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Resumo: O objetivo deste artigo foi analisar o panorama global da formacio de professores ofertada pela
CAPES, ocorrida em Portugal e com acompanhamento no Brasil, com a finalidade de apresentar as
categorias de analise provenientes do campo empirico. A abordagem ¢ qualitativa com inspiragio
(micro)etnografica, tendo como estratégia o estudo de caso. A investigacdo durou trés anos e houve
imersdes internacionais e nacionais. Os sujeitos foram 50 professores de Quimica na fase internacional e 10
professores na fase nacional. A analise foi baseada na Analise de contetdo com auxilio do sofware QSR
Nvivo. Os principais resultados foram o surgimento de trés dominios emergentes: i) Agui na escola; i) As
pessoas aqui, e iii) La em Portugal. Os resultados indicaram a existéncia de divergéncias entre o programa de
formagcio e as expectativas dos cursistas, bem como entre as narrativas e as praticas dos professores.
Palavras-chave: Formacio de professores. Coopera¢io internacional. Tecnologias digitais. Ensino de
Quimica.

Abstract: The aim of this paper was to analyze the global overview of teacher training offered by CAPES,
held in Portugal and with follow-up in Brazil, in order to present the categories of analysis from the empirical
field. The approach is qualitative with (micro)ethnographic inspiration, having as strategy the case study.
The investigation lasted for three years and there were international and national immersions. The subjects
were 50 Chemistry teachers in the international phase and 10 teachers in the national phase. The analysis
was based on Content analysis with the help of the QSR Nvivo software. The main results were the
appearance of three emerging domains: 1) Here in the school; ii) The people here; and iii) There in Portugal. The
results indicated the existence of divergences between the training program and the expectations of the
teachers in professional development, as well as between the narratives and the practices of the teachers.
Keywords: Teacher training. International cooperation. Digital technologies. Chemistry teaching.
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Resumen: El objetivo de este articulo fue analizar el panorama global de la formacién de profesores
ofrecida por la Capes, ocurrida en Portugal y con seguimiento en Brasil, con la finalidad de presentar las
categorias de analisis provenientes del campo empirico. El enfoque es cualitativo con inspiracion (micro)
etnografica, teniendo como estrategia el estudio de caso. La investigacion duré tres afios y hubo inmersiones
internacionales y nacionales. Los sujetos fueron 50 profesores de Quimica en la fase internacional y 10
profesores en la fase nacional. El analisis se basé en el Analisis de contenido con ayuda del soffware QSR
Nvivo. Los principales resultados fueron el surgimiento de tres ambitos emergentes: i) Agui en la escuela; ii)
Las personas aqut, y iii) Alli en Portugal. Los resultados indicaron la existencia de divergencias entre el programa
de formacion y las expectativas de los profesores en desarrollo profesional, asi como entre las natrativas y
las practicas de los profesores.

Palabras clave: Formacion de profesores. Cooperacion internacional. Tecnologias digitales. Ensefianza de
Quimica.

Consideragdes iniciais

Atualmente, ainda que de forma controversa, discursos oficiais e politicas publicas
educacionais apontam para a necessidade do desenvolvimento de competéncias e de habilidades
dos profissionais da educagdo diante das tecnologias digitais. Nesse contexto, encontram-se 0s
professores e os processos formativos (SAVIANI, 2009). Com a situacdo da tecnologia na
sociedade posta e sem possibilidades de recuo (DOWBOR, 2001), a abordagem sobre os processos
destinados a formacao de professores parece de extrema importancia, uma vez que os profissionais
da educacio necessitariam desenvolver aprendizagens diante das tecnologias que lhes permitissem
mudancas e inovacOes em suas praticas didatico-pedagogicas (UNESCO, 2009).

Nesse sentido, as discussdes que apresentam como ponto central as tecnologias digitais nos
ambientes educacionais sao e, a0 que parece, serao oportunas por longo periodo na sociedade. Isso
¢ decorrente da presencga ja indissociavel das tecnologias digitais em nossas vidas (CASTELLS,
1999). As “virtualidades” das tecnologias ultrapassam seus limites e interferem nas
“presencialidades” em todas as esferas sociais (PORTO, 20006).

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

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 sao de ordem pessoal (IMBERN()N, 2004) e, também, organizacional (BARRETO;
MAGALHAES, 2011). De ordem pessoal, pois as tecnologias permitem aprendizado auténomo
de qualquer parte em qualquer horario. Ja o problema organizacional é fruto do status de prioridade
secundaria (ou seria ainda pior?) do setor educacional nas pautas politicas.

Ha tentativas de melhorias do cenario, porém ainda poucas e pontuais. E sobre uma dessas
tentativas que este estudo ird se debrugar na busca por entendimentos no que tangem as situagoes
que (in)existem entre professores de Quimica da Educagao Basica da rede publica e as tecnologias
que estdo em voga no mercado, por meio de uma ac¢ao governamental inédita e unica no cenario
nacional. Nesse sentido, entende-se que, para que seja possivel a compreensao adequada sobre as
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relacbes que se desenvolvem em situagoes de formagiao continuada de professores, torna-se
necessario que o contexto seja considerado com tudo que lhe ¢ peculiar NASCIMENTO, 2007).

O programa brasileiro para formacao continuada de professores no exterior tem titulagao
de Programa de Desenvolvimento Profissional para Professores (PDPP) (BRASIL, 2013). Ele surgiu com
base no acordo de Amizade, Cooperacao e Consulta, celebrado entre Brasil e Portugal, em 22 de
abril de 2000 (BRASIL, 2001), com vistas ao desenvolvimento profissional de professores da rede
publica da Educagao Basica (BRASIL, 2013).

No ambito do PDPP, em janeiro e fevereiro de 2014, foram realizados cursos de atualizagiao
e de formagao continuada para professores de Ensino Médio brasileiros em Aveiro e em Porto.
Participaram desses cursos 175 professores de Quimica, Fisica, Matematica, Pedagogia e Letras de
diferentes regides do Brasil. Os professores brasileiros participantes desses cursos de formagao
estavam vinculados, no Brasil, a outras atividades de formagao continuada de professores para
escola basica promovidas pela Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) (NEVES, 2012), como o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacio a
Docéncia (PIBID) ou o Plano Nacional de Formagdo de Professores da Educagio Basica
(PARFOR) (CLiMACO; NEVES; LIMA, 2012). Uma das énfases das atividades formativas desses
professores em Portugal foi, conforme item 2.1.4 do edital do PDPP, “[...] estimular o uso de
tecnologias educacionais na construcao de estratégias didatico-pedagdgicas de carater inovador”
(BRASIL, 2013). Nao se pode deixar de registrar que as tecnologias digitais sio um tema de
constante atencao da entdo coordenadora de Educaciao Bésica na CAPES (NEVES, 2009).

Dentre os 26 estados e o Distrito Federal, foram contemplados professores de 22 unidades
da Federacao (81.48%). Apenas os estados do Amapa, Roraima, Para, Maranhao e Espirito Santo
nao tiveram representantes nas formagoes em Portugal. A Tabela 1 expde o nimero de vagas
preenchidas conforme areas prioritarias por macrorregioes do Brasil.

Tabela 1 - Preenchimento das vagas ofertadas pelo PDPP

MACRORREGIOES DO BRASIL

AREAS
Norte Sul Sudeste Centro-Oeste Notdeste Total
Universidade de Aveiro
Fisica 0 6 6 2 4 18
Pedagogia 2 7 5 4 7 25
Matematica 3 5 5 5 7 25
Quimica 2 8 5 3 7 25
Total 7 27 20 14 25 93
Universidade do Porto
Fisica 1 6 7 3 7 24
Quimica 2 5 5 5 8 25
Lingua Portuguesa 3 5 5 5 7 25
Total 6 16 17 13 22 74

Fonte: Elaborada pelos autores. Adaptada de Brasil (2014, p. 47-49).
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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%). Destas, 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, 2014). No processo de selecio, um ponto
chama atengio: o nao preenchimento das vagas nas macrorregides Norze e Centro-Oeste. Ambas nao
completaram as vagas nas duas instituicdes formadoras parceiras. Do total de vagas destinadas a
macrorregiao Norte, apenas 37% foram preenchidas, e, para a macrorregidao Centro-Oeste, o
preenchimento foi de 77%. As vagas remanescentes ajudaram para que os percentuais das
macrorregides Su/ e Nordeste fossem elevados em 22,85% e 34,3%, respectivamente.

