologias (QUADRO 23), mas que poderiam
ser melhores exploradas, uma vez que considera que hd condigdes. A postura de Ares ¢
corroborada por Zeus, mesmo sem as mesmas condigdes estruturais: “vejo as tecnologias como
algo integrado na Quimica, sendo o ideal ficar com as maquinas funcionando e que pudesse

trabalhar com os alunos” (Zeus).
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3.2.2.2 Dominio do 4s pessoas aqui

Nesta subse¢do, apresentam-se os resultados interpretativos do tratamento das narrativas
e notas de campo com o auxilio do QSR Nvivo, sendo classificada no dominio 4s pessoas aqui.
Ressalta-se que, assim como nos outros dominios, a nomenclatura da categoria teve origem nas
expressoes oriundas dos proprios professores de Quimica acompanhados in loco, sendo
recorrentes [com variagdes] em todos os sujeitos.

O dominio emerge das categorias prévias adotadas (nds) no QSR Nvivo tecnologias e
alunos e tecnologias e professores (ANEXO F). Os nos estdo vinculados para os professores
de Quimica principalmente a fatores como: 1) formagdo e posturas assumidas pelos proprios
professores de Quimica; i1) como os professores enxergam os colegas de profissao na escola;
1i1) competéncias e habilidades dos estudantes com vistas as tecnologias no contexto de atuagao
docente.

Este dominio, assim como ocorrido no dominio anterior, aproxima-se em alguns aspectos
dos dominios apresentados no manuscrito Quem me salva de ti? que teve como sujeitos
professores sem formagdes especificas para o ensino de Quimica medido com tecnologias. O
centro de diferenciagdo mais latente na comparagdo entre os professores de Quimica que nao
receberam nenhuma capacitagao para trabalhar com as tecnologias (sujeitos manuscrito Quem
me salva de ti?) e os professores de Quimica cursista do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores esta baseado no que pensam os professores frente as relagdes
entre os estudantes e as tecnologias de uma maneira mais incisiva e pontual quando o assunto
sdo as apropriacdes direcionadas para os estudos: “Os alunos ndao sabem usar muito bem as
tecnologias que ndo seja para Facebook e outras coisas...” (Eros).

Para o professor Eros, os alunos, em geral, ndo aproveitam as tecnologias para além do
uso voltada em redes sociais e comunicagdo em aplicativos para celular (outras coisas...). Nao
ha o uso voltado para agdes de estudo, salvo algumas excegdes de usos de Youtube para tirar
duvidas. A opinido de Eros resume, em sentido amplo, a opinido coletiva dos professores
cursistas do programa em Portugal.

Eros toca em um ponto interessante que suscita reflexdes um pouco mais amplas. Os
professores alegam categoricamente que um dos problemas ¢ a capacidade dos estudantes em
utilizar as tecnologias para além das outras coisas (Eros). Entretanto, os proprios professores
que realizaram uma formacao de alta intensidade frente as tecnologias para o ensino de
Quimica, apresentam as narrativas a seguir: “Os professores ndo usam [tecnologias]” (Atena);

“Particularmente, eu usei pouco o laboratorio de informatica” (Heracles); “Eu ndo uso
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tecnologias na sala de aula” (Afrodite); “Eu ndo vejo os professores usar, eu ndo sei se
usam...” (Zeus); “Os professores em geral, e eu estou nisso, ndo usam as tecnologias para
instigar os alunos” (Cronos); “Os professores que me desculpem, mas eles ndo sabem usar
[tecnologias] ” (Hefesto).

Dados das entrevistas formais com os professores de Quimica dos dois grupos do
programa ocorrido em Portugal demonstram que a média percentual de referéncias nas
narrativas em cada um dos nds tecnologias e alunos (09,92%) e tecnologias e professores

(17,13%), conforme tabela 17.

Tabela 17 - REFERENCIAS DE CODIFICACOES DAS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES DE QUIMICA
ACOMPANHADOS IN LOCO NOS NOS TECNOLOGIAS E ALUNOS E TECNOLOGIAS E PROFESSORES.

N6 Tecnologias e alunos N6 Tecnologias e professores

N. | Professores Numero de Cobertura da Numero de Cobertura da

referéncias na N referéncias na N

codificacio entrevista (%) codificacio entrevista (%)
1 Zeus 05 17,00 08 17,11
2 Cronos 02 09,49 07 31,07
3 Ares 03 06,30 10 29,76
4 Hefesto 03 05,52 12 25,96
5 Hera 05 12,50 05 10,16
6 Heracles 06 14,33 03 09,77
7 Eros 05 13,88 12 22,68
8 Afrodite 02 08,28 06 10,72
9 Hermes 03 03,48 07 06,28
10 Atena 06 08,45 07 07,84
Média 04 09,92 08 17,13

Com base nas narrativas dos professores de Quimica, percebe-se que ha a tendéncia dos
professores relatar e/ou criticar as proprias agdes e/ou de colegas professores, de modo geral.
Isso € compreensivel ao passo que os mesmos entendem que o acompanhamento do pesquisador
¢ realizado com vistas ao curso realizado em Portugal. Ainda, quando o assunto sdo os
estudantes, a tabela 17 demonstra que existe uma reducdo do numero de codificacoes,
ocasionado devido a atencdo dos professores estarem direcionada para si ou para os colegas
professores.

Outro aspecto relevante para a constru¢ao do dominio concerne a formagdo da maioria
dos professores das escolas para utilizar os recursos tecnoldgicos em suas praticas. As
resisténcias face as possibilidades tecnologicas sdo fortes em virtude de formagdes precarias,
conforme declara o professor Eros: “Os professores ndo querem [tecnologias na escola] porque

ndo sabem mexer” .
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Quadro 24 - CODIFICACAO DA ENTREVISTA FORMAL DE EROS NO NO TECNOLOGIAS NA ESCOLA.

Referéncia 6 - 2,35% Cobertura

Fiquei muito triste. 1'darias coisas que vi ld, eu cheguei que tenfei usar. Algumas coisas eu ja consegui adaptar com
os alunos

Referéncia 7 - 0,81% Cobertura

Ha poucos anos eu era um analfabeto digital

Referéncia 8 - 0,45% Cobertura

ndo sabia nada nada nada

Referéncia 9 - 0,66% Cobertura

Dai depois eu aprendi um pouco mais

Referéncia 10 - 2,07% Cobertura

mas penso que seria um problema para a maioria dos professores devido a resisténcia. Os professores ndo querem
Referéncia 11 - 1,88% Cobertura

Ja tivemos duas reunides para implantar algumas prdaticas digitais, mas as duas vezes o ‘ndo’ ganhou
Referéncia 12 - 0,90% Cobertura

Os professores ndo querem porque ndo sabem mexer

No quadro 24 estao as codificagdes para o no tecnologias na escola da narrativa de Eros.
O professor expde que a suas dificuldades iniciais no manuseio das tecnologias (“Eu era um
analfabeto digital”), porém relata que com o tempo de ajuda de amigos “aprendi um pouco
mais”, superando suas barreiras no manuseio das tecnologias. Esse aspecto ¢ importante dentro
do contexto de Eros, pois ele mesmo relata que “os professores ndo querem porque ndo sabem
mexer”, 0 que ja causou na escola em que Eros trabalha rejeigdes coletivas com vistas a
implantar algumas ac¢des burocraticas com o uso das tecnologias: “Ja tivemos duas reunioes
para implantar algumas praticas digitais, mas as duas vezes o ‘ndo’ ganhou”.

Essa situagdo demonstra claramente que, no caso de Eros, ele ¢ privado de recursos que
poderiam melhorar o seu trabalho em razao da vontade da maioria dos professores, que ao longo
de suas jornadas pessoais ou profissionais foram privados de formacdo adequada frente aos
recursos da sociedade atual. O professor Hermes faz eco a narrativa ao caso de Eros: “Eu jd me
indispus com isso e entdo desisti”.

A alegacdo coletiva dos professores para rejeigao € que ja ha um costume frente as agoes
que se quer modernizar, o que acarretaria problemas e como consequéncia mais trabalho
extraclasse para o professor. Além disso, aqui ndo esta se entrando em questdes para uso
pedagdgico, logo, € possivel que se as discussdes avangassem para esse nivel a negativa seria
ainda mais imperativa. A situacao causa em Eros desanimo e frustragdo diante da formagao que

teve em Portugal: “Eu fiquei muito triste. Varias coisas que vi la, eu cheguei e tentei usar”.
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“Do jeito que estdo as formagoes vejo pouco reflexo dentro das escolas” (Atena). A
narrativa da professora Atena corrobora com as consequéncias das resisténcias presentes na
escola do professor Eros. Para essa professora as formagdes ndo cumprem seu papel, e tal
sensagdo ¢ presente na maioria das narrativas dos professores de Quimica acompanhados in

loco. O quadro 25 ilustra a questao.

Quadro 25 - NOTA DE CAMPO FRENTE A SENSACAO DO PROFESSOR DE QUIMICA DIANTE AS
FORMACOES TECNOLOGICAS.

Nota de campo — Formacao serve para nada

Data: 07 de abril de 2016.
Local: sala dos professores.
Evento: Conversa sobre formagdo de professores.

Descri¢ao:

Era um dia mais quieto que os outros na escola. Havia menos professores e parecia haver menos alunos.
Estavamos na sala dos professores. Hefesto revisa um material e eu tomava algumas notas. Percebi que Hefesto
falava pouco por iniciativa propria nesse dia. Entdo puxei ocorre o seguinte dialogo:

“Como sdo as formagoes de vocés por aqui?” (Marcelo).

“Sdo normais, nada de novo. Sempre no comego do ano tem uma formagdo geral para todos os professores.
Chamam de formagdo, mas é mais uma palestra” (Hefesto).

“Alguma vez foram sobre tecnologias? ” (Marcelo).

“Ndo. Nunca. Em geral, sdo com temas amplos para todos os professores” (Hefesto).

“Entdo vocé quer dizer que as tecnologias ndo sdo temas que servem para todos os professores?” (Marcelo).

“Ndo é isso. Claro que servem. Mas ndo é todo mundo que sabe usar e que vai aproveitar” (Hefesto).

“Entdo as palestras e formagdes passadas todo mundo soube aproveitar e usar?” (Marcelo).

“Ok. Vocé ganhou! Pensando por essa logica vocé esta certo. Ndo serviram de nada mesmo . (Hefesto).

Conversamos sobre coisas triviais por alguns minutos. E voltei na conversa de antes:

“Como vocé percebe as tecnologias aqui dentro?”.

“Os professores usam pouco com os alunos. Acredito que a maioria saiba usar para si mesmo, mas para usar
em aula tem que ter uma preparagdo diferente” (Hefesto).

“Se o professor ndo consegue dominar a ferramenta, como quer que o aluno domine” (Hefesto).

Hefesto, atingido por alguma memoria, voltou a Portugal e deu exemplo:

“La na formag¢do mesmo, tinha gente com dificuldades no manuseio com o computador. A pessoa ndo conseguir
ligar o computador é absurdo” (Hefesto). A situacdo de haver professores na formacdo do PDPP que ndo
conseguiam realizar atividades basicas no computador chamou atencao de todos. Creio que isso tenha sido uma
falha grave da organizag@o. Além disso, a formacdo tratava sobre tecnologias no ensino de Quimica: “Como
que aprovam a ida de pessoas que mal conseguem ligar o computador?”’ (Marcelo).

Hefesto relatou-me uma experiéncia que observou na escola com o uso das tecnologias: “Aqui na escola, tinha
uma professora que tentou usar tecnologias com os alunos, tinham alguns computadores que funcionavam
melhor antes e ela tentou usar... ela trabalhou igual uma louca, a atividade ndo saiu como ela queria, os alunos
ndo levaram a sério na época e ela nunca mais usou”. Os professores tendem a replicar estratégias de sucesso
e de mesmo modo repulsar acdes que nao deram certo com colegas. Ao visto, parece que aqui, serd muito dificil
que os professores usem as tecnologias com os alunos, fora a TV e o Datashow.

Duracéo: cerca de 40 minutos.
Acoes futuras com base no evento: fiar atento nas outras escolas frente a tentativas frustradas de colegas dos
professores de Quimica.
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Atena e Hefesto estao descrentes quanto a qualidade das formagdes. A sensagdo ¢ de total
inutilidade das formagdes ofertadas que abordam o tema das tecnologias na escola. Muito se ¢
assim, pois do jeito que estao (Atena) ndo servem de nada mesmo (Hefesto) no auxilio de fato
do professor e sim, apenas para o cumprimento de planejamentos académicos desconexos com
a realidade escolar ou, o mais usual, para ascensdes em planos de carreira. Alias, sobre a
situacdo das formagdes que visam o plano de carreira, Afrodite relaciona muito bem a questao
em sua narrativa: “tinha (tem ainda) professor que nao sabe nem ligar o computador aqui. O
povo fez (formacao em tecnologias) porque precisava para progressdo de carreira. Fez, mas
ndo usam nada do curso nas aulas”.

Entre os professores ha também o discurso de que “as praticas dependem dos professores

quererem fazer, mas na escola ndo é uma pratica enraizada” (Eros). Os professores
reconhecem que sdo os principais responsaveis pela adesao ou repulsdo das tecnologias nas
aulas, porém, o fato das tecnologias ndo ser algo institucional atrapalha, pois deixa as acdes
pedagogicas apenas no nivel pessoal, dependente exclusivamente do professor.
“Aqui na escola, ndo sei de nenhum professor que teve formagdo especifica para uso das
tecnologias” (Ares), evidenciando-se com isso o cardter ndo institucionalizado das agdes
formativas voltadas as tecnologias dentro da escola. Assim, quando ha o uso pontual das
tecnologia em alguma pratica de laboratorio ou de sala de aula ¢ devido ao fato de ter aprendido
sozinho ou com ajuda de algum colega um pouco mais experiente no assunto: “O pessoal usa
porque aprendeu a usar por conta ou com colegas” (Ares).

O principal sujeito atingido pelas situagdes relatadas até aqui ndo poderia deixar de ser
outro: o estudante. Na tabela 18 sdo apresentadas as codifica¢des do conjunto global das notas

de campo frente ao no tecnologias e alunos.

Tabela 18 - REFERENCIAS DE CODIFICACOES DAS NOTAS DE CAMPO NO NO TECNOLOGIAS E
ALUNOS.

NO Tecnologias e alunos

N. | Professores [~y antidade de notas | Namero de referéncias de todas | Cobertura média do total de
na codificagdo as notas na codificagdo notas (%)

1 Zeus 02 03 02,79

2 Cronos 02 09 17,23

3 Ares 03 05 07,11

4 Hefesto 04 08 07,03

5 Hera 05 05 12,15

6 Heracles 04 09 09,76

7 Eros 02 05 09,27

8 Afrodite 02 06 20,26

9 Hermes 04 15 12,76
10 Atena 02 10 14,86

Média 03 7,5 11,32
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Com base nas notas de campo dos processos de imersdao com os professores de Quimica,
percebe-se que ha ndo ha uma forte tendéncia dos professores comunicarem e ou estar
envolvidos em situagdes que envolvam estudantes e tecnologias, uma vez que a média de
codificacdo geral para todas as notas de campo geradas foi de apenas cerca de 11%. Isso ¢
compreensivel para ambientes nos quais as tecnologias ndo sdo consideradas possibilidades
pedagogicas essenciais, sofrendo com o descaso e negligéncia de todos.

“O problema é que a formacgdo para uso das tecnologias ndo existe” (Ares), o que
impossibilita o trabalho com os estudantes, que “veem a Quimica como um problema” (Atena).
Em geral, as formagdes para professores ndo atingem os professores das escolas de nenhuma
forma, quanto mais de modo especifico no ensino de Quimica, aspecto que maximizado pela
propria visdo do estudante frente a disciplina. Assim, aproximar o ensino de Quimica aos
estudantes por meio das tecnologias ndao ¢ uma opg¢ao para os professores.

Além dos aspectos formativos, para os professores os estudantes ndo apresentam
competéncias e habilidades necessarias para o uso das tecnologias frente as situagdes de estudo
especificas da disciplina de Quimica: “Os alunos ndao sabem usar em geral” (Hermes); “Sdo
poucos que tem habilidade em mexer no computador” (Eros); “Os alunos ndo querem nada
com nada ultimamente” (Cronos).

As narrativas expdem o descompromisso dos estudantes sentido pelos professores de
Quimica. O professor Cronos comenta que tentou usar as tecnologias com os estudantes logo
apos retornar da formacao em Portugal, porém se decepcionou com o resultado: “Experimenta
pedir um trabalho para eles e deixar que pesquisem no Google livremente para ver o que vem...
Experimente!” (Cronos). A experiéncia de Cronos, segundo ele, foi um desastre, uma vez que
teve que ficar corrigindo trabalhos completamente copiados da internet e a maioria sem relacao
alguma com o que havia sido solicitado enquanto atividade.

A situagdo vivida por Cronos, também era praticada na escola de Hefesto quando os
professores que usam as tecnologias junto dos estudantes em suas disciplinas: “iam ao
laboratorio de informatica e copiavam as coisas da internet e era isso”’. H4 um consenso
generalizado de descontentamento dos professores com relagdo as posturas dos estudantes. O
professor Ares resume a situacdo toda em uma frase: “precisam de maior comprometimento
com as coisas, estdao muito desligados”.

Em meio a caréncia generalizada, seja formativa aos professores ou maturidade dos
estudantes, ha tentativas pontuais dos professores em utilizar as tecnologias enquanto recurso

pedagdgico junto dos estudantes. O professor Zeus relata o seguinte:
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As tecnologias sdo importantes e os alunos gostavam quando eu fazia trabalhos que
eles poderiam usar computadores, celulares, internet, todas essas coisas. Cada um
tinha que fazer duas a trés postagens [redes sociais] sobre o assunto na semana e ler
as outras postagens e comentar de trés a quatro por semana. Foi uma turma boa e
isso foi uma forma de premiac¢do. Foi uma forma de diminuir o trabalho [dos
estudantes frente a época de avaliagdes], mas essa turma veio em peso na escola para
fazer esse trabalho. Eles ajudaram muito na atividade, essa turma teve um resultado
muito bom, eles gostaram muito (Zeus).

E interessante perceber na narrativa de Zeus que o uso das tecnologias, por ser do gosto
dos estudantes, ¢ uma forma de premiagao. Ha o uso das tecnologias quando ¢ preciso conduzir
o andamento da aula de forma mais tranquila que o habitual, podendo ser feito em outro
ambiente, como a casa dos estudantes, ou em grupos. Entretanto, nesse caso, Zeus refor¢a que
houve que planejamento para a execucdo da atividade e que os proprios alunos ajudaram a
fiscalizar as agdes. A situacdo de “premiacao” no uso das tecnologias ¢ algo de conhecimento
comum dentro das escolas, inclusive ocasionando situagdes desagraddveis como no caso de
Hefesto anteriormente, porém ha o uso frequente dos computadores com os alunos, conforme

segue no quadro 26.

Quadro 26 - NOTA DE CAMPO FRENTE A SENSACAO DO PROFESSOR DE QUIMICA DIANTE AS
FORMACOES TECNOLOGICAS.

Nota de campo — Uso de laboratdrio de informatica

Data: 30 de margo de 2016.
Local: laboratorio de informatica.
Evento: Alunos com aula de Ciéncias no laboratorio de informatica.

