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Com efeito, para que sejam favorecidos
os mais favorecidos e desfavorecidos 0s
mais desfavorecidos, é necesséario e
suficiente que a escola ignore, no
ambito dos contetudos do ensino que
transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de
avaliagdo, as desigualdades culturais
entre as criancas das diferentes classes
sociais. Em outras palavras, tratando
todos os educandos, por mais desiguais
gue sejam eles de fato, como iguais em
direitos e deveres, o sistema escolar é
levado a dar a sua sancdo as
desigualdades iniciais diante da cultura.
A igualdade formal que pauta a pratica
pedagdgica serve como mascara e
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melhor dizendo, exigida.
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RESUMO

GASPARELO, Rayane Regina Scheidt. Politicas publicas de formacao
continuada: o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) no Estado do
Parana e a formacéo dos profissionais da educacao no ambito da gestédo escolar.
2016. 121 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual do
Centro-Oeste, Irati, 2016.

A presente pesquisa teve como objetivo analisar o Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE/PR, seu desenvolvimento, implementacdo e possivel
contribuicdo na formacgdo continua dos gestores das instituicbes estaduais de
ensino. Utilizou-se como referencial tedrico-metodoldgico, a abordagem do ciclo de
politicas (Mainardes, 2006; Mainardes e Gandin, 2013; Tello, 2012); a contribuicao
de autores que discutem as concepcdes de formacao continuada (Imbérnon, 2009;
Vaillant e Marcelo, 2012; Névoa, 1995;), bem como autores na area de gestédo
escolar (Paro, 2011; Ferreira, 2013; Souza, 2003). No decorrer do trabalho,
buscamos fundamentar o texto com os conceitos de habitus, campo e poder
simbdlico de Bourdieu (2003, 2004, 2011a, 2011b, 2011c), a fim de melhor
compreender 0s mecanismos de conservacao e reproducdo que operam nas
atividades humanas. A pesquisa abrangeu o contexto de artigos, dissertacfes e
teses sobre o PDE, para melhor demarcar a especificidade do estudo que
estdvamos propondo; a seguir, envolveu o estudo dos antecedentes historicos,
politicos e ideoldgicos no contexto dos governos Jaime Lerner e Roberto Requiéo,
bem como as experiéncias de formacdo continua e gestdo daquela época;
prosseguindo, realizou-se a andlise do texto oficial que organiza o PDE; e por fim
investigou-se o contexto da pratica por meio de entrevista com os coordenadores
do programa, tanto no ambito da Unicentro/l, como no Nucleo Regional de
Educacao, e quatro Professores PDE que realizaram a formacdo em gestéo escolar
no periodo de 2007 a 2012. As principais conclusées foram que em 2004 na
elaboracao do Plano de Carreira do Magistério, surge o PDE com a reinvindicacao
de representantes do Sindicato dos Professores. Pretendia-se que este programa
abarcasse principios diferentes do que até entéo se tinha. O desafio era ultrapassar
0os modelos informativos, para criar um modelo reflexivo, no qual os docentes
tivessem a oportunidade de refletir sobre seu trabalho e de todo o contexto que o
cerca; o texto, no qual, estdo 0s pressupostos conceituais, a fundamentacao
politico-pedagdgica, o plano integrado de formacdo continua e a avaliacdo da
aprendizagem no Programa retrata uma concepg¢éao de formacao continuada, cujo
objetivo é valorizar o conhecimento docente, as situacdes vivenciadas no ambito
da sua pratica, bem como incentivar o0 ensino, a pesquisa e ap0s a intervencao na
realidade escolar; a proposta destaca ainda que a profissionalidade docente,
desenvolve-se e precisa ser compreendida dentro de um contexto marcado pelas
contradicbes dos sistemas politico, econ6mico, social e cultural, frente ao
desenvolvimento das forgas produtivas, percebendo limites e suas possibilidades
na formacdo dos sujeitos; no que tange a percepcdo dos participantes desta
pesquisa, compreendemos que a concepgao que 0s mesmos tém sobre a formacéo
€ coerente com 0s pressupostos conceituais do programa e quanto a formacéo
continuada dos gestores, 0s relatos demonstraram satisfagdo com o programa e
possibilidade de pensar a gestdo da escola numa perspectiva dialdgica e
democratica.
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ABSTRACT

GASPARELO, Rayane Regina Scheidt. Politicas publicas de formacao
continuada: o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) no Estado do
Parana e a formacéo dos profissionais da educacao no ambito da gestédo escolar.
2016. 121 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual do
Centro-Oeste, Irati, 2016.

The objective of the present research was to analyze the Educational Development
Program - PDE / PR, as well as, its development, implementation and possible
contribution to the continuous formation of the managers that make part of the state
educational institutions. It was used as a theoretical framework, the approach of the
policy cycle (Mainardes, 2006; Mainardes and Gandin, 2013; Tello, 2012); the
contribution of authors who discuss the concepts of continuing education (Imbernon,
2009; Vaillant and Marcelo, 2012; No6voa, 1995), as well as authors in school
management area (Paro, 2011; Ferreira, 2013; Souza, 2003). Through this research
we tried to base the concepts of “habitus”, “filed and symbolic power” of Bordieu
(2003, 2004, 2011a, 2011b, 2011c) in order to understand better the conservation
and reproduction of the mechanisms that conduct the human activities. The
research has covered the context of articles, dissertations and theses about PDE,
to demarcate the specificity of the study we were proposing; then it has involved the
study of historical background, political and ideological in the governments context
of Jaime Lerner and Roberto Requiao, as well as, the experiences of continuous
formation and management of that time; continuing, the analysis of official texts that
organizes the PDE was carried out, and finally the context of the day-a-day practice
was investigated through interviews with the program coordinators, both in
Unicentro, as the Regional Education Center and four PDE teachers who performed
the continuous formation in school management from 2007 to 2012. The main
conclusions were that in 2004 with the claims of the Teachers' Union
representatives, the PDE emerges with the Magisterium Career Plan. It was
intended that this program comprised different principles than the ones it used to
have. The challenge was to surpass the informative models to create a reflexive
model, in which the docents could have the opportunity to think over their job, and
all the context that surround them; the text in which are the conceptual assumptions,
the political and pedagogical justification, the integrated plan of continuing formation
and the evaluation of learning in the program, portrays a conception of continuing
education, which aims to enhance the teaching knowledge. The situations
experienced under their practice environment, as well as, encourage the teaching,
the research and after the intervention at school reality; the proposal also points out
that the professionality teaching, develops and must be understood within a marked
context by the contradictions of the political, economic, social and cultural systems,
comparing to the development of productive forces, realizing the limits and
possibilities of the professionals formation; regarding the participants perception of
this research, we understand that the concept they have about formation is
consistent with the conceptual assumptions of the program, about the managers
continuous formation the reports showed how meaningful it was the research and
allowed to think the school management in a democratic perspective.



KEYWORDS: educational public policies, educational development program,
managers professional development.
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INTRODUCAO

A formacdo docente tem sido objeto de estudo desde os anos de 1940.
Andald (1995) revela esse dado destacando que as questdes relativas a educacao
comecaram a ser problematizadas a partir do Decreto-Lei n. 580, de 30 de julho de
1938 (BRASIL, 1938), com a cria¢ao do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(INEP). Dentre as atividades desenvolvidas por este, encontrava-se 0s cursos de
orientacdo técnica, especializacdo e aperfeicoamento direcionados aos servicos

estaduais, municipais e privativos da educacao.

Portanto, a preocupacao com esse tema nao € recente. A Revista Brasileira
de Estudos Pedagdgicos editada pela INEP, segundo Andal6 (1995), publicou entre
0s anos de 1944 a 1984, a maioria de artigos tematizando a formacao dos docentes,
0s objetivos da educacao, as qualidades para os educadores e as possibilidades
de avaliar a formacao docente. Ja, sobre a formacéo continuada dos profissionais
da educacéo, a publicacdo mais antiga € de 1961, a qual teve como objetivo de
aferir a percepcao dos docentes com relagdo aos cursos oferecidos pelo Ministério

da Educacéo.

Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) localizam, que por volta dos anos
60, e até os anos 90, a formacdo continuada dos docentes constituia-se como
produto de consumo apenas para cumprir uma exigéncia social. Capacitacoes,
reciclagens e treinamentos atendendo aos interesses de governantes e das
reformas, traziam pouco ou nenhum resultado para o sucesso nas formas de
organizacdo escolar e do trabalho pedagdgico, pois desconsideravam as
caracteristicas dos professores, suas necessidades e expectativas pessoais e
profissionais, seus contextos de trabalho, bem como a cultura elaborada pela

instituicdo escolar.

Esse indicativo, foi constatado por Andal6 (1995) na pesquisa realizada em
1961. Os resultados indicaram que o0s professores consideravam pouco
satisfatorias as atividades formativas oferecidas, pois oitenta por cento do publico
participante destacou que as orientagcoes eram desligadas dos problemas da escola
primaria; que o0s cursos deveriam partir de problemas reais e sugestbes

apresentados pelos professores.

Passando-se alguns anos, essa perspectiva é frisada por inUmeros autores,



como Nadal (2000), Campos (2003), Flores (2003); Pimenta e Lima (2008), Imbérnon
(2009); Silva (2011); Pimenta (2012); Vaillant e Marcelo (2012), entre outros. Para
estes, durante as praticas de formacdo continuada (cursos, projetos de
investigacdo, grupos de estudo, rodas de discussédo) do agente educativo, é
importante que os formadores sejam facilitadores e viabilizadores do processo de
investigacdo-acdo dos docentes e que as finalidades e os contetdos do ensino
sejam objetos de constante estudo e reflexdo, considerando o contexto em que

esse trabalho acontece.

Dessa forma, ao insistir em politicas e praticas de formacao uniformes e
transmissoras, com teorias descontextualizadas e distantes dos problemas préticos
dos docentes e dos seus contextos, Imberndn (2010, p. 39) assegura que de forma

contraditoria havera, “[...] muita formacao, e pouca mudancga”.

No momento presente, aproximadamente 75 anos apOs o inicio das
discussdes sobre a educacgéo escolar brasileira, a tdnica sobre a formacao docente
ainda € de extrema relevancia visto que a construcdo de uma escola mais
democratica, de qualidade social e em prol da cidadania move-se pela natureza e

qualidade! do quotidiano educativo na sala de aula e na escola.

Para Flores (2003, p. 129) discutir a formacédo de professores em pleno
século XXI € uma atividade de grande pertinéncia visto que, se por um lado estes
profissionais “[...] sdo culpados do que corre mal no sistema educativo, por outro,
sao vistos como os detentores da chave do sucesso da educacao”. Portanto,
escolas mais democraticas bem como a educacéo de qualidade social e em prol da
cidadania situa a nossa reflexdo sobre a formacdo na perspectiva do
desenvolvimento profissional docente, que corresponde a outros termos que sao
utilizados com maior afluéncia, como formacdo permanente, formacéo continua,
aprendizagem ao longo da vida, dentre outros. Contudo a expressao
‘Desenvolvimento Profissional Docente’, para Vaillant e Marcelo (2012) é a

expressao que melhor se adapta a concepcgéo do professor como profissional do

1 Azevedo (2011) explana que o conceito de qualidade pode assumir diferentes faces de acordo
com os projetos de sociedade. Na 6ética neoliberal o conceito de qualidade esta atrelado as
demandas do mercado e a nocao de gerencialismo das praticas pedagégicas. J4 na Otica
relacional a qualidade articula-se a nocdo de gestdo democréatica da educagédo e da escola,
considerando que as desigualdades sociais interferem e produzem as desigualdades
educacionais.



ensino e ndo mais técnico do ensino. Com este olhar, a formag&o continuada é
entendida como importante pressuposto de mudanca das praticas pedagodgicas e

resgate da dimenséo politica da profisséo.

Quando apostamos na formacdo para o desenvolvimento profissional
docente estamos considerando que séo necessarios, além dos investimentos do
Estado, melhorias das préaticas escolares, mudanca de atitude dos professores,
bem como oportunidades de aprendizagem que favorecam a criatividade e a
reflexdo dos professores a fim de transformar as praticas curriculares e os modos
de trabalho no interior das escolas. Dessa forma, segundo Imbernén (2009) faz-se
indispensavel potencializar o intercambio de experiéncias entre os pares e com a
comunidade para apreender as concepcoes pelas quais se estabelece a acéo
docente pois, nas capacidades, habilidades, emocdes e atitudes de cada professor
e da equipe coletivamente estdo incutidos valores e conceitos que precisam ser

guestionados e desvelados permanentemente.

Com o interesse de aprofundar nessa tematica, hum primeiro momento,
focamos compreender como eram organizados os momentos de formacé&o continua
na escola, tendo os profissionais da gestdo como responsaveis e articuladores do
conjunto de praticas educativas que ocorrem nas instituicbes de ensino, e o Projeto
Politico Pedagogico como o documento que reflete os principios éticos e politicos,
0s quais deveriam, de acordo com Pinto (2011), estar materializados nas a¢des dos
agentes. Contudo, a vivéncia profissional nas instituicdes educativas foi revelando
gue organizar esses momentos na escola, com foco nos dilemas e dificuldades que
permeiam a pratica pedagogica, implica segundo Domingues (2013) considerar o
espaco, 0 tempo, 0s recursos necessarios, o formador e os saberes docentes. Por
estes motivos, o processo formativo centrado na escola acaba ndo se efetivando.
Mas, e no ambito das politicas quais s&o as iniciativas de formag&o continua para

os docentes?

A partir desse questionamento, encontramos o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE), realizado no estado do Parana, para os
docentes da rede publica estadual. Tal programa foi instituido em 2005, com o
Decreto n. 4.482 (PARANA, 2005), normatizado sua operacionalizagdo com a
Resolucéo n. 4.341/2007 (PARANA, 2007), e regulamentado em 2010 pela Lei
complementar n. 130 (PARANA, 2010). No entanto, a proposta para implantag&o

3



deste ocorreu desde 2004 na elaboracdo do Plano de Carreira do Magistério, Lei
Complementar n. 103/04 (PARANA, 2004).

Este Programa, de acordo com os documentos que regem sua criacao e
funcionamento é direcionado para o aperfeicoamento dos professores da educacéo
bésica e pretende melhorias das praticas docentes e de gestdo escolar. Sua
execucao acontece em parceria entre as Secretarias de Estado da Educacéo
(SEED), Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI) e Instituicdes

de Ensino Superior (IES).

Como é um programa de formacao continuada, cujos pressupostos estdo
ancorados na valorizagdo e reconhecimento dos docentes; melhorias tanto nos
processos de ensino/aprendizagem, como nos processos de tomadas de decisfes
relativos a gestdo da escola e a formacao ocorre integrada com as Instituicées de
Ensino Superior (IES), torna-se objeto de estudo bastante interessante para
pesquisa na area da educacdo, visto que os modelos educativos nos processos de

formacdo influenciam na configuracéo da profissionalidade2 docente.

Como o programa é uma politica de estado abarcando as diversas areas de
conhecimento, consideramos relevante destacar o desenvolvimento profissional
docente no ambito da gestdo escolar, visto que os profissionais que atuam nesta
area sao responsaveis de acordo com Vieira (2007); Azevedo (2011), Paro (2011)
e Ferreira (2013) por planejar e coordenar o trabalho pedagdgico desenvolvido na
instituicdo. Portanto a qualidade social do trabalho educativo perpassa pelos
processos de gestdo da escola.

Assim, buscamos analisar o Programa de Desenvolvimento Educacional,
seu desenvolvimento, implementacéo e contribuicdes na formacdo continua dos
gestores das instituicbes estaduais de ensino. Para isso, consideramos relevante
verificar o contexto de influéncia que originou a criacdo do PDE; investigar as
tendéncias e discursos constituidos nos textos diretamente relacionados ao
programa, focando seus objetivos, bem como a estrutura de operacionalizacéo, e

examinar como o PDE estd sendo recebido, implementado e interpretado pelos

2 O termo “Profissionalidade” € mencionado por varios autores, como: N6voa (1995); Papi (2005);
Flores (2003); Sacristan (1995). Refere-se, em sintese, aos conhecimentos e as praticas
necessarias para o exercicio profissional enquanto pratica social. Esta relacionada ao conjunto de
saberes fundamentais ao exercicio da profissdo. Requer do professor compromisso com as
praticas que desenvolve, com propriedade da sua intervengao.



docentes no ambito da gestdo escolar, a partir das orientacdes efetivadas na
Unicentro/Irati, no periodo de 2007 a 2012.

De acordo com tais objetivos, o trabalho se organiza em quatro capitulos. No
primeiro, contextualizamos as pesquisas ja realizadas sobre o Programa de
Desenvolvimento Educacional, para melhor localizar este trabalho e a possivel
contribuicdo do mesmo. No segundo capitulo explanamos o contexto de influéncia
que originou o programa. Este, perpassa por revisdo bibliografica sobre as
concepcOes de Estado; o processo de formulacao das politicas e as caracteristicas
e experiéncias de formacao continuada no Governo Jaime Lerner (1999 a 2002) e
no Governo Roberto Requido (2003 a 2006). Na terceira parte do trabalho,
analisamos o contexto da producdo dos textos diretamente relacionados ao
programa. Nesta, apresentamos as principais concepc¢des de formacgao continua e
articulamos os objetivos, estrutura e tendéncias que normatizam esta politica. No
quarto capitulo, exploramos o contexto da pratica, ou seja, a partir de uma
amostragem? para melhor delimitacdo do trabalho, retratamos a forma com esta
politica ganha sentido, e € efetivada a partir da acdo dos sujeitos/profissionais que

atuam neste contexto.

De modo geral, consideramos que a investigacdo de uma politica, parte da
concepcado de que € necessario “[...] analisar o papel das ideias desenvolvidas
pelos atores, as ideias em acao, o referencial (global e setorial) que fundamental a
politica e os mediadores das politicas (atores)”. (MAINARDES; FERREIRA; TELLO,
2011, p. 161).

Com este entendimento, relacionamos e buscamos fundamento na
abordagem do ciclo de politicas?, referencial tedrico-metodologico que permite aos
pesquisadores uma analise ampliada da politica, contribuindo conforme Mainardes
e Gandin (2013, p. 149) “[...] para a superacéo da ideia de que os pesquisadores
deveriam identificar, no contexto da pratica, a efetivagdo da politica oficial’. Visto

que,

As politicas envolvem confusdo, necessidades (legais e institucionais),

8 Coordenadores no Programa na Unicentro e no Nucleo Regional de Educacéo e os Professores
PDE da area de gestéo escolar.

4 Proposto por Stephen Ball (pesquisador inglés na area de politicas educacionais) e apresentado
no Brasil por Jefferson Mainardes (Doutor em educacdo e professor do Departamento de
Educacéo da Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG).



crencas e valores discordantes, incoerentes e contraditorios,
pragmatismo, empréstimos, criatividade e experimentagdo, relacdes de
poder assimétricas (de varios tipos), sedimentacao, lacunas e espacos,
dissenso e constrangimentos materiais e contextuais. (BALL;
MAINARDES, 2011, p. 13).

Dessa forma, as politicas ndo sdo apenas implementadas, e sim
reinterpretadas, recriadas no contexto da pratica. Os agentes que as vivenciam
exercem um papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das
politicas educacionais, “[...] elas sdo ‘mediadas, disputadas e, as vezes ignoradas’.
(BALL; MAGUIRE; BARUN, 2012 apud MAINARDES; GANDIN, 2013, p. 152).

Nesta perspectiva, Stephen J. Ball em entrevista para Mainardes e
Marcondes (2009) descreve que o processo de traduzir politicas em praticas €
guase como uma peca teatral, no qual tem-se as palavras do texto da peca, mas a

realidade da peca ocorre quando 0s sujeitos a representam.

Outra questdo apontada por Mainardes (2006) é que muitas pesquisas em
politicas educacionais ficam falhas por ndo buscar a inter-relacdo entre macro e
micro, ou seja, entre 0 contexto mais amplo das politicas (formulacéo de politicas)
e 0S processos micropoliticos (algumas escolas, algumas salas de aula, etc.). O

autor explica:

A abordagem do ‘ciclo de politicas’, que adota uma orientagdo pos-
estruturalista critica, baseia-se nos trabalhos de Stephen Ball e Richard
Bowe, pesquisadores ingleses da area de politicas educacionais. Esta
abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica
educacional, enfatiza os processos micro-politicos e a acdo dos
profissionais que lidam com as politicas no nivel local e indica a
necessidade de se articularem 0s processos macro e micro na analise de
politicas educacionais. Esse referencial teérico-analitico ndo é estatico,
mas dindmico e flexivel. (MAINARDES, 2006, p. 95).

Assim, o pesquisador é impulsionado a considerar a trajetéria completa de
uma politica e verificar que, conforme afirmam Ball e Mainardes (2011, p. 46) “[...]
tanto as pessoas que ‘fazem’ as politicas quanto as confrontadas com elas séo

deslocadas”.

Enguanto método de pesquisa, o ciclo para Tello (2012) é uma abordagem
gue combina teoria e metodologia, analise critica dos contextos e da politica numa
perspectiva epistemoldgica. Nessa questdo, Mainardes e Gandin (2013, p. 154)

afirmam,



A abordagem do ciclo de politicas constitui-se em um método para a
analise de politicas. [...] fundamenta-se na ideia de que as politicas
nacionais ou locais estdo relacionadas a tendéncias econdmicas e
politicas globais e, ao mesmo tempo, precisam ser compreendidas
historicamente.

Dessa forma, “[...] pesquisadores que utilizam o ciclo de politicas, os
contextos primarios do ciclo de politicas, oferecem um método de pesquisa e, ao
mesmo tempo, uma estrutura para apresentar os dados e as analises”.
(MAINARDES; GANDIN, 2013, p. 153).

Ball ainda na entrevista a Mainardes e Marcondes (2009) destaca que o ciclo
€ uma maneira de pesquisar, teorizar as politicas e saber como estas sao ‘feitas’.
Diante desse quadro, cabem as pesquisas sobre politicas educacionais
fundamentar a analise em uma perspectiva de totalidade, na qual, de acordo com
Mainardes e Gandin (2013) é possivel a partir da utilizacdo da abordagem do ciclo
de politicas, apresentado como um “[...] ciclo continuo constituido por trés contextos
principais: o contexto de influéncia, o contexto da producgdo do texto e o contexto
da pratica”. (MAINARDES, 2006, p. 96). Para melhor compreensdo, Mainardes
(2006) apresenta a Figura 1:

Figura 1 — Ciclo de Politicas

Context of influence

(,-::l.ltq:xr of Context of
policy text < > practice

production

Fonte: Bowe et al (1992, p. 20 apud MAINARDES, 2006, p. 96).

Os contextos, de influéncia, producdo do texto e o contexto da préatica ndo
compdem uma estrutura hierarquica, ao contrario, dialogam e interagem,
permitindo ao pesquisador compreender a variedade de determinantes no processo

de formulacao e implementacdo de uma politica.

O contexto de influéncia, segundo Mainardes (2006), é o contexto no qual as

politicas publicas séo originadas e os discursos politicos sdo arquitetados. Nesse



contexto, os grupos de interesse, como os partidos politicos, comissdes e grupos
representativos, influenciam, disputam e definem as finalidades sociais da
educacao, idealizam conceitos e elaboram um discurso de base para a politica. Ja
0 contexto da producdo de texto ocorre de acordo com o contexto de influéncia,
mas, “[...] ao passo que o contexto de influéncia esté frequentemente relacionado
com interesses mais estreitos e ideologias dogmaticas, os textos politicos
normalmente estéo articulados com a linguagem do interesse publico mais geral”.
(MAINARDES, 2006, p. 52).

Dessa forma, os textos politicos expressam o desfecho de disputas e
acordos dos diferentes grupos que coordenam as representacfes da politica.
Compde este contexto, textos, comentarios, pronunciamentos e videos legais,
formais ou informais que podem ser contraditérios, dubios e enigmaticos.
Mainardes e Gandin (2013, p. 154) explicitam que a analise do contexto da

producéo do texto implica:

[...] a leitura e compreenséo critica dos textos, por meio da identifica¢éo
dos seus componentes politicos-ideolégicos; as relagbes de poder
envolvidas na formulacdo de politicas; o0s sujeitos (autores e
influenciadores), as instituicbes e as redes de influéncia que estéo
envolvidos na formulagédo de politicas; as relagdes dos textos de uma
politica especifica com textos de politicas de outros contextos e com
politicas setoriais etc.

Assim, cada texto politico gera uma consequéncia na realidade. Essas
consequéncias de acordo com Mainardes (2006) sdo vivenciadas no contexto da
pratica, que é terceiro contexto do ciclo de politicas.

O contexto da pratica, € o contexto na qual as politicas ganham sentido. No
caso das politicas educacionais, esta abordagem compreende que os “[...]
profissionais que atuam no contexto da pratica (escolas, por exemplo) nao
enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém com suas historias,
experiéncias, valores e propésitos”. (BOWE et al, 1992 apud MAINARDES, 2006,
p. 53).

Nesse sentido, o ciclo conduz para uma analise que contempla, segundo
Mainardes e Gandin (2013), o espaco escolar e 0 espaco social como espaco de
criagcdo e recriacdo das politicas oficiais, permitindo ao pesquisador a verificacao e

compreensao das rearticulagdes e embates em cada um dos contextos, “[...] desde



onde a politica é gestada, passando pela producao do texto até a sua chegada ao
local onde os agentes a vivenciam”. (MAINARDES; GANDIN, 2013, p. 150).

Ao relacionar o ciclo de politicas ao objeto de estudo, concebemos o
contexto de influéncia e o contexto da producao de texto, a implementacdo do
programa de 2004 a 2010 considerando as leis, decretos, resolugbes e o
Documento Sintese (PARANA, 2014) que apresenta 0s pressupostos conceituais
do Programa. Ja o contexto da pratica Mainardes (2006) destaca que envolve a
imersdo do pesquisador nas instituicbes ou espacos onde a politica é
desenvolvida®, coletando dados com a técnica® mais condizente para os objetivos
do estudo.

No decorrer do estudo, buscamos fundamentar o trabalho com os conceitos
de habitus, campo e poder simbdlico de Bourdieu (2003, 2004, 2011a, 2011b,
2011c) (BOURDIEU; PASSERON, 2014), a fim de melhor compreender os
mecanismos de conservacao e reproducdo que operam nas atividades humanas,
visto que, somos agentes quando atuamos e escolhemos os principios geradores

e organizadores das nossas praticas, acoes, representacdes e pensamentos.

Ball declara a Mainardes e Marcondes (2009) que Bourdieu é um pensador
de mente aberta que trabalha combinando as possibilidades de agéncia e estrutura
em um mesmo modelo, com [...] “conceitos praticos e poderosos”. (MAINARDES E
MARCONDES, 2009, p. 313). Seus escritos sdo valiosos e muito atraentes por
descontruir o binbmio de uma posi¢cao de estrutura, ou de uma posi¢ao de agéncia

(acdo humana), no qual privilegia-se uma em detrimento da outra.

Contudo, ao relacionarmos os escritos de Pierre Bourdieu, consideramos

interessante fazer algumas ressalvas, pois tal autor foi considerado aqui no Brasil

5 O Programa é desenvolvido em parceria com a Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e
Ensino Superior (SETI), Secretaria Estadual de Educac¢éo (SEED) e as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) publicas do estado do Parand, que sé@o a Universidade Estadual de Londrina (UEL),
a Universidade Estadual de Maringa (UEM), a Universidade Estadual do Centro Oeste
(UNICENTRO), Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Federal do Parana
(UFPR), Universidade Estadual do Oeste (UNIOESTE); Universidade Estadual do Norte do
Parand (UENP), Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranagua (FAFIPAR),
Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mourdo (FECILCAM), Fundacao de Apoio a
Fafipa (FAFIPA), Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), Escola de Musica e
Belas Artes do Parana (EMBAP), Universidade Estadual do Parand (UNESPAR) e a Faculdade
de Artes do Parana (FAP). Delimitamos o campo/espaco para o &mbito da Universidade Estadual
do Centro Oeste/Irati, por ser a Instituicdo de maior vivéncia académica da pesquisadora.

6 A técnica, bem como os sujeitos correspondente a cada contexto serd apresentada na abertura
dos capitulos.



como ‘critico-reprodutivista’.

Nogueira e Nogueira (2014) auxiliam também nessa compreensao,
pontuando que as obras de Pierre Bourdieu, sobre o sistema de ensino Francés
foram desenvolvidas por volta de 1960 e tornaram-se um marco na historia do
pensamento e da pratica educacional em todo mundo. O que ocorria ha Franga em
1960, era uma profunda crise da concepgdo de escola concebida nos anos
anteriores. Até essa data, supunha-se que através da escolarizacdo publica e
gratuita seria resolvido os problemas de atraso econémico, autoritarismos,
privilégios e oportunidades de todos os cidaddos. “A escola seria, nessa
perspectiva, uma instituicdo neutra, que difundiria um conhecimento racional e
objetivo”. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2014, p. 12). No entanto, Bourdieu (2011b) em
suas pesquisas, concluia que o sistema de ensino principalmente, sob as
aparéncias da neutralidade acabava contribuindo para a reproducéo das relagdes
de classe, justamente porque mantinha e disseminava um sistema de disposi¢cdes
de arbitrarios culturais dominantes. A igualdade de oportunidades e justica social

passava a ser percebida pela reproducéo e legitimacdo das desigualdades sociais.

Favaro (2014) esclarece que essa classificagdo “critico-reprodutivista” foi
desenvolvida por Demerval Saviani, ao criticar as teorias que denunciavam o
carater reprodutivo das instituices de ensino, pois no final dos anos 70 quando a
obra educacional de Bourdieu comecou a circular no Brasil de forma esporadica
(referéncias rapidas sobre o autor), ndo correspondia com as possibilidades e
expectativas de democratizacdo do pais, gerando pessimismo e inseguranca nos

educadores.

No entanto, em Bourdieu (2011b); Bourdieu (2013) e Bourdieu e Passeron
(2014) sobre a teoria do sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica e
reproducao, orientam para a necessidade de conhecer e desnaturalizar o que faz
com que as estruturas sejam reproduzidas. Ao apresentar o conceito de habitus
como internalizacdo de fatores resultantes das condi¢cdes histéricas e sociais
vividas ao longo da histéria pessoal e profissional dos agentes, ou seja, as praticas
sociais dos agentes sdo construidas considerando a estrutura das posicdes
objetivas (regras estruturais dadas), a subjetividade dos sujeitos (principios
aprendidos pelo corpo e apreensao intelectual da realidade/ conhecimento da

realidade além do senso comum) e as situa¢des concretas de acdo, Bourdieu
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(2011b) quer dizer que o habitus € adquirido na e pelas experiéncias praticas,
formando um modelo de percepcéo, acao e apropriacdo que conduz o agente nas

conjunturas do campo onde esta inserido.

Em A Reproducgédo, Bourdieu e Passeron (2014) esclarecem que as
condi¢Oes sociais e a relagdo de forca entre as classes de cada formacao social
definem os arbitrarios culturais dominantes. Estes, quando sao reconhecidos como
legitimos e transmitidos pela acdo pedagdgica acabam por exercer a reproducao
social pela reproducao cultural. Para os autores “[...] toda acédo pedagogica (AP) é
objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢cdo, por um poder
arbitrario, de um arbitrario cultural”. (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 26).

Nesse sentido, o habitus, coerente com os principios do arbitrario cultural
que visa reproduzir (conservador ou revolucionario), produzido pelo sistema de
ensino reflete nas a¢Bes pedagdgicas dos sujeitos. Portanto, se a acao pedagdgica
(consciente ou inconsciente) dos agentes, seja pela inculcacdo ou pela excluséao,
impor as classes dominadas e dominantes o reconhecimento da cultura dominante,

exercera sua funcéo de reproducao cultural.

Essa questéo fica clara quando Bourdieu (1996, p. 36-37) explica:

Para termos uma visédo global do funcionamento dos mecanismos de
reproducéo escolar, podemos, em um primeiro momento, evocar a
imagem utilizada pelo fisico Maxwell para explicar como a eficacia da
segunda lei da termodinamica poderia ser anulada: Maxwell imagina um
deménio que faz a triagem das particulas em movimento, mais ou menos
guentes, isto €, mais ou menos rapidas, que chegam até ele, enviando as
mais rapidas para um recipiente cuja temperatura se eleva e as mais
lentas para outro, cuja temperatura baixa. Assim fazendo, ele mantém a
diferenca, a ordem que, de outro modo, tenderia a desaparecer. O sistema
escolar age como o deménio de Maxwell: & custa do gasto de energia
necessaria para realizar a operacao de triagem, ele mantém a ordem pré-
existente, isto é, a separagdo dos alunos dotados de quantidades
desiguais de capital cultural. Mais precisamente, através de uma série de
operacBes de selecdo, ele separa os detentores de capital cultural
herdados daqueles que ndo o possuem. Sendo as diferencas de aptides
inseparaveis das diferencas sociais conforme o capital herdado, ele tende
a manter as diferencas sociais pré-existentes.

A educacdo e a escola para o socidlogo provocam a transformacdo e a
democratizacdo da sociedade, mas além da forte relacdo entre o desempenho
escolar e a origem social dos alunos (classe, etnia, sexo, local de moradia, etc.), a
estrutura e a organizacdo do sistema de ensino, bem como de seus agentes,

mesmo que sem consciéncia disso, podem vir a contribuir através da reproducéo
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cultural & reproducao social. Portanto, ha limites nas instituicdes sociais de ensino

para a equalizacao social.

Essa concepcdo de Bourdieu fica evidente na apresentacdo do livro A
Reproducdo. Goncgalves (2014) ao apresentar a obra, cita a entrevista’ de

Bourdieu a Maria Andréa de Loyola (UERP) em 1999, no qual o autor esclarece:

Para mim, ainda hoje é surpreendente, como foi naquela época, que o fato
de dizer que uma instancia como o sistema de ensino contribui para
conservar as estruturas sociais, ou dizer que as estruturas tendem a se
conservar ou se manter — o que € uma constatacado —, é surpreendente
gue essa constatacdo seja percebida como uma declaragédo
conservadora. Basta pensarmos um pouco para percebermos que o
mesmo enunciado sobre a existéncia de mecanismos de conservagao
pode ter um carater revolucionario. [...] Quando vocé diz as coisas sdo
assim, pensam que vocé esta dizendo as coisas devem ser assim, ou €
bom que as coisas sejam dessa forma, ou ainda o contrario, as coisas
ndo devem mais ser assim. (grifo nosso).

[...] Sera que mudei? N&o. Continuo a pensar que o sistema de ensino
contribui para conservar. Insisto sobre o contribui, o que é muito
importante aqui. Ndo digo conserva, reproduz; digo contribui para
conservar. (BOURDIEU apud GONCALVES, 2014, p. 13-14). (grifo do
autor).

Assim, diante do que foi exposto, concordamos com Favaro (2014, p. 164)
ao concluir que o objetivo de Pierre Bourdieu “[...] ndo foi imputar uma caracteristica
imutavel nas instituicbes, mas sim apontar seus limites diante das questfes

impostas por seu tempo”.

7

Nessa direcdo é que pretendemos nos apropriar de seus escritos
fundamentando as questdes da dinamica da vida, do viver, do fazer escola, sem a

intencdo de mecanizar a andlise.

7 Entrevista disponivel: <https://www.youtube.com/watch?v=nAlasOddyh0>.
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1 REVISAO DE LITERATURA: PESQUISAS REALIZADAS SOBRE O
PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL - PDE/PR

Em todas as areas de conhecimento, muitos elementos podem ser
investigados tornando-se producfes cientificas relevantes e pontuais para as
discussBes. No entanto, os pesquisadores precisam atentar-se também com o
universo das producdes cientificas sobre a mesma tematica, pois com esta medida
€ possivel examinar, identificar e sistematizar os eixos mais explorados, elencando
lacunas para as novas necessidades cientificas. Ademais, os pontos de vista
metodologicos também sado verificados, a fim de que novos elementos tedricos

emerjam e cooperem na compreensao da realidade.

Considerando que este trabalho adentra para o campo das pesquisas em
politicas educacionais, tendo como objeto o Programa de Desenvolvimento
Educacional, inumeros aspectos podem ser observados e/ou avaliados,
contribuindo para os estudos sobre a efetivacdo desta politica publica paranaense

no ambito da educacao.

Diante deste contexto e tentando avancar, destacamos 0 universo de
pesquisas ja realizadas sobre tal politica com o objetivo de demarcar a
especificidade do qual nos propomos e sua possivel contribuicao.

Para tanto, neste primeiro capitulo apresentamos a pesquisa que foi
realizada no Portal de Periédicos da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES). Os critérios estabelecidos foram artigos, teses e
dissertacbes publicados entre 2007 a 2012. Como descritor, estabelecemos:

Programa de Desenvolvimento Educacional e PDE.

Apresentamos a tabela 1 com os resultados:

Tabela 1 - Distribuicdo dos trabalhos encontrados na base de busca do portal Capes

Descritores Encontrados (n) Selecionados para analise (n)
Programa de Desenvolvimento 196 7

Educacional

PDE 403 0

Fonte: Autoria prépria.

O total de trabalhos selecionados, apds uma primeira selecdo feita a partir
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de leitura dos resumos, contemplavam especificamente sobre o Programa de
Desenvolvimento Educacional. Estes, para descricdo/apresentacdo subdividem-se
em: 2 artigos; 3 dissertacdes e 2 teses, 0s quais apresentamos 0s seguintes pontos:
objetivo do estudo, aspectos metodoldgicos, seus resultados e implicacdes

principais.

O primeiro artigo elencado € de Gabardo e Hagemeyer (2010). O artigo das
autoras se propds a fazer uma avaliacdo do desenvolvimento do PDE/PR na
Universidade Federal do Parana, no periodo 2007 a 2008. Para tal, foi elaborado
uma questéo sobre o papel da universidade, considerando sua funcdo social, no
que se refere as politicas de formacgédo continuada para os docentes da escola
publica. Os sujeitos entrevistados foram professores orientadores da UFPR,
pedagogos e professores das diferentes licenciaturas que estavam realizando o
programa no periodo, conforme disponibilidade e interesse para a pesquisa. A
metodologia fundamentou-se na proposta de avaliagdo emancipatéria de Ana Maria
Saul (1988), considerando as categorias de analise: emancipacdo, decisdo
democratica, transformacéo critica e a critica educativa. A partir dos depoimentos,
as autoras avaliaram que a realizacdo do programa na UFPR possibilita um
importante espaco a interlocucdo com professores e pedagogos da escola publica.
Ressaltaram ainda que o tempo para reflexdo sobre a realidade concreta da
instituicdo, possibilita uma reflexdo sistematizada sobre a teoria e a pratica escolar
contribuindo para a mudanca de praticas individual e coletivas nas escolas.
Finalizam considerando que a realizacéo do PDE pode resgatar o papel intelectual

dos professores e pedagogos.