Os professores selecionados para esse intercambio profissional e cultural tiveram todas as
despesas de primeira ordem custeadas pelas CAPES. Entende-se como despesas de primeira

ordem: passagens aéreas, deslocamentos de chegada e saida de Portugal, hospedagem, alimentagio,
seguro-saude e ajuda de custo/dia (BRASIL, 2013).

Ao retornar da formacdo em Portugal, os professores brasileiros deveriam socializar e/ou
multiplicar as experiéncias vivenciadas. A responsabilidade da estratégia era da Instituicio de
Ensino Superior responsavel pelo projeto do PIBID ou PARFOR. A situagao ideal de agdes
oriundas em formagdes de professores é que repercutam nas escolas em que os professores
desenvolvem suas atividades laborais (DAY, 2001; GARCIA, 1999). Entretanto, esse aspecto de
responsabilidades ao fim das formagoes é tratado em segundo plano no documento norteador da
CAPES (BRASIL, 2013). Talvez, nesse sentido, se possa dizer que o préprio nome do programa
da CAPES use a expressao Desenvolvimento Profissional de Professores em uma semantica pouco técnica
e genérica, como uma expressao “guarda-chuva” (FIORENTINI; CRECCI, 2013) para varios tipos
de atividades, de processos e de concepgoes de formagao docente.

Nesta pesquisa, o foco de interesse foram as formagoes na area de Quimica. Logo, o
objetivo aqui foi analisar o panorama global da formacao de professores ofertada pela CAPES,
ocorrida em Portugal e com acompanhamentos no Brasil, com a finalidade de apresentar as
categorias de analise provenientes do campo empirico. Na proxima segdao, descrevem-se as
caracteristicas metodoldgicas da investigagdo, que durou cerca de trés anos, para, em seguida, dar
voz aos professores na se¢ao de resultados e discussoes.

Procedimento metodolégico

O trabalho investigativo foi realizado por meio de uma abordagem qualitativa com
inspiragao (micro)etnografica (AMADO, 2013; ANDRE, 1995, 1997; GARCEZ; BULLA;
LODER, 2014; GRAY, 2012), sendo a estratégia metodologica o estudo de caso (GRAY, 2012;
YIN, 2015). Entende-se que, nesta pesquisa, ha dois tipos de estudo de caso. A descricao dessa
situacio ndo foi encontrada em Yin (2015) ou em Gray (2012). E fruto da apresentacio de
contextos com circunstancias especificas, como a ocorréncia da formacao do PDPP ter ocorrido
em duas institui¢oes distintas, em cidades e perfodos diferentes.

Ha a compreensio de que, no contexto da fase da formagao ocorrida em Portugal em 2014,
o enquadramento do estudo ¢ de tipo prujeto de caso sinico incorporado, proposto por Yin (2015) para
situagoes em que haja duas unidades de analise distintas - no caso desta pesquisa, a primeira
ocorrida na Universidade do Porto e a segunda na Universidade de Aveiro (BRASIL, 2013).
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Por outro lado, na fase sequencial de acompanhamento nas escolas brasileiras, apds a
realizagao dos cursos do PDPP, o enquadramento do estudo de caso sofre alteragdo para o tipo
projetos de casos miiltiplos holisticos (YIN, 2015). A explicagao para a variacao da tipologia é o fato de o
proprio cenario do acompanhamento nacional 7z /oco dos professores-cursistas. Nesse dltimo tipo,
ha o entendimento de que cada professor é um caso e que os limites investigativos estariam voltados
a influéncia ou a irrelevancia da formagao continuada ofertada pelo PDPP nas suas rotinas
profissionais.

Nesse sentido, delimitou-se o campo empirico da pesquisa em duas macrodimensoes. A
macrodimensao Internacional corresponde ao contato [de um dos pesquisadores| com os sujeitos da
pesquisa em Portugal, no ano de 2014. Essa macrodimensao apresenta duas microdimensoes
internas: Invicta' e Veneza Portugnesa’. Contudo, a mesma logica nio pdde ser adotada para todo o
campo empirico. Na macrodimensao Nacional, cada um dos 10 professores participantes da
pesquisa foi entendido como uma microdimensao de analise.

As técnicas e os instrumentos utilizados para coleta de dados foram distintos em cada
macrodimensao. Na macrodimensdo internacional, fez-se uso basicamente de questionarios
(PAIVA et al., 2017), entrevistas informais (BOOGDAN; BIKLEN, 1999; GRAY, 2012) ¢ notas
de campo por meio da observagao participante (AMADO, 2013; BOOGDAN; BIKLEN, 1999;
GRAY, 2012). Por sua vez, na macrodimensao nacional, foram utilizadas entrevistas informais,
notas de campo por meio da observagio nio participante e entrevistas abertas formais e
compreensivas (BOOGDAN; BIKLEN, 1999; DUARTE, 2004; KAUFMANN, 2013).

Os sujeitos da pesquisa foram os professores de Quimica participantes do PDPP em
Portugal. Foram considerados, em um primeiro momento, todos os professores de Quimica
participantes, tanto da formagao ofertada, em janeiro de 2014, pela Universidade do Porto (n=25)
quanto pela ofertada, em fevereiro de 2014, pela Universidade de Aveiro (n=25). Ja as imersoes
nas escolas brasileiras foram realizadas entre abril de 2015 e maio de 2016, com dez professores
cursistas das formacOes ocorridas em solo portugués, tanto da Universidade do Porto (n=5) quanto
da Universidade de Aveiro (n=5). Os professores de Quimica foram acompanhados em seus locais
de trabalho, em localidades pertencentes aos estados da Bahia (n=3), Parana (n=3) e Rio Grande
do Sul (n=4).

Para a codificacao dos sujeitos das imersdes na macrodimensao nacional, foram adotados
nomes ficticios, independentemente de género, procurando fugir de denominagdes “protecionistas
dos sujeitos” que anulam completamente suas identidades, como se sujeitos fossem apenas
numeros ou letras do alfabeto, como, por exemplo, P7, P2, P3 ou entrevistal, entrevistaZ, entrevista3.
Concorda-se com a necessidade ética de prote¢ao dos sujeitos de pesquisa, porém ha outras formas
de faze-lo.

Entende-se que o convivio entre pessoas, por mais que seja breve e pontual, carrega consigo
as percepgoes de mundo de cada um dos sujeitos envolvidos como seres culturais que integram e
interagem nas comunidades em que existem. Assim, a nomea¢ao dos sujeitos de pesquisa
demonstra aqui a preocupagao com o primeiro movimento para considerar e compreender “o
mundo do outro”: a formaciao de uma identidade no convivio. Os nomes escolhidos para os

I Corresponde ao titulo recebido pela cidade do Porto devido ao Cerco do Porto, durante a Guerra Civil de 1832-34.
Desde entio, a cidade é conhecida por tal alcunha, sendo motivo de extremo orgulho entre os portuenses.

2 Veneza Portuguesa ¢ o modo como a cidade de Aveiro ¢ carinhosamente chamada pelos portugueses. Seus canais
aquaticos espalhados pela regiao urbana fazem mencao a famosa cidade italiana. A comparagao entre as cidades ¢, de
fato, inevitavel, assim como o charme dos coloridos barcos que deslizam suavemente ao lado dos carros no vai e vem

do dia a dia.
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sujeitos de pesquisa foram de deuses e herois da Mitologia grega. De modo metaférico, é possivel
tracar aproximagoes entre as historias miticas e as historias dos professores de modo geral. Os
deuses e os herdis da Mitologia, via de regra, do alto da sua imortalidade, comandavam as relagdes
soclais em seus contextos de atuacao em historias sempre permeadas de superacao, de paixao e de
lutas pelos seus interesses (FRANCHINI; SEGANFREDO, 2007). Assim, por meio da
caracteristica pessoal mais saliente ao primeiro autor deste artigo, cada professor de Quimica foi
acompanhado, em seus contextos de atuagao, por codinomes de deuses e por heréis do Olimpo,
conforme exposto no Quadro 1 que segue.

Cada professor de Quimica acompanhado 77 /oco, como todos os individuos, demonstrou
diversas caracteristicas que poderiam identifica-los e distingui-los. Entretanto, a proposta aqui foi
encontrar uma caracterfstica para cada professor que diferenciasse cada um dentro do grupo de
professores de Quimica acompanhados. Elencou-se, desse modo, a caracteristica que se aproximou
das dos personagens da Mitologia grega. O que nao significa que aquele que demonstra /ideranga
nao seja paciencioso, dedicado ou amoroso, por exemplo. A intengao foi reconhecer as identidades,
levando-se a cabo a importancia dada aos didlogos, as observagdes e as vivéncias.

