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RESUMO

Esta dissertacdo tem como foco a formacdo continuada e desenvolvimento
profissional docente. Considerando a histéria recente da formacdo de professores,
destacamos que estes processos vém sofrendo uma significativa reconfiguracéo para
atender as indicagbes de organismos internacionais. Influindo sobre maneira no
desenvolvimento profissional docente. Frente a esse cenario, tomamos como
referéncia a proposta de formac&o continuada Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE/PR) iniciativa do Estado do Parand, para redimensionar as praticas
docentes. O PDE se baseia na relagéo teoria-pratica partindo do pressuposto de
reconhecimento dos docentes enquanto produtores de conhecimento. Em pesquisa ja
realizada constatamos que os professores muitas vezes priorizam o PDE como
avanco na carreira (SIQUEIRA, 2014). Nesse sentido, propomos como pergunta de
pesquisa: Quais as representacdes sociais de professores PDE/2013, sobre formacgao
continuada e sua relacdo com o desenvolvimento profissional docente? Nos
apropriamos dos estudos sobre a Teoria das Representa¢gbes Sociais, com foco na
Teoria do Nuacleo Central, apoiando-se nas pesquisas de Moscovici (2003, 2012),
Jodelet (2001, 2011), Abric (1994, 2001), entre outros. A pesquisa qualitativa surgiu
como metodologia apropriada. Bogdan, Biklen (1994) e Franco (2008), foram os
principais aportes. Marcelo Garcia (1999), Marcelo (2009), Rold&do (2009); Imberndn
(2009), foram referencias importantes para a discussdo sobre desenvolvimento
profissional. Realizamos o teste de evocac¢ao de palavras, o questionario sobre o PDE
e de perfil. Participaram do estudo 38 professores, a maioria mulheres com mais de
46 anos e pelo menos 10 anos de contribuicdo ao Estado. Investigando a proposta do
PDE, buscamos nos resumos dos artigos, proposta de finalizacdo do PDE, os
principais termos empregados. Destaca-se “aluno”, “educacédo”, ‘trabalho”,
indicando que as propostas se focam nas dificuldades e nos desafios enfrentados
pelos professores em seu trabalho docente. Analisando os termos evocados as
palavras “conhecimento”, “estudo” e “experiéncia”’, aparecem enquanto provavel
nacleo central das representacdes sobre formacdo continuada. Inferimos que os
professores concebem a formacao enquanto espacgo de estudo para a construgéo de
conhecimento, este respaldado pela experiéncia. Considerando essa formacao ao
longo do desenvolvimento profissional. Para reafirmar o provavel ndcleo central
utilizamos o software Iramuteq para a analise de similitude. Nelas podemos destacar
que “conhecimento” e “estudo”, se corporificam em dois blocos com alto grau de
conexidade, reafirmando o provavel nicleo central. As respostas obtidas pelo
questionario sobre o PDE, foram processados pelo Método de Classificacédo
hierarquica descendente (CHD). Seis classes foram formadas, essas classes serviram
de base para a construgcdo de cinco categorias de andlise tendo em vista as
caracteristicas pontuadas por Marcelo (2009), para o desenvolvimento profissional
docente: “pratico-reflexivo”, “Universidade < Escola”, “processo colaborativo”, “ser
professor PDE” e “SEED” Observamos que as questdes que apareceram no provavel
ndcleo central sdo trabalhadas quando os professores falam sobre o PDE. Refletimos
que a proposta de formacédo do PDE, traz elementos que podemos considerar que
contribuem para o0 desenvolvimento profissional docente. Contudo, nas
representacdes algumas questdes aparecem, como a néo oportunidade da formacao
para todos os professores, a questao do empoderamento do professor, categorizando
sentimentos performativos no espaco escolar.

Palavras-chave: PDE. Formacao continuada. Desenvolvimento profissional docente.



ABSTRACT

This thesis aims to discuss the teacher's continuing education and professional
development. Considering the current history of teacher qualification processes, it is
necessary to emphasize that they have been experiencing an expressive
reconfiguration in order to suit the recommendations of international organizations.
Concerning this fact, this work takes as reference the proposal of continuing education
of the educational program from Parana State, Brazil, called “Educational
Development Program, known as EDP” (Programa de Desenvolvimento Educacional-
PDE/PR), which remodels teachers’ practices. The EDP is based on the theory-
practice relationship and it takes as an assumption the fact that teachers recognize
themselves as knowledge producers. Although, previous researchers have found that
teachers consider EPD as a chance of improving their careers (SIQUEIRA, 2014).
Therefore, this work proposes the following research question: What are the EDP/2013
teachers’ social representations, regarding continuing education and its relationship
with professional teacher development? This thesis sets up its approach on the studies
of the Theory of Social Representations, focusing on Central Nucleus Theory, placed
on Moscovici (2003, 2012), Jodelet (2001, 2011), Abric (1994, 2001), among others.
Qualitative research emerges as an appropriate methodology. Bogdan, Biklen (1994)
and Franco(2008), are the main inputs. Marcelo Garcia (1999), Marcelo(2009),
Roldao(2009); Imberndon(2009), are influential references for the discussion on
professional development. This study is constituted by a word evocation teste, a
questionnaire related to EDP and teacher’s profile. Thirty-eight teachers take place on
this research, mainly woman, over 46 years old, who have been working in public state
schools about 10 years. At the investigation of EDP proposition, this research analyses
the abstract of some articles, which are the final work of EDP graduated teachers, in
order to find the main used terms on these papers. During the analyses, it stands out
the words "student”, "education”, "work", which indicate that the articles focus on the
difficulties and challenges faced by teachers in their teaching work environment.
Analyzing the terms evoked, the words "knowledge"”, "study" and "experience",
appear as probable central nucleus of representations regarding continuing education.
This work infers teachers conceive continuing education as a space of study in favor
of knowledge construction, which is encouraged by work and life experience. The
continuing education is considered during the professional development. In the interest
of reaffirm the probable central core it is used the Iramuteq software for the similitude
analysis. Considering these tests, it can be indicated that "knowledge" and "study"
are embodied in two blocks with a high degree of connectedness, which reaffirms the
probable central nucleus. The answers collected by the PDE questionnaire are
processed by the Descending Hierarchical Classification Method (DHC). Six groups
are organized, they are recognized as the basis for the construction of five analysis
categories, concerning the characteristics punctuated by Marcelo (2009), for
professional teacher development: "practical-reflexive","University<School", "process
Collaborative "," to be an EDP teacher" and " SEED”. It is noticed the questions that
appeared in the probable core are worked out when teachers talk about EDP. It can
assume EDP continuing educational proposals brings elements that can contribute to
the teacher professional development. However, in the analyses of representations
some issues appear, such as the non-opportunity of training for all teachers, the issue
of teacher empowerment, categorizing performative reactions in the school
environment.

Keywords: EDP. Continuing education. Teacher Professional development.
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1 INTRODUCAO

Pensar a escola no Brasil € pensar nomeadamente nos processos educativos
formais que nela se desenvolvem, nas multiplas diversidades politicas, econémicas,
sociais, culturais que permeiam esse espaco no territorio nacional, nos sujeitos que
dela fazem parte, é atentar para a funcéo social que a escola até hoje desempenha.
Investigando a historia recente da Educacéo, sabe-se que a escola da atualidade nao
€ a mesma de outros tempos, assim como as sociedades também ndo sdo as
mesmas. Vivemos em uma sociedade em constante mudanca, de busca por
informacéo, em um ambiente que constantemente se modifica, estabelece e legitima
novas conexodes, novos padrdes de relacdo, entre saberes e pessoas.

Nesse sentido, a escola, parte integrante da textura das sociedades ocidentais
modernas, precisa compreender e internalizar os processos oficialmente esperados
que ela desempenhe. N&o obstante, a formacéo dos profissionais que dela fazem
parte precisa estar em um processo permanente de aprendizagem, realizado dentro
do espaco escolar, no qual ocorreria uma intensa discussao e um processo formativo
de seus professores para que, pelo desenvolvimento pessoal e profissional* contribua
com o trabalho desses docentes, favorecendo assim a probabilidade de melhoria da
qualidade em educagéo?.

Vale destacar que ndo basta apenas o interesse por parte dos professores para
que se efetivem nos espacos escolares os momentos de formacdo e de seu

desenvolvimento, € necessario a oferta de politicas publicas para a formacao

Ao empregar o termo ‘desenvolvimento’, para nos referirmos a formagéo continua dos professores
assumimos o risco de uma interpretacéo pura e simples do termo, como encontrado em dicionarios, e
ou no sentido técnico associado ao capital neoliberal para o desenvolvimento econdmico pela for¢ca de
trabalho. Para além, da simplicidade o termo aqui empregado tem uma complexidade e profundidade.
Ao passo que consideramos o desenvolvimento profissional docente, com base nos estudos de
Marcelo-Garcia (1999), Marcelo (2009), Rolddo (2009), Imbern6n (2009). Nesse sentido,
compreendemos que o desenvolvimento profissional docente, se d4 ao longo do trabalho do professor
e envolve todos os processos educativos, como um todo.

2 Sabemos que a qualidade em educacdo é um termo complexo e dinamico. Tem suas raizes ligadas
a teoria do Capital Humano , de Theodore Schult e Gary Becker. Nesta disserta¢éo, nos apropriamos
do termo no sentido de compreender a educagdo como um pilar de sustentacéo social. A qualidade em
educacdo, perpassa a melhoria da qualidade dos curriculos, da infraestrutura, formagcédo de
profissionais, que formem alunos criticos e cientes da realidade social, com potencial transformador.
“Queremos uma qualidade em educacao que gere sujeitos de direitos, inclusdo cultural e social,
gualidade de vida, contribua para o respeito a diversidade, o avanco da sustentabilidade e da
democracia e a consolidagdo do Estado de Direito em todo o planeta” (REUNIAO DA SOCIEDADE
CIVIL, 2004, p.1 apud GADOTTI, 2013, p. 5).
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continuada docente. Pois, como ja disciplinado e exposto pelo Art. 67 da Lei n®
9.394/1996:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos
de carreira do magistério publico,

[.]
Il - Aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim; [...] (BRASIL, 1996).

A referida Lei assegura a formacéo continuada dos profissionais da educacéo
dispondo sobre a responsabilidade dos entes federados. Também se observa que a
qguestao da formacédo continuada, segundo a Lei n® 9.394/1996, é compreendida com
um dos elementos para a promogao na carreira e que assegura a valorizacao
profissional dos professores, como categoria.

Mesmo proposto em Lei, a valorizagcdo profissional dos docentes caminha
devagar, seja pelos baixos salarios que recebem, ou pelas condicdes humana e de
infraestrutura que dificultam o exercicio pleno de seu trabalho, pela presenca de
violéncias de toda a ordem, por sua formagdo inadequada, entre outros, que
contribuem para esse cenario desalentador a respeito da Educacao. Cabe ressaltar
gue a desvalorizacao profissional interfere sobremaneira em sua subjetividade, além
de comprometer os processos de ensino e aprendizagem dos alunos e das demais
relacBes na escola como um todo (demais agentes, familia, comunidade).

Diante desse cenario, observa-se que nos ultimos anos estudos vém sendo
desenvolvidos no ambito da formagéo continuada, no sentido de levantar alternativas
para melhorias na qualidade do ensino, bem como para a ressignificacdo da
identidade e do desenvolvimento profissional. Gatti e Barreto (2009, p. 199) expdem
que:

O interesse pelo tema da Formacao Continuada difundiu-se nos dltimos anos,
envolvendo politicos da area de educacdo, pesquisadores, académicos,
educadores e associacdes profissionais. H4 uma grande mobilizacdo em
torno do assunto, a produgdo tedrica é crescente, eventos oficiais e nao
oficiais propiciam debates e razoavel circulacao de analises e propostas e 0s
sistemas de educacéo investem cada vez com maior frequéncia no ensaio de
alternativas de formacgdo continuada de professores. Apesar disto, os
resultados obtidos com os alunos, do ponto de vista de seu desempenho em
conhecimentos escolares, ndo tém ainda se mostrado satisfatérios, fato que
tem posto, no Brasil, os processos de educac¢do continuada em questao.

Atenta-se, que os processos de formacédo continuada analisados pelas autoras

nao surtiram os efeitos almejados. Torna-se significativo a necessidade de analise das
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concepgOes que fundamentam as formacgdes continuadas, pois no que se desvelam
pode-se compreender que tipo de profissional estdo querendo formar.

A este respeito, Gatti e Barreto (2009, p. 201) salientam que “[...] os processos
de formacao continuada desenvolvidos desde os anos 1980, quer para atualizacdo ou
complementacdo de conhecimentos, quer para preparar a implementagédo de uma
reforma educativa, ndo produziram os efeitos esperados”. Dentre as razbes que as
autoras identificaram em seu estudo estdo eixos significativos como os relativas a
fragmentacao da formac&o, uma vez que 0s cursos ministrados eram curtos e 0s que
se referem a falta de preparo das instituicbes responsaveis para conduzirem uma
formacao condizentes, essas com as reais necessidades educacionais, dentre outros.
N&o obstante, a propria falta de participacdo por vezes dos proprios docentes, em
levantar questionamentos para se pensar em politicas de formacdo continuada
também foi arrolada por Gatti e Barreto (2009).

Essas condicdes que tém permeado a maioria das acoes relativas a formacéao
continuada de professores contribuem para um cenario no qual essa formacéo seja
vista como um amplo mercado de comercializacdo, compra e venda de conhecimento,
ou seja, que atende a interesse de varios campos, politicos, sociais, econdmicos e
empresariais. Essa oferta passa a ser focalizada “[...] como objeto de consumo com
direito a devolugéo se nédo forem satisfeitas todas e cada uma das expectativas dos
cada vez mais exigentes e especializados consumidores de formacao” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 11).

Ressaltam-se assim os principios e valores neoliberais que tém infiltrado os
sistemas educacionais, no Brasil, na América Latina e em paises da Europa no que
instituem codigos e condutas que regem 0s mercados empresariais, por exemplo, ao
darem a falsa ideia de “poder” por meio do consumo, como pertenca social.
Concordamos com Véras (2002, p. 49) ao expor que “a esfera do consumo leva muitos
individuos a se sentirem incluidos subjetivamente, embora estejam nas categorias de
fato consideradas excluidas”.

No campo da Educacdo, questdes como a citada anteriormente ndo sao
diferentes, uma vez que suas politicas educacionais sao condicionadas e
regulamentadas por politicas e diretrizes vinculadas a mecanismos neoliberais, e
pelas quais se responsabilizam os professores pelos resultados de desempenho
escolar nos processos de ensino e aprendizagem de seus alunos, privilegiando

resultados mensuraveis em escalas, como meio para atingir determinados fins
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ideolégicos, valorizando escolas e professores que se destacam nessas condicdes,
fortalecendo a competitividade no ambiente de trabalho.

O conhecimento pertinente para a humanizacao dos sujeitos em seu espaco e
tempo de deveres e direitos constitucionais acaba condicionado a esse jogo de poder,
que influencia a formacédo de sua identidade pelos principios e concepc¢des de ver o
mundo. Morin (2003) fala a respeito dos efeitos da valorizagdo da expansao
desenfreada de conhecimentos, pela qual se sabe tudo e ndo se sabe nada, a dita
“cabega bem cheia”, em que a l6gica dos conhecimentos é o acumulo de informacgdes
sem se refletir criticamente a respeito dessas informacdes. Andamos t&o
sobrecarregados de informagbes que nos esguecemos dos cCOmMpPromissos que
assumimos enquanto professores de formar alunos com uma “cabega bem feita®”,
para isso assumimos 0 compromisso politico e pedagdgico que nos mobiliza a refletir
e agir criticamente sobre as questdes da realidade social que nos cerca. Para isso,
como afirma Nosella (2005, p.236) o professor “precisa entender e ensinar que a
sociedade pés-industrial e virtual em que vive produz ampla margem de tempo livre,
gue pode tornar-se um tempo de desemprego ou de criatividade, de vazio ou de
liberdade, de destruicdo ou de preservagao, de barbarie ou de solidariedade”.

Nesse sentido, admitimos que essas intensas transformacgfes politicas,
econOmicas, sociais e culturais modulam e contribuem para a constru¢ao e mudanca
de nossas representacfes, porque “frente a esse mundo de objetos, pessoas,
acontecimentos ou ideias, ndo somos (apenas) automatismos, nem estamos isolados
num vazio social: partiilhamos esse mundo com 0s outros, que nos servem de apoio,
as vezes de forma convergente, outras pelo conflito [...]” (JODELET, 2001, p. 17), na
tentativa de compreende-lo.

No campo da Educacdo, Gilly (2001, p. 322) destaca a relevancia das

representacdes sociais como instrumental, argumentando:

[...] o sistema escolar sempre sofreu, em maior ou menor grau, as marcas
originarias de grupos sociais que ocupam posicdes diferentes em relagdo a
ele: discurso dos politicos e dos administradores, discurso dos agentes
institucionais dos diferentes niveis de hierarquia, discurso dos usuarios. Ainda
que algumas dessas marcas sejam insuficientes ou parciais, a area
educacional aparece como campo privilegiado para se observar como
as representacdes sociais se constroem, evoluem e se transformam no

8 MORIN, Edgar, A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Traducdo Eloa
Jacobina. - 8a ed. -Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.
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interior de grupos sociais, e para elucidar o papel dessas constru¢cfes nas
relacdes desses grupos com o objeto de sua representacdo (Grifos nossos).

Tendo em vista esse cendrio, nossa pesquisa de mestrado toma como aporte
tedrico as representacdes sociais, teoria esta desenvolvida por Serge Moscovici ha
década de 1960, quando em seus estudos no campo da Psicologia Social, esse autor
destaca que estamos imersos em uma diversidade de ideias, fatos, objetos, entre
outros, que influenciam na construcdo de representagbes, as quais nao sao
construidas individualmente. S&o sociais, na medida, que pertencemos a
determinados grupos sociais, e deles e com eles partilhamos representacdes. “[...] vé
0 ser humano enquanto ele tenta conhecer e compreender as coisas que o circundam
e tenta resolver os enigmas centrais de seu préprio nascimento, de sua existéncia
corporal, suas humilha¢des, do céu que esta acima dele [...]” (MOSCOVICI, 2003, p.
42).

Por meio dessa teoria, nos propusemos a examinar as representacdes de um
grupo de professores sobre formagéo continuada e a elucidar suas relagdes com o
desenvolvimento profissional docente. Para tanto, inicialmente, realizamos um
levantamento no Banco de Teses da Capes, utilizando o Painel de Informacdes
guantitativas de Teses e Dissertacdes da Capes (BTD) (BRASIL, CAPES, 2016). Esse
aplicativo organiza os dados quantitativamente, de acordo com links* estabelecidos
para consultas a partir de 2013.

Para verificar a producdo sobre representacdes sociais, formacéo continuada
e desenvolvimento profissional docente. Levantamos os dados de teses e
dissertacdes defendidas no Brasil pela area do conhecimento Educag¢do nos
Programas de Educacdo. Dessa selecdo 13.185 teses e dissertacoes foram
encontradas no Pais. Tendo em vista a quantidade de producdes, especificamos em
producdes de 2013 a 2016 defendidas no Estado do Parana, num total de 1.188
(TABELA 1).

Dos trabalhos encontrados no Estado do Parana, selecionamos os que se
referiam ao termo “formagao continuada” nos titulos das pesquisas, totalizando 61
(GRAFICO 1).

* Os links disponiveis para consulta séo: Regido, UF e Area de avaliacdo; Regido, UF e Area de
conhecimento; Area de avaliacdo, IES e Programa; Area do conhecimento, IES e Programa; Orientador
(BRASIL, CAPES, 2016).
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A concentracao de estudos sobre formacéo continuada se deu no ano de 2015.
Contudo ndo podemos deixar de referir a pouca producéao tendo em vista o total de
trabalhos encontrados no Programa de Educacdo em trés anos, muito embora,
existem varios programas na area educacional, podendo sob este aspecto, apresentar
outros resultados em relagéo ao tema que investigamos.

Tabela 1: Teses e Dissertacdes defendidas no Brasil, quantificadas por Grande Area do conhecimento,
IES, e PPG, classificadas por Grande Regido UF e Ano.

Regido UF | Dissertacéo %Do Teses %Do Total %Do
subtotal de subtotal subtotal de
Dissertagdes de Teses Teses e
Dissertacdes
Total 9.614 100,00% 3.571 100,00% | 13.185 100.00%
Centro-Oeste 1.090 11,34% 302 8,46% 1.392 10,56%
Nordeste 1.497 15,57% 617 17,28% 2.114 16,03%
Norte 347 3,61% 80 2,24% 427 3,24%
Sudeste 3.701 38,50% 1.711 47,91% 5.412 41,05%
Subtotal Sul 2.979 30,99% 861 24,11% 3.840 29,12%
\ PR 912 30,61% 276 32,06% 1.188 30,94%
Sul RS | 1.209 40,58% 507 58,89% 1.716 44,69%
'SC 858 28,80% 78 9,06% 936  24,38%

Fonte: Organizado pelo Banco de Teses e Dissertagbes (CAPES, 2016), com base no link para
consulta.

Gréfico 1: Dissertacdes e Teses defendidas no Parana, entre 2013 a 2016 sobre o tema formacéo
continuada.

Pesquisas sobre formacao continuada
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B DISSERTAGOES m TESES

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base no levantamento de dados realizado no Banco de
Teses (BRASIL, CAPES, 2016).

Quanto aos temas mais abordados, em 2013, estdo: formacdo continuada de
professores e 0 uso das tecnologias, formagédo continuada de professores
universitarios e desenvolvimento profissional, formacgéo continuada de professores e

gestores da educacao basica, com temas de educacédo em direitos humanos, pratica
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pedagdgica. Em 2014, os temas voltam-se para as estratégias e praticas realizadas
em formagfes continuadas de professores da educacao basica, carreira docente, 0
Programa de Desenvolvimento Educacional PDE, metacognicao e pro-letramento.

No ano de 2015, programas e projetos de formacdo continuada foram os
assuntos mais tratados, dentre eles a questdo das politicas docentes que gerenciam
programas, o PDE/PR, Projeto Folhas, Semana Pedagodgica, Programa de
Capacitacdo SEED, PoOs-Graduacdo. Em 2016, as teses e dissertacbes
desenvolveram suas pesquisas com base em programas como os ja citados no ano
de 2015, mas mais focado aos processos no decorrer das formagdes, 0 uso de
tecnologias, o trabalho com a inclusdo de alunos, estratégias de desenvolvimento
profissional, modelagem matematica.

Em relacdo aos estudos sobre representacdes sociais, sendo estes 1188
trabalhos entre teses e dissertacdes, 43 se referiam as pesquisas desenvolvidas sobre
representagdes sociais. Contudo quando analisamos os 61 trabalhos selecionados
que tratam da formacdo continuada de professores encontramos apenas uma
dissertacdo do ano de 2015, que trabalhou com as representacdes sociais de
professores da educacao infantil sobre formacgéo continuada.

De mesmo modo realizamos a pesquisa com o0 tema desenvolvimento
profissional, de inicio 34 producdes fazem referéncia em seus titulos. Dos 61 trabalhos
gue localizamos sobre formacéo continuada, 8 desses desenvolveram suas pesquisas
na relacao formacao continuada e desenvolvimento profissional, principalmente com
base no PDE/PR.

Destacamos que apesar de uma consideravel expressdo em numero de
trabalhos no Programa de Educacéo no Estado do Parana, observamos que quando
analisados temas como formacéo de professores em servico, sdo poucos os trabalhos
gue buscam explorar esse campo, que remete ao processo de formacgéo permanente
dos docentes. Vemos, sob essa Optica, a relevancia de nossa pesquisa pois nao
encontramos nenhum estudo na area que busque por meio de representacdes de
professores sobre formagdo continuada suas relagbes com o desenvolvimento
profissional docente.

Nesse sentido, 0 estudo aqui proposto, pode contribuir para discussoes que se
centrem nas representacdes sociais de professores considerando a formacéo
continuada e seu desenvolvimento profissional. Para tanto, questiona-se: que efeitos

essas concepcoes, essas caracteristicas construidas ao longo do tempo produzem no
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desenvolvimento profissional? Que representacdes vem sendo construidas sobre a
formacdo por meio de programas de formagao continuada? Quais os alcances e
limitacbes na formacao para professores em servico? Que reflexos sdo observaveis
nas escolas publicas, a partir da realizacdo da formacdo? S&o alguns desses
guestionamentos que despertaram e moveram a realizagcdo da nossa pesquisa e que
buscaremos tentar responder ao longo da dissertacao.

Se a formacéo em servico pode ser um mobilizador para a reconstrucédo de
praticas, de dialogos, do fazer docente, ndo se pode almejar que esse tipo de
formacao seja capaz de suprir todas as necessidades da escola, do professor. Pelo
contrario, € com o inicio de inquietacbes que se buscam respostas, sendo preciso
alimenta-las ao longo do desenvolvimento profissional, na medida que novas questdes
e dilemas forem sendo encontrados.

Além do mais, o olhar dos profissionais esta carregado de representacoes, as
quais trazem elementos para se compreender mais a respeito da intrinseca relagéo
entre desenvolvimento profissional docente e formacdo continuada. O estudo das
representacdes sociais de professores em cursos de formacgédo continuada pode
contribuir para desvelar e compreender como estd sendo conduzida essa formacao,
e se ela leva em consideragcédo o desenvolvimento profissional do docente, o que por
sua vez pode contribuir para a analise de politicas docentes e demais programas de
formacéo.

Este trabalho, inscrito na linha de pesquisa “Histdria e Politicas da Educacao”,
€ um dos que conflui com o projeto “RepresentacBes Sociais sobre Formacédo de
Professores e Trabalho Docente: Elementos para se pensar a Profissionalizacéo
Docente e as Politicas Educacionais”, desenvolvido pela Prof? Dr® Romilda Teodora
Ens, visto que articula em seu estudo as representacdes sociais a politicas de
formacdo de professores e ao trabalho docente. Os debates, reflexdes, e os
momentos de discussdo no grupo de pesquisa liderado por essa Profa, minha
orientadora, foram significativos para a constru¢cdo dos fundamentos teorico-
metodoldgicos desta pesquisa.

Alves—Mazzotti (2008) explica que o estudo das representacdes sociais € uma
ferramenta valiosa as pesquisas sobre a formacao de professores, na compreenséo
das constituicbes sociais, politicas e culturais em determinado tempo histérico, as
guais refletem sobre a identidade, trabalho e profissionalidade docente, na medida em

gue pode, de modo significativo auxiliar para levantar as percep¢des de professores
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a respeito da sua propria formacdo, um dos principais fios que tecem seu percurso
profissional. Ademais, “Nesta perspectiva, poder-se-a entender que a atividade de
desenvolvimento profissional ndo afeta apenas o professor, mas todos aqueles com
responsabilidades ou implicagcbes no aperfeicoamento da escola [...]” (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 137).

Nesse sentido, o aporte da Teoria das Representacdes Sociais, pode contribuir,
uma vez que, como explica Arruda (2005, p. 231) apoiando-se em Moscovici (1978),
“lida com as maneiras como os grupos dao sentido ao real, elaborando-o e explicando-
O para si mesmos, para se comunicarem e funcionarem cotidianamente”. Sendo a
escola um espaco/tempo, onde diversas concepc¢odes, crencas, valores, se relacionam,
torna-se imperativo, analisar as representacdes sociais de seus agentes, para buscar
compreender o porqué das mesmas, pois como. Moscovici (2003, p. 41) afirma:“[...]
para compreender e explicar uma representacdo, € necessario comecar com aquela,
ou aquelas, das quais ela nasceu”.