O artigo seguinte € de Schena (2012) relatando uma pesquisa desenvolvida
junto a alunos de terceiras séries do Ensino Médio do Colégio Estadual do Parana,
a partir das atividades do projeto de intervencao pedagogica na escola denominado
“O lugar da cultura politica do aluno do Ensino Médio e sua relagdo com a
aprendizagem histérica”, que teve sua origem ao contemplar uma das exigéncias
do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE). Com questionarios,
entrevistas e observacodes, o0 autor concluiu que os cento e oito alunos participantes
da pesquisa, demonstraram possuir diferentes niveis e compreensdes sobre a
“cultura politica” e apresentaram consideravel nivel de politiza¢do. O autor destacou

o papel importante que o professor de Histéria tem ao oportunizar aos alunos o
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conhecimento de outros momentos histéricos, servindo assim como uma
significativa referéncia para os jovens alunos do Ensino Médio dos dias atuais.
(SCHENA, 2012).

Passando a apresentacao das dissertacdes, o primeiro estudo encontrado
tematizando o PDE aconteceu na Universidade Estadual de Londrina (UEL), sendo
defendido por Fiorin (2009). O trabalho teve como objetivo pesquisar 0s pontos
positivos e negativos do PDE na percepcdo de 10 professores participantes do
programa, pertencentes ao Nucleo Regional de Educacédo de Campo Mourdo. Os
pressupostos tedricos da pesquisa com autores como: Zeichner (1998); Schon
(2000); Tardif (2002) e Contreras (2003) situam a discussdo sobre os saberes
docentes; formacéo do professor pesquisador e a formacéo do professor reflexivo.
Para alcancar tal objetivo, o autor descreve a metodologia caracterizando a
pesquisa como qualitativa e 0 uso da entrevista. A participagdo no programa,
segundo os sujeitos entrevistados, revelou que 0s pontos positivos sao: retorno aos
estudos; ascensao na carreira; aperfeicoamento profissional; integracdo entre os
participantes e em rede; afastamento das atividades para realizacdo do PDE. Ja
com relagcdo aos pontos negativos, foram pontuados: sobrevalorizacdo do
programa; acesso para poucos, pois somente ingressa no programa docentes ja
com um longo histérico profissional; cursos desinteressantes na IES e
desorganizacdo quanto ao cumprimento de calendario. A conclusdo do autor, em
sintese, € que embora o PDE seja uma iniciativa positiva e interessante para o
aperfeicoamento dos professores, visando superar a concepcdo de formacao
pautada na racionalidade técnica, ainda ¢é necessario melhorar sua
operacionalizacdo para que de fato os professores sejam produtores do seu

conhecimento e problematizadores constantes da realidade educativa.

Outra dissertacao selecionada € da autora Audi (2010), a qual buscou
analisar o impacto do PDE, no processo de (re)significacdo de praticas e na
(re)construcdo das identidades de alguns professores da Educacdo Basica de
Londrina, que realizaram o programa na area de lingua inglesa, no periodo de 2007
e 2008. Para fundamentar o estudo defendido também na Universidade Estadual
de Londrina (UEL), a autora explana concepc¢des de aprendizagem, identidade e a
Teoria Socio-Histérico-Cultural com referencial em Vigostky (1984/2003); Novoa
(1995); Amorin (2001); Bohn (2005); Cristévao et al (2006) e Piconi (2009). Na

15



sequéncia, discorre sobre os aspectos metodolégicos e op¢do pelas Rodas de
Conversa, na qual trés professoras puderam partilhar suas memarias sobre o PDE,
revelando as (re)significacbes geradas pelo programa. Diante das analises,
chegou-se a conclusao que o PDE traz algumas contribui¢cdes impactando a pratica
dos professores, mas também ha limitacdes dessa iniciativa. A participacao permite
a percepcao de como as forgas sociais e institucionais influenciam a pratica
pedagdgica. Contudo, a demanda por resultados explicitos e imediatos a partir do
projeto de intervencéo e o carater temporario do programa séo considerados como

fragilidades para a formagéo dos professores.

Possi (2012) é a autora da terceira dissertacdo verificada, cujo objetivo foi
compreender as especificidades da realizacdo do PDE como politica publica de
formacdo continuada de professores no ambito estadual. Para tanto, selecionou
professores ingressantes no programa em 2007, 2008 e 2009; gestores na
Secretaria de Estado da Educagéo, Secretaria de Estado da Ciéncia e Tecnologia
e da Universidade Estadual de Londrina. Fundamentando o texto, a autora buscou
Noévoa (1995); Pérez-Gomes (1995); Sacristan (1999); Gatti (1997); Libaneo (2012),
entre outros, os quais defendem a formagdo numa perspectiva critico-reflexiva,
dadas as especificidades que ocorrem nas instituicbes de ensino. O
encaminhamento metodoldgico descreve a coleta de dados que se deu por meio
de documentos, entrevistas com gestores do programa nas diferentes instancias, e
questionarios enviados pelo Google docs para os professores PDE no periodo
recortado. Os resultados desse estudo defendido na Universidade Estadual de
Londrina (UEL) apontaram que o programa incentiva mudancas nas praticas

pedagdgicas e 0 uso das tecnologias da informacdo e comunicacéo (TICs).

As ultimas producdes selecionadas sdo duas teses: Ramos (2011) e Ogliari
(2012). A primeira apresentada na Universidade Estadual de Londrina (UEL) e a
segunda na Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo (PUC-SP).

Ramos (2011) investigou as relacdes que se estabeleciam entre trés Grupos
de Trabalho em Rede (GTR), realizados a partir da proposta de formacéo
continuada em rede por professores PDE na area de inglés, nos periodos de 2007
e 2008. Para discutir a formacdo docente, a autora buscou respaldo que
consideram a docéncia uma profissdo decisiva para mediar as transformacdes que

a sociedade precisa vivenciar, como: Pimenta e Gedhin (2012); Celani (2003);
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Feldmann (2009); Kleiman (2001); Gimenez (2002; 2003; 2007); Telles (2009),
entre outros. O estudo contou com a participagéo de trés professoras de inglés que
foram entrevistadas e disponibilizaram as intera¢des ocorridas nos féruns do GTR
que eram tutoras. A analise conduziu para resultados que apontaram a
necessidade de revisdo sobre os papéis dos participantes do programa no GTR,
pois 0 uso dos recursos tecnoldgicos € bastante interessante na construcao e
compartilhamento do conhecimento e redimensionamento da pratica, mas ao
analisar as postagens dos foruns a autora verificou auséncia acentuada de relacdo
entre 0 GTR e a proposta de formagdo do PDE. Os féruns revelaram pouco
engajamento dos integrantes nas agcdes conjuntas, visto que ndo havia conexdes
entre o referencial tedrico e a pratica escolar para que fosse possivel tomar

decisbes pedagogicas ou refaccdo do material didatico.

O ultimo trabalho selecionado é a tese de Ogliari (2012). Este, buscou
investigar e compreender a relagdo da formagéo continuada no PDE e o seu
impacto sobre o nivel de exigéncia conceitual contido nas producdes de um
professor da disciplina de matematica, analisando o seu projeto de intervencao
pedagdgica na escola, material didatico e artigo final. Como referencial tedrico e
metodoldgico, o autor buscou Bernstein (1988; 1996), o qual desenvolve um quadro
tedrico considerado pertinente para compreender a relacdo entre classe social e 0
processo de reproducao cultural. A teoria permite que se estabeleca a relacao entre
o macronivel institucional e o micronivel interacional que agem na producédo dos
discursos. A andlise indicou que o PDE favorece a aquisicdo de competéncias
cognitivas mais complexas, contribuindo para elevar o nivel de exigéncia conceitual

para apreensao do conhecimento matematico.

Diante desse cenario de pesquisas que partem de um mesmo objeto, mas
com perspectivas diferenciadas, tanto no foco do estudo como no desenvolvimento
metodoldgico, nossa intengdo em nenhum momento foi analisa-los, o que fugiria da
proposta inicial. Contudo, conhecer e apresentar um panorama geral permitiu-nos
perceber a especificidade do qual estamos nos propondo, bem como constatar que
embora muitos pontos do programa ja tenham sido investigados, a proposta teérico
metodoldgica considerando o ciclo de politicas é original, permitindo visualizar e
analisar de forma coerente e consistente a trajetéria desta politica no estado do

Parana e sua efetivacdo no ambito das escolas estaduais de Irati.
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Com o campo de pesquisa constituido, destacamos ainda que o recorte do
contexto da prética para a area da gestdo escolar, pode vim a contribuir com as
discussdes sobre o que Bourdieu (2004) destaca com relacdo a autonomia relativa

de cada campo. Na concepcédo de Bourdieu (2004, p. 20-21):

A nocdo de campo esta ai para designar esse espaco relativamente
autdbnomo, esse microcosmo dotado de suas leis préprias. Se, como o
macrocosmo, ele é submetido a leis sociais, essas ndo sdo as mesmas.
Se jamais escapa as imposi¢cdes do macrocosmo, ele dispbe, com relagao
a este, de uma autonomia parcial mais ou menos acentuada.

Desse ponto de vista, a gestdo da escola conscientizando-se do seu grau de
autonomia relativa, busca mediante formas participativas, a unido dos diferentes
atores organizacionais, firmando um consenso diante dos diversos processos

decisorios, sejam politicos, gestionarios, profissionais e pedagdgicos. Sendo assim,

N&o convém as escolas ignorar o papel do Estado, das Secretarias de
Educacdo e das normas do sistema, nem simplesmente subjugar-se a
suas determinacdes. Também é salutar precaver-se contra algumas
atitudes demasiado sonhadoras de professores que acham possivel uma
autonomia total das escolas, como se elas pudessem prescindir
inteiramente de instrumentos normativos e operativos das instancias
superiores. A autonomia das escolas em face das varias instancias sociais
sera sempre relativa. E preciso saber compatibilizar as decisdes tomadas
no ambito das escolas, sem desconhecer as tensdes entre umas e outras.
[...]. (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012, p. 418).

Nesse processo evidencia-se a importancia da equipe gestora das escolas,
pois sera esta que ird mediar, liderar, organizar e orientar o trabalho de todos que
atuam nesse espaco, considerando a dindmica cultural da escola, as politicas
educacionais e projeto pedagogico da instituicdo. Participam da equipe de gestao,
o diretor, o coordenador pedagogico, e os membros da secretaria. Estes,
propiciando condi¢Oes de participagao ativa dos professores, pais, alunos e da
comunidade em geral na definicdo dos propositos da instituicdo, buscam criar um
ambiente educativo que articula as condicbes materiais € humanas necessarias

para garantir a aprendizagem efetiva e significativa dos alunos.

Isso implica considerar que a educacgéo de qualidade tem como objetivo a

inclusdo social. Esta, remete:

[...] uma nocéo arquitetada e aprimorada pelas forcas progressistas do
campo da educacéo, principalmente no bojo das lutas dos anos de 1980.
PressupBe uma educagdo escolar com padres de exceléncia e
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adequacdo aos interesses da maioria da populagéo, apoiada em valores
como solidariedade, justica, honestidade, autonomia, liberdade e
cidadania. (AZEVEDO, 2011, p. 424).

Ou seja, gestao educacional e gestao escolar precisam exercer o que cabe
a cada esfera “[...] numa tentativa de trabalhar a qualidade na educag¢ao segundo
outros referentes além dos advindos do mercado”. (AZEVEDO, 2011, p. 425). Estes
para Gadotti (2005) abarcam os ideais democraticos: conexdo, escolha,
responsabilidade, deciséo, iniciativa, igualdade, biodiversidade, cores, classes,
etnicidade e género.

A este respeito, Botler (2011, p. 191) assinala:

Os valores democraticos fazem parte do conjunto de valores de uma
escola que inclui o educar para a democracia, para a liberdade (liberdade
de expressao, de ser, de ir e vir, de agir responsavel e criticamente, de
escolha) em sua pratica cotidiana. [...] A reflexdo coletiva sistematica a
respeito destes valores e principios € fundamental para que nao ocorra a
iluséo da democracia, restrita & democracia legal-formal.

Nesse sentido, “[...] a democracia requer a contribuicdo da escola”. (PENIN;
VIEIRA, 2002, p. 31). Neste espaco de formacao, cruzam-se diferentes concepcoes
e culturas, mas, para que a fungcédo social da escola seja exercida com éxito, as
barreiras na comunicacao entre os atores sociais, as familias e outros segmentos

da comunidade precisam se romper em prol de uma educacéo de qualidade social.

Desta forma, € na escola que a democracia se expressa como valor e como
processo.

Para Bourdieu (2004) uma das manifestacfes mais explicitas da autonomia
de um campo € sua capacidade de refratar, ou seja, retraduzir, transfigurar,
reinterpretar as pressées ou demandas externas. “De fato, as pressdes externas,
sejam de que natureza forem, s6 se exercem por intermédio do campo, sdo
mediatizadas pela légica do campo”. (BOURDIEU, 2004, p. 21).

Apos esta breve explanacéo, seguimos com a realizacdo da pesquisa.
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2 O CONTEXTO DE INFLUENCIA PARA ORIGEM PROGRAMA DE
DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL - PDE/PR

A analise do contexto de influéncia demanda a investigacdo de fatores
politicos, econdmicos e ideoldgicos que possivelmente impulsionaram a criagcéo do
Programa de Desenvolvimento Educacional em 2004, no Estado do Parana. Para
tanto, faz-se necessario perpassarmos por revisdo bibliografica sobre as
concepcdes de Estado e o processo de formulagdo das politicas, bem como as
caracteristicas de gestdo educacional e experiéncias de formacdo continuada no

governo Jaime Lerner (1999-2002) e no governo Roberto Requido (2003-2006).

2.1 CONCEPCOES DE ESTADO E PROCESSO DE FORMULAGAO DAS POLITICAS

As politicas publicas séo as acdes do Estado® na implantacdo de um projeto
de governo, com programas, projetos e planos voltados para os diferentes setores
da sociedade, como exemplifica Azevedo (1997), com o setor de transporte, setor
da saude, setor educacional, bancario, agricola, industrial, etc. Contudo, o processo
politico é algo complexo e dialético, pois:

As politicas publicas s@o aqui compreendidas como as de
responsabilidade do Estado — quanto a implementacdo e manutencao a
partir de um processo de tomada de decisdes que envolve érgaos publicos
e diferentes organismos e agentes da sociedade relacionados a politica
implementada. (HOFLING, 2001, p. 31).

Assim, os dirigentes/administradores/governantes tem autoridade e
legitimidade para que através de suas acdes conduzam a coletividade.
Dependendo do uso do exercicio do poder irdo determinar o modelo de protecéo

social a ser implementado a organizacao estatal.

Martins et al (1999, p. 11) assegura que “[...] dependendo do uso do exercicio
de poder, este pode ser voltado a submissédo dos participantes da coletividade,

inserindo-se ai a tecnocracia, ou seja, o poder das elites, ou a participacdo da

8 De acordo com Hofling (2001) considera-se Estado como o conjunto de instituicGes permanentes,
como 6rgdos legislativos, tribunais, exército e outras que n&o formam um bloco monolitico
necessariamente — que possibilitam a acdo do governo; e Governo, como o conjunto de programas
e projetos que parte da sociedade (politicos, técnicos, organismos da sociedade civil e outros)
propde para a sociedade como um todo, configurando-se a orientagao politica de um determinado
governo que assume e desempenha as fung8es de Estado por um determinado periodo.
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sociedade como um todo, voltada entdo a democracia”.

Dessa forma, os dirigentes podem assumir e estabelecer, nas acbes e
programas de intervencdo, uma forma de governo coerente ou ndo com as

necessidades do povo, pois,

N&o é uma simples questao de abordagem: concepcfes metodolédgicas
implicam pressupostos, conceitos, posturas tedricas, sistematizacfes
intelectuais, proposicdes politicas, enfim, concep¢des de mundo e
sociedade diferentes. (HOFLING, 2001, p. 32).

O estudo sobre o papel do Estado € significativo e pertinente para que
possamos compreender os principios basilares que déo sustentacao e legitimidade
politico-ideoldgico para as politicas sociais, pois “[...] visdes diferentes de
sociedade, Estado, politica educacional geram projetos diferentes de intervencéao
nesta area”. (HOFLING, 2001, p. 30).

Bourdieu (2014) esclarecem os dois sentidos da palavra “Estado” que sao
profundamente interligados: Estado-administracdo e Estado-territério. O primeiro
como um conjunto de departamentos dos ministérios, em sentido restrito, uma
forma de governo. De outro lado, em sentido mais amplo, o Estado-territério. Este,
€ o territério nacional e o conjunto de cidadaos. Essa distin¢ao, para o autor, é (til
embora muito artificial, pois 0 modelo de génese de Estado proposto por ele tem

como principio uma férmula simples, que compreende:

[...] o Estado no sentido restrito, estado 1 (administragdo, forma de
governo, conjunto de instituicbes burocraticas etc.), se faz fazendo o
Estado em sentido amplo, Estado 2 (territério nacional, conjunto de
cidaddos unidos por relagbes de reconhecimento, que falam a mesma
lingua, portanto, aquilo que se pde sob a nocdo de nacado). Portanto, o
Estado 1 se faz fazendo-se o Estado 2. [...] De modo mais rigoroso, a
construcdo do Estado como campo relativamente autbnomo exercendo
um poder de centralizagdo da forca fisica e da forca simbdlica, e
constituido assim em objeto de lutas, esta inseparavelmente
acompanhado pela construgdo do espaco social unificado que é de sua
alcada. (BOURDIEU, 2014, p. 176).

Nesse cenario, 0 ponto de partida € a dimenséo simbdlica, ou seja, poder
simbdlico/invisivel que intervém nas relagbes de for¢ca fundamentais da ordem
social, pois, “[...] se as relacbes de forca fossem apenas relacdes de forga fisica,
militares ou econbmicas, € provavel que fossem infinitamente mais frageis e
facilimas de inverter’. (BOURDIEU, 2014, p. 224).
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E importante considerar, de acordo com Bourdieu (2014), que o Estado
estabelecido, Estado em vigor ou Estado em curso, decorre do fato de que ele se
estabelece através da ordem simbdlica que instaura, ou seja, tanto na objetividade
(por exemplo: a divisdo em classes de idade), quanto na subjetividade (estruturas
mentais sob a forma de principios de divisGes, de principios de visées de sistemas
de classificacdo). “[...] Por meio dessa dupla imposicdo da ordem simbdlica, o
Estado tende a fazer admitir como algo 6bvio, como evidente, um grande namero
de praticas e de instituicdes”. (BOURDIEU, 2014, p. 165).

Nessa perspectiva, a naturalizacdo de pressupostos mais ou menos
arbitrarios, um dos efeitos simbodlicos associados a instituicdo do Estado,
conduziram a primeira forma a ser destacada de Estado®. O Estado absolutista que
veio a constituir a burguesia na Europa Ocidental, a partir dos anos de 1500. Essa
forma de governo, teve inicio com a crise da sociedade feudal. Os senhores feudais
perderam forgas quando a monarquia e a burguesia iniciaram 0Ss processos

centralizados de decisdes politicas.

Martins et al (1999) destaca que o Estado Absolutista foi representado pelo
tedrico Thomas Hobbes, e que nessa concepc¢do o Estado detém o poder absoluto
para prescrever as leis determinando a forma de liberdade e as agcdes dos sujeitos.
Assim, cabe exclusivamente ao Estado o poder de decidir o que se pode comprar
ou vender, realizar contratos, escolher residéncias, alimentacdo, profissao,

instrucdo das criancgas, entre outros, reduzindo os interesses particulares.

Para o ambito educativo os reflexos desse conceito, conduziam para um
ensino voltado aos principios religiosos, politicos, de cunho assistencialista,
atendendo aos interesses da classe dominante e formacéo para subordinacédo e

submissao.

Contemporaneamente, “[...] quando se admite que o bem publico é um bem
de todos, nédo podendo ser de ninguém em patrticular, retrata-se a distingao clara
entre publico e privado que comecgou a ser estabelecida com o Estado Absolutista”.
(MARTINS et al, 1999, p. 12).

O fortalecimento do poder econdémico fez com que a burguesia rompesse

9 A explanacao sobre as formas de Estado é em linhas gerais, para possibilitar a melhor
compreenséo da concepcéo de Estado que originou a criagdo do PDE.
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com a monarquia. Contra o absolutismo, surge o Estado Liberal por volta de 1789.
O liberalismo, em sintese, busca a legitimacdo do poder pelo consentimento dos
cidadaos, instituicio do mercado livre e separacdo nitida entre o publico e o

privado.

Faria (1988) esclarece que o liberalismo por sua énfase em palavras como
liberdade, igualdade, trabalho livre, propriedade privada, entre outras, disfarca as
intencionalidades valorativas dos grupos politicos e suas ideologias. Partindo da
nocéo de liberdade formal ou, tutelada pela lei, os governantes conquistam 0s
governados para um conjunto de atitudes, habitos e procedimentos necessarios a

conservagao de um modelo de dominagao.

[...] ao serem levados a acreditar na possibilidade de uma ordem legal
equilibrada e harmoniosa, na qual os conflitos s6cio-econébmicos sao
mascarados e “resolvidos” pela forca retérica das normas que regulam e
decidem os conflitos juridicos, tais cidaddos tornam-se incapazes de
compreender e dominar as estruturas sociais em que eles, enquanto
individuos historicamente situados, estéo inseridos. (FARIA, 1988, p. 83).

Dessa forma, no regime liberal, a liberdade estaria atrelada ao plano
econdmico, na qual os sujeitos como naturalmente livres renunciariam seus desejos

particulares em prol de uma escolha ou aspiracao geral.

Martins et al (1999) indicam que os defensores da teoria liberal classica, séo:
John Locke, Adam Smith e Jean Jacques Rousseaul®, os quais priorizam a
liberdade, a individualidade e a caracteristicas inatas dos individuos, “[...] para que
ele possa em sociedade desempenhar o papel que Ihe cabe na estrutura social”.
(MARTINS et al, 1999, p. 15).

Na teoria liberal o Estado, segundo Carnoy (1994), desempenha a funcéo da
vontade social, da igualdade individual e a economia de mercado livre é
considerada a mais satisfatoria dentro de uma sociedade de classes. Portanto, ao
Estado:

[...] cabia assegurar o funcionamento regular da livre empresa, 0s
cidadaos, cujas posicGes econdmicas ndo eram iguais, foram chamados
a assistir a reproducéo de sua propria desigualdade, sob a suposicéo de
gue a longo prazo isso resultaria no maior bem para o maior numero de
pessoas. (CARNQY, 1994, p. 48).

10 Filésofos europeus autores representantes do liberalismo classico.
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Na doutrina liberal a énfase é para um Estado regulador do sistema de
mercado, neutro e servidor da cidadania, pois a pressao da massa trabalhadora
seria respondida pela competicao entre os grupos das elites pelo poder de tomada
de decisbes. Neste, “[...] o papel apropriado do Estado é fornecer a base legal com
a qual o mercado pode melhor maximizar os ‘beneficios aos homens’™. (CARNOQY,
1994, p. 42).

No Brasil, Lima (2008) informa que o liberalismo se apresentou com
‘roupagem’ diferente, mas com o mesmo objetivo, garantindo que a concentracao
de lucros girasse sempre em torno das elites brasileiras. “As primeiras
manifestacdes do liberalismo no pais datam dos fins do século XVIII e inicio do
século XIX”. (LIMA, 2008, p. 19). Portanto, desde a Independéncia do Brasil dos
vinculos coloniais (1822), até a constituicdo da Republica (1889) os idearios liberais
manifestados por diferentes grupos, eram contrarios ao forte controle do Estado na
economia e na vida das pessoas. Tinham como tese central a participagdo minima
do Estado nas atividades econdmicas (industria e comércio) do Pais, cujo bem-
estar social seria garantido pelo funcionamento livre e ilimitado do mercado. Ao
Estado, em sintese, caberia a defesa do territério, a garantia da propriedade privada
e a execucao de obras publicas.

Passado o século XIX, a economia auto reguladora foi definhando em
detrimento da propria l6gica do desenvolvimento capitalista, pois a aplicacdo da
politica de laissez fare!! ndo gerava o desenvolvimento esperado pelas distintas
classes sociais, surgindo descontentamentos e movimentos em oposi¢cdo. Para

Azevedo (2011, p.10) dentre as transformacdes encontra-se a

[...] crescente organiza¢éo do trabalho, a veicula¢@o do ideério socialista,;
0 progresso técnico e cientifico; a crise de 1870; a revolucdo de 1917; a
recessdo de 1930; as duas grandes guerras; os reordenamentos politicos
e sociais; a redefinicdo do espaco internacional.

Os entraves gerados pelo modo de funcionamento liberal fizeram surgir na
década de 40, na Europa, a concepcgao de ‘Estado de Bem-Estar Social’. Esta,
segundo Martins et al (1999), desponta das ideias do economista inglés John

Maynard Keynes.

11 Expressao do liberalismo econdmico, o qual defende o livre mercado.
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Keynes sugeria o desenvolvimento da politica de pleno emprego, uma
economia planejada que levasse a uma maior estabilidade, a
redistribuicdo de renda em favor dos trabalhadores e o incentivo a
especulacdo financeira, reduzindo as taxas de juros, entre outras
medidas. (MARTINS et al, 1999, p. 16).

Dessa forma, a politica ‘do bem-estar social’ propunha que o Estado deveria
assumir o papel de interventor da politica fiscal, incentivando as “[...] empresa
privada através de uma politica financeira que previa taxas de juros reduzidas, com
o0 intuito de garantir o pleno emprego”. (MARTINS et al, 1999, p. 18). Essa funcéo
especifica do Estado nas esferas econbmica e social, Azevedo (2011) constata
como movimento compensatério com o intuito de conter a crise do sistema,

tentando atender o problema causado pela economia capitalista burguesa.

Portanto, esse conjunto de ideais segue a reforcar os principios do

liberalismo, que segundo Carnoy (1994, p. 313) o Estado trabalha firmemente,

[...] somente para investir naquelas mercadorias e servi¢cos que o sistema
da livre-empresa acha ndo lucrativo, além das demandas publicas
(defesa, rodovias e algumas formas de educacéo); impondo leis, [...] e
utilizando a politica fiscal e monetaria, para atenuar os ciclos de negécios
inerentes ao desenvolvimento da livre-empresa. O “melhor Estado” é o
“‘menor” Estado [...].

Nesse viés, 0 objetivo do Estado de bem-estar implicitamente seria o

equilibrio e a manutencédo do capitalismo.

Logo apos a Il Guerra Mundial, por volta de 1945, na Europa e América do
Norte onde imperava o capitalismo, nasce o neoliberalismo. De acordo com
Anderson (1995, p. 09) o neoliberalismo diverge do liberalismo, sendo “[...] uma
reacao tedrica e politica veemente contra o Estado intervencionista e bem-estar.
Seu texto de origem € O caminho da serviddo, de Friedrick Hayek, escrito j& em
1944”.

Sader (1995) caracteriza o surgimento do neoliberalismo como um projeto
ideologico e politico, proposto em um conjunto de receitas econdémicas e programas
politicos de configuracdo complexa que argumenta em prol da liberdade dos
cidaddos e da concorréncia que teria sido destruida com o igualitarismo do Estado

de bem-estar, prejudicando a prosperidade de todos. Nesse sentido,

[...] o Estado de bem-estar, com todas as suas transferéncias de
pagamento generosos deligados de critérios, de esfor¢cos ou de méritos,
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destr6i a moralidade basica do trabalho e o sentido de responsabilidade
individual. Ha excessiva protecédo e burocracia. (ANDERSON, 1995, p.
18).

Martins et al (1999, p. 19) destacam que os principios neoliberais avangam
de fato a partir de 1973, pois:

[...] na década de 40 ndo encontraram condi¢Bes favoraveis para o
desenvolvimento de sua proposta, pois o capitalismo avancado estava
entrando no auge, nas décadas de 50 e 60. Eles desafiavam o consenso
da época, ao denunciar a ordem social-democrata como um obstaculo a
liberdade dos cidadéos e defender a desigualdade como um valor positivo.

O triunfo neoliberal, segundo Anderson (1995), ocorreu quando o modelo
econdbmico capitalista do pos-guerra entra em longa e intensa recessao. As altas
taxas de inflacdo e as baixas taxas de crescimento instalam uma grande crise na
regido da Europa e da América do Norte. “A prioridade mais imediata do
neoliberalismo era deter a grande inflacdo dos anos 70”. (ANDERSON, 1995, p.
14).

As raizes da crise, para Hayek e para aqueles que compartilhavam suas
orientag6es ideologicas, como: Milton Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins, entre
outros, estavam localizadas, conforme Anderson (1995), no poder exagerado e
perverso dos sindicatos e do movimento operario, que havia esgotado as bases de
acumulacéo capitalista com suas pressdes para aumento de salarios, corroborando
para que o Estado aumentasse cada vez mais 0s gastos sociais. Sendo assim, a
melhor solucéo seria fortalecer um Estado sélido para romper com o poder dos
sindicatos, controlar os recursos, minimizando todos 0s gastos sociais e as

intervencdes econdmicas. Portanto,

A estabilidade monetaria deveria ser a meta suprema de qualquer
governo. Para isso seria necessaria uma disciplina orgamentaria, com a
contencdo dos gastos com bem-estar, e a restauragdo da taxa “natural”
de desemprego, ou seja, a criacdo de um exército de reserva de trabalho
para quebrar os sindicatos. (ANDERSON, 1995, p. 11).

Com estas medidas, acreditava-se que a estabilidade monetaria, o curso

normal da acumulacao e do livre mercado voltaria a dinamizar a economia.

Entretanto, Boron (1995) diante dessas medidas da hegemonia ideoldgica
do neoliberalismo assegura que o0s resultados mais expressivos foram o

enfraquecimento do Estado, cada vez mais submisso aos interesses das classes
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dominantes, do Fundo Monetario Internacional (FMI), do Banco Mundial (BM) e do
regime econdmico que gira em torno da predominancia do dolar. Acrescenta-se
ainda, “[...] um discurso ideoldgico auto-incriminatorio que iguala tudo o que é
estatal com a ineficiéncia, a corrupgéo e o desperdicio, enquanto que a ‘iniciativa
privada’ aparece sublimada como a esfera da eficiéncia, da probidade e da
austeridade”. (BORON, 1995, p. 78).

Diante desse panorama, Oliveira (1995), Netto (1995), Sader (1995) e
Martins et al (1999) irdo apresentar sobre o neoliberalismo a brasileira. “[...] A
coalizdo neoliberal brasileira buscara formas heterodoxas de imposicado, em meio
a aliancas com as elites e a direita politica, tentando provar que, sem essas forcgas,

qualquer transformacéao do pais € impossivel”. (SADER, 1995, p. 37).

Os principios neoliberais marcam territorio brasileiro inicialmente na década
de 70, quando o pais precisou readequar sua economia ao processo de
industrializagdo que comecgava a dar sinais de exaustdo. A crise da divida se deu a

base de empréstimos externos a juros inconstantes.

Ao longo dos anos 80, a economia brasileira viveu processos de
acomodamento, com a imposicao da hegemonia do capital financeiro, que
finalmente desembocou no neoliberalismo, iniciado no final da década,
ainda no governo Sarney. (SADER, 1995, p. 36).

Avancando com o clima da ideologia neoliberal, Oliveira (1995) contextualiza
a eleicdo de Fernando Collor de Mello, em 1989, através de elei¢cdes diretas. Este,
alegando a ma distribuicdo de renda e a situacdo de depredacdo da saude, da
educacéo e de todas as politicas sociais, inicia uma contencdo drastica nos gastos
do Estado. Todavia, em resposta a esse ataque a sociedade organiza-se e

consegue destitui-lo do poder em 1992.

Dando sequéncia, Itamar Franco assume o0 governo até 1994. Este,
administra a hiperinflagdo com pouco éxito e a classe subalterna, segundo Sader

(1995) continua a pagar o preco das politicas anti-inflacionarias.

Com a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso, presidente por dois
mandatos consecutivos, de 1995 a 1998 e de 1999 a 2003, Martins et al (1999)
bem como Oliveira (1995) demarcam este periodo como o mais eficiente para a
reedicdo de uma nova investida neoliberal, legitimando uma enorme forca

conservadora da direitizacado, na qual “[...] ha que reduzir o tamanho do Estado e

27



aumentar o papel do mercado”. (ANDERSON et al, 1995, p. 178).

Anderson (1995) destaca que nas bases de legitimacdo do neoliberalismo
estdo a passividade, a despolitizacdo, desagregacédo social, as privatizacdes, o
modelo de Estado minimo'? e aplicacdo de um conjunto de ideias basicas contidas

no sistema econdémico do Banco Mundial e do FMI.

Com objetivos bastante claros e pontuais a concepgéo neoliberal procura:
“[...] construir sociedades mais desiguais a partir da crenca de que, desse modo, 0s
avultados recursos que ficavam nas maos dos ricos pudessem dar origem a uma
autentica torrente de investimento”. (ANDERSON et al, 1995, p. 145).

De acordo com Boron (1995) o neoliberalismo legitimou, pelo poder
simbdlico, no senso comum das massas trabalhadoras, que o Estado é

demonizado, a empresa privada é elevada e glorificada e o mercado é venerado.

Nesse viés, a constituicdo das formas de Estado, segundo Bourdieu (2014)
reside no poder simbolico legitimo desta instancia oficial. O Estado'® como
produto da concentracdo de diferentes espécies de capital, econémico, cultural,
social e simbélico se constitui como um metacampo que se produz, se conserva e

se reproduz, exercendo poder sobre 0s outros campos.

Consequentemente,

As lutas simbdlicas, tanto as lutas individuais da existéncia cotidiana como
as lutas coletivas e organizadas da vida politica, ttm uma légica
especifica, que lhes confere uma autonomia real em relagéo as estruturas
em que estdo enraizadas. Pelo fato de que o capital simbdlico ndo é outra
coisa sendo o capital econbmico ou cultural quando conhecido e
reconhecido, quando conhecido segundo as categorias de percepc¢édo que

12 Quer dizer, ativo na sua capacidade de controle, e limitado em gastos sociais e intervencdes
econdmicas.

13 Bourdieu (2014) explica que para compreender a génese de Estado apoia-se em Marx, Durkeim
e Weber para superar a oposi¢éo entre essas grandes tradi¢cdes e seus prolongamentos na ciéncia
atual. Em sintese, De Max Weber ele retém a indagacao acerca da legitimidade do Estado, o
monopdlio da violéncia fisica, & qual acrescenta a violéncia simbolica; de Emile Durkheim dispensa
no que ele conserva da visao de tedricos liberais (como Hobbes ou Locke), que algam o Estado a
promotor do bem comum, e retém a sugestao de penséa-lo como fundamento da integragéo moral
(através da difusdo de valores) e légica (através do partilhamento das mesmas categorias de
percepcéo) do mundo social, isto €, como principio de constru¢do de consensos e em torno dos
guais se estabelecem os conflitos; e dos escritos de Marx retém o argumento de que o Estado
contribui para a reproducdo das condi¢cdes de acumulacao do capital, mas atribui isso, ao poder
do Estado de organizar esquemas logicos de percepcdo e consensos sobre o sentido do mundo.
Neste dltimo posicionamento de tradicdo marxista, Bourdieu (2014) critica a énfase posta na
andlise sobre a funcdo de coercéo exercida pelo Estado em favor das classes dominantes em
detrimento da reflexao sobre as condigGes de sua prépria existéncia e estrutura.
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ele impde, as relacdes de forca tendem a reproduzir e reforcar as relacdes
de forca que constituem a estrutura do espaco social. Em termos mais
concretos, a legitimacdo da ordem social ndo é produto, como alguns
acreditam, de uma acao deliberadamente orientada de propaganda ou de
imposicao simbdlica; ela resulta do fato de que os agentes aplicam as
estruturas objetivas do mundo social estruturas de percepcao e
apreciacdo que sao provenientes dessas estruturas objetivas e tendem
por isso a perceber o mundo como evidente. (BOURDIEU, 2011a, p. 163).

O metacampo, segundo Bourdieu (2014), orienta-se nas acfes politicas
pelas teorias mercantilistas estruturando espagos que nos aparece como um dado,
contribuindo para a constituicdo de outros campos. Essas teorias mercadoldgicas
acabam exercendo um poder de violéncia simbdlica de grande propor¢do em todas
as areas e nas mais diversas definicdes. Os agentes, dependendo da posi¢cdo que
ocupam em um campo, bem como 0 conhecimento que tém, criam um espaco,
caracterizado pelo autor, como ‘estrutura das relagbes objetivas’ que estrutura e

ordena as praticas sociais.

Isto posto, Bourdieu e Passeron (2014) propdem o conceito de habitus, ou
seja, um sistema de disposi¢des gerais que funcionaria como principio gerador das
praticas e das representacdes. O argumento para o conceito, € que este seria a

ligacdo entre as expectativas objetivas e subjetivas do mundo social.

A esse principio, Nogueira e Nogueira (2014) destacam a dimensao do
habitus (fruto da incorporacéo da estrutura social e da posicao social de origem no
interior do préprio sujeito), que direciona o sujeito a agir nas mais diversas situacfes
sociais, como membro de um grupo ou classe social que desempenha uma posicao

definida nas estruturas sociais.

Assim Bourdieu (2014, p. 276) propdem:

[...] pensar o Estado como um instrumento de organizacdo social capaz
de fundamentar um conformismo I6gico e um conformismo moral e, até
mesmo, um consenso, mas em um sentido muito especial. Insisto no fato,
de que essa integragéo logica e moral produzida pelo Estado é a condicédo
mesma da dominacdo que o Estado é passivel de exercer a servi¢co dos
gue podem se apropriar do Estado.