Quadro 1 - Codificacio dos professores de Quimica do PDPP

Estado PDPP Professores de Caracteristica pessoal do Nomes ficticios da
do Brasil Portugal Quimica professor de Quimica mitologia grega
RS Professor 1 Lideranca Zeus
BA Professor 2 Paciéncia Cronos
PR Pc?iffgesta Professor 3 Cooperagio Ares
PR Professor 4 Praticidade Hefesto
RS Professor 5 Carinho parental Hera
RS Professor 6 Firmeza Heracles
RS Professor 7 Amorosidade Eros
BA Invicta Professor 8 Alegria Afrodite
BA Professor 9 Comunicacio Hermes
PR Professor 10 Dedica¢io Atena

Fonte: Elaborado pelos autores com base nos dados da pesquisa.

Os dados foram analisados mediante interpretagao dos questionarios, das notas de campo
e das entrevistas. Para a analise das entrevistas, foram considerados os preceitos da escuta sensivel
(BARBIER, 2002) e da 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 atencdo, ndo apenas as palavras que estio sendo ditas, mas também o tom e a énfase. As vezes,
silencios ou afirmacOes incompletas podem revelar mais do que o que realmente ¢ dito” (GRAY,
2012, p. 309).

O método da analise de conteudo (BARDIN, 2011) auxiliado pelo software QSR Nvivo
(LAGE, 2011; TEIXEIRA; BECKER, 2001) foi adotado para a construgao dos sentidos e das
significacOes das narrativas dos sujeitos. De tal modo, adota-se, para a codificacao global dos dados,
de modo geral, um processo hibrido (BARDIN, 2011; MAYRING, 2014), permitindo, assim, a
emersao do novo. A adogao de softwares destinados ao tratamento de dados qualitativos, como é o
caso do QSR Nvivo, ¢ indicada para minerar uma grande quantidade de dados, podendo, assim,
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potencializa-los ao ponto de servirem como informagao relevante para interpretagoes do estudo,
outrora nao percebidas pelo pesquisador (DOWBOR, 2001). Além disso, permitem o tratamento
de audios, de imagens e de grandes quantidades de informacGes de diferentes fontes de modo
simultaneo, permitindo analisar os conteudos sem a necessidade de haver transcri¢oes prévias do
material.

Resultados e discussoes

As codificagdes dos dados do campo empirico na fase nacional foram pré-categorizadas
em decorréncia da utilizagio do soffware QSR Nvivo. Essa pré-categorizacao foi baseada nas
narrativas de outros professores de Quimica acerca do uso de tecnologias, envolvendo declaragdes
sobre, por exemplo, “infraestrutura da escola”, “tecnologias na escola”, “tecnologias e alunos” e
“tecnologias e professores” (ROSA; EICHLER; CATELLI, 2015). Apés a codificagao aprioristica
no QSR Nvivo, partiu-se para a composi¢ao das categorias definitivas, admitindo-se uma
categorizagao hibrida, com a nomeagdo baseada em expressoes recorrentes nas narrativas dos
proprios professores de Quimica acompanhados durante as imersoes no campo. A analise de
grupos (custer com coeficiente de Jaccard) oferecida pelo QSR Nvivo auxiliou a compreensao dos
enunciados dos professores participantes PDPP’. Nesse sentido, foram delimitadas as narrativas

em trés dominios: i) Agui na escola; i) As pessoas aqui; e iii) Ld em Portugal.

Esses dominios foram organizados de forma independente apenas para fins didaticos, uma
vez que estdo interligadas ao longo dos discursos dos professores de Quimica participantes do
programa em questio. As narrativas nao seguem necessariamente a cronologia temporal em que
ocorreram. Ainda, salienta-se que nao ¢é objetivo realizar julgamentos de nenhuma espécie frente
ao fazer profissional dos professores de Quimica participantes do PDPP, mas, sim, buscar
compreensoes que venham a auxiliar outros professores ou o proprio campo da pesquisa em ensino
mediado com tecnologias, bem como, por extensao, subsidiar uma analise de eventuais novos
programas formativos de desenvolvimento profissional de professores em cooperagao
internacional.

Dominio do Aqui na escola

O dominio emerge das categorias prévias adotadas (#ds) no QSR Nvivo infraestrutura da escola
e tecnologias na escola. Os nds estao vinculados aos professores de Quimica, principalmente a fatores
como: i) precariedade de recursos estruturais da escola; if) os (des)usos das tecnologias na escola; e
iif) determinagdes institucionais frente as tecnologias.

Dados das entrevistas formais com os professores de Quimica dos dois grupos do PDPP
em Portugal demonstram a média percentual de referéncias nas narrativas em cada um dos #ds
infraestrutura na escola (19,5%) e tecnologias na escola (17%), conforme Tabela 2.

3 Por questGes de limitacdo de espaco, este artigo apresenta apenas os resultados dos dados na analise com o Nuivo.
InformagSes mais extensas sobre a utilizagdo do soffware na codificagao dos dados da pesquisa podem ser encontradas
em Rosa e Eichler (2017).
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Tabela 2 - Referéncias de codificacdes das entrevistas dos professores de Quimica acerca da infraestrutura
e das tecnologias na escola

N6 Infraestrutura na escola N6 Tecnologias na escola
N. Professores NﬁrAner'o de Cobertura da Nﬁrfwrp de Cobertura da
referéncias na . referéncias na .
codificacio entrevista (%) codificacio entrevista (%)
1 Zeus 6 36,45 4 10,61
2 Cronos 15 2228 7 28,88
3 Ares 4 11,99 10 31,70
4 Hefesto 4 14,13 12 21,58
5 Hera 6 19,04 7 17,07
6 Heracles 8 18,99 4 6,39
7 Eros 6 16,62 11 18,22
8 Afrodite 6 16,29 3 7,31
9 Hermes 4 21,55 11 13,19
10 Atena 10 18,32 10 11,44
Média 7 19,50 8 17,14

Fonte: Elaborada pelos autores com base nos dados da pesquisa.

As necessidades de infraestrutura das escolas nio ¢ nenhuma novidade no contexto
brasileiro. Pelo contrario, chama atencio quando a escola tem condi¢des minimas de
funcionamento de todas as suas instancias educativas, como salas de aula em bom estado,
computadores disponiveis e rede que funcionem adequadamente para atender as necessidades da
comunidade escolar. Sobre a situagao geral das escolas, ao falar da formacao 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
formacao: “A gente volta e fica triste com nossa realidade” (Atena). Sobre a realidade escolar Heracles faz
eco com a narrativa ao dizer com énfase que a “Znfraestrutura aqui ¢ limitada, bemmmm limitadal”. 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 vio para a escola, pois ha outras emergéncias
Sfamiliares, como eles nao podem molbar 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, jd von avisando que ld na escola vai ver ponca coisa. Jd
vou avisando para nao te decepcionar’. Interessei-me de imediato para saber mais: ‘Como assim?’, indagnei. 1 océ
vai ver... V'océ vai ver’, disse Cronos, fagendo sinal com a mao e com cara de deboche” (Cronos — nota de
campo). Em geral, a fala de Cronos resume as falas dos outros professores acompanhados quando
o trato sao as tecnologias na escola.

Durante as imersoes no campo, foi comum a percep¢ao de que nas escolas as tecnologias
sao entendidas como um recurso semelhante a lousa ou ao caderno, porém com a diferenca que
nenhuma pessoa negligencia o uso da lousa e do caderno. Em todas as escolas, as tecnologias estao
presentes. Entretanto, a regra ¢ ndo funcionar como deve e sempre ha a0 menos um fator que faz
com que elas sejam abandonadas em espagos esquecidos ou nem mesmo conhecidos das escolas.
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A situacao 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 razgodvel
¢ era isso” (Heracles). Contudo, a questao de acesso a rede na escola nao ¢ veridica. A rede mundial
de computadores nao funciona. Em outra escola, o espaco no qual esta alocado o laboratério de
informatica “¢ inadequado e ndo temos internet. Da bastante despesa. A gente tem que estar sempre atrds
[recursos]” (Zeus).