Sabe-se que a constituicdo das representacdes dos professores sofre
influéncias de diversos contextos inclusive o forjado pela ag¢do das politicas
educacionais. Por essa razao, este estudo investiga as politicas para a formacéo de
professores no Estado do Parand com enfoque no Programa de Desenvolvimento
Educacional PDE-PR, iniciativa esta que surgiu quando da implementacéo da Lei n°
103/2004, que define o plano de carreira para os docentes do Parana.

No gue concerne a formacéo continuada de professores, esta contemplada nos
principios propostos para a carreira docente do Estado do Parand, conforme estipula
o art. 3 da Lei n°103/2004: “O Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de
Educacdo Basica do Parana objetiva o aperfeicoamento profissional continuo e a
valorizacdo do Professor através de remuneracdo digna e, por consequéncia, a
melhoria do desempenho e da qualidade dos servigos prestados a populagdo do
Estado” (PARANA, 2004).

A referida Lei evidencia a formagao continuada de professores como um dos
principios para a valorizacéo profissional da categoria. Recortamos trechos da mesma
para ressaltar como essa formacdo € oportunizada ao efetivo docente, desde ja
ressaltando que a proposta do Estado do Parana pode ser organizada em trés blocos.

O primeiro refere-se ao disposto, no Paragrafo unico do art. 32:
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Os Professores em exercicio nos Estabelecimentos de Ensino terdo direito,
além das férias previstas no caput deste artigo, a um recesso remunerado de
30 (trinta) dias, condicionado ao cumprimento do calendario escolar,
composto de 200 (duzentos) dias letivos e 10 (dez) dias destinados a
atividades de formac&o continuada (PARANA, 2004. Grifos nossos).

No Plano de Carreira, fica determinado como periodo letivo, o tempo destinado
a formacao continuada (10 dias), esta provida pelo Estado, e desenvolvida pela SEED
(Secretaria de Estado da Educacédo). Ao professor é obrigatéria a participacdo, uma
vez que a formacdo compde os dias letivos. A Resolucdo SEED n° 5372 - 06 de
outubro de 2014 (PARANA 2014b), definiu o calendario para o ano letivo de 2015,
incluindo a organizacao da formacgé&o continuada, propondo cinco dias destinados a
semana pedagodgica, dois dias de planejamento, um dia de replanejamento e dois dias
de formacé&o continuada.

A SEED, oferta formagéo continuada, presencial, semipresencial e a distancia,
destacaremos algumas das propostas de formacgédo para elucidar. Em 2016 foram
ofertados cursos, pelo Programa Formacdo em Acdo®. Os temas centrais do 2°
semestre foram: Avaliacdo, curriculo e pratica, Desafios Educacionais
Contemporaneos, Inclusdo, Modalidades e Tecnologias Educacionais, além das
formacdes realizadas pelos Grupos de trabalho em Rede (GTRs) e a, proposta do
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE.- PR)

Em 2014° a SEED-PR ofereceu cursos de formacéo continuada a distancia. Os
cursos ofertados foram: Aprendizagem com Mobilidade; Avaliagdo Psicoeducacional
no Contexto Escolar; Documentacado e Legislacdo Escolar; Educacdo ambiental na
escola com énfase em unidades de conservacao; Educando com a Horta escolar e a
Gastronomia no Parand - Etapa 1 - 2; Formacao de Brigadistas Escolares; Formacao
de Professores que atuam no Apoio a Escolarizacdo de Alunos com Deficiéncia Fisica
Neuromotora; Formacao de Professores-Tutores; Formacao em Alimentacéo Escolar;
Grupo de Estudo em Rede — GER; Metodologia de Ensino dos Jogos Pré-
Enxadristicos (PARANA, 2015b).

5“Sdo acdes descentralizadas que ocorrem nas escolas e tem como proposta a promocao da formacao
continuada através de oficinas que abordam conteddos curriculares e especificos da demanda regional”
(PARANA, DIA-A-DIA EDUCACAO, 2016).

6 O levantamento sobre os cursos oferecidos pela SEED/PR foi realizado no site
<http://www.educadores.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=72>. Os dados
disponibilizados s&o referentes ao ano de 2014, ndo foi encontrado dados referentes a formagéo
continuada EAD ofertada pela SEED de 2015 e 2016.
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Os professores podem realizar formagc6es em outras instituicdes além dos
cursos ofertados pela SEED, como as universidades conveniadas ou cursos de
especializacdo e ou, ainda, cursos de Mestrado e Doutorado. As formacdes séo
utilizadas também como pontuacdo para o avanco na carreira docente. Mestrado e
Doutorado s&o objeto de reconhecimento, atualmente pelo Edital n°® 56/2012 -
DG/SEED (PARANA, 2012b). Vale ressaltar que os cursos ofertados nio sdo
obrigatorios, contudo se o professor ndo fizer nenhum, seu avanco na carreira sera
mais lento.

Além dessas formacdes a Lei Complementar n® 103/2004 que disp&e sobre o
Plano de Carreira dos professores do magistério publico do Parana, institui mais um
espaco de formacao em servico aos professores pelo Programa de Desenvolvimento
Educacional- PDE/PR, doravante identificado apenas como PDE. Este € um programa
de formacéo continuada ofertado aos professores da Rede que na carreira docente
se situam no nivel 2 da classe 8. O programa se tornou uma politica publica em 2010,
com a Lei Complementar n® 130/2010 (PARANA, 2004, 2010). Como tal, apresenta
uma organizacdao diferenciada articulando as escolas estaduais a universidades, e em
desenhar a formacdo continuada por e pela pesquisa. Os professores durante dois
anos realizam a formacao sendo que no primeiro, afastado 100% de suas fungoes,
realizam estudos na universidade, participam de seminarios e encontros, para
desenvolverem o projeto de intervencao e o material didatico com base nas aflicbes e
dificuldades encontradas em seu meio escolar. No segundo ano os professores
aplicam o material desenvolvido na escola, da qual emergiram os questionamentos e
produz o artigo da implementacao. A realizacdo do PDE se constitui como meio para
os professores avancarem para o Ultimo nivel da carreira docente no Estado do
Parand, os professores que tenham concluido cursos de Stricto Sensu, segundo Edital
n°® 56/2012 - DG/SEED é permitido o aproveitamento parcial ou total de cursos para
promocao na carreira (PARANA, 2012b).

Diante da organizacdo desenvolvida pela SEED para o corpo docente, alguns
guestionamentos podem ser levantado. Por exemplo: Sera que os processos de
formacado néo estdo sendo concebidos mais pelo viés de uma promocéao de carreira
do que pela formacdo permanente face a legislacédo vigente? Como os professores
relatam suas percepc¢des quando se propdem a responder a questédo o que é formacao
continuada? Tendo em vista essas questdes, buscou-se analisar mais profundamente

o Programa de Desenvolvimento Educacional PDE-PR, pois considera-se que esta
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proposta ao mesmo tempo que demonstra um aspecto inovador aparenta estar
condicionada a mecanismo burocraticos de promocdo de carreira. Desse modo,
guestiona-se se esta formacéo esta voltada ao desenvolvimento do docente, ou é
mais um artificio de controle de sua carreira.

Estudos realizados desde de 2013 pelo grupo de pesquisa “Politicas, Formagéao
do Professor, Trabalho Docente e Representagcbes Sociais” levantaram as
representacdes de professores egressos do PDE-PR, sobre 0 programa e sua relacao
com o trabalho docente. As analises realizadas das representacdes dos professores
demostram a valorizacdo que os docentes sentem ao participarem do curso de
formacao, a oportunidade de se afastar da escola por um ano integralmente para se
dedicarem aos estudos nas universidades federais e estaduais do Parana. Contudo,
em artigo publicado por Ens; Bertotti; Siqueira, (2015), destacam que a0 mesmo
tempo em que o programa destina tempo para o docente estudar e desenvolver sua
pesquisa, 0 mesmo nao ocorre no espaco escolar. Apés a conclusdo do curso, 0s
professores sofrem alguns entraves, por conta da organizacdo do trabalho docente,
nao permitindo, que haja tempo necessario para realizacdo e continuacao das suas
propostas. E algumas razdes pontuadas pelos docentes, foram a sobrecarga de
trabalho, o ndo envolvimento de outros professores e da prépria equipe diretiva da
escola para a continuagao do projeto.

Outra questao discutida pelas autoras, foi a do tempo de servico dos docentes
para ingresso no PDE, visto que muitos dos professores que realizavam esse
Programa ja se encontravam em processos de aposentadoria. Dos professores que
participaram da pesquisa, mais da metade, atuou na escola no maximo por cinco anos,
sendo que também muitos deles, apds a realizacdo do PDE passaram a ocupar cargos
na Secretaria Estadual, dificultando assim que as acdes e as reflexdes desenvolvidas
nos dois anos de curso pudessem ser ampliadas no espaco/tempo escolar, sendo
relatado pelos professores que participaram do estudo.

Nas discussoes realizadas nesse GP ganhou espaco a questéo do critério para
ingresso no Programa, isto €, somente para professores que tenham alcancado no
minimo o nivel Il da classe 8. Por conseguinte, professores em inicio de carreira nao
séao contemplados. Ogliari (2016), pontua que por questdes operacionais e financeiras
a participacdo de todos se torna inviavel. Contudo € importante destacar que o
processo para ingresso no programa nas duas primeiras turmas, era meritocratico,

uma vez que priorizava os professores mais qualificados tecnicamente, os docentes
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que necessitavam da formacao nao eram contemplados. Além do mais, como o PDE
€ o principal meio de promocao ao ultimo nivel da carreira docente no Estado, ndo se
pode desconsiderar que algumas representacfes de docentes possam estar
vinculadas a essa promocdo. Nesse sentido, a reflexdo que perpassaria 0
desenvolvimento profissional do docente, perde seu sentido.

Tendo como base, essas discussdes e reflexdes sobre o PDE/PR, nossa
investigacao pretende dar continuidade as pesquisas realizadas e as que estdo em
andamento, objetivando identificar e analisar a estrutura das representacdes de
professores que participaram do PDE (ingressantes da turma de 2013) sobre
“formacdo continuada” e das suas relagbes com o desenvolvimento profissional
docente.

Tomamos por referéncia, autores que alegam como Imbermén (2009, p.55),
que “a formacao deve apoiar-se em reflexdo dos sujeitos sobre sua pratica docente,
de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamentos, [...] realizando um processo constante de auto-avaliagaol...]”. Ou
ainda quando esse autor afirma que: “a formagao permanente deve estender-se ao
terreno das capacidades, habilidades e atitudes e questionar permanentemente os
valores e as concepcgdes de cada professor e professora e da equipe como um todo”
(IMBERMON, 2009, p. 55).

Para tanto, nossa pesquisa apoia-se nos estudos desenvolvidos por Abric
(2001), especialmente nos principios e avancos da Teoria do Nicleo Central (SA,
1996; ABRIC, 2003; CAMPOS, 2003), para elucidar como se estruturam as
representacoes.

Com base nas indagacfes, a pesquisa buscou responder ao seguinte
guestionamento: Quais as representacdes sociais de professores concluintes da
turma de 2013 do PDE/PR do municipio de Curitiba-PR, sobre formacao continuada
e sua relagdo com o desenvolvimento profissional docente proposto pelo programa
PDE/PR? Para tanto, definiu-se como objetivo:

Analisar as representacdes sociais de professores concluintes da turma de
2013 do PDE/PR pertencentes ao municipio de Curitiba-PR, sobre formacéo
continuada e sua relagdo com o desenvolvimento profissional docente proposto pelo
programa PDE/PR.

E como objetivos especificos:
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- Identificar o conteldo e a estrutura das representacdes sociais de professores
egressos do PDE da turma de 2013, sobre formacéao continuada;

- Elencar os pressupostos proposto pelo programa PDE/PR, a partir do
Documento Sintese e relaciona-los as caracteristicas para o0 desenvolvimento
profissional,

- Verificar as possiveis relacdes entre as representacfes sociais dos
professores egressos do PDE/PR, sobre formacgédo continuada, e as caracteristicas
para o desenvolvimento profissional docente.

Para responder ao questionamento, a investigacao apoiou-se na abordagem
qualitativa proposta por Bogdan e Biklen (1994). Segundo Minayo (2003, p.16), “[...] €
o caminho do pensamento a ser seguido. Ocupa um lugar central na teoria e trata-se
basicamente do conjunto de técnicas a serem adotadas para construir uma realidade”.
Para tanto, exige que se analise 0 contexto que serd investigado, para que o
pesquisador possa interpretar os dados que colhe, possibilitando dessa forma que os
discuta com pertinéncia, e outros que possam ampliar as leituras que ele apresente.

Levando em conta o desenvolvimento desse estudo, a pesquisa foi estruturada
em cinco capitulos, incluindo essa introdugédo como primeiro e as consideracdes finais
como ultimo capitulo.

No seguinte, “Os docentes e sua formagao” iniciamos as reflexdes sobre as
politicas docentes para a formacdo continuada e desenvolvimento profissional,
limitamos como tempo histérico a década de 19907 e as seguintes. Este capitulo
estruturou-se, levando em conta alguns aspectos que contribuiram para uma
fundamentac&o mais esclarecedora a respeito da formacao de professores, referindo
0s contextos histérico, politico e social, do Brasil e no Estado do Parana. Os subsidios
dos estudos de Novoa (1995, 1995a), Marcelo Garcia (1999), Marcelo (2009), Ball,
(2002), Roldao (2007), Gongalves (2009), Imberndm (2009), Marcelo (2009), Gatti e
Barreto (2009, 2011), Rossi e Hunger (2012), Gouveia (2012), Azevedo, Oliveira e
Vieira (2012), Ens, et al (2013), Shiroma e Schneider (2013), Tardif (2014) alicercam
as reflexdes

No terceiro capitulo buscamos refletir sobre a Teoria das Representacdes
sociais, um dos eixos tedricos-metodologicos empregados neste estudo. Desse modo,

a principio trazemos os referenciais que embasam essa Teoria, algumas das

7 A partir da aprovacao da Lei n°9394/1996.
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aproximacgfes ja realizadas entre as representagdes sociais e a Educacéo, as
perspectivas de tedricos que vém se debrugcando em estudar esse fenébmeno. Para
isso, producdes do precursor da teoria Serge Moscovici (2003, 2012) e de seus
colaboradores tais como Abric (1994, 2001;2003), Sa (1996, 2005, 2007), Jodelet
(2001, 2011), Gilly (2001); Alves-Mazzotti (2002; 2008), serviram como principais
fontes. Na sequéncia especificamos o contexto ao qual esse estudo investigou, bem
como o procedimento de analise desenvolvido. Os autores Bogdan e Biklen (1994),
Lakatos e Marconi (2003), Oliveira et al. (2003), Franco (2008), Bardin (2009), Minayo
(2012), Camargo e Justo (2016) contribuiram com esse estudo.

O capitulo 4 “A relacdo formacao continuada e desenvolvimento profissional
docente, inicia com a caracterizacdo dos participantes desse estudo, afim de
compreender mais sobre o grupo pesquisado. Na sequéncia sdo expostas as
principais consideracdes realizadas e as andlises das evocagfes ao teste de
associacao de palavras, bem como das respostas ao questionario registradas pelos
professores da turma de 2013 do PDE. Séo ainda discutidas nesse capitulo as
propostas apresentadas pelos documentos que regem o Programa para a formacao
continuada, tendo por foco os elementos indicados para o desenvolvimento
profissional a partir das consideracbes de Marcelo Garcia (1999), Roldao (2007),
Imbernén (2009), Marcelo (2009), entre outros. Fazem parte das discussdes 0s
estudos de Moscovici (2003, 2012), Jodelet (2001, 2011), Abric (2001), Shiroma
Schneider (2013), Rold&o et. al (2009), Prada (1997), Documento Sintese (PARANA,
DS8, 2016), Lei n° 103/2004, Lei n°® 130/2010, entre outros.

Enfim apresentamos as consideracdes finais, em que resgatamos 0 que
norteou o desenvolvimento da pesquisa, 0s objetivos, articulando a fundamentacéo
tedrica a pesquisa e analise de dados. Indicamos nossas proposicées que foram
geradas pela analise dos dados coletas a luz da Teoria das Representacdes Sociais,

das politicas educacionais e dos autores que fundamentaram esse estudo.

8 Utilizamos a sigla DS (Documento Sintese), para diferenciar dos demais documentos do Estado do
Parana.
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2 DOCENTES E A SUA FORMACAO

Com o objetivo de apresentar uma discussao sobre a formacéo de professores,
com foco na formacdo permanente do professor, iniciamos, neste capitulo, com
reflexdes sobre as politicas docentes face ao cenério neoliberal que se configura nos
documentos oficiais de politicas e programas propostos pelo Estado no Brasil, que
vém reestruturando a formacao inicial e continuada de professores. Ressaltam-se
neste capitulo, os processos constitutivos pertinentes a formacao continuada, a qual
nao ficou imune aos efeitos da reestruturacao da oferta da educacéo obrigatéria no
pais, que em seu bojo atendem a determinacdes de instituicbes multilaterais. Para
isso, exemplificamos algumas politicas desenvolvidas pelo Estado do Parana para a
formacao continuada de professores, dentre elas a proposta de formacéo continuada
PDE/PR. Abordamos nesse capitulo, também, a questdo da formacgéo continuada em
meio a complexidade das politicas neoliberais, apresentando um redirecionamento da
formacdo continuada enquanto processo no desenvolvimento profissional docente,
trazendo um contraponto a este cenario neoliberal. As discussdes realizadas ao longo
do capitulo, foram subsidiadas nos estudos de Ball (2002), Shiroma e Schneider
(2013), Gatti e Barreto (2009, 2011), Ens, et al (2013), Rossi e Hunger (2012),
Goncalves (2009), Gouveia (2012), Azevedo, Oliveira e Vieira (2012) Imberném
(2009), Marcelo Garcia (1999), Marcelo (2009), Rold&o (2007), Névoa (1995, 1995a),
Gongalves (2009), Tardif (2014) e nas politicas docentes do Brasil e do Estado do

Parana.
2.1 CENARIO MUNDIAL: O NEOLIBERALISMO E A EDUCAQAO

Para iniciar as discussdes sobre as politicas de formacdo de professores, é
preciso que sejam contextualizadas algumas das questdes que permeiam 0s cenarios
dessas proposi¢cOes. Aqui pretende-se, mesmo que de maneira breve, introduzir
alguns conceitos e discussfes que vém fomentando no Brasil a introducéo de politicas
sociais na area da Educacdo. Estas vém servindo como um guarda-chuva para
justificar a execucdo de determinadas acdes para a manutencdo de um capital
financeiro, politico e ideoldgico, que tem como pano de fundo o império neoliberal que

se instalou mundialmente.
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O neoliberalismo surge das ideias ja concebidas pela ideologia liberal. Para
compreender o que é o neoliberalismo hoje, e a for¢ca de capital ideoldgico que ele
emprega em diferentes nacgbes, destacamos, porque imprescindivel, algumas
questdes sobre a ideologia liberal.

Santos e Mesquida (2014), apoiando-se nos estudos de Gruppi (2001),
explicam que as ideias liberais tém fortes lacos nas concepcdes e pensamentos de
John Locke. Para este filosofo inglés, idedlogo do liberalismo, as pessoas se
organizam tendo em vista a protecao da propriedade, e de seus bens préprios. Com
a necessidade de estreitamento das relacdes, principalmente no que diz respeito ao
comeércio, vendas e trocas, a burguesia passa a buscar uma estrutura que lhes
assegure uma certa seguranca para seus bens, qual passa a ser percebida no Estado,
visto este poder manter seus interesses. Inicia-se, assim, a constituicdo de um Estado
burgués para a conservacao dos ideais da classe dominante (SANTOS; MESQUIDA,
2014).

Com o advento das revolucdes burguesas, em meados do século XVII, essa
estrutura que se afastava da até entdo monarquia absolutista que detinha o poder
sobre os territérios, fez-se econémica e socialmente necesséaria para a classe
dominante, devido ao desenvolvimento de uma nova organizagdo comercial. As
sociedades passam entdo a se organizar em estados, sendo que o foco se mantinha
na manutencéo da propriedade. Portanto, os fins para o livre comércio na perspectiva
capitalista justificavam os meios, com a divisdo dos homens em proprietarios e como
forca de trabalho. “Assim, ser homem/cidad&o é ser proprietario. Portanto, aqueles
que nao tém outra coisa sendo forca de trabalho, estdo a mercé daqueles “bons”
homens, [...] que detém a propriedade, sujeitos inclusive a escravidao” (SANTOS;
MESQUIDA, 2014, p. 19).

Desse modo, toda e qualquer acao que se opusesse a propriedade poderia ser
reprimida, o homem passa a ser percebido pelos seus bens, ficando assim subjugados
0s sentimentos humanos de solidariedade e respeito ao poder econémico, cujo foco
€ 0 da preservacao do capital. O Estado € considerado minimo, por ndo lhe caber
regular o setor econémico, deixando-o livre para que se organizasse como melhor
fosse para ele. Tal ideologia remete a que investimentos nas areas sociais, como
educacédo, saude, sejam deixados de lado, em prol das privatizagdes e acdes para

movimentar o mercado.
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E nesse meandro que o neoliberalismo é conduzido. A crise de 1929, com a
quebra da bolsa de valores de Nova lorque, e com o Consenso de Washington em
1989, novas determinacdes foram impostas. A corrente neoliberal carrega em seu
controle ideoldgico, a naturalizacéo e culpabilizacao para parte da populacdo. Santos
e Mesquida (2014, p. 21) salientam que “as politicas neoliberais proclamam hoje, a
autonomia de todos os individuos para forjar uma ideia de inclusdo e
corresponsabilidade na constituicdo das relagcdes de mercado, ou seja, N0 consumo e
na oferta dos servigos”. Os autores ainda acrescentam que “proclama-se a autonomia
dos individuos e alcanga-se como resultado a naturalizagéo e a culpabilizacao de sua
incapacidade de competir com ‘competéncia’™.

O Consenso de Washington (1989, apud, SANTOS; MESQUIDA, 2014) foi um
encontro organizado pelos Estados Unidos e 0s organismos internacionais como o
FMI (Fundo Monetario Internacional), o Banco Mundial e o BID (Banco Interamericano
de Desenvolvimento), para “proceder a uma avaliagdo das reformas econdmicas
empreendidas nos paises da regiao” (BATISTA, 1994, p.5). Fica evidente quando se
faz uma analise no Consenso de Washington das dez acdes propostas pelo governo
dos Estados Unidos que se estratificam ainda mais a relagdes sociais, excluindo e
segregando os mais pobres e valorizando os mais ricos O foco, qual justificativa das
determinacdes desse Consenso, foi o de estabilizar a crise da divida que os paises
latino-americanos contrairam em ndo conseguiam honrar com Seus cCOmpromissos,
visto essas dividas estarem afetando a economia ocidental, pois muitos bancos
haviam realizado empréstimos a esses paises que excediam 60% da sua receita
interna. Sendo assim, foram propostas 10 acfes voltadas para: disciplina fiscal;
priorizacdo dos gastos publicos; reforma tributaria; liberalizacéo financeira; regime
cambial; liberalizacdo comercial, investimento direto estrangeiro; privatizacao;
desregulacéo; e propriedade intelectual (BATISTA, 1994).

Batista (1994, p. 18) destaca que

As propostas do Consenso de Washington nas 10 areas a que se dedicou
convergem para dois objetivos basicos: por um lado, a drastica reducdo do
Estado e a corrosédo do conceito de Nacdo; por outro, 0 maximo de abertura
a importagdo de bens e servigos e a entrada de capitais de risco. Tudo em
nome de um grande principio: o da soberania absoluta do mercado
autoregulavel nas relagdes econdmicas tanto internas quanto externas.

E onde se encontram as politicas sociais? A educacdo, bem como saude e

outras demandas afins, ndo foram contempladas pelo Consenso, pois como analisa
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Batista (1994, p. 11) “[...] seriam vistas como decorréncia natural da liberalizac&o
econdmica. Isto é, deverdo emergir exclusivamente do livre jogo das forcas da oferta
e da procura num mercado inteiramente auto-regulavel [...]" .

No caso da educacéo, esta passou a ser percebida como um bem, produto,
mercadoria, um negocio a ser comercializado. Assim, as reformas implementadas nos
paises da América Latina, e em especial no Brasil, trouxeram para a educagdo um
aporte mercantilista para se atingir os objetivos do capital. O discurso era, e ainda
permanece, o de implementar acOes estratégicas de regulacdo das politicas
educacionais, com auxilio de mandatarios de organismos internacionais, sem que
realizassem uma andlise sobre a realidade politica, econémica e social de cada pais.
Santos e Mesquida (2014, p. 46) afirmam que os “[...] paises da América Latina
ganharam uma poderosa homogeneidade”. Sendo importadas praticas, programas e
reformas de outros paises, como no caso da importacdo do modelo da pedagogia por
competéncia no Brasil, vindo da Europa (SANTOS; MESQUIDA, 2014).

A educacédo acaba perdendo sua especificidade, a de humanizar, a formacgéao
gue ela deve prover, sob essa perspectiva, € a da mao de obra que atenda o mercado
de trabalho. Gentili (2005), em sua obra “ Trés teses sobre a relagcédo trabalho e
educacdo em tempos neoliberais”, discorre que nos anos 80 a quebra do
compromisso da escola como instituicado integradora delineou de maneira definitiva,
dentro do contexto econémico, uma nova revalorizacdo com a expansao de discursos
gue tiveram de comeco a énfase quanto a importancia produtiva dos conhecimentos,
posteriormente estruturantes para que as entidades escolares agissem de modo a que
formassem méo de obra adequada para uma economia mais competitiva na era da
globalizacéo.

Sob a esfera econbmica, a promessa integradora da instituicdo escolar, tinha
como base a necessidade da definicho que orientaria a criacdo das condi¢des
educacionais, e apresentava como perspectiva atingir o pleno emprego. Nesse
sentido, a escola se constituia assim em um espago que tinha como possibilidade a
sua contribuicdo para a integracdo econémica da sociedade quanto a forca de
trabalho que preparava. Por conseguinte, estabelecendo-se um poder ideologico ao
campo do saber (GENTILI, 1998).

Outra questdo que 0s organismos internacionais incentivaram no

desenvolvimento de politicas neoliberais foi a de procurarem defender a importancia
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da centralizacdo das ac¢fes das politicas educacionais como forma de regular as
forcas de poder ali existentes. Exemplifica, nesse sentido, Gentili (1998, p.24-25),

a) No desenvolvimento de programas nacionais de avaliacdo dos sistemas
educacionais altamente centralizados em seu planejamento e implementacéo
(basicamente, provas de rendimento aplicados a populacao estudantil); b) no
planejamento hipercentralizado de reformas curriculares a partir das quais se
chega a estabelecer os contetidos basicos de um Curriculo Nacional; e C) na
implementacdo de programas nacionais de formacdo de professores que
permitiam a atualizacdo dos docentes, segundo o plano curricular
estabelecido na citada reforma.