Descricao:

Cheguei a escola intrigado com o primeiro dia na escola: “que lugar interessante, serd que é assim todo

dia mesmo?”. Confesso que fiquei com isso na cabega, afinal era bom demais para ser verdade. Eu ainda
ndo tinha visto uma escola tdo limpa, tdo arrumadinha e com tudo funcionando. Pois bem, decidi prestar

aten¢do com maior €nfase nas coisas. A primeira coisa que fui conferir: o laboratorio de informatica.

Cheguei ao dito laboratorio e a porta estava fechada. Bati na porta e nada. Pensei: “Ahd! Nao tem aula
aqui como falaram que ia ter”. Para minha surpresa, eu ja estava saindo, a porta abriu. Era a professora
de Filosofia que estava em aula com os alunos. Eu ja tinha conhecido ela ontem, ainda bem, pois fiquei
com vergonha na hora que ela falou: “precisa de algo?”. Em verdade eu precisava ver a aula. Sem jeito
pedi para ver um pouquinho da aula. Ela, gentilmente, topou na hora.

Fiquei um pouco para ndo atrapalhar. E la também estava o funcionario do laboratorio, o tempo todo
ajudando. Eu ndo acreditava no que via: “E a primeira vez que vejo um laboratério de informdtica em
uso para aulas desde a faculdade”. La se vao cerca de 10 anos a entrar e sair de escolas publicas.
Comentei a situacdo com o professor Ares e ele rindo disse: “Isso para nds é normal, sempre tem aula
la” [risos].

[.]

Duracio: cerca de 40 minutos.
Acdes futuras com base no evento: Conversar com o funcionario sobre as aulas e a frequéncia de uso.
Tentar falar com um aluno e com outro professor.
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Neste dominio, apresentou-se as aproximagdes entre as narrativas e notas de campo
geradas a partir dos acompanhamentos com os professores de Quimica cursistas do Programa
de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. O que ¢ saliente ¢ o destaca
por parte dos proprios professores da caréncia formativa para empregar com maior propriedade
as possibilidades ofertadas pelas tecnologias. Além disso, ¢ destaca também que os professores,
em geral, detectam que os estudantes ndo possuem as habilidades necessarias para utilizar de
forma adequada as tecnologias em relacdo aos assuntos especificos da disciplina de Quimica,
sendo inclusive uma justificativa para o nao uso em sala de aula, apesar de receberem formagao
especializada para tal. Por fim, a narrativa de Hefesto sintetiza como os professores
acompanhados percebem a relacdo das tecnologias com os estudantes: “Os alunos usam

[tecnologias], eles adoram o que ha de mais tecnologico..., mesmo que ndo saibam usar’ .

3.2.2.3 Dominio do La em Portugal

Nesta subse¢do, apresentam-se os resultados interpretativos do tratamento das narrativas
e notas de campo com o auxilio do QSR Nvivo, sendo classificada no dominio Ld em Portugal.
Ressalta-se que, assim como nos outros dominios, a nomenclatura da categoria teve origem nas
expressoes oriundas dos proprios professores de Quimica acompanhados in loco, sendo
recorrentes [com variagdes] em todos os sujeitos.

O dominio emerge da categorias prévia adotada (nos) no QSR Nvivo PDPP e suas
subcategorias Pontos Fortes e Pontos Fracos (ANEXO F). Os nos estdo vinculados para os
professores de Quimica principalmente a fatores como: i) a formagao recebida em Portugal; ii)
0s pontos positivos e negativos da formagao em Portugal.

Assim, como nos outros dois dominios, construiu-se as médias frente as entrevistas
formais dos professores de Quimica dos dois grupos de professores. Os nds aqui sdo referentes
ao Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores de maneira geral e seus pontos

fortes e fracos, conforme exposto na tabela 19.
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Tabela 19 - CODIF ICACOES DAS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES DE QUIMICA ACOMPANHADOS
IN LOCO NO NO PDPP.

No6 PDPP Subné Pontos Fortes Subné Pontos Fracos

N. Professores Numero de Numero de Cobertura Numero de Cobertura da

referéncias na CobeI'Tura f)la referéncias na da entrevista | referéncias na entrevista
codificagdo entrevista (%) codificagio (%) codificagdo (%)

1 Zeus 08 36,58 02 04,99 04 11,65
2 Cronos 05 34,86 01 05,59 04 18,17
3 Ares 07 37,69 04 10,24 08 26,04
4 Hefesto 14 48,22 01 01,08 16 50,15
5 Hera 08 42,39 02 02,32 14 22,55
6 Heracles 06 27,93 09 16,81 04 19,54
7 Eros 05 24,26 09 12,54 03 06,41
8 Afrodite 11 39,81 03 04,05 21 29,48
9 Hermes 10 32,00 06 05,49 11 10,77
10 Atena 07 33,26 05 06,35 05 05,31
M¢édia 08 35,70 04 06,94 09 20,00

Diante dos resultados da codificacdo das narrativas dos professores acompanhados in loco
frente ao programa, percebe-se que com o passar do tempo ap6s a formacao o destaque geral
sdo os pontos fracos do programa, consumindo, em média 20% das narrativas dos professores,
sendo a média geral da cobertura das entrevistas nesse dominio ficando em 35,70%. Recorda-
se que as imersdes no campo empirico nacional tiveram inicio cerca de 18 meses ap0Os o regresso
ao Brasil dos professores cursistas.

Esse dominio tem um aspecto que diverge dos outros dominios. Com base nas narrativas
dos professores ¢ possivel uma interpretacio em duas frentes: 1) o Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores enquanto oportunidade cultural aos professores
brasileiros; e ii) os programas formativos em si mesmos. O primeiro envolve as questdes que
englobam os sonhos pessoais de cada um frente a oportunidade de viajar para outro pais, realizar
um aperfeicoamento fora do Brasil, reconhecimento profissional, etc. Ja o segundo apresenta
relacdes diretas com as ac¢des dos cursos, tanto da microdimensao /nvicta quanto da Veneza
Portuguesa.

Com relagdo ao primeiro ponto de interpretagao, algumas das narrativas dos professores
de Quimica a seguir ilustram o sentimento coletivo: “A formag¢do [PDPP] foi otima, gostei
muito e de tudo. Aprendi muitas coisas que ainda quero desenvolver. Superou minhas
expectativas. Foi muito bom” (Zeus); “A formacgdo foi otima, uma experiéncia incrivel. Pude
conhecer gente nova e fazer grandes amigos, pois acredito que as pessoas se tornam amigas
de verdade. O contato foi muito intenso, o povo se apegou muito” (Cronos).

Os aspectos gerais do programa, por mais pessoais que pudessem ser, apresentam uma
sintonia entre os professores, tanto da microdimensdo /nvicta quanto da Veneza Portuguesa.

Acredita-se que os sentimentos expressos nas narrativas irdo perdurar para sempre nos
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professores e serdo relembrados toda vez que forem feitas mencdes a situacdo de Portugal.
Porém, afastados mais de 18 meses do evento, aflorou nos professores um espirito mais critico
sobre os acontecimentos em Portugal.

Um dos objetivos do programa presentes no documento norteador (ANEXO A) era que
os professores cursistas compartilhassem as metodologias de ensino e avaliagdo que foram
desenvolvidas em solo portugués. O modo como ocorreu essa situagdo esta contida nas
narrativas a seguir: “Quando voltei de Portugal ndo tive abertura na escola. Conversei com
colegas mais proximos aqui e ali, mas nada com muita profundidade” (Zeus); “Quando eu
voltei, achei que a escola iria se interessar, mas ndo” (Hera); “Conversei um pouco com as
pessoas, mas nada formalizado, como uma palestra ou algo do género” (Hefesto).

Percebe-se nas narrativas dos professores, um resumo do que ocorreu com a maioria dos
professores de Quimica ao retornar para suas escolas. Houve situacdes que fugiram a isso, na
qual os professores foram entrevistados por jornais locais, foram convidados a falar em suas
comunidades, € em suas escolas, todavia, ndo foi a regra. A maioria ndo teve o reconhecimento
da comunidade escolar que se esperava frente a importancia e especificidade da formagdo da
qual participaram.

Outro aspecto de carater geral que gerou descontentamento entre os professores,
independentemente da microdimensdo formativa foi a auséncia de vivéncias referentes as
escolas portuguesas, e de modo mais preciso sobre as nuances administrativas e pedagdgicas.
“Eu pensei que a gente fosse entender como eles [escola basica] trabalham, como que
trabalham as disciplinas, como é a escola. Eu pensei que seria mais assim” (Hefesto), porém,
esse ponto ndo se confirmou, gerando a sensacdo entre os professores de que a formagao de fato
foi pensada com carater mais técnico: “A impressdo é que vocé ndo sabe nada, nés vamos te
levar pra la, vocé traz o conteudo e explica” (Hefesto).

No extrato acima, Hefesto critica o carater aparentemente conteudista da formagdo da
qual fez parte. Nesse ponto em diante, comecam aparecer as caracteristicas de cada
microdimensdo da fase internacional nas narrativas dos professores. Assim, faz-se importante
apresentar os pontos fortes e fracos de modo separado, visando respeitar os contextos de cada
microdimensdo. De tal modo, na tabela 20 sdo apresentados os dados das codificagdes dos
pontos fortes e fracos de acordo com os professores particionados nas suas microdimensdes

correspondentes.
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Tabela 20 - CODI,FICAC(N)ES DAS ENTREVISTAS DOS PROFESSORES DE QUIMICA ACOMPANHADOS
IN LOCO NO NO PDPP DE ACORDO COM SUA MICRODIMENSAO DE FORMACAO.

Subné Pontos Fortes Subné Pontos Fracos
N. Professores Numero de referéncias na Cobertura da Numero de referéncias Cobertura da
codificagio entrevista (%) na codificagdo entrevista (%)

Microdimensio Veneza Portuguesa

1 Zeus 02 04,99 04 11,65
2 Cronos 01 05,59 04 18,17
3 Ares 04 10,24 08 26,04
4 Hefesto 01 01,08 16 50,15
5 Hera 02 02,32 14 22,55

Média 02 04,84 09 25,71

Microdimensao Invicta

6 Heracles 09 16,81 04 19,54
7 Eros 09 12,54 03 06,41
8 Afrodite 03 04,05 21 29,48
9 Hermes 06 05,49 11 10,77
10 Atena 05 06,35 05 05,31

Média 06 09,04 09 14,30

Com vistas a tabela 20, percebe-se que os professores se empenharam em suas narragdes
formais mais em discorrer sobre os pontos fracos das respectivas microdimensdes do que sobre
os pontos fortes. Na microdimensdo Veneza Portuguesa a diferenca entre os pontos fracos e
fortes ¢ brutal, com a média de cobertura das codificagcdes nas entrevistas com relagdo aos
pontos fracos ficando em cerca de 26% contra apenas cerca de 5% de pontos positivos.

As criticas nas narrativas dos professores partem de um ponto mais amplo a vao se
estreitando. Alguns delas ilustram alguns dos motivos mais generalizados de tamanha
diferenca: “Senti uma despreocupacdo da parte deles com o que nds fariamos com aquilo aqui”
(Ares). “A formacao do PDPP poderia ter melhor impacto sobre a nossa realidade” (Hera). “Nos
precisamos ir daqui até 14 para aprender o conteido da Quimica? Foi muito teodrico e
conteudista” (Hefesto).

Para os professores houve faltaram informagdes prévias sobre a formagdo. A maioria
relata que ndo sabia o que faria em Portugal, sabendo apenas que era uma formagdo da Capes.
Além disso, nao houve relagdo direta com a realidade das escolas, sendo completamente focado
na transmissdo de conteudos, independente dos contextos. Essas caracteristicas reforcam as
praticas ja estabelecidas de sala de aula: o professor € o detentor do saber e o transmite de forma
unilateral aos estudantes que ndo sabem. Para os professores cursistas a sensagdo de que teria

ido 14 para aprender € clara, aspecto que desagradou a todos.
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Frente aos pontos especificos dos programas formativos apresentados pelas duas
instituicdes parceiras, houve a divisdo em dois: a parte das tecnologias e a parte das praticas
laboratoriais em Quimica. Na microdimensao Veneza Portuguesa apresentou falhas, segundo
as narrativas dos professores cursistas nas duas partes: “Poderiamos ter tido um contato maior
com outras formas de uso das tecnologias para aplicar com os alunos” (Cronos). “Aquilo que
foi visto la, com aquele software [ArguQuest], ndo tenho como usar aqui e acho que
dificilmente algum professor tera como usar. Pra mim, foi dado aquilo sem necessidade, ndo
foi pensado na gente, na nossa realidade” (Ares).

Os professores Cronos e Ares sintetizam o pensamento coletivo frente a parte tecnoldgica
da microdimensdo Veneza Portuguesa. A sensacdo do grupo de professores cursistas com
relacdo ao eixo de tecnologias ¢ de que foi inutil, pois ndo ha como aplicar nas escolas. O
software usado para atividades de questionamento e argumentagdo independentemente do
assunto ndo agradou a nenhum dos professores de Quimica brasileiros. Além disso, o aspecto
de ser somente utilizado o ArguQuest na formagao inteira foi considerado pelos professores
cursistas como um problema grave na programacao da formacao, virando inclusive motivos de
brincadeiras e piadas entre o grupo, conforme ja demonstrado nas notas de campo (QUADROS
15 e 16).

As criticas dos professores da Veneza Portuguesa se estendem para a parte dos
experimentos laboratoriais: "Aquela parte dos experimentos em laboratorio, eu ndo gostei”
(Cronos); “Poderiamos ter visto outras coisas bem mais interessantes e uteis” (Ares). Aqui o
ponto de reclamagdo ¢ que foi determinado muito tempo para praticas de laboratério que nao
se configuraram em novidades para os professores cursistas. Isso foi visto com maus olhos pelo
grupo, afinal pode-se dizer, com base na média de idade, que se tratava de professores
experientes na docéncia. A sensagdo diante das praticas laboratoriais apresentadas foi de “volta
a graduagao”, o que nado agradou.

Outro ponto que gerou muitas reclamagdes nas narrativas frente aos pontos fracos da
formagao ao abrigo da microdimensao Veneza Portuguesa foram as condi¢des de hospedagem

e a alimentacdo oferecida aos professores cursistas:

Um ponto negativo para mim, que me marcou muito, foi a questdo do refeitorio. Acho
que poderiamos ter tido um trato melhor quanto a isso. Claro que ndo tem como
satisfazer todo mundo quanto a isso, mas isso poderia ter sido melhor. O alojamento
também foi muito abaixo do esperado. Usar banheiro coletivo ndo estava nos meus
planos. Isso ndo gostei mesmo. Ninguém gostou. Qualidade extremamente baixa. Ndo
tinhamos agua quente. Esses aspectos foram muito ruins (Hera).
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O més era fevereiro, pleno inverno na Europa, muitos professores do grupo eram oriundos
de regides de muito calor no Brasil e nunca haviam tido contato com o frio. Além disso, as
refeicoes no refeitério da Universidade, ndo agradaram ao paladar dos professores. A
hospedagem e alimentagdo foram os destaques negativos dessa microdimensdo. Todos os
professores fazem coro a narrativa de Hera.

As expectativas mais evidente dos professores de Quimica estava relacionada a saber
sobre o funcionamento das escolas portuguesas. Natural para qualquer professor querem
conhecer as escolas em uma formagao para professores. Na microdimensao Veneza Portuguesa,
houve visitagdes em duas escolas portuguesas, uma de ensino secundério e outra de ensino
primaria. Entretanto, as visitas ndo fizeram parte do corpo da formagdo, funcionando uma
espécie de “bonificacdo”, o que foi percebido pelo grupo: “Nos visitamos escolas de forma
fisica. Senti falta do pedagogico” (Zeus); "Poderiamos ter conhecido uma escola na cidade.
Eu fui la e ndo conheci nenhuma escola ali na cidade! Como é isso? Eu conheci escolas em
outras cidades, mas ali onde eu fiz a formagdo e vivi eu ndo conheci” (Cronos).

As narrativas de Zeus e Cronos ilustram bem a questao das visitagdes nas escolas: houve
visitas fisicas, conheceram-se instalagdes, laboratorios e salas de aula, porém, com pouquissima
interagdo por parte da escola com os professores brasileiros frente as questoes pedagogicas e
administrativas. Além disso, as escolas visitadas eram de outros municipios, como ¢ destacado
por Cronos, o que ndo pareceu fazer muito sentido, sendo a regido de Aveiro um centro
estudantil reconhecido em Portugal. A maioria dos professores coloca a experiéncia das visitas
como interessante e valida, entretanto, todos entendem que poderiam ter sido melhores
aproveitadas.

Entre os pontos fortes, apesar de ter cobertura média de codificacdo geral de 5%, foi
destacado as amizades construidas ao longo da jornada formativa, conforme exposto no quadro

27.
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Quadro 27 - CODIFICACAO PONTOS FORTES NO NO PDPP DAS NARRATIVAS DOS PROFESSORES
DE QUIMICA CURSISTAS DA MICRODIMENSAO VENEZA PORTUGUESA.

Nome: Noés\\WVenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\PDPP\Pontos Fortes Aveiro
Descricdo: Toda mengao aos pontos positivos da formag¢ao em Aveiro.
<Internos\\1-Entrevista-Zeus> - § 2 referéncias codificadas [5,00% Cobertura]

Referéncia 1 - 1,49% Cobertura

Eu gostei de tudo na formagdo. Muiltas aprendizagens [pausa] e entre nos mesmo (Zeus)
Referéncia 2 - 3,51% Cobertura

A convivéncia foi muito boa. Principalmenie as frocas entre o proprio grupo. Tivemos momenitos de euforia e de
tristezas, partindo de afinidades pessoais e depois em grupo Foi muito intenso.” (Zeus).

<Internos\\2-Entrevista-Cronos> - § 1 referéncia codificada [5,60% Cobertura]
Referéncia 1 - 5,60% Cobertura

Pude conhecer gente nova e fazer grandes amigos, pois acredito que as pessoas se tornam amigas de verdade. O
contalo foi muito intenso, o povo se apegoiut nuito

<Internos\\3-Entrevista-Ares> - § 4 referéncias codificadas [10,25% Cobertura]
Referéncia 1 - 1,13% Cobertura

A formacgdao em Portugal foi legal no geral,

Referéncia 2 - 1,94% Cobertura

Foi uma coisa oportunidade que acho que nunca mais vai acontecer (Ares).
Referéncia 3 - 4,99% Cobertura

Conheci muitas pessoas, aprendi muito com os outros, todos foram colegas sensacionais, pessoas incriveis (Ares).
Tenho procurado manter contato com o pessoal pelas redes sociais (Ares).

Referéncia 4 - 2,18% Cobertura

O ponto gue eu destaco foram as amizades que fiz e as escolas que conheci (Ares).

E notério que os pontos fortes elencados pelos professores cursistas foram baseados nas
relacdes construidas ao longo das trés semanas em que se conheceram. Esse aspecto ndo poderia
ser diferente diante da situacdo toda, na qual cada professor ndo conhecia os outros. O convivio
de forma intensa por meio do contato imersivo era um dos objetivos da Capes, porém, as trocas
de experiéncias foi um aspecto de criticas entre os professores, pois foi tratada apenas nos

contextos informais:

Outra coisa que ficou pendente 14 foi ndés nos conhecermos [grupo professores
brasileiros]. Eu ndo sei o que a maioria dos colegas fazem nas suas escolas. Acho que
a gente perdeu um momento rico. Isso acho que faltou, no6s ndo conhecemos o trabalho
uns dos outros [de modo formal] (Zeus).