A existéncia de laboratério de informatica ou de qualquer outro aparato tecnolégico
(mesmo fora dos laboratérios) nas escolas publicas nao implica em recursos potenciais para o
professor (re)formular suas praticas, sejam pessoais ou profissionais. Tal ponto também aparece
no dominio Agui nao tem condigges (ROSA; EICHLER; CATELLI, 2015), e aqui os professores
cursistas da formagao em Portugal reforcam o coro: “A fecnologia em si estd muito dificil em fungio de
nao ter estrutura”’ (Zeus); “Essa questao das tecnologias, aqui ainda nao chegon” (Heracles); “A internet na
escola ndo funciona, estamos duas semanas sem internet” (Hefesto); “INao tem nenbhum computador e a sala de
informatica foi transformada em sala de anla” (Exos); “Eu gostaria de ter acesso a laboratdrios, internet, mas nao
temos” (Hera); “Em sala de anla nao tem como usar, s causa mais dor de cabeca” (Cronos).

Os problemas nas escolas sao de toda ordem quando o assunto é “tecnologias”. Nao sio
somente os problemas estruturais que assombram, ha também ma formagao para o uso: “Dd para
usar, mas o uso, as veges, é consciente e as veges nao...” (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
coordenacao pedagogica, a ideia de que usar as tecnologias para a disciplina seja sinonimo de aula
sem compromisso e sem planejamento: “INds tinhamos professores na escola que usavam sempre e isso foi
um problema, devido as praticas. Foi visto pela diregao que a prdtica ndo era bem executada” (Hefesto).

A situagdo relatada por Hefesto causa preocupagao. As formagGes para as tecnologias nas
escolas sdo tdo precarias, em via de regra, que os proprios professores, mesmo sem formagao sobre
as possibilidades dos recursos tecnoldgicos em sala de aula, atestam categoricamente a ponto de
gerar adverténcias aos professores “maus usuarios”. “Ewntdo ficon com manus olhos por um tempo. Eles iam
ao laboratorio de informatica e copiam as coisas da internet e era isso” (Hefesto).

Entretanto, ha momentos que os professores demonstram que as tecnologias estao dentro
das escolas, mesmo sem a devida percepcao deles. “Os computadores, celulares, internet mudaram o mundo.
Hoje, até ensinam coisas que a gente (professor) nao consegne” (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 e afins.

A professora Atena é a mais entusiasta com as tecnologias dentre os professores
acompanhados 7 /oco. Na escola que leciona, ha ag¢des que estio atualizando algumas atribui¢des
dos professores, como, por exemplo, a questiao de fazer a chamada de forma digital: “Ewx jd fago a
chamada e os registros de anla pelo celular® (Atena). Com base nas dez (10) referéncias de codificacao
para um dos 7ds que constitui esse dominio, percebe-se que a professora Atena comemora as agoes
na escola conquistadas por meio do projeto chamado Conectados, que é uma ag¢ao do Governo do
estado de Atena. Contudo, percebe-se que, no momento, as agoes ficam restritas a parte burocratica
de suas atividades. E notério também que as tecnologias na escola ainda ndo sio usadas a pleno,
pois ha pouco tempo a rede de computadores era ruim e com o projeto “welhorou bastante”. Assim,
os recursos ainda sao utilizados para demonstra¢oes de “videos de complementagio de contesido”, porém
sempre com atengao a extensao dos audiovisuais. Ressalta-se com a narrativa de Atena que o
envolvimento com as tecnologias por parte dos professores de Quimica acompanhados ainda ¢
instrucional, mesmo com entendimentos frente aos beneficios nas praticas de sala de aula.
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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 priblica
diferente da grande maioria, pois aqui as coisas tém funcionado” (Ares). Para o professor Ares, a sua escola
diferencia-se das demais escolas publicas em um sentido amplo. O principal fator de diferenciag¢ao
esta “em as coisas funcionarens” e, de fato, esse aspecto chama ateng¢do na escola, o que a torna uma
espécie de ilha no contexto dos professores acompanhados na fase nacional da pesquisa.

O professor Ares deixa claro que as tecnologias sao importantes para a escola e para as
aulas de Ciéncias. No entanto, também, deixa claro que a escola tem problemas com o uso dos
celulares pelos alunos, e que ainda é 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, mas que poderiam ser melhores exploradas, uma vez que
considera que ha condigbes. A postura de Ares é corroborada por Zeus, mesmo sem as mesmas
condigoes estruturais: “1¢/o as tecnologias como algo integrado na Quimica, sendo o ideal ficar com as mdquinas
Sfuncionando e que pudesse trabalbar com os alunos” (Zeus).

Dominio do As pessoas aqui

O dominio emerge das categorias prévias adotadas (1ds) no QSR Nvivo zecnologias e alunos e
tecnologias e professores. Os nds estao vinculados aos professores de Quimica, principalmente a fatores
como: i) formagdo e posturas assumidas pelos proprios professores de Quimica; i) como os
professores enxergam os colegas de profissio na escola; iii) competéncias e habilidades dos
estudantes com vistas as tecnologias no contexto de atuag¢ao docente.

Esse dominio, assim como ocorrido no dominio anterior, aproxima-se em alguns aspectos
dos dominios apresentados em outro ambito (ROSA; EICHLER; CATELLI, 2015), que teve como
sujeitos professores sem formagdes especificas para o ensino de Quimica medido com tecnologias.
O centro de diferenciagao mais latente na comparagao entre os professores de Quimica que nao
receberam nenhuma capacitagao para trabalhar com as tecnologias e os professores de Quimica
cursista do PDPP 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 sio as apropriacoes
direcionadas para os estudos: “Os alunos nao saben: usar nuito bem as tecnologias que nao seja para Facebook
e outras coisas...” (Eros).

Para o professor Eros, os alunos, em geral, nao aproveitam as tecnologias para além do uso
em redes sociais e comunicagdao em aplicativos para celular (outras coisas...). Nao ha o uso voltado
para agoes de estudo, salvo algumas excecoes de usos de YouTube para tirar davidas. 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 formagao de alta intensidade frente as tecnologias para o ensino de Quimica
apresentam as narrativas a seguir: “Os professores nao usam [tecnologias|” (Atena); “Particularmente, en
uset pouco o laboratorio de informdtica” (Heracles); “Eu nao uso tecnologias na sala de anla” (Afrodite); “Eu
ndo vejo 0s professores usar, en ndo sei se usan...” (Zeus); “Os professores em geral, e eu estou nisso, nao usam as
tecnologias para instigar os alunos” (Cronos); “Os professores que me desculpenm, mas eles nao sabem usar
[tecnologias]” (Hefesto).
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Dados das entrevistas formais com os professores de Quimica dos dois grupos do
programa ocorrido em Portugal demonstram a média percentual de referéncias nas narrativas em

cada um dos #nds tecnologias e alunos (09,92%) e tecnologias e professores (17,13%), conforme mostra a
Tabela 3.

Tabela 3 - Referéncias de codificacdes das entrevistas dos professores de Quimica acerca da relagio entre
tecnologias e alunos ou professores

N6 Tecnologias e alunos N6 Tecnologias e professores
N. Professores Niimero de Cobertura da Niimero de Cobertura da
referéncias na . referéncias na .
codificacio entrevista (%o) codificacio entrevista (%)
1 Zeus 5 17,00 8 17,11
2 Cronos 2 9,49 7 31,07
3 Ares 3 6,30 10 29,76
4 Hefesto 3 5,52 12 25,96
5 Hera 5 12,50 5 10,16
6 Heracles 6 14,33 3 9,77
7 Eros 5 13,88 12 22,68
8 Afrodite 2 8,28 6 10,72
9 Hermes 3 3,48 7 6,28
10 Atena 6 8,45 7 7,84
Meédia 4 9,92 8 17,13

Fonte: Elaborada pelos autores com base nos dados da pesquisa.

Com base nas narrativas dos professores de Quimica, percebe-se que ha a tendéncia dos
professores em relatar e/ou criticar as proprias acoes e/ou de colegas professores, de modo geral.
Isso é compreensivel ao passo que eles entendem que o acompanhamento da pesquisa ¢ realizado
com vistas a algum tipo de avaliagao do curso do PDPP, realizado em Portugal. Ainda, quando o
assunto sao os estudantes, a Tabela 3 demonstra que existe uma redu¢io do nimero de
codificagées, ocasionado devido a atengdao dos professores estarem direcionada para si ou para os
colegas professores.

Outro aspecto relevante para a constru¢cio do dominio concerne a formagao da maioria
dos professores das escolas para utilizar os recursos tecnolégicos em suas praticas. As resisténcias
face as possibilidades tecnoldgicas sio fortes em virtude de formagoes precarias, conforme declara
o professor Eros: “Os professores nao querem [tecnologias na escola| porgue nao sabem mexer” (Eros).