No Brasil essas reformas tomaram folego na década de 1990, com “[...] a
reforma do Estado brasileiro, com foco na reforma administrativa, transferindo suas
responsabilidades para a sociedade civil e permitindo a expansdo do capital
internacional” (ENS; GISI, 2011, p. 28), o que de modo também significativo afetou a

formacéo de professores.
2.1.1 Politicas docentes e a formacéao de professores

Ao tecermos outras reflexdes sobre o cenario educativo em meio ao contexto
das reformas neoliberais, optamos por empregar o termo politicas docentes. Essa
categoria, tem sido amplamente utilizada por varios pesquisadores, pois
consideramos que é um termo mais amplo. Tello e Mainardes (2015), expdem que
essa expressao (politicas docentes) tem sido utilizada em varios documentos oficiais,
em artigos e pelos sindicatos, ao trabalharem com algum aspecto das politicas
docentes, tais como: carreira, salarios, carga horaria de trabalho, condi¢cbes de
trabalho docente, a questdo da identidade e subjetividades, o conhecimento
profissional, entre outras. Esses autores, dizem ainda que na analise que realizaram
de documentos de organismos internacionais® e estatais, eles se dedicam em abordar
“politicas de formagado docente”, com foco na formagado inicial e continuada,
desconsiderando os demais aspectos envoltos no desenvolvimento do trabalho
docente, como se somente a condicdo da formacao fosse a Unica responsavel pelo
sucesso escolar, ignorando as diversas criticas que vem sendo realizadas sobre as
condi¢des de trabalho dos professores. Configurando no que Ball (2002), denuncia, a

cultura da perfomatividade, em que as responsabilizacdes pelo fracasso das

9 OCDE, FMI, Banco Mundial.
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estruturas educacionais sdo exclusivamente do professor, pela ineficiéncia de
formacao, transformando o cenario interpessoal e subjetivo das rela¢des de trabalho.

Tello e Mainardes (2015, p. 40) acrescentam que “partindo da analogia de
politicas docentes como tecido, consideramos que essas se estendem e
desenvolvem-se na medida que incluem os diversos filamentos que as constituem”, o
emprego dessa terminologia da um respaldo para que se possa realizar analises sobre
as politicas docentes dialogando com os diversos contextos e elementos que
representam.

Como é o caso, de acordo com pesquisas, das politicas docentes
desenvolvidas no Brasil a partir da década de 1990, tecidas na ideologia neoliberal,
gue fortemente implicada nas politicas publicas de maneira geral, por exigéncia
implicita das reformas econdmicas postas ao pais por mecanismos internacionais.
“Trata-se de um cenério em que vigora o ideério neoliberal, diante dos novos padrbes
impostos pelo dominio da globalizagcdo na economia mundial e da prépria crise
estrutural do capitalismo que se instaurou desde os anos 1970, nos paises centrais e
posteriormente nos paises periféricos” (ENS; GISI. 2011, p. 26). O neoliberalismo,
como ja explicitado, como ideologia da intervencdo minima do Estado na economia,
no qual esse passa a ser um instrumento regulador para que os principios neoliberais
para a economia de mercado se fixem na sociedade. Segundo Marrach (1996, p. 46-

48), o neoliberalismo estende-se para a Educacao, na medida em que se passa:

1. Atrelar a educacdo escolar a preparacdo para o trabalho e a pesquisa
académica ao imperativo do mercado ou as necessidades da livre iniciativa.
Assegurar que o mundo empresarial tem interesse na educagdo porque
deseja uma forca de trabalho qualificada, apta para a competicdo no mercado
nacional e internacional. [...] 2. Tornar a escola um meio de transmisséo dos
seus principios doutrinarios. O que esta em questédo é a adequacgédo da escola
a ideologia dominante. [...] 3. Fazer da escola um mercado para os produtos
da inddstria cultural e da informéatica, o que, alias, é coerente com ideia de
fazer a escola funcionar de forma semelhante ao mercado, mas é
contraditorio porque, enquanto, no discurso, 0os neoliberais condenam a
participacgdo direta do Estado no financiamento da educacéo, na pratica, nao
hesitam em aproveitar os subsidios estatais para divulgar seus produtos
didaticos e paradidaticos no mercado escolar.

E sob essa perspectiva que se pode perceber como as politicas educacionais
e docentes desenvolvidas sob o viés econdmico, tém como foco o trabalho, ou seja,
o de qualificar uma méo de obra habilitada para o fluxo econémico e fomento do capital
financeiro. E interessante destacar que no discurso das politicas sociais no qual se

enquadram as voltadas a educac¢do ha uma contradicdo, pois ao mesmo tempo em
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gue propde que se busque atender a demandas econdmicas postas pelos organismos
internacionais, promove relativo ganho sob o olhar social, como argumentam Pereira,
Silva e Patriota (2006, p. 6):

Nesta linha de andlise a Politica Social é interpretada como fendmeno
contraditorio, pois ao mesmo tempo em que responde positivamente aos
interesses dos representantes do trabalho, proporcionando-lhes ganhos
reivindicativos na sua luta constante contra o capital, também atende
positivamente aos interesses da acumulacdo capitalista, preservando o
potencial produtivo da méo-de-obra e, em alguns casos, até desmobilizando
a classe trabalhadora.

O que pode ser considerado a esse respeito, € o fato de que nas sociedades
em que a ideologia neoliberal estad incorporada e que respondem a mecanismos
multilaterais, possam desenvolver relacdes capitalistas de mercado que incorporam a
livre participacdo econdémica, sem ou com intervencdo minima do Estado, mesmo
assim adotem um discurso humanitarista da valorizacado e desenvolvimento social,
pela igualdade de oportunidades, todos tem direito a um bom emprego, contudo as
condicBes necessarias para conseguir ndo sdo as mesmas para todos, assim como
uma boa formacéo, a desigualdade se faz muito presente, e permeia as sociedades
atuais.

Concordamos com Barroso (2005) ao apoiar-se em Lessard, Brassard e
Lusignan'®, (2002), que nesse sentido o Estado passa a desempenhar um papel
regulador da educacéo, na medida em gque o Estado muda sua caracteristica para um
Estado avaliador dos processos, que se orienta para que haja um equilibrio, no qual
0s objetivos possam ser alcancados, porém os parametros utilizados pelo Estado
regulador sao ditados por entidades internacionais, como FMI, Banco Mundial (BIRD),
entre outros, as quais definem os critérios aceitaveis para a qualidade em educacéo.

Foi nesse contexto que foi proposto, discutido e redigido o documento Lei n®
9394/1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional, que orienta a
educacgédo basica (educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e superior,
além de abordar a formacdo e valorizacdo dos profissionais da educacdo, e as
responsabilidades dos o6rgédos Federais, Estaduais e Municipais no campo da

educacdo. Em uma primeira leitura, € possivel inferir que a referida Lei apresenta

10 Barroso (2005) ao analisar o papel regulador do estado apoia-se na obra de LESSARD, C;
BRASSARD, A.; LUSIGNAN, J. Les tendances des politiques éducatives en matiére de structures et de
régulation, d’imputabilité et de reddition de comptes: les cas du Canada (Ontario et Colombie-
Britannique), de la France et du Royaume-Uni. Montréal: LABRIPROF-CRIFPE, Faculté des Sciences
de ’Education, Université de Montréal, 2002.
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algumas questbes em destaque no que tange a formacao de professores, ao indicar
que para exercerem essa funcdo € necessario no minimo uma formagcéo em nivel
meédio na modalidade normal, ao propor a valorizacéo dos profissionais, com o ganho
salarial previsto nos planos de carreira, bem como a formacé&o continuada.

Como pode ser observado nesse documento, o art. 67 prevé: “Os sistemas de
ensino promoverao a valorizagdo dos profissionais da educacédo, assegurando-lhes,
inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico”
(BRASIL, 1996). O inciso Il do mesmo artigo relaciona como parte integrante da
valorizag&o profissional a formagé&o continuada.

No que concerne a valorizagdo profissional, destacamos um elemento: a
formacdo continuada dos profissionais da educacdo. Essa formacao profissional,
durante o exercicio de seu trabalho docente &, também, o reconhecimento da
necessidade desses profissionais terem um espaco/tempo para que realizem
discussoes, reflexdes. A LDB estabelece no art. 80, a quem compete e como pode ser
realizada a oferta de formacdo continuada: “O Poder Publico incentivara o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educagéo continuada” (BRASIL, 1996). Nesse
sentido, quando é abordado que serd um ‘incentivo’, e ndo uma oferta, o Poder Publico
se omite da responsabilidade de ofertar a formacéo continuada.

A partir da Lei n°9394/1996 fica mais explicita a responsabilizacdo dos entes
federativos, quanto ao desenvolvimento de politicas e programas para os docentes.
Com essas novas deliberacbes sobre a formacdo continuada, além de estudos
voltados a essa area foram elaboradas novas ementas, como desenvolver e articular
a formacéo continuada com a formacéo inicial, conforme aludem Gatti e Barreto (2009,
p. 222):

Aos impulsos proporcionados pela nova legislagdo, ampliando as
responsabilidades do poder piblico como o desenvolvimento profissional do
magistério, e as demandas crescentes de setores sociais veio se somar a
regulamentacdo sobre alocados ao setor educacional, a época o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do
Magistério (Fundef), que pela primeira vez no pais deu respaldo legal ao
financiamento sistematico de cursos de formacéo de professores em servico,
contribuido, sobremaneira, para a elevacao da oferta de formacgé&o continuada
no setor publico.

As lutas pelos setores sociais em busca de uma qualidade em educacéo e da

propria constituicdo de uma identidade docente geram “[...] sentidos e demandas que,
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em periodos anteriores, ndo estavam postas” (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011, p.
14). Nesse ambito, as politicas propostas a partir da Lei n°® 9394/1996, deram um novo
redirecionamento para as politicas docentes a nivel Federal, abordando o componente
valorizacéo profissional como principio. Pois, como abordam Gatti, Barreto e André
(2011), a educacéo colocada em lugar de destaque, aponta para a necessidade de
elaboracgéo de politicas docentes, que contemplem o exercicio do trabalho docente, a
complexidade e subjetividade das suas acfes. Nesse sentido o profissional para estar
preparado ndo basta apenas estar formado, é preciso que tenha condi¢cdes para que
possa continuar a exercer sua funcéo, face a formacdo da sua identidade docente
continuamente instigada por uma sociedade complexa por busca de direitos. Percebe-
se que quanto ao trabalho docente realizado na escola muito ainda ha para
desenvolver, pois sdo varias as condicbes que constrangem a garantia de uma
qualidade em educacdo, e os entraves ideoldgicos que, mal ou bem, definem a funcao
social da escola. Alguns, como 0s neoliberais que a circunscrevem no espago/tempo
de preparacao para o trabalho e o mercado econémico, outros que definem essa
funcdo como a de humanizarem as geracdes mais jovens. Para melhor entender como
estdo organizadas as politicas para a formacéo de professores, pés LDB, o Quadro 1
sistematiza as principais legislacdes educacionais propostas no nivel federal.

Quadro 1: Formacéo de Professores- legislagdo federal e respectivas ementas (1996- 2016)
Legislacéo Ementas

Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.
Lein® 10. 172, de 09 de
janeiro de 2001.
Parecer CNE/CP n° 009, de Proposta de diretrizes para a formacao inicial de professores da
08 de maio de 2001. educacdo basica em cursos de nivel superior.
Resolugio CNE/CP n° 2, de Institui aNdura(;éo e a carga rloréria dos cursos de Iicencia:cura,,d_e
19 de fevereiro de 2002. graduacéo plena, de formacéo de professores da educacéo basica

em nivel superior.
Parecer CNE/CP n° 5, de 13
de dezembro de 2005.
Parecer CNE/CP n° 3, de 21 | Reexame do Parecer CNE/CP n°5/2005, que trata das Diretrizes

Estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

Aprova o Plano Nacional de Educacao e da outras providéncias.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia.

de fevereiro de 2006. Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia.
Resolucdo CNE/CP n° 1, de | Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
15 de junho de 2006. graduacdo em Pedagogia, licenciatura.

Dispde sobre a Universidade Aberta do Brasil (UAB).- Art. 1°, inciso

VI e art. 2°8§ 1°- modalidade de educacéo a distancia com a

finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas
Decreto n° 5800, de 08 de de educacao superior no Pais. -Art1°, paragrafo Unico, inciso | e II-
junho de 2006. oferta prioritaria de cursos de licenciatura e de formacéo inicial e

continuada de professores da educac¢do basica e cursos superiores

para a capacitacdo de dirigentes, gestores e trabalhadores em

educacdo basica do territério nacional.

Continua...



PDE — de 04 de abril de
2007.

Decreto n° 6094, de 24 de
abril de 2007.

Decreto n° 6.755, de 29 de
janeiro de 2009.

Resolucdo n° 4 de 13 de
julho de 2010.

Resolucdo CD/FNDE n° 24
de 16 de agosto de 2010

Projeto de Lei n° 8.035 de
2010.

Lei n°® 13.005, de 25 de
Junho de 2014.

Decreto n° 8.752, de 9 de
maio de 2016

Portaria n°® 1.094, de 30 de
setembro de 2016
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Continuacado do Quadro 1

Plano de Desenvolvimento da Educagéo: razdes, principios e
programas.

Dispde sobre a implementacdo do plano de Metas Compromisso
Todos pela Educacéo, pela Unido Federal, em regime de
colaboragdo com municipios, Distrito Federal e Estados, e a
participagdo de familias e da comunidade, mediante programas e
acOes de assisténcias técnica e financeira, visando a mobilizacao
social pela melhoria da educacao basica.

Institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do
Magistério da Educacao Basica e atribui a Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) da
Educacao Bésica o dever de fomentar programas de formacao
inicial e continuada (PARFOR).

Define Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Basica.

Estabelece orientacdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de
estudo e de pesquisa a participantes dos programas de formagéo
inicial e continuada de professores e demais profissionais de
educacéo, implementados pela Secretaria de Educacao Bésica do
Ministério da Educacédo (SEB/MEC) e pagas pelo FNDE. (pré-
letramento)

Projeto de Lei: aprova o Plano Nacional de Educacao para o
decénio 2011-2020 e dé& outras providéncias.

Aprova o Plano Nacional de Educacéo - PNE e d4 outras
providéncias.

DispGe sobre a Politica Nacional de Formagé&o dos Profissionais da
Educacao Bésica.

Altera dispositivos da Portaria MEC no 867, de 4 de julho de 2012,
gue institui o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa e/
define suas diretrizes gerais; da Portaria MEC n° 1.458, de 14 de
dezembro de 2012, que define categorias e parametros para a
concessao de bolsas de estudo e pesquisa no ambito do Pacto
Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, e da Portaria MEC n°
90, de 6 de fevereiro de 2013, que define o valor maximo das
bolsas para os profissionais da educacéo participantes da formagéo
continuada de professores alfabetizadores no &mbito do Pacto
Nacional pela Alfabetizac&o na Idade Certa.

Fonte: Quadro elaborado por Ens e Gisi (2011, p. 33-34-35) e atualizado pela autora, 2016.

No conteuddo do Quadro 1, algumas questdes merecem destaque. Em

decorréncia da Lei n° 9394/1996, a primeira forma de regulagdo dos recursos

destinados aos docentes da educacdo basica passou a ser feita pelo Fundo de

Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do

Magistério (Fundef). O Fundef “[...] foi instituido pela Emenda Constitucional n® 14, de

setembro de 1996, e sua regulamentacao esta na Lei n°9.424, de 24 de dezembro do

mesmo ano, e no Decreto n° 2.264, de junho de 1997” desenvolvido em um periodo
de dez anos (1998- 2006) (BRASIL, s/a).
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Voltado para o ensino fundamental, o Fundef tinha como parceiros os Estados
e Municipios como arrecadadores e beneficiarios desse Fundo, o qual se destinava
em grande parte para a remuneracdo dos professores do quadro préprio do
magistério. Desse modo, esse Fundo subsidiou em sua vigéncia, isto €, até 2006, a
formacdo dos profissionais tanto inicial em normativa ao estabelecido pela LDB,
guanto continuada, sendo que o restante, cerca de 40%, destinado a questbes de
conservacao, despesas entre outros, proprios da educagdo. “O mecanismo de
financiamento do Fundef visava a assegurar 0s insumos basicos necessarios a um
padrao de qualidade indispensavel a todas as escolas brasileiras” (GATTI, BARRETO,
ANDRE, 2011, p. 32).

O Fundef foi substituido em 2006'! pelo Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacéo Béasica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo
(Fundeb), pois se avancava na compreensdo da educacao basica a qual passou a
compreender a educacao infantil, ensino fundamental e ensino médio. O Fundef
acabou por ficar obsoleto por ndo compreender a educacao basica como um todo,
como explica Militdo (2010, p. 63) o Fundeb “se materializou com a aprovacao da
Emenda Constitucional n° 53, em 19 de dezembro de 2006, regulamentada em
definitivo pela Lei n°. 11.494, de 20 de junho de 2007”. Segundo Gatti, Barreto e André
(2011), a estrutura do Fundeb é praticamente a mesma que tinha o Fundef, a diferenca
estd em que o Fundeb abarca educacao basica em todas as suas etapas, sendo que

os recursos foram ampliados, porém condicionados:

E um Fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um Fundo
por estado e Distrito Federal, num total de vinte e sete Fundos), formado, na
quase totalidade, por recursos provenientes dos impostos e transferéncias
dos estados, Distrito Federal e municipios, vinculados a educacao por forca
do disposto no art. 212 da Constituicdo Federal. Além desses recursos, ainda
compde o Fundeb, a titulo de complementagcdo, uma parcela de recursos
federais, sempre que, no ambito de cada Estado, seu valor por aluno nao
alcancar o minimo definido nacionalmente. Independentemente da origem,
todo o recurso gerado é redistribuido para aplicacdo exclusiva na educacao
béasica (BRASIL, MEC, 2015).

11 BRASIL, Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006. D4 nova redacgéo aos arts. 7°,
23, 30, 206, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal e ao art. 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais
Transitdrias. Diario Oficial. Disponivel em:<
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc53.htm>. Acesso em: 23 set.
2016.
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No que concerne aos objetivos e as a¢bes desenvolvidas pelo Fundef e pelo
Fundeb, as palavras de Gatti, Barreto e André (2011, p. 33-34) sintetizam bem o que

esses Fundos proporcionaram o contexto politico educacional brasileiro:

Em razéo de sua concepcao e racionalidades, esses Fundos também foram
responsaveis pela criacdo de condi¢Bes institucionais basicas para a
construgcdo de politicas mais equanimes de valorizagdo do magistério, ao
potencializar o provimento de recursos de que essas necessitam para a sua
concretizacdo e contribuir para a prépria estruturacdo do espaco politico
requerido nas redes de ensino para o desenvolvimento profissional dos
docentes.

Paralelamente a aprovacédo e implementacdo da execucdo desses Fundos, o
governo Federal propds o Plano de Desenvolvimento da Educacgdo (PDE- Nacional)!?
em 04 de abril de 2007. O Plano esta organizado em cinco eixos principais: Educacéo
Basica; Educacao Superior; Educacao Profissional, alfabetizacao e diversidade, até o
ano de 2010 o Plano contava com 130 programas (HONORATO, 2013, s/p). Dentre
as acgOes elencadas, no PDE-Nacional, destacamos algumas proposi¢coes das que
dizem respeito a formacédo de professores. De acordo com esse documento é
afirmado que “O PDE é mais um passo em direcdo a construcdo de uma resposta
institucional amparada nessa concepcéo de educacédo. Os programas que compdem
o Plano expressam essa orientagdo” (BRASIL, 2007, p. 5). Para Nardi, Schneider e
Durli (2010, p. 552), o PDE-Nacional[...] constitui-se por programas e medidas
reunidos e transformados em um “plano executivo”. O intento propalado é o de
enfrentar o problema da qualidade educacional, especialmente a da educacéao basica,
por meio de uma perspectiva sistémica”.

Dentre os programas integrantes do PDE- Nacional alguns ja existiam, outros
foram desenvolvidos a partir dele. Serdo comentados dois programas: o Fundeb
(2005), ja explicado anteriormente, e a Universidade Aberta do Brasil (UAB-2006). O
PDE-Nacional leva em consideracdo as politicas anteriormente instituidas para a
educacédo, tais como a Constituicdo Federal (1988), a LDB (1996), os Planos

Nacionais de Educacao (2001 e 2014), dentre outros.

12 O PDE-nacional - Plano de Desenvolvimento da Educacao.

PDE-PR- Programa de Desenvolvimento Educacional, para diferenciar as terminologias, optou-se por
empregar logo apos a sigla o local de abrangéncia, o plano nacional (PDE-nacional) € uma proposta
do governo que contempla diversas agfes para a educagao, ele tem abrangéncia nacional. Ja o PDE-
PR é um programa instituido como politica piblica do Estado do Parana para ofertar formacao
continuada aos professores servidores do estado.
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A Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi implementada por meio do Decreto
n° 5800, de 08 de junho de 2006 (BRASIL, 2006), com o objetivo de atender a
demanda de formacdo em nivel superior dos profissionais que ja atuavam, mas que
nao dispunham da devida formacao estipulada dez anos antes pela Lei n® 9.394/1996
(BRASIL, 1996). O foco de acédo desse programa foi definido em localidades
estratégicas nas regifes do interior do Brasil, nas quais exista dificuldade de acesso
ao ensino superior. A UAB tem vinculo de parceria com universidades publicas em
Estados e Municipios e demais organizacoes interessadas. A formacéo é realizada
por meio da educacéo a distancia (EAD). Além dessa formacédo, para os professores
ditos “leigos”, a UAB, também promove formacéao continuada para os profissionais da
educacao (BRASIL, 2016).

No que concerne as politicas e programas até agora elencados, vé-se que
convergem para atender aos dispositivos propostos principalmente pela Lei n°
9394/1996, para efeitos de garantir uma educacgao que possa se dizer de qualidade,
como exposto pelo Plano Nacional, em 2001 (PNE/2001), cujas metas previstas
deveriam ser efetivadas em dez anos. No que tange a formacédo de professores, o
PNE/2001, em seu texto, ressalta como importante a valorizagdo profissional, para
isso constroi metas e objetivos para que a formacgdo, mais especifico a formacgéo
continuada tendo por enfoque a formacdo em servico, seja realizada
preferencialmente pelas instituicbes publicas, para garantir uma formacdo que
contribua com reflexdes na relacdo teoria e pratica. Desse modo, apresenta as
instituicdes de ensino superior (IES) como relevantes nesse processo, uma vez que
as mesmas, trabalham a relagéo intrinseca entre teoria e pratica. Esses elementos
somados as outras metas e objetivos propostos no Plano séo orientados em direcéo
a busca pela qualidade em educacéo.

Quase quatro anos apos o término previsto de vigéncia do PNE/2001 um novo
Plano foi aprovado pela Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, com vigéncia também
de dez anos a contar da promulgacdo dessa Lei. O novo PNE/2014 esta organizado
com dez diretrizes orientadoras, para as quais se reportam 20 metas e 254
estratégias. O texto desse Plano apresenta algumas questdes relativas a formacgéo de
professores, de inicio aparentando avancos em relagdo ao PNE anterior. Contudo,
como expde Saviani (2014, p. 88) “apesar de alguns avangos, o que se prevé é
insuficiente, pois ndo assegura a formacéo centrada em instituicdes publicas e ndo

garante as condi¢gdes necessarias a carreira docente e ao exercicio do magistério”. O
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ideal seria que a formacao de professores se desse em instituicbes publicas e que
esta fosse comum a todos, contudo, sabemos da realidade nacional em que nos
encontramos, na qual ndo ha infraestrutura material e profissional que dé suporte a
todo o territorio nacional. Frente a isso, as instituicbes privadas contribuem, muito
embora, nem todas as instituicbes sejam comprometidas com o desenvolvimento da
pesquisa na formagéo de professores, tendo em vista a realidade social, e a outras
gue buscam o enriguecimento financeiro Unica e exclusivamente. Além de que a
prépria legislacéo permite que IES como as Faculdades ou Centros Universitarios nao
sejam responsaveis por pesquisas. Seus professores sao horistas e tém por objetivo,
exclusivamente o ensino.

No que diz respeito a formacéo continuada de professores a estratégia 11,
referente a meta 15 sobre a formacao em nivel superior para todos os professores da

rede de educacédo bésica estabelece,

Implantar, no prazo de um ano de vigéncia desta Lei, politica nacional de
formacéo continuada para os profissionais da Educac¢éo de outros segmentos
gue ndo os do magistério, construida em regime de colaboracdo entre os
entes federados (BRASIL, 2014).

De acordo com o Observatério do PNE (2013, s/p), que monitora o
desenvolvimento das metas propostas no Plano Nacional, ndo existe ainda efetivada
uma politica nacional de formacé&o continuada para os profissionais da educacéo, visto
gue o que se tem a nivel nacional sdo a¢des fragmentadas, e o desenvolvimento de
projetos pelas instancias federal, estadual e municipal.

Pontuamos no Quadro 2 a Resolucdo CD/FNDE n° 24, de 16 de agosto de
2010, que estabelece orientacdes e diretrizes para o pagamento de bolsas de estudo
e de pesquisa a participantes dos programas de formacéo inicial e continuada de
profissionais da educacdo (BRASIL, 2010). Faremos uma breve mencdo a esti
resolucdo, pois ela orienta varios programas estabelecidos pela Secretaria de
Educacao Basica (SEB/MEC) para a formacéo continuada de professores o Quadro
2, sistematiza os programas atendidos pela referida resolugéo.

Esses séo apenas alguns dos programas desenvolvidos pelo Governo Federal
para a formacédo de professores e demais profissionais da educacdo no ambito da
educacao basica. O que podemos destacar de maneira geral ao analisarmos o Quadro

2, é de que com esta politica fica definido que o objetivo em ofertar formacéo inicial e
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continuada aos professores tem em vista a melhoria da qualidade da educacéo da
escola publica, valorizacao dos profissionais e estimulo a carreira (BRASIL ,2010).

Quadro 2: Programas de Formacao Continuada desenvolvidos pela Secretaria de Educacédo
(SEB/MEC)
Programas de Formacédo Continuada desenvolvidos pela Secretaria de Educacéao Basica
(SEB/MEC)
- Gestar — Programa Gestéo da Aprendizagem Escolar;
- Pro-Letramento — Programa de Formagao Continuada de Professores das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental
- Rede Nacional de Formacé&do Continuada de Professores da Educacao Bésica,;
- Escola de Gestores — Programa Escola de Gestores da Educacao Bésica
- Pradime — Programa de Apoio aos Dirigentes Municipais de Educacao;
- Profuncionério — Curso Técnico de Formagéao para os Funcionarios da Educacéo;
- Programa Mais Leitura — Capacitacdo de mediadores;
- Conselhos Escolares — Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares;
- Pr6-Conselho — Programa Nacional de Capacitacdo dos Conselheiros Municipais de Educacéo;
- Formagdo Continuada de Profissionais da Educacéo Infantil;
- Programa Escolas Bilinglies de Fronteira.
Fonte: Resolugcdo CD/FNDE n° 24 de 16 de agosto de 2010 (BRASIL, 2010).

Em termos de politica nacional para a formacao de professores a legislacéao
mais atual € o Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016 que dispde sobre a Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Bdésica, levando em
consideracdo as metas 15 e 16 do PNE (BRASIL, 2014). No que diz respeito a
formacdo continuada, € proposto que esta deve estar articulada a formacao inicial e
as propostas de ensino. O documento, no entanto, ndo apresenta nenhum artigo
especifico a respeito da proposta de formagéo continuada.