Vale sublinhar que mesmo destacando apenas algumas passagens das narrativas dos
professores de Quimica cursistas da microdimensao Veneza Portuguesa, ha entre os professores
sintonia em seus enunciados. Essa situacdo ¢ refor¢ada pela analise de aglomerados gerada no
QSR Nvivo para a similaridade de codificagdes (Coeficiente de Jaccard) para esse grupo de

professores, conforme a figura 14.
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Fontes agrupadas por Similaridade de codificagdo

Coeficiente de Jaccard = 1 para todos os cruzamentos.
Fonte: proprios autores.

Figura 14 - REPRESENTACAO DE ARVORE DA SIMILARIDADE DE CODIFICACAO GERAL DAS
ENTREVISTAS DOS PROFESSORES DE QUIMICA.

Ainda diante dos resultados da codificacdo das narrativas dos professores acompanhados
in loco frente ao programa (TABELA 20), agora com relagdo aos cursistas da microdimensao
Invicta, percebe-se que os pontos fracos do programa, aparecem, em média, em 14% das
narrativas. Recorda-se que as imersdes no campo empirico nacional tiveram inicio cerca de 18
meses apos o regresso ao Brasil dos professores cursistas e finalizaram apos cerca de 25 meses.

As narrativas dos professores cursistas da microdimensao /nvicta, apresentam os mesmos
dois pontos de interpretagdo da microdimensdo anterior: i) o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores enquanto oportunidade cultural aos professores brasileiros; e ii)
0s programas formativos em si mesmos.

Com relacao ao primeiro, algumas das narrativas dos professores de Quimica a seguir
ilustram o sentimento coletivo: “Eu gostei de tudo. Superou minhas expectativas. Foi tudo
otimo. Experiéncia otima” (Atena); “Adorei a cidade do Porto. Moraria la tranquilamente.
Adorei os professores, muito competentes”’ (Herécles); “Eu adorei tudo la. Eu era muito pobre,
entdo aquilo foi um sonho” (Eros); “Adoro viajar e a chance de fazer um curso para fazer um
curso na Universidade do Porto ndo podia passar batido” (Hermes).

Percebe-se que os sentimentos iniciais desse grupo de professores ¢ similiar ao outro
grupo de professores. Acredita-se que os sentimentos expressos nas narrativas também irdo
perdurar por longo tempo. Porém, nesse grupo também, aflorou algumas criticas sobre os

acontecimentos em Portugal.
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Frente ao objetivo do compartilhamento as metodologias de ensino e avaliagdo que foram
desenvolvidas em solo portugués. O modo como ocorreu essa situagdo esta contida nas
narrativas a seguir: “Quando retornei da formagdo de Portugal ndo teve um momento para eu
expor as minhas experiéncias. Conversei aqui, na sala dos professores com os mais proximos
e deu, um pouco com os alunos do Pibid e foi isso” (Herécles); “Quando eu voltei, achei que
iam divulgar, mas fui completamente ignorado (Eros).

Percebe-se nas narrativas de Heracles e Eros, reflexos das narrativas dos professores que
estiveram na formagdo ocorrida na outra microdimensdo. Esse aspecto comprova que o
acompanhamento no retorno dos professores ao Brasil ndo foi julgado importante pelos
responsaveis, sejam das escolas ou dos 6rgaos envolvidos, apesar de haver consideragdes a isso
no documento norteador do programa (ANEXO A). Assim, como ocorrido com os professores
da microdimensao Veneza Portuguesa houve casos em que foram concedidas entrevistas aos
jornais locais e afins. A maioria deles, assim como Hericles e Eros ndo tiveram o
reconhecimento da comunidade escolar que se esperava devido a especificidade da formagao
no contexto nacional.

Além disso, entendeu-se em Portugal, por parte dos responsaveis pela formacao, que o
grupo de professores seria responsavel por multiplicar em suas escolas as agdes desenvolvidas
durante a formagdo. Porém, em nenhum caso de ambos os grupos de professores de Quimica
isso ocorreu em solo brasileiro.

Um ponto que chamou atencdo entre os professores na formacdo do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores foi situacdo de que havia muitos professores
sem o dominio basico dos recursos do computadores, inclusive tendo professores que nao
levaram computadores para a formacdo: “Percebi que teve um pessoal que nem levou
computador, ndo se preocuparam com isso. Como que vocé vai para uma formagdo sobre
tecnologias e nao leva computador? Eu levei. Comprei uma até para isso” (Atena).

Esse ponto chamou a atengao de varios professores a época. Nos acompanhamentos com
os professores nao foi diferente: “Dos colegas que estavam la, tinha uns 60% que ndo tinha
habilidade nenhuma com computador e pior ainda para utilizar as ferramentas” (Afrodite);
“La em Portugal eu percebi que tinham colegas que ndo sabiam usar as tecnologias”
(Heracles). Algumas situagdes que envolvem essas questdes de deficiéncia técnica do grupo de

professores da microdimensao /nvicta estdo presentes no manuscrito da se¢ao 2.5.
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Na microdimensao /nvicta houve uma diferenca brutal nas questdes do trato sobre a
condugdo dos mddulos voltados a tecnologia. O carater conteudista presente na formagdo da
outra microdimensao nao se fez presente aqui: “O pessoal todo foi muito atencioso com tudo.
A formacgdo foi mais humana. Foi como usar as coisas, mais pedagogica” (Eros).

Entretanto, assim aparece nas narrativas dos professores da microdimensdo Veneza
Portuguesa, houve falhas de comunicagdo sobre como seria a formagdo: “Eu ndo sabia o que
seria feito la. Eu sabia o seguinte: é um curso de formagado dado pela Capes. Ponto” (Hermes);
“Eu recebi a programag¢do com os horarios uns dias antes do embarque, mas ndo sabia
exatamente o que seria feito e nem como seria”’ (Afrodite).

Para os professores nao ter informagdes prévias foi um problema. Além disso, Afrodite
destaca um aspecto importante par ama formacao de professores: conhecimento dos sujeitos
que serdo alvo da formagdo, ponto que em sua opinido deixou a desejar: “Como que vocé vai
dar um curso para uma pessoa sem saber nada da pessoa? Pra mim ninguém perguntou nada.
Eu 56 recebi a ementa e a programagdo. Em relagdo a saber como eu trabalho, ninguém
perguntou nada” (Afrodite). A professora foi a inica entre todos os professores de Quimica de
ambas as microdimensdes que tocou nesse ponto, entretanto, acredita-se que seja um ponto a
ser levado em consideragdo para a proposta de criagdo que serd realizada com base nas
continuagdes das analises sobre as imersdes.

Mesmo sem a consulta direta aos professores selecionados para realizagdo a formacao, as
aproximacdes com as realidades das escolas foram realizadas a gosto pela maior parte dos
professores brasileiros. Houve uma situagdo que gerou desconforto entre o grupo de professores
que esta relacionado a questdo de “transmissdo de saber”: a reportagem no canal de televisao
do Porto que trouxe como manchete Professores brasileiros vem aprender na Universidade do
Porto. Para os professores cursistas a sensagao de que teria ido 14 para aprender ¢ clara, aspecto
que desagradou a todos, porém, a situacdo foi contornada com elegancia pelo grupo
responsavel. Esse ponto também ¢ algo de aten¢do no manuscrito da segdo 2.5.

Diante dos pontos especificos dos mddulos formativos de tecnologias, a microdimensao
Invicta nao apresentou problemas como na outra microdimensao. Pelo contrério, segundo os
professores foi o ponto alto da formagdo: “A primeira vez que fiz um curso na vida que foi
pontual e que cumpriu o cronograma” (Atena). “Carga horaria foi rigorosamente cumprida
com qualidade” (Hermes). “Mas a parte das tecnologias, gostei muito, algumas coisas eu ja
havia visto uma vez que outra aqui mesmo, mas la foi mais detalhado. Nas aulas, a professora
foi otima, gostei muito dela [professora]” (Heracles). O ponto forte para todos os professores

cursistas dessa microdimensdo da fase internacional foram a pontualidade das a¢des e a didatica
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da professora responsavel pelos modulos de tecnologias: “A didatica dela muito boa, as aulas
passavam rapido, eu aprendi bastante (Heracles)”

As criticas do grupo de professores da /nvicta ficam concentradas na parte correspondente
ao segundo modulo, dedicado aos experimentos laboratoriais: “A parte experimental, achei um
pouco desnecessaria” (Heracles); “Pra mim, na formagdo, o que foi repetitiva, e talvez ndo
precisasse foi a parte de laboratorio” (Eros). “A tematica do segundo modulo ndo tinha nada
haver. Aquelas praticas podem ser pega na internet” (Afrodite); “O segundo modulo foi muito
ruim... dava sono”’ (Hermes).

O moédulo que gerou desgosto generalizado no grupo de professores da Invicta foi
ministrado por outro professor do departamento de Quimica da Universidade do Porto. De fato,
nesse modulo as agdes foram menos pedagdgicas e mais com a finalidade de avaliacao dos
professores frente ao transcorrer das atividades, o que gerou forte negativa do grupo de
professores brasileiros.

Recordam-se as narrativas dos professores Cronos e Ares: "Aquela parte dos
experimentos em laboratorio, eu ndao gostei” (Cronos); “Poderiamos ter visto outras coisas
bem mais interessantes e uteis” (Ares). Ambos da microdimensdo Veneza Portuguesa. Com
isso, verificasse que o ponto fraco da formagao no aspecto geral foram as acdes em laboratorio,
0 que causa certa estranheza para uma formagao de professores de Quimica, com forte presenca
laboratorial em suas formagdes. Esse ¢ outro ponto que sera reanalisado para a construcao da
proposta formativa.

Quanto ao ponto que gerou muitas reclamagdes por parte do outro grupo de professor
brasileiro, as condigdes de hospedagem oferecida aos professores cursistas nesta
microdimensdo foram exaltadas por todos e aqui ¢ resumida na narrativa de Eros: “A
hospedagem estava excelente. Tudo otimo”. De fato, a hospedagem foi um ponto forte da
microdimensdo. Os professores foram alocados num dos melhores hotéis da cidade, proximo
dos locais de formacao. Além disso, o hotel serviu de ponto de encontro e descontragao de todo
o grupo de professores cursistas. Esse aspecto foi mencionado em algumas notas ao longo do
trabalho.

As expectativas desse grupo de professores de Quimica também estava relacionada a
saber sobre o funcionamento das escolas portuguesas. Houve a visita em uma das escolas
portuguesas mais tradicionais da cidade. Aqui o sentimento e o sentido ndo foram de
“bonificacdo’ aos professores e sim como integrante do processo de estadia em solo portuense.
A infraestrutura da escola impressionou a todos. A professora Afrodite resume as impressoes

do grupo: “A estrutura fisica das escolas me impressionou. E estrutura de faculdade. Tudo
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muito perfeito. Fiquei muito impressionada. Qual aluno que ndo vai gostar de uma estrutura
daquela?” (Afrodite).

A cobertura média de codificagdo dos pontos fortes dos professores da /nvicta foram
proximos ao dobro da cobertura média dos pontos fortes da outra microdimensdo. No quadro

28 sao exemplificadas algumas delas.

Quadro 28 - CODIFICACAO PONTOS FORTES NO NO PDPP DAS NARRATIVAS DOS PROFESSORES
DE QUIMICA CURSISTAS DA MICRODIMENSAO INVICTA.

Referéncia 7 - 2,38% Cobertura

tinha um cuidado de vocés da organizagdo com a genfe em todos os quesitos
Referéncia 8 - 1,67% Cobertura

Nas aulas, a professora foi otima, gostei muito dela

Referéncia 9 - 2,31% Cobertura

A didatica dela muifo boa, as aulas passavam rapido, eu aprendi bastante
<Internos\\7-Entrevista-Eros> - § 9 referéncias codificadas [12,55% Cobertura]
Referéncia 1 - 0,81% Cobertura

O pessoal todo foi muito atencioso com fudo

Referéncia 2 - 2,58% Cobertura

Nossa, aquele lugar é divino... quando eu vi um castelo, falei ‘meu Deus, isso existe mesmo'. Eu estava
deslumbrada e tudo isso na chuva.

Referéncia 3 - 2,58% Cobertura

Eu figuei muito encantada. Ainda mais eu que ndo costumo vigjar e vindo do interior... 'u nunca tinha andado de
avido, fiquei maravithada

Referéncia 4 - 1,43% Cobertura

FEu acho que o grupo de Quimica foi muito bem contemplado com os professores.
Referéncia 5 - 1,03% Cobertura

Alem disso, a receptividade deles com a gente foi otima

Referéncia 6 - 1,34% Cobertura

Eles se preocuparam com tudo. A hospedagem estava excelente. Tudo étimo
Referéncia 7 - 1,58% Cobertura

Eu figuei tdo deslumbrado que é dificil en ver um ponto negativo do que foi feito ld

Vale sublinhar que mesmo destacando apenas algumas passagens das narrativas dos
professores de Quimica cursistas da microdimensao /nvicta, ha entre os professores sintonia em
seus enunciados, da mesma como ocorrido com o outro grupo e exemplificado anteriormente.
Essa situacdo também ¢ reforgcada pela analise de aglomerados gerada no QSR Nvivo para a
similaridade de codificagdes (Coeficiente de Jaccard) para esse grupo de professores, conforme

a figura 15.
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Fontes agrupadas por Similaridade de codificacao

10-Entrevista-Atena

Coeficiente de Jaccard = 1 para todos os cruzamentos.
Fonte: proprios autores.

Figura 15 - REPRESENTACAO DE ARVORE DA SIMILARIDADE DE CODIFICACAO GERAL DAS
ENTREVISTAS DOS PROFESSORES DE QUIMICA DA MICRODIMENSAO INVICTA.

Por fim, frente as imersdes nacionais junto dos professores de Quimica cursistas do
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores, nas microdimensdes Invicta €
Veneza Portuguesa hé de se salientar que, apesar dos diversos problemas levantados pelo grupo
de professores, todos comungam da narrativa do professor Ares de que “foi uma oportunidade
que acho que nunca mais vai acontecer”. Todavia, ha, de modo geral, o entendimento de que
a formacao nao conseguiu atingir de forma direta os professores brasileiros de Quimica quanto
as suas agdes profissionais: “A minha maneira de trabalhar ndo sofreu influéncia de lda. Para
mim, o que foi trabalhado la, ndo foi nenhuma novidade, eu esperava mais”’ (Hera).

Com a narrativa de Hera € possivel perceber que o carater de maior relevancia do
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores para os professores de Quimica
foi o aspecto de ser realizada fora do Brasil. De tal modo, com vistas aos resultados globais dos
acompanhamentos in loco na fase nacional desta pesquisa, sente-se a urgéncia da formulagao
de uma proposta formativa para professores de Quimica com vistas a atender as necessidades
reais do professorado brasileiro frente as tecnologias digitais em agdes de formacdo que
porventura venham a serem executadas em regime de cooperagdo internacional ou até mesmo

em regime de parcerias institucionais ou governamentais internas.



CONCLUSOES GERAIS

As tecnologias e todo seu aparato entram nas escolas e ocupam lugares nas salas de
aula sem sobreavisos, alterando as dinamicas entre os atores. De tal modo, debrugar-se sobre
questdes que envolvem tecnologias e suas relagcdes nos contextos escolares, configuram-se cada
vez mais necessarias na sociedade. Assim, o objeto de estudo desta pesquisa, foi uma agado
inédita e Unica, até o momento no cenario nacional, na formagdo de professores de Quimica
frente a utilizagdo das tecnologias digitais enquanto mediadores de agdes didatico-pedagogicas:
o Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, ocorrido nas
Universidades do Porto e de Aveiro, no ano de 2014.

Aprofundamentos tedricos e imersdes empiricas foram realizados ao longo de cerca de
30 meses, contribuindo para a constru¢cao de uma gama de dados, informagdes e resultados
acerca das relagdes (in)existentes entre as agoes formativas do programa oferecido pelo governo
brasileiro em parceria com institui¢des portuguesas e seus reflexos nos contextos educacionais
das escolas publicas brasileiras. Assim, com vistas a compreender os impactos de uma formagao
de professores em carater de cooperagdo internacional retorna aos contextos formativos,
pessoais e profissionais do professor de Quimica das institui¢des de ensino da rede publica de
distintas regides do Brasil frente as tecnologias digitais enquanto instrumento potencializador,
pode-se concluir:

1) o mapeamento prévio das representagdes dos professores de Quimica nio
cursistas de formacgoes voltadas a utilizacao das tecnologias em contextos escolares foi essencial
para o desenvolvimento da pesquisa. As situagdes que fizeram emergir a constru¢ao as
categorias Aqui ndo tem condigoes e Ajuda a ver o cotidiano, a partir das narrativas dos
professores de Quimica, serviram enquanto preparagdo para coleta e analise dos dados frente
as diversas imersoes empiricas, ajudando assim, a antever a resolu¢ao de problemas. Percebe-
se que mesmo com formacao especifica para uso das tecnologias, ainda ¢ atribuido o sentido de
“vida propria” as tecnologias, devido a proximidade com uma pré-existéncia de autonomia.
Assim, percebeu-se nos periodos de imersdes, tanto na fase internacional quanto na fase
nacional, que a presenca das tecnologias na vida pessoal e profissional dos professores de

Quimica, ainda se assemelha, de modo geral, a figura mitoldgica de Pandora.
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i1) diante das nuances formativas gerais do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal e as acdes formais da formagdo especifica da area
de Quimica, foi notorio o sentimento de pertenga dos professores tanto da microdimensao
Invicta quanto da microdimensao Veneza Portuguesa. Esse sentimento contribuiu para a
formag¢ao de uma atmosfera positiva para o (des)envolvimento das/nas atividades propostas. A
existéncia de tais aspectos ¢ compreensivel diante da conjuntura formativa ofertada, uma vez
que, até¢ entdo, nenhum dos cinquenta professores de Quimica havia se envolvido em uma
formacgao extra periodo letivo, de tamanha dimensao e fora do Brasil. A exposicao dos contextos
formativos, ao longo do trabalho, foi de suma importancia, pois percebe-se que durante as
estadias nos periodos de formacao em Portugal, um alto percentual dos professores de Quimica
estavam determinados a usar os recursos tecnologicos nas suas aulas, o que nao se confirmou
na pratica quando de volta aos seus contextos particulares.

iii) o entendimento das agdes formativas a luz da teoria da agdo planejada foi util
com vistas a geracdo de indicios frente as coletas de dados nas imersdes in loco na fase nacional.
Nesse caso, ¢ importante considerar as diferengas ambientais entre as condi¢cdes em que
decorreu a formacgao e os territorios proprios da pratica pedagogica dos docentes. Considerando,
porém, a experiéncia pedagogica acumulada pelos docentes, foi legitima a suposi¢ao de que os
obstaculos teriam sido antecipados e ponderados na indicag¢do da intengdo comportamental de
adocdo de estratégicas de potenciacdo pedagogica do ensino de Quimica por via das tecnologias
digitais. Entretanto, com base nos resultados das imersdes nacionais foi atestado que os fatores
ambientais ainda se configuram enquanto obstaculos decisivos no afastamento das tecnologias
das a¢0es profissionais dos professores de Quimica;

iv) o trabalho frente as crencas dos professores cursistas do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal, foi uma forma de entender, com
base nas narrativas dos proprios sujeitos, como se posicionam frente a situagoes de adogao de
acOes futuras, deslocando a centralidade da figura das tecnologias em si para a figura do
profissional, uma vez que s6 sdo capazes de auxiliar na aprendizagem estando em harmonia
com as estratégias didaticas. Por meio da comparagao entre os beneficios e os inconvenientes
em utilizar as tecnologias, pode-se detectar que as crengas sobre os aspectos inconvenientes sao
entraves que, de fato, fazem com que os professores de Quimica rejeitem o uso das tecnologias
no cotidiano de suas praticas. As imersdes na fase nacional demonstraram que apenas
disponibilizar tecnologias e formagdes pontuais aos professores nao ¢ suficiente para a adogao
de estratégias didaticas no ensino de Quimica, mesmo diante de afirmagdes de interesse na

utilizagdo. O entendimento sobre as crencas dos professores diante de agdes governamentais no



192

que tangem as situagdes que (in)existem entre professores da rede de educacdo basica publica
e as tecnologias digitais que estdo voga no mercado, sdo fundamentais para a qualidade na
aplicacdo de recursos e para os avangos didatico-pedagdgicos na utilizacao das possibilidades
que as tecnologias proporcionam a educagao.

v) diante do cendrio pos-imersdes, entende-se necessarias tecer criticas que sejam
construtivas as formagdes de professores no que tange as tecnologias digitais direcionadas a
acoes de ensino de Quimica. Desse modo, construiu-se uma forma pouco usual de comecar a
tramar tais criticas ao que foi formulado e desenvolvido no ambito do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. Ap6s as imersdes na fase
nacional, tem-se ainda mais claro a importancia de tais criticas. Acredita-se que a
contextualiza¢do com vistas ao mundo real das escolas brasileiras e a alfabetizacdo tecnoldgica
precaria de cerca de 50% dos professores-cursistas foram fatores que deveriam ter sido
considerados para além dos proprios objetivos da formagdo em questao;

vi) as categorias definitivas Aqui na escola, As pessoas aqui ¢ Lda em Portugal
expdem as divergéncias entre as esferas formativas, institucionais, narrativas e de agdo
presentes no enredo do Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em
Portugal para a area de Quimica. Tanto as imersdes no contexto internacional quanto no
contexto nacional da pesquisa atestam as divergéncias.