O professor Eros, por exemplo, expde as suas dificuldades iniciais no manuseio das
tecnologias (“Eu era um analfabeto digital”), porém ele relata que, com o tempo ¢ a ajuda de amigos,
“aprendi um ponco mais”, superando as barreiras no manuseio das tecnologias. Esse aspecto ¢
importante dentro do contexto de Eros, pois ele mesmo relata que “os professores nio querem porque
nao sabem mexer” (Eros), o que ja causou na escola em que Eros trabalha rejei¢cGes coletivas com
vistas a implantar algumas a¢des burocraticas com o uso das tecnologias: “Jd tivemos duas reunides
para implantar algumas praticas digitais, mas as duas veges o ‘nao’ ganhon” (Eros).
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Essa situagdo demonstra que, no caso de Eros, ele é 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 formacio adequada frente aos recursos
digitais da sociedade atual. O professor Hermes faz eco a narrativa ao caso de Eros: “Ex jd me
indispus com isso e entao desist?’ (Hermes).

A alegacio coletiva dos professores para a rejeicao é 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 nao estd se entrando em questdes para uso
pedagdgico, logo, é possivel que, se as discussdes avangassem para esse nivel, a negativa seria ainda
mais imperativa. A situacdo causa em Eros desanimo e frustragao diante da formagao que teve em
Portugal: “Eu fiquei muito triste. Vdrias coisas que vi ld, eu cheguei e tentei usar” (Exos).

“Do jeito que estao ds formagies vejo ponco 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 nao cumprem seu papel, e tal sensagdao ¢ presente na
maioria das narrativas dos professores de Quimica acompanhados. Atena e Hefesto estao
descrentes quanto a qualidade das formagoes. A sensacdo é de total inutilidade das formacdes
ofertadas que abordam o tema das tecnologias na escola. Em relacio a auxilio de fato as formacdes
do professor, para os docentes participantes da pesquisa, “do jeito que estao” (Atena) “nao servem de
nada mesmo” (Hefesto). O intuito, segundo os professores cursistas, ¢ apenas para o cumprimento
de planejamentos académicos desconexos com a realidade escolar ou, o mais usual, para ascensoes
em planos de carreira. Alids, sobre a situa¢do das formagoes que visam o plano de carreira, Afrodite
relaciona muito bem a questao em sua narrativa: “#nba (tem ainda) professor que nao sabe nem ligar o
computador aqui. O pove fez (formagao em tecnologias) porque precisava para progressao de carreira. Feg,
mas nao usam nada do curso nas anlas” (Afrodite).

Entre os professores, ha também o discurso de que “as priticas dependem de os professores
quererems fazer, mas na escola nao é uma pratica enraizada” (Eros). Os professores reconhecem que sao
os principais responsaveis pela adesdo ou pela repulsao das tecnologias nas aulas, porém o fato de
as tecnologias nao serem algo institucionalizado atrapalha, pois a coordenagao escolar deixa as
acoes pedagogicas apenas no ambito pessoal, dependente exclusivamente do professor. “Agui na
escola, nao sei de nenhum professor que teve formagao especifica para uso das tecnologias” (Ares), evidenciando-
se, com isso, o carater nao institucionalizado das a¢des formativas voltadas as tecnologias dentro
da escola. Assim, quando ha o uso pontual das tecnologias em alguma pratica de laboratério ou de
sala de aula, é devido ao fato de ter aprendido sozinho ou com ajuda de algum colega um pouco
mais experiente no assunto: “O pessoal usa porque aprenden a usar por conta ou com colegas” (Ares).

O principal sujeito atingido pelas situa¢Oes relatadas até aqui ndo poderia deixar de ser
outro: o estudante. Na Tabela 4 sao apresentadas as codificagdes do conjunto global das notas de
campo frente ao n6 tecnologias e alunos.
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Tabela 4 - Referéncias de codificacdes das notas de campo acerca da relacido entre tecnologias e alunos

N6 Tecnologias e alunos

N. | Professores | Quantidade de notas | Numero de referéncias de todas Cobertura média do total de
na codificacao as notas na codificacao notas (%)

1 Zeus 2 3 2,79

2 Cronos 2 9 17,23

3 Ares 3 5 7,11

4 Hefesto 4 8 7,03

5 Hera 5 5 12,15

6 Heracles 4 9 9,76

7 Eros 2 5 9,27

8 Afrodite 2 6 20,26

9 Hermes 4 15 12,76

10 Atena 2 10 14,86
Média 3 7,5 11,32

Fonte: Elaborada pelos autores com base nos dados da pesquisa.

Com base nas notas de campo dos processos de imersio com os professores de Quimica,
petcebe-se que nao ha uma forte tendéncia de os professores comunicarem e/ou estarem
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 nio sio consideradas possibilidades
pedagdgicas essenciais, sofrendo com o descaso e a negligéncia de todos.

“O problema é que a formacio para uso das tecnologias ndio existe’ (Ares), o que impossibilita o
trabalho com os estudantes, que “veez a Quinzica como um problema” (Atena). Em geral, as formagdes
para professores nao atingem os professores das escolas de nenhuma forma, quanto mais de modo
especifico no ensino de Quimica, aspecto que maximizado pela prépria visao do estudante frente
a disciplina. Assim, aproximar o ensino de Quimica dos estudantes por meio das tecnologias nao ¢
uma opgao para os professores.

Além dos aspectos formativos, para os professores, os estudantes nio apresentam
competéncias ¢ habilidades necessarias para o uso das tecnologias frente as situagoes de estudo
especificas da disciplina de Quimica: “Os alunos nao sabem usar em geral” (Hermes); “Sao poucos que tem
habilidade emr mexer no computador” (Exos); “Os alunos nao querem nada com nada nltimamente’ (Cronos).

As narrativas expoem o pouco interesse dos estudantes sentido pelos professores de
Quimica. O professor Cronos comenta que tentou usar as tecnologias com os estudantes logo apos
retornar da formagao em Portugal, porém se decepcionou com o resultado: “Experimenta pedir um
trabalho para eles e deixcar que pesquisem no Google livremente para ver o gue vem... Experimente!” (Cronos). A
experiéncia de Cronos, segundo ele, foi um desastre, uma vez que teve de ficar corrigindo trabalhos
completamente copiados da internet e a maioria sem rela¢ao alguma com o que havia sido solicitado
como atividade de estudo.

A situagdo vivida por Cronos também era praticada na escola de Hefesto quando os
professores que usam as tecnologias junto aos estudantes em suas disciplinas: “aw ao laboratdrio de
informatica e copiavam as coisas da internet e era isso” (Hefesto). Ha um consenso generalizado de
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descontentamento dos professores com relagdo as posturas dos estudantes. O professor Ares

resume a situagao toda em uma frase: “precisam de maior comprometimento com as coisas, estao muito
desligados” (Ares).

Em meio a caréncia generalizada, seja em relagao a formagao dos professores ou a
maturidade dos estudantes, ha tentativas pontuais dos docentes em utilizar as tecnologias como
recurso pedagogico junto aos estudantes. O professor Zeus relata o seguinte:

As tecnologias sio 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 premiacio. Foi uma forma de diminuir o trabalho [dos estudantes frente a época
de avaliacGes|, 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 é preciso conduzir o
andamento da aula de forma mais tranquila que o habitual, podendo ser feito em outro ambiente,
como na casa dos estudantes ou em grupos. Entretanto, nesse caso, Zeus refor¢a que houve
planejamento para a execugao da atividade e que os préprios alunos ajudaram a fiscalizar as a¢Oes.
A situagdo de “premiagao” no uso das tecnologias ¢ algo de conhecimento comum dentro das
escolas, inclusive ocasionando situagées desagradaveis como no caso de Hefesto anteriormente,
porém ha o uso frequente dos computadores com os alunos. Por fim, talvez a narrativa de Hefesto
sintetize como os professores acompanhados percebem a relagdo das tecnologias com os
estudantes: “Os alunos usam [tecnologias|, eles adoram o que ha de mais tecnoldgico..., mesmo que nio saibam

usar’ (Hefesto).

Dominio do L4 em Portugal

O dominio emerge de categorias prévias adotadas (#d5) no QSR Nvivo PDPP e suas
subcategorias pontos fortes e pontos fracos. Os nds estao vinculados aos professores de Quimica,
principalmente a fatores como: i) a formagao recebida em Portugal; ii) os pontos positivos e
negativos da formagao em Portugal. Assim, como nos outros dois dominios, construiram-se as
médias frente as entrevistas formais dos professores de Quimica dos dois grupos de professores.
Os nds aqui sao referentes ao PDPP de maneira geral e seus pontos fortes e fracos, conforme
exposto na Tabela 5.