E correlato explanar que o Decreto n°® 8.752/2016, subsidia as ac¢ées hoje do
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica — PARFOR.
Originariamente o PARFOR foi “[...] instituido para atender o disposto no artigo 11,
inciso Il do Decreto n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e implantado em regime de
colaboracéo entre a Capes, os estados, municipios o Distrito Federal e as Instituicbes
de Educacdo Superior — IES” (BRASIL, CAPES, 2015). O referido Decreto foi
revogado com a aprovagdo do Decreto sobre a Politica Nacional de Formacéo dos
Profissionais da Educacao Basica (BRASIL, 2009, 2016).

O PARFOR tem por objetivo oferecer formacédo para professores que néo tem
a habilitacdo necessaria para exercer a funcdo docente, por serem graduados em
cursos de bacharelado, ou professores que nédo tem formacao superior. Segundo
dados da Capes até o0 ano de 2015 mais de 50 mil professores estavam frequentando

cursos ofertados pelo PARFOR, a regido Norte e Nordeste lidera em numeros de
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professores que participam do Plano Nacional de Formagao de Professores da
Educacédo Basica (BRASIL, CAPES, 2015).

No tocante ao exposto até o momento, considera que as politicas docentes com
enfoque na formacao continuada de professores, podemos dizer que alguns ganhos
relativos aos professores, principalmente no discurso da valorizagao dos profissionais
do magistério sado constatados, como a organizacao de centros de formacéo inicial e
continuada pela UAB, PARFOR. No que tange a formacédo continuada, o que se
observa nas politicas analisadas é a intensa articulacdo entre a valorizacéo
profissional e a formagao inicial. Reconhece-se, enfim, a necessidade de oferta de
condicbes aos professores no decorrer de seu trabalho para que possam estar
continuamente estudando, na busca por formacdo e qualificacdo, que somados a
demais fatores valorativos contribuem para a melhoria na qualidade do ensino. Muito
embora, observa-se que estas politicas ndo situam a formacdo continuada no
processo de desenvolvimento profissional, no que a apresentam de forma
fragmentada, seja pela organizacao de cursos de formacdao, palestras, ou seminarios,
como modalidades de oferta dessa formacao.

Outra questéao relevante, é apresentado por Mainardes (2006), referenciando-
se os estudos desenvolvidos por Stephen Ball e Richard Bowe para analise de
politicas educacionais. Segundo Mainardes (2006, p. 52), “os textos politicos séo
resultados de disputas e acordos, pois 0s grupos que atuam dentro dos diferentes
lugares da producdo de textos competem para controlar as representacdes da
politica”. Nesse sentido, ao analisar os textos politicos & preciso analisa-los sob as
diversas dimensbes que eles comportam. No caso da breve andlise aqui realizada
com foco na formacao continuada de professores, podemos destacar que as forcas
de interesse que permeiam toda a politica, ora centradas em questdes para atender
as demandas impostas pelos organismos multilaterais, ora sob um olhar mais atento
as questdes proprias do contexto ao qual a politica sera implementada tém convergido
no Brasil para a proposicdo das politicas pertinentes a Educacédo, com reflexo nas de
formacado continuada de professores. Cabe ressaltar que mesmo as politicas sendo
resultado de predomino de algumas forcas, a sua implementacdo se da também pela
interpretacdo dos que fazem parte do contexto a quem elas se destinam.. Mainardes
(2006, p. 53) destaca que “[...] os professores e demais profissionais exercem um
papel ativo no processo de interpretacdo e reinterpretacdo das politicas educacionais

e, dessa forma, o que eles pensam e no que acreditam tém implicacdes para o
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processo de implementacdo das politicas”. No espaco/tempo da escola, 0s
professores conseguem tem esse papel ativo, diante das politicas educacionais? E
gquando sim, conseguem fazer mudancas e interferéncias nesse processo de
constituicdo das politicas? S&o apenas algumas questdes para se pensar.

Nesse sentido, analisando simplesmente o termo “formagao continuada” nas
politicas acima examinadas, induz ao reconhecimento da proposicao de espagos para
0 processo de formacdo em servico, e da valorizacdo profissional. Contudo, como ja
salientado, as politicas de maneira geral apresentam termos que se analisados de
maneira isolada denotam uma significacdo diferente, por isso a importancia e
necessidade de se analisar as politicas em seu contexto. De maneira subliminar,
alguns processos politicos apresentam a valorizacao profissional atrelada a formacéo
continuada, que do ponto de vista da Educacao pode se deslumbrar como um ganho
o reconhecimento da relevancia de espacos para a formacao. Entretanto, por vezes
essas questdes vém atreladas a uma cultura de desempenho, de valorizacdo da
eficiéncia, e de exclusdo de saberes necessarios para a constituicdo cidada,
processos esses movidos por parametros estranhos propostos por organismos
multinacionais que tém por foco a forga de trabalho para o crescimento econémico.
Ball (2002) sublinha que a cultura econémica global que tem se instaurado nos paises,
especialmente na América Latina, vem transformando o cenario educacional,
nomeadamente quanto a formacéo e trabalho docente, fomentando uma cultura de
responsabilizacdo do professor pelo desempenho da estrutura organizacional escolar
como um todo.

Essa cultura, a da “perfomatividade”, caracteriza-se por “[...] um modo de
regulacdo que serve de criticas, comparacdes e exposi¢cdes como meios de controle,
atrito e mudancga” (BALL, 2002, p.3). E nesse sentido, que observamos nas politicas
docentes a presenca de diversos procedimentos de avaliacdo, por exemplo, dos
docentes. Esquinsani (2010, p. 133) sintetiza bem essa situacédo quando afirma: “o
desempenho, a comparacdo e a competicdo meritocratica passam a ser marcas de
producéo e motivos para deferéncia e diferenciacdo dentro de sistemas educacionais
[...]".

Para tanto, empregam-se dispositivos como os das premiacdes valorativas
(“Professor nota 10” da Fundacéao Victor Civita, premiagfes de redes municipais, entre
outras), que buscam ‘valorizar’ o professor, por sua performance, as quais nao

refletem uma reflexdo sobre os processos de trabalho docente, pois 0 entendimento
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ai é restrito a eficiéncia, como se quanto mais eficiente mais capaz de conduzir seus
alunos a resultados esperados, obtidos por meio de provas e exames em larga escala
gue buscam atestar a qualidade dos processos educacionais em diversos paises
(PISA, por exemplo). Os efeitos subjetivos de quem recebe esses resultados séo
assim descritos por Ball (2002, p. 9-10): “[...] classificacbes e graduacodes introduzidas
na competicao entre grupos podem criar sentimentos individuais de orgulho, culpa,
vergonha e inveja — eles tém uma dimensao (status) emocional, assim como
racionalidade e objetividade”.

Shiroma, Campos e Garcia (2005), ao analisarem textos de politicas
educacionais, destacam nas proposi¢coes e argumentacdes de Richard Bowe Stephen
J. Ball*® (1992), as determinac¢des de organizamos, como do BM, para racionalizar o
trabalho docente e incentivar a competitividade, esta Ultima para as organizacdes
multilaterais considerada como inerente ao trabalho, fomentadora de disputas entre
os profissionais por melhores posi¢des, salarios e gratificacdes, como por exemplo
condicionar a formacdo continuada aos professores com melhores rendimentos,
parabenizando estes com bonificacbes, que s6 contribuem para o cenario
performativo nas relagdes de trabalho estimulando a competicdo no ambiente da
instituicdo escolar. Nesse sentido, constata-se que o0 processo de formacao
continuada e o de desenvolvimento profissional docente estdo sendo utilizados como
meio valorativo de competicdo empresarial no campo da Educacdo. Shiroma e
Schneider (2013, p. 96) pontuam que a “[...] oportunidade de desenvolvimento
profissional, aprimoramento dos estudos, que deveriam ser inerentes ao trabalho de
todos os docentes, tornar-se-iam privilégio para alguns”, acrescentando: que “[...] ao
mesmo tempo gue se exige do professor que melhore seu desempenho, retira-se dele
um recurso primordial para aperfeicoar-se, o direito a formacdo. Essa medida,
certamente, ndo melhorara o ensino e nem conduzird a educacao de qualidade para
todos”. Condicbes como esta favorecem as questdes de desigualdade e excluséao
social, incluindo a ndo atengdo das mantenedoras da educacdo publica pela ndo
atencao a condi¢des de trabalho da grande maioria dos docentes, aspecto este que
contribui para que o ambiente de trabalho e estudo do professor ndo seja adequado,
pelo descaso com o ensino publico e o direito a educacéo.

13 Shiroma, Campos e Garcia (2005) apoiam-se na obra de BOWE, Richard; BALL, Stephen.
Reforming education and changing schools: case studies in policy sociology. London: Routledge,
1992. para analisar textos de politicas educacionais.
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Conclui-se que ao se examinarem as regulamentacdes das politicas
educacionais, 0 que elas realmente tém por foco ndo € exatamente a melhoria das
praticas de ensino e do desenvolvimento da qualidade em educacao, mas sim o de
minimizar os gastos e maximizar a producao, ou seja, mais professores com menores
salarios competindo entre si, para alcancarem uma posicdo melhor no ranking escolar
e em suas carreiras. O contexto que engendram tecem “novas formas de disciplina
[...] colocadas pela competicéo, eficiéncia e produtividade. E novos sistemas éticos
sdo introduzidos, baseados no auto-interesse institucional, pragmatismo e valor
performativo” (BALL, 2002, p. 7). O ideario neoliberal que as sustentam também se
refletird nas politicas docentes promovidas pelo Estado do Parana.

2.1.2 Panorama da formacéao continuada nas politicas docentes promovidas
pelo Estado do Parana

Como destaca Lima (2006), a década de 1990 representou, no Estado do
Parana, o inicio das administracdes publicas com foco no desenvolvimento do capital
sob a égide da ideologia neoliberal. Esse movimento se intensificou sob o governo de
Jaime Lerner no Estado, entre 1995 a 2002. Ele d&a continuidade as propostas que
vinham sendo desenvolvidas por Méario Pereira ao assumir a gestdo do Estado, com
a licenga do entdo governador de 1991 a 1994, Roberto Requido. Ambos de mesma
base partidaria, Mario Pereira da prosseguimento as ideias concebidas na gestdo do
inicio da década, sobre as privatizacdes e incentivos fiscais a empresas multinacionais
estrangeiras. Dava-se ai, o pontapé inicial das chamadas reducdes fiscais a empresas
principalmente montadoras para que se instalassem no Estado. Em mesmo percurso,
em 1995, Jaime Lerner entdo eleito, inicia o que se pode chamar o periodo mais

intenso das ideias neoliberais. Ao explicar, Lima (2006, p. 120) esclarece que

Entre as medidas tomadas por este governo e que de certa forma
caracterizam-se por serem de cunho liberal, merecem destaque a criagcao de
inUmeras entidades ndo governamentais para cuidar de assuntos antes de
responsabilidade de secretarias estaduais: Parand Educagdo, Parana
Cidade, Parana Turismo, entre outras. Além disso, ele também aprofundou o
processo de venda de estatais, como a COPEL — Companhia Paranaense de
energia elétrica (ndo efetivada); SANEPAR — Companhia de Saneamento do
Parana, (desfeita com a ascensédo de Roberto Requido a chefia do Executivo
estadual em 2003), bem como, do banco do Estado — Banestado.

Corroborando com os pontos destacados por Lima (2006), Gongalves (2010) e

Piton (2004), afirmam que na época o0 discurso existente era sobremaneira para
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eficdcia da economia, e de que as politicas docentes foram construidas sob o viés de

democratizagéo do ensino, da autonomia das escolas, das ag¢des descentralizadas

para atender as realidades especificas de cada escola. Na verdade, esse discurso,

segundo 0s autores, vem por mascarar o que realmente se buscava, ao fazer uso dos

artificios das politicas educativas para melhoria dos indices socioeconémicos, ao

atender as instituicdes multilaterais, no que tange a financiamentos ao Estado.
Esclarece Piton (2004, p. 67) que

Estes fatores que vao se consolidando evidenciam a gradativa
implementacdo de formas de “descentralizacao” do sistema Estadual de
Ensino e que as mudangas educacionais se dao simultaneamente, as
mudancas produtivas. Ou seja, a descentralizagéo, feita em nome da
redemocratizacdo do pais — termo que por causa da ditadura ndo se
constituiu apenas em um modismo, mas em uma necessidade na década de
80 até meados dos anos 90 — justificou a “autonomia” da escola.

Nesse periodo é possivel dizer que as politicas docentes no Estado do Parana,
nao foram voltadas as reivindicagdes sindicais ou dos professores, ou por uma escola
de qualidade social, a qual estaria voltada a formacé&o integral e humana do sujeito.
Seguiu 0 modelo nacional em que a esséncia passou a ser a racionalidade econbémica,
uma formacdao voltada ao mercado. Nesse contexto, segundo Almeida (2015, p. 93),
o governo Lerner, adota “...] as orientagcbes das agéncias internacionais,
especialmente do Banco Mundial, em adequar o sistema de ensino as novas
exigéncias de reforma do Estado, alcando um campo auxiliar frente aos desafios
colocados ao desenvolvimento da economia brasileira”.

Para dar prosseguimento as orientacdes internacionais, 0 governo estabelece
planos e metas para a educagdo paranaense em que se fazem necessérios
assessoramentos escolares e capacitacdes de professores, convida a comunidade a
participar e se sentir responsavel pela escola. Gentilli (1998, p. 18) explica que ao

atender as orientacdes internacionais

[...] os governos neoliberais esforcam-se em enfatizar que a questéo central
ndo esta em aumentar o orgamento educacional, mas em “gastar melhor”;
que nao faltam mais trabalhadores na educacéo, mas “docentes mais bem
formados e capacitados”; que nao faz falta construir mais escolas, mas “fazer
um uso mais racional do espaco escolar”; que nao faltam mais alunos, mas
“alunos mais responsaveis e comprometidos com o estudo” (grifos do autor).

Pelos esclarecimentos de Gentilli (1998, p. 19), se 0s governos adotarem essas

orientacOes/estratégias é possivel fazer “mais com menos”, pois
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[...] Com os mesmos recursos financeiros, a mesma quantidade de
professores e professoras, de alunos, de escolas e de salas de aula, os
governos neoliberais prometem fazer uma verdadeira revolugcéo educacional.
Para isso, dizem eles, precisa-se de uma condi¢céo inevitavel: promover uma
profunda reforma administrativa.

Corroborando com a fala de Gentili, as pesquisas de Sapelli (2002), Dall'igna
(2007) e Almeida (2015), atestam que esse movimento se fortificou no Parana, pelo
slogan “escola de exceléncia”, utilizado para justificar as ag¢des desenvolvidas.
Almeida (2015, p. 94) apoiada em Sapelli'* (2003) afirma que o termo foi usado para
“[...] fortalecer o plano ideolégico o receituario dos programas de qualidade total,
mobilizando a subjetividade dos professores para que aderissem ao novo formato de
organizagao escolar [...]". O uso desse slogan € confirmado nos estudos de Melo

(2013, p. 105) ao afirmar que

[...] Na gestédo do governo Lerner (1995- 2002) o lema era “a exceléncia na
educagao”, onde havia a construgdo do que a democratizagéo da educacéao
se concretiza com a redefinicdo do papel do Estado, perspectiva esta que
abranja desde as politicas de Educac¢éo Bésica até as do Ensino Superior.

Com base nesse slogan, o qual teve origem no Plano de A¢do Gestao, 0s
pontos principais giraram em torno da diminuicdo da evaséo escolar, na formagao de
bons professores e na participacdo mais efetiva da comunidade (PITON, 2004).
Dentre as a¢Ges promovidas pelo Plano de Acdo Gestéo, também foi desenvolvido o
Programa Qualidade no Ensino Publico do Paranad (PQE), voltado para o ensino
fundamental 12 a 82 série de escolas publicas estaduais e municipais “[...] com objetivo
de combate permanente a evasao escolar e incentivo ao sucesso do aluno em sala
de aula, preparando-o para o exercicio da cidadania e para o ingresso no mercado de
trabalho” (GONCALVES, 2010, p. 119). Segundo Piton (2004, p.75-76), pelos dados
fornecidos pela Secretaria de Estado da Educacéo do Parana - SEED-PR*® (2002), o
PQE foi organizado em cinco linhas de agdo denominadas componentes: “1) Rede
fisica, 2) Materiais Pedagogicos, 3) Capacitacdo dos Recursos Humanos da

Educacéo, 4) Desenvolvimento Institucional, 5) Estudos e Pesquisas”. Com relagéo

14 Almeida (2015), para explicar o que seria uma escola de exceléncia apoia-se na obra de Sapelli, M.
L.S. Politicas educacionais do governo Lerner (1995-2002). Cascavel. Igol. 2003.

15 Piton (2004), apoia-se no do documento: Parana, Secretaria de Estado da Educacédo do Parana.
Projeto Qualidade do Ensino Publico do Parana-PQE/Relatorio Final. Curitiba, 2002.
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a capacitacdo dos professores!®, esta era realizada na Universidade do Professor’
(UP), centro de formacédo dos professores atuantes nas escolas publicas do Estado
do Parana.

As acbes do PQE tiveram como foco a descentralizacdo, como forma de
abranger os mais diversos aspectos da educacéo, como determinado pelo BM. O que
se pode inferir sobre as propostas do PQE em relagdo a educacdo no Estado do
Parana é de que as linhas de acédo desse Programa ao atender as orientacdes de BM
teve por objetivo introduzir um ideario neoliberal com ideias pedagogicas que
atendessem a tais orientagbes. Gongalves (2010. p. 128) reitera que os “[...] cinco
componentes do PQE que constituem estratégias do Banco Mundial a serem
incorporadas nas politicas educacionais como decisdes estaduais”. Explica o autor
que “[...] além dos trés componentes do PQE, que expressam um conteudo
pedagdgico, indicando uma determinada concepc¢éo educacional, [...] ha um teor de
disciplinarizacdo do Estado, tendo como base a eficiéncia e a eficacia do setor
privado”.

Segundo Shigunov Neto e Maciel (2010), em analise sobre esse periodo da
educacédo do Parand, o governo investiu na capacitacdo dos professores por meio do
subprograma Capacitacdo Continuada e as formacdes eram realizadas no municipio
de Faxinal do Céu, na Universidade do Professor. No espaco/tempo em que l&
permaneciam, os professores que participavam de cursos, seminarios e palestras
propostos pela instituicdo privada que realizava a consultoria para a Secretaria de
Educacédo tinham como foco, transmitir o novo ideario que se, pretendia para a
educacdo da época. “Para explicar estas influencias, poderiamos afirmar que em
faxinal do Céu adota-se uma féormula de sucesso facil - muita emoc¢éo e pouca razéo
- mas isso certamente seria simplificacao da questao” (RECH, 1999, p. 45).

Estas influencias sdo confirmadas pelos trechos do Relatério de Viagem*® de
um professor sobre o periodo do qual participou em agosto de 1997.

16 O termo era empregado para explicitar sobre a formacdo de professores em servico. Essa
“capacitagdo” era realizada por meio cursos e seminarios. Segundo Prada (1997), a agdo de
capacitacao de professores pressupde uma concepcao de tornar capaz o professor.

17 A universidade do Professor (UP), foi um centro criado em 1995, e era desenvolvido em Faxinal do
Céu, no municipio de Pinh&o, localizado na regido Centro Sul. Segundo Freitas (2011), a UP, oferecia
cursos e semindrios aos professores da Rede Estadual de Educagdo. Piton (2004), explica que a
formagéo se voltava para a sensibilizagdo, sem uma discusséo critica sobre os dilemas da educacéo.
As atividades da UP, foram encerradas em 2011 (FREITAS, 2011).

18 Anotacdes do professor Paulo Roberto de Siqueira, em 1997, quando participou do curso de
formagédo na Universidade do Professor em Faxinal do Céu.
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25/08 Iniciei o dia com o café da manha e em seguida a palestra Visao de
Futuro: Uma &ncora para realizacdo pessoal. Em seguida tivemos a palestra
“Do corpo ao Espirito (Qualidade de Vida)”. Apds o almogo, estudamos o
tema “Construcdo coletiva”, sobre dindmica de grupos, como trabalhar em
grupos. Em seguida numa sala menor e num grupo menor, colocamos em
pratica o que vivemos (SIQUEIRA, 1997).

Com referéncia a este escrito, verifica-se que a formacao trabalhada em Faxinal
do Céu é para uma valorizagdo de corpo e alma. Piton (2011, p. 183) ressalta que “o
ideario neoliberal influenciou a formagcdo docente com suas solugbes pragmaticas”.
Uma das criticas feitas com relacéo a essa formacao, é justamente o fato de que as
atividades desenvolvidas nao apresentaram posteriormente significativas melhoras no

contexto escolar, como aponta o professor:

28/08 A palestra deste dia em sintese foram étimas, mas a ideologia que
perpassa € muito forte, pois ndo existe no interior das palestras a visdo
critica da realidade (SIQUEIRA, 1997) (Grifos nossos).

As capacitagbes tinham por objetivo promover o desenvolvimento de
competéncias e habilidades nos professores para que estes ensinassem seus alunos
a desenvolver habilidades para o “aprender a fazer”, serem mais autbnomos e
encontrar seu “lugar” no meio profissional, ou seja, uma formagéao voltada ao mercado.
As discussdes sobre a realidade escolar, a constru¢do de um curriculo comum, a
organizacdo e desenvolvimento de uma gestdo pautada na democracia, ndo eram
discutidas, nessas capacitacfes. Nos cursos oferecidos, os professores eram
instrumentalizados para que transmitissem a valorizacdo dada a formacgéo técnica
para o trabalho (PITON, 2004). Estes eram “[...] treinados a trabalhar o material
preparado pela secretaria e ndo a entender o processo e a necessidade do projeto e
nem o seu proposito” (MELO, 2013, p. 101).

Essa foi uma das medidas, que de acordo com Piton (2004) tomadas pelo entéo
governo em que anuncia como principal foco o desenvolvimento da educacéo,
contudo, ha um mascaramento da real intencdo que era o de instituir nos espacos
escolares interesses e acbes do capitalismo neoliberal, desobrigando o Estado a
assumir com suas responsabilidades, incumbindo aos profissionais da educacao
como 0s responsaveis “Unicos” pelos processos educativos, estimulando ainda mais
a excluséo escolar (PITON, 2004). Os aspectos apontados colocam “[...] em evidencia

os fatores econdmicos e sociopoliticos que caracterizam a formagdo de um Estado
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com caracteristicas especificas de implicagado do publico e do privado” (BRITO, 1999,
p. 138).

Essas capacitacdes oferecidas aos professores, tinham um cunho acritico,
eram trazidas experiéncias de sensibilidades, da idealizacdo da escola de qualidade?®,
sem uma preocupacdo com a realidade social, tdo pouco sobre politicas de curriculo
e sociedade. Segundo Sapelli (2002, p. 9) “as liberagdes para cursos de capacitacédo
com carater de maior aprofundamento, como mestrado e doutorado, sé foram
permitidas quando as pesquisas estavam atreladas ideologicamente ao projeto
neoliberal”. Qualquer proposta e discussado contrarias a isso, ndo era atendida. O
carater hegemonico na formacgéo continuada de professores, dificultava as discussfes
sobre a escola e a educacéo.

Outro programa pertencente ao Plano de Acdo Gestdo, com objetivos comuns
ao de capacitacdo de professores, foi 0 PROEM (Programa Expansdo, Melhoria e
Inovacao no Ensino Médio do Parana). O PROEM é um programa voltado ao ensino
meédio e atende as demandas do BID (Banco Interamericano de Desenvolvimento), e
dos resultados apresentados pelas avaliacbes sobre o0 acesso e permanéncia no
ensino médio (PITON, 2004).

Assim como o PQE, o PROEM, também ¢é dividido em cinco componentes:
“1000 - oferta do Ensino Médio”; “Componente 2000 - Desenvolvimento Técnico —
Pedagdgico; “Componente 3000 - Infra-Estrutura, Equipamentos e Materiais;
“Componente 4000 — Recursos Humanos”; “ Componente 5000 — Desenvolvimento
Institucional (APOSTILA PROJETOS INTEGRANTES DO PROEM, apud PITON,
2004, p.88-89).

Uma das reformas educativas mais caracteristicas desse periodo foi a do
ensino médio pelo PROEM, em que foi reduzida a oferta de cursos profissionalizantes
concomitantes ao ensino regular, e criados os cursos ditos pés-medios, para
estudantes egressos do ensino médio, valorizando a estratificacdo, com a formacao
voltada para o mercado de trabalho. Aspecto esse, que de acordo com Piton (2004)
abriu espaco para o mercado privado de ensino, o qual se beneficiou de tais medidas,

ou seja, “a modernizagao periférica da educagédo, conduzida por “formas de

19 A escola de qualidade e ou exceléncia que era trabalhado nas capacitagbes, buscava dar conta de
um ideério, sem, contudo, discutir os problemas que acometem a escola. E como se esquecessem da
escola que existe, seus problemas e enfrentamentos, e partisse para uma nova escola
desconsiderando toda a discussao critica que a li deveria existir.
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gerenciamento” que priorizaram as racionalidades do capital, teve através do PROEM
um dos grandes implementadores, pois este propiciou, amplamente, a desconstrucao
dos espacos publicos [...]" (p.91. Grifos da autora).

Pelo PQE e o PROEM e as demais acdes do Plano de Acéo Gestao do governo
Jaime Lerner, ficou caracterizado pelas reformas educativas com foco na
racionalidade técnica e competitiva, préprias de ambientes empresarias, segundo
Piton (2004).

Passado o periodo Lerner (1995-2002), assume o governo do Estado Roberto
Requido (2003-2010), no mesmo ano (2003) que se alinha a nova lideranca do Brasil,
aprofunda a busca pelo resgate de cunho social, sem afastar-se totalmente das
propostas neoliberais. No Estado do Parana, o entdo governo buscou na educacao
reafirmar o desenvolvimento de uma escola de cunho democratico, a escola cidada?®,
ja iniciada em seu mandato anterior que havia sido abortado pelo governo que o
substitui, colocando em pratica uma escola compartilhada?® em consenso as
propostas e orientacdes de organizagdes multilaterais, como Unesco, BM e BIRD
(ALMEIDA, 2015).

Sobre a questdes pontuadas, a professora Yvelise Freitas de Souza Arco-
Verde (2008, p. s/n, apud ALMEIDA, 2015, p. 116), na época Superintendente da
Educacao, explica existir a urgéncia de retomar na educacéo publica no Parana “[...]

elementos fundantes que lhes dao legitimidade histérica”, para consolidar

[...] a educacéo como direito de todo cidaddo, em especial, aqueles, que ndo
tem garantia desse direito de outra forma que ndo pela méo do Estado, que
deve ser firme e segura; um Estado que deve ter na escola publica como um
projeto de organizagdo social, articulado com outras politicas, numa
perspectiva ideoldgica da valorizagédo de todo ser humano, rompendo com as
desigualdades sociais e respeitando as diversidades culturais.

A valorizagcdo, de acordo com a superintendente, voltava-se para o
reconhecimento dos professores, os quais foram reafirmados com as discussdes do

plano de carreira, e novas diretrizes curriculares durante a formagéo continuada de

20 O principio da escola cidada, proposta na gestdo de Requido, foi elaborado por Moacir Gadotti, entdo
secretario da Educacao entre 1991 e 1994 (SILVA, 2001, p. 132, apud OLIVEIRA, 2012 p. 3) explica
que “a escola cidada” que Gadotti [...] propde é a escola publica Unica, mas libertada da uniformizagao
e da centralizacdo, assim, esta “seria uma escola publica autbnoma, sinénimo de escola publica
popular, integrante de um sistema unico (publico) e descentralizado (popular) ”.