Existe a preocupagdo dos professores de Quimica com as condig¢des estruturais fisicas e
de equipamentos da escola para o emprego das tecnologias digitais em sua pratica pedagdgica.
Entretanto, elementos como a falta de tempo, excesso de estudantes nas turmas, jornada de
trabalho em diferentes locais, continuam sendo fatores decisivos para que a relacdo entre o
ensino de Quimica e as tecnologias esteja vinculada a proje¢des de video ou a pesquisas
genéricas sobre assuntos pré-determinados. Para os professores de Quimica, as tecnologias
usadas junto aos estudantes ¢ um problema, mesmo diante de formagdes, pois os obstaculos
estdo além das aplicagdes de técnicas pontuais. Estdo alicercados em construgdes historicas
[professores e estudantes] frente ao uso das tecnologias, estando imbricados a fatores como: 1)
servem para passar tempo; ii) falta de cuidados com equipamentos e iii) falta de habilidades e
competéncias para uso direcionado. Entre os professore de Quimica foi perceptivel, um
primeiro momento de surpresa e euforia frente as possibilidades das tecnologias no ensino de
Quimica (fase internacional) e completo desencanto e frustacdo com a realidade das escolas

para o uso das tecnologias (fase nacional).
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A situacdo acima foi notdria entre todos os professores acompanhados na fase nacional e
muito provavelmente ¢ a realidade de todos os professores cursistas do programa. Os entraves
fazem com que a utilizagdo das tecnologias seja rara dentro das escolas, confinadas a momentos
esporadicos e a atividades complementares sem qualquer importancia diante ao estudante,
sendo assim extremamente limitada. De modo geral, as relacdes e as competéncias das pessoas
aqui foram percebidas em um nivel abaixo das necessidades escolares, fazendo com que as
tecnologias sejam percebidas com surpresa ou com desconfianga pelo grupo de professores de
Quimica. Além disso, nao ha formagdes e atualizagdo, em geral, dos professores da educagao
basica, fazendo com que os professores fiquem a mercé dos acontecimentos e aprendizagens
“ao vento”, tendo enquanto professores sua propria vontade ou colegas mais experientes em
situagdes pontuais de emergéncias.

Os resultados deixam claro que os professores de Quimica cursistas do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores reconhecem o poder das tecnologias quando
aplicadas ao ensino, melhorando o ambiente de aprendizagem. Entretanto, ¢ até surpreendente
que a ndo utilizagdo ou utilizacao pifia das tecnologias nas escolas, mesmo ap6s uma formagao
de professores, nao produza resultados ou que seja algo que se faca “vistas grossas” nas escolas.
Assim, percebe-se que ¢ necessario continuar formando professores frente as demandas
tecnoldgicas e expandir as formagdes para os estudantes.

Todavia, seja como for, o uso das tecnologias digitais na sociedade ¢ uma realidade. Com
ela as interacdes tornam-se mais dindmicas, os usuarios mais exigentes e o tempo de atualizagao
de informagdes ¢ ultrassonico. De tal modo, a oferta de formagdes voltadas ao uso das
tecnologias pelos professores em sala de aula ¢ uma resposta as demandas sociais
contemporaneas, pois a incorporacao das tecnologias nas rotinas escolares depende diretamente
da formagao recebida pelos professores.

E preciso destacar um dos aspectos salientes do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores: a renovagdo motivacional dos professores. Tal, deriva da
proposta de formacao na justa medida em que ndo correspondam somente a uma percepgao de
incremento das expectativas que recaem sobre os professores da educagdo bdasica, mas
contribuam antes para a legitimagao politica da sua acdo, sendo, em si mesmas, sinalizacao de
valorizagao da profissdo docente. Nesse sentido, pode-se afirmar que o programa teve completo
éxito, pois deu novo animo aos professores. Inclusive, esse ponto foi enaltecido com as
imersoes in loco do pesquisador, uma vez que os professores se sentiram importantes diante de

sua comunidade escolar.
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Porém, em termos de expansdo projetada pelo programa, mesmo com 0s professores
cursistas em destaque diante de seus pares na escola, ndo houve a transformacgdo desses
professores em multiplicadores de fato das agdes desenvolvidas em Portugal. O
acompanhamento a posteriori da Capes, enquanto 6rgdo promotor foi inexistente, o que
confirma o carater de descontinuidade do programa. Assim, um ponto que precisa urgentemente
ser revisto em formacdes de professores ¢ o processo como um todo, preocupando-se com 0s
periodos de retorno ao contexto profissional.

Tecnologias na educagdo ¢ uma area que estd em crise e que ja tem o descrédito de muitos
atores — governo, professores, gestores, estudantes, pais — dos quais depende o seu sucesso.
Portanto, entende-se como de grande valia agdes de valoriza¢ao do professorado da educacao
basica por meio de iniciativas como o Programa de Desenvolvimento Profissional para
Professores em Portugal. Contudo, as agdes formativas poderiam estar direcionadas ao contexto
real do professor brasileiro de forma clara e incisiva.

Com visto ao exposto, dentre as principais contribui¢des, aponta-se que a compreensao
sobre os motivos que fizeram emergir as categorias definitivas Aqui na escola, As pessoas aqui
e La em Portugal sao determinantes para a efetiva relacdo das tecnologias digitais no ensino de
Quimica. Assim, As tecnologias digitais e o ensino de Quimica: o caso do Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores, propds evidenciar o posicionamento, 0S
contextos de uma formacao unica e inédita, as reflexdes, as crengas, as necessidades ¢ as
condig¢des de um dos responsaveis pelo ensino da disciplina de Quimica na rede ptblica estadual
de educacao: o professor.

De tal modo, como forma de complementar este trabalho, poderiam ser investigadas as
concepcdes dos alunos, dos gestores das escolas e as formas que estdo implantadas nos manuais
didaticos a respeito das tecnologias, tendo assim contemplado todas as esferas envolvidas no
processo educacional: estudantes, professores, direcao da escola e diretrizes formativas.

Por fim, sublinha-se, a conducdo da sequéncia imediata nos estudos de aprofundamento
no que tange as agdes formativas desenvolvidas no Programa de Desenvolvimento Profissional
para Professores em Portugal e suas consequéncias (ou ndo) nas escolas brasileiras, esta
condicionada a constru¢ao de uma proposta formativa que visa sanar os problemas ocorridos
no programa em questao, colaborando de forma efetiva com futuras agdes e/ou programas de

formagdes de professores de Quimica voltadas ao uso das tecnologias.



PERSPECTIVAS: OS DESDOBRAMENTOS DO PROGRAMA DE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA PROFESSORES

Nesta secao, o ponto central sdo os desdobramentos frente aos resultados gerados por
meio das imersoes nas fases internacional e nacional do estudo frente ao Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores, ocorrido em Portugal no ano de 2014. O
referido programa teve enquanto sujeitos professores brasileiros da area de Quimica de diversas
partes do Brasil, configurando até entdo, enquanto uma situagao unica e inédita no cenario
nacional em termos de investimentos publicos voltados as aplicagdes das tecnologias digitais
nos contextos escolares.

Entende-se a situacao de “incompletude” deste estudo enquanto absolutamente aceitavel
para o momento. Os motivos vao desde a ordem pessoal do doutorando, passando pela natureza
e amplitude do objeto de estudo. Logo, apresenta-se uma organizagao das ac¢des futuras que nds
[autores] entendemos necessarias para o completo éxito deste estudo, porém ao mesmo passo,
alerta-se que tais desdobramentos podem sofrer alteragdes frente as novas possibilidades que
se vislumbram para os proximos movimentos. De tal forma, segue as acdes de continuidade
previstas para esta pesquisa:

1) cruzar os dados no QSR Nvivo entre as representagdes dos professores de
Quimica sem formacao frente as tecnologias com os dados das imersdes no Programa de
Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. Estudos de profundidade nesse
aspecto podem identificar pontos corrigiveis para futuras formagdes de professores;

i) aprofundar as andlises quantitativas e qualitativas com auxilios de softwares,
visando a solidificacdo das categorias definitivas do estudo, gerando assim, produg¢des
cientificas adequadas as exigéncias de qualidade de periddicos renomados nacional e
internacionalmente;

iil) expandir os estudos sobre crencas dos professores a todos os sujeitos
participantes do programa, aprofundando os estudos frente a constru¢ao de “historias de vida”,
tendo por base os trabalhos desenvolvidos pelo professor Dr. Nelson Bejarano;

iv) elaborar uma proposta de formagao para professores de Quimica para uso das

tecnologias, tendo como alicerce a gama de dados, informagdes e resultados disponiveis a partir
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da pesquisa, com vistas a futuras formagdes de cooperagdo internacional e até mesmo de
parcerias institucionais internas. Diante da caracteristica desse estudo, a inten¢ao ¢ submeter a
proposta para apreciagdo junto a RBEP — Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos.

v) construir um manuscrito Unico referente as relagdes das macrodimensoes desse
estudo, com a inteng¢do de atender aos padrdes de qualidade dos periddicos de alto padrao

internacional que tratem sobre o assunto aqui abordado.
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CAPES
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores (PDPP)
Portugal

EDITAL N*. 07472013

DA APRESENTACAOQ

A Fundagio Coordenagio de Aperfeicoamente de Pesscal de Nivel Supenor - Capes,
Fiundacio Pablica, mstituida como Fundagio Piblica pela Tei n* 84035, de 09 de janeiro de

1992, | regida pelo sen Estatuto aprovado pelo Decteto n” 7.692, dgﬂidemﬂcodﬁiﬂ'ﬂ
inscrita no CNPT sob n®. (0. 889 834/0001-08. com sede no Setor Bancano Norte, Quadra 2,
Bloco L. Lote 06, CEP 70040-020. Brasilia, DF, por meio de soa Diretona de Relagdes
Internacionas — DRI e Diretona de Formagéo de Professores da Educagio Basica - DEB. no
uso de suas atnbuicdes. com base no Tratado de Amizade, Cooperacio e Consulta celebrado
entre Brasil e Portugal. em 22 de abnl de 2000, toma pablica a realizacio de selecio para
Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores em Portugal. nas Universidades
de Aveiro e do Porto, com wvistas ao desenvolvimento profissional de professores da rede
piblica de educacio basica. A selecio sera regida pela legislacio aplicivel, em especial a
Lein® 9.784, de 29 de janeiro de 1999, e pelas disposicdes deste edital

DOs OBJIETIVOS

Este edital visa selecionar bolsistas supenisorss integrantes do Programa Institucional de
Bolsa de Imiciacio & Docéncia - Pibid e alunos do Plano Nacional de Formacio de
Professores - Parfor para participarem de cursos de desemvolvimento profissional nas
umiversidades portuguesas de Avero e do Porto, nas areas de Pedagogia, Fisica, Cuimica,
Matematica e Lingua Portuguesa e tem como objetivos:

Walorizar oz profissionais do magisténio que atuam na rede piblica da educacio basica;
Vivenciar uma experiéncia de desenvolvimento profissional em outro pais, contnbuindo
para ampliar a wisdo de mundo dos professores que atiam na rede piblica de ensine;
Compartilhar as metodologias de ensine e avaliacio desenvolvidas durante o curso com os
bolsistas supervisores do Pibid e alunos do Parfor;

Estimular o uso de tecnologias edocacionals pa construcio de estratégias didatico-
pedagomcas de carater inovador;
Dpummmamdgupmgmmsemmpmfamdammbasmbmmlenusem
docentes portugueses;

Possibilitar a elaboracio de projetos educaciomals a serem desenvolvidos em &mbito

nacional envolvendo os participantes dos programas fomentados pela Capes.

DOS REQUISITOS PARA CANDIDATURA
Na pré-selecio deverdo ser observados os seguintes requisitos minimos para os candidatos
indicados:
Ser bolsista supervisor do Pibid ou ahmo regularmente matriculado em curso do Parfor e
devidamente cadastrado na Plataforma Freire;

1
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Ser professor concursado com estigio probatono conchmide, ou efetivade, e estar
ministrando aula na discipling para a qual estd pleiteando a formacio em Portugal Nio
seTdo aceitas candidaturas de professores contratados em carater temporario;

Possuir nacionalidade brasileira. Mo caso de estrangeiro, ser residente no Brasil com visto

Nio receber bolsa ou beneficio financeiro de outras entidades brasileiras para o mesmo
objetivo, sob pena de cancelamento do beneficio e de ressarcimento dos valores pagos, com
a meidéncia de juros de mora sob os valores a serem ressarcidos;

Nio ter sido contemplado nas edipbes anteriores do Programa FEscola de Professores mo
CERN (Centro Europen de Pesquisas Nucleares), em parceira com a Sociedade Brasileira de
Fisica — SBF, realizado em Genebra, na Suiga e do Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores de Matematca — PDPM, em parcenia com o Cenfro
Internacional de Estudos Pedagdgicos — CIEP, realizado em Sévre, na Franga.

DOS FROCEDIMENTOS PARA CANDIDATURA
O programa preve a selecio de até 165 participantes de acordo com a tabela abaixo:

‘Curse / Univerzidade Periode do Curse Numero de vagas
Fisica / Universidade de Aveiro 13 — 24/01/2014 25
Fisica / Universidade do Porto 13— 31/01/2014 25
Quimira / Universidade de Aveiro 03 — 19/02/2014 25
Quimira / Universidade do Porto 13— 31/01/2014 25
Matemitica / Universidade de Aveiro 29/01/2014 — 21/022014 25
Pedagogia / Universidade de Aveiro 13— 27/01/2014 23
Lingua Portuguesa / Universidade do Porto 13 - 31/01/2014 25

A pré-selecdo dos candidatos 4s vagas serd regida por este edital e realizada pela IES
interessada, em parcetia com a Capes.

A candidatura devera ser apresentada no formato de projeto inshtucional, conforme item
410, encaminhado pela Pro-FReitoria de Graduacio ou congénere de IES que possuir
projetos vigentes nos Programas Pibid efou Parfor no ato da inscnigdo.

Sera admitido apenas 1 projeto institucional por TES;

Cada institmgfo deverda fazer uma préselecio de, até 7 (sete) bolsistas, sendo,
necessariaments, um  para cada curso/umiversidade: Fisica'Awveiro; FisicaPorto;
Cuimica/Aveiro; QuimicaPorto; Matematica’Avewro; Pedagogia/Aveiro; e Lingua
PortugnesaPorto.

Nio serd permutida a indicagio de um participante para mais de um curso/universidade. Esse
procedimento levara 4 elimimagio da inscrigo.

A institmicdo que ndo peossur algumals) das licenciaturas dispostas na tabela do item 4.1
poderd submeter projeto institocional apenas com as demais dreas. considerando um
participante por curso/universidade.

Além dos critérios elencados no item 3.1, a IES podera adotar cutros criténios no processo
de pré-selecdo dos candidatos, que devera ser conduzido de forma objetiva e transparente e
em articulagio entre a Pro-Feitoma de Graduacio, ou congénere, e os coordenadores
institucionais do Pibid e Parfor.

O projeto institmcional deve apresentar resumidamente (em até 5 paginas. Foote Arnal
Tamanho 12):
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491 Os principais resultados do Pibd e Parfor realizados no dmbito das licenciaturas de interesse
do presente edital: Fisica; Quimica; Matemstica; Pedagogia; e, Lingua Portuguesa;

492 O detalhamento dos critérios uhlizados para a selecio do grupo de 7 (sete) candidatos do
Pibid e/ou do Parfor indicados para o presente edital;

493 A proposta de como os participante de Pibid e/on Parfor pederdo socializar o conhecimento
e 3 expenéncia acumulada durante o curso em Portugal ao retomarem ao Brasil.

410  Anexos ao Projeto Institucional, a IES deve enviar a Capes:

4.10.1 Oficio de encaminhamento da candidatura, conforme Anexo I assmado pelo Pro-remtor
de Graduacio ou congénere com a relagio de candidatos comfendo no mawzime 7 (sete)
indicados do Pibid efou Parfor. Nio serfo aceitas inscrigbes separadas poT programa.

4.10.2 Formulario de inscricio de cada um dos candidatos pré-selecionados, conforme Anexo II:

4103 Declaracio do diretor do estabelecimento de ensino onde os candidatos lecionam,
confirmando o exercicio da docéncia na discipling para a qual pleiteia vaga e endossando
sua participago no programa, conforme Anexo IIT;

4.10.4 Documento de identificacio oficial com foto de cada candidato indicado: carteira de
identidade (frente e verso), ou Carteira MNaciomal de Hahilitacio (frente e werso), ou
Paszaporte valido, pelo menos, até setembro de 2014 (capa azul — paginas 2 e 3; capa verde
—paginas 1, 2 e 3).

411 A candidatura devera ser enviada a Capes, via Sedex, em dois formatos:

4111 Impressa em papel Ad:

4.11.2 Em meio digital, com os arquivos salvos em formato PDE.

412 O Sedex deverd ser enviado até a data limite definida no cronograma deste edital para a
DEB/Capes. A efiqueta deve apresentar necessaniamente as segiintes informagtes:

Funda¢io Capes

Diretoria de Formacio de Professores da Educacio Basica
PDPP - Portugal

SBN, Qd. 02, BL “L", Lote 06, 4° andar

CEP: 70.040-020

Brasihia - DF

413 A DEB/Capes ira verificar a data da postagem e nio se responsabilizara por imserigio nio
recebida devido a fatores externos.