Nesse sentido, ha um consentimento por parte dos agentes, da autoridade
do Estado, ou seja, um capital simbdlico de submisséao generalizada ao Estado. “O
Estado, parece-me, deve ser pensado como produtor de principios de classificacao,
isto é, de estruturas estruturantes capazes de serem aplicadas a todas as coisas

do mundo, em especial as coisas sociais.” (BOURDIEU, 2014, p. 227).

29



Todavia, Bourdieu (2014) explicitam que nao recorre a coersao para explicar
essa espécie de obediéncia. Para ele,

[...] o Estado é essa instituicdo que tem o poder extraordinario de produzir
um mundo social ordenado sem necessariamente dar ordens, sem
exercer coersdo permanente. [...] Para entender essa espécie de milagre
da eficacia simbdlica — o fato de que o governo governe — [...] aqui, vou
seguir Durkheim, embora ele ndo pensasse no Estado quando escrevia
isso — que o Estado inculca estruturas cognitivas semelhantes ao conjunto
dos agentes submetidos a sua jurisdicdo. (BOURDIEU, 2014, p. 229).

O Estado enquanto poder central difunde um poder simbélico que se espalha
e penetra em toda sociedade. Esse poder invisivel, porém que concretiza acoes,
segundo Bourdieu (2011b, p. 7-8) “[...] s6 pode ser exercido com a cumplicidade
daqueles que nao querem saber que lhe estao sujeitos ou mesmo que o exercem”.

Poder este que tende a estabelecer certa ordem no mundo social. Por exemplo:

[...] o exercicio da violéncia fisica necessaria para arrecadar o imposto nédo
€ completamente possivel sendo na medida em que a violéncia fisica se
disfarca em violéncia simbdlica. A burocracia ndo cria somente arquivos,
ela também inventa um discurso de legitimacg&o: é preciso haver impostos
para poder fazer a guerra; a guerra diz respeito a todos nés, é preciso se
defender do inimigo estrangeiro. Em seguida, passa-se dos impostos
cobrado em situacdo de guerra aos impostos cobrados em permanéncia
para a defesa nacional; passa-se do descontinuo ao continuo, o que
supbe um trabalho de construgdo simbodlica muito importante.
(BOURDIEU, 2014, p. 274).

Bourdieu (2014) declaram que para compreender a génese do Estado, é
necessario dar prioridade ao capital simbdlico antes do capital econébmico, mas sem
separa-los, pois ha dependéncia da acumulacéo de capital econdmico em relacao

a acumulacao de capital simbdlico.

Ao acompanharmos esse argumento, compreendemos que 0S agentes
sociais sao socializados numa ordem simbolica para uma ordem social. “[...] O
reconhecimento da legitimidade € um ato de conhecimento: [...] um ato de
submissao doxico a ordem social”. (BOURDIEU, 2014, p. 237). Nesta logica, o
poder exercido pelas palavras nas estruturas de um campo, diferencia-se de acordo
com a representacdo social, politica, institucional e cultural que cada sujeito tem.

Logo,

[...] eu diria que o Estado € um x (a ser determinado) que reivindica com
sucesso 0 monopolio do uso legitimo da violéncia fisica e simbdélica em um
territério determinado e sobre o conjunto da populacdo correspondente.
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Se o Estado pode exercer uma violéncia simbdlica e porque ele se
encarna tanto na objetividade, sob a forma de estruturas e de mecanismos
especificos, quanto na “subjetividade” ou, se quisermos, nas mentes, sob
a forma de estruturas mentais, de esquemas de percepcdo e de
pensamento. Dado que ela é resultado de um processo que a institui, ao
mesmo tempo, nas estruturas sociais e nas estruturas mentais adaptadas
a essas estruturas, a instituicao instituida faz com que se esqueca que
resulta de uma longa série de atos de instituicdo e apresenta-se com toda
a aparéncia do natural. (BOURDIEU, 1996, p. 98).

Isso significa que:

Todo poder de violéncia simbodlica, isto €, todo poder que chega a impor
significacdes e a imp0O-las como legitimas, dissimulando as rela¢des de
forca que estdo na base de suas forcas, acrescenta sua prépria for¢a, isto
€, propriamente simbdlica, a essas relacBes de forca. (BOURDIEU;
PASSERON, 2014, p. 25).

Em seus escritos ainda,

O poder simbdlico como poder de constituir o dado pela enunciacdo, de
fazer ver e fazer crer, de confirmar ou de transformar a visdo do mundo e,
deste modo, a acdo sobre o mundo, portanto o0 mundo; poder quase
magico que permite obter o equivalente daquilo que € obtido pela forca
(fisica ou econdmica) gracas ao efeito especifico de mobilizagao.
(BOURDIEU, 2011b, p. 14).

Nesse sentido, h4 em cada campo aqueles que exercem mais poder através
da comunicacdo que outros, validando algumas crencas em detrimento a outras.
Para Bourdieu (1996) o Estado exerce o poder de produzir e impor (especialmente
por meio da escola) as categorias de pensamento que utilizamos espontaneamente
a todas as coisas do mundo, e ao préprio Estado. Assim, quem exerce o poder de
direcionamento nas rela¢des sociais pode alterar e/ou conservar certas visdes de

mundo.

De maneira mais pontual:

Isto significa que o poder simbdlico [...] define numa relagédo determinada
— e por meio desta — entre 0s que exercem o poder e 0s que lhe estdo
sujeitos, quer dizer, isto é, na propria estrutura do campo em que se
produz e se reproduz a crenca. O que faz o poder das palavras e das
palavras de ordem, poder de manter a ordem ou de a subverter, é a crenca
na legitimidade das palavras e daquele que as pronuncia, crenga cuja
producédo néo é da competéncia das palavras. (BOURDIEU, 2011b, p. 14-
15).

Com isso, as posi¢cdes assumidas pelo Estado face as politicas publicas

cedendo aos ditames do mercado e do capital, deve-se a crenga em sua autoridade
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e ao poder do mesmo, em organizar esquemas légicos de percep¢do e consensos
sobre o sentido do mundo. O poder simbdlico age no conhecimento e

reconhecimento que vai além da simples submisséo ao efeito fisico da forca.

Por esse angulo,

[...] que pode parecer abstrata e obscura, enuncia a primeira condicédo de
uma leitura adequada da andlise da relacdo entre as posi¢cdes sociais
(conceito relacional), as disposicdes (ou os habitus) e as tomadas de
posicdes, as “escolhas” que os agentes sociais fazem nos dominios mais
diferentes da pratica, na cozinha ou no esporte, na misica ou na politica
etc. (BOURDIEU, 2011c, p. 18).

O campo politico, conforme Bourdieu (2014) é o lugar por exceléncia de
exercicio de capital simbdlico, pois em grande medida, sdo homens conhecidos e
reconhecidos. Portanto, o Estado tem uma funcdo simbdlica, que para
compreende-la € necessario desvendar a l6gica do funcionamento desse universo
de agentes de Estado que formularam o discurso de Estado, e os interesses que
tinham com relacdo aos outros, bem como os interesses especificos que tinham

em funcao de sua posicao no espaco de suas lutas.

Desta maneira:

Os fazedores da politica, ao tomarem decisdes que conduzem a sua
definicdo e formulagéo, estdo se apoiando em algum tipo de definicdo
social da realidade, peculiar a determinados grupos que atuam no setor
concernente. Tratam-se de formas de conhecimento e de interpretagéo do
real proprias de alguns, que procuram manter ou conquistar a hegemonia
de uma dada esfera de acéo. (AZEVEDO, 1997, p. 65).

Nesta perspectiva, € oportuno registrar que as politicas “[...] podem se
manifestar em qualquer nivel e ndo apenas no ambito do governo central”. (VIEIRA,
2009, p. 23-24). No entanto, a mesma autora, reconhece que a for¢ca do poder
central, ou seja, da Unido, tende a ensombrar o espaco do poder intermediario, o
Estado, e influenciar na relagcdo deste com os poderes locais concentrados nos
Municipios e nas escolas. “E certo que sob as circunstancias de uma sociedade em
rede, o local termina por ‘subordinar-se’ ao global, ajustando-se inclusive, aos
ditames de organizagdes internacionais como o Banco Mundial [...]". (VIEIRA, 2011,
p. 129).

Asprella (2013, p. 93) exemplifica essa questao ao afirmar que:
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Na década de noventa o contetido na politica de educagao centraram-se
fortemente sobre as reformas educacionais conhecidas e difundidas,
praticamente toda a América Latina, com uma forte influéncia de agéncias
internacionais, estando ausente adverténcias sobre o verdadeiro destino
dessas reformas e mudancas [...].

Nesse cendrio prevaleceram (e ainda prevalecem) os interesses dos
organismos multilaterais, suas influéncias, organizacdes e articulagbes. Este
exemplo corrobora no que Azevedo (1997) assinala, pois precisamos compreender
que as politicas assumem determinados contornos conforme os interesses dos
grupos de pressdo. Assim, cada formulacdo politica referente ao contexto social
“[...] apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e envolve disputas e
embates”. (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p. 157).

Portanto, “[...] uma politica publica € um constructo social’. (MAINARDES,;
FERREIRA; TELLO, 2011, p. 161), no qual:

[...] O processo de formulacao de politicas é considerado como um ciclo
continuo, no qual as politicas sdo formuladas e recriadas. Os trés ciclos
principais do ciclo de politicas s&o o contexto de influéncia, a producéo de
texto e o contexto da pratica. Esses contextos sdo intimamente ligados e
inter-relacionados, ndo tém dimensdo temporal nem sequencial e nao
constituem etapas lineares. (MAINARDES; FERREIRA; TELLO, 2011, p.
157).

Cabe entéo explicitar, que as politicas publicas sociais surgem na relacao de
forcas entre os protagonistas sociais da sociedade civil (escolas, igrejas, partidos
politicos, sindicatos, organiza¢@es profissionais, meios de comunicacédo) e politica
(poder executivo, judiciario, legislativo). Nesse dialogo se definem as acles

governamentais.

Seria equivoco, de acordo com Gomes (2011) conceber as politicas publicas
como imposicdes estatais e governamentais desconectadas dos fatores

econdmicos, politicos, sociais e culturais.

As politicas publicas s&do construcdes sociais e histéricas cujos
determinantes sdo necessariamente complexos e mdltiplos. Tais
determinantes podem ser classificados, em linhas gerais, como sociais,
culturais, politicos e econdmicos. (GOMES, 2011, p. 19).

Dessa forma, ao investigar as politicas da educacdo precisamos
compreendé-las para além de uma esfera determinada basicamente pela

economia, pois “[...] nela determinag¢des de inUmeras origens terminariam por se
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entrecortar e por anular a exclusividade causal de qualquer uma”. (MAINARDES,;
FERREIRA; TELLO, 2011, p. 160).

Asprella (2013) alerta ainda que as politicas educativas oficiais tendem a
contrastar com a realidade cotidiana da escola. Portanto, se ha na instituicao
educativa uma naturalizacdo tanto da pratica docente como do estilo de
organizagao da instituicédo, as “[...] politicas educativas em alta frequéncia correm o
risco de seguir sendo naturalizagcbes ou melhor, as politicas de educacdao muitas
vezes insistem perigosamente em continuar uma naturalizagdo do que existe”.
(ASPRELLA, 2013, p. 95). Tem-se, pois, que:

[...] nos processos que engendram a construgcdo e a reconstrugdo do
referencial normativo de uma politica setorial subjaz um conjunto de
elementos que se articulam as especificidades da realidade social em que
tém curso. A estruturacdo destes elementos, neste contexto, baseia-se
nas representagfes sociais que predominam nesta realidade, integrando
0 seu universo cultural e simbdlico e, portanto, o sistema de significacbes
gue lhe é proprio. Tais representacdes fornecem os valores, normas e
simbolos que regem as relagbes sociais, fazendo-se presentes nas
praticas cotidianas dos individuos e, por conseguinte, no sistema de
dominagéo peculiar agquela realidade. (AZEVEDO, 1997, p. 67).

Assim, compreendemos porque “[...] as politicas de educacdo também

fazem parte da reproducéo social’. (ASPRELLA, 2013, p. 100). Em outras palavras:

A politica pode estar relacionada a organizacdo das préticas e a relacédo
gue elas tém com algum tipo de principios. Elas ndo séo, no entanto, fixas
e imutdveis e podem ser sujeitas a interpretacbes e traducdes e
compreendidas como respostas a problemas da prética. As politicas estdo
sempre em algum tipo de fluxo, no processo de se tornarem algo mais.
Esse €, fundamentalmente, o caso atual da educacéo, que flui ao lado da
politica (declaragfes, demandas e expectativas). (BALL; MAINARDES,
2011, p. 13).

Noutra linguagem ainda,

[...] ndo existe uma politica pablica revolucionaria, no sentido de promover
uma transformacdo radical da estrutura e das posi¢cbes sociais das
principais forcas da sociedade. Por isso, talvez seja correto afirmar que
toda transformacéao social que se realize através e por meio das politicas
publicas é transformacao gradativa e cumulativa. Isso ndo significa dizer,
por outro lado, que tal transformacdo n&o realize condicbes de
possiblidade para a redistribuicdo significativa do poder social de forma a
impactar e alterar as relagBes sociais dominantes em uma determinada
sociedade. (GOMES, 2011, p. 29).

Assim, na acéo relacional do Estado com as demais for¢cas da sociedade, o
Estado é o 6rgdo dominante, porém pode mobilizar for¢as, processos e acoes de
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redistribuicdo do poder social, a partir das politicas publicas. Isso significa
reconhecer tanto o Estado como “[...] nucleo imprescindivel aos processos de
concentragcdo ou redistribuicdo do poder social” (GOMES, 2011, p. 29), como
afirmar a dimensdo e fungcdo politica dos movimentos sociais organizados, da
escola e demais sujeitos sociais que sdo capazes ndao sO de implementar,
reinterpretar e se beneficiar das politicas publicas, mas contribuir com o processo

de formulacao das mesmas.

Contudo, Asprella (2013) menciona que as politicas puablicas
contemporéneas para a area da educacdo parecem conservar um modelo de
desenvolvimento proveniente dos anos 60 (anos marcados pela ditadura militar,
vulnerabilidade do Legislativo — érgdo mais préximo da sociedade civil — e
concentracdo de poder para decisdbes no ambito das politicas educacionais ao

Executivo),

Nos ultimos anos séo claras as manifesta¢cfes da realidade educativa e
escolar mostrando que a racionalidade que tenham sido concebido e
desenhado a maioria das mudancgas, processos ou reforma no campo da
educacdo, ndo produziram oS novos cenarios esperados. A inércia do
modelo de planejamento para o “desenvolvimento” desde os anos
sessenta parece manter-se em vigor e influenciar o processo linear politico
na educacéo. (ASPRELLA, 2013, p. 94).

Isto quer dizer que, “[...] nas politicas devemos captar o movimento da
sociedade e as vozes que se fazem ouvir’. (CIAVATTA, 2002, p. 96) considerando
o fenbmeno que Bourdieu (2014) explica com o poder de violéncia simbdlica,

disseminado pelos arbitrarios culturais dominantes.

A cultura, para Bourdieu (2014) é unificadora. O Estado contribui para essa
unificacdo ao realizar a homogeneizacdo das formas de comunicacdo moldando

estruturas mentais e impode principios de visdo de divisdo comuns. Nesse Viés,

O Estado estrutura a propria ordem social — o uso dos tempos, orcamento-
tempo, nossas agendas, toda nossa vida é estruturada pelo Estado — e,
junto nosso pensamento. Essa espécie de pensamento de Estado ndo é
um metadiscurso a respeito do mundo, ele é constitutivo do mundo social,
esta inscrito no mundo social. E por isso que a imagem da superestrutura,
das ideologias como coisas que pairam acima, é absolutamente funesta,
e por isso passei a minha vida a lutar contra ela. O pensamento de Estado
constitui — no sentido de que faz parte de — o uso do tempo, a vida escolar.
O Estado é parte constituinte disso; ao mesmo tempo, o constitui como
ele é, o faz ser como ele é. (BOURDIEU, 2014, p. 250).
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Na sociedade, portanto,

[...] a influéncia dos diversos setores, e dos grupos que predominam em
cada setor, vai depender do grau de organizacao e articulacdo destes
grupos com ele envolvidos. Este € um elemento chave para que se
compreenda o padrdo que assume uma determinada politica e, portanto,
é escolhida uma determinada solucdo e ndo outra, para a questao que
estava sendo alvo de problematizacdo. (AZEVEDO, 1997, p. 63).

Por isso, ao analisar as politicas educacionais, Mainardes, Ferreira e Tello
(2011) apontam um ciclo continuo constituido por trés contextos principais: o
contexto de influéncia, o contexto da produc¢éo do texto e o contexto da prética.

Noutras palavras, o Poder Publico (Legislativo, Executivo e Judiciario)
elabora um arsenal de iniciativas para resolver questdes de demanda social (saude,
educacdo, seguranca, entre outras) e outras de segmentos especificos. Estas
politicas, no caso do setor educacional, sdo alvos para reflexdo da Politica

Educacional. Com tal caracteristica,

[...] sGo objeto de interesse e de analise da politica educacional as
iniciativas do Poder Publico, em suas diferentes instancias (Unido, Estado,
Distrito Federal e Municipios) e espagos (6rgaos centrais e intermediarios
do sistema e unidades escolares). (VIEIRA, 2009, p. 24).

Portanto, na analise da Politica Educacional, além do Poder Publico em suas
diferentes esferas, a escola € compreendida como um l6cus/uma instituicdo com
poder local capaz de inovar e reconstruir sua organizacao frente as politicas de
governo, apresentando inclusive elementos do seu cotidiano para a formulacao de

novas politicas.

Quando falamos em poder local referimo-nos ao posicionamento de Vieira
(2011) com os 6rgaos e espacos para decisdes mais proximos dos sujeitos. Assim,
“O municipio, o distrito e o bairro, nesse sentido, sdo instancias de poder local”.
(VIEIRA, 2011, p. 127). Na mesma perspectiva, também as instituicdes de ensino
sao concebidas como esfera do poder local. Nesta, diferentes pessoas exercem

juntas a fungéo de ensinar, aprender e formar para a convivéncia em sociedade.

A instituicdo escolar, segundo Santos (2009) configura-se com um campo de
forcas instituidas por principios e valores dados pelo sistema educacional (leis,
decretos, documentos formais), mas também instituinte por ajustar/adaptar/

reinterpretar as normas externas de acordo com sua realidade/contexto/interesse/
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conhecimento. Contudo,

A escola é a escola do Estado, na qual transformamos jovens em criaturas
do Estado, isto e, nada mais do que cumplices do Estado. Quando entro
na escola, entro no Estado, e como o Estado destréi os seres, entro na
instituicdo de destruicdo dos seres. [..] o0 Estado me fez entrar nele
obrigatoriamente, como fez com todos os outros, € me tornou décil em
relacdo a ele, Estado, e fez de mim um homem estatizado, um homem
regulamentado e registrado e vestido e diplomado e pervertido e
deprimido, como todos’ os outros. Quando vemos homens, s6 vemos
homens estatizados, servidores do Estado, que, durante toda sua vida,
servem ao Estado e, assim, toda sua vida servem a contra-natureza.
(BOURDIEU, 1996, p. 92).

Nesta colocacgédo, interpretamos que o Estado constrdi e firma aos agentes
suas categorias de percepcado, que ao serem incorporadas na forma de estruturas
mentais universais orquestram os agentes. Assim, diante de um arbitrario cultural,
0S sujeitos que compdem a cultura dominada podem se converter a cultura
dominante ou “[...] se contrapor a hierarquia cultural dominante visando reverter a
posicao ocupada pela cultura dominada”. (NOGUEIRA; NOGUEIRA, 2014, p. 33).

Em Bourdieu (2011c), essa questao fica evidente, quando o autor caracteriza
que o espaco social é construido conforme o capital econémico e cultural dos
agentes ou grupos. No entanto, quando o capital cultural € maior que o capital
econdmico, 0s grupos ou agentes possuidores desse capital, tendem a opor-se aos

detentores de um grande volume de um capital global (econémico e cultural).

A educacédo assim concebida indica que o conhecimento é a ferramenta de
maior exceléncia para que jovens e adultos enfrentem o presente e o futuro, para
além do dominio da tecnologia. Para contestar uma ordem prescrita e legitimada,
segundo Bourdieu (2003), significa buscar novas posicGes sociais, controle,
producdo de bens simbdlicos, conquista na hierarquia e legitimagcdo da cultura

dominada.

Ao inculcar — em grande parte pelo sistema escolar — estruturas cognitivas
comuns, tacitamente avaliativas, ao produzi-las, ao reproduzi-las, ao faze-
las reconhecer profundamente, ao faze-las incorporar, o Estado da uma
contribuicdo essencial a reproducao da ordem simbdlica, que colabora de
maneira determinante para a ordem social e sua reprodugéo.
(BOURDIEU, 2014, p. 230).

Com este olhar, refletir sobre as politicas educacionais na sua
especificidade, consiste em considerar a instituicdo escolar, de acordo com

Bourdieu (2011b), como um espaco social, uma arena de batalha constituida por
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hierarquias internas, cujo habitus constituido individual e coletivamente orientam as
acOes dos sujeitos dentro do campo, funcionando como esquema gerador de
praticas e representacdes. Neste espaco interativo, muito mais que um prédio e
suas condi¢cdes materiais e recursos de financiamento, muitas vontades, interesses
e inten¢Bes sdo manifestados. E nessa coletividade dindmica que os objetivos sdo
delineados intencionalmente orientando a préatica pedagdgica, a busca pela
qualidade no ensino, bem com a formacéo de sujeitos participativos, conscientes e

criticos na sociedade que vivemos.

Em Bourdieu (2014) é ressaltado o papel da instituicdo escolar para o campo
cultural. “[...] A escola, que é a forma mais avancada do monopdlio do dominio
cultural, tem também um reverso de desapossamento: o0 sistema escolar produz o
inculto, o despossuido cultural”. (BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 306).

Dessa forma, depreendendo da teoria Bourdieusiana, poderiamos dizer que
se faz necessério a constituicdo de um novo habitus, partindo do principio de que
mudancas precisam acontecer dentro da escola. Contudo, reverter um arbitrario
cultural em cultura legitima dependeria da forca da classe social que o sustenta.
Isto &, “[...] um habitus como produto da interiorizacdo dos principios de um
arbitrario cultural capaz de perpetuar-se apés a cessacao da A¢do Pedagdgica (AP)
e por isso de perpetuar nas praticas os principios do arbitrario interiorizado”.
(BOURDIEU; PASSERON, 2014, p. 53).
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2.2 PoLIiTICA EDUCACIONAL PARANAENSE: CARACTERISTICAS E EXPERIENCIAS DE
FORMACAO CONTINUADA NO GOVERNO JAIME LERNER 1999 — 2002 E GOVERNO
ROBERTO REQUIAO 2003 — 2006

Pérez-Gémez (1995) afirma que nos ultimos trinta anos a formacdo dos
docentes pautava-se na concepcao tecnologica da atividade profissional (préatica),
ou seja, a atividade do profissional seria antes de tudo instrumental, direcionada
para a solucdo de problemas a partir da aplicacao rigorosa de principios, técnicas

e conhecimentos gerais.

A politica educacional no Estado do Parana atendendo essa perspectiva,
conforme Tavares (2004), na década de 90, volta-se para 0s processos de gestdo
enguanto coordenacao institucional do trabalho realizado nas escolas e no sistema.
A gestao ocupando o papel central, em ambito local, varios pontos foram abarcados
nas propostas a reforma educacional, como: participacéo do pais ha gestao escolar;
eficiéncia interna para aplicacdo dos recursos disponiveis; sistemas gerenciais e
informatizados para a tomada de decisdes da SEED, NREs e direces escolares;
gestdo descentralizada; uso crescente de novas tecnologias, enfim, uma série de

medidas com énfase na obtencéo de resultados (produtividade).

Zanardini, Blun e Michellon (2013, p. 141) afirmam:

[...] a materializacdo das categorias descentraliza¢do, participacdo e
autonomia em sua acepcao liberal, é bem ilustrada pela proposta de
gestdo compartilhada implementada no Estado do Paran4, na década de
1990, de modo particular a partir de 1995 quando se inicia a primeira
gestdo do governo Jaime Lerner (1995-2002). Esta proposta é
implementada a partir das orientag8es financeiras, técnicas, politicas e
pedagégicas do Banco Mundial, sob o pretexto de que os paises
periféricos seriam ineficientes para administrar suas politicas publicas.

Os organismos financiadores internacionais direcionam as politicas de
acordo com a ordem politica-econdmica mundial, privilegiando a dimensédo do
privado em detrimento ao publico, homogeneizacdo dos sistemas, gerenciamento,
avaliacao dos resultados e fortalecimento da autonomia escolar para otimizacao

dos recursos. Logo, adequadas a um estado minimo.

Zanardini, Blun e Michellon (2013) explicam que a participagdo, autonomia
e descentralizacdo explicitas nas politicas dos anos 90, sdo enquadradas no viés
da administracdo publica gerencial, construindo o0 consenso necesséario a

sobrevivéncia do capital. Para Sapelli (2003) esse viés presente em dois mandatos
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do governador Jaime Lerner, desde 1995 a 2002, precarizou as escolas publicas
paranaenses, pois no discurso para enfrentar a crise de eficiéncia da escola, seria
essencial vincular varios segmentos da sociedade com o propdsito de garantir a

eficiéncia e a qualidade do funcionamento da unidade escolar.

O discurso constituido sustentava que as escolas com problemas (evasao,
repeténcia, violéncia) seriam aquelas mal gerenciadas, conforme Sapelli (2003).

Nesse sentido, o incentivo a um novo modelo de gestéo, parecia:

[...] soar aos ouvidos dos profissionais da Educacdo uma logica Unica,
inquestionavel, irrecuséavel. Essa légica foi construida, cuidadosamente e
principalmente, nos seminarios de “Sensibilizagdo” promovidos em
Faxinal do Céu e reforcada constantemente por canais de comunicacao
criados para este fim. Trés desses canais foram o Jornal Educacéo, Jornal
Direcdo e Jornal das APMs distribuidos aos professores, diretores e
presidentes de APMs, mensalmente. A consequéncia de construir tal
I6gica foi exatamente a execucdo passiva e sem resisténcia dos
programas/projetos. (SAPELLI, 2003, p. 3).

A justificativa dessa intencdo pautava-se na ineficiéncia do modelo que
estava se consolidando. Modelo este, que na década de 1980 direcionava, segundo
Zanardini, Blun e Michellon (2013) para participacao plena nas decisdes, autonomia

financeira nas escolas e descentralizacdo das decisdes.

Para Peroni (2008) os anos de 1980, foram anos de luta por uma sociedade
mais justa e igualitaria e por direitos sociais (participacao popular e de organizacao
da sociedade na luta pelos seus direitos; movimentos sociais vinculados a
democracia, a gestdo democrética do Estado, participacdo da comunidade). Seria

realmente o fim da ditadura.

Contudo, as discussdes tramadas na década de 90, no ambito das politicas,
€ que o processo de democratizacdo iniciado nos anos 80 teria resultado na
ineficiéncia da escola, faléncia do ensino e desqualificacdo do professor, sendo
possivel reverter esse quadro com mecanismos de gerenciamento das a¢fes e dos

resultados. Assim:;

[...] a participacdo e a autonomia, tal como materializadas a partir da
década de 1980, restringem-se as questfes intraescolares,
permanecendo centralizadas, por exemplo, as questbes que envolvem a
definicdo do curriculo e a avaliagdo que se efetiva como o "controle de
gualidade" da organizacéo escolar. (ZANARDINI; BLUN; MICHELLON,
2013, p. 145).
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O ponto de partida observa-se que é a busca por resultados mais imediatos
e reducdo de custos. Estes principios de acordo com Tavares (2004) combinam
com a globalizacdo e descentralizacdo, no qual os Estados nacionais sao
debilitados com a presenca imponente do mercado, e o local (regido, estado e/ou

municipio) ganha importancia como lécus de desenvolvimento.

Nesse enfoque,

Enquanto as grandes decisfes da politica econdmica sdo tomadas no
amplo espago do mercado mundial — quer consideremos ou ndo a
existéncia de nagbes hegemdnicas que polarizem esse processo —, as
decisbes dos sujeitos humanos ficam reduzidas ao cotidiano, ao
empiricamente préximo e imediato, Unico ambito que parece ainda
depender, de alguma forma, da nossa escolha e intervencao. E o fetiche
do local: quanto mais globalizadas e gerais as relagbes, mais elas nos
aparecem como circunscritas ao territorialmente préximo e ao singular e
imediato. (TAVARES, 2004, p. 42).

Dessa forma, as propostas politicas oficiais direcionam a responsabilidade a
escola da eficiéncia e eficacia do sistema. Consequentemente, o papel do gestor
escolar é fortalecido. Este, enquanto responséavel pela educacao no ambito local
precisard liderar, formar, controlar e avaliar os processos internos, com criatividade,
flexibilidade e inovacdo produtiva. “[...] o papel dos gestores do sistema foi
enfatizado e houve empenho para a consolidacdo de um processo de cooptacao
dos mesmos. Varios eventos foram realizados em Faxinal do Céu, objetivando tal
questdo.” (SAPELLI, 2003, p. 06).

As discussfes sobre gestdo ficaram mais acirradas e 0s principios
administrativos da empresa para a escola tornaram-se mais visiveis. Shiroma
(2003) aponta que os conceitos-chave da reforma dos anos 90 para a formacao
docente, foram: profissionalizacdo, competéncia, exceléncia, qualidade, mérito e
produtividade, os quais contribuem significativamente a proletarizacdo e a
desintelectualizagédo do professor, pois prevalece a formacgao pratica em vantagem
a formacao teorica. Nos documentos brasileiros (leis, decretos e diretrizes) tais
conceitos remetem a nocdes de competéncias, professores como experts que
adquirem algumas habilidades técnicas, encobrindo a realidade da situacdo de
trabalho e salientando o profissional como “[...] ser um eficiente fornecedor de um

determinado produto”. (SHIROMA, 2003, p. 68).

Nesse cenario Ball (2005) assegura:
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[...] os professores acabam inseridos na performatividade pelo empenho
com que tentam corresponder aos novos (e as vezes inconciliaveis)
imperativos da competi¢cdo e do cumprimento de metas. OS compromissos
humanisticos do verdadeiro profissional — a ética do servico — sao
substituidos pela teleolégica promiscuidade do profissional técnico — o
gerente. A eficacia prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a
ambivaléncia. Essa mudanca na consciéncia e na identidade do professor
apodia-se e se ramifica pela introducdo, na preparacdo do professor, de
formas novas de treinamento nado intelectualizado, baseado na
competéncia. (BALL, 2005, p. 548)

Nessa questdo, Névoa (1995) aponta que na profissdo docente confrontam-
se dois processos: a profissionalizacdo e a proletarizacao. O primeiro refere-se ao
processo no qual os docentes melhoram seu estatuto e aumentam o0 seu
poder/autonomia. Ja a proletarizacéo, provocada pelo excesso de trabalho diario,
sobrecarga permanente de atividades, execucdo de técnicas e padronizacao de
tarefas priorizando a quantidade e ndo a qualidade do ensino causando uma
degradacdo do estatuto, rendimento e poder/autonomia dos professores. A
tendéncia no sentido de intensificacédo do trabalho dos professores contribui para o
processo de desprestigio da experiéncia e das capacidades adquiridas no decorrer
dos anos. Desse modo, a formagao de professores precisa “[...] desempenhar um
importante papel na configuracdo de uma nova profissionalidade docente,
estimulando a emergéncia de uma cultura profissional no seio do professorado e

de uma cultura organizacional no seio das escolas”. (NOVOA, 1995, p. 24).

Nesse viés, o0 conceito de profissionalizacdo disseminado atendia a
perspectiva funcionalista, na qual o objetivo “[...] foi modelar um novo perfil de
professor, competente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert
preocupado com suas producdes, sua avaliacdo e sua recompensas”. (SHIROMA,
2003, p. 74).

Campos (2003) destaca que nesse contexto, a nogdo de competéncia é

nuclear, colocando a teoria como elemento secundario da formagéo profissional.

Diante desse cenario, Tavares (2004) e Sapelli (2003) apontam as
atividades* que foram desenvolvidas a partir de 1995 pelo governo Lerner, séo:

Programa Qualidade no Ensino Publico do Parana (PQE), Programa Expanséo,

14 A intengdo neste trabalho é apenas indicar as politicas do governo Lerner e em linhas gerais
caracterizar suas inten¢fes, sem analisar pontualmente cada acéo.
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Melhoria e Inovagdo no Ensino Médio do Parand (PROEM), Universidade do
Professor com Seminario de Atualizacdo e Motivacdo, para o trabalho com a
autoestima e criatividade do professor; Seminario de Atualizacdo Curricular, nas
areas de conteudo do curriculo, em gestéo escolar e acdes de apoio ao curriculo;
e Cursos de Especializacdo e Extensdo. Nestes programas e projetos ficava
evidente que “[...] o foco privilegiado na formagé&o dos profissionais da educagéo é
declaradamente o da gestdo do qual o curriculo e a questdo pedagodgica séo
componentes”. (TAVARES, 2004, p. 40). A gestao teria como meta racionalizar os

custos e elevar a produtividade

Nestas acodes, Tavares (2004) destaca que a estrutura de poder da SEED
revela-se no nédo dito, ou seja, conduz a relacéo do diretor com sua comunidade de
forma sutil determinando o comportamento da escola em relacdo a sua dimenséao
informal. O gerencialismo, como afirma Shiroma (2003), difunde a nocdo de

fornecimento eficiente e competente de servicos e mercadorias, metas e planos.

De acordo com Campos (2003) a perspectiva de educacdo critica e
transformadora deve reafirmar a formacédo de um profissional com ampla formacéo,
capaz de compreender, intervir e transformar, ndo apenas o contexto de sua escola,

mas a realidade que esta inserido.

by

Contraria a essa perspectiva apontada por Campos (2003), o projeto
‘Universidade do Professor’, desenvolvido no Faxinal do Céu?, visava a
capacitacdo, em larga escala, de professores, diretores, funcionarios da area
administrativa e equipes de suporte pedagogico através de cursos, seminarios e
grupos de estudo, mediante eventos presenciais e a distancia que intencionavam
segundo Tavares (2004) o convencimento dos profissionais da educacao para uma
reorganizacao das instituicdes de ensino e implementacédo de modelos minimos de
funcionamento. Portanto, a questdo de fundo é que o processo de formativo dos

professores contribuia significativamente com a precarizagéo.

Arco-Verde® (2008) sobre a Universidade do Professor, destaca que a

15 Pequeno distrito do municipio de Pinhdo que recebeu o nome de Faxinal do Céu por estar a uma
altitude de 1100 metros acima do nivel do mar.

16 Professora do Setor de Educacdo da Universidade Federal do Parana (UFPR), desde 1979.
Licenciada em Pedagogia pela UFPR é doutora em Educagdo na &rea de Histéria Politica e
Sociedade pela Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) e mestre em Educacao
na area de Curriculo pela UFPR. Desde 2003, exerceu a fungdo de Superintendente de Educacao
da Secretaria de Estado da Educacéo (Seed).
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missdo era planejar e executar acbes de capacitacdo continuada destinados a
implementagéo de diretrizes curriculares, com base nos Parametros Curriculares
Nacionais, projetos escolares em parceria e convénios com empresas e programas

de melhoria de gestédo da escola.

Tanto para Sapelli (2003) como para Tavares (2004), a gestao estadual do
Parana, iniciada em 1995 tinha como principal preocupagdo a implantacdo de
politicas educacionais voltadas ao viés da qualidade total, na qual autonomia e
gestdo democratica da escola, fortalecimento da direcao escolar, aperfeicoamento
e capacitacao profissional, avaliacdo externa das escolas e integragcdo com a
comunidade, sdo termos que aparecem como medidas para resultados e
indicadores de produtividade. “[...] A democratizacdo de oportunidades e condicbes
sociais, a cidadania e a perspectiva de transformacéo social, nada disso aparece
como finalidade da educagao”. (TAVARES, 2004, p. 57-58).

Shiroma (2003) afirma que a formacdo de professores propunha fornecer
conhecimento util e aplicavel, cobrando dos docentes motivacéo para inovar, mudar
e renovar, dispensando a dimensdo politica da formacdo e atuacdo dos

professores. Nesse viés,

[...] a combinacdo das reformas gerencial e performativa atinge
profundamente a pratica do ensino e a alma do professor — a ‘vida na sala
de aula’ e 0o mundo da imaginagao do professor — aspectos especificos e
dispares da conduta s&o reformulados e se muda o local de controle da
selecdo de pedagogias e curriculos. A pratica da sala de aula cada vez
mais & ‘remodelada’ para responder as novas demandas externas. Os
professores séo ‘pensados’ e caracterizados de novas maneiras; cada vez
mais sao ‘pensados’ como técnicos em pedagogia. (BALL, 2005, p. 548)

Considerando esta proposta, Sapelli (2003, p. 08) salienta:

[...] nas duas gestbes do governo Lerner foi um descaso com a formacéo
dos funcionarios das Escolas Estaduais. Em momentos estanques e para
atender as necessidades decorrentes do aperfeicoamento do sistema de
informacdes, alguns receberam instru¢cdes sobre informatica e uso de
software especifico. Tal acdo esteve impregnada do utilitarismo da
sociedade capitalista.

Assim sendo, as estratégias de capacitacdo para os professores, neste
governo, tinham como finalidade o sucesso da escola, que seria conquistado com

técnicas e instrumentos sem adentrar em discussdes mais profundas, como aponta
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Sapelli (2003), sendo: as rela¢des entre educacdo, trabalho e curriculo; curriculo e
poder; cultura popular; educacdo e politica e principalmente sobre método. O
‘Programa de capacitacao continuada para os profissionais da Educacéo Publica
do Parand’, proposto, restringia-se a cursos de curta duracéo, sem aprofundamento

tedrico, controlado, fragmentado, aligeirado e acritico.

Nessa questdo Shiroma (2003) destaca que as politicas anunciavam como
meta formar o professor reflexivo, mas que no desenrolar do processo retirava a
reflexdo critica da formacédo docente. O molde que se efetivava, na verdade,
formava o professor mais competente, mais adequado, apto e cooptado, diferente
de mais qualificado. Campos (2003) complementa apontando que a formacao
docente cooperava significativamente para a construcdo da representacdo do

professor competente encobrindo a representacao do professor reflexivo.