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 13, n. 2, p. 515-539, maio/ago. 2017
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa>

528



Marcelo Prado Amaral-Rosa e Marcelo Leandro Eichler

Tabela 5 - Referéncias de codificacoes das entrevistas dos professores de Quimica

N6 PDPP Subné Pontos Fortes Subné Pontos Fracos
N. | Professores NﬁrAner'o de Cobertufa da Nﬁrperp de Cobj;tura i?:;g:;j: Cob;:tura
referfvznclas~ na entrevista referfzncms~ na | it na entrevista
codificacio (%) codificacio %) codificacio )
1 Zeus 8 36,58 2 499 4 11,65
2 Cronos 5 34,86 1 5,59 4 18,17
3 Ares 7 37,69 4 10,24 8 26,04
4 Hefesto 14 48,22 1 1,08 16 50,15
5 Hera 8 42,39 2 2,32 14 22,55
6 Heracles 6 27,93 9 16,81 4 19,54
7 Eros 5 2426 9 12,54 3 6,41
8 Afrodite 11 39,81 3 4,05 21 29,48
9 Hermes 10 32,00 6 5,49 11 10,77
10 Atena 7 3326 5 6,35 5 5,31
Média 8 35,70 4 6,94 9 20,00

Fonte: Elaborada pelos autores com base nos dados da pesquisa.

Diante dos resultados da codificagdo das narrativas dos professores acompanhados frente
ao programa, percebe-se que, com o passar do tempo, 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 de 35,70%. E preciso registrar que as imersdes no campo
empirico nacional tiveram inicio apds 18 meses do regresso ao Brasil dos professores cursistas e
finalizaram apds cerca de 25 meses. HEsse dominio tem um aspecto que diverge dos outros
dominios. Com base nas narrativas dos professores, é possivel uma interpretagdo em duas frentes:
i) o PDPP como oportunidade cultural para os 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 pafs, realizar um aperfeicoamento fora do Brasil,
reconhecimento profissional, etc. Ja o segundo apresenta relagdes diretas com as agdes dos cursos,
tanto da microdimensao Invicta quanto da Veneza Portuguesa.

Com relagao ao primeiro ponto de interpretagao, algumas das narrativas dos professores
de Quimica a seguir ilustram o sentimento coletivo: “A formagao [PDPP) foi dtima, gostei muito e de
tudo. Aprendi muitas coisas que ainda quero desenvolver. Superon minhas expectativas. Foi muito bons” (Zeus);
“A formagao foi dtima, uma experiéncia incrivel. Pude conbecer gente nova e fazer grandes amigos, pois acredito que
as pessoas se tornam amigas de verdade. O contato foi muito intenso, o povo se apegon muito” (Cronos).

Os aspectos gerais do programa, por mais pessoais que pudessem ser, apresentam uma
sintonia entre os professores, tanto da microdimensao Invicta quanto da 1Veneza Portugnesa. Acredita-
se que os sentimentos expressos nas narrativas irdo perdurar para sempre nos professores e serao
relembrados toda vez que forem feitas mengdes a situagao de Portugal. Entretanto, afastados mais
de 18 meses do evento, aflorou nos professores um espirito mais critico sobre os acontecimentos
em Portugal.
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Um dos objetivos do programa presentes no documento norteador (BRASIL, 2013) era
que os professores cursistas compartilhassem as metodologias de ensino e de avaliagao que fossem
desenvolvidas em solo portugués. O modo como ocorreu essa situagao esta contido nas narrativas
a seguir: “Quando voltei de Portugal, no tive abertura na escola. Conversei com colegas mais proximos aqui e ali,
mas nada com muita profundidade” (Zeus); “Quando en voltei, achei que a escola iria se interessar, mas niao”

(Hera); “Conversei um pouco com as pessoas, mas nada formalizado, como uma palestra on 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 situagées que fugiram a isso, na qual
os professores foram entrevistados por jornais locais, foram convidados a falar em suas
comunidades, e em suas escolas, todavia, nao foi a regra. A maioria nao teve o reconhecimento da
comunidade escolar que se esperava frente a importancia e a especificidade da formagao da qual
participaram.

Outro aspecto de carater geral que gerou descontentamento entre os professores,
independentemente da microdimensao formativa, foi a auséncia de vivéncias referentes as escolas
portuguesas, e de modo mais preciso sobre as nuances administrativas e pedagogicas. “Eu pensei que
a gente fosse entender como eles [escola basica) trabalbam, como que trabalham as disciplinas, como é a escola. Eu
pensei que seria mais assin’” (Hefesto), porém esse ponto nao se confirmou, gerando a sensagao entre
os professores de que a formagao de fato foi pensada com carater mais técnico: “A impressio ¢ que
vocé ndo sabe nada, nds vamos te levar pra ld, vocé traz, o contedido e explica” (Hefesto).

No extrato anterior, Hefesto critica o carater aparentemente conteudista da formacao da
qual fez parte. Nesse ponto em diante, comecam a aparecer as caracteristicas de cada
microdimensao 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
microdimensao. De tal modo, na Tabela 6, sao apresentados os dados das codificagdes dos pontos
fortes e fracos de acordo com os professores, particionados nas suas microdimensoes
correspondentes.
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Tabela 6 - Referéncias de codificagdes das entrevistas dos professores de Quimica de acordo com a
microdimensio de formacao

Subné Pontos Fortes Subné Pontos Fracos
N. Professores Numero de referéncias | Cobertura da Nﬁrfwrp de Cobertura da
na codificacao entrevista (%o) refer'enclas~ i entrevista (%0)
codificacao
Microdimensao VVeneza Portugnesa
1 Zeus 2 4,99 4 11,65
2 Cronos 1 5,59 4 18,17
3 Ares 4 10,24 8 26,04
4 Hefesto 1 1,08 16 50,15
5 Hera 2 2,32 14 22,55
Média 2 4,84 9 25,71
Microdimensio Invicta
6 Heracles 9 16,81 4 19,54
7 Eros 9 12,54 3 6,41
8 Afrodite 3 4,05 21 29,48
9 Hermes 6 5,49 11 10,77
10 Atena 5 6,35 5 5,31
Meédia 6 9,04 9 14,30

Fonte: Elaborada pelos autores com base nos dados da pesquisa.

Em relacao a Tabela 6, percebe-se que os professores se empenharam em suas narragcdes
formais mais em discorrer sobre os pontos fracos das respectivas microdimensoes do que sobre os
pontos fortes. Na microdimensao Veneza Portugnesa, a diferenga entre os pontos fracos e fortes é
brutal, com a média de cobertura das codificagdes nas entrevistas com relagao 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 e vao se
estreitando. Algumas delas ilustram alguns dos motivos mais generalizados de tamanha diferenca:
“Senti uma despreocupagio da parte deles com o que nds fariamos com aquilo agui” (Ares); “A formagao do
PDPP poderia ter melhor impacto sobre a nossa realidade” (Hera); “INds precisamos ir daqui até ld para aprender
o contesido da Quinica? Foi muito tedrico e contendista” (Hefesto).

Para os professores, faltaram informacOes prévias sobre a formagao. A maioria relata que
nao sabia o que faria em Portugal, sabendo apenas que era uma formac¢ao da CAPES. Além disso,
nao houve relagao direta com a realidade das escolas, sendo completamente focado na transmissao
de conteudos, independentemente 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 nao sabem. Para os professores cursistas, a sensacao de que teriam ido la para
aprender ¢ clara, aspecto que desagradou a todos.

Frente aos pontos especificos dos programas formativos apresentados pelas duas
institui¢oes parceiras, houve a divisao em dois: a parte das tecnologias e a parte das praticas
laboratoriais em Quimica. A microdimensao VVeneza Portugnesa apresentou falhas, segundo as
narrativas dos professores cursistas, nas duas partes: “Poderiamos ter tido um contato maior com outras
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Sformas de uso das tecnologias para aplicar com os alunos” (Cronos). “Aquilo que foi visto ld, com aquele software
[ArguQuest|, #ndo tenho como usar aqui e acho que dificilmente algum professor terd como usar. Pra mim, foi dado
aquilo sem necessidade, nao foi pensado na gente, na nossa realidade” (Ares).

Os professores Cronos e Ares sintetizam o pensamento coletivo frente a parte tecnolégica
da microdimensao Veneza Portuguesa. A sensagao do grupo de professores cursistas com relagiao ao
eixo de tecnologias é de que foi inutil, pois nao ha como aplicar nas escolas. O soffware ArguQuest
usado para atividades de questionamento e argumenta¢ao, independentemente do assunto, nao
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 programacio da formagao.