414 Nio serd acolida mscrigio condicional, extemporinea, por fax ou correie eletrémico.

415 O fornecimento parcial ou ncorreto das informagdes e da documentagio complementar em
qualguer etapa do processo de selecio levara ao cancelamento da candidatura.

416 A mscncio mplicard o conhecimento e a aceitacio definitiva das normas e condigdes
estabelecidas neste edital das quais o proponente nio podera alegar desconhecimento.

z DA SELECAD

51 Para a avahacio das candidaturas, serd comshitmido um comuté ad hoc mdicade pela
Diretoria de Formacio de Professores da Educacio Bisica da Capes. A selecio se
desenvolvera em duas etapas, conforme descrito a seguir:

32 A anilise documental terd carater eliminatorio e serd realizada pela equipe técnica do
programa, com a finalidade de venficar a comsisténcia documental e a adequagio as
especificacdes, bem como do preenchimento integral e correto dos formulanios;

521 Caso a documentacio esteja incompleta, ou mmegular, ou os documentos apresentem
qualquer rasura, ou estejam ilegiveis o candidato poderd ser eliminado a criténio dos
organizadores, mas ndo necessanamente toda a candidatura da TES;

522 Inscrigbes enviadas de forma indevida, ou fora dos prazos estabelecidos nio serdo
consideradas.
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6.1

6.1.1

A analise de mérito serd realizada por uma comissdo ad hoc, especialmente mstituida para
tal finalidade, que avaliara o projeto institucional observando:

A relevincia dos principais resultados do Pibid e Parfor realizados no ambito das
licenciaturas de interesse do presente edital

A coeréncia, clareza e objetividade dos enténos utilizados para a selegio do gupo de
candidatos do Pibid efou do Parfor indicados para o presente edital;

A viahilidade da estratéma de socializagio e de multiplicacdo dos conhecimentos e da
expenéncia acunmlada durante o curso em Portugal ao retomarem ao Brasl

Apos a andlise de ménito, a comissdo emitith parecer recomendando a aprovacio, ou ndo, do
projeto mstitucional, atribuindo ao projeto uma nota que pode vaniar de 0 a 10.

Serdo selecionades projetos institucionais de ao menos 3 (cince) IES por regido, buscando
um equilibrioc regional na dismbuicio das vagas, conforme o quadro demonstrado abamxo.

Curso N S SE CO | NE | Toml
Fisica 10 10 10 10 10 50
Quimica 10 10 10 10 10 50
Matematica 3 3 5 3 3 75
Pedagogia 3 3 5 5 3 75
Tingua Portuguesa | 3 3 5 3 3 75
Total 33 EE] EE EE] EE] 175

Os projetos institucionais avaliados com maior nota automaticamente classificariio o grupo
de candidatos do Pibid e/ou Parfor mdicades para cada curse/universidade, considerando a
disponibilidade de vagas.

No caso de vagas ociosas em um ou outro curso, considerando a possibilidade das
institngies indicarem wm mimero inferior 4s 7 vagas, pela inexisténcia de projetos Pibid
efon Parfor no dmbito de alguma das cinco licenciaturas contempladas, serdo convidados a
preencher as vagas ociosas os estudantes dacuela licenciatura especifica, omundos da TES
COom malor nota na analise de métito daguela determinada regiiio.

No caso de ndo preenchimento das vagas na regidio. serd considerado como novo criténio a
clasmificacio dos candidatos, de acordo com a sua regido de ongem, na seguinte ordem-
Norte, Mordeste, Centro-Oeste, Sul e Sudeste.

Serdo homologados os 165 candidatos melhor classificados, de acordo com a selecio
realizada pelos coordenadores institucionais 2 pela analise de mérito das propostas.

DO APOIO FINANCEIRO
Para a participacio neste programa serdo concedidos os seguntes beneficios, custeados pela

Capes:
Passapem aérea infernacional — ida e volta — classe econdmica promocional em
conformidade com a Portaria CapesTGES n° 11, de 10 de margo de 2011, observando que:

6.1.1.10 trecho aérec nacional também custeado pela Capes, serd emitido enfre o aeroporto da

capifal do estado do bolsista e o aeroporto de embarque mternacional no Brasil, de acordo
com a conveniéncia e disponibilidade de voos;

6.1.12 As despesas de deslocamento do bolsista entre a sua residéncia € o aeroporto a ser mdicado

612
6.13

614

pela Capes serdo de responsabilidade do candidato.
Deslocamento em Pormgal: aeroporto/universidade/aeroporto;
Alojamento;

Alimentacio;

215



613

616

=
il it

13

1.5

151
7152

733

92

93

04

Amda de custo no valor de € 250,00, O valor do auxilio sera pago no Brasil em real. de
acordo com a cotagio do Banco Cenfral na véspera da solicitacio do pagamento, antes do
embarque do bolsista e condicdes estabelecidas na Portaria 174 de 06 de dezembro de 2012
da Capes;

Auxilio seguro-saide, no valor de € 90,00, a serem pagos em um wmico valor no Brasil, em
real. antes do embarque. conforme condigfes estabelecidas na Portania 174 de 06 de
dezembro de 2012 ;

DAS OBRIGACOES DO BOLSISTA

Providenciar passaporte em temapo habil para a parficipacio no programa.

Providenciar, antes do embarque, a confratagio do seguro-saide para a estada em Portugal,
inchnndo o perindo de deslocamento.

Providenciar junto i sua rede de ensino autonizagio para afastamento do pais.
Informar 4 Capes, quando solicitado, dados bancirios para depdsito do auxilio. O pagamento
desse beneficio devera ser realizado em conta corrente, sendo o bolzista, necessanamente, o
imico titular da conta. Mo serd possivel efetuar o pagamento do auxilio em conta poupanga,
conta mvestimento, conta conjunta ou qualquer outra modalidade que nio conta corrente.
Encaminhar, por e-mail, copia da apolice do seguro-saude e do Termo de Compromisso
{Anexo IV), assinado, antes do embarque, no qual o bolsista obnigar-se-a. dentre outros
itens. a:

Dedicar-se mtegralmente ao cumprmento das atividades do curso;
Ressa:maﬂapesdftodunmveshm.mtﬂrecfbldnpamafmmgau caso haja a revogacio
da concessdo, motivada por agdo ou omissdo dolosa ou culposa do bolsista;

Fazer referéncia 3 Capes pelo apolo recebido em trabalhos publicados, seminanios,
enfrevistas e cutros veiculos de divalgacio.

DO CRONOGRAMA

Lancamento do edital no DOU e na pagina Capes 09/10:2013

Data hmtepamnemnudasmmmdasIES 10/11/2013
Divulgacio do resultado preliminar 18/1172013
Interposicio de recursos 18/11/2013 a 27/1172013
Divulgacio do resultado final 03/12/2013
Atividades académicas em Portugal Janeiro e Fevereiro de 2014

DOS RECURS0S ADMINISTRATIVOS

Caso a IES queira contestar o resnltado prelimmar deste edital a Capes aceitard a
interpesicdo de tecurso, o qual devera ser encaminhado no prazo de 10 {dez) dias, a contar
da divulgacic do resultade do julgamento no Diario Oficial da Unido (DOU) e no sitio da
Capes, conforme cronograma apresentado no item 8. Na contagem do prazo, exchir-se-a o
dia de inicio e mchor-se-a o do vencimento, e considerar-se-do os dias consecutivos. O
Prazo 30 se inicia e vence em dias wbeis.

O recurso devera ser encamimbado 4 Capes. por meio de oficio digitalizado assmado pelo
Pro-Reitor ou congéners, para o endereco eletrémico pdpp-portusal @eapas gov br.

O recurso deverd ser claro, consistents e objetivo. Recurso inconsistente, intempestivo ou
desrespeitoso serd indeferido.

Em hipdtese alguma sera aceito recurso fora do prazo estabelecido no item 8.
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DAS DISPOSICOES FINAIS

Dependentes e familiares dos bolsistas nio poderio acompanhi-los durante o curse em
Portugal uwma wez que o mesmos estario em processo de imersdo para melhor
aproveitamento do curso.

A Capes reserva-se o direito de resolver os cases omissos e as sifuagdes ndo previstas no
presente edital

Esclarecimentos e informagdes adicionais sobre o contetido deste edital poderio ser obfidos
por meio do endereco eletrdnico pdpp-portugaligicapes gov by

JORGE AT MEIDA GUIMARAES
Presidente
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ANEXO B — Questionario inicial aplicado nas formag¢oes aa UPorto e UAveiro.



QuesTioNARIO ARCAPES

Este gquestiongrio tem por objetivo conhecer as suns atitudes € representacdes foce oo Programa de
Desenvolvimento para Professores — Portugal e foce s Tecnologias de Informapdo e Comunicardo.
Pedimos-lhe gue leia com atenpdo as guesties gue se seguem € gue responda de acordo com o gUE Pensa,
sente ou fuz. Ndo hd respostas boas, nem respostas mas, Por favor, responda as guestdes pela ordem de
apresentacde. As suags respostas sdo rigorosaments confidenciais.

Primeira Parte

1. Indique, pelo menos, trés raztes que o levam
a participar deste programa de formagio em
Portugal:

2. Indique, pelo menos, trés aspetos que espera
modificar apés a esta formacio na sua pratica
pedagogica futura:

3. Indique, pelo menos, tés motivos para
utilizar as Tecnologias de Informacbes e
Comunicagdo na sala de aula:

4, Indique, pelo menos, trés motivos para NAD
utilizar as Tecnologias de Informacies e
Comunicacdo na sala de aula:

5. Indigue, pelo menos, trés vantagens da
utilizagio das Tecnologias de Informagio e
Comunicacde no ensing dos comteudos de
Quimica?

6. Indique, pelo menos, trés desvamtagens da
utilizagio das Tecnologias Informagio e
Comunicacdc no ensino dos comteudos de
Quimica?

7. Indique, com um X, como caracteriza a sua relagdo com Tecnologias de Informacio e Comunicagio.

Sente facilidade em utilizar o computador? Pouca Moderada Muita
Sente interesse em utilizar o computador? Pouco Moderado Muito
Possui computador em sua casa? Sim Nao
Possui ligacdo 3 internet em sua casa? Sim Nao

8. Belativamente ds suas competéncias técnicas para usufruir das possibilidades da Imtermet

considera-as:

a. [ ] Mivel insatisfatorio
b. [ } Hivel basico

c. [ J Nivel intermediario

d. [ ) Nivel avancado
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9. Quantas horas, em média, utiliza a internet por semana?
a [ }NaEo utilizo incermer

b.{ ] Menos de trés horas por semana

c.[ ) Entre trés a seis horas por semana

d.[ ] Entre seis a nove horas por semana

e.[ ) Entre nove a doze horas por semana

£ [ ) Entre doze a vinte horas por semana

g [ ] Entre vinte a trinta horas por semana

bh.[ ] Mais de trinta horas por semana

10. Uiiliza alzum{alguns)seftwore especifico de quimica? Qual(is)?

11. Indique os tipicos de quimica que, na sua opinido, considera ser possivel trabalhar com recurso as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo. Dé um exemplo por tema.

12. Desconsiderando as nuances desta formacdo ofertadas pela Capes e considerando a sua carga
horaria de trabalho atual, quanto tempo teria condigfes de despender para um curso de
aperfeicoamento com a temdtica de Tecnologias de Informagdo e Comunicacio voltadas ao ensino de
Quimira?

13. De entre os recursos abaixo indicados, assinale gqual[quais) utiliza no planejamento de suas aulas
de Quimica: ordenando-o/s de forma decrescente [do que mais utiliza para o que menos utiliza)

a [ ] Livro didatico
b. [ ) Cadernos e anctagdes pessoais

. [ J Computador [sem conexio com a Internet)
d. [ ) Computador (conectado a Internet)

& [ ] Outro. Qual(Quais)?

14. Sobre os laboratorios da escola: sdo disponibilizados laboratdrios de Ciéncias e de Informatica

para o professor trabalhar?
a( ] Sime [ ) Ciéncias. [ ) Informatica
b. [ ) Mao

[(Por favor, comente, se desejar, sobre as condigoes dos laboratorios [cencias e de informatica),
usando o verso da pagina.)

15. De modo geral, qual a frequéncia com que 16. De modo geral, qual a frequéncia com que
utiliza na disciplina de quimica o laboratdrio de utiliza na disciplina de quimica o laharatdrin de
informatica? Ciencias?

a [ ] Uma vez por més a [ ) Uma vez por més

b. [ ) Duas vezes por més b [ ) Duas vezes por més

¢ [ ) Trés vezes por meés o [ ] Trés vezes pormés

d. [ ) Quatro vezes ou mais por mes d. [ ) Quatro vezes ou mais por mes

e.[ ] Nio utiliza e. [ ) Mio utiliza
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ANEXO C - Questionario final aplicado na formac¢ao da UPorto.



Questionario ARCAPES Il

Eszfe questiondrio prefende conhecer 3 sua avaliagdo daz formagdez em multimédia e e-leaming no ensino da
quimica e az suas expectativas fifurse. Lefa com atengdo az quesides que se seguem e responds de acordo com

o gue penza. N3o ha resposias boas, nem resposfas mas. Az suas resposfas 530 rigorozamenie confidenciaiz.

1. Assinale, com um X, a guadricula que melhor cormesponde 3 sua opinido, de acordo com uma escalade 1a 7

{em que 1 significa dizcordo complefamende e 7 significa concordo complefamende ).

Apos estas formagoes, sinto que serei capaz de utilizar as Tecnologias de Informagao e
Comunicagdo (TIC), no meu contexto educativo.

Apos a formacao de mulimedia e e-learning no ensino da guimica, sinto interesse em
utilizar as TIC, no meu contexto educativo.

Apos a formagdo de mulimedia e e-learning no ensino da quimica, considers importante
utilizar as TIC, no meu contexto educativo.

Mo meu contexto educative, as instituicies politicas consideram que & importante que
eu utilize as TIC nas aulas de guimica

Mo meu contexto educative, a coordenacio escolar considera que & importante que su
utilize as TIC nas minhas aulas de guimica

Mo meu contexto educative, os meus alunos PIBID consideram que & imporianie gue eu
utilize as TIC nas minhas aulas de quimica

Mo meu contexto educativo, os alunos consideram que & impartante gue eu utilize as
TIC nas minhas aulas de guimica

Mo meu contexto educativo, os meuscolegas professores consideram gue & importantes
gue eu uliize as TIC nas minhas sulas de quimica

Mo meu contexto educativo, os meus alunos PIBID utilizam as TIC nas minhas aulas de
guimica

Mo meu contexto educativo, os meus colegas professores utilizam as TIC nas suas
aulas de guimica

Apds esta formacdo, considero que as minhas compeiéncias tecnologicas sao
adequadas para inbegrar 55 TIC nas minhas aukas de Quimica.

Apds esta formag3o, sinto-me capaz de ajudar outros professores a utlizar as TIC nas
suas aulas.

Apos esta formagSo, sinto-me capaz de ajudar os meus alunos PIBID a ufilizar as TIC
nas suas aulas de guimica.

Considero que utilizar as TIC pelo menos uma vez por més nas minhas aulas de

gualidade.

quimica serd importante para mefhorar 8 minha pratica pedagogica. 112 7
Considero importante melhorar a minha pratica pedagogica. 12 7
Considerc-me capaz de escolher pegas de mulimeédia com base em critérios de 1|2 A ?

Durante o proximo ano letivo, serei capaz de utilizar as TIC nas minhas aulas de
guimica, pelo Menos Uma vez por més.

Durante ¢ préximo ano letivo, depende de mim utilizar as TIC nas minhas aulas de
quimica, pelo Menos uma Yez por més.

Mo proximo ano letiva, tenciono utilizar as TIC nas minhas aulas de guimica, pelo menos
UMa Yez por mes.

2. Assinale com um X, como classifca as suas competéncias tecnologicas ANTES e DEPDIS das formagdes:

|aNTES Mada satisfatorias 1{213 |4 )6 7|8 |8]10

Muito satisfatorias

[DEFDIS | Mada satisfatorias 1if2]3 |4 | 5]6)7 |8 |8 ]10

Muito satisfatorias

3. Indique o grau de utiizagio que preve para cada uma das estratégias de potenciagio pedagagica das TIC. em

que 1 representa nunca e 7 muifo frequerdemente.

Webguests 112|3|4]6|6]7
Rotsiros de exploragao 1{2]3l4]5]8]7
Afividades com Pais no Computador (APC) 112]13|4)16]6] 7
Moodle 112|3|4]5]6]7
Femamentas da web 2.0. 112|3|4)16]6]7

4. Qutras observagbes. Registe no verse desta folha quaisquer observagdes que considere importantes.
Muito obrigado pela sua colaboragio!
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ANEXO D — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — Professores.



Pagina 1 da 2

TERAMO DE CONSENTIMENTO LIVREE E ESCLARECTDO!

Nome do estudo: Cuimuca e tecnologias digrfmis: vestigacio sobre o Programa de
desenvohimento Profizssional para Professores.

Inztituicsio de origem: UFRGS — Universidade Federal do Fio Grande do Sul — Programz de
Pos-Graduacio em Educacdio em Ciéncias: Qummica da Vida e Sande.

Pesquisador responsavel: Dir. Marcelo Leandre Eichler. Bmml: exderbriazmanl com. Telefone:
(51392591670 ou (31) 3308.6270.

Aluno pesquizador: Marcele Prado Amaral Resa. Emal: marcelo.pradorosaimigmail com.
Telefone: (54) 9981 1667,

CONVITE

OfA) senhon(a) estd sendo CONVIDATHNA) para PARTICTPAR. de MODO WL.UNTJEI.RIG,
da pesquisa deservolvida jumto ac Proprama de Pos-Graduacdo em Educacio em Ciéncias:
Chuimica da Vida e Sande da UFRGS — Universidade Federal do Rio Grande do Sul, mtitulada
Outmica & teemologiaz digitaiz: imvestigagdo sobre o Programa de desemvolimento
Profizsional para Professorves de autoria de Marcelo Prado Amaral Rosa com a onentagdo do
professor D Marcelo Leandro Fichler.

OBJETIVO DO ESTUDD

Investigar o Programa de Desenvohimento Profissiomal para Professores, ocomdo em
Porfugal nas cidades do Porto & Aveiro, frente 3 formagdo de professores de Chumiea no que
tange a whihracdo das tecnologias digitars voltadas 20 ensmo dos confendos programaticos da

discipling de Quimica, com a finahdade de identificar aspectos (m)exstentes gue permeiam
e'pu circundam as mteragdes didatico-pedagogicas que se mserem as tecoolopias digitals

engquanto mediadoras dos processos de ensine & de aprendizagem

PROCEDIMENTOS DO ESTUDOD

A forma de coleta de dados se dara pelo acompanhamento dos professores de Cummoca
parhicipantes do PDPP — Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores ofertado
pela Capes em 2014 em Portugal, conversas/entrevistas com pestores por meio da mmersdo do
pesqusador na escola. Assim sera realizado o acompanbhamento por cerca trés dias de sua
rotina laboral, decorrendo de tal, comversas imformais, entrevistas, observagies de aulas. As
mformacdes coletadas serdo agrupadas com mformagdes de outros participantes com vistas a
mm;umsmsdhn as relaghes (n)existentes entre o ensing de Chumica de nivel médio e as
tecnologas digitars

DURACAO DA PARTICPACAO NO ESTUDO
O acompanhamento da rotina laboral sera realizado durante cerca de 25h com base nos horanos
de suas atrvidades normars na escola.