21 A gestdo do governo Lerner, pautou-se na gestdo compartilhada, no qual via as escolas “ de modo
empresarial, onde buscava a ‘eficiéncia de resultados com a diminuicdo dos custos’ e “que significa
buscar a superacédo constante das realizagdes dos outros e de si mesmos” (SILVA, 2001, p. 136, apud

OLIVEIRA, 2012, p. 8).
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professores na escola, como apontou Arco-Verde (2011) com base no texto
trabalhado no lancamento das Diretrizes Curriculares do Parand em 2004 pela
Secretaria Estadual de Educacéo.

No destaque a formacéo continuada na gestao de Requido (2003-2010), houve
a elaboracdo do plano de carreira para o magistério publico paranaense Lei n°
103/2004 e a constituicdo do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR),
proposta para a ascensdo ao Ultimo nivel da carreira. A proposta do PDE sera
explicada em capitulo a parte. Contudo, cabe salientar a proposta dos Grupos de
Trabalho em Rede (GTR), umas das a¢des do PDE, que busca estreitar os lagos entre
os professores que participam do PDE e os demais professores da Rede. Por meio
de uma plataforma online, os professores PDE desenvolvem um curso com base nas
pesquisas e tematicas que estdo desenvolvendo, contribuindo com a formacéo e
redimensionamento das praticas mediante estudos e discussdes entre os professores.

Pelo plano de carreira, fica assegurado a atividades de formagéo e qualificacéo

profissional, segundo a art. 17

A qualificacdo profissional, visando a valoriza¢éo do Professor e a melhoria
da qualidade do servico publico, ocorrerd com base no levantamento prévio
das necessidades, de acordo com o processo de qualificagdo profissional da
Secretaria de Estado da Educagdo ou por solicitacdo dos Professores,
atendendo com prioridade a sua integracdo, atualizacéo e aperfeicoamento
(PARANA, 2004).

Nesse sentido, a Secretaria de Educacao do Parana promoveu diversas acdes
formativas aos professores. Buscando um redirecionamento as propostas do antigo
governo. Segundo Arco-Verde (2011, p. 193) “isso significou dizer que tal gestao se
organizou de forma mais elaborada na intencdo em ndo dicotomizar a formacgéao
docente com a elaboracéo das novas orientagdes curriculares para o Estado”.

Nesse sentido, foi proposta aos professores a participacdo no processo de
construcdo das Diretrizes Curriculares, tornando-se um espaco de reflexdo critica no
interior da escola. Aos ventos das discussdes entre 2003 e 2010, foi desenvolvido o
Projeto Folhas, proposta de formacdo continuada aos professores. Segundo Mary
Lane Hutner, entdo chefe do Departamento de Educacdo Basica da Secretaria
Estadual de Educagédo do Parana, em entrevista concedida a Paulo Darcie (2012, p.
235), “o objetivo principal era desenvolver um processo diferenciado de formacéao,
entendendo o professor como produtor de conhecimento, em vez de apenas formatar

cursos em que especialistas dariam sua contribuicdo”. Os professores participantes
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produziam materiais com base nas discussdes que estavam sendo realizadas sobre
as Diretrizes Curriculares. Com a melhoria no suporte tecnolégico os materiais
produzidos eram disponibilizados em uma plataforma, sendo acessivel por outros
professores para contribuirem com a producdo. Com o material do Projeto Folhas, foi
elaborado o Livro Didético para os alunos do ensino médio da Rede Estadual. Pelos
custos com producao de um livro publico este compensou, pois ndo houve dispéndio
com contratos de editoras (DARCIE, 2012). O projeto foi encerrado na gestéo
seguinte.

Outra proposta de formacao ofertada pela SEED, as semanas pedagdgicas que
ocorrem em fevereiro e julho. De acordo com as informacdes do site da Secretaria de
Estado da Educacdo (PARANA, DIA-A-DIA EDUCACAO, 2016) as semanas
pedagogicas, sao realizadas no proprio espaco escolar com todos os professores e
equipe escolar, e tem como objetivo fortalecer as discussdes com os professores a
respeito da Proposta Pedagdgica e o Regimento Escolar, e demandas da prépria
escola, como planejamento, projetos entre outros. No ano de 2016 o tema abordado
pela formacéao foi “A escola que temos e a escola que queremos”. Nesse sentido, a
semana pedagdgica “[...] contempla tanto tematicas urgentes que afligem o contexto
educacional, e que precisam ser debatidas pela comunidade escolar, quanto
tematicas pontuais que recuperam as fun¢Bes dos profissionais da educacgédo e a
gestao participativa” (PARANA, DIA-A-DIA EDUCACAO, 2016a).

Essas foram algumas das acdes de formacéo realizadas pela SEED, na gestédo
de Requido. A partir de 2011 quem assume o governo do Estado é Carlos Alberto
Richa (2011 em exercicio), atualmente exerce seu segundo mandato.

O mandato do entéo governador, refortaleceu as politicas de cunho neoliberal,
ou seja, houve diversas reducfes orcamentarias no campo da educacdo. Segundo
Melo (2013, p. 112);

No primeiro trimestre, comandados pela Secretaria de Educacéo, os nucleos
regionais redistribuiram inimeras salas de aulas, fazendo com que
ocorressem o superlotamento das classes, sobrecarregando professores e
prejudicando a gestéo escolar (dire¢éo, trabalho pedagdgico); na caminhada
das atividades na educacdo bésica, salas foram fechadas e alunos
remanejados para outras turmas, fazendo com que professores perdessem
suas aulas e ficassem desprotegidos, sucateando ainda mais a educacao.

Alguns programas que ja existiam, foram encerrados, ou tiveram seus nhomes

alterados. No caso do PDE/PR, no inicio da gestao, a turma teve seu ingresso adiado,
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na tentativa de encerrar as atividades do programa devido ao alto custo com a
formacgéo, contudo como este € estabelecido pela Lei 130/2010, 0 mesmo teve suas
atividades retomadas (MELO, 2013).

Uma das principais acdes desenvolvidas pelo governo é o Projeto Multissetorial
para Desenvolvimento do Paran4, iniciado em 2011, o Projeto visa a modernizacéo e
atualizacdo do setor publico. De acordo com o Manual operativo do Projeto, o seu
desenvolvimento se deu por meio de empréstimo junto ao Banco Mundial®? para o

“

estabelecimento de um “[...] Novo jeito de Governar’ objetivando a introducéo de uma
gestdo voltada a resultados” (PARANA, 2014c, p.11). O Manual ainda apresenta que
“esta postura, responsavel e inovadora, sera construida a partir do desenvolvimento
das competéncias de gestao, da renovacado dos métodos de trabalho e das estruturas
de governo, numa verdadeira nova gestéo, focada em resultados efetivos” (PARANA,
2014, p.11).

O Projeto tem como base, dois pilares “Desenvolvimento Integrado, que inclui,
entre outros, os setores de agricultura e meio ambiente; e Desenvolvimento Humano,
que contempla setores como a saude e a educacdo” (PARANA, 2014, p.11). No qual
se objetivam investir em capacitacéo de professores, reducdo de custos, controle da
gestéo, entre outras. O Projeto conta com dois componentes denominados Promogéao
Justa e Ambientalmente Sustentavel do Desenvolvimento Econdmico e Humano?3, e
Componente 2, Assisténcia Técnica para Gestdo Publica Mais Eficiente e Eficaz?*.

No setor Educacdo, os principais desafios levantados sdo, a melhoria na
qualidade do ensino, adequacéao idade série, melhoria do ambiente escolar. Frente a
esses desafios, trés programas foram escolhidos para serem financiados Projeto

22 Segundo Manual operativo do Projeto Multissetorial para Desenvolvimento do Parand, o investimento
no Projeto foi de US$ 714,11 milhdes, desses US$ 350 milhdes financiados pelo Banco Mundial
(PARANA 2014c).

23 “No Componente 1, foram contemplados nove Programas com acdes finalisticas das Secretarias
Estaduais da Agricultura, Meio Ambiente, Salde e Educacdo. Estes Programas estéo organizados em
guatro setores ou subcomponentes: Desenvolvimento Rural Sustentavel, Gestdo Ambiental e de
Riscos e Desastres, Educacéo e Saude” (grifos nossos) (PARANA, 2014, p.12).

24 “No Componente 2, estdo contempladas agbes de apoio técnico e financeiro a implementagéo do
Componente 1 e as atividades de moderniza¢édo da gestdo do setor publico, envolvendo também as
Secretarias de Fazenda, Planejamento, Administracéo e Previdéncia, Casa Militar (Defesa Civil) e Casa
Civil (Controle Interno). As acdes deste Componente estao reunidas no Setor Gestdo do Setor Publico
e organizadas em oito subcomponentes: Qualidade Fiscal, Modernizagdo Institucional, Gestéo
Mais Eficiente de Recursos Humanos, Apoio a Agricultura de Baixo Impacto Ambiental, Apoio a
Modernizacdo do Sistema de Gerenciamento Ambiental, Apoio a Gestdo de Riscos Naturais e
Antropicos, Educacdo e Saude” (grifos nossos) (PARANA, 2014, p.12).
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Multissetorial; Programa Sistema de Avaliacdo da Aprendizagem; Programa de
Formacao em Acao e Programa Renova Escola.

O ‘Programa Sistema de Avaliacdo da Aprendizagem’, tem como objetivo,
estabelecer um sistema de avaliacdo estadual, para medir os resultados da
aprendizagem, apontar problemas e qualificar os resultados no sentido de aumentar
os indices em termos de parametros nacionais. Os resultados obtidos pela avaliacao,
retornam as escolas em relatérios, apontando avancos e pontos de melhorias, ficando
a escola responsavel por elaborar propostas de melhoria, a SEED, utiliza, desses
relatorios para orientacéo de politicas educacionais (PARANA, 2014).

Ja o ‘Programa de Formacgdo em Ac¢ao’, tem por objetivo o desempenho dos
professores. Para tanto, tem como objetivo ter bons professores, para isso incentivara,
a preparacao adequada para ensinar, formacao em servico, assessoria pedagogica e
avaliacdo de desempenho docentes, com gratificacbes, alinhadas a carreira do
professor (PARANA, 2014).

Trés atividades principais de formacédo sdo contempladas, as que envolvem
cursos de curta duracao tais como oficinas, formacao realizadas nas escolas para
todos os professores, sendo organizadas pelos Nucleos Regionais de Educacéo
(NRE) em a¢Oes descentralizadas, os temas séo indicados pelos professores, e giram
em torno das areas do conhecimento trabalhadas nas escolas. Segundo dados do
Relatério “Modelo Légico Programa Formagdo em Acgdo?®” (2012a), sdo
disponibilizadas 5300 oficinas realizadas anualmente em 32 Nucleos Regionais (NRE)
para 72.398 professores e 23.694 técnicos. As atividades das tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TICS), sdo contempladas, viabilizando, fundos para
otimizar sistemas online para aprendizagem.

O Programa PDE/PR, também entra como atividade de formacéo financiada
pelo Projeto. Os objetivos sao, viabilizar e melhorar a qualidade do programa. “A
principal despesa considerada no ambito deste programa sera a aquisicdo de
materiais de aprendizagem a serem utilizados pelos professores” (PARANA, 2014 p.
20).

25 “O documento ‘Modelo Légico do Programa Formagdo em Acao’, desenvolvido pelo Instituto
Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social (IPARDES), sintetiza procedimentos técnicos e
metodologicos iniciados em novembro de 2011 no ambito da proposta de Monitoramento e Avaliacéo
do Projeto Multissetorial para o Desenvolvimento do Parana” (PARANA, 2012a).
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O ultimo dos trés programas financiados € o ‘Renova Escola’, que prevé verba
para a manutencéao, reforma e ampliacdo de espacos escolares.

Tendo por base o exposto até o0 momento, observamos, que as politicas para
a educacéao estdo cada vez mais proximas dos contextos econémicos. Dos programas
analisados, destacamos, que o objetivo principal antes de mais nada € a racionalidade
econdmica, ou seja, as acdes séo planejadas tendo vista o corte de gastos. No caso
do programa Renova Escolas, ndo ha especificacdo para a criacdo de novas escolas,
apenas a renovacao de prédios antigos, como se a quantidade de escolas e a
distribuicdo das mesmas fosse igual em todo Estado. O mesmo podemos destacar
com a utilizacdo de um modelo logico para atestar as principais dificuldades
encontrada na formacao de professores. Quantificam-se os desafios, mascara-se a
realidade. A formacdo continuada é um processo continuo que faz parte do
desenvolvimento profissional docente, mas néo é exclusivo, ndo é garantindo diversas
oficinas que podemos afirmar que estamos investindo no professor em sua formagao
permanente, antes de mais nada, isso se da nas, e com as relacdes estabelecidas no
trabalho, sejam pelas condicdes fisicas de infraestrutura, por politicas de valorizacéo
profissional, aqui, ndo entenda como gratificagcbes pelos melhores e mais

competentes, mas sim, a valorizacao do estatuto profissional docente.

2.2 FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
DOCENTE?

As reflexdes por hora apresentadas, indicam uma reconfiguracéo das politicas
docentes no Brasil, no ambito de atender as demandas neoliberais estabelecidas
pelos organismos multilaterais. Esse cenario de disputa no qual se encontram as
politicas relativas as questdes docentes, tem ajustado o campo da formacdo de
professores, de especial forma os processos de formagdo continuada e de
desenvolvimento profissional. Sdo processos que vém sendo conduzidos de forma
gerencialista, e orientam a formacéo do professor de maneira a formar técnicos e
especialistas, competentes no “fazer docente”.

Frente a esses fatos, os caminhos da formacdo continuada, foram se
reorganizando para uma reciclagem e capacitacdo dos docentes, para atender aos

novos tempos neoliberais, em que a busca por discursos mais humanitarios, segundo
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Shiroma, Campos e Garcia (2005, p. 428) analisando documento Educational change
in Latin America and the Caribbean do Banco Mundial?® (2000) deixam o discurso da

[...] qualidade, competitividade, produtividade, eficiéncia, e eficacia; ao final
da década percebe-se uma guinada do viés explicitamente economicista para
uma face mais humanitaria na politica educacional, sugerida pela crescente
énfase nos conceitos de justica, equidade, coesdo social, inclusao,
empowerment, oportunidade e seguranca (WORLD BANK, 2000).

No entanto, com base em autores como Piton (2004); Shiroma, Campos e
Garcia (2005) e outros, podemos dizer que as politicas como apontadas
anteriormente, mascaram essa imposicao de reestruturacdo neoliberal afirmando a
relevancia de uma formacdo continuada alinhada ao avanco na carreira, a
profissionalizacdo do professor, para melhorar a educacdo como pretexto para se
instaurar uma politica docente de cunho privativo, ou seja, importando ideias de outros
paises, formando professores para que ensinem seus alunos a aprender a fazer, para
gue se qualifiguem para o mercado de trabalho, chamando a comunidade em volta da
escola a se responsabilizar pela educacéo, retirando a obrigacéo do Estado com esta,
e por fim, culpabilizando os docentes pela ineficiéncia do processo escolar, gerado
por altos indices de reprovacéo, evasao escolar, indisciplina, entre outros.

Sobre a reconfiguracdo do papel do professor a partir desse cenario, Imbernon
(2009, p. 14) observa que, transformando o cenario educacional em um amplo cenario
de disputa por interesses, “o contexto em que trabalha o magistério tornou-se
complexo e diversificado”. Nesse sentido, o professor hoje é um profissional que lida
diariamente com a construcéo e ressignificacdo dos conhecimentos, com as injusticas
sociais, violéncias, com as relacdes de poder, infraestruturas em péssimo estado, falta
de apoio de entidades governamentais, com as lutas por melhores condi¢des sociais,
reconhecimento e valorizacdo da profissdo, melhores condicbes de trabalho, por
formacdo adequada. “E é claro que tudo isso requer uma nova formagao: inicial e
permanente” (p.14). Contudo, € preciso deixar bem claro que, ndo € somente por meio
das condi¢cOes de oferta de formacéo inicial e continuada, que os professores daréo
conta de todos os desafios enfrentados na escola publica, a omissdo da
responsabilidade por parte do Estado acarreta sérios danos na esfera educacional. O

processo de ensino e aprendizagem em condicdes com pouca ou nenhuma

26 O documento do Banco Mundial (WORLD BANK, 2000) analisados por Shiroma, Campos e Garcia
(2005) refere-se WORLD BANK. Educational change in Latin America and the Caribbean. World
Bank: SHD. Disponivel em: < http://www.worldbank.org .>. Acesso em: 23 set. 2000.
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infraestrutura, professores mal remunerados, sem condi¢cdes materiais para elaborar
suas aulas, falta de merendas nas escolas, falta de encanamento de esgoto, energia
elétrica, pouquissimas condicdes de higiene, quadras de esporte, nenhuma ou em
péssimo estado, comprometem todo o processo de aprendizagem, isso € apenas a
ponta do Iceberg, pois, ndo podemos esquecer que a escola € parte integrante de
uma sociedade, e seus alunos também. Frente a isso, h& outras questdes que
precisam ser consideradas, alunos que vem uma realidade tdo sombria dentro do
espaco escolar, deixam de acreditar na educacao, e passam a buscar outras formas
mais rapidas de acessdo social. Desta forma, Imbernén (2009), destaca que a
realidade social em que vive o professor e a escola, precisam fazer parte das
discussbes nos processos de formacdo ao longo da carreira do professor, se
caracterizando em uma formacéo permanente.

E importante considerar que ao longo da histéria da educacéo brasileira varias
terminologias influenciaram o cenario educativo da formacdo dos profissionais
professores, tais como: reciclagem, capacitacao, treinamento, aperfeicoamento, pois
como orienta Altenfelder (2005) apoiando-se em Marin?’ (1995), é preciso
compreender 0s conceitos por traz dos termos, pois eles ndo sao sinbnimos, cada
termo estd carregado de significados, os quais precisam ser analisados de forma
critica.

Marin (1995, apud ALTENFELDER, 2005, s/p) apresenta a caracterizacéo, ou
seja, 0s aspectos que essas terminologias enfocam ao serem colocadas aos

professores como indispensaveis para sua atuacao no espaco/tempo da escola:

[...] reciclagem, que é uma palavra usada no cotidiano para se referir a
processos de modificacdo de objetos e materiais, ndo deve ser usada no
contexto educacional, pois pode se referir a cursos rapidos,
descontextualizados e superficiais, que ndo consideram a complexidade do
processo de ensino.

Treinamento também pode ser inadequado, se a educacédo continuada for
pensada como um processo mecanico que meramente modela
comportamentos.

Aperfeicoamento, entendido como um conjunto de acbBes capaz de
completar alguém, de torna-lo perfeito, de conclui-lo, leva a negacao da
prépria educacao, ou seja, a ideia da educabilidade do ser humano.
Capacitacédo, termo atualmente muito usado, pode ser congruente com a
ideia de formacdo continuada, se considerarmos a agdo de capacitar no
sentido de tornar capaz, habilitar, uma vez que, para exercer sua fungéo de

27 Sobre as terminologias utilizadas para a formacgéo de professores, Altenferder (2005) apoiou-se na
obra de Marin (1995): MARIN, Alda Junqueira. Educagédo Continuada: Introducdo a uma analise de
termos e concepcdes. Cadernos Cedes. Campinas: Papirus, n. 36, p. 13-20, 1995.
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educadora, a pessoa necessita adquirir as condigcbes de desempenho
proprias a profisséo, ou seja, se tornar capaz.

No campo educativo, observamos que as terminologias empregadas em prol
da complementacdo da formacdo do professor ndo dao conta da especificidade
docente, no que compreendemos por processos formativos de profissionais em
servico. Nao é possivel uma formagéo que desconsidere o que professor ja construiu
durante sua caminhada profissional, ndo h4 como desconsiderar 0 que ja se
apreendeu, mas também néo se, pode esperar, como dizem Machado, Yunes e Silva
(2014), que a formacéo pode apresentar tudo que ainda falta saber, pois o objetivo
nao é se, tornar “perfeito”, além do mais na visao de quem ou do que se € perfeito. A
formagdo continuada para os autores € um conceito muito subjetivo e ‘[...]
desencadeada no espaco da escola constitui uma das facetas do processo de
desenvolvimento e formacdo que ocorre durante a trajetéria dos docentes, ou seja,
durante o periodo em que o sujeito exerce sua profissao” (p. 515).

Esse processo continuo e formativo, muitas vezes de auto formacao que o
préprio professor busca e dele saem as necessidades formativas, ora ndo podemos
conceber a formacéo continuada como um acumulo de cursos, seminarios, encontros,
entre outros, se este ndo tiver uma intencionalidade educativa, ser voltado a realidade
do professor, oportunizando espacos de discussdo, levantamento de
problematizacfes, estimulando a analise da prépria realidade, do préprio trabalho
desempenhado, contribuindo para seu desenvolvimento profissional ao longo de sua
carreira.

Entendemos que a formacéao do professor, como orienta Marcelo Garcia (1999)
se da no continuo desenvolvimento de sua carreira, e gue esta ndo pode ser resumida
a simples cursos ou seminario fragmentados, é preciso que o processo de formacéo
decorra ao longo do desenvolvimento profissional do docente. O professor € um
profissional que ensina e aprende a todo tempo, nesse sentido, concebemos a
formacao de professores ao longo do desenvolvimento profissional. Por compreender,

assim como Marcelo (2009, p.9) que o desenvolvimento?® profissional “[...] se adequa

28 A terminologia, na concepcado de Marcelo Garcia (1999), e adotada nessa dissertacdo, compreende
que os processos de formacdo permanente de professores, muitas vezes se davam por uma iniciativa
propria, ou eram em sua maioria realizados individualmente, sem conexédo com o trabalho desenvolvido
na escola. Nesse sentido, pensar em desenvolvimento profissional docente, amplia esse processo de
formacédo concebendo que esta deve ser realizada em contexto escolar, em conjunto com o coletivo de
professores, questdes da natureza das relacbes da escola, integrando-se ao desenvolvimento da
escola. Contudo, Marcelo Garcia (1999), destaca que a influéncia das politicas externas, dificultam que
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melhor & concepcdo do professor enquanto profissional do ensino, [...] tem uma
conotacédo de evolugao e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional
justaposicao entre formagao inicial e continuada de professores”.

Elencamos no Quadro 3, de maneira sistematizada algumas concepcoes
apresentadas por pesquisadores que discutem e analisam o desenvolvimento
profissional do professor, para compreender a complexidade do termo empregado.

Quadro 3: Principais conceitos de desenvolvimento profissional docente.
“O desenvolvimento profissional dos professores vai para além de uma etapa meramente informativa;
implica adaptacdo a mudanca com o fim de modificar as atividades de ensino-aprendizagem, alterar
as atitudes dos professores e melhorar os resultados escolares dos alunos. O desenvolvimento
profissional de professores preocupa-se com as necessidades individuais, profissionais e
organizativas” (HEIDEMAN, 1990, p. 4, apud MARCELO, 2009, p. 10).
“O desenvolvimento profissional de professores constitui-se com uma area ampla ao incluir qualquer
atividade ou processo que tenta melhorar destrezas, atitudes, compreensao ou atuacdo em papeéis
atuais ou futuros” (FULLAN, 1990, p. 3, apud MARCELO, 2009, p. 10).
“Implica a melhoria da capacidade de controlo sobre as préprias condi¢cdes de trabalho, uma
progressdo de status profissional e na carreira docente” (OLDROYD; HALL, 1991, p. 3, apud
MARCELO, 2009, p. 10).
“Um processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam seus rendimentos
e aumentam o seu poder/autonomia” (NOVOA, 1992).
“O desenvolvimento profissional docente inclui todas as experiéncias de aprendizagem natural e
aguelas que, planificadas e conscientes, tentam, direta ou indiretamente, beneficiar os individuos,
grupos ou escolas e que contribuem para a melhoria da qualidade da educacéo nas salas de aula.
E o processo mediante o qual os professores, s6s ou acompanhados, reveem, renovam e desen-
volvem 0 seu compromisso como agentes de mudanca, com 0s propositos morais do ensino e
adquirem e desenvolvem conhecimentos, competéncias e inteligéncia emocional, essenciais ao
pensamento profissional, & planificacdo e a pratica com as criangas, com 0s jovens € com 0S seus
colegas, ao longo de cada uma das etapas das suas vidas enquanto docentes” (DAY, 1999, p. 4,
apud MARCELO, 2009, p. 10).
“Oportunidades de trabalho que promovam nos educadores capacidades criativas e reflexivas, que
Ihes permitam melhorar as suas praticas” (BREDESON, 2002, p. 663, apud MARCELO, 2009, p. 10).
“O desenvolvimento profissional docente é o crescimento profissional que o professor adquire como
resultado da sua experiéncia e da analise sistematica da sua prépria préatica” (VILLEGAS-REIMERS,
2003, apud MARCELO, 2009, p. 10).
‘O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como qualquer intencéo
sistematica de melhorar a prética profissional, crengas e conhecimentos profissionais, com o objetivo
de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o diagnéstico
técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como membro de um
grupo profissional, e o desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a satisfacdo
dessas necessidades profissionais” IMBERNON, 2009, p.44-45).

Fonte: Organizado a partir dos autores referenciados pela autora (2016), com base em Marcelo (2009),

Imberndn (2009) e Névoa (1992).

As concepcodes apresentadas no Quadro 3 nos permitem compreender que o
desenvolvimento profissional docente vai muito além da formacdo pontual.
Entendemos que a formacgé&o continuada faz parte do desenvolvimento profissional,

contudo, o processo de desenvolvimento do professor perpassa a busca pela propria

esse processo se realize. HA uma necessidade que as politicas perpassem a compreensao de
desenvolvimento profissional docente e desenvolvimento da escola.
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identidade profissional. Nesse sentido, “[...] o estatuto profissional constitui-se
historicamente, concomitantemente favorecido por condi¢cdes institucionais, pelo
coletivo da categoria e pela valorizacdo social, quer dizer o desenvolvimento
profissional dos professores se consolida com a melhoria do estatuto da escola e do
ensino” (ROMANOWSKI; MARTINS, 2008, p. 1).

Dessa forma, o desenvolvimento profissional do professor perpassa o
desenvolvimento da escola, no sentido, de que as experiéncias de formacao que o
professor participa ao longo de sua profissdo, precisam estar articuladas ao seu
trabalho docente. Concordamos com Marcelo Garcia (1999, p. 139) quando declara
que o desenvolvimento profissional do professor esta vinculado ao desenvolvimento
da escola, uma vez que “[...] o desenvolvimento do professor ndo ocorre no vazio, mas
inserido num contexto mais vasto de desenvolvimento organizacional e curricular”. O
que tem mostrado o porqué de muitas praticas de desenvolvimento profissional se
mostrarem descontextualizadas do trabalho docente, do espaco escolar. Outras vezes
foco estd em uma formacdo mais individualizada sem compromisso com o coletivo
escolar, ndo caracterizando uma ressignificacdo das aprendizagens em um trabalho
colaborativo com outros professores, aspectos que impedem impactos dessa
formacao no desenvolvimento e melhoria da qualidade social do processo educativo.

Diante dessas questdes Marcelo (2009, p. 10-11) enumera sete caracteristicas
gue vem a compor hoje uma possivel proposta de desenvolvimento profissional
docente atenta e articulada a escola, ao avan¢o nos processos de melhoria do ensino
e das aprendizagens dos alunos (QUADRO 4).