Nessa proposta,

A formacdo de professores é entendida fundamentalmente como um
processo de socializa¢do e inducéo profissional na préatica quotidiana da
escola, ndo se recorrendo ao apoio conceptual e teérico da investigacéo
cientifica, o que conduz facilmente a reproducao dos vicios, preconceitos,
mitos e obsticulos epistemoldgicos acumulados na pratica empirica.
(PEREZ-GOMEZ, 1995, p. 99).

A perspectiva da racionalidade técnica pressupde entdo, que a realidade
social pode ser encaixada em esquemas preestabelecidos, ndo havendo
complexidades, singularidades, incertezas e conflitos de valores. A formacéao dos
docentes é impregnada de uma concepcao linear e simplista dos processos de

ensino.

Por esse angulo, Possi (2012) destaca que o plano de acdo da SEED para
a formacado continuada dos docentes, apoiava-se em trés eixos: a permanéncia
com éxito do aluno na escola; o desenvolvimento da competéncia de professores e

a participagao da comunidade nos processos relativos a gestao educacional.

Estes eixos, com poder de persuasdao e convencimento, para Munhoz e
Kovaliczn (2008) direcionavam a capacitacdo dos professores para cursos, nos
quais algumas competéncia e habilidades seriam suficientes para alterar o quadro
desfavoravel dos indices educacionais estaduais sobre reprovacdo e evasao
escolar, desviando o olhar sobre os problemas sociais que estendem-se na

sociedade e mascarando a transformacao.
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Possi (2012) destaca que a Universidade do Professor foi financiada pelo
governo do Estado em parceria com o Banco Mundial, seguindo os principios de
formacdo integral do profissional da educacédo; valorizacdo do aprender nos
ambitos individuais e coletivos; anéalise da realidade educacional e de experiéncias
criativas para mudancas da sociedade; qualificacéo tedrico-prética; autonomia do
professor para analisar sua pratica cientificamente; adocdo do conceito de
qualidade como uma dimenséo interna a pessoa profissional assumindo no coletivo
como agente de mudanca e avaliacdo para replanejamento. Principios estes, que
ndo abarcam aspectos necessarios a profissionaliza¢do docente, como o plano de

carreira e a progressao em conteudo.

As orientac6es do Banco Mundial, segundo Sapelli (2003) sédo suficientes
para implantar nas instituicbes de ensino os principios do Programa Qualidade
Total aplicado as empresas. Este principio, corresponde segundo Campos (2003),
a concepcao técnico-profissionalizante, na qual a educacao, em suas diferentes
dimensdes (curriculo, avaliacdo, gestéo, financiamento) precisa ser adequada aos
imperativos economicistas, cabendo aos docentes exclusivamente impulsionar a
eficacia dos sistemas educativos preparando os alunos para atuar no mercado de

trabalho de acordo com as exigéncias da modernidade.

De acordo com Peroni (2008) € necessario recear todas as politicas que
estdo sobre a tutela das agéncias multilaterais, visto que, a influéncia de
organismos internacionais na definicdo das politicas educacionais, torna-as
concomitante a logica mercadoldgica e empresarial, pautando as deliberacfes na

eficiéncia e eficacia e a formacao do sujeito para o trabalho alienado

E interessante notar que basicamente as propostas do BM para a educacio
séo feitas dentro da logica e analise econémica, com contradi¢cdes e interferéncias
de interesses econdmicos, politicos nacionais e internacionais. As “receitas
educacionais™’ apresentadas pelo Banco carregam a ideologia da
descentralizagdo administrativa, concentracdo de recursos no ensino fundamental

e avaliacao dos estabelecimentos de ensino pelos resultados na aprendizagem.

Outro aspecto que merece atencdo sublinhado por Possi (2012), € que os

17 Expressao utilizada no documento: Banco Mundial em Foco: um ensaio sobre a sua atuacéo na
educacdo brasileira e na da América Latina (2005).

46



docentes ao retornarem as escolas com as vivencias da Universidade do Professor,
ndo conseguiam colocar em pratica as aprendizagens, pois as condi¢des materiais,
financeiras e de tempo nédo colaboravam. Tornava-se assim, mais um prémio ou

uma forma de lazer para os professores do que um programa formativo.

Ainda no governo Lerner, foi criado o Vale-Saber, projeto articulado com a
Universidade do Professor, como alternativa que levaria a resultados mais
satisfatorios do que na forma tradicional de formacéo. Para participar deste, os
professores inscreviam-se com um projeto de acao pedagogica e se comtemplados
eram acompanhados por professor orientador técnico-pedagdgico da IES. Possi
(2012) sobre este projeto menciona pontos positivos como: a aproximacao da
educacao basica ao ensino superior, o incentivo a formacéo tendo a escola como
l6cus e alteracdo no dia a dia da escola com a aplicacdo de atividades

diferenciadas, dinamicas e alegres.

Apesar disso, Sapelli (2004) destaca que a formacdo continuada na
Universidade do Professor ndo pautava-se nos saberes necessarios a formacao
docente, que séo: o saber atitudinal, critico-contextual, saberes especificos que

direcionam o processo educativo e o saber didatico-curricular.

Nesse sentido,

Comparando-se as politicas da década de 80 com as da década de 90 no
Parana, pode-se afirmar que, no primeiro periodo, ha uma tendéncia de
universalizacao do direito a educacao através da busca de implementacéo
de condi¢cdes que garantissem a igualdade no padrédo de qualidade do
ensino publico. [...] No segundo periodo, o discurso da igualdade e da
democratizacdo é substituido pelo da qualidade e da produtividade.
(TAVARES, 2004, p. 131).

Portanto, observa-se consenso entre Possi (2012), Zanardini, Blun e
Michellon (2013), Sapelli (2003) e Tavares (2004), ao referirem que o problema
desses processos formativos esta com a vinculagdo ao neoliberalismo e a
responsabilidade em excesso colocada somente para a educacao a promogéao de
mudancas econdmicas e sociais. “Sabemos da importancia da educagao como
direito inerente ao sujeito [...], ela pode contribuir para que 0s sujeitos tornem mais
criticos e, como consequéncia, indignar com as suas condi¢gbes”. (POSSI, 2012, p.
84).

Os principios neoliberais, de acordo com Arco-Verde (2008), apoiavam a
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diminuicdo das ac¢Bes do estado, convénios, parcerias, trabalhos voluntarios,
terceirizacdo de projetos e privatizacdo das a¢des da escola, Nucleos Regionais e
da Secretaria de Estado da Educagao. Outros projetos como “Amigos da escola”
da Fundacao Roberto Marinho, “Escrevendo o Futuro” da Fundacéo Itau Social e
“Acelera Brasil” do Instituto Ayrton Senna também assumiram a formacao

continuada dos professores da rede publicas de ensino paranaense.

Em 2003 inicia-se no Parana uma nova gestdo com o governador Roberto
Requido de Mello, o qual exerceu seu primeiro mandato entre os anos de 2003 e

2006 e segundo mandato consecutivo entre os anos 2007-2010.

Nadal (2007) sobre a politicas educacionais no periodo de 2003-2006,
destaca que a proposta de governo denunciava as politicas implantadas pelo
antecessor, enquadradas como relativas a um estado minimo, na qual a educacao
estava a servico do mercado neoliberal e submissa a organismos internacionais.
Para reverter esse quadro, foram estabelecidos os alguns principios, como:
Educacdo como direito do cidaddo; Universalizacdo do ensino; Escola publica,
gratuita e de qualidade; Combate ao analfabetismo; Apoio a diversidade cultural,
Organizacao coletiva do trabalho e Gestdo democratica. Especificamente para a
formacéo continuada, a autora destaca que a “Universidade do Professor” foi a
politica de maior oposi¢cdo, sob alegacdes da auséncia de rigor tedrico e

metodoldgico nos cursos desenvolvidos.

Possi (2012) detalha a concepcao de formacéo continua contemplada nos
documentos desta gestao, perpassando os seguintes eixos:

[...] o reconhecimento dos professores como produtores de saberes sobre
0 ensino aprendizagem; organizagcdo de um programa de formacéo
continuada atento as reais necessidades de enfrentamento dos
problemas, ainda presentes na Educacéo Basica; superagdo do modelo
de formacé&o continuada de professores concebida de forma homogénea,
fragmentada e descontinua; organizacdo de um programa de formacéo
continuada integrado com as Instituicdes de Ensino Superior do Estado do
Paran4; criacédo de condicdes efetivas, no interior da escola, para o debate
e promocao de espacos para a construcao coletiva do saber; consolidacéo
de espacos de discussdo teorico-praticas, utilizando-se de suporte
tecnoldgico que permitam a interagcdo entre os professores [...]. (POSSI,
2012, p. 88).

Dessa forma, pretendia-se ao nivel da formacao continuada a construcao de
uma escola viva e vivificante, em que a partilha de experiéncias e a investigagao-
acdo conduzisse a formacgédo de uma nova praxis.
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Contudo Shiroma (2003), alerta que a reflexdo sobre a pratica é necesséria,
porém insuficiente, pois ao evidenciar somente a pratica e as competéncias, corre-

se o risco de incidir sobre a concepc¢éao funcionalistale.

Portanto, a formacgao continua precisa caracterizar-se como um processo de
investigagcdo-acao a partir da pratica pedagogica, mas “[...] ndo se trata de mobilizar
a experiéncia apenas numa dimensao pedagoégica, mas também num quadro
conceptual de producéo de saberes”. (NOVOA, 1995, p. 25).

Em 2003, Nadal (2007) explana que foi elaborado o Plano Estadual de
Educacédo (PEE) do Estado do Parana. Este, é criado com o propésito de orientar
as politicas publicas para educacdo paranaense para um periodo de dez anos.

Sendo que,

O PEE explicita uma viséo articulada da formacgé&o de professores, pois a
situa em paralelo a outra dimensdo constitutiva do desenvolvimento
profissional: a carreira e a remuneracdo salarial, configurando-os como
fatores de valorizacdo. A articulacdo também se mostra, num primeiro
momento, quando a valorizagdo docente é apresentada ao lado da gestao
democrética do sistema estadual de educacédo, do financiamento da
educacdo e do acompanhamento e avaliacdo do plano estadual de
educacédo. (NADAL, 2007, p. 05).

Entendemos essa perspectiva com o positiva, concordando com Imbernon
(2009) ao considerar que na formacéo permanente do professorado, o incentivo
profissional e a promocédo na carreira profissional ou estatuto da funcdo docente
sao essenciais para aqueles que mais se empenham no melhor funcionamento das
instituicbes e de suas préaticas, ndo s6 de forma individual, mas também

coletivamente.

Contudo, o Plano Estadual de Educacao (PEE), segundo Nadal (2007) é
falho por ndo apontar a préatica pedagdgica como fator que torna a aprendizagem

profissional necessaria. Esse ponto,

[...] sugere a permanéncia da visdo da formac¢do como recurso exterior ao
professor e responséavel pelo apontamento de possiveis solucdes estéreis,
denotando justamente a logica técnica e instrumental que se buscou num

18 Esta concepcdao para Shiroma (2003) e Campos (2003) parte do ponto de vista que a profissdo
docente volta-se para a harmonia, eficiéncia e equilibrio do todo social. A profissionalizacdo é
concebida como um processo em que determinadas etapas seriam percorridas, consolidando uma
relagdo de natureza assimétrica, posto que o profissional € detentor de um conjunto de atributos
gue o coloca, de forma desigual, na relagdo com seu cliente. Profissionalizar implicaria entéo,
construir as condi¢Bes para que essa assimetria pudesse ocorrer.

49



primeiro momento criticar. (NADAL, 2007, p. 05).

Com esta premissa pode-se considerar que a atividade pratica do professor
€ uma atividade que requer reflexdo diante das manifestacdes mais peculiares do
ensino. Reflexdo, que segundo Pérez-Gomez (1995, p. 103) “[...] implica a imerséo
consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de
conotacdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afectivas,

interesses sociais e cenarios politicos”.

A valorizacdo da experiéncia e a reflexdo na experiéncia, as agdes
delineadas para os momentos definidos de formacao continuada contemplariam um
movimento dialético de analise e problematizacdo das acdes dos sujeitos e praticas
institucionalizadas, contrastando com explicacdes tedricas de autores e 0s

propdsitos da educacgdo na formacao do sujeito.

Nesse viés, Arco-Verde (2008) considera que os processos de formacédo
continuada devem conduzir os sujeitos a conhecerem sua arte, seu oficio, mas
também o mundo que o cerca. Para tanto, o estudo sobre a conjuntura social, o
contexto econdémico, as politicas internacionais e suas articulagcbes com os dados
e diagnésticos da educacdo mundial, nacional e estadual sdo componentes
importantes da formacao. “[...] Com as devidas andlises destes em rela¢do ao ato
de ensinar e aprender para derivar no que se constitui como o fator mais importante
da formagao, o aluno”. (ARCO-VERDE, 2008, p. 184).

De acordo com Nadal (2000), durante as praticas de formacédo continuada
(cursos, projetos de investigagéo, grupos de estudo, rodas de discussao) do agente
educativo, € importante que os formadores sejam facilitadores e viabilizadores do
processo de investigacdo-acdo dos docentes e que as finalidades e os conteudos
do ensino sejam objetos de constante estudo e reflexdo, considerando o contexto
em que esse trabalho acontece. Para a autora, resgatando o processo de reflexao
da-se na pratica, a partir da valorizacdo dos saberes praticos, busca-se na

formacao a unidade teoria-pratica. (NADAL, 2000).
Sobre essa questao Bourdieu (2013, p. 207) assegura:
[...] pode-se admitir que a pratica implica sempre uma operagdo de
conhecimento, isto é, uma operagdo mais ou menos complexa de

classificacé@o, que nada tem em comum com um registro passivo, sem, no
entanto, fazer disto uma construcdo puramente intelectual; o
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conhecimento pratico € uma operacao pratica de construgdo que aciona,
por referéncia a fungdes praticas, sistemas de classificagdo (taxinomias)
gue organizam a percepgao e a apreciacao, e estruturam a pratica.

Nesse processo, a pratica seria objeto de reflexdo continua a fim de torna-la
uma pratica social ética cujo objetivo, por meio do ensino, seria desenvolver a
consciéncia critica dos sujeitos sobre as diversas transformacgdes sociais que

ocorrem no meio.

Para tanto,

E importante que, durante o processo reflexivo, se trabalhe com as teorias
produzidas por pesquisadores, mas que, também se considerem as
experiéncias e saberes do proprio professor, evitando que a reflexao se
destine somente a “vender” a ele teorias prontas. Uma reflexao efetiva
deve procurar sobressair-se pela elaborag&o do professor, tornando-o um
elemento ativo no processo. (NADAL, 2000, p. 19-20).

Nadal (2007) aponta ainda que articulado a construcao do PEE, em 2004, o
governo criou a “Coordenagdo de Capacitagdo dos Profissionais da Educagéao”
(ligada a Superintendéncia de Estado) e estabeleceu o “Conselho de Capacitacao”,
gue organizaria todo o processo de formacao continuada dos professores da rede

estadual. Tal documento norteador,

[...] prevé que por meio da Coordenacéo de Capacitacdo seja elaborado,
anualmente, um plano de capacitagdo com projetos oriundos das
instancias pertencentes a SEED (departamentos, coordenacdes, grupos
setoriais, FUNDEPAR, CETEPAR e Parana Esporte) ou a ela diretamente
ligadas (como o Nucleo Regional de Ensino). As propostas seréo
analisadas e aprovadas pelo Conselho de Capacitacdo (composto por
membros pertencentes as instdncias da SEED), financiadas pelas
insténcias do Estado e certificadas pela Coordenacdo de Capacitagao.
(NADAL, 2007, p. 07).

Esta iniciativa a autora considera desfavoravel a formacao dos professores
como sujeitos de uma formacéo reflexiva, visto que “[...] estes ndo sao previstos
como proponentes potenciais de iniciativas de formacéo, j& que os projetos que
comporéo os planos de capacitacdo se originardo do proprio sistema, e nao da
escola”. (NADAL, 2007, p. 08).

Arco-Verde (2008) esclarece que os processos de formag&o ocorreram sob
duas modalidades: Ead e presencial. Na modalidade Ead, valorizando as midias,
surgiram os Laboratérios de Informatica; o Portal Dia-a-dia Educacdo; as Tvs

multimidia; TV Paulo Freire; Telessalas de aula e as Coordenac¢des Regionais de

51



Tecnologia. Ja na estrutura presencial, sdo organizados simp0sios e seminarios
relacionados as areas do conhecimento ou as modalidades de ensino; Cursos
Itinerantes; Semanas pedagogicas em fevereiro e julho; Grupos de estudos;
Jornadas Pedagogicas, Reunides técnicas com os chefes dos Nucleos e o Projeto

Folhas.

Com excecao do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE/Pr,
todas as outras modalidades de formacao, Arco-Verde (2008) evidencia que sao
aclOes indicadas pela SEED, prevendo estudos, reflexdes e producdes de
atividades propostas pela Superintendéncia da Educacéo (SUED), monitoras pelos

Nucleos e coordenadas pela equipe pedagdgica das escolas.

Nadal (2007) acredita ser importante o papel da SEED reafirmado como
gestora do sistema educacional e a escola compreendida como l6cus de mediacao
entre os sujeitos particulares e o sistema educacional macro. Entretanto, o critério
da SEED em conduzir os temas e estratégias de trabalho, referéncias e tarefas a
serem desenvolvidas indica a centralizacéo do sistema e o paradigma racionalista
e técnico criticado pela propria SEED no PEE do Estado, demonstrando assim um

movimento no minimo contraditério. Isso significa,

Tomar a escola como lécus e referéncia da formagdo continuada néo
significa entendé-la no sentido estrito do termo, como espaco. A
importancia de se tomar a escola como referéncia parte de sua
compreensdo como instituicdo, como organizacdo viva e dinAmica que
possui identidade, trajetoria, cultura, saberes, intengbes e necessidades
préprias, as quais nascem justamente da pratica educativa escolar ali
desenvolvida. Na medida em que a Secretaria define externamente os
objetivos e encaminhamentos a serem dados as semanas pedagdgicas,
ela configura a escola apenas como local no qual se aplicara um protocolo
de formacdo externamente gerado, Unico para todas as escolas
paranaenses independentemente da disparidade de sua realidade. De
fato, se pensarmos a instituicdo na totalidade de suas dimensdes
(universal, singular e particular) e a escola como pertencente a um sistema
educacional e social, entenderemos que é funcdo do Estado garantir a
consecucao de determinados processos pedagodgicos. Porém, o modo
como a SEED-PR realiza tal encaminhamento extrapola seu papel de
orientadora e apoiadora, configurando-se como gestora central e de maior
relevancia no processo educativo, situando a escola em segundo plano.
(NADAL, 2007, p. 11).

Nessa mesma concepc¢dao, Flores (2003) destaca que ao valorizar a prética

19 Em Santos (2009): Macroestrutura: Estado, Sistema econémico e politico, Sistema de ensino
Nacional. Microsestrutura: praticas dos grupos que fazem parte da escola, a organizacéo espacial
e o carater cultura da escola.
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e a escola como fonte e local de aprendizagem através da reflexdo e da
investigacdo, os docentes refletem sobre 0s propdsitos e valores implicitos em suas

praticas, (re)construindo a profissionalizacdo e o profissionalismo2 docente.

Nesse quadro, o profissional do ensino diferentemente do técnico do ensino:

[...] trata ndo sé de ‘fazer’ ou implementar um determinado curriculo, mas
de tomar decisdes, de emitir juizos fundamentados, de compreender e
justificar as préprias agOes e de refletir sobre os contextos educacionais
nos quais se exerce a atividade docente. (FLORES, 2003, p. 139).

Assim, ndo se trata de reduzir a formacdo a uma etapa meramente
informativa de pouco ou nenhum impacto as necessidades pessoais, profissionais

e organizacionais.

Portanto, concordamos com Nadal (2007) ao acreditar que fazendo um
balanco das politicas de formacdo de professores da SEED-PR, observamos a
tendéncia de desconcentracdo ou descontracdo, diferente de descentralizacao, ou

seja,

Na descontracao, o poder decisério central continua no Estado que delega
as unidades menores (escolas, por exemplo) a execucao de tais diretrizes
ja definidas. Na descentralizagdo, estas instituicdes locais ndo apenas
executam localmente o que foi definido centralmente, mas contam com
poder real de decisdo sobre os aspectos importantes do financiamento,
elaboracdo do curriculo local, administracdo e gestdo educacional em
areas geogréficas determinadas. (NADAL, 2007, p. 14).

Nesse viés, tanto os programas e projetos no Governo Lerner, como no
Governo Requido sdo decididos previamente pelo Estado e as escolas cabe
apenas acatar, executar e prestar contas por meio de relatérios do que foi realizado.
Importante ressaltar, que na desconcentracao o poder decisorio central continua no

Estado que coordena e controla o trabalho nas instancias locais.

Dessa forma, o viés neoliberal fica incutido quando o Estado assegura que
seus interesses, valores e perspectivas sejam executados em nivel local, ou seja,
“[...] o 6rgao gestor central repassa fungdes a entidades regionais que dependem
diretamente dos 6rgaos centrais de decisao”. (SOUZA, 2003, p. 33).

20 Projeto ou processo politico ou social que busca o reconhecimento da profisséo e do profissional.
21 Atencao para a natureza e qualidade do trabalho desenvolvido.
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Entretanto, Arco-Verde (2008) destaca que a preocupacao central da gestéo
a partir de 2003 seria assegurar o retorno do Estado assumindo seu papel, ndo sé
na manutencdo da educacdo, mas sim na organizacdo e implementacdo de
diferentes processos de desenvolvimento educacional e avaliac&o institucional em

todas as esferas.

Com relagdo a proposta formativa, com vistas para o desenvolvimento
profissional dos professores, Garcia (1999) acredita ser uma abordagem que
reconhece e valoriza o caracter contextual, organizacional e orientado para
mudanca, na qual ndo so6 o professor como todos aqueles com responsabilidade e
implicagdo no aperfeicoamento da escola, envolvem-se em atitude de pesquisa,
guestionamento e busca de solucdes para as questdes pertinentes a escola e ao
ensino. “[...] Quer isso dizer que o desenvolvimento do professor nao ocorre no
vazio, mas inserido num contexto mais vasto de desenvolvimento organizacional e
curricular.” (GARCIA, 1999, p. 139).

Portanto, ha que se avaliar segundo Imbernén (2009), se
contemporaneamente ndo ha muita formacao, mas poucas mudancas e inovacoes,
pois ainda predominam nas politicas e nos formadores praticas transmissora e
uniforme de teorias descontextualizadas e baseadas em uma probleméatica sempre

comum, distantes dos problemas praticos do professorado.

2.3 ANALISE E SINTESE DO CONTEXTO DE INFLUENCIA DA ORIGEM DO PDE

Diante de toda essa explanagcédo, que perpassou pelas concepcgdes de
Estado que direcionam as politicas educativas e as iniciativas de formacgéo
continuada para os docentes no Governo Jaime Lerner e Roberto Requido,
considerando o ciclo de politicas destacamos algumas questdes que Mainardes
(2006) pontua a serem observadas neste contexto que influenciou a origem do
PDE, objeto de estudo neste trabalho. Segundo o autor faz-se necessario verificar
as influéncias, tendéncias e motivos para existir tal politica; discurso politico
constituido; influéncias globais e internacionais (organismos multilaterais); grupos

exercendo ou tentado exercer influéncia e interesses que representam.

O Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/Pr), Arco-Verde (2008)

frisa que foi um programa idealizado pela SEED a partir de reunides conjuntas entre
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gestores publicos e representantes do Sindicato dos Professores na elaborag&o do
Plano de Carreira do Magistério, que foi instituido pela Lei Complementar n. 103,
de 15 de marcgo de 2004 (PARANA, 2004). Tal lei funda o PDE no artigo 20, o qual:

Fica instituido, no ambito da Secretaria de Estado da Educacdo do
Parana, o Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, destinado
ao Professor, com objetivo de aprimorar a qualidade da Educacéo Basica
da Rede Publica Estadual, de acordo com as necessidades educacionais
e socio-culturais da Comunidade Escolar. (PARANA, 2004).

O Plano de carreira?? constitui-se de acordo com Arco-Verde (2008) num
instrumento que vai além da progressdo na carreira do Magistério, pois ao
possibilitar o ingresso do docente no PDE, visa a melhoria da qualidade da
educacao oferecida a milhares de criancas, jovens e adultos das escolas publicas
Paranaense.

A mudanca governamental em 2003, segundo Arco-Verde (2008) comeca a
delinear um novo processo educacional com o apoio do movimento docente,

sindicatos e universidades. Tal apoio,

[...] reivindica que os profissionais da educacdo devem buscar a
construcdo de um amplo programa de formacao continuada diferente do
esbogcado na Universidade do Professor. Aponta-se para um programa
articulado a uma politica publica de valoriza¢do do professor, com novos
planos de carreira e formacéo continuada, que deveria criar raizes, para ir
além dos governos, e ter, sempre presentes, profissionais competentes
gue saibam dar respostas aos clamores da educacdo. (ARCO-VERDE,
2008, p. 177).

Nesse encaminhamento, seria essencial que o0s professores

22 Conforme a Lei Complementar n. 103 — 15 de marc¢o de 2004, a Carreira de Professor da Rede
Estadual de Educacdo Basica do Parana é integrada pelo cargo Unico de provimento efetivo de
Professor e estruturada em 06 (seis) Niveis, cada um deles composto por 11 (onze) Classes.
Conforme o Art. 11. A promocado na Carreira € a passagem de um Nivel para outro, mediante
Titulacdo académica na area da educacao, nos termos de resolugdo especifica, ou Certificagcao
obtida por meio do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), previsto nesta Lei, com
critérios e formas a serem definidos por lei. | — Os Niveis Especial |, Especial Il e Especial Ill ficam
reservados aos profissionais que possuam formacdo em Nivel Médio, Licenciatura Curta e
Licenciatura Curta com estudos adicionais, respectivamente; 1l — Sera promovido para o Nivel |,
na mesma Classe em que se encontra na Carreira, o Professor de Nivel Especial que obtiver
Licenciatura Plena; Il — Sera promovido para o Nivel Il, na mesma Classe em que se encontra na
Carreira, o Professor com Licenciatura Plena que obtiver p6s-graduacdo com carga horéria
minima de 360 (trezentos e sessenta) horas, na area da educacgdo, com critérios definidos pela
Secretaria de Estado da Educacao; IV — Sera promovido para o Nivel lll, Classe 1, o Professor
qgue estiver no Nivel Il, Classe 11, e que obtiver Certificacdo por meio do Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE), nos termos da lei, para a qual sera aproveitada a Titulagao
obtida em curso de pds-graduagéo como critério total ou parcial para obtencao da Certificagdo.
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compreendessem a articulacdo reflexdo-acdo e tivessem nos programas de
formacado continuada, seja na escola ou nas politicas para a gestdo educacional
recursos e tempo necessario para que pudessem compreender a realidade
institucional, analisa-la e possivelmente transforma-la a partir da sua pratica

pedagdgica.

Arco-verde (2008) assegura que nos inumeros eventos realizados na SEED
e em Faxinal do Céu, os professores, funcionarios, diretores das Escolas Estaduais
de Educacéo Basica, Sindicato dos Professores, chefes dos nucleos regionais e
professores das IES, diagnosticavam nos programas de formacéo a auséncia de
reflexdo sobre a prética educativa e denunciavam que 0s programas motivacionais
e as parcerias com programas terceirizados permitiam uma atuacao cada vez mais
técnica e ndo contribuiam para uma leitura ampliada da escola publica paranaense,

diversa e plural. Diante deste contexto,

[...] busca-se, com a paciéncia histérica que se precisa ter para avancar,
uma competéncia técnica, mas é fundamental alia-la aos posicionamentos
politicos, na andlise do contexto social, cultural, econémico do pais e do
Estado. Persegue-se a concep¢éo do professor como intelectual organico,
que trabalha a relacdo teoria-pratica e tem o trabalho como principio
educativo. (ARCO-VERDE, 2008, p. 179).

Nesta concepcédo registra-se principios diferenciados dos propostos no
Governo Lerner. Ao propor a formacgdo investe-se nos professores como
intelectuais, que associam acao e reflexdo na sua pratica pedagdégica, a fim de
transformar a educacéo e a sociedade a partir da dimenséo politica da formacéo e

atuacao dos professores comprometidos com a formacédo de sujeitos criticos.

Verificamos com este posicionamento 0s grupos, discurso e motivos para a
origem do PDE. Buscava-se de fato uma politica educacional inovadora, com o
apoio de uma equipe constituida por Requido com professores universitarios
contrarios as ideias de Lerner e que faziam severas criticas as politicas que
condicionavam a educacéo a ideologia neoliberal, pois de acordo com Shiroma
(2003) o gerencialismo do final dos anos 1999 e inicio dos anos 2000, sob a retorica
da profissionalizacdo, competéncias, conhecimento util, resolucdo de problemas,
legitimou uma politica de formagéo docente pautada na concepc¢ao funcionalista,
na qual a tese central orienta que o exercicio da profissdo e a profissionalizacao

sdo processos autbnomos e auto-regulados, cujos praticantes sao voluntarios,
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generosos, humanistas e caridosos completamente desejosos para trabalhar para
o bem comum, a harmonia, eficiéncia e equilibrio social. Assim, “[...] o ilusionismo
desse discurso permite falar em trabalho coletivo, grupal, enquanto
simultaneamente, fomenta praticas que promovem o individualismo, fala em
qualidade, estilhagando-a”. (EVANGELISTA; SHIROMA, 2003, p. 95).

Para Shiroma (2003) as possibilidades de extrapolar, nos anos 2000, as
fronteiras do conhecimento pratico e utilitario, estavam abertas, era preciso de
alguma forma ensaia-lo, numa perspectiva, como afirma Ball (2005), diferente do
profissional colonizado que apenas presta contas e responde aos requisitos
externos e a objetivos especificos, equipado com métodos padronizados e

adequados para qualquer eventualidade.

Para Ball (2005) a formacéao diferenciada teria como propdsito a formacéao
do profissional auténtico ou reorientado. Este, absorve e aprende com a reforma,
mas ndo é fundamentalmente transformado por ela, permanecendo imovel. [...]
“Esse campo fornece uma base para reflexéo, dialogo e debate. N&o lhes diz o que
fazer. Da-lhes uma linguagem para pensar a sua acao e refletir sobre seu trabalho
e o trabalho de outros, dentro de um relacionamento de sujeitos ativos”. (BALL,
2005, p. 558)
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3 O CONTEXTO DA PRODUCAO DOS TEXTOS DIRETAMENTE
RELACIONADOS AO PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL
O contexto da producéo do texto demanda a analise dos textos diretamente
relacionados ao Programa de Desenvolvimento Educacional, que sdo a Lei
Complementar n. 103, de 15 de Marco de 2004 (PARANA, 2004); o Decreto n. 4.482,
em 14 de marco (PARANA, 2005) diante da necessidade de disciplinar o PDE e a
Lei Complementar n. 130 (PARANA, 2010) que passa a regulamenta-lo. Para tanto,
o documento que explana as concepcfOes e operacionalizacdo do programa €
denominado Documento Sintese (PARANA, 2014). Este reline a explanagdo das
trés Leis, acima citadas, os pressupostos conceituais, a fundamentacao politico-
pedagodgica, o plano integrado de formacdo continua e a avaliacdo da
aprendizagem no Programa. Assim, tomaremos este documento para referéncia

neste contexto.

Na andlise desse contexto Mainardes (2006) orienta na observacdo de
alguns pontos, como: inicio da construcdo do texto da politica; interesses
representados no processo de producdo do texto da politica; grupos excluidos;
participacéo ativa dos profissionais envolvidos na construcéo dos textos; discursos
predominantes e as ideias-chave do texto; intencdes, valores e propésitos que
representam; interesses ocultos no texto; influéncias de agendas globais,
internacionais ou nacionais, compromissos partidarios; inconsisténcias,

contradi¢cdes no texto.

3.1 O CONTEXTO DA PRODUCAO DO TEXTO DO PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO
EDUCACIONAL

O Documento Sintese do PDE (PARANA, 2007) apresenta que o Programa
foi criado na tentativa de contrapor as perspectivas apresentadas pelo Grupo de
Trabalho (GT 08 — Formagdo de Professores) da Associacdo Nacional de Pés-
Graduacado e Pesquisa em Educacdo (ANPED) de que nas décadas de 80 e 90
indicam que os programas de formacdo continuada pautavam-se em acles
isoladas, fragmentadas, descontinuas e desvinculadas da pratica dos professores

e da escola.

Portanto, se 0 objetivo do programa era contrariar essa perspectiva, qual a

concepcao de formacgéo continuada adotada no Documento Sintese? Destaca-se a

58



seguinte concepgdo na proposta governamental:

Para tanto,

Conceituamos como Formacgdo Continuada, no ambito desse Programa,
0 movimento permanente e sistematico de aperfeicoamento dos
professores da rede de ensino estadual, em estreita relacdo com as IES,
com o objetivo de instituir uma dinamica permanente de reflexao,
discussdo e construcdo do conhecimento sobre a realidade escolar.
(PARANA, 2007).

O PDE prop6e um modelo de formacao continuada com acentuada carga
horéaria de cursos realizados no interior das universidades e faculdades
publicas, proporcionando o retorno dos professores as atividades
académicas, sem desconsiderar as questdes do cotidiano escolar.
(PARANA, 2007).

E ainda segundo o0 mesmo documento:

Reiteramos que essa proposta de forma¢éo continuada visa ofertar ao
Professor PDE, através do retorno as atividades académicas de sua area
de formacdao inicial, condi¢cdes de atualizacdo aprofundamento de seus
conhecimentos tedrico-préaticos, permitindo a reflexdo tedrica sobre a
pratica para possibilitar mudancas na escola. (PARANA, 2007).

Nestes recortes do documento, podemos destacar trés pontos significativos,

que sdao: reflexdo sobre a pratica; aprofundamento dos conhecimentos tedrico-

praticos; relacédo escola e universidade. Esta sinalizacdo condiz com a perspectiva

de formacdo continua defendida por Imbernon (2009) e Pimenta e Lima (2008).

Tais autores acreditam que é positivo estabelecer nexos entre as teorias e a

realidade nas quais a docéncia ocorre, para que nha acdo refletida e no

redimensionamento da préatica o docente torne-se agente/mediador de mudancas

na escola e na sociedade.

O Documento Sintese (PARANA, 2014) destaca ainda:

Objetiva-se que essa formacdo provoque efeitos tanto na Educacéo
Bésica como no Ensino Superior, tais como: redimensionamento das
praticas educativas, reflexao sobre os curriculos das Licenciaturas e sua
avaliacdo e demais discussfes pertinentes.

Desta maneira, para articulacdo entre a Educacdo Basica e o Ensino

Superior o Programa é desenvolvido em parceria com a Secretaria de Estado da

Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI), Secretaria Estadual de Educagéo

(SEED) e as Instituicbes de Ensino Superior (IES) publicas do estado do Parana.
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O critério para o docente se candidatar a uma vaga do PDE é estar no
minimo no Nivel Il, classe 8 (oito), conforme prevé a Lei n. 130/2010 (PARANA,
2010), no capitulo V, artigo 9, sendo a ficha funcional do candidato que determina
sua classificacdo. Esta Lei Complementar n. 130, passou a regulamentar o
programa tornando-se “[...] uma politica de estado para a formagéo continuada dos
professores da Rede Publica Estadual de Ensino do Parana”. (PARANA, 2010).
Concebido como uma politica que valoriza os professores que atuam na Rede
Publica Estadual de Ensino do Estado do Parana, o Programa visa estabelecer o
dialogo entre os professores do ensino superior e 0s docentes da educacao basica,
através de atividades tedrico-praticas orientadas, tendo como resultado a producéo
de conhecimento e mudancas qualitativas na pratica da escola publica

paranaense.?

Desde a primeira turma em 2007, o programa oferta cerca de 1200 (mil e
duzentas vagas) distribuidas entre 17 (dezessete) areas de conhecimento (arte,
biologia, ciéncias, educacéao profissional e formacéo docente, educacao especial,
educacao fisica, filosofia, fisica, geografia, gestdo escolar, histéria, lingua
portuguesa, lingua estrangeira moderna, matematica, pedagogia, quimica e
sociologia), englobando as 14 (quatorze) Instituicbes de Ensino Superior (IES)
publicas do Estado do Parand, que sdo a Universidade Estadual de Londrina (UEL),
a Universidade Estadual de Maringa (UEM), a Universidade Estadual do Centro
Oeste (UNICENTRO), Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG),
Universidade Federal do Parand (UFPR), Universidade Estadual do Oeste
(UNIOESTE); Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP), Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranagua (FAFIPAR), Faculdade
Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mouréo (FECILCAM), Fundagé&o de Apoio
a Fafipa (FAFIPA), Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), Escola
de Mdusica e Belas Artes do Parana (EMBAP), Faculdade Estadual de Filosofia
Ciéncias e Letras de Unido da Vitéria (FAFIUV)2 e a Faculdade de Artes do Parana
(FAP).

Cabe destacar que a parceria da universidade com a escola publica na

23 Informacgdes extraidas diretamente do site da SEED/PR.
24 Atualmente é Universidade Estadual do Parana (UNESPAR). Contudo, no site do PDE ainda
consta como FAFIUV.
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formacdo docente € defendida por varios autores, como Garcia (1995; 1999),
Chantraine-Demailly (1995), Névoa (1995), Nadal (2000), Shiroma (2003), entre
outros, como possiblidade de democratizacdo do conhecimento e consequente
melhoria do “[...] conjunto de prestacdo de ensino”. (CHANTRAINE-DEMAILLY,
1995, p. 152).

Shiroma (2003) destaca que a formacdo articulada a universidade é
fundamental para a intelectualizardo do professor, condicéo para avaliacdo do seu
desempenho profissional e continuo (re)pensar da profissionalidade?s docente, “[...]
vista como uma construcdo social que ocorre no interior de uma guerra politica
onde altos graus de recompensa econdmica e social sdo conferidos aos
vencedores”. (SHIROMA, 2003, p. 67).