! Ests Termo de Comsentimento Livre e Esclarecido estd basesdo nos preceitos de Goldim (1997).
Disponivel em it/ www.nffrs br/bipetica/consinf him acesso em 28 maio de 2015,
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BENEFICIOS, RISCOS E/OU DESCONFORTOS

A senhora tera acesso aos dados gerades do acompanhamento de sua rotina laboral pars
conferencia. Também tera acesso aos resultados da pesgmsa, assim gue a mesma estver
finahzada Ciente dos procedimentos, oz possivels desconfortos poderdo estar relactonados com
a presenca do pesqusader em aulas de aula durante as mesmas, o tempo dispensado de
aproxmadamente 50 mmutos em caso de enfrevista & pais o tempo dispensado em sen
domucilio/escola para o preenchimento’fornecimento de informacgies relevantes ao estudo pos-
imersio do pesquisador, caso se confipure necessano. Mo caso de entrevistas, as mesmas serdo
realirzadas somente entre o pesqusador e a senhora, em local reservado e vre de interferéncias,
em que o audio sera gravado para postenior anahise. O dudio também sera pravado em conversas
informais para facilitar a posterior analise. Ja em caso de necessidade de prestar informacdes
pos-imersio do pesquisador, sera preciso algum contate virtmal, seja via endereco eletrénico ou

VOLUNTARIEDADE E RESSARCIMENTO

Sua participagio no estedo é totalmente voluntina e a nio participacio ou desisténcia ndo
1mphcara em prejuizo ordem alpuma. Sua participacdo no estudo ndo esta associada a nenbom
tipo de avahiagio do desempenho profissional. Amnda, cabe fnsar que nao sera reabizado nenbum
tipo de pagamento pela sua parberpagio no estude e 3 senhora nio terd nenbum custo com os

procedimentos pecessarios a esta pesquisa.

CONFIDENCIALIDADE E FIDEDIGNIDADE

Os pesqusadores se comprometemn em manter 3 confidenciabidade dos dados de wdentificagio
pessoal dos paricipantes e os resultados serdo divulgados, com finalidade cientifica, de manenrs
agrupada e com a devida codificacio dos sujertos, caso assim seja sua vontade.

ESCLARECIMENTOS E DUVIDAS

Todas as duvidas poderdo ser esclarecidas antes e durante o curso da pesquisa, por mewo do
contato com os pesqusadores responsavels Dr. Marcelo Leandro Fichler & Marcelo Prado
Amaral Rosa, pelos enderecos eletromicos exlerbri@gmail .com ou
marcelo pradorosaii pmail com on pelo telefone (34) 9981.1667.

CONSENTIMENTO

Declaro ter hdo as informagbes acima Por este mstuments, tomo parte, voluntariamente, do
presente estudo.

Quanto 3 identificacio da autoria de men depoimento opto:

{ ) pela ndo identficacio de men nome e uso de codmome.
{ ) peladentificacio do men nome.

Participante: Acszinatura:

Pezguisador: Marcelo Prado Amaral Rosa Aszzinatura:

. [
(cidade, dia‘més/ana)
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ANEXO E - Notas de Campo imersdes in loco.



NOTA DE CAMPO 1
Zeus

Data: 24 de junho de 2015.
Local: Rua.
Evento: conversa sobre a escola em geral.

Descri¢ao:

Conversa com Zeus sobre as agdes realizadas na escola. Estamos caminhando e o tempo esta agradavel.
Na Universidade, era dia de encontro com o professor coordenador do Pibid, ¢ com alguns alunos do
curso de Quimica. Sobre a escola a professora relata tempos de quando atuava na gestéo. Percebi que a
relacdo de Zeus com a atual direcdo ¢ amistosa, porém, sem intimidades. Acredito que devido as
questdes politicas internas na gestdo, houve atritos em algum momento. Entendo isso como normal,
afinal, sempre havera pessoas insatisfeitas com a gestdo, ainda mais numa escola grande como essa.

Duracéo: cerca de 15 minutos.

Acdes futuras com base no evento: Zeus estava despreocupado com a minha presenga e seguiu
normalmente sua jornada, diferentemente de outros professores. Aproveitar a situagdo para consultar a
opinido e conhecer as entranhas da escola.
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NOTA DE CAMPO 1
Cronos

Data: 02 de maio de 2016
Local: Hotel
Evento: Conversa sobre o andamento da visita.

Descri¢ao:

Era por volta de meio-dia, estava calor e eu precisava achar um local para almogar, quando de repente
toca o telefone: era o professor Cronos. Ligou-me para dizer que estava proximo ao hotel e que logo
passaria ali para conversarmos um pouco. Devido ao tempo que passamos em Portugal ¢ os contatos
pelas redes sociais, € curioso que no primeiro contato pessoal sempre pareco que ja conheco os
professores a mais tempo do que realmente conhego. Por um lado isso é bom, pois encurta o tempo de
ambientacdo com as pessoas, porém, por outro pode causar falsas impressoes.

Cronos chegou, porém, havia pouco para falarmos. Combinamos os horarios para ir na escolas e ele
estava altamente curioso sobre o que eu havia ido fazer 14 e de forma brincalhona, relembrou a situagao
do “fiscal da Capes” que nasceu em Portugal: “Mas entdo agora eu tenho um fiscal so pra mim?”
(risos). Relembramos essa historia que se espalhou tanto na formacgdo da UPorto como na UAveiro e
rimos.

Vi a necessidade de clarificar a coisa ja no inicio, pois percebi que a brincadeira escondia algo. Falei que
ndo iria fiscalizar o trabalho e que vinha para conhecer a realidade da escola dele, dando voz para falar
sobre o trabalho e alguns pontos da formacdo de Portugal. Entdo Cronos solta: “Entdo estd tranquilo!”.
Ao que parece, para mim sempre esteve, mas para quem recebe visitas a coisa ndo ¢ bem assim. Ele
emenda em seguida, sem muita cerimdnia: “Se vais querer ver sobre as questoes de tecnologia, ja vou
avisando que ld na escola vai ver pouca coisa. Ja vou avisando para ndo te decepcionar”. Interessei-me
de imediato para saber mais: “Como assim?”, indaguei. “Vocé vai ver... Vocé vai ver”, disse Cronos,
fazendo sinal com a médo e com cara de deboche.

Duracéo: cerca de 20 minutos.
Acoes futuras com base no evento: prestar atengdo nas conversas frente ao uso das tecnologias (ou
desuso) e tentar identificar os motivos.

228



NOTA DE CAMPO 1
Ares

Data: 29 de margo de 2016.
Local: Entrada da escola.
Evento: Passeio pela escola.

Descri¢ao:

A escola ¢ localizada no centro de um dos maiores bairros da cidade. Ela ¢ uma escola “mais compacta”
que as demais que conheci. Tudo ¢ muito proximo dentro dela, e por consequéncia as pessoas também
sd0. Fui sendo apresentado a cada parte da escola e a cada funcionario. Todos muito simpaticos e
solicitos. Chegamos ao laboratdrio de informatica. Antes de entrar, eu acostumado com as outras
escolas, ja previ o que iria encontrar: computadores estragados, maquinas velhas, pouco uso e assim por
diante. Entdo, ja me adiantando, perguntei: “E os professores usam o laboratorio de informatica?”.
Confesso que de minha parte, foi quase uma “pergunta por educagdo”. Ares, respondeu na hora: “Usam!
Usam muito!”. Antes da porta abrir, ja fiquei surpreso com a resposta, mas a surpresa e o entendimento
da afirmag@o diante da afirmacdo do professor vieram depois.

O laboratorio € 6timo! Maquinas novas e todas funcionando como devem funcionar. Para minha surpresa
maior ainda: a escola tem um funcionario especifico do laboratorio que esta ali para auxiliar os
professores e alunos, além de ser a responsavel pela parte de gerenciar a parte da web e redes sociais da
escola. Confesso que fiquei impressionado. Nao era um deposito de maquinas velhas como em outras
escolas. Era de fato um ambiente educativo.

Ares contou que esse laboratorio é o orgulho da escola. Antes era um deposito, literalmente. Nos tltimos
anos que decidiram juntar verba para arrumar esse espaco. “A internet da escola também era um
problema, era lenta e fazia com que as pessoas tivessem raiva das tecnologias”, disse ele. E seguiu
contando, “decidimos que isso seria superado e que as pessoas teriam computadores para usar e uma
internet decente”.

“Os professores usam, mas poderiam usar mais ainda. Aqui temos condigoes, nossa internet ¢ boa, pois
pagamos com verba propria uma empresa terceirizada. Isso ajuda muito, pois podemos cobrar deles
quando da problema. Eu acho que se os professores soubessem o quanto as tecnologias melhoram o
rendimento, as praticas e as proprias aulas, ficariam com mais vontade ainda de usar as tecnologias”
(Ares).

Duracéo: cerca 10 minutos.
Acdes futuras com base no evento: acompanhar o uso do laboratério, conversar com o funcionario.
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NOTA DE CAMPO 1
Hefesto

Data: 05 de abril de 2016.
Local: Escola.
Evento: Passeio pela escola.

Descri¢ao:

A escola ¢ a menor de todas que visitei. Tem uma fachada simples e ndo de pomposa. Cheguei de carro
com Hefesto. No caminho viemos conversando sobre como o mundo € pequeno e que ele nunca
imaginou que um dia nos encontrariamos de novo. Eu concordei com tudo. Estava um dia agradavel, e
na porta da escola os alunos iam chegando devagarzinho, sem algazarras e gritos como de costume.

Hefesto preparou tudo para que pudesse me acompanhar com mais calma nesses dias que eu estaria por
ali. Alias, todos os outros professores também estavam esperando a minha chegada. “Ndo é todo dia que
sou popstar e tenho um acompanhante”, brincou Hefesto. De fato, eu percebia que a minha
(micro)imersdo nas escolas causa estranheza de modo geral. Por um lado eu entendo que néo ¢ comum
fazer acompanhamentos por tanto tempo com os professores. Por outro lado, percebi na pele o abismo
que ha entre escola e universidade. Sempre que eu falava que era para uma pesquisa de doutorado, as
pessoas falavam “Uau, pesquisa de doutorado aqui na escola! Que chique!”, as vezes a frase nao era
bem essa, mas o sentido era. Confesso que achava engracado e preocupante a0 mesmo tempo.

Ainda no carro, perguntei como foi o retorno de Portugal. Hefesto relatou que foi normal, como se nao
tivesse ido e que ndo teve dificuldades junto a escola, pois “aqui todos os professores se ddo bem”.
Disse que os professores a receberam bem e que estavam curiosos de como era as coisas por 14
(Portugal). O professor atribui a naturalidade ao fato de ser discreto na escola: “é que assim, eu também
ndo sou de falar muito”.

Entrando na escola, pergunto das tecnologias disponiveis, enquanto vamos indo para a sala dos
professores. “A tecnologia que temos na escola sdo alguns computadores e a TV nas salas de aula. Da
para usar... mas o uso, ds vezes é consciente e as vezes ndo...”, diz ele. Fiquei curioso sobre isso, mas ja
estavamos entre outros professores, assim, guardei para depois minha curiosidade.

A estrutura da escola é pouca, “mas tudo que tem é usado” (Hefesto). Ha alguns computadores
disponiveis aos alunos e hd um funcionario que € responsavel por cuidar e auxiliar com as maquinas.

Duracéo: cerca de 15 minutos.

Acoes futuras com base no evento: ter atengdo ao uso dos computadores e tecnologias pelos
professores ao longo dos dias. Ver se as maquinas funcionam. Conversar com o responsavel pela
manutencdo das maquinas.
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NOTA DE CAMPO 1
Hera

Data: 17 de junho de 2015.
Local: laboratorio de informatica da escola.
Evento: observagao da estrutura fisica do lab. de informatica.

Descri¢ao:

O laboratorio de informatica fica na parte velha da escola. A porta tem uma grade grande e cadeados.
Esta em reforma. A mesma foi iniciada, de modo efetivo, semana passada de acordo com uma
funcionaria que cuida das chaves dos laboratorios. Nao ha técnico ou assistente de laboratorio. O cheiro
de tinta dos moéveis estava forte. A porta mal abria. Diversos computadores novos espalhados pelo chao
(cerca de 30). Tem uma mesa central e nas paredes. Unica sala da escola que tem ar condicionado. Nao
hé lousa. Os computadores sdo todos da marca “Positivo” e nunca foram ligados. Uma funcionario me
disse que outra vez, os computadores estragaram devido ao desuso e abandono. Nao hé previsdo para a
reforma terminar de acordo com as coordenadoras pedagodgicas.

A infraestrutura da escola ¢ bem limitada. Chamou-me aten¢ao, cartazes por toda escola com mensagens
de valorizagao dos professores. Achei interessante e registrei aquilo para comparar com o retorno da
professora, apds formagao em Portugal. Em conversa de corredor com uma das alunas do Pibid que
frequenta a escola bastante tempo, disse que nunca viu esse laboratorio de informatica: “eu nem sabia
que tinha, onde é?”, disse ela. Nesse momento, ela pediu a uma das alunas do terceiro ano que passava
por nés e pediu: “Sabe onde é o laboratério de informética?” A aluna do terceiro ano respondeu: “E 14
em cima, mas nunca fui 14 desde que estou na escola [desde o 1° ano]”. Percebi que o laboratério de
informatica ¢ algo que nunca foi usado por ninguém na escola, nem professores € nem alunos.

A internet ndo funciona. E um problema grave. A escola instalou Wifi em toda parte, porém os alunos
nao conseguem usar porque ¢ muito ruim e nao conecta nos celulares. Outro motivo ¢ devido a proibi¢ao
imposta pela escola, exceto no recreio. S6 ha uma maneira de usar a internet da escola: sentar no chéo,
do lado sala da coordenacgao da escola, porém, apenas para os alunos que conseguirem conectar por
primeiro e mesmo assim com muita lentidao. A cena de ter varios alunos correndo para chegar primeiro
na regido onde teria internet me chamou atengdo. Achei um tanto quanto bizarro os alunos se
amontoarem pelo chdo para ter conexao com a internet no intervalo. Mas pra a escola aquilo é normal e
ndo choca mais ninguém.

Experimentei a internet na sala da direg@o. De fato, ¢ horrivel. Nao consegui verificar meus e-mails. No
celular, nem pensar. E muito ruim mesmo. Um dos funcionarios disse: “quando temos que langar os
dados de matriculas e outras coisas ¢ um parto. Ja fiquei aqui até a madrugada uma vez para fazer
trabalho da escola devido a internet ndo funcionar. Agora eu levo as coisas para casa e faco no meu
computador”.

Duracéo: cerca de 60 minutos.
Acoes futuras com base no evento: sondar a professora sobre o uso nas aulas de Quimica e sobre como
foi o retorno apds a formagdo de Portugal.
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NOTA DE CAMPO 1
Heracles

Data: 30 de junho de 2015.
Local: dependéncias da escola.
Evento: precariedade e situagdo de risco da escola.

Descri¢ao:

A chegada na escola foi dificil. A zona da escola é uma parte perigosa da cidade. Assim, como as outras
visitas, a maioria das escolas ¢ de periferia. A escola fica no centro de cinco bairros mais perigosos da
cidade. Vendo a dificuldade de chegar na escola e os relatos da recepcionista do hotel sobre essa regido,
resolvi ir de taxi.

No caminho tivemos que perguntar onde era, pois ele mesmo (taxista) ndo sabia o local. Quando enfim
encontramos a escola parecia que ela estava fechada. Nao havia a movimentacao “normal” de uma
escola. Depois, em conversa com o professor Heracles, percebi que o fraco movimento era devido a
chuva. Quando chove, os alunos ndo vao para a escola, pois hd outras emergéncias familiares, como
“eles ndo podem molhar a roupa, pois pode ser que outra pessoa da familia precise sair” (Heracles).

Na sala de aula, a precariedade do ambiente escolar chamou ateng@o. Local muito sujo e pouco cuidado.
O comportamento dos alunos também foi algo que me chamou atengao: eles ndo se importaram com
minha presenga e continuaram a “bagunga”. Normalmente, nas outras escolas, os alunos ficam mais
quietos com a presenga de um estranho no recinto, mas aqui nao foi o caso. Era comoseeuea
professora nao estivéssemos ali. Nas minhas andancas pelos corredores, a diretora (Veroni) se mostrou
muito atenciosa e conversamos informalmente por cerca de 10 minutos. Eu nio tive muita atengao delas
hoje devido a situacdo de hoje na escola: quando ¢ dia de pagamento a dire¢do reduz as aulas para que os
professores possam ir ao banco sacar seus salarios. Achei isso um pouco estranho. A professora disse
que essa situagdo € corriqueira por ser uma escola de dificil acesso. Com a redug@o do turno da manha e
a dificuldade de sair da escola, resolvi por dar mais aten¢do ao acompanhamento da professora em si nas
suas atividades junto aos alunos e ir conversando informalmente.

Duracéo: cerca de 30 minutos.
Acoes futuras com base no evento: conversar com a professora sobre as dificuldades do trabalho na
escola.
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NOTA DE CAMPO 1
Eros

Data: 23 de maio de 2016.
Local: sala da escola
Evento: tecnologias na escola.

Descri¢ao:

Estavamos a falar sobre as tecnologias na escola:

“Sobre as tecnologias, aqui esta horrivel. Nao tem nenhum computador e a sala de informatica foi
transformada em sala de aula. Antes sempre teve técnico para ajudar nas aulas. Agora é uma fungdo, os
alunos ndo cuidam, some mouse, estragam maquinas, uma func¢do. A secretaria de Educagdo cortou o
Facebook e o Youtube nas escolas, ndo tem como acessar. E eu mando recados para os alunos so pelo
Face. Agora eu tenho que baixar em casa os videos do Youtube e levar para escola” (Eros).

“Aqui na escola tem um hordrio que serve como uma ‘espécie de recuperac¢do para os alunos’. Nas
recuperagoes da escola eu aproveito para ensinar como fazer um referencial teorico, fazer essas coisas
que ninguém ensina a gente. Funciona como metodologia cientifica bdsica. Dai eu comecei a perceber
que ninguém ensina a gente a fazer isso, entdo resolvi comegar a fazer isso” (Eros).

“Eu fiquei muito triste por ndo poder usar as praticas que vi em Portugal. Fiquei super empolgada para
usar tudo (risos)... O Moodle e aquelas outras coisas vistas ld... mas aqui ndo da para usar, o apoio da
escola e da secretaria de educagdo é zero. Entdo desisti” (Eros).

Duracéo: cerca de 20 minutos.
Ac¢oes futuras com base no evento: verificar os laboratorios e as possibilidades da escola.

233



NOTA DE CAMPO 1
Afrodite

Data: 26 de abril de 2016.
Local: Entrada da escola.
Evento: Passeio pela escola.

Descri¢ao:

Converso com Afrodite sobre as agdes realizadas na escola e sobre a estrutura. Estamos caminhando ¢ o
e o dia esta lindo, com um céu azul e sem uma nuvem. Vamos adentrando na escola e logo encontramos
os outros professores e os membros da dire¢do. Afrodite faz as honras da casa e me apresenta
formalmente. O grupo de professores ¢ divertido e bem humorado. Aproveitamos o tempo vago de
Afrodite para vagar pela escola. Pergunto sobre como sdo as coisas por ali. “Aqui é isso que vocé estd
vendo, sdo salas de aula, tem o laboratorio de Ciéncias e a sala de informatica. A sala de informatica
nunca usei, pois é muito aluno para pouco computador, mas tem professores que usam”.