As criticas dos professores da 1Veneza Portugnesa estendem-se a parte dos experimentos
laboratoriais: “Aguela parte dos experimentos em laboratdrio, en nio goster” (Cronos); “Poderiamos ter visto
outras coisas bem mais interessantes e siteis” (Ares). Aqui o ponto de reclamagao ¢ que foi determinado
muito tempo para praticas de laboratério que ndo se configuraram em novidades para os
professores cursistas. Isso foi visto com maus olhos pelo grupo, pois se tratava de professores
experientes na docéncia. A sensagao diante das praticas laboratoriais apresentadas foi de “volta a
graduagao”, o que nao agradou.

Outro ponto que gerou muitas reclamagdes nas narrativas frente aos pontos fracos da
formacio ao abrigo da microdimensao Veneza Portuguesa foram as condi¢oes de hospedagem e a
alimentagao oferecida aos professores cursistas:

Um ponto negativo para mim, que me marcou muito, foi a questdo do refeitério. Acho
que poderfamos ter tido um trato melhor quanto a isso. Claro que nio 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 4agua quente. Esses aspectos foram muito ruins (Hera).

O me¢s 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 refeicdes
no refeitério da Universidade nido agradaram ao paladar dos professores. A hospedagem e a
alimenta¢ao foram os destaques negativos dessa microdimensao. Todos os professores fazem coro
a narrativa de Hera.

As expectativas mais evidentes dos professores de Quimica estavam relacionadas a saber
sobre o funcionamento das escolas portuguesas. Natural para qualquer professor querer conhecer
as escolas em uma formacgdo para professores. Na microdimensdo Vemeza Portugnesa, houve
visitagoes em duas escolas portuguesas, uma de ensino secundario e outra de ensino primario.
Entretanto, as visitas nao fizeram parte do corpo da formacgao, elas funcionaram como uma espécie
de “bonifica¢ao”, o que foi percebido pelo grupo: “INds visitamos escolas de forma fisica. Senti falta do
pedagigico” (Zeus); “Poderiamos ter conbecido uma escola na cidade. Eu fui li e nio conbeci nenhuma escola ali
na cidade! Como ¢ isso? Eu conbeci escolas em ontras cidades, mas ali onde en fiz a formagdo e vivi en nao conbeci”
(Cronos).

As narrativas de Zeus e Cronos ilustram bem a questao das visitagdes nas escolas: houve
visitas fisicas, conheceram-se instalagdes, laboratérios e salas de aula, porém com pouquissima
interagdo por parte da escola com os professores brasileiros frente as questdes pedagogicas e
administrativas. Além disso, as escolas visitadas eram de outros municipios, como ¢é destacado por
Cronos, o que nao pareceu fazer muito sentido, sendo a regiao de Aveiro um centro estudantil
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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.

Ja entre os pontos fortes, apesar de ter cobertura média de codificagao geral de 5%, foram
destacadas as amizades construidas a0 longo da jornada formativa. E notério que os pontos fortes
elencados pelos professores cursistas foram baseados nas relagdes construidas ao longo das trés
semanas em que se conheceram. Esse aspecto ndo poderia ser diferente diante da situagao toda, na
qual cada professor nao 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 nés 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, nés ndo conhecemos o trabalho
uns dos outros [de modo formal] (Zeus).

Ainda diante dos resultados da codificacio das narrativas dos professores frente ao
programa, a Tabela 6, agora com relagio aos cursistas da microdimensao Inwvicta, percebe-se que os
pontos fracos do programa aparecem, em média, em 14% das narrativas. As narrativas dos
professores cursistas da microdimensao Invicta apresentam os mesmos dois pontos de interpretacao
da microdimensao anterior: i) o PDPP como oportunidade cultural para os professores brasileiros;
e ii) os programas formativos em si mesmos.

Com relagao ao primeiro, algumas das narrativas dos professores de Quimica a seguir
ilustram o sentimento coletivo: “Eu gostez de tudo. Superou minhas expectativas. Foi tudo dtimo. Experiéncia
dtima’ (Atena); “Adorei a cidade do Porto. Moraria la tranquilamente. Adorei os professores, muito competentes”
(Heracles); “Eu adorei tudo ld. Eu era muito pobre, entio aquilo foi um sonho” (Bros); “Adoro viajar e a
chance de fazer um curso para fazer um curso na Universidade do Porto nao podia passar batide” (Hermes).

Percebe-se que os sentimentos iniciais desse grupo de professores sio similares ao outro
grupo de professores. Acredita-se que os sentimentos expressos nas narrativas também irdo
perdurar por longo tempo. Contudo, nesse grupo, também afloraram algumas criticas sobre os
acontecimentos em Portugal.

Frente ao objetivo do compartilhamento, as metodologias de ensino e de avaliagao foram
desenvolvidas em solo portugués. O modo como ocorreu essa situagao esta contida nas narrativas
a seguir: “Quando retornei da formagcao de Portugal nio teve um momento para eu expor as minhas experiéncias.
Conversei aqui, na sala dos professores com os mais proximos e den, nm ponco com os alunos do PIBID e foi isso”
(Heracles); “Quando en 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 formacdo ocorrida na outra microdimensdo. Esse aspecto comprova que o
acompanhamento no retorno dos professores ao Brasil niao foi julgado importante pelos
responsaveis, sejam das escolas ou dos 6rgaos envolvidos, apesar de haver considera¢des a isso no
documento norteador do programa (BRASIL, 2013). Assim, como ocorrido com os professores
da microdimensao VVeneza Portugnesa, houve casos em que foram concedidas entrevistas aos jornais
locais e afins. A maiotia deles, assim como Heracles ¢ Eros, ndo teve 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 formagao, que o
grupo de professores seria responsavel por multiplicar em suas escolas as acdes desenvolvidas
durante a formagao. No entanto, em nenhum caso de ambos os grupos de professores de Quimica,
isso ocorreu em solo brasileiro.
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Um ponto que chamou atengao entre os professores portugueses na forma¢ao do PDPP
foi a situagao de que havia muitos professores-cursistas sem o dominio basico dos recursos dos
computadores, inclusive tendo cursistas que nao levaram computadores para a formacao: “Percebi
que teve um pessoal que nem levou computador, ndo se preocuparam com isso. Como que vocé vai para nma formagdo
sobre tecnologias e nao leva computador? Eu levei. Comprei nma até para isso” (Atena).

Esse ponto chamou atengdo de varios professores a época. Nos acompanhamentos com
os professores, nao foi diferente: “Dos colegas que estavam ld, tinha uns 60% que nao tinbam habilidade
nenhuma com computador e pior ainda para utilizar as ferramentas” (Afrodite); “Ld em Portugal, en percebi que
tinham colegas que ndo sabiam usar as tecnologias” (Heracles).

Na microdimensao Invicta, houve uma grande diferenga nas questdes do trato sobre a
condugao dos médulos voltados a tecnologia. O carater conteudista presente na formacao da outra
microdimensao nao se fez presente aqui: “O pessoal todo foi muito atencioso com tudo. A formagao foi mais
humana. Foi como usar as coisas, mais pedagigica” (Exos).

Entretanto, como aparece nas narrativas dos professores da microdimensio [eneza
Portugnesa, houve falhas de comunicagao sobre como seria a formacao: “Ex nao sabia o que seria feito
ld. En sabia o seguinte: ¢ um curso de formagao dado pela CAPES. Ponto” (Hermes); “Eu recebi a programagao
com os hordrios uns dias antes do embarque, mas nao 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 para a formac¢ao de professores: conhecimento dos sujeitos que
serdo alvo da formagao, ponto que, em sua opiniao, deixou a desejar: “Comzo que vocé vai dar um curso
para uma pessoa sem saber nada da pessoa? Pra mim ninguém pergunton nada. Eu 5o recebi a ementa ¢ a
programagao. Em relagao a saber como en trabalbo, ninguém pergunton nada” (Afrodite). A professora foi a
unica entre todos os professores de Quimica de ambas as microdimensdes que tocou nesse ponto.

Mesmo sem a consulta direta aos professores selecionados para realizacao da formacao, as
aproximagoes 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 relacionada a questao de “transmissdao de saber”: a reportagem no canal de televisao do
Porto que trouxe como manchete Professores brasileiros vém aprender na Universidade do Porto. Para os
professores cursistas, a sensa¢ao de que teriam ido 14 para aprender ¢ clara, aspecto que desagradou
a todos, porém a situagao foi contornada com elegancia pelo grupo responsavel.