Arco-Verde (2008) nesta mesma direcdo acredita que articulando a
Universidade ao processo de formacédo continuada dos docentes da rede publica
estadual valoriza-se a producgdo do saber, indissociado do ensino e da pesquisa.
Esse movimento, possibilita aos estudantes o real aprendizado, diferente do que
ocorre nas atividades isoladas e fragmentadas que atendem interesses imediatos
€ pouca preocupacao com a praxis, perspectiva claramente diferenciada de um
rapido treinamento compreendido como obrigatério ou prémio, somente para

ascensao na carreira.

Assim, a conexdo da escola publica com a universidade caracteriza-se como
sendo uma parceria de grande relevancia para o desenvolvimento profissional dos
professores, tanto das universidades como dos docentes que atuam na educacao
basica. A instituicdo basica de ensino tem a oportunidade de refletir sobre seus
limites e suas possibilidades na formacdo dos sujeitos, concedendo também
elementos do seu cotidiano para estudos. Ja a universidade, cabe buscar
alternativas para as demandas conflituosas enfrentadas pela escola publica, e ao

mesmo tempo, redimensionar a formacgéao de tais professores.

Para Nadal (2000) e Imbernén (2009) o intercambio — universidade e escola
— abre a possibilidade para realizacdo de projetos educativos inovadores, além de

melhorar a pratica educativa a partir da reflexdo, discussdo e producédo de

2% Conjunto de caracteristicas essenciais, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores especificos
da profissdo. (FLORES, 2003; SACRISTAN, 1995; PAPI, 2005).
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conhecimentos com base nas producgdes cientificas produzidas nas IES.

O movimento do Programa que fortalece essa articulacdo é explicitado nos

seguintes pressupostos:

a) reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento
sobre o processo ensino-aprendizagem;

b) organizacdo de um programa de formacéo continuada atento as reais
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes nas
escolas de Educacéo Basica;

c) superacdo do modelo de formacdo continuada concebido de forma
homogénea e descontinua;

d) organizagdo de um programa de formacédo continuada integrado com
as instituicbes de ensino superior;

e) criacdo de condicbes efetivas, no interior da escola, para o debate e
promocdo de espacos para a construcdo coletiva do saber. (PARANA,
2014).

Essa perspectiva vai ao encontro do que Imbernén (2009), Campos (2003),

Silva (2003), Flores (2003) destacam. Para tais autores as politicas educativas de

formacao precisam mudar o modelo de treinamento mediante planos institucionais

de ‘atualizacao’ cientifica, didatica e psicopedagdgica dos docentes e abrir

possibilidades de desenvolvimento de projetos, nos quais 0s docentes assumam o

protagonismo merecido dentro das escolas, planejando, executando e avaliando a

sua formacao e a sua prética.

Bourdieu (2013) acredita que o sistema de classificacdo que os professores

produzem cotidianamente, tanto no julgamento sobre os alunos, em suas

producdes e em toda sua pratica, sdo transmitidas, em esséncia, na e pela pratica.

Assim,

Dessa forma,

[...] pela pratica de geragBes sucessivas, num tipo determinado de
condi¢cBes de existéncia, os esquemas de percepcao, de apreciacdo e de
acao que sao adquiridos pela pratica e empregados no estado pratico,
sem ter acesso a representacao explicita, funcionam como operadores
praticos através dos quais as estruturas objetivas das quais eles séo
produtos tendem a se reproduzir nas praticas. (BOURDIEU, 2013, p. 207).

Se queremos nas escolas professores que refletem sobre as suas praticas
(e sobre os propdsitos e valores que lhes estdo subjacentes), entdo os
cursos de formagdo (inicial, mas também continua) tém de ser
organizados em funcéo deste propdsito, colocando de lado processos e
praticas de formagcdo dominados, em grande parte, por modelos
tradicionais, escolarizados e baseados numa racionalidade técnica.
(FLORES, 2003, p. 154-155).
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Assim, se desejamos transformar a educacdo e contribuir para uma
sociedade mais justa, ha que se colocar em ‘cheque’ essa tradigao formativa de
carater transmissor, com a preeminéncia de teorias descontextualizadas,
indiferentes aos problemas do cotidiano docente. Para tanto, urge estabelecer
estratégias mais relacionais e participativas na pratica da formacéo. Diante deste

entendimento:

A formacdo permanente deveria fomentar o desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional do professorado potencializando um trabalho
colaborativo para transformar a pratica. Parece facil dizer isso, mas como
é dificil mudar as politicas e as préaticas de formag&o. Isso implica fugir de
politicas de subsidio, de politicas em que se acredita que oferecendo (ou
investindo) a formac&o uma grande quantidade de cursos, seminarios ou
jornadas, a educacdo mudaré [...]. IMBERNON, 2009, p. 45).

Compreendendo esse cenario, 0 documento explana:

A grande critica aos programas de Formacéo Continuada de professores
no Brasil é justamente a de considerar que o conjunto dos professores se
encontra sempre nos mesmos patamares de formacgéo e de experiéncia
profissional, sendo atendidos por meio de politicas homogéneas, com
acOes isoladas e fragmentadas. Comumente 0s cursos/atividades de
formagdo apresentam baixa carga horaria, com conteudos definidos de
forma centralizada, desconsiderando as reais necessidades da demanda
de conhecimento tedrico-préatico dos professores das escolas. (PARANA,
2014).

Essa critica converge quando Imbernén (2009) assevera que desde 1980 a
formacdo permanente vem sendo criticada por permanecer com politicas que
parecem considerar os professores como ignorantes, ja que corriqueiramente sao
implementados processos de licdes formativas com ‘experts’ que pretendem

culturizar e iluminar os docentes, até criar-lhes uma identidade enganosa.

No intuito de ultrapassar a perspectiva de formacao técnica, o Programa

apresenta:

[...] o PDE propde um modelo de formacdo continuada com acentuada
carga horaria de cursos realizados no interior das universidades e
faculdades publicas, proporcionando o retorno dos professores as
atividades académicas, sem desconsiderar as questfes do cotidiano
escolar. Dessa forma, o professor PDE iniciara suas atividades nesse
novo processo de Formacdo Continuada, com a elaboracdo do Projeto de
Intervengdo Pedagdgica na Escola, a partir das linhas de estudo propostas
pela SEED, com base nas Diretrizes Curriculares Orientadoras da
Educacao Bésica para a Rede Estadual de Ensino, direcionado pelo
professor orientador da IES. (PARANA, 2014).
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A proposta torna-se interessante, pois realiza em primeiro momento uma
denuncia sobre a tradicdo formativa e propde uma alternativa de mudanca,
atrelando a formacao a um projeto de trabalho. Essa iniciativa Imbernén (2009, p.
41) acredita ser estimulante para a inovagado educativa, ja que “...] a formagéo
sempre tentou ‘dar solugdo a problemas genéricos’ ndo a situagdes problematicas

unicas que sao vividas pelo professorado”.

Sobre a proposta, Arco-Verde (2008) destaca que todo delineamento do
programa foi pensado para que o professor ingressante nas atividades do PDE
reconheca as diferentes correntes pedagodgicas em suas diversas formas de pensar

o conhecimento e aprendizagem,

[...] no processo de formacédo continuada [...], a0 dominarem as razdes
pelas quais tantas correntes pedagdgicas se distanciam, se aproximam e
se opdem entre si, os professores poderdo responder, em sua pratica
cotidiana, com mais propriedade as demandas da educacdo publica.
(ARCO-VERDE, 2008, p. 195).

Assim, ao proporcionar aos docentes os fundamentos pedagogicos e
disciplinares de caracter tedrico-pratico, a énfase sobre o sujeito, objeto e a relacdo
entre os componentes educativos, pode-se desencadear reflexdes tedrico-praticas
criticas opondo-se as perspectivas pragmatistas e utilitaristas do conhecimento.

O Projeto de Intervencédo Pedagdgica na Escola deve ser elaborado pelo
professor PDE sob a orientacdo de professor mestre ou doutor da Instituicdo de
Ensino Superior a que esta vinculado. E um projeto com caracteristicas proprias,
centrado na Educacdo Basica e necessariamente precisa ter a previsdo de
intervencdo nessa, a partir do aprofundamento teérico. O Professor PDE deve
selecionar o tema que ird abordar em seu Projeto, o qual devera referir-se a sua
area de ingresso no Programa e articular-se, principalmente, com a realidade da

escola em que atua.®

Sobre o projeto de intervengdo podemos destacar dois pontos relevantes
para a formacao: o viver pessoalmente a experiéncia de mudanca, pois de acordo
com Imbernén (2009), a formagéao técnica que é passiva, o foco é ‘atualizagao’ e

nao converte em mudanca da pratica educativa; e a alteracdo do contexto, da

26 Informacgdes extraidas do site: <http://www.fafiuv.br/PDE/documentos/sugestao_roteiro_projeto_
pde.pdf>.
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organizacédo, da gestao a partir da acao do projeto.

Contudo, faz-se necessario uma ressalva. Arco-Verde (2008) é categérica
ao afirmar que outra estratégia importantissima do PDE € a implementacédo e
consolidacéo das diretrizes curriculares da educacao basica. Esta afirmacao torna-
se preocupante ao considerarmos o0 que Evangelista e Shiroma (2003) alertam
sobre o fetiche da profissionalizacdo, no qual os enunciados sdo armas e 0s
docentes ‘preparados’ e aptos a operar em conformidade com os pilares das
politicas, que sob o discurso da faléncia do ensino e da desqualificacdo do
professor, definem as competéncias e colocam a profissionalizacdo docente como
base e suporte das mudancas pretendidas (ndo s6 educacionais, mas estendidas
a esfera econbmica e politica) de acordo com pequenos grupos, dissimulando a

concepcao de educacao como projeto social e politico.

Vale destacar que em nenhum momento no Documento Sintese (PARANA,
2014) a excluséo social é fruto da crise educacional e dos problemas econémicos,
atribuidos na 6tica neoliberal pela falta de preparo educacional. Ao contrario, ambas
sdo entendidas enquanto producfes historicas no exame das contradicdes dos
sistemas politico, econdmico, social e cultural, frente ao desenvolvimento das

forcas produtivas.

Assim consideramos que ha uma preocupacdo com o desenvolvimento
pessoal/profissional? e em consequéncia o desenvolvimento institucional/
organizacional da escola como um todo. Contudo, o viés pretencioso da
implementagdo de uma politica, dimensiona a formacdo dos docentes como
simples implementadores de roteiros curriculares com orientacdes que sao
uniformes para todas as instituigdes educativas. “[...] Esta racionalidade técnica
contraria uma perspectiva de (re)profissionalizagao e representa uma visao restrita
do profissionalismo docente.” (FLORES, 2003, p. 130).

Do ponto de vista estrutural, as atividades do Programa constituem-se de
trés grandes eixos, que sdo: atividades de integracdo teorico-préticas, atividades
de aprofundamento tedrico e atividades didatico-pedagodgicas com utilizacdo de

suporte tecnolégico.

27 Névoa (1995) sublinha que os percursos pessoais e profissionais quando relembrados numa
atitude avaliativa estéo articulados e conduzem para momentos em que cada docente produz a
sua vida e a sua profissao.
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As atividades de integracdo teorico-praticas compreendem: o Projeto de
Intervencdo Pedagdgica na Escola, o qual precisa ser pensado a partir de uma
situacdo problema da escola; o processo de Orientacdo nas IES; a Producao
Didatico-Pedagogica; direcionada para a Implementacdo do Projeto na Escola

e o Trabalho Final?°, considerado como trabalho de conclusédo do Programa.

Com relacao as atividades de aprofundamento tedrico que sao 0s cursos nas
IES, as insercdes académicas, encontros de area e seminarios integradores do
PDE, o Documento Sintese (PARANA, 2014) detalha:

Cursos nas IES: sdo cursos exclusivos do Programa, os quais irdo
abordar conteldos referentes aos Fundamentos da Educacdo, a
Metodologia da Pesquisa, & Metodologia de Ensino, a Produc¢&o Didatico-
pedagogica e aos contetdos especificos das disciplinas/areas de ingresso
do professor PDE no Programa, sempre na sua relacdo com as Diretrizes
Curriculares Orientadoras da Educacgéo Béasica para a Rede Estadual de
Ensino.

Insercdes Académicas: atividades que oportunizam a participacdo dos
professores PDE em eventos ofertados nas proprias IES ao qual esta
vinculado, tais como: cursos, semindarios, jornadas, simpésios,
congressos, grupos de estudos, grupos de pesquisa, dentre outros;
Encontros de Area: sdo atividades académicas realizadas nas IES, as
guais visam discutir os projetos e producdes realizadas pelo Professor
PDE, no ambito do Programa, com outros colegas da mesma é&rea de
estudo, a fim de debater e qualificar os seus trabalhos e estudos;
Seminarios Integradores PDE: sdo eventos no ambito de cada NRE a
serem realizados ao inicio do 1° periodo e no inicio e final do 2° periodo
para subsidiar e esclarecer os professores PDE sobre as especificidades
das acgbes a serem desenvolvidas no decorrer do mesmo. Objetivam
apresentar a proposta do PDE aos professores, explicitando os seus
fundamentos politico-pedagdgicos e a sua proposta curricular, além de
constituir um espaco de intercAmbio entre os professores PDE. (grifo do
autor).

Sobre esta organizacdo, Arco-Verde (2008) considera imprescindivel
reafirmar que nos fundamentos tedrico-metodolégicos do PDE, emerge as
categorias da relagdo homem, trabalho e sociedade, que precisam ser examinadas
em suas possibilidades e limitagdes, considerando a materialidade historica em que

esta inserida.

Essa perspectiva € coerente com a de Evangelista e Shiroma (2003) ao

28 Elaboracao intencional do professor PDE ao organizar um material didatico, enquanto estratégia
metodolégica, que sirva aos propésitos de seu Projeto de Intervencdo Pedagdégica na Escola.

2% Consiste em um artigo cientifico contemplando a problematica estudada; os dados coletados em
sua implementacao e a andlise consistente dos mesmos, para que seja construida uma proposta
de concluséo que represente a dimenséo do trabalho desenvolvido no ambiente escolar, como
também as contribui¢cbes das discussfes do Grupo de Trabalho em Rede (GTR).
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assegurarem que os discursos da politica ndo devem atribuir somente ao professor
o papel de recurso humano imprescindivel a ser (con)formado as demandas da
contemporaneidade, conduzindo a profissionalizacdo pelo caminho do ‘professor
competente’ nas respostas que oferece aos problemas do cotidiano escolar e
formador do aluno aspirante ao trabalho, proativo e, sobretudo tolerante nos

momentos em que se encontre sem emprego.

O terceiro grande eixo das atividades didatico-pedagdgicas com utilizacao
de suporte tecnoldgico integra: acompanhamento do cronograma das atividades,
postagem das producdes realizadas e interacdo com o orientador no Sistema de
Acompanhamento e Integracdo em Rede (SACIR); tutoria de um Grupo de Trabalho
em Rede (GTR) realizado através do Ambiente Virtual de Aprendizagem da
Secretaria de Estado da Educacédo (plataforma MOODLE) e uso de recursos de

informéatica basica e internet.

Neste eixo, o professor PDE participa de Formacao Tecnoldgica que € um
curso realizado de forma semipresencial e ofertado pela SEED numa parceria entre
Coordenacéo do PDE, Coordenacéo de Apoio ao Uso de Tecnologias (CAUTEC) e
Coordenacédo de Formacdo Continuada (CFC/EaD). Este contribui no
aprimoramento do uso de recursos tecnoldgicos para o desenvolvimento das

atividades previstas no Programa.

O GTR de acordo com o Documento Sintese do Programa (PARANA, 2014)
tem como objetivo promover a interagdo virtual entre os professores PDE e os
demais professores da rede estadual. O professor PDE, na funcéo de tutor de curso
a distancia, socializa os conhecimentos aprendidos desde o inicio do Programa,
com o uso do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) Moodle. Neste, sdo
discutidos o Projeto de Intervencdo Pedagogica, a Producdo Didatico-Pedagogica,
bem como questbes especificas sobre a Implementacdo Pedagdgica na escola. De
acordo com tal documento, essa acdo visa a democratizagcdo do acesso aos
conhecimentos tedrico-praticos especificos das areas/disciplinas do Programa
escolhidas pelo Professor PDE, possibilita novas alternativas de formacao
continuada para os professores da Rede Publica Estadual, viabiliza mais um
espaco de estudo e discussdo sobre as especificidades da realidade escolar,
incentiva o aprofundamento tedrico-metodolégico nas areas de conhecimento,

através da troca de ideias e experiéncias sobre as areas curriculares, impulsiona o
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desenvolvimento profissional de todos os professores da rede de forma indireta e,
por se tratar de um curso a distancia, normalmente com carga horéaria de 64

horas, contribui para a ascensao na carreira.®

O encaminhamento do GTR € bastante valido quando consideramos o que
Imberndn (2009) destaca sobre a proposta de interacdo entre os educadores no
processo informativo. Para o autor, as politicas de formacao continuada precisam
criar estruturas ou redes organizativas que permitam o processo de comunicacao
entre os docentes, possibilitando a troca de experiéncias e a reflexdo sobre a
pratica educativa mediante a andlise da realidade educacional. (IMBERNON,
2009). Contudo, essa perspectiva € positiva desde que nao tenha a conotacao de

discutir um modelo de implementacéo a ser seguido em outros contextos.

Arco-Verde (2008) sobre este direcionamento argumenta sobre a necessaria
socializacdo dos conhecimentos produzidos, junto as instituicbes de ensino
superior, para o universo de profissionais da educacéo, ou seja, criar “[...] condi¢cbes
de Formacdo Continuada em Rede, para que os saberes, produzidos histérica e
socialmente, por meio do estudo e da pesquisa, ganhem capilaridade em todas as
escolas publicas do nosso Estado”. (ARCO-VERDE, 2008, p. 194).

No entanto, embora muitos docentes da rede estadual tenham a
oportunidade de participar do GTR (sdo em torno de 20 (vinte) vagas
disponibilizadas por professor PDE), estes ficam limitados a um curso curto, ou
precisam custear outras formas de aperfeicoamento, sem necessariamente
planejar algo efetivo de intervencao na realidade educativa. Ao nosso ver entdo, ha
grupos excluidos e o programa pode acabar sendo mais uma coroacéao pelo tempo

de servico, ao invés de incentivo ao desempenho de um trabalho mais efetivo e

30 Conforme o artigo 14 do Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educacao Basica
do Paran4, a progresséo na Carreira € a passagem do Professor de uma Classe para outra, dentro
do mesmo Nivel, e ocorrerd mediante a combinagdo de critérios especificos de avaliagcdo de
desempenho, com normas disciplinadas mediante lei, e participacdo em atividades de formacéo
elou qualificacdo profissional relacionadas a Educacdo Bésica, bem como a formagdo do
Professor e a area de atuacdo. § 1°. A primeira progressdo ocorrera apdés o cumprimento do
estagio probatério. § 2°. A avaliagdo de desempenho deve ser compreendida como um processo
permanente, em que o professor tenha a oportunidade de analisar a sua prética, percebendo seus
pontos positivos e visualizando caminhos para a superagéo de suas dificuldades, possibilitando,
dessa forma, seu crescimento profissional. § 3° A cada intersticio de 02 (dois) anos ficam
computados até 15 (quinze) pontos para avaliacdo de desempenho e até 30 (trinta) pontos para
atividades de formacgéao e/ou qualificagéo profissional. § 4°. A cada 15 (quinze) pontos acumulados,
na forma do paragrafo anterior, o Professor tera garantida a progressao equivalente a (01) uma
Classe, podendo avancar até 03 (trés) Classes na Carreira, por intersticio de 02 (dois) anos.
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consistente no interior das instituicdes de ensino.

O SACIR conforme as diretrizes do Programa “...] é destinado ao
Coordenador do PDE na IES, Orientador IES, Professor PDE, Representante
[NUcleo Regional de Educacdo] NRE e Coordenacéo do PDE/SEED”. (PARANA,
2014). Neste sistema, ha o monitoramento das atividades desenvolvidas no
Programa, bem como a articulacdo e integracado dos sujeitos e das instituicoes.
Trata-se de um sistema para o acompanhamento de todas as atividades do

professor PDE.

Para compreender a totalidade do Programa, o quadro esquematico a seguir
(Figura 2) retrata o Plano Integrado de Formagéao continuada PDE e as atividades

previstas para os trés eixos.
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Figura 2 — Plano Integrado de Formacéao continuada PDE

SEED
|- ATIVIDADES DE - Il -ATIVIDADES DE
INTE GRAGAD TEORICO- APROF UNDAMENTO
PRATICAS / TEORICD
Projeta de Intervengéo I-': Curs_og IES
Pedagdgica na Escala | | Semindrios :
Produgdo Didético-Pedagdgica | Encontros de Area f
Implementacdo do Projeto de Insergies Académicas
Interven;do na Escola S S ____Webl:nnferenmas
Encontros de Orientagdo IES—
Trabalho Final -
IES/SETI /Il -ATIVIDADES DIDATICO- PROFESSORES PDE |

f PEDAGOGICAS
( COM UTILIZAGAD DE
| SUPORTE TECHNOLOGICO

Srupo de Trabalho em Rede
Faormagéo Tecnoldgica
Sisterna de Acompanhamento
e Integracio em Rede (SACIR)

ESCOLAS

Fonte: Parana (2014).

A Figura 2 demonstra que o0s eixos s&o articulados e n&o atividades
fragmentadas, estanques. Séo realizadas no decorrer do Programa, composto de
quatro periodos semestrais, distribuidos em dois anos, perfazendo um total de 952

horas.

De acordo com as diretrizes do programa, no primeiro e segundo periodo
ocorrem concomitantemente as atividades: projeto de intervencéo, producédo
didatico-pedagdgica, encontros de orientagdo na IES, cursos, seminarios,
encontros de area, inser¢cdes académicas, webconferéncias na IES e a formacéo
tecnoldgica. Ja no terceiro periodo, os professores PDE retornam as escolas para
Implementacéo do Projeto de Intervengdo Pedagdgica e simultaneamente ocorre a
tutoria do GTR. Para o quarto periodo ocorre a producédo final do Programa,
apresentado na forma de artigo cientifico, que precisa contemplar entre outras

guestdes: a problematica estudada; os dados coletados em sua implementacéo e
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a andlise consistente dos mesmos, para que seja construida uma proposta de
conclusdo que represente a dimensédo do trabalho desenvolvido no ambiente
escolar, como também as contribui¢cdes das discussdes do Grupo de Trabalho em
Rede (GTR).

Nestes dois anos o professor PDE afasta-se 100% (cem por cento) de suas
atividades no primeiro ano e no segundo 25%. Conforme a Lei complementar n.
130 de 14 de julho de 2010 (PARANA, 2010), que regulamenta o PDE estéa previsto:

Art. 8°. O afastamento do professor que ingressar no PDE dar-se-a de
acordo com sua jornada de trabalho a cada ano, sendo 100% (cem por
cento) de sua carga horéaria no primeiro ano, e de 25% (vinte e cinco por
cento) no segundo ano, para dedicar-se exclusivamente as atividades
previstas pelo Programa, sem prejuizo financeiro, nos termos da
legislacéo.

Portanto, o professor PDE pode dedicar-se, num primeiro momento
integralmente as atividades do Programa, e em seguida parcialmente. Assim, na
questdo de tempo o professor PDE tém possibilidades efetivas para investigar a
sua prética, bem como compreender a realidade institucional, analisa-la e intervir a

partir da sua pratica pedagdgica.

Arco-Verde (2008) sobre o tempo para realizacdo do programa e
afastamento do docente de suas atividades cotidianas, considera que sao
condi¢cdes essenciais e que demonstram preocupacao com a praxis, pois, € um
grande equivoco reduzir a formacédo continua a cursos de curta duracdo, miniaulas,
oficinas pedagdgicas voltadas para confeccdo de recursos didaticos e habilidades
instrumentais. O processo educativo € amplo e complexo, requer a¢des refletidas
sobre as préaticas docentes para que no redimensionamento das mesmas o0

professor possa ser agente de mudancas na escola e na sociedade.

Sobre a avaliacdo dos Professores PDE em suas atividades formativas, o
Documento Sintese (PARANA, 2014) esclarece que a mesma tem a funcéo de
acompanhamento, uma vez que é continua, se inicia com diagndstico e segue com
diferentes formas de intervencao, seja nos cursos ou nas sessdes de Orientacéo.

Nessa compreenséo,

A avaliacdo constitui-se como elemento essencial para a promocao da
aprendizagem, uma vez que, a partir do diagnostico das aprendizagens ja
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efetivadas, pode-se redirecionar o processo de ensino para as futuras
aprendizagens e assim, continuadamente. (PARANA, 2014).

Portanto, o Programa tem como premissa a concepc¢do diagnéstica de
avaliacdo, ou seja, a acdo avaliativa ocorre com o objetivo de definir a organizacao
dos processos de ensino e aprendizagem a partir dos pontos fortes e frageis no

conhecimento dos docentes.

3.2 ANALISE E SINTESE DO CONTEXTO DA PRODUCAO DO TEXTO DO PDE

Compreendemos diante do detalhamento do documento que orienta o PDE,
que o inicio do texto surge com a entrada do novo governo do Parand em 2003,
com a aprovacdo do plano de carreira, que pressupbe o desenvolvimento
profissional, com remuneracdo digna e condicdbes adequadas de trabalho e
estudos, representando os interesses de um grupo constituido por docentes das

Universidades Publicas Estaduais, Sindicatos e movimento docente.

Os discursos, bem como as intengdes percebemos na énfase e preocupacéo
de construcdo de um conjunto de atividades articuladas, considerando as
necessidades da educacao basica e a contribuicdo do Ensino Superior para que o

resultado seja um projeto de educacgao universal de qualidade social.

Acredita-se sim, que os protagonistas do dia a dia escolar tém sim

responsabilidades e estas precisam ser assumidas. Com efeito,

A escola é o espac¢o de construcdo de relagbes que imprimem marcas
naqueles que por ela transitam. Se estas relacdes sdo permeadas por
principios democraticos — respeito ao outro, solidariedade, liberdade — as
pessoas crescem no aprendizado e no exercicio da democracia, caso
contrario, a escola tera falhado em parte de sua missao. Porque para além
da func@o de socializar o saber sistematizado, a ela cabe ensinar a
convivéncia democratica, o respeito aos direitos e deveres individuais e
coletivos. Esta é uma aprendizagem que comecga na escola e prossegue
ao longo da vida. (PENIN; VIEIRA, 2002, p. 33).

Para Ball (2005) a pratica do profissional auténtico envolve questbes de
cunho moral, investimento emocional, consciéncia politica, adaptacdo e
perspicacia. A autenticidade, segundo o autor, tem a ver com o desejo pelo ato de
ensinar, pois sem o desejo, ensinar tornar-se algo tedioso e vazio, perde-se 0

sentido e o seu significado.
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No entanto, no montante de responsabilidades precisa-se considerar o papel
do Estado que num cenério, segundo Evangelista e Shiroma (2003), de poucos
recursos e aumento de demanda (alunos, cursos, instituicdes) precisa financiar
diversas inciativas para uma educacdo como projeto social e politico, universal e

gratuito.

Ao nivel da formacao continuada Silva (2003) caracteriza que esta precisa
estar ligada a projetos profissionais e organizacionais, ou seja, se permanecer
presa apenas a progressao em carreira e descontextualizada das escolas atendera
a perspectiva da ldgica individual e ndo a dinamica coletiva vivida no interior das

instituicées educativas.
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4 CONTEXTO DA PRATICA: A OPERA~CIONALIZA(;AO DO PDE NA
UNICENTRO/IRATI/PR, A PERQEPQAO DOS B PROFESSORES
PARTICIPANTES, BEM COMO A POSSIVEL CONTRIBUICAO DO PROGRAMA
PARA A FORMACAO NA AREA DA GESTAO ESCOLAR

Para este contexto, Mainardes (2006) orienta que € necessario o
pesquisador perceber: como a politica estd sendo recebida, interpretada e
implementada pelos professores, diretores, pedagogos; se h& alteracoes,
mudancas e adaptacfes do texto para a concretizagdo da politica; como os
profissionais envolvidos na implementacdo tém autonomia e oportunidades de
discutir e expressar dificuldades, opinides, insatisfacdes, duvidas; quais sdo as
principais dificuldades identificadas no contexto da préatica e o que o contexto da
pratica reflete.

Nesse viés, a percepcao dos agentes que no contexto da pratica realizam e
participam da implantacdo desta politica € importantissima. Portanto, neste estudo
consideramos: uma Professora Coordenadora na Unicentro-lrati, uma
representante no Nucleo Regional de Irati, e quatro professoras PDE que
realizaram seus trabalhos na area da gestéo escolar (no periodo escolhido). Estes

foram entrevistados (conforme o roteiro em anexo).

Especialmente as entrevistas semiestruturadas, que se desenrolam a partir
de um roteiro base (ndo aplicado rigidamente), é possivel que o entrevistador faca
esclarecimentos e adaptagcbes necessarias. “Em geral professores, diretores,
orientadores, alunos e pais, sdo mais convenientemente abordaveis através de um
instrumento mais flexivel.” (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 34).

Apbs coletar os dados, as perguntas e respostas foram transcritas e os
sujeitos3®! participantes foram identificados como Professora PDE A, Professora
PDE B, Professora PDE C; Coordenacao A, Coordenacao B.

Chizzotti (2006) sugere que os materiais reunidos precisam ser descobertos
em sua esséncia, desvelando oposi¢des, ocultamentos e revelagbes, pois “[...] 0
pesquisador € um ativo descobridor do significado das acdes e das relagcbes que
se ocultam nas estruturas sociais”. (CHIZZOTTI, 2006, p. 80).

Assim, seguimos a analise do contexto da pratica analisando as respostas

31 A pesquisa inicialmente contava com seis participantes no total. Contudo, uma das Professoras
PDE escolheu néo participar, alegando ter muitos outros compromissos.
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de cada questdo em trés eixos:

4.1 A concepcéo dos sujeitos sobre o PDE;
4.2 A gestédo/implementacéo do programa;

4.3 A formacao do gestor no PDE.

4.1 A CONCEPCAO DOS SUJEITOS SOBRE 0 PDE

As primeiras questfes correspondiam a concepcao e contribuicdo do PDE

na formacao dos Professores da Rede Estadual de Ensino. As respostas obtidas

destacaram que o PDE propicia a valorizacdo dos professores, a reedicdo dos

conhecimentos, formacao de conceitos novos, aprofundamentos tedrico, pesquisa

e como um programa de formacao diferenciado.

Nas falas dos docentes,

“E um Programa diferente, porque até entdo o que se tinha eram aquelas
idas la pra Faxinal do Céu... Nao era totalmente ruim, mas era... deixava
a desejar, porque vocé ndo absorvia, ndo tinha tempo pra ter o retorno,
normalmente vocé recebia a formag&o, mas nédo tinha o tempo pro debate,
pra vocé parar pra pensar. Vocé sé ouvia, muitas vezes nao tinha... é...
vocé ndo podia interferir, vocé era s6 ouvinte... E assim, no PDE néo, a
gente teve a possibilidade de ouvir, de assimilar conteldos,
fundamentacdo teérica, mas também poder apresentar, fazer uma
pesquisa... Entdo, sabe? Pra mim enriqueceu muito... foi excelente, € um
programa o6timo... ainda bem que a lei garante a continuidade desse
programa.” (PROFESSORA PDE C).

“E uma nova politica de Formacdo Continuada que valoriza os
professores, que atuam na Rede Publica Estadual, diferente do que nos
tinhamos. E compreendido, ao menos o meu entendimento, como uma
politica de formacgéo continuada, que se destaca pela diferenga existente
em relacdo aos modelos tradicionais de cursos de formacgéo. Pode-se
dizer da disponibilidade de tempo para estudo e pesquisa, o potencial do
programa para modificar a pratica pedagégica nas escolas; o estimulo e o
incentivo para que o professor pesquise sobre sua pratica pedagdgica.”
(COORDENACAOQ A).

“Pra formacao continuada ele é muito valido... pra... poder repensar... teus
conceitos, refazer muita coisa, ndo ficar com aquele caderninho ‘brega’
(sic) de 1930, né? (sic) (risos)... um momento de reflexdo mesmo vocé
consegue ter.” (PROFESSORA PDE B).

Nos relatos acima percebemos que os professores concebem o PDE com

uma politica bastante significativa para o desenvolvimento profissional. Fica

evidente também que 0s encontros ou treinamentos, como os disponibilizados em

Faxinal do Céu, eram insuficientes para avancos significativos na qualidade do

ensino, pois os docentes n&o participavam de forma ativa na construcéo do saber.
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Outra importante consideracdo, é que estes momentos ocorriam desatados dos
problemas enfrentados nas escolas e sem uma reflexdo mais continua e
sistematizada, pois “[...] a concepcéao centralizadora, ndo da condicdes de reflexado
e discussao sobre questdes pertinentes aos problemas enfrentados nas escolas”.
(ALFERES, 2009, p. 24).

A fala da Professora PDE C reflete exatamente o que ja foi discutido no
contexto de influéncia, sobre os cursos da Universidade do Professor em Faxinal
do Céu. E condizente também e explicada quando consideramos o posicionamento
de Arco-Verde (2008). Para a autora e Superintendente da Educagéo no Governo
Requido, a politica educacional da década de 90, até principio dos anos 2000,
apoiava-se na concepc¢ao neoliberal, fazendo com que os docentes respondessem
as demandas especificas de formacdo do trabalhador, sem compreender a
dimenséo politica da préatica docente, por isso 0s cursos que se tinha na gestao

anterior eram superficiais e cunho tecnicista.

Ball (2005) argumenta que no regime ‘pds Estado de Bem-estar’ os textos
politicos e gerenciais articulavam o profissionalismo a performatividade e ao
gerencialismo, ora conduzindo as préticas atreladas a uma cultura de julgamentos,
comparacdes, desempenhos individuais e de organizacdo que serviam de
parametros de produtividade ou de resultados, e ora criando uma cultura

empresarial competitiva incutindo a performatividade na alma do trabalhador.

Ainda sobre a concepcdo, a Professora PDE A, B e a Coordenacdo B
destacam:

“Quando os professores ingressam no PDE, eles tém aula de
fundamentos da educacdo, metodologia, sociologia, filosofia, enfim...
varias possibilidades para aprofundar os conhecimentos, mas tudo
depende de cada professor. Aqueles que sdo realmente comprometidos e
levam o processo com muita seriedade, quando voltam pra escola,
conseguem fazer muita diferencga... movimentam a escola, vdo com outro
olhar, formam grupos pra préaticas diferentes.” (COORDENACAO PDE B).

“Eu acho assim, que o PDE, quando vocé realmente é compromissada e
vocé quer aprender ele é bom, muito bom, mas também nao vou dizer pra
vocé que a gente de repente ndo vé ele sendo banalizado por pessoas
gue ndo estdo compromissadas com a educacdo.” (PROFESSORA PDE
A).

“Tem muita gente que fala: ‘Tu vai pro PDE s0 pra descansar’, e eu acho
gue ndo é por ai. Se vocé se inscreve num projeto desse é porque vocé
quer melhorar como professor, como ser humano né? (sic) e trazer algo
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de bom pros alunos também.” (PROFESSORA PDE B).

Nas respostas observamos, que o0s participantes compreendem o Programa
como um momento com condi¢cBes favoraveis a avaliacdo do seu desempenho
profissional e continuo (re)pensar da profissionalidade®? docente, desde que se
compreenda previamente a dimenséao politica do trabalho docente.

Continuando os relatos é evidenciado,

“As contribuicbes do PDE eu sei que sao assim, maravilhosas, foram
essenciais pra minha vida, porque até no meu caso, que eu sou uma
professora mais €... digamos assim, com mais tempo de servigo, uma
veterana, até na parte de informatica foi maravilhoso... uma contribuicéo
grandiosa na questdo de vocé ter esse tempo pra ler e pesquisar, porque
ndés enquanto na pratica ndo temos, nessa correria da vida vocé nao
consegue né. S6 quando vocé vai fazer o PDE que vocé tem certos
conhecimentos ali pra vocé colocar em pratica, ligar os pensadores, 0s
estudiosos, fazer os contrapontos.” (PROFESSORA PDE A).

“‘Bom, pra mim foi uma contribuicdo significativa, eu... consegui sair do
contexto da escola, fui para um outro mundo, literario, é... Universitario,
porque até entdo vocé acaba se desvinculando um pouquinho né? (sic),
desse mundo, entdo foi um retorno para o estudo, para o aprofundamento
tedrico. La eu encontrei bagagem pra poder dar conta da gestdo atual.”
(PROFESSORA PDE C).

Estas percepcfes entre 0s sujeitos vao ao encontro da proposta apontada
por Arco-Verde (2008). Para a autora, a formacéo continuada no programa deve
viabilizar aprendizagens que corroborem para o exercicio profissional docente.

Assim,

A formacao esta constituida por atividades devidamente organizadas que
viabilizam a construcéo, a socializacdo e o confronto de saberes, de tal
forma que os professores, quer como cidad&os, quer como docentes, sdo
sujeitos do conhecimento que podem avangar continuamente em seu
trabalho, em sua caminhada para o desenvolvimento profissional. (ARCO-
VERDE, 2008, p. 184).

Essa perspectiva projeta na formacéao as oportunidades de aprendizagens
para melhorar as praticas, buscando promover nos docentes capacidades criativas
e reflexivas para compreender as situagdes que 0s cercam e dessa forma atuar em
seu contexto de forma que a producdao e difusdo do saber na escola alcance todos

os alunos.

%2 Conjunto de caracteristicas essenciais, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores especificos
da profissdo. (FLORES, 2003; SACRISTAN, 1995; PAPI, 2005).
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Para Ball (2005) o profissionalismo docente é construido na forma de prética
contextualizada, ético-cultural, diferente de praticas que se reduzem a obediéncia
a regras geradas de forma exogenas, ou ligadas a uma forma de desempenho
(performance), no qual as caracteristicas determinantes da pratica profissional

resumem-se para satisfazer julgamentos fixos e impostos a partir de fora.

Ainda nos relatos da Professora PDE B e C, ao destacarem pontos como
“repensar conceitos”, “ligar pensadores”, “fazer os contrapontos”, “rever muita coisa
como o caderninho brega de 1930”, “bagagem para dar conta da gestdo atual”,
percebemos de acordo com Tardif (2002) que a pratica € um processo de
aprendizagem, e que os docentes tornando-se sujeitos de sua formacao filtram e
selecionam outros saberes estabelecendo relacdo com a realidade vivida. Dessa
forma, reveem seus saberes, julga-os e os avaliam objetivando um saber formado
de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao processo de validacéo

constituido pela prética cotidiana.