Essas caracteristicas permitem analisar o processo de desenvolvimento
profissional como fundamental ao ser professor, dando-lhe aporte tedrico e
metodoldgico para discutir e ressignificar praticas e construcdo de conhecimentos.
Nesse sentido, o professor € um profissional critico e reflexivo, e que no movimento
do desenvolvimento de sua carreira vivencia experiéncias e vai construindo mais

conhecimentos acerca de sua profissao.
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Quadro 4: Caracteristicas do desenvolvimento profissional docente.

1 Baseia-se no construtivismo?®, e ndo nos modelos transmissivos, entendendo que o professor é
um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em tarefas concretas de ensino,
avaliacao, observacao e reflexao;

2 Entende-se como sendo um processo a longo prazo, que reconhece que os professores
aprendem ao longo do tempo. Assim sendo, considera-se que as experiéncias sao mais eficazes
se permitirem que os professores relacionem as novas experiéncias com o0s seus conhecimentos
prévios. Para isso, € necessario que se faca um seguimento adequado, indispenséavel para que
a mudanca se produza;

3 Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos. Ao contrario das praticas
tradicionais de formacéo, que néo relacionam as situagdes de formacao com as praticas em sala
de aula, as experiéncias mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente sdo aquelas
gue se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diarias realizadas pelos
professores;

4 O desenvolvimento profissional docente esta diretamente relacionado com os processos de
reforma da escola, na medida em que este é entendido como um processo que tende a
reconstruir a cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto profissionais;

5 O professor é visto como um pratico reflexivo, alguém que é detentor de conhecimento prévio
guando acede a profissdo e que vai adquirindo mais conhecimentos a partir de uma reflexao
acerca da sua experiéncia. Assim sendo, as atividades de desenvolvimento profissional
consistem em ajudar os professores a construir novas teorias e novas praticas pedagdgicas;

6 O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo, ainda que se
assuma que possa existir espaco para o trabalho isolado e para a reflexao;

7 O desenvolvimento profissional pode adoptar diferentes formas em diferentes contextos. Por isso
mesmo, ndo existe um e s6 um modelo de desenvolvimento profissional que seja eficaz e
aplichvel em todas as escolas. As escolas e docentes devem avaliar as suas proprias
necessidades, crencas e préticas culturais para decidirem qual o modelo de desenvolvimento
profissional que lhes parece mais benéfico

Fonte: O organizado pela autora (2016), com base em Marcelo (2009, p. 10-11).

Destacamos que a matriz epistemolégica do conhecimento perpassa as
praticas de desenvolvimento profissional docente. A constru¢gdo do conhecimento
profissional docente, como esclarecem os estudos de Maria do Céu Roldao (2007),
os professores desenvolvem no espaco/tempo de seu trabalho docente
conhecimentos especificos que o caracterizam como professor, ou seja, “ensinam e
aprendem”.

Roldao (2007, p 96) explica, também que as “[...] profissbes que construiram
ao longo do tempo o reconhecimento de um estatuto de profissionalidade plena [...]
se reconhecem, se afirmam e sdo distinguidas, na representacéo social, pela posse
de um saber préprio, distinto e exclusivo do grupo que o partilha [...]". Ao nosso ver a
profissdo docente se encontra em busca de uma identidade e profissionalidade.

Revendo a histéria recente da profissdo professor, para ser docente nao era

obrigatério ter uma formacédo especifica, essa era complementada pelos cursos de

29 “A Teoria Construtivista, surgiu em meados do século XX, a partir de estudos sobre o
desenvolvimento da inteligéncia. Na educacao os estudos construtivistas, surgiram como um novo Vviés
para se analisar como se ddo os processos de aprendizagem do conhecimento, pelo estimulo a
construgdo do conhecimento (MACEDO, 1994).
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“capacitagdo docente” como determinava a Lei n° 5.692/1971(BRASIL ,1971). Pois
considerava-se que cabia ao professor o papel de transmitir conhecimento, nao havia
uma reflexdo sobre as praticas desenvolvidas, sendo assim, em alguns espacos de
atendimento as criancas pequenas bastava que a candidata (0) tivesse um pouco de
escolarizacédo, ou em locais em que néo existissem professores formados, seria 0
professor, 0o médico, o dentista, o advogado, o técnico desde que quisesse atuar como
professor. Essa questéo foi aos poucos sofrendo transformacdes, ora por exigéncias
dos organismos multilaterais, ora pelas lutas sociais pela melhoria da qualidade social
da educagéo. E nos finais dos anos de 1990, com a promulgagio da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Lei n. 9394/1996), que pela primeira vez no Brasil se
define que para ser professor em todos os niveis da Educacéo Basica, precisa possuir
Curso Superior de licenciatura. Temos um redirecionamento da formacéo para a
atuacao docente, em que o professor com curso de nivel médio na modalidade normal
(magistério) podera ser professor na educacao infantil. Aspectos esses que estdo
definidos no “Titulo VI — Dos Profissionais da Educagao”, artigos 61 a 67 da referida
Lei (BRASIL, 1996). Nesse cenario educativo ha o fortalecimento, segundo Rold&o
(2007, p. 96) da “[...] pressao das administragbes e dos poderes econdmicos para uma
funcionarizagdo acrescida dos docentes, todavia também largamente alimentada
pelos proprios professores, prisioneiros de uma cultura que se instalou ao longo deste
processo [...]".

Apesar disso, temos observado um certo retrocesso. Em discussoes realizadas
pelo governo sobre a implantacdo do Ensino Médio em tempo integral. Segundo a
Medida Proviséria (MP) n° 746, de 22 de setembro de 20163 que Institui a Politica de
Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, algumas
areas das ciéncias humanas deixam de ser obrigatorias na proposta curricular, como
educacao fisica e artes, essa proposta foi revogada diante dos protestos realizados.

O forte da proposta se sustenta na formacao para o trabalho pela formacao
técnica e profissional. Quanto aos professores a MP expde no art.61, inciso IV
“profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino
para ministrar conteudos de areas afins a sua formacéao para atender o disposto no

inciso V do caput do art. 36”.

30 O texto base foi aprovado pela Camara de Deputados, em 07 de dezembro 2016 e segue para
tramitac&do no Senado Federal.
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Nesse caso, pessoas sem formacédo pedagodgica podem atuar como docentes.
Essa medida, nos faz lembrar a Lei n® 5.692/1971, sobre a concessao de professores
sem formacdo especifica para atuar na docéncia. E mais um componente
desvalorativo na carreira docente, uma vez que o conhecimento profissional tao
necessario a profissdo como destaca Marcelo (2009) e Rolddo3!' (2009) néo se faz
necessario, apenas o notorio saber. Contudo, o0 mesmo ndo se aplica as demais
profissdes, ou seja, para ser médico é necessario ter conhecimento profissional e
formacao especifica para atuar.

Essa questdao vem gerando a necessidade de reafirmacéo dos conhecimentos
profissionais dos professores, pela prépria acdo de ensinar, utilizada muito antes de
se formalizar como acéo profissional, que como esclarece Roldao (2007, p. 97) foram
acOes praticadas “[...] muito antes de sobre ela se produzir conhecimento
sistematizado. Estas profiss@es [dos professores] transportam por isso uma inevitavel
‘praticidade’ que, a ndo ser questionada/ teorizada, jamais transformaria a atividade
em acao profissional [...]” (Grifo nosso). Esse campo de estudo vem se transformando
haja vista as discussfes de varios pesquisadores, como Névoa (1995), Gatti e Barreto
(2009), Imbern6on (2009) entre outros, que discutem 0s conhecimentos sobre
professores, com professores, possibilitando novos olhares para a profisséo.

Os conhecimentos profissionais docentes séo caracterizados por Montero
(2005, p. 218) como:

[...] conjunto de informacgdes, aptiddes e valores que os professores possuem,
em consequéncia da sua participacdo em processos de formacao (inicial e
em exercicio) e da andlise da sua experiéncia pratica, uma e outras
manifestadas no seu confronto com as exigéncias da complexidade,
incerteza, singularidade e conflito de valores proprios da sua atividade
profissional; situa¢gdes que representam, por sua vez, oportunidades de novos
conhecimentos e de crescimento profissional.

E nesse conjunto complexo e diversificado apontado por Monteiro (2005) que
se encontra a profissdo docente. Os conhecimentos sao construidos ao longo do
desenvolvimento profissdo, e sendo ressignificados a partir das experiéncias
vivenciadas pelos professores. Roldao (2007, p.99) buscou clarificar as ideias centrais
por meio de “geradores de especificidade do conhecimento profissional docente”

organizando-os em cinco campos norteadores como apresentado pelo Quadro 5.

31 Ver Quadro 5: Especificidades do conhecimento profissional docente.
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Quadro 5: Especificidades do conhecimento profissional docente.

Campos norteadores
do conhecimento
profissional do
professor

Dimens&es do conhecimento profissional do professor

1 | Natureza compésita,
que ¢é diferente de
composta.

O conhecimento ndo é compreendido como um acumulo sendo
transpassado para as préaticas pedagogicas. E necessario uma reflexéo
e transformacgéo do conhecimento. “[...] Ndo basta que se integrem os
conhecimentos de varias naturezas, mas que eles se transformem,
passando a constituir-se como parte integrante uns dos outros” (p.100)
(grifos da autora).

2 | Capacidade analitica,

O conhecimento profissional s6 se sustenta a partir de uma analise
reflexiva sobre as praticas. O “[...] poder conceptualizador de uma
analise sustentada em conhecimentos formalizados e/ou experienciais,
gue permite dar e identificar sentidos, rentabilizar ou ampliar
potencialidades de acdo diante da situacdo com que o profissional se
confronta” (p.100) (grifos da autora).

3 | Natureza mobilizadora
e interrogativa

O "[...] conhecimento profissional docente, pela singularidade e
imprevisibilidade das situagbes e das pessoas, requer o0
questionamento permanente[...]” (p.101) (grifos da autora). Refletir,
discutir a natureza dos estudos, das teorias e praticas afim de afirmar
um posicionamento frente aos dilemas docentes.

4 | Meta-analise

“[...] requerendo postura de distanciamento e autocritica, implicita nos
pressupostos de uma prética reflexiva [...]" (p.101).

5 | Comunicabilidade e
circulacdo

O didlogo e discussdo com os pares. “[...] Saber articulado e
sistematico, passivel de comunicag¢do, transmisséo, discussdo na
comunidade de pares e perante outros [...]" (p.101) (grifos da autora).

Fonte: Organizado com base em Roldéo (2007, p. 100-101)

As dimensdes apresentadas que compdem cada um dos campos norteadores

do conhecimento profissional do professor servem como um referencial para a

construcdo do conhecimento profissional. Observamos que 0s cincos elementos que

formam os “Campos norteadores” se articulam e fundam-se em uma raiz mobilizadora

da especificidade da profissdo. Sao estes os principios de uma acao docente que

geradas, no continuo desenvolvimento profissional, articulado pela matriz tedérica e

pratica, discutida e analisada constantemente, em uma reflexdo para a acao
(ROLDAO, 2007). Ao concluir seu pensamento, Rolddo (2007, p. 101) declara que o

saber do professor:

[...] torna-se saber profissional docente quando e se o professor o recria
mediante um processo mobilizador e transformativo em cada ato pedagdgico,
contextual, pratico e singular. Nessa singularidade de cada situagdo o
profissional tem de saber mobilizar todo o tipo de saber prévio que possui,
transformando-o em fundamento do agir informado, que é o ato de ensinar
enquanto construcdo de um processo de aprendizagem de outros e por
outros — e, nesse sentido, arte e técnica, mas fundada em ciéncia.
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Ao constatarmos teoricamente que a formacgdo continuada de professores
busca elementos para o desenvolvimento profissional do professor, estudaremos na
sequéncia a proposta de formacao continuada de professores da rede estadual de
ensino do Estado do Parana (PDE-PR).

2.3 PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL PDE-PR

O Programa de Desenvolvimento Educacional do Parang, € uma proposta de
formacdo continuada aos professores atuantes na rede publica estadual. Foi
concebido durante as discussdes sobre o plano de carreira para os professores do
Estado. Segundo Almeida (2015), com a mudanca de governo, e retorno do
Governador Roberto Requido, uma nova reestruturacdo foi pensada nos varios
ambitos da educacédo, em que se intensificaram as discussfes com a associacdo de
professores (APP-Sindicato), para levantar as principais queixas e aspiracdes dos
professores. Dentre as questdes mais latentes estavam a questéo curricular e o plano

de carreira. Afirma Almeida (2015, p. 125) que,

[...]junto com aretomada do papel do Estado no que diz respeito aos servicos
publicos, ao direito a educagédo no sistema estadual de ensino paranaense,
também fazia necessario investir na formacg&o continuada dos servidores da
educacgdo, numa perspectiva de enfrentamento as politicas neoliberais em
curso.

Frente a essas questdes, durante o ano de 2003, foram intensificados 0s
estudos e as discussOes com a categoria para a criagdo de uma proposta para o plano
de carreira que atendesse aos anseios dos profissionais da educacédo e ao plano
estipulado para a educacédo publica estadual (ALMEIDA, 2015). Em 15 de marco de
2004, é publicado em diario oficial a Lei Complementar n°. 103, que institui e dispde

sobre o Plano de Carreira®® do Professor da Rede Estadual de Educacgdo Basica do

32 De acordo com o art. 6° da Lei Complementar n® 103/2004, o plano de carreira passa a ser organizado
em 06 (seis) Niveis denominados Especial |, Especial Il, Especial Ill, Nivel I, Nivel Il e Nivel lll, aos
quais estéo associados critérios de Titulagéo ou Certificacéo, conforme previsto nesta Lei. (PARANA,
2004). Os niveis Especial I, 1l e lll correspondem aos profissionais que ndo tem formacdo em
licenciatura plena, sendo entéo profissionais de “[...] nivel médio, licenciatura Curta e licenciatura curta
com estudos adicionais, respectivamente” (PARANA, 2004). Para ingresso no nivel | somente com a
formacado em licenciatura plena. O Plano de Carreira foi entdo organizado em trés niveis de promocéao
sendo 11 classes para cada nivel. Para a promocéo do nivel | para o nivel Il os professores precisam
apresentar titulacéo de pos-graduagdo com no minimo de 360h na area educacional. Para a promocgao
ao ultimo nivel da carreira docente € preciso estar no nivel Il classe 8 e “[...] obtiver Certificagdo por
meio do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE, nos termos da lei, para a qual sera
aproveitada a Titulagdo obtida em curso de pés-graduagéo como critério total ou parcial para obtencao
da Certificagdo” (PARANA, 2004, 2010).
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Parana. Com a aprovacao da Lei, os professores que antes tinham como referéncia
de plano de carreira®® o estabelecido pelo Estatuto do Servidor de 1976, Lei
Complementar n°. 7, de 22 de dezembro de 1976, e por um conjunto de Lei
complementares, dentre eles, destacamos duas que alteraram a redacdo sobre a
organizagdo e estruturacdo da carreira; as Leis complementares, n° 75, de 11 de
Janeiro de 1995%* e n° 77, de 26 de Abril de 19962, foram enquadrados no nivel que
corresponde a sua titulacdo (professores ativos QPM?36) e por classe na qual se
encontrava quando se aposentou.

Assim, professores, de acordo com o art. 36 da Lei Complementar n.° 103/2004,
sem formacdo em nivel superior que estavam na classe PC3, PD4 e PE5, foram
enquadrados respectivamente no nivel Especial I, Especial Il e Especial Ill. Os
professores com graduacao de nivel superior PF6, foram inseridos no Nivel I, ja os
docentes com formacdo em curso de pdés-graduacdo PG7, foram para o nivel Il
(PARANA, 2004).

O PG7 era a ultima classe do antigo plano de carreira, e com a aprovacao do
novo plano, os professores que estavam na ultima classe e ja tinham se aposentado,
nado foram enquadrados no ultimo nivel da carreira docente, ou seja, isso gerou mal-
estar aos professores aposentados, ninguém tinha o PDE e nao poderia chegar ao
final de carreira, O Unico beneficiado foi o Estado que deixou de pagar os valores
devidos aos aposentados daquela época (2004) e também s6 iniciou o pagamento de
nivel 1ll, aos primeiros 1200 professores que concluiram o PDE em 2009. Os

professores que estavam atuando, poderiam tentar o ingresso no PDE para avancar

33 A estrutura do Plano de Carreira anterior a aprovacéo da Lei Complementar n® 103/2004, deliberada
pelo Estatuto estava organizada da seguinte forma: 5 niveis de atuacao para exercicio da atividade
docente, sendo agrupados por 5 séries de classes (A; B; C; D; E) de acordo com a formagéo do
professor. Cada classe contava com 11 referéncias (Al, A2, A3...). Com a aprovacdo da Lei
complementar 77/1996, foram acrescidas duas classes e dois niveis. Havendo uma nova configuragao
na estrutura de classes. Sendo entdo organizadas em 7 classes (CASSE C: 2° grau — Magistério;
CLASSE D: Superior - Licenciatura de Curta Duracdo; CLASSE E: Superior - Licenciatura de Curta
Duracao, mais um ano de Estudos Adicionais; CLASSE F: Superior - Licenciatura Plena; e CLASSE G:
Superior - Licenciatura Plena com mais curso de especializacdo na area do magistério com duracdo
minima de 360 horas, considerados os cursos de especializacdo anteriores a 1989 de duracéo de 180
e 300 horas). Os professores que se encontravam nas classes Al e B2, passam a ocupar a classe C3,
0s que estavam na C3 referéncia anterior passaram para D4 e E5 para F6.

34 Dispde sobre enquadramento de professores no Quadro Proprio do Magistério e no Quadro Unico
de Pessoal do Poder Executivo, conforme especifica.

35 Acresce duas classes na tabela de vencimentos do Pessoal do Magistério e adota outras
providéncias.

36 QPM, sao professores do quadro proprio do magistério publico paranaense.
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ao ultimo nivel, mesmo que isso significasse mais alguns anos de trabalho (ENS,
2016).

Para avancar na carreira o professor nivel Il, classe 11 precisaria concluir o
PDE-PR (PARANA, 2004). Ou seja, na pratica o professor deveria estar no minimo
atuando ha 10 anos no Estado. Como medida para garantir que o programa fosse
efetivado dentro do prazo definido em Lei do plano de carreira®’ foi estabelecido pelo
Governador do Parana, o Decreto n° 4.482/2005, que especifica algumas questdes do
programa para que o PDE fosse implantado (PARANA, 2005). Em 2010 é aprovada a
Lei Complementar n°® 130 que regulamenta o programa e o torna uma politica publica
de Estado o que coloca essa politica como marco para 0s governos que o sucederem,
nao a tratando como programa do governo que a instituiu. Essa lei altera uma das
condicBes para o ingresso no PDE, admitindo professores nivel Il a partir da classe 8
e ndo apenas da classe 11. (PARANA, 2010).

A primeira turma de professores QPM do Estado do Parana a participar do PDE,
ingressou em 2007 num total de 1200 professores. A selecdo dos professores que
estavam no nivel Il, classe 11, deu-se nesse momento por meio de prova de
conhecimento gerais. Em 2008 foi introduzida a elaboragcdo de uma intencédo de
projeto e a partir de 2009 foi utilizada a ficha funcional do professor “é nesta ficha que
ficam registrados todos os cursos realizados pelos professores. Considerando-se
como critério os professores que mais procuraram por cursos de formacao continuada
foram privilegiados” (OGLIARI, 2012, p. 25). Essa ficha € utilizada ainda hoje, os
critérios de pontuagdo chegam ao limite de 100 pontos distribuidos entre cursos e
atividades (até o limite de 40 pontos), participacdo no GTR3® da turma anterior ao
ingresso no PDE (4 pontos), curso de especializacdo (4 pontos até o maximo de 8
pontos), Curso de mestrado (10 pontos), doutorado (15 pontos), tempo enquanto QPM
(até 15 pontos) e classe em que se encontra no momento da inscricdo (08 pontos -
Classe 11; 06 pontos - Classe 10; 04 pontos; Classe 09; 02 pontos; Classe 08)
(PARANA, 2014a).

O numero de vagas aumentou gradativamente, até atingir “a determinagao legal

de que sejam ofertadas 3% do numero de professores que compdem o quadro de

37 De acordo com o definido no art. 20, paragrafo 1°, da Lei Complementar 103/2004, o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE) sera disciplinado mediante lei, que considere a experiéncia
profissional do Professor e os resultados dela obtidos em beneficio da educagéo, e terd inicio dentro
do prazo maximo de 12 (doze) meses, contados a partir da promulgacdo desta Lei (PARANA, 2004).
38 GT sdo grupos de trabalho em rede.
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docentes efetivos do estado [...]", como indica Ogliari (2012, p.25). A leitura dos editais
dos processos seletivos para as turmas de 2011/2012, 2013, 2014 e 2015/2016 se
manteve em 2000 vagas distribuidas em 17 disciplinas® ou area do conhecimento
(PARANA, 2011, 2012c, 2013, 2014a). A Tabela 2 apresenta a quantidade de vagas

ofertadas pelo programa desde a primeira turma até a ultima que esta em andamento.

Tabela 2: NUumero de vagas destinadas ao PDE por ano.

Ne Disciplina/area Vagas disponibilizadas
2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011/ | 2013 | 2014 | 2015/ | Total
201240 20164
1 Arte 40 30 50 50 59 59 70 72 430
2 Biologia 30 20 59 60 57 57 50 48 381
3 Ciéncias 80 90 193 190 171 171 140 123 1158
4 Ed. Profissional e 20 20 23 25 35 35 40 61 259
Formacdao de
Docentes
5 Educacao Especial 50 50 95 95 56 75 100 161 682
6 Educacéo Fisica 90 100 230 230 154 154 140 151 1249
7 Filosofia 10 10 6 10 8 8 8 18 78
8 Fisica 30 30 21 25 33 33 41 35 248
9 Geografia 80 80 171 170 139 139 140 151 1070
10 | Gestédo Escolar 50 50 | 105 95 75 75| 120 120 690
11 | Historia 110 110 212 215 180 180 170 169 1346
12 | Lingua Portuguesa 200 210 | 447 | 420 354 | 346 320 251 2548
13 | Lingua Estrangeira 80 70 100 110 146 146 150 130 932
Moderna
14 | Matematica 160 | 150 | 277 | 275 298 | 294 | 290 242 1986
15 | Pedagogia 130 | 140 | 373 | 385 192 | 185 170 218 1793
16 | Quimica 30 20 38 35 40 40 46 44 293
17 | Sociologia 10 10 1 10 3 3 5 6 48
Total 1200 | 1190 | 2401 | 2400 2000 | 2000 | 2000 2000 | 15191

Fonte: Tabela elaborada com base nos dados obtidos pelo relatério de A¢des PDE 2006 — 2010
(PARANA, 2010a) e pelos editais do Processo Seletivo Interno PDE das turmas de 2011/2012, 2013,
2014 e 2015/2016.

Os dados apresentados na Tabela 2 indicam gque mais de 15.000 professores,
até 2016 ingressaram na formacdo PDE. Uma vez que o programa esté articulado ao
plano de carreira, e oportuniza uma formagao continuada condizente com a realidade
da escola, articulacdo entre escola basica e ensino superior, desenvolvimento de
pesquisa com base em dificuldades identificadas pelos professores participantes do

PDE-PR no espaco/tempo escolar. Possibilitado pela parceria entre a Secretaria

39 Disciplinas: Arte; Biologia; Ciéncias; Educacdo Especial; Educacdo Fisica; Ed. Profissional e
Formacdo de Docentes; Filosofia; Fisica; Geografia; Gestdo Escolar; Historia; Lingua Estrangeira
Moderna; Lingua Portuguesa; Matematica; Pedagogia; Quimica; Sociologia (PARANA, 2015b).

40 A turma PDE 2011, iniciou sua atividade no ano de 2012, conforme indica o edital n°® 66/2011 —
DG/SEED. Nao houve turma 2012.

4L A turma PDE 2015, teve seu processo de inicio das atividades formativas prorrogadas. Tendo inicio
no ano seguinte em 2016. Sendo assim, ndo ha processo seletivo para a proxima turma PDE 2016,
conforme a resolugdo SEED n° 2465/2015. (PARANA, 2015c).



76

Estadual de Educacdo do Parana e as Instituicbes de Ensino Superior Estaduais e
Federais. Essa articulagdo, de acordo com o documento sintese, busca “[...] instituir
uma dinamica permanente de reflexdo, discussédo e construcdo do conhecimento
sobre a realidade escolar’ (PARANA, DS, 2016).

Em pesquisa realizada por Siqueira (2014), os professores deixam claro que a
possibilidade de retornar ao ensino superior, bem como progredir na carreira ja que o
PDE é o caminho para se chegar ao ultimo nivel € valorizado pelo professor PDE-PR,

como representado pela fala do participante da primeira turma do PDE,*?

Bom primeiro porque era a Unica possibilidade de vocé continuar subindo na
carreira. Segundo, logicamente, ja era um tempo que eu estava fora da
universidade, ndo existe nada igual do que vocé estar de volta a universidade.
PDE-2007 (P-06).

A professora destaca o periodo de afastamento, como algo significativo. Essa
valorizacdo em relacéo ao afastamento para estudar, se deve ao fato do programa ser
desenvolvido em dois anos, no primeiro ano o professor € afastado de suas funcdes
100%, ou seja, esta liberado para poder realizar seus estudos, desenvolver o projeto
nas instituicdes de ensino superior vinculadas. Hoje somam-se a esse quadro 9 IES*3.
No segundo ano, o professor retoma suas atividades na instituicdo de ensino, com
uma carga horaria de 75%, nesse periodo que estara na escola, sera para a aplicacdo
do material pedagégico que desenvolveu em sua pesquisa.

Um dos pontos de destague do programa, € que durante os dois anos 0s
professores sdo estimulados a desenvolver um material didatico que sera
implementado na escola, e apds a conclusdo elaboram um artigo como resultado de
sua producdo. Possibilitando um redimensionamento das praticas docentes. Esse
modelo de formacédo continuada desenhado, tem como objetivo superar os modelos
ja concebidos de formacgéo, em que o contexto escolar ndo faz parte do processo. O

PDE-PR organiza e

42 Trecho de entrevista concedida no ano de 2014 para a realizacédo da pesquisa de conclusdo do curso
de pedagogia.

43 Unespar - Universidade Estadual do Parana (Campus Curitiba — Embap; Campus Curitiba Il — FAP
Campus Apucarana; Campus Campo Mourdo; Campus Paranagua; Campus Paranavai; Campus Unido
da Vitéria). UEL - Universidade Estadual de Londrina; UEM -Universidade Estadual de Maringa; Uenp
- Universidade Estadual do Norte do Parana; UEPG - Universidade Estadual de Ponta Grossa; UFPR
- Universidade Federal do Parana; Unicentro - Universidade Estadual do Centro-Oeste; Unioeste -
Universidade Estadual do Oeste do Parana; UTFPR - Universidade Tecnoldgia Federal do Parana
(PARANA, 2015b).
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[...] propde um modelo de formagé&o continuada com acentuada carga horéria

de cursos realizados nas universidades e faculdades publicas,

proporcionando o retorno dos professores as atividades académicas, sem

desconsiderar as questdes do cotidiano escolar. Dessa forma, o professor

PDE iniciara suas atividades nesse novo processo de Formacédo Continuada,

com a elaboracéo do Projeto de Intervencédo Pedagdgica na Escola, a partir

das linhas de estudo propostas pela SEED, com base nas Diretrizes

Curriculares Orientadoras da Educacgdo Basica para a Rede Estadual de

Ensino, direcionado pelo Professor-Orientador da IES (PARANA, DS, 2016).