Diante dos pontos especificos dos médulos formativos de tecnologias, a microdimensao
Invicta nao apresentou problemas como na outra microdimensido. Pelo contrario, segundo os
professores, foi o ponto alto da formacao: “ A primeira vez que fiz um curso na vida que foi pontunal e que
cumpriu o cronograma’ (Atena); “Carga hordria foi rigorosamente cumprida com qualidade” (Hermes); “Mas a
parte das tecnologias, gostei muito, algumas coisas eu jd havia visto uma veg que outra aqui mesmo, mas ld foi mais
detalhado. Nas anlas, a professora foi dtima, gostei muito dela [professora]” (Heracles). O ponto forte para
todos os professores cursistas dessa microdimensao da fase internacional foram a pontualidade das
acoes ¢ a didatica da professora responsavel pelos moédulos de tecnologias: “A didatica dela muito
boa, as aulas passavam rapido, en aprend: bastante (Heracles)”.

As criticas do grupo de professores da Invicta ficam concentradas na parte correspondente
ao segundo moédulo, dedicado aos experimentos laboratoriais: “A parte experimental, achei um pouco
desnecessaria” (Heracles); “Pra mim, na formagcao, o que foi repetitiva, e talvez ndo precisasse foi a parte de
laboratério” (Exos); “A temitica do segundo modulo nao tinha nada a ver. Aquelas praticas podem ser pegas na
internet” (Afrodite); “O segundo mddulo foi muito ruim... dava sono” (Hermes). O moédulo que gerou
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desgosto generalizado no grupo de professores da Invicta foi ministrado por outro professor do
departamento de Quimica da Universidade do Porto. De fato, nesse médulo, as agdes foram menos
pedagdgicas e mais com a finalidade de avaliagdo dos professores frente ao transcorrer das
atividades, o que gerou forte negativa do grupo de professores brasileiros.

Quanto ao ponto que gerou muitas reclamagoes por parte do outro grupo de professores
brasileiros, as condi¢gdes de hospedagem oferecida aos professores cursistas nesta microdimensao
foram exaltadas por todos e aqui ¢ resumida na narrativa de Eros: “A hospedagen: estava excelente. Tudo
dtimo” (Eros). De fato, a hospedagem foi um ponto forte da microdimensao. Os professores foram
alocados em um dos melhores hotéis da cidade, proximo dos locais de formacgao. Além disso, o
hotel serviu de ponto de encontro e convivio de todo o grupo de professores cursistas.

As expectativas desse grupo de professores de Quimica também estavam relacionadas 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 nao foram de “bonificagao”
aos professores, mas, sim, como integrante do processo de estadia em solo portuense. A
infraestrutura da escola impressionou a todos. A professora Afrodite resume as impressées do
grupo: “A estrutura fisica das escolas me impressionon. E estrutura de facnidade. Tudo muito perfeito. Fiquei
muito impressionada. Qual aluno que nao vai gostar de uma estrutura daquela?” (Afrodite).

Por fim, frente as imersoes nacionais junto aos professores de Quimica cursistas do PDPP,
nas microdimensoes Invicta e Veneza Portugnesa, ha de salientar-se 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” (Ares). Todavia, ha, de modo geral,
o entendimento de que a formagao nao conseguiu atingir de forma direta os professores brasileiros
de Quimica quanto as suas a¢Oes profissionais: “ A minha maneira de trabalhar nao sofreu influéncia de /.
Para mim, o que foi trabalbado li nao foi nenhuma novidade, en esperava mais” (Hera).

Com a narrativa de Hera ¢é possivel perceber que o carater de maior relevancia do PDPP
para os professores de Quimica foi o prémio, o aspecto do curso de ser realizado fora do Brasil.
De tal modo, com vistas aos resultados globais dos acompanhamentos em imersao na fase nacional
desta pesquisa, sente-se a urgéncia da formulaciao de uma proposta formativa para professores de
Quimica com vistas a atender as necessidades reais do professorado brasileiro frente as tecnologias
digitais em a¢oes de formagao que porventura venham a ser executadas em regime de cooperagao
internacional ou, até mesmo, em regime de parcerias institucionais ou governamentais internas.

Consideragoes finais

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 questoes
que envolvem tecnologias e suas relacbes nos contextos escolares configura-se, cada vez mais,
necessaria na sociedade. Assim, o objeto de estudo desta pesquisa foi uma agao inédita e tnica, até
0 momento no cenario nacional, na formacao de professores de Quimica frente a utilizacao das
tecnologias digitais como mediadores de acOes didatico-pedagogicas: o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores em Portugal, ocorrido na Universidade do Porto e na Universidade de
Aveiro, no ano de 2014.

Aprofundamentos tedricos e imerses empiricas foram realizados ao longo de cerca de 30
meses, contribuindo para a constru¢ao de uma gama de dados, informagoes e resultados acerca das
relagoes (in)existentes entre as agdes formativas do programa oferecido pelo Governo brasileiro
em parceria com instituicGes portuguesas e seus reflexos nos contextos educacionais das escolas

Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 13, n. 2, p. 515-539, maio/ago. 2017
Disponivel em: <http://www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa>

535



As tecnologias digitais e o ensino de Quimica: o caso do Programa de Desenvolvimento Profissional...

publicas brasileiras. Assim, com vistas a compreender os impactos que uma formagao de
professores em carater de cooperagao internacional retorna aos contextos formativos, pessoais €
profissionais do professor de Quimica das institui¢des de ensino da rede publica de distintas regioes
do Brasil, pode-se concluir:

1) diante das nuances formativas gerais do PDPP em Portugal e as agbes formais da
formacao especifica da area de Quimica, foi notério o sentimento de pertenca dos professores
tanto da microdimensao Imvicta quanto da microdimensao [eneza Portuguesa. Esse sentimento
contribuiu pata a forma¢io de uma atmosfera positiva para o (des)envolvimento das/nas atividades
propostas. A existéncia de tais aspectos é compreensivel diante da conjuntura formativa ofertada,
uma vez que, até entdao, nenhum dos cinquenta professores de Quimica havia se envolvido em uma
formacao extra periodo letivo, de tamanha dimensao e fora do Brasil. A exposi¢ao dos contextos
formativos, ao longo do trabalho, foi de suma importancia, pois percebe-se que, durante as estadias
nos periodos de formagao em Portugal, um alto percentual dos professores de Quimica estava
determinado a usar os recursos tecnologicos nas suas aulas, o que nio se confirmou na pratica
quando de volta aos seus contextos particulares.

i) diante do cenario pos-imersdes, entende-se necessario tecer criticas que sejam
construtivas as formagoes de professores no que tange as tecnologias digitais direcionadas a agdes
de ensino de Quimica. Nesse sentido, acredita-se que a contextualizagdo com vistas a0 mundo real
das escolas brasileiras e a alfabetizagdo tecnoldgica precaria de cerca de 50% dos professores-
cursistas foram fatores que deveriam ter sido considerados para além dos préprios objetivos da
formacao em questao;

iii) as categorias definitivas Aqui na escola, As pessoas aqui e La em Portugal expdem as
divergéncias entre as esferas formativas, institucionais, narrativas e de agao presentes no enredo do
PDPP em Portugal para a area de Quimica. Tanto as imersGes no contexto internacional quanto
no contexto nacional da pesquisa atestam as divergéncias.

E preciso destacar um dos aspectos salientes do PDPP: a renovagao motivacional dos
professores. Isso deriva da proposta de formagao na justa medida em que nio corresponde
somente a uma percep¢ao de incremento das expectativas que recaem sobre os professores da
Educagiao Basica, mas que contribui antes para a legitimagao politica da sua agdo, sendo, em si
mesma, sinalizagdo de valorizagao da profissaio docente. Nesse sentido, pode-se afirmar que o
programa teve completo €xito, pois deu novo animo aos professores. Inclusive, esse ponto foi
enaltecido com as imersOes realizadas durante a fase nacional desta pesquisa, uma vez que 0s
professores se sentiram importantes diante de sua comunidade escolar.

Por fim, em termos de expansio projetada pelo programa, mesmo com os professores
cursistas em destaque diante de seus pares na escola, nao houve a transformagao desses professores
em multiplicadores de fato das a¢oes desenvolvidas em Portugal. O acompanhamento a posteriori
pela CAPES, na qualidade de 6rgiao promotor, foi inexistente, o que confirma o carater de
descontinuidade do Programa. Assim, um ponto que precisa urgentemente ser revisto em
formagdes de professores é o processo de retorno ao contexto profissional.
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