Desse ponto de vista, “[...] o desenvolvimento profissional caracteriza-se por
uma atitude permanente de indagacao, de formulacédo de perguntas e problemas e
a busca de suas solugdes”. (VAILLANT; MARCELO, 2012, p. 167).

A nocdo de “desenvolvimento” pressupbe conceber a formacao de
professores como um continuum, ou seja, formacéo inicial e formacéo continuada
interconectadas num movimento de evolugéo e continuidade, analisando as causas
e consequéncias da conduta docente e o conhecimento tedrico-cientifico, pois “[...]
nao é suficiente ‘dar vozes aos professores’, € preciso que eles refltam em que
condicbes econbmicas, politicas e sociais desenvolvem a profissdo e que
necessidades postas pelo capital exigem dos professores esta ou aquela postura”.
(ALFERES, 2009, p. 25).

Nesse processo, Tardif (2002) considera de extrema relevancia, na
producdo de saberes, a interacdo entre a formacéo e a atuacao profissional, pois
“[...] se o professor é realmente um sujeito do conhecimento e um produtor de
saberes, é preciso entdo reconhecé-lo como tal e dar-lhe um espaco nos
dispositivos de pesquisa”. (TARDIF, 2002, p. 238).

Para tanto,
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[...] € necessario que os professores [...] se empenhem numa continua
renovacao e (re)valorizacéo cientifica e pedagégica e se assumam como
profissionais autbnomos que tomam decisdes em prol do conjunto
concreto de alunos com que trabalham. (MORGADO, 2011, p. 808).

Formagdo esta, com ciéncia e consciéncia social, intencional e
comprometida com a cidadania, humana e digna, capaz de conduzir, a partir do
conhecimento nas suas dimensdes cientificas, técnicas e éticas, a acao docente no

sentido da humanizacéo da sociedade.

E importante observar ainda que a fala dos professores PDE A, B e
Coordenacéo B, enfatizando o compromisso docente para com a educacao e 0s
alunos, conduz para o que Gadotti (2005) acredita. Tal autor, ao escrever sobre o
papel do educador, da escola e da educagcdo assegura que as transformacoes
objetivas que almejamos para as instituicbes educativas dependem de um politica
pubica de estado que seja permanente, ndo apenas pontual, localizada e
passageira, mas depende também do olhar do professor, da sua consciéncia e do
seu trabalho, pois sem uma mudanca na propria concepcao da profissdo que esta
ligada a proépria funcdo da escola poucas possibilidades de mudancas deverao

acontecer.

Entendemos que o processo educativo € uma grande responsabilidade de
todos os profissionais que atuam na escola. Nesse viés, Ferreira (2008) sobre o

processo formativo, acredita na formacéo como fonte de vidas33, ou seja,

[...] uma formagé&o cuja concepc¢do forneca os elementos que permitam
superar os limites da consciéncia ingénua, limitadora e servil, uma
formacdo que possa permitir sacudir a certeza do mundo comum e da
realidade fetichizada de todos os dias ao indagar sobre a sua legitimidade
e racionalidade. (FERREIRA, 2008, p. 52).

Para a autora, ao permitir que na formacdo continuada os docentes
visualizem e compreendam o descompasso entre o discurso sobre a democracia e
as praticas de manipulacdo, utilitarismo, individualismo esta se permitindo uma

compreensao abrangente da realidade. Trata-se,

[...] de uma formacao que supere as obviedades proprias do pensamento
linear, da formacéo alicer¢ada no senso comum sem a consciéncia critica
esclarecedora que oportuniza a capacidade de compreender a realidade
desvendando o fendbmeno em sua totalidade. (FERREIRA, 2008, p. 58).

33 A autora utiliza essa expresséo por tratar de formacéo humana, referindo-se a formacéo inicial e
continuada.
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4.2 A GESTAO/IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA

Seguindo o roteiro das questdes, as proximas perguntas propostas
abordavam sobre a implementacdo do programa, bem como a autonomia e
oportunidades que os professores e coordenadores tem para discutir e expressar
dificuldades, opinides, insatisfa¢des, duvidas.

Nas informacdes obtidas destacamos:

“Ah, sim... os Professores da rede tém muita liberdade em todo o
processo. Podem vir conversar comigo que sou coordenadora, com a
secretaria, no Nucleo, com os professores que trabalham os cursos ou as
orientacdes, enfim... E depois, ndés temos as nossas reunifes, com 0
pessoal daqui e de Guarapuava, que nés vamos avaliando o que deu
certo, o que esta dando, o que tem que mudar... coisas que em todo
processo que envolve pessoas é normal. Sabe, sdo as adaptacbes
necessarias.” (COORDENACAO PDE B).

“Todo ano ocorrem mudancas, e todos tém autonomia e oportunidade de
buscar orientacdes com os representantes do PDE nas IES, Nucleos
Regionais e até mesmo com a Coordenac¢édo do programa na SEED. Vale
destacar também que, ao término de cada curso, é passada uma
avaliacdo, na qual os professores podem relatar o que aconteceu durante
0 percurso, se atingiu suas expectativas, bem como apontar as criticas
gue julgar relevantes. Nesse ano de 2016, as mudancas serdo bastante
significativas. Dentre elas é possivel citar algumas como: aumento da
carga horaria dos cursos obrigatérios que fazem parte do programa; forma
de apresentacdo de suas producdes; tempo de orientacdo com o0s
professores das universidades, etc.”. (COORDENACAO A).

“Tinha, tinha sim bastante liberdade... tem o contato, é... o didlogo com os
professores da universidade, coordenadores, orientador...”
(PROFESSORA PDE A).

“Sim, sim... tinha bastante. Inclusive a gente discutia bastante com os
professores da universidade que é... hoje em dia ja ta (sic) bem melhor
assim. O professor da universidade ta (sic) muito mais proximo do
professor do Estado, sabe? Antes, antes do PDE tinha uma barreira muito
grande, entdo era uma coisa na teoria e a pratica totalmente diferente. Eu
acho que o PDE t& (sic) fazendo com que Universidade e Estado...
professores do Estado se comuniquem mais € passem isso pros (sic)
formandos da universidade. Eu acho que isso é bastante interessante,
porque tinha uma lacuna bem grande aqui.” (PROFESSORA PDE B).

Nestas questdes, destacamos dois pontos interessantes para nossa
reflexdo: a avaliacdo ao final do curso sobre o desenvolvimento do programa; a
liberdade e o diadlogo entre coordenadores e professores, bem como a aproximacao

do professor universitario com o professor da educacéo basica.

Sobre a abertura avaliativa do programa aos professores e o diadlogo entre
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0S pares, recorremos a Souza (2009) por evidenciar que em uma esfera publica
social politizada, com vistas a formacao humana e social, as praticas pautadas no
didlogo, na “alteridade™*, na participacdo ativa de todos os envolvidos com
procedimentos e canais de comunicacao, possibilitam a ampliacédo das informacgdes
e o envolvimento de todos. Embora haja um sistema de hierarquias, a relacao
dialégica como afirma Paro (2011), extrapola a ordenacéo intencional e oficialmente
instituida, favorecendo nos diferentes espacos o dinamismo e um conjunto de
valores que inclui a liberdade de expresséo, de ser, de ir e vir, de agir responsavel

e criticamente em sua pratica cotidiana.

O segundo ponto destacado nas falas, vai ao encontro do que ja foi
explicitado no contexto da producédo do texto que sustenta a criacdo do PDE, sobre
a articulacdo entre os dois niveis educacionais, Educacdo Béasica e Ensino
Superior. Arco-Verde (2008) bem com No6voa (1995), Nadal (2000) e Garcia (1995;
1999), apostam positivamente neste fortalecimento, pois uma formagédo que
conjuga diferentes experiéncias, competéncia técnico-cientifica e possibilidades
concretas de comunicacgéo e argumentacao, aponta para que de fato seja efetivado
um trabalho de reconstrugdo das praticas, num processo permanente de critica

sobre essa pratica.

Nesse mesmo posicionamento Zeichner (1998) enfatiza que a construcéo do
conhecimento com vista ao ensino de qualidade ocorre quando ha articulacao entre
a universidade e a participacdo dos profissionais que constroem a experiéncia
escolar diariamente nas instituicoes. Esse estreitamento de vinculos é

imprescindivel.

Para Bourdieu (1989, p. 05) as pessoas no mundo social tém muitos
conhecimentos praticos de extrema relevancia e poucas formas e instrumentos
para expor. Contudo, “...] é tarefa, a0 mesmo tempo cientifica e politica, colocar

esse conhecimento a disposicéo da ciéncia, permitir a ciéncia, se apropriar dele”.

Nesse viés, ao ser evidenciado o didlogo, a liberdade, a avaliacdo sobre os
cursos, perguntamos entdo se politica passa por adaptacdes na forma como é

conduzida, e obtivemos respostas com 0s seguintes pareceres:

34 Souza (2009) referindo-se aos grupos que sdo constituidos por diversas pessoas. Pessoas
diferentes que ocupando um mesmo espaco sabem reconhecer, respeitar, compreender e
aprender com as diferencas especificas um do outro.
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“Nés, os coordenadores, precisamos fazer muitas adaptac¢fes, porque
uma coisa sdo as coisas escritas, outra, como as coisas acontecem. Um
exemplo sé@o os professores PDE de Quimica, eram apenas dois neste
ano que passou, entdo ndo formou turma pra eles, e eu precisei ir la em
Guarapuava e conversar com o Coordenador do Mestrado e ver a
possibilidade deles fazer as aulas la no curso do Mestrado, seja como
aluno especial, ouvinte, da forma como for possivel, porque eles precisam
ter aulas e os conhecimentos especificos da area que ingressam. Entao,
sdo os ajustes. Outro detalhe, sdo com os orientadores, porque 0s
Professores da Rede muitas vezes ndo se ajustam com o orientador e
precisa trocar. Entdo, quem é coordenador, sabe quanta coisa a gente
precisa fazer pra dar certo, sem que seja ilegal.” (COORDENACAO PDE
B).

“Assim... tudo como esté ali depende do contexto, depende das pessoas,
depende de outros fatores pra que aquilo aconte¢ca exatamente. Vou te
dar um exemplo da minha escola... eu fiz agora 0 GTR de um colega de
area. Ela colocou a questéo de produzir teatro né? (sic), da leitura de um
livro infanto-juvenil, voltado para a mitologia. E ai ela coloca a
possibilidade de ler o livro e produzir um teatro em cima. Veja como a
gente discutiu justamente isso, essa politica passa por adaptacdes e
coisas que vocé tem que modificar. Ela colocou ali que ela iria fazer varios
teatros na sala no momento dela trabalhar isso, ela ndo conseguiu, ela
produziu um, porque...quando vocé vai trabalhar vocé vé que a producgéo
do teatro ela é muito extensa e vocé tem, vocé entra na questao do figurino
entdo, entra um trabalho muito grande, que vocé ndo tem como produzir
varios, entdo ela conseguiu, até a gente ajudou, na prépria escola a gente
ajudou ela a fazer ali.” (PROFESSORA PDE A).

“A politica ndo depende s6 dos politicos que fazem ela, mas de quem esta
ali... colocando ela pra funcionar. Veja bem, tudo comegou em 2007, eu
tenho uma amiga que fez em 2007 e... ela até brinca: ‘Nossa, teu PDE te
tirou o couro né?’ (sic), porque em 2007 que foi o primeiro, foi muito...
‘light’, eles estavam (sic) implementando. O nosso PDE que foi o segundo,
ele foi bem puxado, porque tudo que tinham soltado no PDE 2007, eles
recolheram, sabe como? Entéo, soltou a corda demais e recolheu em 2008
demais. Tinha-se mais exigéncias, mais atividades, cobrancas... essas
coisas.” (PROFESSORA PDE B).

“Depende de como o governante e a Secretaria de Educacao que ta (sic)
la vai dirigir isso ai. Eu acredito que passa por adaptacdes com certeza,
porque ela pode ser a mesma pra todas as universidades, pra todos os
professores que véao participar, mas ela... a partir do momento que chega
nesse contexto, aqui ela... recebe as caracteristicas desse contexto né?
(sic)...” (PROFESSORA PDE C).

Sobre estas colocagbes, percebemos os diferentes olhares dos sujeitos e o

posicionamento coerente e bastante valido de Mainardes e Gandin (2013) ao

fundamentarem sobre a importéncia da analise do contexto da pratica. Para os

autores, € neste contexto, marcado por diversas pessoas, conhecimentos,

subjetividades que as politicas passam por ajustes e adaptacdes necessarios para

atender de forma mais satisfatoria as especificidades e demandas de quem usufrui
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da politica.

Muller e Surel (2002) também destacam que a participacdo dos
“beneficiarios” de uma politica € peculiar e muito variavel de um espaco de acao a
outro, dependendo de fatores estruturais, quando dizem respeito a posi¢cao do ator
na divisdo do trabalho prépria ao setor, ou pode também depender da capacidade
do grupo para constituir-se ator coletivo e mobilizar recursos pertinentes. Assim,
“[...] a aptiddo de um ator coletivo, para influir no contetdo ou na implementacéo de
uma politica publica, pode, com efeito, variar fortemente em funcdo do grau de
mobilizacdo que é capaz de suscitar [...]". (MULLER; SUREL, 2002, p. 23).

Portanto, o conjunto de individuos, grupos ou organizacdo podem, em
espacos de consensos e conflitos, colocar em pratica diferentes tipos de relacées

no quadro das politicas publicas. Isso significa que,

Toda politica publica assume, de fato, a forma de um espaco de relacdes
interorganizacionais que ultrapassa a visdo estritamente juridica que se
poderia ter a respeito: uma politica publica constitui uma “ordem local”, isto
€, um construto politico relativamente autbnomo que opera, em seu nivel,
a regulagéo dos conflitos entre os interessados, e assegura entre eles a
articulacéo e a harmonizagéo de seus interesses e seus fins individuais,
assim como dos interesses e fins coletivos. (MULLER; SUREL, 2002, p.
23).

Desse ponto de vista, compreendemos a importancia da acao dos individuos
para influenciar, seja produzindo discursos concorrentes ou outras formas de

mobilizacdo, a producéo e execucao das politicas.

No caso do PDE, as mudancgas que todo ano ocorrem, como as citadas pela
Coordenacéo, sao devidas as necessidades sentidas pelas turmas anteriores ou
pelos novos ingressantes. Assim, percebemos que o contexto da pratica dos
agentes influencia a organizacdo e adaptacdes na politica, demonstrando que os

mesmos Nao Sao passivos no seu desenvolvimento.

4.3 A FORMACAO DO GESTOR NO PDE

Adiante, nas ultimas questdes, buscamos compreender a relevancia e os
reflexos do programa na formacao dos gestores. Para tanto, perguntamos sobre os
pontos fortes e frageis do PDE; o conhecimento adquirido na area, e por fim, se as

atividades realizadas durante a intervengéo continuam sendo implementadas, apos
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a concluséo do programa.

Entre os entrevistados foi unanime sobre os pontos fortes. Os mesmos
destacaram: reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento;
producdes de materiais pelos professores cursistas; aperfeicoamento da pratica
pedagdgica; tempo de estudo, reflexdo, pesquisa, troca de experiéncias e debates.
Nos relatos,

“Ponto forte, ja & o proprio formato do programa, agora vai de como o
Professor da Rede vai aproveitar essa oportunidade.” (COORDENACAO
PDE B).

“Pontos fortes... a titulo de enriquecimento, experiéncias novas também,
inclusive pra avaliacdo. No meu ponto de vista eu acho que é isso...”
(PROFESSORA PDE A).

“Vejo somente pontos fortes, a formagao em si faz vocé repensar, avaliar
tuas atitudes.” (PROFESSORA PDE B).

“Bom, os pontos fortes é essa oportunidade que nés temos da troca de
experiéncia, do debate, da pesquisa em si, de poder ter um retorno na
escola.” (PROFESSORA PDE C).

A partir destas consideragdes, compreendemos que 0 programa atende as
necessidades dos docentes e pode influenciar alterando atividades, posturas,

atitudes no cotidiano escolar, favorecendo na aprendizagem dos alunos.

A percepc¢ado dos mesmos vai também ao encontro do proposto no contexto
da producdao do texto, e percebemos, que as colocagdes positivamente contradizem
0 apresentado por Gatti (2003), ao mencionar que historicamente os programas de
formacdo continuada possuiam pouco potencial para alterar a pratica pedagdgica
dos docentes e melhorar a qualidade do ensino. Visto que o objetivo sendo

“reciclar”, “treinar” ou “capacitar” ndo abrange as inquietacfes e dificuldades dos

docentes.

Para Ball (2005) “durante o treinamento, o professor € ‘re-construido’ para
ser um técnico e ndo um profissional capaz de julgamento critico e reflexdo. Ensinar
constitui apenas um trabalho, um conjunto de competéncias a serem adquiridas”.
(BALL, 2005, p. 548)

Articulamos ainda os relatos com as convic¢gOes de Tardif (2002). Para a
autora, quando os docentes partiham com outros membros sua vivéncia

profissional, trocam conhecimentos e relacionam seus saberes com os diferentes
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condicionantes e o contexto, familiarizam-se com a cultura de sua profissdo. E,

esse processo é primordial para seu crescimento profissional.

Ja com relacdo aos pontos frageis, os Professores PDE apontaram trés
como sendo os principais: a forma de selecédo e o ingresso no programa somente
para professores com muito tempo de carreira; e a limitada divulgacdo das

pesquisas realizadas.

Nas falas,

“Fragilidade é que poderia ser que professores mais novos entrassem.
Porque eu acho assim, que eles vdo ter mais a contribuir. Veja eu: eu
estou fazendo de tudo pré eu deixar uma contribui¢céo porqué... eu terminei
em 2011 e a gente estd em 2016 né? (sic), daqui uns dias eu me aposento,
entdo ainda esta sendo uma contribuicdo razoavel, mas se 0os mais novos
entrarem seria melhor.” (PROFESSORA PDE A).

“Pronto fragil? Eu acho assim. Agora, entra com pontuacdo de cursos e
tem que estar no nivel 8. Mas, isso ndo chega a ser bem coerente, porque
alguns fazem os cursos e dizem que fizeram so pra depois entrar no PDE.
Eu acho que deveria ser prova... prova de conhecimentos mesmo.
Quando eu fiz era prova de conhecimentos, entdo eu estudei e fazia os
cursos para aumentar meu conhecimento.” (PROFESSORA PDE B).
“Fraco é a forma de divulgacdo dos estudos produzidos. Porque tem
alguns trabalhos magnificos de outros colegas, nao t6 (sic) falando do
meu, mas, do contexto todo. Tem trabalhos excepcionais, artigos
fantasticos, e que acaba ficando 14 no site do PDE e néo é divulgado como
deveria, porque ndo € todo mundo que vai |4 e procura, ndo tem tempo
pra isso... Deveria ter uma divulgacdo maior, e as propostas levadas pra
outras escolas também.” (PROFESSORA PDE C).

Nos relatos, notamos que ha preocupacdo entre os professores de que
outros sujeitos e instituicbes tenham acesso ao programa ou aos conhecimentos
produzidos neste. Refletimos assim, que esta formacédo, de fato, € proveitosa e
significativa. E nesse sentido que Tardif (2002) esclarece a importancia da
formacao aplicar teorias elaboradas em conexdo com prética profissional, para ndo
tornar-se obsoleta, e redirecionar a pratica para a escola, visto que este é local de

trabalho dos professores.

Para Ferreira (2013) o grande desafio das politicas educacionais consiste
em estabelecer os conteudos cientificos, técnicos, politicos, éticos e humanos para
a formacéo de profissionais que irdo atuar na formacao dos seres humanos, desde
o ensino fundamental até o ensino superior, respondendo de forma comprometida,
ampla e efetiva as necessidades reais e urgentes de formacéo e valorizacado dos

profissionais da educacéo.
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Com relacdo a valorizagdo, a Coordenacao B, relata que um grande ponto

fragil do programa é a forma de repasse das bolsas para os professores e

orientadores das IES. Argumenta,

“O que deveria ser melhorado no programa & com relacdo as bolsas,
porque os professores da universidade pelo conhecimento e
comprometimento que tém, recebem pouco e a cada seis meses a bolsa.
Isso tem feito com que poucos tenham interesse em vim orientar aqui no
PDE. Sabe, nesse ponto € um descaso. Nesse governo entéo, atrasa tudo
e acaba prejudicando o andamento das coisas.” (COORDENACAOQ B).

Neste comentario, o ‘governo’ que refere-se a professora e coordenadora do
programa, € o Governador Carlos Alberto Richa, reeleito em 2014. Nessa
consideracdo percebemos o posicionamento de Santos (2013) alertando que ha
que se considerar que a bandeira de uma educacdo de boa qualidade, sempre
proposta nos palanques politicos pré-eleitorais, pode arrecadar votos para
aspirantes a cargos politicos que, apds serem eleitos ou reeleitos, nada cumprem

ou cumprem parcialmente perpetuando-se no poder, pois,

[...] os governos tém suas prioridades estabelecidas pelas politicas
publicas: estradas, resolucdo de conflitos dos sem-teto; sem-terra, sem-
tudo, reunibes e viagens para divulgar e manter a imagem de
administrador competente e honesto que lhes garanta sucesso nas
préximas elei¢cdes. No caso, a educacao ndo decide elei¢des, por isso, na
pratica, ndo se constitui uma prioridade, a ndo ser nos discursos e
palangues ou em planos, nunca implementados na integra, para mostrar
a organismos internacionais (FMI, Unesco, Banco Mundial...), garantir
verbas e ter bom conceito no ranking mundial. (SANTOS, 2013, p. 56).

E conveniente lembrar o posicionamento de Bourdieu (2014) sobre os
dirigentes ou politicos. A dimensédo simbdlica prépria destes, “[...] tendo sua
autoridade ligada a ciéncia ou a cultura sao reconhecidos como dignos de exercer
seu poder em nhome de uma competéncia que aparece como fundada na natureza,
na virtude ou no mérito”. (BOURDIEU, 2014, p. 260). E nesse sentido que Bourdieu
(2014) mencionam a dimensédo simbolica nas revolugdes, pois estas tocam nas
estruturas mentais das pessoas, ou seja, nas categorias de percepg¢do nos
principios de visdo e divisdo, produzindo efeitos e desencadeando enormes

violéncias (verbais, culturais, sociais).

Prosseguindo com a coleta de dados, diante dos relatos sobre os pontos
fortes do programa, os sujeitos a seguir foram indagados sobre os conhecimentos

na area de gestao escolar. Nesta pergunta as respostas foram muito parecidas. As
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Professoras PDE A, B, e C mencionaram que estudavam nos encontros de area
sobre as politicas da gestdo, instancias colegiadas e outras questbes que
envolvesse a dimensao pedagodgica da gestédo escolar, mas que, mais significativo
foi, quando os mesmos realizaram a pesquisa a partir do projeto que adentraram

No programa.

“Desde o inicio do programa, nés somos orientados a fazer uma pesquisa
dos problemas encontrados na nossa escola; podem envolver disciplina,
sala de aula, participacdo dos pais e comunidades em geral, enfim... 0os
encontros eram bons, mas no projeto mesmo que fui estudar mais,
compreender...” (PROFESSORA PDE A).

“No6s estudamos muito no PDE sobre a gestado escolar democratica com a
participagdo de todos, para mim isso foi legal... énfase na parte
pedagégica. A parte administrativa tivemos também, mas nao foi téo
enfatizado quanto da gestdo da area pedagdégica sabe? Mas, nos tivemos
sim muitos momentos assim, muitas teorias, muito debate nessa questéao
da gestdo escolar democratica...na area de gestdo mesmo..”
(PROFESSORA PDE B).

“Estudavamos sobre tudo da gestdo, né? (sic). Membros da APMF,
Conselho Escolar, Grémio, Conselho de Classes... varias coisas. A minha
visdo de gestdo escolar era uma antes de eu iniciar o PDE, mais
centralizadora, mais dominadora, mais: ‘Eu mando e ponto.’, ndo que essa
seja a minha postura sempre, mas no fundo, no fundo era isso sabe? E
dai quando retornei, eu terminei em 2010 o PDE... iniciei em 2010 e
terminei em 2012 com o artigo. Quando eu voltei a minha visdo, a minha
postura era totalmente diferente. Sabe quando vocé comeca a pensar ha
escola como um todo, dividir tarefas, de ouvir todo mundo, de deixar que
outras pessoas se manifestem, e que participem e que tenham acdes
sabe? Iniciativas proprias...” (PROFESSORA PDE C).

A partir do que foi exposto, compreendemos que a perspectiva de formacéo
na area da gestdo escolar € coerente com o que Paro (2011) vislumbra.
Concordamos com o autor ao acreditar que faz-se necessario a democratizacéo da
escola, partindo de um conceito de educacéo que exige a superacao das estruturas
autoritarias atualmente vigente na escola. “[...] Esse conceito tem a ver com a

educacado como pratica democratica.” (PARO, 2011, p. 25).

Trata-se assim, da importancia da democratizagéo das relagées que cercam

a organizacéao e o funcionamento legitimo da instituicdo educativa.

Apoiando-se ainda em Paro (2011), acreditamos que as medidas
empreendidas com a finalidade de promover a distribuicdo do poder entre os
dirigentes, professores, pais, funcionérios e facilitar a participacdo de todos os

envolvidos nas tomadas de decisdes relativas ao exercicio e finalidades das
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atribuicGes da escola, podem ser mecanismos para impulsionar o diretor atender
nao apenas os interesses do Estado, mas os interesses da escola e reivindicar mais

e melhor educacéo.

Ao discutirmos a formacao e atuacdo dos gestores, também recorremos a
Santos (2013) ao propor que especialmente os gestores sejam preparados para
formas de organizagdo e funcionamento escolar mais arrojados, flexiveis e
dindmicos, pois “[...] aqueles que vao atuar na microeducacéo, a escola, a menor
unidade da estrutura do sistema de ensino, €, porém a mais complexa e importante,

na qual se realiza o processo de ensino-aprendizagem”. (SANTOS, 2013, p. 13).

Dessa forma, a formacdo do gestor comprometido primeiramente com a
escola que atua, e depois com sua condicdo de funcionario do Estado, implica em
desenvolver o profissional que viabilize o trabalho coletivo e a conducédo de grupos
que formulem e encaminhem solugcdes para os problemas educativos e a

construcdo de uma proposta pedagdgica com responsabilidade social. Pois,

[...] as acBes dos dirigentes escolares, por se tratarem de sujeitos a frente
da coordenacéo politica das escolas, sdo marcadamente politicas, ainda
guando ha auséncia de objetivos e processos claros, transparentes e
impessoais, isto é, quando o aparente caos domina a organizagao e o
funcionamento das escolas, pois mesmo sabendo que aquelas a¢bes néo
parecem pautadas por razdes bem investigadas, ha sempre elementos de
disputa de poder por tras dos movimentos dos sujeitos politicos. (SOUZA,
2012, p. 172).

Quer dizer portanto que, “[...] a coordenacao da politica escolar é, em ultima
analise, o objeto da gestéo escolar”. (SOUZA, 2006, p. 128).

Assim, com o olhar de Bourdieu (2004) destacamos que o0 ambiente
institucional escolar constréi um espaco social que organiza as praticas e
representacdes dos agentes, promovendo a possibilidade de construgcao de classes
tedricas. Essas classes podem lutar para conservar ou transformar aquele espaco

social que ocupam. Declaradamente,

[...] Aqueles que adquirem, longe do campo em que se inscrevem, as
disposi¢cfes que ndo sdo aqueles que esse campo exige, arriscam, se por
exemplo, a estar sempre defasados, deslocados, mal colocados, mal em
sua propria pele, na contra mdo e na hora errada, com todas as
consequéncias que se possa imaginar. Mas eles podem também lutar com
as forcas do campo, resistir-lhes e, em vez de submeter suas disposi¢oes
as estruturas, tentar modificar as estruturas em razéo de suas disposi¢des
para, conformé-las as suas disposi¢cées. (BOURDIEU, 2004, p. 28-29).
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Constata-se assim, que ao reconhecer a funcédo politica da escola na
sociedade, a equipe de gestao, em especial a figura do diretor, pode abrir espaco
para possibilidades de construcdo de uma gestdo pautada em uma racionalidade
gue atenda aos interesses da maioria, a partir do trabalho coletivo, da participacéo,
autonomia e partilha de poder, sabendo compatibilizar as decisbes tomadas no
ambito das escolas, sem desconhecer de acordo com Libaneo, Oliveira e Toschi
(2012), as tensbes entre o papel do Estado, das Secretarias de Educacgéo e das
normas do sistema e algumas atitudes demasiado sonhadoras de professores que

acham possivel uma autonomia total das escolas.

Analisamos ainda que nos relatos das Professoras PDE ha énfase em
destacar que os conhecimentos obtidos abarcam a dimensdo pedagdgica da

gestao escolar.

Na realidade o conceito de gestdo escolar, nasce no Brasil em meados de
1980 opondo-se a visdo tecnicista enraizada historicamente ao conceito de
administracdo escolar e abarca a preocupacgdo com o pedagdgico. Nessa época a
sociedade civil reivindicava uma sociedade mais justa e igualitaria para participacéo

nos processos decisoérios, marcando o fim de um periodo de ditadura.

De acordo com Drabach e Mousquer (2009) os primeiros escritos no Brasil
criticando o enfoque tecnocratico e racionalista de organizacdo no campo da
administracdo escolar surgiu com Arroyo (1979), Félix (1989), Paro (2000). Tais
autores ao analisar a relacdo entre a racionalidade administrativa e o processo
educativo, concluiam que nesta légica a escola ndo contribuia para a diminuicédo
das desigualdades sociais, ao contrario, o poder exercido pela racionalizacao
administrativa ocultava a dimenséao politica da instituicdo, tornando-a funcional ao
capitalismo. A partir destas criticas sobre o conceito e pratica de administracéo
escolar e a preocupacdo com o pedagogico, germina na literatura o conceito de

gestdo. Para tanto,

O gestor escolar deve ser sobretudo o educador, ndo o especialista; uma
espécie de politico e técnico que entenda o social e o burocratico, que
saiba delegar funcdes, principalmente as burocraticas, para poder
dedicar-se mais ao social, educacional e humano. (SANTOS, 2013, p. 17)

Desta forma, uma organizagdo que envolve pessoas precisa considerar 0s
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elementos culturais, politicos e pedagdgicos do processo educativo, caracteristicas
e préaticas contrarias a ldgica gerencial a favor da l6gica mercadoldgica e da divisdo

do trabalho que associa a administracéo escolar a administracdo empresarial.

Ainda nestas consideracbes, Paro (2011) assegura que 0 principio
fundamental da gestédo passa ser 0 da necessaria coeréncia entre atividades-meios
e atividades-fins, ou seja, entre as atividades de planejamento, organizacao,
direcdo e controle do pessoal e dos recursos materiais e financeiros, com as

atividades imediatamente pedagogicas.

Com esta concepcdo mais abrangente de escola, como grupo social, é
possivel que praticas mais democréaticas se instalem no interior das instituicdes

educativas. Nesse viés,

O principio que orienta esse processo nada mais € do que o principio
fundamental de toda acdo administrativa, ou seja, o principio de que os
meios devem adequar-se aos fins. Se o fim da educacéo é a producéo do
homem historico, se o que confere a este o carater histdrico € a sua
condicao de sujeito, entdo, a acdo pedagodgica s6 pode dar-se supondo
educandos que sejam sujeitos. (PARO, 2011, p. 28).

Para tanto, a formacdo educativa propiciada pelo PDE possui o carater
politico (educativo) da sua funcéo, € diferenciado da posicao tecnicista, na qual
supde conhecimentos e habilidades especificos para liderar e coordenar o grupo

escolar.

Para finalizar o roteiro, perguntamos sobre as atividades realizadas durante
a intervencdo continuavam sendo implementadas, e as respostas foram
afirmativas. Apenas a Professora PDE B relatou que ndo continuava, pois saiu da

area da gestéo ao finalizar o PDE.

Nas falas,

“Posso observar inUmeros casos que os professores continuam a
implementar seu projeto em outros momentos, ou seja, ndo s6 naquele
em que o programa exige. As vezes, o trabalho sofre algumas alteracées,
vao acrescentando sempre mais ideias e atribuindo mais a¢des de acordo
com o publico-alvo a ser apresentado.” (COORDENAGCAO A).

“Quando termina o curso, eles continuam com seus projetos, porque ha
um processo de internalizacdo, assimilagdo dos conhecimentos. Mas,
depende também de professor pra professor. Eu sei de alguns que
complementam, trabalham em semanas pedagoégicas, ddo mini-cursos
guando sdo convidados, compartilham o que aprenderam, e outros ndo.”
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(COORDENACAO B).

“Poderia ser mais sistematizado, mais continuo. Olha, eu ja vou me
aposentar, mas os alunos que estéo entrando, por exemplo, os do 6° ano
vao estar no ensino Médio, se hoje nés trabalharmos com eles de uma
forma diferente, eles vé@o chegar no ensino médio diferente. Para isso nos
temos que ter a familia como aliada, que é um eixo que a gestéo precisa
trabalhar mais. Légico que nés temos ai N problemas sociais, que a gente
sabe que estdo fora dos muros da escola, mas que nos precisamos né?
(sic) procurar formas, tentar, porque nds temos que ver € ndo podemos
esperar de ninguém uma forma magica, € nés que temos que ir a luta,
batalhar por isso...” (PROFESSORA PDE A).

“No final de 2016 eu saio. Mas até entdo eu continuo praticando aquilo
que eu implementei aqui na prépria escola...” (PROFESSOR PDE C).

Diante dos relatos, percebemos que os professores reconhecem o desafio
de ser gestor, visto que as condicdes em que ocorre seu exercicio sao dificeis.
Além dos problemas sociais, como relatou a Professora PDE A, Santos (2013)
destaca ainda que as instituicbes de ensino carecem de funcionarios suficientes e
preparados, materiais e recursos para escola poder funcionar a contento; assume
responsabilidade com alunos faltosos, violentos, sem estimulo familiar e do grupo
de colegas, professores sem responsabilidades com o ensino; prepara-se para as
cupulas da secretaria de educacéo e diretorias de ensino, enfim, sdo muitos os

desafios do gestor escolar diante da realidade educativa brasileira.

No entanto, Paro (2010) esclarece que estes fatores, sejam pela escassez
ou mau emprego dos recursos (condicbes inadequadas de trabalho, baixos
salarios, falta de material didatico etc.), ma qualidade do corpo docente (formacéo
deficiente, falta de compromisso profissional etc.), ou causas ligadas aos proprios
usuarios da escola (desinteresse do aluno, violéncia, falta de empenho dos pais em
estimular seus filhos a aprender etc.), tornaram uma tendéncia generalizada para
justificar o fracasso da escola publica ao receber criancas e jovens de todas as

camadas sociais, mas na verdade,

[...] todos esses fatores est@o presentes de alguma forma na realidade
escolar brasileira; mas o problema central é que a escola tem-se
estruturado a partir de um equivoco em seu objetivo e na forma de busca-
lo porque adota uma viséo estreita de educagéo. Essa concepcao impede
gue se perceba a especificidade do trabalho escolar e a necessidade de
uma administragdo que corresponda a essa especificidade. (PARO, 2010,
p. 774).

Isto posto, quando nos relatos aparece indicios de que os projetos derivados

de situacdes problematicas da escola e/ou inquietacdes por parte dos docentes,

91



continuam de alguma forma sendo realizado, percebemos que independente do

contexto, uma das Unicas certezas que aparecem atualmente € a mudanca.

Nesse aspecto concordamos com Santos (2013, p. 58) ao manifestar que,
“[...] o gestor escolar ndo pode continuar como ‘office-boy’ do sistema: um mero
executor passivo de ordens e regulamentos gerais, abstratos, que nao se aplicam,

por mais que se tente, a realidade da escola”.

Para Ball (2005) o compromisso e aquilo que os proprios professores véem
como boas praticas e condizentes com as necessidades dos alunos nao precisam
ser sacrificados e substituidos pela impressdo que devem causar e pelo
desempenho.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa foi estruturada com o objetivo principal de analisar o
Programa de Desenvolvimento Educacional, seu desenvolvimento, implementacao
e possivel contribuicdo na formacdo continua/desenvolvimento profissional dos
gestores das instituices estaduais de ensino.

Para tanto, utilizamos as contribui¢cdes da abordagem do ciclo de politicas e
desenvolvemos o trabalho perpassado por trés grandes eixos: o contexto que
influenciou a criacdo do PDE, o contexto da producdo do texto que normatiza o
programa e o contexto da pratica, no qual o programa ganha sentido a partir da
acao de diferentes sujeitos.

Nessa articulagdo discutimos o papel do Estado na definicdo das politicas,
as caracteristicas e experiéncias de formacao continuada no governo Jaime Lerner
(1999 — 2002) e no governo Roberto Requido (2003 — 2010); as tendéncias e 0s
discursos constituidos nos documentos que direcionam a organizacao do PDE; e
por fim verificamos a operacionalizacdo do programa na UNICENTRO/I, a
percepcao dos professores participantes, bem como a possivel contribuicdo para a
formacdo dos profissionais na area da gestao escolar.