Percebi que a internet é razoavel. Bem melhor que em outras escolas que visitei. A infraestrutura em
geral € boa. A escola é de porte médio e tem muitos alunos. Afrodite diz que tem alunos que vem de
muito longe, pois a escola tem fama de ser uma boa escola, “apesar de ter piorado um pouco”.

O laboratorio de informatica ¢ de fato pequeno. Tem cerca de 10 maquinas que ao que parece funcionam
e tem acesso a internet. Outro ponto que faz Afrodite ndo usar o laboratdrio de informatica é o pouco
tempo disponivel para a disciplina: “Parece desculpa minha, mas ndo é... Veja, eu tenho 50 minutos de
aula. Se eu for trazer todos os alunos para ca, primeiro que ndo cabe e depois vou gastar o tempo todo
80 para acomodar eles. Ainda, eu tenho eu vir e ligar os computadores e ver se estdo funcionando e
depois desligar e ver se esta tudo no lugar, se ndo estragaram nada... tudo sozinha! Ai complica”.

Duracéo: cerca de 25 minutos.
Acoes futuras com base no evento: conversar com professores sobre como sdo as aulas, os alunos, etc.
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NOTA DE CAMPO 1
Hermes

Data: 09 de maio de 2016.
Local: Patio da escola.
Evento: Conhecendo a escola.

Descri¢ao:

A infraestrutura da escola ¢ dentro do que eu imaginava: pouca. Tem muitas salas de aulas e mais nada.
Ha alguns laboratorios por conta dos cursos técnicos, mas nada de anormal.

Ha um laboratorio de informatica que tem cerca de 25 computadores que funcionam e tem uma internet
que “até que funciona” (Hermes). O espago ndo ¢ grande, porém as turmas de alunos da escola também
ndo sdo. As turmas ficam em volta de 20 alunos no méximo. Hermes disse que ha muita desisténcia todo
inicio de semestre.

O laboratorio de informatica tem uma peculiaridade nessa escola: ha prioridade para uma disciplina
especifica de um dos cursos técnicos. Assim, os outros professores nunca conseguem usar, pois esta
sempre ocupado com aulas da dita cuja disciplina. Hermes afirma “eu desisti”. Devido aos tempos que
sdo corridos e sempre estar com aulas, os professores ndo fazem uso do laboratdrio de informatica,
usando as tecnologias apenas em situagdes especificas com o Word ou Powerpoint.

Duracéo: cerca de 40 minutos
Acoes futuras com base no evento: conversar com o professor da disciplina do laboratorio.
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NOTA DE CAMPO 1
Atena

Data: 11 de abril de 2016.
Local: Escola.
Evento: Passeio pela escola.

Descri¢ao:

A escola ¢ de médio porte. Fui até a escola de taxi. Era relativamente proximo do hotel. Chego proximo
da hora de entrada. Havia muitos alunos chegando e carros na frente. Movimentagao corriqueira de
entrada de escola. Nao precisei esperar muito tempo e encontro Atena ja dentro da escola. Acho
engragado o primeiro contato com os professores que visitei: todos se surpreendem de eu ir acompanha-
los. Acho que se eu estivesse no lugar deles também ficaria surpreso, afinal com nenhum deles, isso
tinha acontecido antes.

Ficamos um pouco na sala dos professores e ali conhego muitos outros professores. Todos ficam
surpresos com meu acompanhamento, confirmando o que escrevi acima. Confesso que ¢ engracado ¢ ao
mesmo tempo me mostra, mais uma vez, que o abismo entre escola e universidade ¢ maior que eu
pensava. Esperamos um pouco a mais na sala de professores antes de ir conhecer a escola toda. Chegam
alguns alunos do Pibid. Como Atena tinha aula, um deles me acompanha com as chaves de todas as
partes da escola que eu tinha interesse em conhecer.

O laboratorio de Ciéncias ¢ igual a maioria dos laboratérios de Ciéncias de escolas que conhego. Poucos
materiais, poucos tudo. O laboratério de informatica tem cerca de 35 maquinas e tem uma pessoa
responsavel pelo espago. Nao € técnico, porém ajuda a cuidar. Dos cerca de 35 computadores, apenas
“uns 8 funcionam”, disse o funcionario.

A escola foi escolhida para participar do projeto Conectados. I1sso melhorou um pouco a situagdo da
internet na escola que antes era péssima.

Duracio: cerca de 25 minutos.
Acoes futuras com base no evento: prestar atencdo nas a¢des na escola com o projeto Conectados.
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Nome: Nos\\nicta-EntrevistasProfessores\Infraestrutura Escolas

Descrigao: Todas informagdes sobre a infraestrutura das escolas captadas por enfrevistas (in)formais e observactes
in loco.

<mtermncs 10-Entrevisia-Atena™ - § 6 referéncias codificadas [18,33% Coberiura]

Referéncia 1 - 281% Cobertura

Q gue me mcomods aqui é um ponguinhe da comunicagde. E oufra coisa f que timha uma opesigio oculfa, o5 mais velhos fnham
Referéncia 2 - 0,85% Cobertura

A pente volta e fica triste com nozsa realidade

Referéncia 3 - §,11% Cobertura

O profecsores aqui na escola ficaram curtesos porgue au fui, gueriam sabar so tinha para outras dreas @ como finha sido. Tave isso na
acola. Tve um pouco de omega tambdm, tnve um pouco de mal estar, mas isso for parte. Ezo também foi mdriio dos professores
coordenadore: ¢ fico muito apradecide a eles, pois s& do rabalho que eles Fveram

Referéncia 4 - 1,01% Coberiura

Algruns profescores wmmbém fem uma visdo errada do Pibid.

Referéncia 5 - 4,01% Coberiura

Achavam que os alunos vinham para dar qulas no meu upar, ochovam que nde fizio nada. Na escola, ds veses preciza faltar, ¢ def foam
Jalando ‘cadé ela, nde estd na escola? . Mas a gente sente W resistincia im, pouca, mar iem

Referéncia 6 - 3.44% Cobertura

O laboratério de mftrmidtica agora estd mdio complicade, pois tem uns sd fimcionando. mas dd muifo rabalthe levar or almos no
lghorardrio de ipfbrmdtica, pois eles jid querem fizer outras cosas

<IntermosiE-Entrevista-Heracles> - § 8 referéncias codificadas [19,00% Cobertura]
Referéncia 1 - 1,03% Cobertura

Az coisas por aqui sie diffceiz.

Referéncia 2 - 1,61% Cobertura

O ahumos sfo muito carentes. 4 regide d perigoza.

Referéncia 3 - 1.64% Cobertura

Fazemaos sempre o possivel deniro da realidade deles

Referéncia 4 - 1.48% Cobertura

A mfraestrutura agui & mitada, bem limitada

Referéncia 5 - 7,20% Cobertura

Temos um laboratdrio de Cidnciar pequeno, mas gue df pra frmer alpumas cosmbas com q qiuda do pessoal do Pibid. Jd o laboratdrio
de ppforauitica iambdém ¢ pequeno & fem que ter mantengdo diredo, porgue estraga 05 compuledoras.



Referéncia B - 5,85% Cobertura

Procuro usar sl experimentos viouais no laboratdrio de Crincias. Trage cotsas de casa ¢ fage ali parne eles ver. Aproveito muito a
precenga dos alunos do Pibid. Eler qiudam musto niso

<Intemos\\7-Entrevista-Eros> - § B referéncias codificadas [18.62% Cobertura]
Referéneia 1 - 1.56% Cobertura
Niio semi menkum compuiador ¢ a sala de mformdtica fbi tremglbrmada em sala de aula.
Referéncia 2 - 2 48% Cobertura

Anter sempre teve sicnico para qiudar nas aulas. Agora § uma fimgdo, o amos ndo cnidam, SomMe MOUSE, ESIMTEAM MOTUITIAS, UM
Singdo

Referéncia 3 - 1,15% Cobertura

na excola timha o téemice gue eu chegmva @ pedia o que quaria

Referéncia 4 - 1,86% Cobertura

A gemte era acostumade qua tnka wm fmciondrio, mar agora ndo fem mais @ a5 coisar foam @ssim...
Referéncia 5 - 2,80% Cobertura

A secrataria de educagdo complicon comigo porgue eu finha o pibidionos, eles chegaram o pedir pare concelar meus VeRcmeRios
porgue au tinka pibidianes comizo

Referéncia 6 - §,50% Cobertura

Doz meus pibianos, agora vou ficar apenas com uma. £ uma pena, pois o ahmos gostem deles, eles gostam doc ahmos, nossa... Eles
qiudam muito, mute meme. Muitas coisas que u consige fimer com o5 alhunes d porgue tenko os pibidianos comigo. Ev eston no Pibid
hé cerea de gquadro anos como supavisor. E muits bom, uma das melhorer coisas da Educagfio
<Intemos\\8-Entrevista-Afrodite™ - § 4 referéncias codificadas [16,30% Cobertural]

Referéncia 1 - 3,75% Cobertura

O gue mais eu posio da escola  a proximidade com a diregdo. A diregde giuda muife a gente. No gue puder flrzer, eles jfirmem para
qiudar. Temos liberdade jumio deles. 4 relaglo agui semipre for tramguila

Referéncia 2 - 1,67% Cobertura
O que menos posto é o problema do apoio de um funciondrio na escola par qivdar nas aulas.
Referéncia 3 - 4.37% Cobertura

Agui fem uma pecsod para qiudar nos laboratdrios, nas aueles, na infbrmdticd... iTo few, mEs memso assim § pouce porgue J tode escola
padmde qiuda a eles. Elez ndo dfe conia da lidar com todos o professores. Isso atrapalha um pouco

Referéncia 4 - 8.51% Cobertura

Cuando er voltel de Pornugal, aqui na escola, o pessoal ndo teve mferesse am saber muite. Fol mmis na unhversidade que tave umeas
trocas de expeeridncias por causa do Parfor ¢ do Pibid. Mas agei na escola ndo teve nada. O peszoal agqul, de forma pessoal querta saber
come aram &5 ascolas ¢ a vida dos profecsoras, mais do gue eu Ao fimer L de firo

<Intemos\\8-Entrevista-Hermes> - § 10 referéncias codificadas [21,55% Cobertura]
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Referéncia 1 - 2,07% Cobertura

En substini primeire o professor de Matemdtica na EX4 Somente depois en de fire fii rabalkar com Ouimica. E eu rabalthava, no
comego, ém trés escolas

Referéncia 2 - 3,33% Caobertura

Erzg escola em 2000 comegamos a receber cursos donicos. Ndo tinhamos profissionais das dreas, nde tinhamos nada, Foi aszim... a
panie que fizia udo. Nds montdvames os curriculos, faziomos fude agqui... a assim fbi mdo por dois anos desse jeiie

Referéncia 3 - 3,95% Cobertura

Nas matrizes dos curses Wicnicos fem Quimica no primeiro semestra, mas ¢ govang ndo quer saber se & 0 mesma para enfermagen ou
para outre curzo. Sobre iszo jd falel com a coordmagcde, pois o foco § diferente para cada curse. O foco § dodo pelo professor. Eu fogo a
adequagdo pare o cursos

Referéncia 4 - 2,14% Cobertura

Cuamde eu fui comumicar que fria famer um curse em Portugal nde tove parabdns que legal”, oo contrdrio, fbi cobrado ‘od & como vai
Jicar sug sala de aula? .

Referéncia 5 - 0,64% Cobertura

Nés thamos o saldrio Suspensoe quando retornel
Referéncia 6 - 0,57% Cobertura

Temos apenas guatrs fimcionande (datashow)
Referéncia 7 - 0.67% Cobertura
Normaimenie ndo di para usar de um dia para ouro
Referéncia 8 - 3,37% Coberiura

Q@ laboratdrio de informdtica & para a discipling de mclusde digial ¢ a pente wsa se sobrar epago, af eu desizto. 4 priovidade é da
discipiing rempre. Eu jd me indispues com izso & entde desizri. Dai a gente wsa o notebook do Pibid que fica comigo

Referéncia & - 0,31% Cobertura
s coisar nde fAmcionom
Referéncia 10 - 4,50% Coberfura

@ tempo & inngficiente... a5 pessoas nunca chegam no hordrio @ soem muite maiz cedo. Eu ndo sanho o gue fazer. En and tento segurar
wles, mas ndo tenho muilito o que ficer. Lso é todo dia. E daf tem todo tipo de desculpa que dal virg a discuszde sobre o5 mothes @ assim
mazmo nde tem aula. Eu fico remando contra @ mard, 550 cansa
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M\ Irvicta- Entrevistas Profes sares) Infrasstrutisra Escolas Mia 1IBAM & 1
Mds\\Invicta-Entrevistas Professores\PORPP Mia 33 26% 7 i
s\ Irvicta- Entrevistas Professores\PDPP\Pontos Fortes Porto Miao 6,35% 5 i
Mash) Irvicta-Entrevistas Professoces\PDPP\Pontos Fracos Porto Mo 5,31% 5 i
WS\ Invicta-Entrevistas Professores\ Tecnologias & Munas Mia B,45% & 1
M\ Irnvicta-Entrevistas Professores\ Tecnologias & Professores Mia 7.B4% 7 1
M\ Irvicta-Entrevistas Professores\ Tecnologias na Escola Min 1144% 10 1
Internos\\10-NotBi(Empol-Atend

hid
M\ Irvicta- Notas DeCampa'\Escala Mo WETHR T 1
Pedsh Irvicta- MotasDeCarnpa Tecnologias na Escola Mia 3,45% 1 1
Internos)\10-NotiEmpo2-Atend

1]
R\ Irvicta-NotasDe CarpalyAduncs Mia 6,B8% 4 1
M\ Invicta-Notas DeCampol\Escola Mia 6, 30% 1
Mg\ Irvicts-NatasDeCarnpa\Professares Mia 7.80% 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio Page 1of 18

241



242

07 /102006 14.05

Mt Irvicta-Notaa De Camnpol Tecnologias nia Escala Nig 15,64% 1

Internos\ \10-NotB(Empo3-Atend
N&

s\ rrvicts- Mot De Campal Alunas Mia P3SN 1
hds\\Irmvicta- NotasDeCarmpa\Escala Mio B,18% 2 1
Reas\\Irvicta- Notas DeCampalProfessores Nio 1758% 5 1
e\ Irrvicta- Motas DeCampalTecnologias na Escola Mo 1555% 4 1
Internos\\10-NotBEmpod-Atend

N&
Rids\\Irvicta-NotasDeCarmpo'\Professores. Mo IEATR T 1
s\ Irvicta- Motas De Campol Tecniologias na Escola Nia 24,14% 1
Internos\\10-NotBEmpo5-Atendl

Nd
Nas\\rvicta-Notas DeCarnpa\ P DPP Nio 40,828% 10 1
s\ Irvicta-Notas DeCampol P DPF Pantas Fortes Porto Hia 1,79% 3 1
Mg\ Invicta- NotasDeCarmpa\P PP Pontos Fracos Parta Nia 8,26% 3 3

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio Paga 2 of18



243

O7 L0 2006 1405

Internos\\1-EntrevistE-Zeus
Hd

Mash )\ YenezaPortuguess-EntrevistasProfessores) infrasstrutura Escolss Mia 36,45% 15 1
M\ WeneraPortuguesa-EntrevistasProfestores\ POPP Mia 36,58% 8 1
Nés\\WenemPortuguess-EntrevistasProfessores\POPPPantos Fortes Mia 4,99% 2 3
Nadh \VenezaPortuguecs-EntrevistasProfessores \POPP Pontos Fracos Mio 1165% [ 1
Nas\\VenezaPartuguess-EntrevistasProfestores\ Tecnologias & Aunos Mia 17,00% 5 1
Nés\\WenetaPortiguess EntrevistasProfessored\Temologiad e Mia 1711% 8 1
Rds\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\Tecnologias na Escola Mio 10,61% 4 1
Internos\\1-NotiEmpo1-Zeus

1]
Nas\\WeneraPortuguesa-NotasDeCampot Escola Mio 3e6% 2 1
Kas\\VenezaPortuguess-NotasDeCampo\Professores Mia 7.75% F) 1
Internos\\1-NotBEBmpo2-Zeus

L 1]
Ras\\WeneraPortugiesa-NotasDeCampo\Escola Mia AT 5 1
Kas\\VeneraPartuguess-NotasDeCampo' Professores Mio 1501% 5 1
Internas\\1-NotBEmpo3-Zeus

M
Mg\ VenezaPartuguesa-NotasDeCampolAlunes Mo 3,26% -
Mads\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampoh Escola Mo 1 48% 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio Page 3of 18



Internos\\1-NotBHBmpod-Zeus
N&

Nas\\WenetaPortuguesa-NotasDeCampo' Escola Mia 45 24% a 1
Mds\\WenezaPortuguesa-NotasDeCampo\POO P Mia 3,555 1 1
R\ WeneraPartuguess-NotasDeCampo|\ Professores Mia 1516% 3 '
Internos\\1-NotBCBmpoS5-Zous

1]
Mads\\WenezaPortuguess-NotasDeCampoibluncs Mia 2,30% 1 3
Ras\\WeneraPortug esa-NotasDeCampo\ Escola Mio 3g95% 8 1
Mash\VenezaPortuguess-NotasDeCampo' Professores Mia 1.10% 1 1
Kas\\VeneraPortuguess-NotasDeCampol Tecnologias na Escola Nio mork 9 1
Internos\\2-Entrevist®-Cronos

M
Has\\WeneraPortugeesa-EntrevistasProfessonestinfraestrutura Escolas Hio I228% 4 1
Mas\\WenezaPortuguess-EntrevistasProfessores\ POPP Nia 34.86% 5 1
Nash \VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores \POPPYPontos Fortes Mia 5,50% 1 1
Nés\\WenezaPortugeecs EntrevistasProfessones\POPPY Pantos Fracos Mio 1IB1T% 4 1
Nas\\VenesaPortuguess-EntrevistasProfestores\Tecnologias e Alunos Mia 9,49% 2 1
Nasg\\WenezaPortugusss-EntrevistasProfessores\Temnologias & MEa 31,07% 7 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page 4 of 13

244



245

O7 L0 2006 1405

Rash\WeneraPortuguesa-EntrevistasProfessores\ Teonalogias na Escola Mio 1B 8E% 1

Internos\\Z-Nothi@mpol-Cronos

1]
Nas\\WeneraPortuguesa-NotasDeCampo\ PDRP Mia 20,66% 3 1
Mds\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampol Tecnologias na Escola Mio 7.16% 1 1
Internos\\2-Noti(Empo2-Cronos

1]
Nas\\WeneraPortuguesa-NotasDeCampolAluncs Mio 1E54% 6 1
Kas\\WenezaPortuguess-NotasDeCampo\Eqcola Mia 1227% E] 1
Kas)\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo' Professores Bio 6. F9% F i
Mash\VenezaPortuguess-NotasDeCampo Tecnologias na Escola Mia 15,68% [ 1
Internos\\2-NotiCEmpo3-Cronos

hid
Rds\\WenezaPortugeess-NotasDeCampolAluncs MEa 1791% 3 1
Mg\ WeneraPortiguesa-NotasDeCampot Eacola Mia 10,23% 1 i
Mas\\VenezaPortuguess-NotasDeCampo\Professores Mia 6,01% 1 1
Kads\VenezaPortuguesa-NotasDeCampoh Tecnologias na Escola Mia 1291% 1 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio Page 5of 18