Durante todo o curso de formacéo continuada os professores sao assessorados

por seus orientadores, na constru¢ao da fundamentacéo do projeto pesquisado, o que

faz o programa nédo ser uma acgéo isolada de cunho superficial, pois o trabalho

desenvolvido no programa oportuniza que professores PDE-PR assentem seus

guestionamentos em raizes epistemologicas que o0s ajudam a entender e

compreender o contexto e a realidade investigada. Proposta que como afirma Ogliari

(2012, p. 31) ndo se fundamenta em “[...] um programa curricular desconectado da

realidade escolar ou que vise receitas tedricas magicas que irdo dar conta de todas

as dificuldades anunciadas na experiéncia da docéncia, como posto pelo modelo de
racionalidade técnica”.

Essa perspectiva anunciada por Ogliari (2012) é sustentada pelos pressupostos

os quais definem que o Programa como base do movimento continuo de

aperfeicoamento de formacéo dos professores no espaco escolar, em cinco pontos:

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

b) organizagdo de um programa de formacdo continuada atento as
necessidades de enfrentamento de problemas presentes nas escolas de
Educacao Bésica;

¢) superagdo do modelo de formagdo continuada concebido de forma
homogénea e descontinua;

d) organizagcdo de um programa de formacdo continuada integrado com as
instituicbes de ensino superior;

e) criacdo de condi¢des, no interior da escola, para o debate e promocéo de
espacos para a construcéo coletiva do saber (PARANA, DS, 2016).

O processo de formacgéo desde 2007, do inicio da primeira turma tem tomado
os professores, como produtores de conhecimento, garantindo-lhes condi¢cdes para
um trabalho formativo, com ressignificacdo das préticas e discussdo em espaco
escolar. Nesse movimento, o professor estara em contato com seus pares na
instituicdo em que atua apresentando seu projeto e desenvolvendo seu material
didatico, intensificando o espaco escolar como um campo de formacdo de

professores. Além do mais, o programa oferece mais um momento de reflexdo, os
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Grupos de Trabalho em Rede** (GTR), grupos virtuais, usados para divulgacéo e
discusséo dos estudos, projetos, implementacdo, materiais didaticos propostos pelos
professores participantes do curso PDE-PR.

Nesse momento os professores em curso PDE-PR, organizam e desenvolvem
um curso a distancia para os demais professores do quadro préprio do magistério,
consolidando e contribuindo para o desenvolvimento da pesquisa do professor PDE e
a formacdo dos demais professores, estabelecendo mais um espaco coletivo de
construcdo do saber Estes cursos, sdo organizados na Plataforma Sacir, ambiente
virtual da SEED (PARANA, DS, 2014).

E ainda oportuno destacar os investimentos financeiros feitos com recursos
advindos do proprio Estado. Segundo Ogliari (2012) em pesquisa realizada sobre o
PDE, apresenta que foram investidos valores significativos na construcdo de prédios
para receber os professores PDE nas IES, no pagamento de bolsas-auxilio para
professores que precisavam se deslocar até outro municipio para frequentar a IES,
dispéndio com a contratacdo de professores substitutos, ja que os professores PDE
sdo afastados de suas funcdes, custeio de professores universitarios e de espacos
fisicos das IES , pagamento para coordenadores nas IES*. “O montante total dos
recursos corresponde a aproximadamente R$ 351.407.049,02 até 2010” (OGLIARI,
2012, p 38). Ainda n&o ha disponibilizado um valor atualizado dos recursos financeiros
investidos até o desenvolvimento dessa pesquisa.

Pelos indicativos aferidos sobre o programa € possivel considerar que essa
proposta se destaca das demais propostas de formacéo continuada, por estabelecer
proficuos espacos de discussao sobre a escola, e por poder desenvolver praticas de

ressignificacdo e superacao dos dilemas encontrados no espaco escolar, mas possui

44 O GTR podera ser desenvolvido utilizando um dos trés recursos disponiveis:

Textos: Materiais de estudo produzidos pelo professor PDE. Os materiais estao disponiveis em cada
temética em formato PDF.

Foruns de Discussao: Um forum pode ser definido como um espaco de debate. Os foruns séo criados
para a discusséo de questdes relacionadas ao tema ou assunto estudado no curso. Os participantes
de um férum podem introduzir questdes ou dar sugestdes sobre o tema ou assunto discutido. Em féruns
de discusséo é fundamental a participacao e interacdo de todos os participantes.

Diario: O diario € um espacgo para registros de aprendizagens e/ou reflexdes sobre um determinado
tema. Em um diario o objetivo € que o cursista registre suas reflexdes progressivamente, aperfeicoando
a resposta. Essa resposta é pessoal e ndo pode ser vista por outros participantes. O professor pode
adicionar comentarios de feedback a cada anotacdo no Diario (PARANA. Tutorial de Acesso — GTR,
2014a -Grifos Nosso0s).

45 Cada IES conveniada ao programa conta com uma equipe de coordenacéo das acoes.
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como situagdo impeditiva ser colocado em pratica em outros Estados Brasileiros
devido ao seu elevado custo.

2.3.1 Aproximacdes entre o Programa de Desenvolvimento Educacional e o

Desenvolvimento Profissional Docente

A proposta de formagdo do PDE se sustenta com base em fundamentos
politico-pedagogicos, que buscam apresentar um contexto amplo no qual se insere a

formacéo de professores.

- Estabelecer relacdes, dominar termos, convencdes, o significado de
tendéncias, a utilizacdo de critérios, o uso de principios e generalizacfes, a
pratica de analise em quaisquer momentos de aprendizagem, em quaisquer
disciplinas, ao longo da Educacao Bésica.

- Analisar as diferentes culturas, sem apologias preconceituosas,
apresentando-as sempre em seu contexto histérico como uma forma
educativa capaz de encaminhar a pratica da cidadania, a qual ndo assume a
busca da formacao do cidaddo como sujeito capaz de pensar a sua propria
formacéo e participar ativa e criticamente de um projeto social de interesse
coletivo.

- Contribuir com o aprimoramento profissional do professor para que ele
reconheca as diferentes correntes pedagdgicas em suas diversas formas de
pensar o conhecimento e a aprendizagem, suas énfases sobre o sujeito
(professor ou aluno), ou o objeto, ou sobre a relagcdo entre os componentes
educativos; ou, ainda, sobre o relativismo e a provisoriedade da ciéncia
(PARANA, DS, 2016).

Essas dimens@es extrapolam o periodo de formacéo continuada do PDE, dao
um sentido maior e ao longo do desenvolvimento do professor. Contribuindo para a
reflexdo de sua pratica fundamentando-a em teorias pedagdgicas, no sentido de
reafirmar um posicionamento critico e reflexivo frente as demandas propostas pela
pratica docente.

Ao pensarmos a questdo do conhecimento que perpassa as dimensdes
asseguradas pelo programa, vemos que elas se sustentam na perspectiva
ontolégica*® do trabalho. Ressaltando que “existem valores comuns a toda a
humanidade; [...] as verdades devem ser tomadas enquanto produgdes historicas; [...]
a superficialidade expositiva deve ser questionada e evitada; [...] as tensdes entre os
polos opostos devem ser reconhecidas como inerentes as praticas sociais” (PARANA,
DS, 2016).

46 Segundo Documento Sintese (2016, s/p), “Programa norteia-se pelo principio ontoldgico do trabalho
e, portanto, tem como preocupacdo basica a analise da realidade dessa categoria na sociedade
capitalista e nas escolas”.
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N&o obstante, a formagé&o voltada para o trabalho, assume que o processo de
construcdo de saberes do professor se da na intrinseca relacdo com as vivéncias do
trabalho docente. “Nesse sentido, revela o carater da intencionalidade humana e da
possibilidade da transformagao dos homens sempre pelo trabalho” (OGLIARI, 2012,
p. 39).

Aproximando ainda mais essa raiz epistemoldgica das discussdes que temos
feito sobre desenvolvimento profissional docente, é possivel considerar que o
conhecimento profissional trazido pelas reflexdes a partir da analise do documento
sintese, assemelha-se ao defendido enquanto processo de construcdo de
conhecimentos pelos professores proposta por Roldao (2007), estabelecendo uma
intensa discussdo sobre o contexto do trabalho docente hoje, transformando os
conhecimentos antes sobrepostos em conhecimentos fundamentados e articulados,
sendo um trabalho de reflexdo — acéo, com todos 0s agentes do processo.

A este respeito, o PDE prop0e trés eixos: Atividades de Integracdo Tedrico-
Praticas, Atividades de Aprofundamento Tedrico e Atividades Didatico-Pedagodgicas
com Utilizacdo de Suporte TecnolOgico. Esses eixos sdo o suporte que sustenta a
estrutura organizacional do programa, buscando contemplar as dimensbes ja
anunciadas. Esses eixos ao dialogarem entre si criam um movimento reflexivo durante

os dois anos de formacgéo, como é possivel observar na Figura 1.

Figura 1: Quadro esquematico do Plano Integrado de Formacéo Continuada.

SEED

1 - ATIVIDADES DE INTEGRAGAO II - ATIVIDADES DE

TEORICO-PRATICAS APROFUNDAMENTO TEORICO
- Projeto de Intervencdo Pedagdgica na - Cursos 1IES
Escola - Semindrios
-Insercdo na Escola: - Encontros de Area
Planejamento e Socializacdo - Insergies Académicas
Producdo Didatico-Pedagdgica
Implementacdo do Projeto de
Intervengdo Pedagdgica na Escola
Encontros de Orientagdo IES,
IES/SETI Artigo Final. Professores

PDE

1IT - ATIVIDADES DIDATICO- N
PEDAGOGICAS COM UTILIZACAO DE
SUPORTE TECNOLOGICO

- Grupo de Trabalho em Rede
- Formagdo Tecnolégica (Informatica
Bdsica e Tutoria)

- Sistema de Acompanhamento &
Integragdo em Rede (SACIR)

ESCOLAS
Fonte: PDE/SEED - 2010

Fonte: Documento Sintese 2016, (PARANA, DS, 2016).
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O eixo |, corresponde as atividades de aprofundamento teoérico-praticas,
integrando o desenvolvimento do projeto de pesquisa, aprofundamento tedrico,
proposta e intervencéo na escola, e a redacao do artigo final. O eixo Il tem como foco
0 apoio sistematico para o desenvolvimento das reflexdes de embasamento tedrico,
sendo realizados “cursos, seminarios, encontros de area, eventos de insergcao
académica e webconferéncias” (PARANA, DS, 2016). Ja o eixo Ill, vem por ser um
suporte integrado as tecnologias, em parceria com Coordenacdo de Tecnologia
Educacional/CTE, Coordenacdo de Formacédo Continuada/CFC e Coordenacédo de
Articulacdo EaD e Midia WEB, no qual sao oferecidos os espacos virtuais como o
Sacir, que é uma plataforma de apoio aos professores para contato com orientadores,
€ um espaco para desenvolvimento das propostas de formacdo. Ja o ambiente de
aprendizagem da SEED, faz parte da formacdo aos professores dos recursos
tecnologicos, e 0 GTR — grupo de trabalho em rede, proposta de integracao entre os
professores PDE e os professores da escola para articulagdo da proposta de
intervencdo e construcdo do material didatico (PARANA, DS, 2016).

E nesse sentido, que o PDE avanca por conseguir abordar em um programa
de formacao continuada elementos aglutinadores para a discussao e ressignificagao
das préticas docentes.

Se analisarmos sob o ponto de vista elencado por Marcelo (2009) das sete
caracteristicas para se propor o desenvolvimento profissional docente, ja discutidas
em capitulo anterior, vemos que a formacéao precisa assegurar uma contextualizacao
para uma reflexdo sobre as préaticas. Sendo a escola o l6cus de formacao. Marcelo
(2009) aponta que o professor € um “[...] pratico reflexivo alguém que € detentor de
conhecimento prévio quando acede a profissdo e que vai adquirindo mais
conhecimentos a partir de uma reflexdo acerca da sua experiéncia” (p.11) Nesse
sentido, a proposta do PDE se assemelha, pois, considera o professor como um
construtor de conhecimento, buscando dialogar com as experiéncias vivenciadas
pelos professores em seu trabalho, como ponto de partida para a discussao e
ressignificagcdo de conhecimentos.

Marcelo (2009, p. 11) destaca que “o desenvolvimento profissional docente esta
diretamente relacionado com os processos de reforma da escola, na medida em que
este é entendido como um processo que tende a reconstruir a cultura escolar e no

qual se implicam os professores enquanto profissionais”.
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Contudo, ainda carece o didlogo entre 0s processos organizacionais da escola
e os professores que participam do PDE. O conhecimento construido durante o PDE
muitas vezes fica segregado a uma minoria, ndo se efetivando no espaco escolar
como deveria. Fato esse constatado em pesquisas realizadas, como as de Bertoti
(2013), Siqueira (2014) entre outras do grupo de pesquisa , “Representagcdes Sociais
sobre Formagéo de Professores e Trabalho Docente: Elementos para se pensar a
Profissionalizagdo Docente e as Politicas Educacionais”, que mostram a dificuldade
dos professores PDE-PR em dar continuidade de suas pesquisas no espaco escolar,
ou seja, que as acdes e propostas dos professores PDE, se efetivem na escola, uma
vez que a formacgdo ndo € para todos (ENS; BERTOTTI; SIQUEIRA, 2015).
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3 CAMPO TEORICO- METODOLOGICO: TEORIA DAS REPRESENTACOES
SOCIAIS E CENARIO DA PESQUISA

Consideracdoes sobre a Teoria das Representacfes Sociais, principal eixo
tedrico-metodologico deste estudo, sdo apresentadas neste capitulo, a principio
trazemos os referenciais que embasam essa Teoria, estudos e ponderacdes acerca
de relacdes das representacdes sociais com a educacdo, com perspectivas de
tedricos que vém se empenhando em estudar esses fenbmenos. Para isso, nos
referendamos nos estudos do precursor da teoria Serge Moscovici (2003, 2012) e de
seus colaboradores tais como Jodelet (2001, 2011), Alves-Mazzotti (2002; 2008), Gilly
(2001), Abric (1994, 2001), S& (1996, 2005, 2007), entre outras fontes. Na sequéncia
especificamos o contexto ao qual este estudo investigou, bem como o procedimento
de andlise desenvolvido. Os autores Bogdan e Biklen (1994), Minayo (2012), Lakatos
e Marconi (2003), Franco (2008), Oliveira et al. (2003), Bardin (2009), Camargo e

Justo (2016) contribuiram com esse estudo.
3.1 DESPERTAR DE UMA TEORIA

Pensemos em uma situacao da vida cotidiana, na qual nos deparamos com
uma imagem, ou noticia que desestabiliza, para a qual a principio ndo ha uma maneira
de entendé-la ou explica-la. Um momento no qual nos deparamos com o
desconhecido, para o qual ndo dispomos de referéncias para compreender o que
estamos vivenciando. Nossa primeira tentativa, € buscar no que ja experienciamos,
elementos que nos possam auxiliar a apreender o que estejamos estranhando, como
tentativa de compreender ou dar uma explicacdo com o que nos deparamos. E como
se nos fosse inconcebivel que ndo haja explicacdo ou conexdo com algo do sistema
qgue regula nossas relagdes com o mundo. Assim, lidamos com diversas situacoes,
tentando enquadra-las no que dispomos para estabelecer algum parametro e ou
relagdo, buscamos “enquadra-los” categorizando-os para poder classifica-los em
determinados grupos, afim de compreendé-lo e torna-lo comuns para nés.

Essa situacdo hipotética relatada € um processo que utilizamos
constantemente. Esses quadros aos quais recorremos para enfrentar o que
desconhecemos sdo representacdes sociais, formadas com base em referenciais

comuns ao nosso grupo(s), enfim ao meio social no qual ou quais estamos inscritos
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como individuos. Quadros esses que contribuem para a compreensao do que nos
afeta para entender o que percebemos como realidade, e que instituem a identidade
social e individual, de cada um de ndés. Sao configuracdes representativas de origem
social, conhecimentos construidos e transformados ao longo do tempo.

O proponente da Teoria das Representagdes Sociais, Serge Moscovici, explica
que “[...] tendemos a considerar e analisar o mundo de uma maneira semelhante;
especialmente quando o mundo em que vivemos é totalmente social” (2003, p. 33). E
complementa acrescentando que “isso significa que nds nunca conseguimos
nenhuma informacdo que n&o tenha sido destorcida por representacdes
‘superimpostas’ aos objetos e as pessoas que Ihes dao certa vaguidade e as fazem
parcialmente inacessiveis” (MOSCOVCI, 2003, p.33. Grifo do autor).

E um processo muito subjetivo, pois, depende das experiéncias, das vivéncias
culturais, sociais, politicas, econdmicas, que incidem na formacdo das

representagdes. Para melhor explicar, Moscovici (2003, p. 41) elucida que:

Pessoas e grupos criam representacdes, obviamente, ndo séo criadas por
um individuo isoladamente. Uma vez criadas, contudo, elas adquirem uma
vida propria, circulam, se encontram, se atraem e se repelem e déao
oportunidade ao nascimento de novas representacfes, enquanto velhas
representacdes morrem.

Foi com essa visdo que Moscovici (1961/2012) deu inicio a proposicao da
Teoria das Representacdes Sociais. Seus estudos em Psicologia Social, na década
de 1960, propuseram uma nova forma de olhar os objetos e processos psicossociais.
Sua obra de destaque, que o consagrou no estudo das subjetividades psicossociais
‘La Psychanalyse, son image et son public’ publicada em 1961. A Teoria que
Moscovici (2003) propés, além de uma releitura e avango na discusséo iniciada por
Durkheim sobre representagédo coletiva, uma vez que estas “do ponto de vista de
Durkheim [...] abrangiam uma cadeia completa de formas intelectuais que incluiam
ciéncia, religiao, mito, modalidades de tempo e espaco, etc.” (MOSCOVICI, 2003 p.45-
46), uma nova orientacdo para a interpretagdo do que rotula como “representagdes
sociais” ao reconhecé-las como “fendbmenos psicossociais historica e culturalmente
condicionados” (SA, 1996, p.23).

Antes de adentrarmos ao universo das representacdes sociais, € imperativo

destacar algumas das suas raizes historicas. Ao teorizar as representacdes sociais,
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Moscovici (1961/2012), estabelece uma outra visdo para os estudos em psicologia e
a sociologia.

A psicologia social teve inicio no século XX, nos Estados Unidos. Neste
periodo, segundo Sa (1996, p. 14), “a psicologia social produzida no resto do mundo,
inclusive na Europa, fez pouco mais durante quase todo esse tempo, do que replicar
as descobertas americanas ou aplicar os instrumentais tedricos e metodoldgicos ai
consagrados a variacbes de uma mesma problematica”.

Influenciados pelos estudos realizados pelos americanos, estudiosos europeus
passaram a estudar e aprofundar as pesquisas nessa area. S4 (1996) explica que
algumas mudancgas entre a corrente da psicologia social dos Estados Unidos e a
europeia surgiram umas trés décadas mais tarde, mas ainda demonstrando forte
influéncia dos estudos americanos. Dentre essas, Sa (1996, p.15,) apoiando-se em
Helmuth Kruger (1986), destaca os aspectos do “individualismo, experimentalismo,
microteorizagdo, cognitivismo e a-historicismo”. Ao evidenciarem a questdo do
individualismo, os estudos da psicologia social nessa época partiam das questdes do
individuo para estudar o grupo. A medida em que as pesquisas foram sendo
realizadas, como que se impds a proposicado de se caminhar para uma psicologia
individual e uma outra psicologia do coletivo, no sentido de que “passava a existir
apenas como fenémeno psicolégico nos individuos e ndo mais na sociedade”
(JASPARS; FRASER, 1984, apud, SA, 1996, p. 16).

Voltados para os aspectos do individualismo, 0os estudos americanos passaram
a fazer uso de experimentos para analisar essas relagdes. O experimentalismo, passa
a ser valorizado e consagrado como método mais apropriado pelos americanos, se
configurando sob os aspectos da ideologia positivista, no qual se busca resultados
praticos propriamente ditos. A corrente europeia, também, faz uso de experimentos,
contudo ndo utilizavam apenas este método, uma diversidade metodoldgica passou a
ser empregada nos estudos que auxiliaram a compreenséo de diversos aspectos do
psiquismo humano, por n&o restringirem seus estudos ao observavel (SA, 1996).

Para sintetizar o pensamento predominante nesse periodo Banchs (2000, p.

3.10) com o apoio de Martin Bard (1989, p. 204), explica que

[...] A psicologia social passou pelo estagio de americanizagao, para usar um
termo de Ignacio Martin Baro, e psicologia social europeia comecava, a se
desenvolver. Nesta fase, quando em realidade a psicologia social adquire
uma ldentidade, a disciplina é caracterizada principalmente pelo estudo
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experimental, por privilegiar a abordagem comportamental e ser focada no
individuo (traducéo nossa).

Na Europa, perpassando por essas discussodes, o fundador formal da sociologia
David Emile Durkheim defendia a existéncia de dois campos, o das representacdes
individuais e o das representacfes coletivas, que nas palavras de Moscovici (2001,
p.47): “as representacgdes individuais tém por substrato a consciéncia de cada um; as
representagcdes coletivas, a sociedade em sua totalidade”. Para Durkheim, as
representacdes coletivas se constituem na sociedade, as pessoas que nela vivem
partiiham a mesma lingua, elaboram seus pensamentos sobre as coisas. Moscovici
(2001, p.47), ao discutir sobre a teoria de Durkheim, comenta que a representagao
coletiva, “[...] tem por fungdo preservar o vinculo entre eles*’, prepara-los para pensar
e agir de modo uniforme. Ela é coletiva por isso e também porque perdura pelas
geracdes e exerce uma coercao sobre os individuos, traco comum a todos os fatos
sociais”.

Segundo Moscovici (2001), Durkheim se dedicou a questdes relativas a
tradicdo, mitos, entre outros, ndo considerava as relacbes de comunicacao entre as
pessoas, salientando que as representacfes coletivas sdo estaticas, desse modo
todos que participam de um grupo passam a ter o0s mesmos modos de pensar. A
influéncia das transformacdes sociais nao foi considerada nas representacdes, por
Durkheim.

Partindo dessas lacunas encontradas na teoria das representacdes coletivas,
e apoiando-se nos estudos Lévy — Bruhl, Piaget e Freud, que na época ja expandiam
em suas proposicdes e pesquisas um olhar mais voltado para as questdes do
pensamento, das relacdes de comunicacao, Moscovici (2001) reabre as discussdes
alegando que as representacbes coletivas ndo ocupavam mais espaco has
sociedades modernas. Moscovici (2001) defende que é necessario considerar quem
Sa40 0s sujeitos que constituem o grupo social, que ndo se pode descartar
representacbes que os sujeitos ja tém construidas. Destaca ainda “[...] que as
representacfes sdo, a0 mesmo tempo, construidas e adquiridas, tirasse-lhes esse
lado preestabelecido, estatico, que as caracterizava na visao classica. Ndo sao os
substratos, mas as interagdes que contam” (MOSCOVICI, 2001, p.62).

A esse respeito Banchs (2000, p. 3-10) observa que

470 Termo se refere a grupos de pesquisas.
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Com as Representagfes Sociais abre uma nova Psicologia Social. Esta é
uma disciplina critica com sentido histérico e social, em que este Ultimo
adjetivo, se refere tanto a a) as condi¢cdes de producédo de representacfes
(midias sociais, interacdo face a face, comunicacéo, linguagem) como a b)
condi¢cBes de circulacdo das representacfes sociais (intercAmbio de
conhecimentos e localizacao de pessoas em grupos naturais e grupos sociais
naturais em determinados contextos sociais dentro de uma Estrutura sociais
e ¢) funcdes sociais (construcdo social da realidade em troca social, o
desenvolvimento uma identidade pessoal e social, busca de sentido ou de
construcdo do conhecimento do senso comum) (grifos nossos) (traducéo
nossa).

Para Moscovici (1961/2012, p. 39), “ as representacdes sociais sdo entidades
guase tangiveis; circulam, se cruzam e se cristalizam continuamente através da fala,
do gesto, do encontro no universo cotidiano”. E um movimento que circunda as
relacdes sociais, que fomentam ideias, saberes, e agbes, que formam e transformam
0 pensamento.

Os estudos da psicologia social anteriores a proposicdo de Moscovici
(1961/2012), ndo previam essa multidimensionalidade de movimentos, por valorizar
ora a metodologia das ciéncias ditas duras, depois da psicandlise, outras da biologia,
nao estabelecendo relagdes entre elas, buscando em experimentos as razdes para 0s
objetos que elegia para pesquisa.

O que Emile Durkheim propunha abrangia uma cadeia geral das
representacdes, contudo, quando se abrange de mais, a especificidade acaba se
perdendo, e consequentemente, alguns elementos acabam sendo tratados de
maneira superficial. Em suas analises ndo sdo contempladas as dimensdes subjetivas
do pensamento, emoc¢des, comportamentos humanos, bem como a plasticidade que
se constata nas relagdes sociais. Moscovici (2003, p. 47), comenta assim a esse

respeito:

Durkheim, fiel a tradicdo aristotélica e kantiana, possui uma concepcao
bastante estatica dessas representacfes — algo parecido com a dos
estbéicos. Como consequéncia, representacdes, em sua teoria, S&0 coOmo 0
adensamento da neblina, ou, em outras palavras, elas agem como suporte
para muitas palavras ou ideias — como as camadas de um ar estagnado na
atmosfera da sociedade, do qual se diz que pode ser cortado com uma faca
(Grifos nossos).

O que a Teoria das Representacdes Sociais oferece como diferencial da Teoria
das Representacdes Coletivas € a possibilidade de analisar como as representacdes
sociais sao distintas entre sujeitos inscritos em diversos grupos, pois essas nao sao

homogéneas ou mesmo analogas, em contextos que se diferenciem nos campos
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politico, cultural, social, econémico nas quais se constituem. Desse modo, as andlises
das representagcfes coletivas focam o grupo e os individuo como sujeito desse
coletivo, desconsiderando as influéncias subjetivas.

A mudanca de foco de representacao coletiva para representacao social deve-
se ao patamar pelo qual passou a ser compreendido o comportamento das pessoas,
sob a 6tica da psicologia social. Wachelke e Camargo (2007, p. 380) esclarecem que
‘0 novo termo [RS] passou a indicar um fenbmeno enquanto o termo tradicional
indicava um conceito”. Nesta questao fica claro o motivo pelo qual Moscovici, dizem
Wachelke e Camargo (2007), utiliza a terminologia social, na medida em que a
representacédo e a interlocucdo de conhecimentos séo dialogados em meio social, as
experiéncias e conhecimentos de senso comum se vinculam aos demais
conhecimentos, construindo uma ressignificacdo da representacao.

E sendo uma teoria tdo complexa que gira em torno do mundo social, das
comunicacgdes interpessoais, Moscovici, sempre deixou claro a dificuldade em se
estabelecer o conceito de representacdes sociais, como apresenta logo no inicio de
seu livro “A Psicandlise, sua imagem e seu publico” (2012, p.39), “[...] se a realidade
das representacdes sociais é facilmente apreendida, o conceito ndo o €. Sdo muitas
as razdes para isso”. Entre razbes historicas e nao histéricas, Moscovici prefere
adentrar ao universo das raz8es nao historicas, e justifica que grande parte dessa
dificuldade em se estabelecer um conceito, € “[...] a posicao ‘mista’, no cruzamento de
uma série de conceitos socioldgicos e de uma seérie de conceitos psicoldgicos”. E
nessa confluéncia, acabam por se sobrepor conceitos, ora ligados mais a uma
vertente, ora mais a outra, sem que contemplem a natureza psicossocial do objeto de
seus estudos.