Diante desse caminho e a luz de diversos autores, sistematizamos as
seguintes consideragdes:

e a concepcao de Estado, presente em dois mandatos do governador
Jaime Lerner, desde 1995 a 2002, concernentes a um estado minimo,
construiu nos sujeitos e na sociedade em geral, pelo poder simbdlico,
0 consenso de que 0s problemas como a evasdao, a repeténcia, e a
violéncia eram ‘frutos’ de escolas mal gerenciadas. Omitia-se e
desvia-se o olhar dos condicionantes econdmicos, politicos e culturais
gue afetavam todo 0 processo;

e 0 governo que criou o PDE em 2004 iniciou sua gestao ciente do
descontentamento entre os docentes com as politicas educacionais
praticadas por seu antecessor Jaime Lerner, pois 0s principios
neoliberais imperavam através de projetos educativos cujo objetivo
principal era efetivar o gerencialismo relativo as empresas. Assim, a
formacao que os profissionais da educacao recebiam era no viés da

sensibilizacdo, que acontecia em Faxinal do Céu pelo Projeto
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Universidade do Professor, para desenvolver atividades técnicas e
impulsionar a eficiéncia e efichcia do sistema, aumentando a
produtividade dos docentes e diminuindo sua capacidade intelectual
e critica;

em 2003, quando iniciou a gestdo do Governador Roberto Requiéo,
as politicas educacionais, com énfase na formacgédo continuada dos
docentes, pautavam-se em pressupostos mais abrangentes e a favor
do retorno do Estado responsabilizando-se do seu papel na
organizacdo, implementacdo e manutencdo de acdes para que, de
fato, as escolas publicas, por meio dos seus agentes, contribuissem
com a formacéo de cidadédos participantes e criticos na sociedade em
gue vivem;

varios projetos e propostas formativas foram desenvolvidas. Contudo,
a esséncia do viés neoliberal permanecia, pois as acdes do Estado
para formagdo eram indicadas pela SEED, e aos docentes cabia
apenas cumprir determinados roteiros de estudos e a seguir elaborar
relatérios;

em 2004 na elaboracdo do Plano de Carreira do Magistério, surge o
PDE com a reinvindicacdo de representantes do Sindicato dos
Professores. Pretendia-se que este programa abarcasse principios
diferentes do que até entdo se tinha. O desafio era ultrapassar os
modelos informativos, para criar um modelo reflexivo, no qual os
docentes tivessem a oportunidade de refletir sobre seu trabalho e de
todo o contexto que o cerca;

0 texto, no qual, estdo os pressupostos conceituais, a fundamentacéo
politico-pedagdgica, o plano integrado de formacdo continua e a
avaliacdo da aprendizagem no Programa retrata uma concepg¢ao de
formacdo continuada, cujo objetivo é valorizar o conhecimento
docente, as situagbes vivenciadas no ambito da sua pratica, bem
como incentivar o ensino, a pesquisa e ap6s a intervencdo na
realidade escolar,

a proposta destaca ainda que a profissionalidade docente, ou seja, 0s

conhecimentos e as praticas necessarias para o exercicio profissional
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enquanto pratica social, desenvolve-se e precisa ser compreendida
dentro de um contexto marcado pelas contradicbes dos sistemas
politico, econdmico, social e cultural, frente ao desenvolvimento das
forcas produtivas, percebendo os limites e suas possibilidades na
formacao dos sujeitos.

e no que tange a percepcdo dos participantes desta pesquisa,
compreendemos que a concepgao que 0S mesmos tém sobre a
formacao € coerente com 0s pressupostos conceituais do programa,
propiciando o desenvolvimento profissional docente;

e sobre a gestdo do PDE no ambito da Unicentro/l percebemos que a
coordenacao precisa fazer 0s ajustes necessarios a politica, para que
esta atenda da melhor forma possivel os ingressantes no programa,;

e (uanto aformacao continuada dos gestores, os relatos demonstraram
gue a formacao é imensamente significativa foi e possibilita pensar a

gestdo da escola huma perspectiva mais dialégica e democratica;

Concluimos assim, com respaldo na teoria de Pierre Bourdieu, que no campo
social adquirimos um habitus gerador, que esta entre a estrutura e a acao, entre o
inconsciente condicionado e o intencional calculado. Este, retrata as caracteristicas
do campo, mas, pode ser transformado no tempo e no espaco. O PDE superando
o modelos de formacdo continuada tradicional, de carater técnico e

descontextualizado da acao docente, contribui para essa mudanca de habitus.

Contudo, faz-se necessario frisar que embora o PDE, tenha essa conotacao
diferenciada dos programas de formacéo técnica e funcionalista, alguns critérios
com relacdo ao financiamento, tempo de carreira para ingresso no programa, o
pouco incentivo na divulgacao das pesquisas realizadas, bem como o compromisso
ético e politico dos docentes que realizam a formacéo, precisariam ser revistos,

pois sao eixos limitadores do potencial formativo do programa.
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ANEXOS

ANEXO A — APROVACAO DO COMITE DE ETICA

%\/‘ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO g
\ CENTRO DESTE - UNICENTRO
i oo oo Py
FPARECER CONSUBSTANCIADD DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESGINSA

Tiulo da Pesquisa: POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAD CONTIMUADA: © PROGRAMA OE
DESENVOLVIMENTD EDUCACIONAL (PDE) NO ESTADD DO PARANA E A

EECD 0 D05 PROFISSIONAIS DA EDUCACAD NO AMEITO DA GESTAD
=

Pesquiaador: Rayane Regina Scheldt Caspando

Araa Tematca:

Versao 2

CAAE: 43625115.1.0000.0106
Inatiul;ao Proponsnts: Universidade Esfadual o Cenbro Cesie - UMICENTRO
Patrosnador Principal: Financlamemo Praprio

DADDE DO PARECER

Humens oo Parecer: 1.233.105

& presantacio do Projeto;

Trata-z2 da apreclagio do projeto de pesquisa Intiulado POLITICAS PUBLICAS DE FORMACAD
CONTIMUADA: O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTD EDUCACIONAL [PDE) NG ESTADD DO
PARANA E A FORMACAD DOS PROFISSIONAIS D& EDUCACAD MO AMBITO DA GESTAC ESCOLAR,
de Imeressa & reeponsablicade dofa) prponents Rayene Reging Scheldt Caspardo, o Programa de Pis-
Gratuagio em Letras da Unikeentrodratl,

A andlise do contexio da pratica envolve 3 pesquisa em quatro produglies ddatico-pedagtgicas, quato
arfigos produzidos na area de gesido escolar de 2007 a 2012, no Amishe da Unicentodirat, o estudo do
gocumesTio de orentacdo das linhas ge estudo nesta arsa 2 a parcepgdo dos ageniss que no comtexto da
pratica realzam e paricioam 3 implantagso desta pollica, que 5300 dUSs conmienafinas, qualnD professores
POE que redlzamm seus Faiahos Na ared da gestio escolar (no peods escoihito) & duas orantadomEs.
nesta Inha e eshioes.

Er ool Hus Coarmeargs de Hd 08 - Carpas CELE TELD - lwde do Dssarfamentin de Mufricic)
Bairsn: ila Gl CEP: B Sd0-080

uF: PH Munksiplo: GUARSFLEYVE
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%\1 UNIERSIDADE ESTADUAL DO
CENTRO QESTE - UNICENTRO

Corin cie B P

Comirmgla oo Pereor 12550 $28

Oibjathvn da Paaquisa:

Objethv Primaro:

Coimpresndar 3 perspeciiva de formac3o no Programa de Desemahimento Edueacional PDEPR, 3 partr
g seus fundamenios epistemoltglcos, metodaoghes @ produgles centfcas dos profsssones No Amohio da
gest 30 escolar.

Objeth Secundanc

Caractetzar o PDE desde su3 criagdo em 2004, 35 medidas & MUEangss Na sua Implementagdo até 2012
Verificar a coneepcdo de formagso em tal programa, anallsar o6 artigos & producies digstico-pedantgicas
oos professones POE na ara de gestdo escolar produzioss no Ambho das odentagies efetivadas na
Universidade Esaoual do Cemo-Ceste - UNICENTROVPR, de Iratl, no periodo de 2007 3 2012 e dentificar

3 pefcenpan dos agentes que nd comzxdo da pratiza realizam e participam da implantagdo dests polltica.

Avallaho doa Rlacos & Benaficios:

RisCos:

O procadimento e eniravista predsara ser gravado, para posteror ransoncdo. DeEs3 T0Ma, 3 gravacin
podera trazer akjum desconforto oMo IRsaguianca 30 falar sotve O assunto, eica profissional Impedinds 3
expeican de 3specins relacionados 3 Insthuicde:s 2 fata de dsponinlitade para paricipar da pesquisa
Contudo, esse Ip0 o8 ProceslTEin Apresets UM rsco que sead reduzioo pela descontracdo, tranquilidade
& eEponEnadade durants 3 enTevsts, objefividade & clareza das pergutas. Fica garantda a sua linerdade
EMNLEMD SUleiD 02 52 MBCUSA 3 paricipar ou refirar 52U consentmento em qualgues fase da pesquisa, sem

penalzagdo alguma. C3s0 o paticipamas pregsem de alquma, ofentacio ou encaminhamenta, por
seftirem-se prejudlcados por causa 43 pesquisa, ou SOfTer aljum dano decomenie @o procedments, o

PecQUIS3tor S responsabliza pela assisincia Infegral, Imediata & gratuita.
Benaficios:

Contribulr para 0 enfquecimento da pacquisa.

Feafiatir 0bFE 0 PIOCSESD0 fmMathvg no Estado do Pr, no 3ok 38 poilfcas policas.

Comentarios s Conslderaghes s0bre 3 Pasquisa;
05 B colaboradonss da pesquisa serdo abomiacts duramie Uma primelra visita presenclal,

Efrdeiect: Hus Smalo Cemerges Verslla de Sd, 00 - Careas CELE TELD - (a2 lde de: Desarfamenis da Mufricle)
Bairen! Via Card CEF. B Eul-0E]

UF: P Munisipla:  CLLERAFLEWE

Tabetoree: |2 SERal1rT Fi: |4 3203106 E-mall: rorep orscenioflyehoo com be
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%\1 UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
\ CENTRO OESTE - UNICENTRO
e

Comdirmcha oo Parscar 1 3581 1042

corvidanco-os para & paricipacio na pesquisa 2 apresentacdo o Cartd de Anusncia. A enirevista, s2m
reallzada na propria InsTiuigdo de ensino, local de trabalho dos profisslonals docentes, no horaro e dia
escolhido pelo enrevistado. Para este contexto, Malnardes (2005) destaca aiguras ponderagies 3 serem
reallzadas, 550 e5tas como 3 polica 253 sento recebida & Implementada; como o texio 43 polltca &
Intespretado pelos professores, drefones, pedagogos; ha aiteragdes, mudangas & adaptacfes do texio pam
a concrefzagdo da poifica; had contradiphes na Intzpretaghes da politica; os profissionals envoiidios na
Implemeantacdo t&m ALRNCMia & aoorunitades o8 MECUTr & expressar difculdades, coindes, Insatisfagdes,
mnvicias; quals 550 38 principals dficuldanes identificadas no comtexn da prRIBCE; © que o comexin da prates
reflete; ha egpagos da vivinelas democraticas & emancipatdnas; o contextn da praica Influencia o contexto
fa produgSo do texto.

Apresenta orgamento de RE400,00 que 5 TNanciaco PE0s Propros pesquisatonss.

Coleta de dados prevista para o perlodo entre 051 L2015 3 IWH22015

Conalderagies sobre oa Termos da apresantagio obrigabtra:

1} Folha de rosto: Assinada pela pesquisadora responsdvel & pela coordenadora do programa de
pasgraduagdo

em Eoucacio da Unksentm.

2) Carta de améncia; Assinada e canmbada pela chefe do Noceo Regional de Educagio de IRePR.
3) TCLE: Adequads

4) CRONOgRma: Ajequado

5) Projetn de pesquisa COMpIE: Anexads adequadamene

E) Instrumenio para coleta 006 dad0s; ANexado Separadaments & adequado

7) Camento: Adequado

§) Temo de assentmento drecionads & ciancaladoiesceniz ou Incapaz ndo se aplica.

Recomendaglies:

Fessalia-s2 que segundo 3 Resolugdo 26620

%l — DO PESQUISADOR RESPONSAVEL - ) manter os dadas da pasquisa em arquive, fisico ou digital,
500 503 Quarda & responsabliidade, por um periodo de 5 anos apds o bérming da pesquisa

Erduewct:  Fus Smalo Camergs Virela de S, 08 - Carpaus CEOETES - (e ida de Dapartaments da Mutriclie)
Bairso: Vila Carl CEP: B8 S-56

uF: PR Munisipln: GUARAFLEYE

Telelomm. (403803177 Fax: [EEEE10 E-mall: comep_snicenrofyehoo com b
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%\,‘ UNIVERSIDADE ESTADUAL DO {
CENTRO QESTE - UNICENTRO

Lo e Evcerr: Feupios

Comdramgla oo Parecer 12581 108

Conclusles ou Pendénclas & Liata de Inadequagies:
FARECER APROVADD: 3 presema pesquisa @5 em conformidade com a Resolugdo S562012

A vigencla da pesquisa & de: DS/DB/2015 3 10R/2016.

Conalderaghes Finaks a critério do CEP:
PROUETD APRCWADD

Em atendimento 3 Resoluglo CNSMS- 45672012, devera ser encaminhado a0 CEF o relaino pandal assim
que tenha transcomido Um ano fa pasquisa & relatoro final em ate tinta dias 3pos 0 KMing da pesquisa.

CaEiquer 3ETaga0 no projein devera 587 encaminhiada pam analise deste comb2,

E=fe parecar fol elaborado besaads nos documentos abalxo relaclonatos:

T CeoCuITEnio X T Postagem AL SHLaga0
Infomaghes Basicas| PH_INFORMACDES BASICAS DO P | 30092015 Azenn
do %Eﬁu RCLIETD 562064, 12035

0_TEComeEn  CELLP | SUEVZDTS | hayane Regng A |
a@r 185720 [Schell Gasparsl

Oulros carta_anuencia_aulorzacso. pd 3L0A2015 |Rayane Regna Azenn
163825 | Scheldl Gasparso

GEEETED Folha de ro&o.pdl e | ADEND
133748

Cuiros Rl para emrevisia pdf OEE20S ADhio
D804 335

Profein Delhado | | Rayane_projsin_ mudangss - FINGLpE | Desenis AzEf

Emchura Dord 303

Tt Pe e {E05563073) TCLE Fayane pdf DEDE2015 Azem

Assentimemio e

Justificatva de

| ALEENTES

Situagao do Parecsr:

ADIOWaD

Necesalta Apreciacao da CONER:
Ao

Erdiadegn. Fus Smaio Camegs Versla de S8 00 - Campas CELE TES - {82 lsde do Dapariamento da Muiricis)
Bairso! Ve Caerl CEP.  BS Dl

UF: H Hunkga. CUSHAFUIEVE

Tebrborem! Lo EEIUA1IT Fax: |EEEaAaIm E-mall! comep_sriceriofyshoo com b
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%M UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
CENTRO OESTE - UNICENTRO
e

Comneclz éo Perecar 1 235 128

GUARAPURAWA, M) de Dutubio de 2015

‘Aasinado por:
Tatians Baratis
[Coondenador)

Efdeien. Fus Simaio Lemeargs Verslle de S8 00 - Carmpus CEOE TES - (o e do Deasarfamentn da Mulricas)

Bairea! Via Cark CEP. B0
UF: PH Munksipla: CUSHAPUEYVE
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ANEXO B — CARTA DE AUTORIZACAO/ANUENCIA

r SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAD
i NUCLED REGIONAL D€ EDUCAGAO DE IRATI N E
Re Cvcret Defio Croves, 171 - AT PE- 35700 05

M- NToU ek SRt 1x soe telvesior

CARTA DE

Eu, Marisa Massa Lucas, Chefe do Nicleo regional de Educagdo de Irati/Pr.
tonho ciéncia ¢ autorizo a realizacho da pesquisa intitulada POLITICAS
PUBLICAS DE FORMAGCAO CONTINUADA: O PROGRAMA DE
DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL (PDE) NO ESTADO DO PARANA E A
FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAQ NO AMBITO DA GESTAO
ESCOLAR, sob responsabiidade da pesquisadora Rayane Regina Scheidt
Gasparelo, nas instituictes de ensino: Colégio Estadual Trajano Gracia, Coléglo
Estadual Duque de Caxias; Colégio Estadual Professor Julio César e Colégio
Florestal. Para isso, serdo disponibilizados a0 pesquisador, os profissionals das
escolas, para realizacio das entrevistas.

Irati, 20 de Setembro de 2015.

arisa Massa Lucas
Chefe do Nicleo regiopal de Educagio de IratifPr
Luca
Marisa MESS, v

Dt 0 B8
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ANEXO C — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-0ESTE — UNICENTRO

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAD — PROPESP
COMITE DE ETICA EM PESQUIS A - COMEP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDD [TCLE]
Prezado(a) Colaboradon(al,

VocE estd sendo conwidade{a) a participar da pesquisa: POLITICAS PUBLICAS DE
FORMACAD CONTINUADA: O PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIOMAL
(PDE) NO ESTADD DO PARANA E A Fﬂﬂmgﬁ.ﬂ DO5 PROFISSIONAIS DA
Enucacﬁn NO AMBITO DA GESTAD ESCOLAR, sob a responsabiidade de Rayane
Regina 5. Gasparelo, que ir3 investigar a perspectiva de formagdo para os decente da
Rede Estadual de Ensine em tal Programa. Discomemos sobre a necessidade dessa
nvestigagie, pois desde os anos 2000, vem-se discutindo em nivel tedrice-académico a
necessidade  de r'l:-rmag.a-} gos docentes engquanto p-lEtID:I—I‘EﬂE-:l:II.l'I:I- opondo-se 3

perspectiva de formagio do docente como técnico do ensino, repm-:lut'.rrﬁla
aplicacionista. Nesse sentido. quais iniciativas, no ambito das politicas de formacao,
comoboram para tanto para um tipo de formagSo quanto para outra? Na necessidade de
de-lmltalg.an da tematica escolhemos o p-mgaﬂa acima citado, pois &0 unu:::: UE une 3
fnrmagau com outros elementos que S30 NECessarios. COMOo Progressac Na cameira,
saldrio, tempo para estudos e formagao continua articulada com a Universidade.

1. PARTICIPAGAC MA PESQUISA: Durante a pesquisa, se concordar em participar, sera
realizada uma enirevisia com pergunizs semiestruturadas. Duranie esta, serd usado
equipamento de gravagao de Awdlio, para posieror franscrigdo, 13l & qual sua fala. Os
dados |evantados na pesquisa Irdo compar o Ema eapitulo 43 disseragdo, Mnalzands 3
pesqUisa. Lembramos Que 3 sUa participagao & woluntara, voce tem a liberdade de ndo
guerer pariicipar, & ppde deslstn em qualguer momento, mesmo apos ter Inklado a
entrevista s2m nenhum prejulzo para woos,

2. RISCOS E DESCOMFORTOS: O procedimento utillzado, entrevista com gravagao podera
trazer algum desconforin como Inseguranga ao falar sobre o assunio, ética profisslonal
mpedindo 3 exposipdo de aspectos reladionados as Insttuigdes e talta de disponibiidade
para participar da pesquisa. O tipo de procedimenio apresenta um risco minimao que s2rd
reduzido pela descontracdo duranie a entrevista, & pela oojetividade das perguntas. Se
vood preclsar de alguma, oientacdo ou encaminhamento, por 52 sentr prejuficado por
causa da pesquisa, ou sofrer algum dano decomente da pesquisa, o pesguisador se
responsabliza pela assistancia imtegral, Imediata 2 gratula.

3. BEMEFICIOS: Reflafir sobre o processo formative no Estade do Pr, no ambito das
poilticas pablicas.

4. CONFIDEMCIALIDADE: Todas a5 Infornagdes recebldas serdo ulllizadas somente para
esla pesquisa. Seu nome Serd mantdo em sigho & n3o aparecera &m nenhum
guestionaro ou na divulgagio de dados.

Craniil da oo am Poaguee: da U ECIZTRC - COMIET
Llarrarmdnds osdesd da Cin oo s — 1 THECENTEC), Cenpen CEDETI
Eodarsge: Foa Soralls Carsergs Werals &2 56 008 - Vils Carh /o CEF: RES00E0 - Jeanps - PR

COMEP i o o s Tt 517

i ok Pl s
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5. ESCLARECIMENTOS: Se tver alguma ddvida a respelinp d3 pesquisa efou 0os método
uilizados na mesma, poderd me procurar a qualquer momento. Pois comao pesguisadar
responsdvel e ético fico a disposigdo.

Pesquisadora; Rayane Regina Scheldt Gasparek
Enderegac Manechal Mallet, 222, &fn da Glona, irab - Pr
[42)9991-9878

rayaneqgasparelo. 07 06Egmall.com

6. RESSARCIMENTO DAS DESPESAS: Caso ofa) Sr.ja) acelie participar da pesquisa, nio
recabera nenhwma compensagan inancela.

7. CONCORDANCIA NA PARTICIPAGAD: Se ofa) Srja) estiver de acordo em participar
devera presncher & assinar o Termo de Consentimento Pis-escareckdo que 52 5egue, &M
du3s vias, 5ENdo que uma via flcard com vood.

COMSENTIMENTO POS INFORMADD

Pelp presents Instrumenic que atende a5 exigénclas legals. o ST
[EN . portadonia) da cadula de
ldentidags ., declara que, apds leftura minwclosa do TCLE, beve
oportunidage oe fazer perguntas, esclanscer dovkas que foram devidamente explicadas peios
pesquisatiores, ciente 006 S2NVIGOS & procediMenios a0 quals 5er3 submetido e, ndo restando
qualsquer dividas a respeito do lido e explcado, fimma seu COMSENTIMENTS LIVRE E
ESCLARECIDO em participar voluntariamente desta pesquisa
E. pOT estar ge acorso, as5ina o presente t2mo.

GuUaranuana, g2 de

Assinaiura do pamicipanie / DU Regresentanie legal

Assinatura do Pesquisador

Comzindi da Focs am Fesgas da UMEIINTRC - COMIET
Liarrsrmdads Uosdasl do Conoo- o - UHROCENTRC) e poa CELETIX
s Simalls Camerpes Serals f2 S5 00 - Vil Cad S CEF 200000 - Jeaspesv - PR

CC}MED e c pareenei i Ar o i e (43 450417

R o e L
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ANEXO D - LEI COMPLEMENTAR 103 15 DE MARCO DE 2004

b S oxdios JATDANdons 153t v owe |

T ——————————
CASA CIVIL Sistema Estadual de Legislagao

Pesquisa apida vty
Exibir Ato L L —
Let Complementar 103 « 15 de Margo de 2004 Alterado CnmEado ghd 0

Publicado no Didrio Ofical n®. 6687 de 15 de Margo de 2004

Somula: Institul e disple sobre o Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educacio Bisica
do Parand e adota outras providéncias.

A Assernbléla Leghsdativa do Estado do Parand decretou & eu sanciono a seguinte el

CAPiTULO L
DAS DISPOSICOES PRELIMINARES

Art. 1%, Esta Lel insttul e dsple sobre © Mano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educagso
8&<ica do Parand, nos termas da legisiacio vigente.

Art. 2%, Integram a Carreira do Professor da Rede Estadual de Educagio Bésica os profissionals que
exercern atividades de dockncia e os que oferecem suporte pedagégico direto a taks atividades nos
Estabelecimentos de Ensino, nos Nddeos Regionals da Educaciio, na Secretaria de Estado da Educagiio e
nas unidades a dla vinculadas, incluidas as de diregio, coordenagio, assessoramenta, supervisdo,
arientaclo, planejamento e pesquisa, stusndo na Educaglo B8&sica, nos termos da Lg Complementarn®,
7, de 22 de derembro de 1576, que disple sobre o Estatuto do Maglsténo Piblco do Estado do Parané.

CAPITULO 11
DOS PRINCIPIOS E GARANTIAS

Art. 3%, O Fano de Carreira do Professor da Rede Estadusl de Educagiio Biskca do Parané cbjetiva o
aperfelgoamento profissional continweo e & valorizagio do Professor através de remuneragio digna e, por
consequénda, a melhoria do desempenho e da qualidade dos servicos prestados 3 poputacSo do Estado,
baseado nos seguintes principlos e garantias:

1 - reconhedmento da Importinda da carrelra piblica e de seus agentes;

11 - profssionalizacio, que pressupde qualificagdo ¢ aperfeicoamento profissional, com remunersgio
digna e condigles adeguadas de trabatho;

111 - formagSo continuada dos professores;

IV - promogio da educacio visando a0 pleno desenvolvimento de pessoa e seu prepano para o exerdioo
da adadanis;

V - lberdade de ensinar, aprender, pesquisar e divuigar o pensamento, a arte e o ssber, dentro dos ideals
de democrada;

VI - gesitio democritics do ensino pdbiico estadual;
V11 - valorzaglo do desempenha, da quakficacio e do conhedmento;
VIII - avango na Carrelra, através da promoglo nos Nivels e da progressSo nas Casses;

IX - gestlo democritica das escolas da Rede Estadual de Educacio Basica do Parand, mediante consulta
4 comunidade escolar para a designagiio dos diretores de escoles nos termos da le;

X - existénds dos Conselhos Escolares em todas as escolas da Rede Estadual de Educagio Bésica do
Parand;

MV www egwisce o gov by Seghd sosciDon o s 00 407V et b Scodiioe AU S co= 15 Ete Rog! 1 vio
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X1 - periodo reservado 20 Professor, Incluido em 5us cargs hordirts, a estudos, planejamento e avaliago
do trabalho discente.

capituLo 111
DOS CONCEITOS FUNDAMENTALS

Art. 4%, Para efeito desta Lel entende-se por:

1 - CARGC: centro uniténo e indivisivel de competéncia e atribulgles, criado por lel, com denominagio
pripria, em nimero certo e remuneragio paga pelo Poder Piblico, provido e exerddo por um titular,
hierarquikamente localzado na estrutura organizaconal do servigo plbiico;

11 - CARREIRA: conjunto de Nivels e Classes que definem a ewolugio fundonal e remunerstéria do
Professor, de acordo com a complexidade de atribuigles ¢ grau de responsabllidade;

11T - NIVEL: divislo da Carreira segundo o grau de escolaridade, Trulacio ou Certificaglo no Programa
de Desenvalvimento Educacional;

IV - CLASSE: divisio de cada Nivel em unidades de progresso funcional;

V - PROFESSOR: servidor piblico que exerce doclncis, suporte pedagdgion, dregla, coordenaglio,
assessoramenta, supervisdo, onentagio, planejamento e pesquisas exerdds em Etabelecimentos de
Ensdno, Nadeos Regionals da Educagiio, Secretaria de Estado da Educagio ¢ unidades a ela vinculadas;

VI - DOCENCIA: atividade de ensino desenvolvids pelo Professor, direcionada o aprendzado do alunc e
consubstanceda na regénda de dasse;

V11 - HORA-AULA: tempo reservado & reginda de dasse, com @ participacio efetiva do aluno, resizado
em sak de aula ou em outros locsls adeguadas 30 processo ensino-aprendizagem;

VIII - HORA-ATIVIDADE: tempo reservado 20 Professor em exerddo de doodncia para estudos,
avallagio e planejamento, realizado preferencaimente de forma coletiva.

CAPITULO IV
DA ESTRUTURA DA CARREIRA

Art. 5°. A Carreira de Professor da Rede Estadual de Educagio 84sica do Parand € integrada pelo cargo
inico de provimento efetivo de Professor @ estruturada em 06 (sels) Nivess, cads um deles composto por
11 (onze) Classes, conforme detalhada no Anexo I - Tabela de Vencdmentas, da presente Lel.

§ 19, Pars 0 exerdcio do cargo de Professor € exigida a hablitagio especifica para astuagio nos dferentes
nivels & modalidades de ensino, obtida em curso de licendatura, de graduagdo plena.

§ 2°. Pars 0 exercicio do cargo de Professor nas guatro primeirras séres do Ensino Fundamental e na
Educaciio Infantd é admitida a formagiio de professor em nivel médio.

§ 39, Para 0 exercico do cargo de Professor na Educagiio Profissional, durante o estigo probatéeio, €
admiids a formaglo especifica referente 3o curse, condidonando-se a8 sua efetivagso no cargo &
realizagio de complementacio pedagégica para obtenglio de lcenciatura plena.

§ 49, Pars 0 exercico do cargo de Professor nas atividades de coordenagio, administracio escolar,
planejamento, supervisio e orlentagio educadonal é exigida graduagio em Pedagogia.

§ 59, A todes os ocupantes do cargo de Professor € assegurado o direito de exercer as fungfes de dregio
escolsr, nos termos da e,

Art. 6°. A Tabels de Vendmentas do Professor € composta por 06 (sei) Nivels denominadoes Especial 1,
Espedal 11, Expedal 111, Nivel 1, Nivel 11 & Nivel 111, aas quals estio assodadas critérios de Thulagio ou
Certificagio, conforme previsto nesta Lel.

§ 19, Os valores dos vencimentos dos Nivess Espedal 111, Especial 11 e Especial 1 cormespondem a 85%
{oltenta e cinto por cento), 75% (Setenta e dnco por cento) @ 70% (setenta por centa),
respectivamente, do valor da vencimento do Nivel [, tomado como referéncla para o presente Flano de
Carrelra.

§ 29, O valor do vencimento do Nivel 11 corresponde 20 valor do venomento do Nivel I acresddo de 25%
{vinte e cinco por cento).

§ 39, O valor do vencimento do Nive! [11, Classe 1, corresponde 20 valor do venomento do Nivel 11,
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Clasze 11, acrescodo de 5% (cnco por cento).

§ 49, Cada um dos Nivels descritas no caput deste artigo é compoasto por 11 (onze) Classes designadas
pelos nimeros 1, 2,3,4,5,6,7, 8,9, 10 e 11, associadas a critérios de avalagio de desempenho e
uwmmammmmm

§ 5°. Em um mesmo Nivel havers urmna dferenca percentual de 5% (onco por cento) entre uma Casse
@ outra, de modo que 3 Classe 2 de cada Nivel corresponda 20 valor da Oasse 1 acresddo de 5% (cnco
por centa), e assim sucessivamente até a Classe 11, que comesponde 20 valor da Classe 10 acrescido de
5% (onco por cento).

carituLov
DO PROVIMENTO E DESENVOLVIMENTO NA CARREIRA
SECAO 1
DO INGRESSO

Art. 7°. O cargo de Professor da Rede Estadual de EducagSo Bésica do Parand, corn descriglio
estabeledda no Anexo £ - Descricio de Cargo, da presente Lel, € acessivel aos brasiieros natos ou
naturalizadas, que preencham os requisitos estabelecidos emn lel, com o Ingresso no Nivel |, Casse 1, da
Carreira, mediante concurso pdblico de provas e titulos.

§ 1°. O exerddo profissional do ttular do cargo de provimento efetivo de Professor serd vinculado 3 Srea
de conhedmento pars 3 qual tenha prestado concurso pablico, ressalvado o exerdcia, em cardter
excepcional, quando habliitado pars © magistério em outra érea de conheamento ¢ Indispensivel para o
stendmento de necessidade de servigo.

§ 2°. As exigindas referidas neste artigo deverSo estar satisfeltas e apresentadas pelos aprovados no
concurse piblico, sendo desnecessirio apresentsd-kas por ocasilio da sus Inscrigho.

Art. 8°. Em caso de vaclinces, as cargos de Professor deverfio ser supridos por concurso pablico que terd
validade de 02 (do) anos, podendo ser prorrogado, uma Gnica vez, por igual perfodo.

Art. 9°. £ amegurada 305 candidatos com deficdnda 3 reserva de 5% (dnco por cento) das vagas
oferecdas no concurso pdblico para provimento no cargo de Prafessor com atribuigies compativels 3
deficéncia,

SECAO 11
DO ESTAGIO PROBATORIO

Art. 10. O estégio probatério € o periodo de 03 (tris) anos de efetivo exerciclo, a contar da data do seu
inicka, durante o qual o Professor ¢ avaliado para atingir a establiidade no cargo para o qual fol nomeado.

§ 19, Durante 0 estiglo probatdrio 305 Professores serfio proporcionados melkos pera sua Integragio e
desenvolvimento de suas potendalidades em relacio ao interesse pablico.

§ 29, Cabe & Secretaria de Estado da EducagSo garantir os melos necessénios para acompanhamento e
avaliaglo de desempenho dos professones em estiglo probatdrio.

§ 39, Em caso de reprovagio na avalaglo, 0 professor serd exonerado, mediante processo
administrativo, com garantia de contradténio e ample defesa.

SECAO 111
DA PROMOCAO E PROGRESSAO NA CARREIRA

Art. 11. A promogio na Carrelra € a passagem de um Nivel para outro, medante Titulagio académica

na érea da educaciio, nos termos de resoluglo especifica, ou Certificagiio obtida por melo do Programa de
Desenvolvimento Educacional - PDE, previsto nesta Lel, com critérios e formas a serem definidos por le.

1 - Os Nivess Especial 1, Especial 11 e Espedial 111 ficam reservadaos aos profissionas referidos no artigo
£9., § 29, desta Lel, que possuam formaglo em Nivel Médio, Ucenciatura Curta e Ucencstura Curta
com estudos adiconats, respectivamente;

II - Serd promovido para o Nivel 1, na mesma Classe &mn gue se encontra na Carrelra, o Professor de
Nivel Especial que obtiver Licenciatura Plena;

111 - Serd promovido para o Nivel 11, na mesma Classe em que s encontra na Carreira, o Professor com
Licendatura Plena que ottiver pds-graduacio com carga horéna minima de 360 (trezentos ¢ sessenta)
horas, na drea da educagiio, com critérios definidos pela Secretaris de Estado da Educagiio;
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IV - Seré promavido para o Nivel 111, Classe 1, o Professor que estiver no Nivel [, Classe 11, e que
obtiver CertificagSo por melo do Programa de Desemvolvimento Educadonal - PDE, nos termos da le),
pars a qual serd aprovetada a Titulagio cbtida em curso de pés-graduagio como critério tatal ou parcial
para cbtencglio da CertificagSo.

§ 19, Entende-se por Titulaglo a Hablitacia, a Ucenciatura Flena, & Especisizagio, o Mestrado e o
Doutorado, cbtidas em curso autorizado e reconhecido pelos 6rglos competentes, ou, guando realzados
no exterior, devidamente validado por Instituigio brasiieira pdblica, competente para este fim.

§ 2°. Entende-se por Certificagio aquela obtida por melo do Frograma de Desenvolvimento Educacional
- POE, previsto nesta Lel, pera fins de promogio na Carreira.

§ 39, As promogBes previstas nos Indsos £, I e 111 deste artigo ocorrerlio a qualkjuer tempo, e serfio
efetivadas mediante reguerimento do Professor, devidamente Instruido, sendo que, uma vez deferida, a
remuneracio correspondente serd pags retroativamente & data do protocolo.

§ 59. A Secretana de Estado da Educacio garantird 3o Professor que Ingressar no Nivel 1L a
oportunidade de, em 15 (guinze) ancs, alcangar a ditima Classe da Carrelra.

§ 6°. NS0 poderd ser promovido o Professor em estégio probatério, apasentado, em dsponibllidade ou
em licenca para tratar de Interesses particulares.

§ 79. Fica excluido da prolbiglo estabelecda no pardgrafo anterior, podendo participar dos processas de
promoglio e progressiia, o professor em estdgo probatdno gue tenha prestado serviko ao Estado do
Parand, com aulas extraordindrias, n3o incluides em céiculo de praventos de aposentadora de cutro
cargo, ou contratado pela QUT, por Intermédio ds Secretaria de Estado ds Educago, bem como pelo
Servigo Soclal Auténomo Paranaeducagio, desde que somado toda o tempo de senvigo prestado nessas
condiglies, tenha trabalhado pelo menas 3 (trés) anos até a data da sua promogSo.

Loduide pola Lol Complementar 106 de 22/12/2004)

Art. 12. Fica assegurada ao Professor, quando insarito em Programa de Complernentagso de Formagio

para cbtenclio de Ucendatura Flena, & compatiblizagio do horério de estigio curricular supervisionado
abrigatdrio, na &rea de educacio, com © seu hordro de trabalho.

Paragrafo dnico. Havendo Incompatbiidade do horério de estégio curricular supervisionado obrigatério
com o seu hordrio de trabahho, fice assegurado o afastamento do Professor de suas atribuigdes, sem
prejuizo de seus vendmentas e vantagens de cariter permanente.

Art. 13, Fica assegurado periodo de afastamento pars conclusio dos trabalhos para obtenglo de
CertficacgBa/Titulagio, sem prejuiza fundonal e remuneratéeio, com regulamentaciio a ser estabeledds
em Resoluclo.

Art. 14, A progress8o na Carrelra € a passagem do Professor de uma Casse para outra, dentro do
mesmo Nivel, e ccorrerd mediante & combinagio de crténos especificos de avaliaghio de desempenho,
com normas disdplinadss medante lel, e particpagio em atividades de formagio efou gualificagdo
profissional relsdonadas 3 Educacio Bisica, bern como & formagiio do Professor e & drea de atuaglio, nos
termos de resoluclo especifica.

§ 19, A primelra progressSo ocorrerd apds o cumprimento do estigio probatdeio.

§ 2°. A avaliagio de desempenho deve ser compreendida como UM Processo permanente, em que o

professor tenha a oportunidade de anallssr a sua pritica, percebendo seus pontos positives e
visusizando caminhas pars a superagio de suas dificuidades, possibiitanda, dessa forma, seu

cescimento profissional.

§ 39 A cada intersticio de 02 (dols) snos ficam computados até 15 (quinze) pontos para avaliagso de
desermpenho e até 20 (trinta) pontos para atividades de formagio efou gualificagio profissional.
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§ 49, A cads 15 (quinze) pontos acumulados, na forma do pardgrafo anterior, o Professor terd garantida

a eguivalente a (01) uma Classe, podendo avangar até 02 (trés) Classes na Carrelra, por
intersticio de 02 (dots) ancs.

§ 6°. Fica estabelecids a data de 1°. de outubro pera s primera progressdo na Carrelra.

Art. 15, A Secretaria de Estado da Educagio garantird as melos para progressSo do Professor.

Art. 16. Nio poderd ser utiizads a mesma Certificagdo, Thulagio ou comprovante de reslzacio de
atividades de formagio efou qualficacio profisdonal para mals de uma forma de avango na Carreira,
seja por promogio ou progressSo.

§ 19, O professor detentor de dols cargos poderd usar a nova Certificagiio, Thulagdo ou comprovante de
realizagio de atividades de formagiio efou gqualificaglo profissional em ambos o8 cargas.

§ 2°. o Professor detentor dos titulos de mestre ou doutor poderd utilzé-los tanto para promoglo ao
Nivel 11 como para o Nivel [11, nos termos da presente Lel.