O7 L0 2006 1405

Internos\\2-NotiCEmpod-Cronos
Hd

Kash\VenezaPortuguesa-NotasDeCampol Escola 19,11% 3 1
M\ WeneraPortuguesa-NotasDeCampot Professores Mia 2113% 2 1
Kas\\WenezaPortuguess-NotasDeCampo\ Tecnologins na Escola 9.59% 2 -k
Internos\\2-NotBCEmpoS5-Cronos

N
s\ Wenera Portug uesa-NotasDeCsmpol\Escola Mia A 4 1
Rds\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo' Professares Mio 1,E8% 1 1
Rads\\WenezaPartuguess-NotasDeCampo) Tecnologias na Escola Mo 5,40% 3 i
Internos\\3-Entrevist®-Ares

M
M\ VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores) Infraest rutura Escolas Mia 1199% 4 1
Nés\\WenezaPartigsesa-EntrevistasProfessored FORP Mio ITESR T i
Nas\\VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores\POPP Pantos Fartes Mio n24% 4 3
Nas\\VenezaPortuguesa-EntrevistaiProfessares \POPPAPantos Fracos Mia 26,04% 8 1
Kas\\VeneraPartuguess-EntrevistasProfessores\Tecnologias e Alunos Mio 6,30% 3 1
NadshWenezaPortuguessEntrevistasProfeswores\Temmologias & MEa 7% 10 1
M\ WeneraPortuguess-EntrevistasProfestores\ Tecnologias na Escola Mia 31,70% 10 i
Internos\\3-NotfCEmpol-Ares

M6
Nés\\WeneraPartigsess-NotasDeCampoEacola Mio ITOTHR B i

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page 6 of 18

246



Internos\\3-NotBOBmpo2-Ares

N
Rds\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampolblunos Mio 1,B4% 1 1
Rads\\WenezaPartuguess-NotasDeCampo\\Escola Mia 1504% 4 '
Rash )\ YenezaPortuguesa-NotasDeCampol Professores Mio 6,64% ] 1
M\ VeneraPortuguesa-NotasDeCampo' Tecnologias na Escola Mia 16,12% 5 1
Internos\\3-NotB@mpao3-Ares

1]
Nas\\WeneraPartuguess-NotesDeCampolAlunce Mio 1698% 3 1
Ras\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo' Professares Mia 5,64% 2 1
Mas\\WenezaPortuguesa-NotasDeCampol Tecrologias na Escola Mia 2,66% 1 1
Internos)\3-Noti(Empod-Ares

L]
Mas\\VenezaPortuguess-NotasDeCampoiluncs 2,52% 1 1
Kds\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampoh Escola Mo 20,2%% 3 5
Nas\\VeneraPartuguess-NoteDeCampol Tecnologias na Escola Mio 1634% 5 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Fage 7of 18

247



Internos\\3-NotBEmpoS-Ares
Nd

Kash\VenezaPortuguesa-NotasDeCampol Escola

O7 L0 2006 1405

hidsh\VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\FOR P

Mas\\WenezaPortuguess-NotasDeCampo\PDP PYPontos Fracos Aveiro

Rds\\VeneraPortugess-NotasDeCampo' Professores

Nas\\VenezaPartuguess-NotasDeCampo) Tecnologias na Escola

JHEEE
L

B OB LA W

R

Internos\\4-EntrevistE-Hefesto
Nd

Mas\\VeneraPortuguess-EntrevistasProfessore s Infraestrutura Escolas

Rash ) YenezaPortuguess-EntrevistasProfessores POREP

HNas\\VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores \POPPYPontes Fartes

s i,

-

Nas\\WenezaPortuguess-EntrevistasProfessores \POPP\Pantos Fracos

s iliam,

15

Kas\\VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores\ Tecnologias e Alunos

Lnﬂ}\vummu'uum fessores\Temologias &

Nas\\VenezaPortuguesa-EntrevistasProfestores\Tecnologias na Escola

§EEEEEE
AEEEEE

e T

Internos\\d-NotBEmpo1-Hefesto
Nd

Mg\ WeneraPortugueia-NotasDeCampolAluncs

Nds\\VenersPartuguess-NotasDeCampo\Escola

Rds\\WenetaPortug uesa-HotasDeCampo\PDR P

ITATH

M)\ VenezaPortuguess-NotasDeCampol Professores

1,81%

Mds\\VeneraPortugusss-NoteDeCampol Tacnologias na Escola

§ F 5 FF

1.%

| o B ] e

e e e e

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page B of1s

248



Internos\\4-NothCEmpo2-Hefesto

O7 L0 2006 1405

L[]
Kash\VenezaPortuguesa-NotasDeCampol Escola Min 7.05% 2 i
M\ WeneraPortuguesa-NotasDeCampo\ PORP Mia 1247% 1 1
Mds\\WenezaPartug uess-NotasDeCampo PDP F\Pontas Fracos Aveiro Mia 3,B6% 1 3
Kdsl\VenezaPortuguesa-NotasDeCampol Professores Mio 9,61% 1 1
M)\ VeneraPartuguess-NoteDeCampe Tacnologias na Eseala Mia 1264% 1 1
Internos\\4-NothEmpo3-Hefesto

L[]
Rds\\VeneraPartuguess-NotasDeCampellunes BMio 17486% 5 1
Kash )\ VenezaPortuguesa-NotasDeCampol Escola Mo 2,855 1 1
M\ WeneaPortugueia-NotasDeCampo' Professores Mia 517w 1 1
Nds\\WenezaPortuguess-NotasDeCampol Tecnalogias na Escola Mia 3,E1% 1 1
Internos\\4-NotBOBmpod-Hefesto

L 1]
Mas\\WenezaPortugueia-NotasDeCampolblunos Mia 1,E7% 2 1
Kas\\VeneraPartuguess-NotasDeCampo' Escola Mio B,10% 6 1
Rds\|WenezaPartuguess-NotesDeCampo\PDRP MEa B, 26% 3 1
Mas\\WenetaPortuguesa-NotasDeCampol POP PYPontos Fracos Sweiro Hia 0,62% 3 1
Hash\WenezaPortuguess-NotasDeCampo'\ Professores Hia Tk 11 -
Mads\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampoh Tecnologias na Escola Mia 1B53% 10 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page 9of 13

249



O7 L0 2006 1405

Internos\\4-NothEmpoS-Hefesto
Hd

Mas )\ VenezaPortuguesa-NotasDeCampo\ POPP Mia 3B 4% 4 1
Hash\WeneraPortuguesa-NotasDeCampo\ P OF PYPontos Fracaos Aveiro Mio 3182% 14 1
Internos\\S-EntrevistS-Herfd

1]
Nas\\VenezaPartuguess-EntrevistasProfestores) Infrasst rtura Eseolas Mia 160,04% B 1
Nés\\WenezaPortuguesa-EntrevistasProfessores\ PDPP Mia 4230% &8 1
Nas\\VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores \POPPAPantos Fartes Mio 1,30% 2 1
N WeneraPortuguess-EntrevistasProfessores \POPPAPontos Fracos Mo 23 55% 14 g
.MHT{W‘HWW & dbunoy Min 12,50% 5 i
HNas\\VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores\Temologias & Mio w1e% 5 1
Mas\\VenezaPortuguess-EntrevistasProfessores\Tecnologias na Escola Nia 17.07% T 1
Internos\\5-NotBOEmpo1-Herd

L 1]
Mas\\WenezaPortugueia-NotasDeCampolblunos Mia 3,60% 1 1
Kas\\VeneraPartuguess-NotasDeCampo' Escola Mio ¥1,02% 9 1
Rds\|WenezaPortugueess-NotesDeCampo) Tecnologias na Escola MEa T s 1
Internos)\5-NotBCEmpo2-Herf

Nb
s\ WeneraPortuguesa-NotasDeCampo' Escola Hia m59% 6 1
Nash\VenezaPortuguess-NotasDeCampol Professores Mio 7.01% 3 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page 10 of 13

250



M\ WenezaPortuguesa-NotasDeCampo' Tecnologias na Escola

1431%

O7 L0 2006 1405

Internos\\5-NotB@mpo3-Herd
N&

Nas\\WeneraPortuguess-NotasDeCampo' Professares Mia 4,555 1
Mds\\VenezaPortuguesa-NotasDeCampol Tecnologias na Escola Mia I7.07%  f
Internas)\5-Noti(Empod-Herd

L[]
Nas\\WeneraPortuguesa-NotasDeCampolAlunes Mio 20,69% 1
Kas\\VenezaPortuguess-NotasDeCampo\Professores Mia 19.27% 3
Kds\VenezaPortuguesa-NotasDeCampoh Tecnologias na Escola Hio 5,50% 2 1
Internos\\5-NotBOEmpoS-Herd

MNé
Més\\WeneraPartugusss-NotasDeCampel PDP P HMia 1763% 5 1
Rds\\WenezaPortuguess-NotesDeCampoe\PDP FyPontos Fracos Beeiro MEa 1287% 4 1
Mg\ WeneraPortigueia-NotasDeCampol Professores Mia 4,71% 1 i
Mds\\WenezaPartuguess-NotasDeCampol Tecnalogias na Escola Mia 7,11% 1 3

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page 11 of 18

251



O7 L0 2006 1405

Internos\\G-EntrevistE-Hericles
Hd

Mash) Irvicta-Entrevistas Professocesh Infraestrutura Escolas

Mash\Irvicta-Entrevistas Professores\PDPP

s\ Irvicta- Entrevistas Professores\PDPP\Pontos Fortes Porto

Tede\ Irvicta- Ertrevistas Professones\ FDRP\Pontos Fracos Porto

Mg\ Invicts-Entrevistas Profedsones) Teenalogizs & Mlunos

Mg Irvicta-Entrevistas Professored\ Tecnalagias & Professores

B F F 5§ §F

| W R B W S| &

R A

Nde\\Invicta- Entresistas Profes sores\Te cnologias na Escola

R

Internos\\6-Noti(Empol-Herdcles
Né

s Irvicta- Heotas DeCampalAlunos

N\ Irvicta-NotasDe CampolEscola

F &

a5,23%

Internos\\6-NotBOBmpo2-Herdcles
NG

Meish) Irrvicta- NotasDe CampalAluncos

Nds\\Irvicta- NotasDeCampa\Escala

M Invicta- NatasDeCampal Tecnolagias na Escola

£ £ 8
§84

Internos\\6-NotfiCEmpo3-Herdcles
N&

Mg\ Irvicta-Notas De Carmpa' Aluros

M\ Invicta-Notas DeCampol\Escola

F 5

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Fagel2ofls

252



253

O7 L0 2006 1405

Mt Irvicta-Notaa De Camnpol Tecnologias nia Escala Nig BT 2 1

Internos\\6-Noti@mpod-Herdcles
N&

Mg\ Irvicts- NotasDeCampal Alinas Mia 4,09% L .}
Peds) | Irvicta- MotasDeCarmpo\Escala Mia B.61% F i
Pdsi)Imvicts- NotesDeCampolProfessores Mia MEE% 6 i
Mds\ Irvicta-NotasDeCarnpalTecnologias na Eseola Mia IT56% 5 i
Internos\\6-NotIEmpo5-Herdcles

N&
P\ Irvicta- Notas De Carnpa P DPR Hiio 4833% 2 1
Mds) Imvicta-Notas De Campol P DPPY Pontos Fracos Porto Mino in80% 3 1
Internos\\7-Entrevisti-Eros

hid
Mg\ Irvicta-Entrevistas Professocesh Infraestrutiors Escolas Mia 1E62% 6 1
M\ Irvicta-Entrevistas Professores\POPP Mia 2426% 5 1
s\ Irvicta-Entrevistas Professores\POPP\Pontas Fortes Porto Mo 1254% 9 3
M\ Irvicta-Entrevistas Professores\POPP\Pontos Fracos Porto Hio 6.41% 3 1
Mg\ Invicta-Entrevistas Profedsores) Tecnalogizs e Mlunos Mia 13, 88% 5 1
Nas\\Irvicta-Entrevistas Professores\Tecnalogias = Professores. Mo g% 12 1
M\ Invicta- Entrewvistas Professores\ Teenalogias na Escola Mia 1E22% 1 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio Page 13 of 13



7 L0/ 2006 14405

Internos\\7-NotBEmpo1-Eros
Hd

NasIrvicta- NotasDeCampaiAlunos M3a 3,37% i i
RdshIrvicta- Notas DeCampo’\Escola Mo 3% 4 1
M\ Irvicta- NotasDeCampa\POPP Mo 176T% 1 1
s Irvicta-Notas DeCampolProfessores Mio 1795% 3 1
NasY\Irvicts- NotasDeCampaiTecrisiogias na Eseola Nio 1IB02% 5 i
Internos\\7-NotBmpoZ-Eros

1]
s\ Irvicts- Motas De Campal\Escala Mio 3100% 5 1
Mash) Irvicta-Notas DeCarmnpal\Professores. Min 14,34% i
MashIrvicta- Notes DeCampal Tecnologias na Escola Mia 3L70% 1
Iinternos\\7-Notimpo3-Eros

Nd
NsshIrvicts- NotasDeCampa'bunos Nino 15,27% 1
Mbs\\Irvicta- NotasDe Carmpa'\Professores. MNia 2% 1
Mas\\Irvicta- Notas DeCampa\Tecnologias na Escola Mia 7.72% 2 i
Internos\\7-NotBBmpod-Eros

Né
M\ rvicta- NotasDeCampa\Escala Mo 1217% 3 1
Ridsh\Irvicta-NotasDeCarmpo'\Professores. Hiio 404% 3 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page 14 of 12

254



O7 L0 2006 1405

Ml Irvicta- Notss DeCarnpa Tecrokogias na Escola Mia 37,19% 1

Internos\\7-NotB@mpo5-Eros
N&

Rés\\Irvicts- NotasDeCampa\ P DPP Mia BB 83% 1
s\ Irvicta- Notas DeCampa\PDPP Pantas Fortes Porto Mia 15,44% %
Internos\\8-Entrevisti-Afrodite

1]
M\ Irvicta-Entrevistas Professores\ Infraestrutura Escolas Mia 16,29% 4 1
s\ Irvicta- Entrevistas Professores\POPP Mia 3081% 11 1
M\ Irvicta-Entrevistas Professores\PDPP Pontos Fortes Porto Mia 4,05% 3 1
N\ Invicta-Entrevistas Professores\FORF\Pontos Fracos Porto Mio IAE% 21 1
Nds\\Irvicta-Entrevistas Professores\ Tecnologizs = Alunas Mo B,18% 1
Mds\\Invicta-Entrevistas Profeisores\ Tecnolagias & Professares Mia 10,72% 1
M\ Irvicta-Entrevistas Professores\Teenalogias na Escols Mia 7.31% 1
Internos\\8-NotBEmpo1-Afrodite

M
R\l Irvicta- NotasDe Carpol\ Escota Mio 15.92% 1
Mg\ Invicta-Notas DeCampol\ Profestores Mia 1B, 76% 1
M\ Irvicts- NatasDeCarnpa'Tecniologias na Exenla Mia 7.70% I 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio Page 15 0f 13

255



E7/10/2006 1405

Internos\\B-NotiCEmpo2-Afrodite
Hd

NasIrvicta- NotasDeCampaiAlunos M3a 2,26%
RashIrvicta- Notas DeCampo’\Escola Mo 16,16%
M\ rvicta- NotasDeCampa\Tecnologias na Escola Mia 11,19%
Internos\\B-NotBCimpo3-Afrodite

Nd
Mas\}Irvicts- NotasDeCampalAlunos Nia 3B 324%
hds\\Invicta- NotasDeCarmpo'\Professores. Mio 4,665
Internos\\B-NotBEmpod-Afrodite

Né
Rdsh\Irvicta- NotasDeCarmpo\Escola Hio 7,10%
Mdsl\Irvicta-Motas DeCampolProfessores. Mio 2B, 16%
NasY ) Irvicta-Notas DeCampoTecnologias na Escola Mio 15,73%
Internos\\B-NotiCEmpoS-Afrodite

hd
Nds\\Irvicta- NotasDe Campa\PDPP Mo 55, 30%
s\ Irvicta- NotasDe Carnpal P DPP Pantos Fracos Porta MEa 14,55%

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Fage 16 of 18

256



Internos\\3-Entrevisti-Hermes
Hd

O7 L0 2006 1405

Ml Irvicts- Entrevistas Professores\infraestrutura Escolas Mo 55% 10 1
Meis\Invicta- Entrevistas Professares\PDPP Nia 1200% 10 3
P\ victa- Entrevistas Professores\POPF\Pontas Fortes Porto Nia 549% 6 3
N\ Irvicta- Ertrevistas Profes sores\POPP\Pontos Fracos Porto Hio 10,77% 1 1
M Irvicts- Entrevistas Professores Tecnalogiz:  Alunod Mo 3,48% 1 1
Mg\ Irvicta- Entrevistas Professares\ Te cnalogiss e Profeores Mia 6,10% 7 1
Pedis | Irvicta- Entrevistas Professores\ Tecnologias na Escols MEa 1310% 1 1
Internos\\9-NotBEmpo 1-Hermes

N&
Tl Imvicta- NotasDeCampalAlunos NI a19% 1 1
Ridsh\Irvicta-RotasDeCarmpo\Escola Hia 1515% 4 1
Rdsh Irvicta- Notas De Carmpa\Profesores. Miao 1107% 4 1
N\ Invicta- NotaDeCampa\ Tecrologias na Escola Nia 631% S i
Internos\\9-NothEmpoZ-Hermaes

hd
Mt Invicta- NotasDeCarnpal Alunos Mia 1ET5% 6 1
Mg Invicta-NotasDeCamnpal\Escola Hia 1,33% 1 i
Reds\\Irvicta- NotasDe Campol\Professores. Mia 10,64% 7 1
MesihIrvicta- Notas DeCarnpa\ Tecriologias na Escola Nia 7AT% 12 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Fage 17 of 13

257



258

07 /102006 14.05

Internos\\9-NothEmpo3-Hermes
Hd

NasIrvicta- NotasDeCampaiAlunos M3a 2466% 7 i
RashIrvicta-Notas DeCampo’\Escola Mo 1632% 4 1
hdistInvicta- NotasDeCampa!Profesares Nia 4,52% 3 ¥
Ridish\Irvicta-Notas DeCarmpa' Tecnologias na Escola Hio 1,70% 1 1
Internos\\9-NotBCEmpod-Hermes

L 1]
hidis\) Irrvicta- NotasDeCampalAlunos Mio 5,40% 1 1
Nash\Irvicta- NotasDeCampa'\Professores Mia 3,80% 1 1
NashIrvicta- Nogas DeCampa\Tecnobogias na Escola Mia 17,04% 4 i
Internos)\9-NotBCEmpa5-Hermes

Né
NdsY\Irvicta-NotasDeCampoiEscola Mio A% 1 1
Nas\Irvicts- NotasDeCarmpa\PDPP Mia 1241% 2 1
s\ Invicta- NotasDeCampal P DPPY Pantas Fortes Parto Hia 6,43% 2 1
Mds\\irvicts-NotasDeCampa\POPP\Pantos Fracos Parto o 1296% 5 1

Relatdrios\\Retatdirio de resumo da codificacio

Page 12 of 13