CAPITULO VI
DAS ATIVIDADES DE FORMACAO E QUALIFICACAO PROFISSIONAL

Art. 17. A qualificagio profissional, visando & valorizagio do Professor e 3 melhoria da qualidade do
servico pablica, ocorrerd com base no levantamento prévio das necessidades, de acordo com o processo
de qualficagio profissional da Secretaria de Estado da Educagdo ou por solicitagso dos Professores,
atendenda com prioridade a sua integracio, atuaizacio e aperfeigoamento.

Paragrafo Gnico. Ao Professor em estégo probatéeio fica garantido o desenvolvimento de atividades de
integragio, com o objetivo de Inser-lo na estrutura ¢ organizagio dos Sstemas Educadonais e da
Administracio Pablica.

Art. 18, O Professor que comprovar a realizaciio de atividades de formagio efou qualficagiio profissional
terd direito & progressSo na Carreira, nos termos do artigo 14 desta Lel

Art. 19. Fics assegurada 3 partidpacio certificads do Professor convocado para atividades de formagio e
qualificagio profissional promavidas ou previamente autorizadas pels Secretaria de Estado da Educagiio
sem prejufzo funcional e remuneratério.

CAPITULO VII
DO PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL

Art. 20. Fics instituido, no Smbito da Secretaria de Estado da Educagio do Parand, o Programa de
Desenvolvimento Educacional - PDE, destinado ao Professor, comn objetivo de aprimorar & qualidade da
Educacio Biska da Rede Publica Estadual, de acordo com as necessidades educacionais e séco-culturals
da Comunidade Escolar.

§ 19. O Programa de Desenvolvimento Educadional - PLE serd duopinado mediante ki, gue consdere a
expanénda profissional do Professar e of resultadas dela obtidos em beneficio da educagio, e terd Inido
dentro do prazo méximo de 12 (doze) meses, contados & partir da promulgacio destas L.

§ 2°. Enguanto ndo for aprovada a lel que dsciplinard o Programa de Desenvavimento Educacional -
POE, este poderd ser implantado por Decreto.

§ 39, Se o Programa de Desenvolvimento Educadonal - FDE nlio for implantado no prazo estabelecido
no pardgrafo primeiro, © Professor que, contados 2 (dols) anos a partir da promuigaciio dests Lel, estiver
na Nivel 11, Classe 11, e obtiver curso de pés-graduacio stricto sensu - mestrado ou doutorado,
relacionado A &rea da educagio, serd automaticamente promavido para © Nivel 111, Qasse 1, e terd
progres=8o no Nivel 111 a cada intersticio de 3 (trés) anos, nos termos ¢ condigies estabslecdos nesta
Lel

B GOSN I
{Revogado pels Lel Complementar 130 de 14/07/2010)
CAPITULO VIII
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e reamico
DO PLANO DE VENCIMENTOS

Art. 22. Remuneragio ¢ a retribulgBo pacunidria pelo exercido do cango de Professor da Rede Estadual
de Educaciio Bisica do Parand, que compreende o vendmento, valor comespondente 30 Nivel e & Classe
em que s encontra na Carrelra, acrescdo das gratificagles previstas nesta Led.

§ 19, Integram o vencimento o adicional por tempo de senico ¢ os valores percebides pelo Professor em
decormincla de sulas ou servigos extrsordindrics, conforme estabelecido nesta Lel,

§ 2°. Scbre 0 montante ds remuneragio inodiré contribuicio previdencidria mensal, para efeitos de
recebimento de proventos de aposentadoria.

§ 39, Para o cliculo dos proventos de aposentadocia, no que se refere &s gratificagles, aulas e servicos
extraordindrios, seré considerada a média das contribuigdes.

Art. 23, O Professor da Rede Estadual de Educagio Bésica do Parand perceberd seu vendmento de
acordo com 0 Anexo ! - Tabels de Vencdmentas, dests Lel

Art. 24. Os proventas dos Professores Aposentados serdo revistos na mesma proporgdo e data sempre
que se modficar a remuneragio dos Professores em athvidade, sendo também estendidos acs
Apcsentados qualsquer beneficas ou vantagens posterormente concedidos sos Professores em
atividade, inclusive quando decorrentes da transformagdo ou reclassificagio do cargo ou funglo em que
se deu a aposentadoria.

SECAO 11
DO ADICIONAL POR TEMPO DE SERVICO

Art. 25. O Professor perceberd adicional por tempo de servigo, equivalente a um aumento periédico
consecutivo, calculado da seguinte forma:

1 - 5% {dnco por cento) sobre o valor correspondente 2o Nivel e 3 Classe em que s& encontra na
Carreira, ao completar 05 (cdnco) anos de servigo pablico efethvo, em exerddo, prestado ao Estado do
Parand;

1I - 10% {dez por cento) sobre o vsior correspondente 20 Nivel e 3 Classe em gque se encontra na
Carreira, ao completar 10 (dez) ancs de servigo pablco efetvo, em exercido, prestado ao Estado do
Parand;

III - 15% (gquinze por cento) scbre o valor correspondente ao Nivel e & Classe em gue se encontra na
Carreira, ao completar 15 (quinze) anos de servigo piblico efetivo, em exerdoo, prestado ao Estado do
Parané;

IV - 20% (vinte por cento) sobre © valor cormespondente a0 Nivel e 3 Classe em que s& encontra na
Carreira, ao completar 20 (vinte) anos de servigo pablico efetivo, em exerddo, prestado a0 Estado do
Parand;

V - 25% (vinte e cinco por cento) sobre © valor correspondente 3o Nivel e 3 Casse em que se encontra
na Carreirs, 30 completar 25 {vinte e cinco) anos de servigo plblico efetive, em exercido, prestada 20
Estado do Parand;

VI - 30% (trinta por cento) sobre o valar correspondente 20 Nivel e & Jasse em que se encontra na
Carreira, ao completar 31 (trinta ¢ umn) anos de servigo plblico efetive, em exercido, prestado ao Estado
do Parand;

V11 - 35% (trinta e cinco por centa) sobre o valor correspondente 8o Nivel e & Classe emn gue se
encontra na Carrelra, ao completar 32 (trinta e dos) anas de servigo piblico efetivo, em exercido,
prestado ao Estado do Parand;

VIII - 40% (quarenta por cento) sobre © valor correspondente 3o Nivel e 3 Casse em que se encontra
na Carreira, 80 completar 33 (trinta e trds) anos de servigo pGblico efetivo, em exerdca, prestado ao
Estado do Parand;

IX - 45% (quarenta e dnco par cento) sobre o valor cormespondente 20 Nivel e 3 Jasse em que se
encontra na Carreira, 30 completar 24 (trinta ¢ quatro) anos de servigo pablico efetivo, emn exerdcio,
prestado ao Estado do Parang;

X - 50% {(anguenta por centa) sobre o valor correspandente 3o Nivel e & Classe emn gue se encontra na
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Carreira, ao completar 35 (trinta e cinco) anos de servigo poblico efetivo, em exercico, prestado ao
Estado do Parand.

Paragrafo Gnico. Os adidonals previstos nos inclsos VI, VI, VILL IX e X deste artigo serfio percebidos
pela Professors a partir de 25 (vinte e cnoo) anos de servico pablico efetivo, em exercido, prestado 20
Estado do Parand, por ano excedente.

SECAO 111
DO AUXILIO TRANSPORTE

Art. 26. Os Professores em exerdco nos Estabeledmentas de Ensdno, Nodeos Reglonals da Educagiio,
Secretaria de Estado da Educago e unidades a els vinculadas receberSo auxilio transporte
correspondente no minimo & 24% (vinte e quatro por cento) sobre 0 vencimento do Nivel I, Classe 5, da
Carreira, com nckdénca pera todos os efeitos legals, proporcional 3 jornada de trabalbo de 20 (vinte)
horas semanaks.

Odde el Complemeniac 106 de 2200.2/2004]
§ 19. O percentual estabelecido no caput deste artigo poderd ser ajustado mediante Decreto.

§ 29, O aumento da carga hordria do Professor implicard o cormespondente pagamento de auxdio
transporte, na mesma proporgio estabelecida no caput deste artigo.

SE v
DAS m?&cxbs

Art. 27. SerSo concedidas gratificagdes proporcionals 3 jomnada de trabalho de 20 (vinte) horas
semanals, de acordo com as condgfes espedficadas a seguir:

1 - GratificagSo de 20% (vinte por cento) sobre o valor correspondente ao Nivel e 3 Classe em que se
encontra na Carrelra, 3o Professor, segundo a carga hordria, pera o exerciio no periodo noturmo,
compreendido a partir das 18 (dexoito) horas;

11 - Geatificagio de 50% (onguenta por cento) sobre o valor correspondente 3o Nivel ¢ & Classe em que
se encontra na Carredra, 20 Professor com hablitagSio especifics na Srea de Educagio Espadal, quando
no exercicio de docdnda e atendimento pedagégicn especalizado acs alunas com necessidades
educacionsis especisis.

Odde Lal Complemeniac 106 de 220.2/20041

111 - Gratficaciio de S50% (onglenta por cento) sobre o vencimento iniclal da Carredrs do Professor,
correspondente ao Nivel |, Classe 1, para o exerdoo da funglo de Diretor de Estabelecimento de Ensino.

Paragrafo Gnico. O Professor em exerddo da funglo de Diretor Auxdliar de Estabelecimento de Ensino
perceberd gratificacio equivalente 2 50% (noventa por cento) da gratficacio percebida pelo Professor
em exercicio da funglo de Diretor.

Art. 28, As gratificagles previstas nesta Led poderdo ser percebidas de forma cumulativa, exceto &
gratificagio prevista no Inciso Il do art. anterior, a gual nSo poderd ser percebida cumulativamente com

as demals gratificagles.

CAPITULO 1X
DO REGIME DE TRABALMO E DAS FERIAS

Art. 29, O regime de trabalho do Professor serd de 20 (vinte) cu 40 {quarenta) horas semanais, por
cargo.

§ 19, O regme de trabaltho do Professor que ministrar aulas nas deciphinas de ensino profissional poderd
ser de 10 (dez) horas semanas, com vendmento equivalente & metade do vencmento do Professor com
regime de trabedho de 20 (vinte) horas semanais.

§ 2°. Poderd haver akeragio de regime de trabalho de 10 {dez) para 20 (vinte) e de 20 (vinte) para 40
{quarenta) horas semanals, por cargo, até o imite maximo de 40 (quarenta) horas semanals, cu o
inverso, por acordo que contemple o interesse ds Educagiio, definido pela Secretaria de Estado da

Educacio, e a opglio do Frofessor, mediante adequagio proporcional de seu vendmento & carga hordria
trabalhada.

§ 39, O professor com regime de trabalho de 10 (dez) ou 20 (vinte) horas semanais poderd prestar
serviKo ou minstrar aula extraordindria, até o Imte méximo de 40 (guarenta) horas semanals,
percebendo, para tanto, remuneragio proporconal 3 carga hordria trabalhads, sobre o valor
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correspondente 3o Nivel e 3 Classe emn que se encontra na Carmelra.

Art. 30. A hora-aula do Professior em exercido de docincis serd de até dnguenta minutos, assegurado
20 aluno o minimo de otocentas horas anuals, nos termos da lel

Art. 31. Na composiclio da jornada de trabalho, cbservar-se-3 o limite mdximo de 2/3 (dos tergos) da
whaim:nma@unpmhodasm&lmMQmosmm

Paragrafo Gnico. A hora-atividade deverd ser cumprids na escols, podendo ser cumprida fora da escols,
excepcionalmente, em atwvidades sutorizadas pela Secretari de Estado da Educagiio, desenvolvidas no
Interesse da educagio piblica.

Art. 32. As férias do Professor serlo de 30 (trinta) dias consecutives, segundo o calendério escolar
elaborado de acordo com as normas previstas em el

Paragrafo dnico. Os Professores em exerdoio nos Estabelecdmentos de Ensino terSo direito, além das
férias previstas no caput deste artigo, 3 um recesso remunerado de 30 (trinta) dias, conddonado ao
cumprimento do cslendério escolar, compasto de 200 (duzentos) dias lethvas e 10 (dez) das destinados 2
atividades de formagio continuads.

CAPITULO X
DAS DISPOSICOES GERAIS, TRANSITORIAS E FINAIS
s 1
DAS DISPOSICOES GERALS

Art. 33, Os cargos de Professor ¢ Especialista de Educagio, que complem o Quadro Préprio do
Magistério da Rede Estadual de Educacio Bésika do Parand, ficam transformados em cargos de Professor,

sendo que o5 ocupantes dos referidos cargos ficam enquadrados no presente Flano de Carrelra do
Professor, obededdos as crtérios estabeleddos nesta Let.

Art. 34, Ficam criados mats 24 (vinte e quatro) mi cargos de Professor pera compor @ Rede Estadual de
Educaciio Biska do Parané, a serem cportunamente preenchidos, mediante aprovagio emn concurso
plblico de provas e ttulos.

Art. 35, Serd constitulds comiss8o pelos Secretérios de Estado da Educagio e da Adminktracio e
Previdinda para proceder e acompanhar o processo de enguadramento.

Paragrafo dnico. O servidor que se sentir prejudcado poderd reguerer reavaliagio & comiss3o gue, no
caso de indeferimento, remeterd ao Secretério de Estado da Administragio e Frevidénda, em grau de
recurso.

Art. 36. O servidores do Quadro de Pessoal Permanente do Magistério Piblico Estadual, regidos pela lal
Complementar 0¢, 7 de 22 de dezembeo de 1976, ficam enquadrados no presente Mano de Carreirs do
Professor, no Nivel correspondente & sua titulaglo, da seguinte forma:

1 - Ficarn enquadrades no Nivel Especal [ os atuals ocupantes de cargo de professor ¢ especialista de
educagio - PC3, do Quadro Priprio do Magistéro;

11 - Ficam enquadrados no Nivel Especial 11 o5 atuals ocupantes de cargo de professor e especialists de
educagio - FD4, do Quadro Préprio do Magistério;

111 - Ficam enquadradas no Nivel Especial 111 os atuas ocupsntes de cargo de professor ¢ espedalista de
educaglo - PES, do Quadro Priprio do Magisténio;

IV - Ficam enquadrados no Nivel 1 os atuas ocupsntes de cargo de professor @ espedalista de educagio

- PFé, do Quadro Préprio do Magistério;

V - Fkam enquadrados no Nivel 11 o5 atuals ocupantes de cargo de professor e especialista de educagio

- PG7, do Quadro Priprio do Magstéria.

e R S S e
bt ainemedoArere ittt ettt

§ 1°. O enquadramento do Professor nas respectivas Jasses em gue se encontram serd felto na forma
do Anexo 111 - Tabela de Enguadramento, desta Lel.
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§ 29, Os professores com regime de trabalho de 30 horas semanals serfo enguadrados na tabels de 20
horas, percebendo vencimentos propordonals dquels jornads, podendo optar par ateragho de regime de
trabalho, nos termos do artigo 25.

Art. 37. O Professores e Espedalistas de Educagiio Aposentados orlundes do Quadro Préprio do
Magistério ficam Iguaimente enquadradas no presente Plano de Carredra, na matriz de vencmentos que
corresponda 3 sua hablitagiaftitulacio cbtida anteriormente & sus aposentadoria, na Jasse em que se
encontrava quando a olteve.

Art. 38. Acs Professores amperados pels Lain¢ 10 219/2 & 305 pertencentes a0 Quadra Unico de
Pessoal do Foder Executivo, uma vez atendidos os requisitos da Lal Comglementar o 7842 fica
assequrado o enquadramenta no presente Plano de Carrelra, nos termos da el

Art. 39, Ficarn considerados em extinglo, permanecendo com as mesmas nomenclaturas, os cargos de
Crientador Educacional, Supervisor Educacional, Adminstrador Esxcolar na medids emn gue vagarem,
assegurando-se tratamento gual 30 que € oferecido 2o Professor, indusive o direito a0 desenvolvimento
na carrera, para aqueles que e encontram em exercicio.

Art. 40. O Professores e Espedalistas de Educagio que se encontrarem, 3 época de Implantagio do
presente Plano de Carrelra do Professor, em icenga sem vencimentos para trato de Interesse particular,
serSo enquadrados por ocasilio ds reassungio, nas termos desta Lel,

Art. 41, O enquadramento nio enseferd redugio de vendmentos

Art. 42. Ao ccupante do cargo de Professor da Rede Estadual de Educaciio Bisica do Parand é

asseguradas, nos termos de Cponattuiclo Faders!, & liberdade de associagSo sindical, com os diretos ¢
garantias & ela inerentes.

Art. 43, Fica assequrado ao Professor em dispon ibilidade funcional para desernpenho de mandato eletivo
em sindicato ou assocacio de dasse o drrelto de promoglo e progressSo na Carrera, e retorno & lotagio
de origem.

SECAO 11
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 44, Para garantir o5 direltos previstos nesta Led, cuja eficica dependa de regulamentagio ou de
disdpling legal, aplicam-se a5 normas reguiamentares vigentes.

Art. 45, Para efelitos de promogio e progressio na Carreira, ficam resguardadas as stuagles
contempladas pela Lol Complemeniarn 100/2003

SECAO 111
DAS DISPOSICOES FINALS

Art. 46. O Plano de Carrera do Professor da Rede Estadual de Educagio Bésica do Parand serd
implantado de scorda com as normas estabelecidas nesta L, revogando-se os goiigas 210 11 22, J4,
o

de 11 de dezembro de 1986, a Lei n®. 10.051, de 16 de julho de 1992, o art. 6°. da Lel Complementar
09 25 de 11 de faneiro de 1995 alain® 14070 de 04 de julho de 2003 ¢ a Ll Complementac n9,
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ANEXO E - DECRETO 4482 - 14 DE MARCO DE 2005
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{ Legislacio Estadual de Recursos Humanos |
de ato: Decreto i

Nimero do ato: 4482
Ano da Publicagdo: 2005
Data da Publicag@o: 14/03/2005

Stmula:

Fca implantado o Programa de Desenvaolvimento Educacional - PDE, que discipling a promogio |
e progressio do professor no nivel III da carreira. ‘

Texto do Ato:

l

O GOVERNADOR DO ESTADO DO PARANA, no uso das atribuigdes que lhe
confere o art. 87, indiso V, da Constituic3o Estadual e, ainda, com base no
art. 20, § 29, da Lei Complementar n? 103, de 15 de margo de 2004, que
estabelece o plano de carreira dos professores da Rede Estadual de
Educac3o Basica do Parana e institui o Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE, no 3mbito da Secretaria de Estado da Educac3o,

DECRETA:

CAPITULO I
DO ESCOPO

Art. 19, Fica implantado o Programa de Desenvolvimento Educacional -
PDE, que disciplina a promog3o e progressao do professor no nivel 111 da
carreira.

§ 19, O PDE tem como objetivo o aperfeicoamento permanente e a
qualificac3o sistematica do professor da Rede Estadual de Educac3o Basica
do Parana e como meta qualitativa a melhoria do processo ensino-
aprendizagem nas escolas publicas estaduais.

§ 20, O PDE esta estruturado para oferecer ao professor qualificagdo
profissional diferenciada que complemente sua formacg3o, considerando
titulagdo académica, didatico-pedagagica e cientifica, com a valorizagdo da
sua experiéncia profissional.

§ 30, A gualificac3o profissional do professor no PDE dar-se-a por meio de
estudos orientados, nas modalidades presendcial e a distancia, em
programas de pos-graduacdo de instituigdes de ensino superior e que
considera a experiéncia profissional do professor, bem como pela aplicacio
do conhecimento relativo 3 educagdo basica e profissional.

Art. 29, Poderz ingressar no PDE o professor integrante do Quadro Proprio
do Magistério da Rede Estadual de Educacdo Basica do Parana — QPM que
estiver em exercicio no nivel 11, classe 11, da Carreira de Professor

CAPITULO 11
DA ESTRUTURA
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Art. 39, Fica criado o Conselho do PDE para fazer a gestdo do programa,
composto por sete membros nomeados pelo Governador do Estado do
Parana, escolhidos dentre pessoas representativas da area da educag3o.

Parzgrafo unico. O Conselho do PDE 2 assessorado pelo Grupo de Apoio
Técnico-administrativo.

Art. 49, S3o atribuicdes do Conselho do PDE:

1 - elaborar o seu regimento interno;

11 - definir e divulgar as linhas de pesquisa do PDE e distribuir os
candidatos, de acordo com o numero de vagas fixado pela Secretaria de
Estado da Educagdo;

111 - definir @ cumprir prazos para analise de documentac3o do professor
para ingresso no PDE;

1V — estabelecer procedimentos de inscricdo para selegdo de candidatos ao
PDE;

V- supervisionar e orientar os trabalhos do Grupo de Apoio Técnico-
administrativo;

VI - constituir banca examinadora, composta por professores orientadores
ad hoc, cadastrados no Conselho do PDE, para avaliar o trabalho defendido
pelo professor;

VII - conceder certificag3o final aos professores.

Art. 59, Fica criado o Grupo de Apoio Tecnico-administrativo do PDE,
composto por funcionarios publicos de carreira do Estado do Parana,
designados pelo Secretario de Estado da Educac3o.

Art, 69, S3o atribuicdes do Grupo de Apoio Teécnico-administrativo:

1 - executar atividades inerentes as suas funcdes, bem como as que lhe
forem delegadas pelo Conselho do PDE, para funcionamento do programa.

II - cadastrar mestres e doutores de programas de pos-graduacgio de
instituicdes de ensino superior e professores certificados no PDE como
orientadores;

II1 - organizar o processo seletivo dos professores para ingresso no PDE.
CAPITULO III

DAS VAGAS

Art. 79, Serdo oferacidas, anualmente, uma mil vagas para ingresso no
PDE.

CAPITULO IV

DO INGRESSO
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(Art. 89, O ingresso no PDE dar-se-a mediante processo de selecdo anual,
‘desenvolvido nas seguintes etapas, nos termos do regulamento especifico:
1 - avaliagdo do dominio da norma culta da lingua portuguesa, de cardter
leliminatorio;

iII - avaliacdo de titulos, de carater classificatorio, considerada a maior
‘titulacdo académica obtida em nivel de pos-graduacdo, sendo:

'a) 5 pontos para cada certificado de especialista, até o maximo de 10

pontos;
b) 15 pontos para cada diploma de mestre, até o maximo de 30 pontos;

') 30 pontos para o diploma de doutor

!III - avaliacdo da producao diditico-pedagogica e cientifica, de carater
!classiﬁcatério, sendo computados até 60 pontos para trabalhos e
lexperiéncias sistematizados no sistema educacional, e até 10 pontos para
!avaliagﬁo do memorial descritive, nos termos do regulamento do PDE;

IV — apresentacdo de projeto, com programa de estudos e proposta de
‘aplicacdo, de carater classificatério, com indicagio e anuéncia de professor-
iorientador que apresente titulacdo superior a do orientando;

}V - entrevista para apresentacdo do projeto perante banca examinadora.

|Art. 99, Ao candidato portador de diploma de mestre ou doutor; ao invés de
‘apresentar o projeto referide no inciso IV do artigo anterior; fica facultada a
'solicitag3o de atestado de suficiéncia para o ingresso no PDE, mediante a
‘apresentac3o da sua dissertagdo ou tese, para avaliagdo pela banca
\examinadora.

\Pardgrafo dnico. A dissertac3o ou tese apresentada pelo professor na forma
‘do caput deste artigo podera ser aproveitada total ou parcialmente para
\obtengio da certificacdo, nos termos do regulamento do PDE, desde que
'atenda aos seguintes requisitos:

!a) n3o ter sido utilizada para promoc3o na Carreira; e

ib) ter como objeto de estudo temas afeitos 3 educacdo basica efou
'profissional.

cAPITULOV
DA ORIENTAGAO E DESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

'Art. 10. O professor que ingressar no PDE desenvolverz pesquisa com
‘acompanhamento de orientador cadastrado no Conselho do PDE.

‘Art. 11, Cada professor orientador poderz orientar até o limite de 5
'professores.

|Art. 12, Durante o desenvolvimento do trabalho, o professor devera
'iconstruir um programa de estudos, podendo cursar disciplinas em
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linstituicdes de ensino superior conveniadas com a Secretaria de Estado da
'Educag3o para tal fim, propor estudos independentes e/ou produgdes
\cientificas, construir fundamentac3o tedrica, devidamente validados pelo
‘orientador, com pontuag3o definida no regulamento do PDE.

|Art. 13, O trabalho devera ter carater propositivo, com indicag3do, na quarta
|etapa do processo de selecio, de aplicacdo e de avaliacdo dos resultados,
|no sistema educacional, decorrentes do trabalho desenvolvido.

‘Art. 14, O desenvolvimento do trabalho terd prazo minimo de um & maximo
'de dois anos.

'Paragrafo unico. Transcorrido o prazo referido no caput deste artigo sem
'que o professor tenha concluido o trabalho proposto no projeto, cu no caso
'de reprovag3o, o professor somente podera candidatar-se ao ingresso no
'PDE apods dois anos da data maxima prevista para conclus3o.

\CAPITULO VI

%DA APROVACAO E CERTIFICAGAQ

'Art. 15, O trabalho desenvolvido no PDE sera apresentado e defendido
\perante bancas examinadoras, constituidas para esse fim.

;Para'grafo unico. As bancas examinadoras serdo compostas por professores
.ad hoc e constituidas pelo Conselho do PDE.

|

\Art. 16. A certificagdo serd emitida pelo Conselho do PDE aos professores
‘aprovados pelas respectivas bancas examinadoras, mediante registro em
‘ata.

[F5

{CAPITULO VII

}DA PROMOGAO E PROGRESSAC

%Alt. 17. A promocao do professor para o nivel 111, classe 1, da carnreira,

idarse-a’ com a certificagdo no PDE.

1;§ 19, A progressao do professor nas classes do nivel III dar-se-3 ao
lintersticio de dois anos, em cada classe, mediante critérios de avaliagio de
‘desempenho e qualificacio profissional.

'§ 20, A partir da classe 5, o professor podera se submeter a um novo
‘processo de avaliagdo de sua producdo, perante banca examinadora, nos
termos do regulamento do PDE, com direito a segunda certificagao.

§ 309, Obtida a segunda certificagdo, o professor tera progress3o de trés
\classes na carreira.

'CAPITULO VIII _
'DAS DISPOSICOES FINAIS

'Art. 18. O Regulamento do PDE ser3 disciplinado mediante resolugdo
'emanada do Secretario de Estado da Educag3o.
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iArl:. 13. Os casos omissos neste Decreto ou no Regulamento do PDE
‘deverdo ser decididos pelo Secretario de Estado da Educac3o.

‘Art. 20. O presente Decreto entrara em vigor na data de sua publicag3o.
Curitiba, em 14 de margo de 2005, 1840 da Independéncia e 1179 da
Republica.

ROBERTO REQUIAO,

Governador do Estado

MARIA MARTA R. WEBER LUNARDON,
Secretaria de Estado da Administrac3o e da Previdéncia

MAURICIO REQUIAO DE MELLO E SILVA,
Secretario de Estado da Educacdo

CAITO QUINTANA,
Chefe da Casa Civil

—
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ANEXO F - LEI COMPLEMENTAR 130 - 14 DE JULHO DE 2010
ey rTOUrIR——
CASA CIVIL Sistema Estadual de Legislacio

Pusquise Rigide  vater)

Exibir Ato «fv,_!-p-up—n
Lei Complamentar 130 - 14 de Julho de 2010 Altersdo _Compilado _Original &

Publicado no Didrio Ofidal n®. 8262 de 14 de Julho de 2010

{vide Republicacio)

Samula: Regulamenta o Programa de Desenvolvimento Educadonal -~ PDE, iastituido pela Lel
Complementar n® 103/2004, que tem como objetivo oferecer Formagdo Coatinuada para o Professor da
Rede Pdblica de Ensino do Parand, conforme especifica.

A Assembléia Legisiativa do Estado do Parand decretow ¢ eu sanciono a seguinte lei:
cariTuLO 1

DA DEFINIGAO DO PDE

Art. 19, Fica regulamentado o Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE, instituido pels Lol

Somelemantarn® 1023/2004, de 15 de marce dg 2004, que tem como objetivo oferecer Formagio
Continuada para o Professor da Rede Pédblica de Ensino do Parand.

Paragrafo dnico. O POE é um Programa de Capacitagio Coatinuada implantado como uma politica
educacional de carter permanente, que prevé o ingresso anual de professores da Rede Péblica Estadual
de Ensino para a participagio em processo de formagiio continuada com duragio de 2 (dois) ancs, tendo
como meta qualitativa 3 melhoria do processo de ensino e aprendizagem nas escolas pablicas estaduais
de Educagio Biska.

Art. 2°. O Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE serd executado através de parceria entre
as Secretarias de Estado da Educagio ~ SEED, da Cidacia, Tecnologia ¢ Ensino Superior ~ SETl ¢
Instituicdes de Ensino Superior - IES.

Art. 3%, A Formagio Continuada do professor no PDE dar-se-§ por meilo de estudos, discussBes tedrico-
metodolégicas em atividades nas InstituicBes de Ensino Superior - IES e de projeto de Interveacio na
Escola.

§ 1° Os estudos e as discussBes das produgBes tedrico-metodolégicas a que se refere o caputdeste artigo
deverdo ser apresentados e discutidos com os professores da Rede Estadual de Ensino, por meilo de
ambiente virtwal imterativo em grupos, denominados Grupos de Trabalho em Rede - GTR, orientados pelo

professor PDE.

§ 29 Os professores da Rede Estadual de Ensino que participarem do GTR receberdo pontuagio para
progressio na carreira de acordo com a Lei Complementar n® 103/2004, exceto o professor participante
do PDE.

Art. 4°, Todas as atividades, estudos e produgdes do PDE dardo prioridade 3 superagio das dificuldades
com que se defronta a Educagio Bisica das escolas plblicas paranaenses.

§ 1° As dreas de estudos do PDE correspondem as dreas tradiclonais do Curriculo da Educacio Bésica, e
das dreas de Gestio Escolar, Pedagogia, Educagio Especial e Educagio Profissional.

§ 2° O Projeto de Intervengio Pedagégica na Escola, previsto no Programa de Desenvolvimento
Educacionalserd elaborado e implementado em comjunto com os professores orientadores das

Instituigdes de Ensino Superior e a particdpagio de professores das escolas.

§ 3° O Projeto de Intervengio Pedagégica, 2 que se refere o pardgrafo anterior, deverd ser
implementado preferenciaimente na escola de lotagio do professor partiipante do Programa.

§ 4° A Secretaria de Estado da Educagiio poderd publicar, distribuir e reproduzir os materiais produzidos
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de % (trés por cento) do ndmero de cargos efetivos do Quadro Préprio do Magistério - PM anuals pera
Ingresso no Prograrma, respeitado o disposto na Lel Complementar n.® 101/2000, de 4 de maio de 2000.

capituLo 1v
DO AFASTAMENTO DO PROFESSOR PARA PARTICIPAR DO PDE

Art. 8%, O afastamento do professor que Ingressar no POE dar-se-& de acordo comn sua jornada de
trabalho a cada ano, sendo 100% (cem por cento) de sua carga horéria no primesro ano, e de 25%
{vinte e cinco por cento) no segundo ano, para dedicar-se exdusvamente s atividades previstas pelo
Frograma, sem prejuizo financero, nos termos da legidacio.

§ 10 O sfastamento a que se refere © caput deste artigo reporta-se exdusivamente ao cargo QFM,
Imitado a 40 {quarenta) horas de sua carga hordiria efetiva, para atender s atividades previstas pelo
Frograma.

§ 2° O diretor e diretor-auxiliar, seledonados para partidperem do PDE serdo afastados dos cargos, sem
gratificagiio de fungia, podendo retarnar 2os referidos carges no segundo ano, respetado o prazo do

mandsto.

§ 3° O afastamento do professor POE, no segundo ano, ocorrerd apés s distribuiglio de aulas.
carPiTuLOV

DAS CONDICOES PARA PARTICIPAR

Art. 9%, Para partidpar do Programa de Desenvalvimento Educaconal - PDE, o professor deverd:

1 - ser professor efetivo do Quadro Priprio do Magistério da Rede Publica Estadual com Licendatura
Flena;

.

11 - ter comprido o estdgio probatério;
111 - ter akangada, no minimo, o Nivel LI, dasse 8.
Art. 10°, Serd sfastado do Programa de Desenvaivimento Educadonal - PDE o professor que:

1 - perder atividade, prevista no Programa, que nSo tenha condigies de ser reposta sem justificativa
legal.

11 - abtiver boenga médca superior a 15 dias consecutivos ou slternados.

Paragrafo dnico. Quando o afastamento a que se refere o caputdeste artigo decorrer de previsio legal,
o professor particpante terd direito garantido de Ingressar no préximo Programa de Desenvolvimento
Educadional - POE, sern submeter-se 20 Processo Seletivo @ com avallagiio do orientador sobre 0
reaproveitamento das atividades 18 resizadss.

carituLovi
DA PROMOCAO E PROGRESSAO NA CARREIRA

Art. 11. Somente serd promovido 2o Nivel I dasse 01, o professor que obtiver certficagio por medo do
Programa de Desenvolvimenta Educacional - PDE, sendo que & primeira progressdo no Nivel 111 ccomerd
apds o periodo de 1{um) ano, contado a partir da promogio do professor & dasse 1, deste Nivel da
carreira.

§ 1°. A progress3o, no Nivel I1I, seguird as mesmas determinagdes contidas na Lel Complementar
103/04, gue dispde sobre o Flano de Carreira dos Professores;

§ 2°. A regulamentaciio dos aitérios de avaliagio, qualificagho e atividades a serem desenvolvidas para
progress8o na carredra no Nivel LIl serd normatizada em resolucio especifica.

Art. 12. A progressio dos professores no Nived [ ocorrerd através do desenvolvimento de atividades de
docincs e de assessoria além das previstas na Lel Complementar n® 10304, regulamentadas em
Resolucio prépria.

§ 1°. A docknda a que se refere 0 artigo anterior, compreende atividades formativas desenvolvidas pelo
professor emn palestra, ofianas e cutras atividades similsres que contribuam para 8 Formacio
Continuada dos Professores da Rede PUblica Estadual.
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§ 2°. Assessoramento Pedagégion compreende as atividades a serem realizadas peio professor junto &
Exrolas, considerando as possibilidades de sua contribuigio para a superagBo dos problemas de ensino e
aprendizagem evidencados na Escola Phblice Estadual.

Art. 13, O professor com certificado do FDE, detentor de dots cargos, obterd promogo nos referidos
cargoes se estiverem, na ditima classe do Nivel 11

§ 1°. Se, em um dos cargos, nio se encontrar na GRtima dasse do Nivel &, o professor com Certificado
do PDE poderd solictar promogio ao Nivel 111, neste cargo, tio logo atings esss dasse.

§ 2°. Pars a soicitagio prevista no pardgrafo anterior, o prafessor deverd protocoler Requerimento
acompsnhado da certificagiio do FRE.

§ 3°. A promogdo serd mplantads a partir da data do Protocoio da sollatagio do interessado.

§ 4°. O Professor que nlio estiver no Nivel I, dasse 11 e cbtiver certificacio pelo Programa =6 poderd
protocolar pedido de promogio quando atingir o Gltimo Nivel da dasse L.

Art. 14, O pontos nSo utilizades emn determinads progressdo serdo descartados, n¥o podendo ser
utiizados na prixima progressio.

CAPITULO VII
DAS DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 15, Ratficam-se o5 atas administrativos efou normativos, referentes 3 Selegio, Desenvalvimento e
Certificagio do POE efetivados desde a instituigio do Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE,
pela Lel Complementar n.? 103/2004, até a presente data.

caPiTULO VIII
DAS DISPOSICOES FINAIS

Art. 16. Os procedimentos redativas 3 forma de aplcagiio desta Lel s30 de responsabilidade do Poder
Executivo.

Art. 17. Esta Lel Complementar entrard em vigor na data de sua publicagio, ficando fpyogados o § 46,
adeplvdosn it 2l oS ot doart 24 da g Compiemantarn” J03/04,

PALACIO DO GOVERNO £M CURITIBA, em 14 de julbo de 2010.

Orlanco Pessut!
Governador do Estado

YvelNse Fregas de Souza Arco-Verde
Secretinia de Estado d Educagio

Ney Caidas,
Chefe da Casy Ol

Este texto ndo substiter o poblcads no dric Gfciy! do Estado

Vot |

® Casa Civil do Governo do Estado do Parans i"’ ,
WOM- wmms«t\aaasume, &n \ CASAC'lvn
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APENDICES

APENE)ICE A — TABELA 2 - PRODUCOES DOS PROFESSORES PDE EM
GESTAO ESCOLAR NO AMBITO DA UNICENTRO - 2007 A 2012

Producdes didatico-pedagoégicas

Artigos finais

Ano

O corpo e a sexualidade no

contexto escolar.

Formacéo continuada de
professores sobre o tema corpo e

sexualidade no contexto escolar

2008

A participacéo da familia na escola:
possiveis estratégias motivadoras

da gestao escolar

A participacdo da familia na

escola: possiveis estratégias

motivadoras da gestao escolar

2009

As acOes do gestor escolar como
articulador do processo
democratico e do envolvimento da
comunidade escolar nas questdes
referentes ao processo ensino e

aprendizagem

As acbes do gestor escolar como
articulador do processo
democrético e do envolvimento
da comunidade escolar nas
questdes referentes ao processo

ensino e aprendizagem

2010

Familia e escola: uma parceria

indispensavel para atingir o

sucesso do processo educativo

Familia e escola: uma parceria
indispensavel para atingir o

sucesso do processo educativo

2012
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APENDICE B — ROTEIRO DAS ENTREVISTAS

Roteiro para entrevista com as coordenadoras, e professores PDE:

1. Qual a contribuicdo do PDE na formacdo dos Professores da Rede
Estadual de ensino?

2. Na sua percepcao como essa politica € compreendida?

3. A politica passa por adaptacdes na sua implementacéo?

4. Como os profissionais envolvidos na implementacdo do programa tém
autonomia e oportunidades de discutir e expressar dificuldades, opinides,
insatisfacbes, davidas?

5. Quais séo os pontos fortes e frageis do PDE?

6. Os conhecimentos adquiridos no PDE corroboram no desenvolvimento
das praticas pedagogicas diferenciadas?

7. Apos aconclusdo do PDE, as atividades realizadas durante a intervencao
continuam sendo implementadas?

8. O PDE proporcionou reflexdo sobre a sua pratica? Relate.

9. Gostaria de apresentar outras consideracdes sobre o Programa?
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