Esses estudos mais distanciavam as raizes sociolégica e psicologica, do que
as incluiam por exemplo, pelo forte apego a corrente Behaviorista, pela qual os fatos
e acontecimentos eram explicados com a observacdo de comportamentos, por meio
de controle experimental. Marcos Alexandre (2004, p.124) salienta que “a razao para
tal procedimento era a crenca, por parte dos estudiosos, de que as leis que explicavam
os fendbmenos coletivos eram diferentes do tipo de leis que explicavam os fenémenos
individuais”.

Esse reducionismo das pesquisas de tedricos que consideravam a distingao
entre os dois conceitos, foi amplamente discutido e revisto por Moscovici. Segundo

Sandra Jovchelovitch (2011, p. 2) Moscovici rejeitou,
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abertamente as &ncoras do behaviorismo, do individualismo e do empiricismo
ele retorna a Durkheim e propde o conceito e fenémeno das representagfes
sociais como pilar de uma nova psicologia social atenta a linguagem e a acéo
comunicativa, voltada para os processos de producdo de sentido e as
batalhas simbdlicas das esferas publicas.

Ao retomar o conceito de representacao coletiva, Moscovici, busca primeiro
diferenciar a “representagdo social dos mitos, da ciéncia e da ideologia” (ALVES-
MAZZOTTI, p. 2008). Iniciando o rol de suas explicacbes Moscovici (2012) destaca
gue as concepcoes, e opinides pré-concebidas por grupos menos favorecidos eram
até entdo considerados mitos, uma maneira de desacreditar no conhecimento
preestabelecido pelos grupos, pois julgava-se que estes ndo tinham saberes
cientificos suficientes para opinar sobre o que fosse relacionado ao campo cientifico.
O autor destaca que “o mito € considerado na e por nossa sociedade como uma forma
‘arcaica’ e ‘primitiva’ de pensar e de se situar no mundo”. Ao contrario do que se
pensava, Moscovici argumenta que “[...] essas representagdes ndo sdo nem ‘arcaica’
nem uma forma ‘primitiva’ de pensar ou de se situar no mundo; elas sdo, além disso,
normais em nossa sociedade” (1961/2012, p.41).

Moscovici (2012, p. 44) ainda resgata o conceito que predominava acerca de
imagem, indicando que “a imagem é concebida como um reflexo interno da realidade
externa, cépia conforme no pensamento daquilo que se encontra fora dele, assim é
reproducao passiva do dado imediato”. Moscovici ainda ressalta que “as imagens sao
espécies de ‘sensagdes mentais’, impressdes que 0s objetos ou as pessoas deixam
em nosso cérebro” (p.44). Elas nos ajudam a organizar o pensamento, a identificar
fatos e classificar informacdes, fazem parte da construcdo das nossas
representacoes.

Dessa interpretacdo Moscovici (2012), destaca que ndo se pode desconsiderar
o individuo alheio ao contexto social a qual pertence, como se fosse um sujeito
reprodutor daquilo que vé, ndo lhe cabendo mobilidade do pensamento e novas
formas de se reestruturar o que se pensa, visto que isso “[...] equivale a acreditar que
nao existe relacdo entre nosso ‘reservatério’ de imagens e nossa capacidade de
combina-los, de retirar delas combinagdes novas e surpreendentes” (p.45). Sob tal
perspectiva, somente “[...] o processo comum de interagdo € questionadol...]” (p.47),
0s vinculos entre as pessoas, € a maneira como cada um ira interagir com a
informacdo, a propria consciéncia e as experiéncias tidas anteriormente s&o

desconsideradas.



90

Moscovici (2012, p. 47), argumenta para reiterar que ao contrario das
representacdes coletivas, as representagdes sociais “[...] sdo conjuntos dinamicos,
seu estatuto sendo o da producéo de comportamentos e de relacées com o ambiente,
da acdo que modifica uns e outros, e ndo a reproducdo de comportamentos ou
relagdes, como reagao e um dado estimulo externo”.

Nesse sentido, vale destacar as ponderacdes de Marcos Alexandre (2004, p.
126) ao apoiar-se em Forgas (1981), “[...]Jargumenta que o comportamento social ndo
pode e nem deve ser explicado apenas em termos de processamento de

informacgdes”. Geertz, (2001, p. 176) complementa o exposto dizendo que:

O trajeto de nossa compreensdo da mente ndo consiste numa marcha
decidida em direcdo a um ponto 6mega onde tudo enfim se encaixa
alegremente; consiste na exposicdo repetida de investigaces distintas, de
tal modo que, vez ap0s outra, de maneira aparentemente interminavel, elas
imponham reconsideracfes profundas umas as outras. (...) 0 que parece
necessério € o desenvolvimento de estratégias que permitam as diferentes
construcbes da realidade mental, nas palavras de Bruner, confrontar,
decompor, energizar e desprovincializar umas as outras levando a
empreitada erraticamente adiante.

Nesse sentido, as representacdes que construimos ndo € sdo estéticas, se
modulam e se reconstituem com novas experiéncias, do contexto sociocultural e
histérico as quais nos auxiliam a compreender o cotidiano. A compreenséo que as
representacfes sociais viabilizam nos permitem ir além das amarras da mera
reproducao do vivido. Elas, permitem uma visdo dinamica e complexa, de constante
revisitacdo e analise. Pensando na natureza de processos que das representacdes
nos proporcionam para (re)agrupar (re)classificar, criar, expandir, interagir e
transformar, Moscovici (2012, p. 46) enlaga que “[...] a representacédo social é a
‘preparacdo para a agao’, ndo sO porque guia os comportamentos, mas sobretudo
porque remodela e reconstitui os elementos, do ambiente no qual o comportamento
deve acontecer”.

Moscovici (2012, p. 27-28) define, entdo, representacdes sociais como:

[...] uma modalidade de conhecimento particular tendo a funcdo de
elaboracdo dos comportamentos e da comunicacao entre os individuos. [...]
€ um corpo organizado de conhecimentos e uma das atividades psiquicas
gragas aos quais 0os homens tornam a realidade fisica e social inteligivel, se
inserem em um grupo ou relacéo cotidiana de trocas e liberam os poderes de
sua imaginagéo.
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Posteriormente, uma de suas discipulas, Denise Jodelet, com o intuito de
esclarecer o conceito de representacao, diz “ [...] € uma forma de conhecimento,
socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e que contribui para a
construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 2001, p.21),
concordando com seu mestre de que na comunicacao entre os individuos que estes
partilham seus saberes, valores, opinides e atitudes, e dessa maneira pertencerem a
seu grupo social para compreenderem a realidade fisica e social que vivenciam.

Banchs (1986, p. 39) ressalta um dos pilares da Teoria das Representacdes
Sociais e declara que a representacao € “a forma de conhecimento de senso comum
proprio das sociedades modernas, bombardeadas constantemente de informagdes
através dos meios de comunicagdo de massas [...]” (Traducdo nossa)*®. A autora
ainda acrescenta que “ao aborda-las como tal eles se manifestam na fala espontanea,
sdo muito Uteis para compreender os significados, simbolos e formas de interpretacéo
que o0s seres humanos usam na gestdo dos objetos que povoam sua realidade
imediata” (Traducéo nossa®?).

Umana (2002, p. 31), resume “[...] as representag¢des sociais sdo ‘filosofias’
sugeridas no pensamento social e tem vida propria. [...] porém as pessoas também
sdo agentes. Tém maneiras especificas de compreender, comunicar e atuar sobre sua
realidade ontoldgica” (Traducéo nossa®®). Porque as representacdes sdo partilhadas
e resignificadas na relacdo com o outro, sdo qual quadros e lentes pelos quais nos
vemos e lidamos com o mundo, que se instauram pela dindmica especifica e forca
dos intercambios sociais, 0s quais ademais nos fazem o que somos, isto €, nos levam
a assumir esta ou aquela identidade.

As representacdes sociais sao universo realmente complexo, uma vez que por
elas se pode perceber a natureza das coisas, e partilha-las com o0s outros,
experimentar, e reconstruir conhecimentos a todo momento. A capacidade de

transformacao dessas representacdes € muito rica, e as ligacdes e referéncias que as

48 Texto original em espanhol: “Son la forma de conocimiento del sentido comun préprio a las
sociedades modernas bombardeadas constantemente de informacién a tavés de los medios de
comunicacion de massas” (BANCHS. 1986, p. 39).

49 Texto original em espanhol: “Al abordarlas tal cual ellas se manifiestan em el discurso espontaneo,
nos resultan de gran utilidad para comprender los significados, simbolos y formas de interpretacion que
los seres humanos utilizan en el manejo de los objetos que pueblan su realidad imediata” (BANCHS.
1986, p. 39).

50 Texto original em espanhol: “En resumen, las representaciones sociales son “filosofias” surgidas en
el pensamiento social que tienen vida propia [...]Sin embargo, las personas también son agentes.
Tienen maneras especificas de comprender, comunicar y actuar sobre sus realidades ontol6gicas”
(UMARNA,2002, p. 31).
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apoiam como construtos sociais, sejam eles, culturais, econémicos, politicos,
ideolégicos, entre tantos outros, nos ajudam a formar quem somos, a compreender
melhor o mundo que nos cerca, a nos embasar em veiculos que sustentam nossos
ideais, formas de viver, de ser e agir socialmente. Moscovici (2003, p. 53) argumenta
nesse sentido que é “[...] a natureza especifica das representacbes expressa a
natureza especifica do universo consensual, produto do qual elas e ao qual elas
pertencem exclusivamente”.

Essa € uma das principais ideias que sustentam a Teoria das Representacdes
Sociais, a de compreender melhor o0 meio social, a partir do que esta presente nas
relacbes sociais situadas, de onde e como procede o pensamento humano, das
interacbes e demais influéncias que configuram o grupo ao qual pertencemos e
agimos e nas quais também se tece a nossa subjetividade e com ela agimos. Para
ressaltar o aspecto da ndo passividade do individuo ao social na proposicédo dessa
Teoria, Spink (1993, p. 303) afirma que esse € um “sujeito que ndo € apenas produto
de determinacfes sociais nem produtor independente, pois que as representacdes
sdo sempre constru¢des contextualizadas, resultados das condicBes que surgem e
circulam”. Ele é um sujeito social na medida em que suas interacées nao se dao de
modo isoladamente, mas sim da compartimentalizacdo de informacdes,
conhecimentos, e das demais dimensdes humanas que séo alimentadas pelo grupo
social.

E por esse movimento de interacbes e mediacdes que sdo reformuladas,
transformadas as concepcgdes dos sujeitos que modelam os comportamentos e as
relagbes entre eles e o ambiente. Novaes (2015, p. s/p) acrescenta que “a ideia de
constituicdo de si por meio da interagdo com 0 outro evidencia a necessidade de
reconhecimento das dimensodes de afeto, sentido, significado e valor na producédo do
conhecimento” (Grifos do autor). Complementam, expondo que “s&o precisamente
tais significacdes, construidas na relacdo subjetiva entre o sujeito e o objeto em dado
contexto social, que Moscovici define como representacdes sociais”.

Essa subjetividade é a que Moscovici defende para situar o individuo como
ativo nas interacdes sociais e com 0s objetos. A importancia de se conhecerem os
universos simbdlicos nos quais cada um de ndés tece as imagens de si mesmo e a de
outros (pessoas, objetos etc.) circunscrevem o espaco no qual o individuo os reporta
e o0s interpreta. As representacdes sociais, como fenbmenos cognitivos, segundo

Jodelet (2001, p.22) “[...] envolvem a pertengca social dos individuos, com as
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implicagBes afetivas e normativas, com as interiorizacdes de experiéncias, praticas,
modelos de condutas e pensamento, socialmente inculcados ou transmitidos pela
comunicacao social, que a ela estao ligadas”.

Como explica Jodelet (2001, p.22), o objeto das representagdes pode “[...] ser
tanto uma pessoa, quanto um objeto, um acontecimento material, psiquico ou social,
um fendbmeno natural, uma ideia, uma teoria, etc; pode ser tanto real quanto imaginario
ou mitico, mas & sempre necessario”. No entanto, a natureza daquele universo
simbdlico mencionado permeia essas relagdes, visto que “a representacao social tem
com seu objeto uma relagcdo de simbolizacdo (substituindo-0) e de interpretacéo
(conferindo-Ihe significagdes) ”. E complementa que “estas significagdes resultam de
uma atividade que faz da representagao uma construgao e uma expressao do sujeito”
(JODELET, 2011, p.27).

Sujeito esse que € social cercado por ideias, acontecimentos, posicionamentos,
lembrangas, pensamentos, palavras, fatos e imagens, que afetam a constituicdo da
representacdo sobre o objeto. Pensando que, enquanto seres sociais, as
representacbes nao sao construidas isoladamente, e nem tdo pouco sao
homogéneas, mas partilhadas e ressignificadas por cada individuo na sua
subjetividade, Moscovici (2003) discorre sobre duas fungdes, para explicar essa
relacdo que as representacdes sociais apresentam de que forma elas dependem ou
determinam a atividade cognitiva do sujeito.

Explica primeiro a fungéo de convencionalizar, segundo o autor “elas Ihes dao
uma forma definitiva, as localizam em uma determinada categoria e gradualmente as
colocam como modelo de determinado tipo, distinto e partilhado por um grupo de
pessoas” (MOSCOVICI, 2003, p.34). Assemelham-se a pequenas cestas nas quais
sao colocados os elementos comuns que caracterizam o objeto para um determinado
grupo social. Essas categorias sdo importantes, pois possibilitam que se identifiquem
outros objetos, que caracterizem as representacdes, mesmo que nem todos 0s
elementos desse novo objeto possam ser 0s que definem uma categoria prévia. Assim
o faremos, porque tendemos a agrupa-los em alguma categoria na tentativa de
representa-lo no que tem alguns elementos em comum. As categorias funcionam qual
convencgdes preestabelecidas no meio social, mas que dependem dos contextos em

gue o objeto é representado. A esse respeito Moscovici (2003, p. 35) explica que,
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NOs pensamos através de uma linguagem; nds organizamos NOSSOS
pensamentos, de acordo com um sistema que esta condicionado, tanto por
nossas representagdes, como por nossa cultura. N6s vemos apenas 0 que
as convencdes subjacentes nos permitem ver e nds permanecemos
inconscientes dessas convencdes.

Nesse sentido, é preciso destacar, que algumas dessas convenc¢des acabam
por se tornar preconceituosas e impositivas muitas vezes, sem que o individuo se
aperceba. Moscovici (2003), explica que os objetos que percebemos sdo carregados
de convencdes, dai a necessidade de um olhar mais consciente sobre o objeto, do
contrario, o pensamento condicionado a seguir convengfes pode-nos impelir a agir
por preconceitos, cometer injusticas, ao seguimento quase cego de alguma ideologia.
E preciso estar consciente e pensar reflexivamente sobre o objeto e as convencoes.

Moscovici (2003) apresenta a segunda funcédo de que as representacfes sao
prescritivas, como uma forca exercida sobre as pessoas, 0 meio social, cultural, as
relacbes de comunicacao entre as pessoas, instigam a que nos comportemos de
forma e modos habituais, no agir, pensar, e ser em determinadas situacdes. Muitas
vezes dizemos, ou agimos de um jeito sem saber ao certo porque assim agimos ou
falamos. O real significado da expressao de certa forma pode ser silenciado, por
sermos levados a representar algo que, “[...] ndo esta diretamente relacionada a nossa
maneira de pensar e, contrariamente, por que nossa maneira de pensar e 0 que
pensamos depende de tais representacoes, isto €, no fato de que nds temos, ou nao
temos dada representagao (p.37).

Moscovici (2003, p. 37) ressalta que as representagdes muitas vezes, “sédo
impostas sobre nos, transmitidas e sdo o produto de uma sequéncia completa de
elaboracdes e mudancas que ocorrem no decurso do tempo e sdo o resultado de
sucessivas geracgdes”. Nesse sentido, as representagdes ja cristalizadas no meio
social, elas sdo por nos usadas, tendo por base referenciais ja existentes, e algumas
vezes emergem sob novas aparéncias.

As culturas, tradicbes, entre outros, estruturam as representagdes, e
prescrevem “formas” certamente aceitas, e constituem no ambiente formas da
realidade. O mesmo pode-se dizer das convencdes que séo feitas, categorias, nos
impondo também a aceitar ou nédo, a representar o objeto face aquela convencao.
Moscovici (2003, p. 40), completa que elas séo , “[...] como se fossem realidade
inquestionavel que nés temos de confronta-las. O peso de sua histéria, costumes e

conteudo cumulativo nos confronta com toda a resisténcia de um objeto material”.
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Diante dessas duas funcdes apresentadas, € possivel observar como as
representacdes tem um papel decisivo na constituicdo social.

Em meio a essa complexidade das representacdes vém sendo estudadas suas
funcdes, e desde sempre explicados 0s processos que as engendram, a ancoragem
e a objetivacdo. Como diz Moscovici (2003, p.41), “para se compreender e explicar
uma representacdo € necessario comecar com aquela, ou aquelas, das quais ela
nasceu. [...] Quanto mais sua origem é esquecida e sua natureza convencional é

ignorada, mais fossilizada ela se torna”. (Grifo do autor).
3.1.1 Ancoragem e Objetivacéao

Os processos de ancoragem e objetivagcdo sdo fundamentais para se
compreender como no sistema cognitivo representamos um objeto social. Os
mecanismos que utilizamos para representar, anteriormente caracterizados, nos
permitem compreender e tonar familiar o desconhecido. Moscovici (2012, p. 53),
indica que a “representagdo, como pensamos, néo € a instancia intermediaria, mas
um processo que, de alguma forma, torna o conceito e a percepc¢éao, intercambiaveis
pelo fato de ser tomado como objeto de percepcéao, o conteddo do conceito pode ser

”m

‘percebido’™”. E acrescenta que “o trabalho da representacédo € o de atenuar essas
estranhezas, de introduzi-las no espa¢co comum, provocando o encontro de visdes, de
expressdes separadas e dispares que, num sentido, se procuram” (p.56. Grifo do
autor).

Para explicar isso, esse autor, apresenta dois processos: a ancoragem e a
objetivacao

Moscovici (2003, p. 61) explicita que a ancoragem “[...] € um processo que
transforma algo estranho e perturbador que nos intriga em nosso sistema particular
de categorias, e o compara com um paradigma de uma categoria que nds pensamos
ser apropriada”. E um processo cognitivo que percorremos, para desmistificar e
aproximar os objetos e Ihes dar significado. Alves-Mazzotti (2008, p. 30) contribui

explicando que:

[...] a representacdo sempre se constréi sobre um “ja pensado”, manifesto ou
latente. A “familiarizagdo com o estranho” pode, com a ancoragem, fazer
prevalecer quadros de pensamento antigos, posi¢cdes preestabelecidas,
utilizando mecanismos como a classificacdo, a categorizacéo e a rotulagédo
(Grifo da autora).
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Sempre partimos do ja construido e estruturado em nossa memoéria. Sao essas
estruturas que nos dao sustentacao, para repensar as coisas, e formular conceitos
novos. Nao se pode deixar de destacar que esse processo a principio € individual,
mas sob influéncia de estruturas psiquicas que ja foram organizadas e pensadas
socialmente, pois enquanto pertencentes ao grupo social reconstruimos nossas
representacgodes e partiihamos com os outros formando novas representacdes. Nesse
caso, a ancoragem age de forma interna em nossa mente e nos auxilia a acomodar
aguela nova informacéo a um dos sistemas de classificacéo ja definidos, dessa forma
acontece uma aproximacao entre o que antes era desconhecido, ou ndo conceituado,
a qual viabiliza que esse novo figue agregado a um nucleo de referéncia prévio,
fortalecendo ou ndo a representacdo sobre o objeto. Moscovici (2003, p. 63) explica
que “categorizar alguém ou alguma coisa significa escolher um dos paradigmas
estocados em nossa memoria e estabelecer uma relagdo positiva ou negativa com
ele”.

Em se tratando da objetivacdo, processo articulado a ancoragem, esse autor
expde que “a objetivacado une a ideia de nao familiaridade com a de realidade, torna-
se a verdadeira esséncia da realidade” (MOSCOVICI, 2003, p. 71). Assim como o
processo da ancoragem busca aproximar e tornar familiar o objeto desconhecido ou
ndo conceituado pelo sujeito, a objetivacdo a partir dos conceitos ja categorizados
busca transformar a nova representacdo em algo mais tangivel realmente. Moscovici,
exemplifica bem esse processo ao “[...] comparar Deus com um pai e 0 que era
invisivel, instantaneamente se torna visivel em nossas mentes” (MOSCOVICI, 2003,
p. 72). Devido a um conceito preestabelecido a respeito, que foi ancorado em nossas
estruturas do pensamento, que é o conceito da palavra ‘Deus’, este € objetivado na
figura do ‘pai’ que € um conceito mais concreto e mais préximo de nos.

A ancoragem oferece subsidios para que se possa objetivar, contudo nédo sao
processos dissociados primeiro um depois o0 outro, esses dois processos interagem
entre si continuamente, a0 mesmo passo que ancoro, objetivo e represento o objeto.
Relacionando os dois processos “a ancoragem fornece a objetivacdo seus elementos
imaginados a titulo de pré-construtos, para servir a elaboracdo de novas
representacdes” (ALVES-MAZZOTTI, 2008, p. 30).

Moscovici (2003, p. 78) esclarece que:
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Ancoragem e objetivacdo sdo, pois, maneiras de lidar com a memoria. A
primeira mantém a memoria em movimento e a mem©éria é dirigida para
dentro, esta sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos,
gue ela classifica de acordo com o tipo e os rotula com um nome. A segunda,
sendo mais ou menos direcionada para fora (para outros), tira dai conceitos
e imagens para junta-los e reproduzi-los no mundo exterior, para fazer as
coisas conhecidas a partir do que ja é conhecido.

Em suma, Moscovici (2003) explica que os processos de ancoragem e
objetivacdo estdo em constante circulacdo, em um processo que busca articular,
conceitos novos ao que ja se sabe, e exteriorizar a objetos, formas concretas, de
expressar essas ideias. Assim, pode-se inferir que as representacfes sado singulares,
pois 0 conhecimento internalizado por uma pessoa nao se da da mesma forma que o
de outras, visto os processos de ancoragem e objetivacdo serem atrelados ao

contexto historico vivenciado pelo sujeito ou grupo.

3.1.2 Aproximagdes entre RS e a educagéo

Os primeiros estudos realizados por Moscovici e seus colaboradores foram na
area da saude. Moscovici (2012), em sua tese, investigou as representacdes de varios
grupos parisienses sobre a psicandlise. Seu trabalho passou a ser referéncia para
estudos da psicologia social, inicialmente na Europa, por ressaltar os efeitos da
ideologia e o poder dos meios de comunicacdo em massa para a formacao de
representacdes. As caracteristicas da Teoria subsidiam os pesquisadores a investigar,
identificar e analisar o processo de construgao e transformacao das representacoes,
a desvelar sua natureza psicossocial, a ressaltar o conhecimento de senso comum.
Na medida em que investigam as relacdes e interacdes atravessadas pela significacao
das linguagens que as estruturam, se tornou um recurso proficuo para investigar os
processos educativos. Isso, porque segundo Gilly (2001, p.321) “o interesse essencial
da nocédo de representacdo social para a compreensdo dos fatos de Educacéo
consiste no fato de que orienta a atencao para o papel de conjuntos organizados de
significagdes sociais no processo educativo”.

Em “As representagdes sociais no campo da educagéo”, Gilly (2001) apresenta
algumas contribuicdes empiricas de estudos realizados na década de 1960 a 1980,
nos quais se destaca os olhares da escola sobre ela mesma, a visdo dos profissionais
e dos pais. Ressalta o forte discurso ideoldgico igualitario que permeia esse espaco
institucional, no qual séo evidenciadas as mesmas oportunidades para todos, mas que

destacavam nos menos favorecidos apenas pelos seus desempenhos intelectuais,
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revelando assim uma representacédo da escola, pela qual se responsabilizava o
individuo por sua ‘incapacidade’ de se escolarizar como os demais (com melhores
condicbes financeiras), submersa que estava apenas em evidenciar os efeitos das
desigualdades sociais para a escolarizacao.

A esfera do sistema educacional e seu discurso focado na educacéo para todos
nao eram examinados, como se diante de um sistema social predominantemente
desigual fosse dever da escola educar a todos, e quando esta ndo atingia 0s
resultados esperados, isto €, nem todos fossem escolarizados a responsabilidade era
imputada aos alunos pela falta de atender a suas atribuicdes, e por néo dispor de
aptiddes para tal.

Na visdo dos profissionais da educacéo essa visdo prevalece, ou seja, apesar
de alguns néo se deixarem enganar pelo discurso igualitario oficial, em suas praticas
essa culpabilizacdo ainda € observada. Gilly (2001) diz que a percepcdo dos
professores em relacdo a cada aluno estéd assim estruturada, no que aludem mais as
aptidées e comportamento dos alunos, o que nos remete a uma concepc¢ao de escola
atrelada as determinacbes de organismos multinacionais que evidenciam o0s
resultados de desempenhos por seus parametros.

Aqui é possivel analisar a dimensao que estudos em representacfes sociais
possibilitam, eles ndo se restringem a uma primeira impressdo. Podemos propor,
como parte da justificacdo a esse respeito, assente na TRS, que por mais que 0s
professores tivessem e ainda tenham ciéncia desses tipos de discurso igualitario, suas
praticas permaneciam e para alguns ainda remete ao prometido por esses discursos,
independentemente do que experienciam em seu cotidiano. Ressalta-se, o poder
ideoldgico sobre os discursos e praticas, na medida em que é verbalizado se torna
presente nas praticas desses grupos. Gilly (2001), apoiando-se em Moscovici (2012),
considera importante as representacfes serem analisadas a partir dos contextos,
cultural, social, econdmico, politico aos quais pertencem os individuos, dimensdes
essas que incidem sobremaneira na sua construgéo, pelo que estabelecem valores
de conex&o e referéncia com representa¢cdes de outros objetos.

Alves-Mazzotti (2008, p.19-20), em seus estudos também declara que “entre
os desafios com que os professores sdo confrontados em sua pratica docente,
destacam-se a educacéo das classes desfavorecidas e o papel da escola na ruptura
do ciclo da pobreza”. Ainda hoje, no imaginario social se presentifica uma forte relagéo

entre o fracasso escolar e minorias desfavorecidas. Nesse sentido, o campo da
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educacdo é rico em representacdes, com auxilio das quais se podem analisar os
contexto e elementos presentes nas estruturas psicossociais dos sujeitos, por
exemplo ao grupo social escola, ao grupo de alunos, esses elementos podem
embasar as investigacoes e quem sabe contribuir para a melhoria dos processos

educativos.

Mas, sobretudo, apontam a necessidade de se ultrapassar o nivel da
constatagao sobre o que se passa “na cabeca” dos individuos, para procurar
compreender como e porque essas percepcodes, atribuicdes, atitudes e
expectativas sdo construidas e mantidas, recorrendo aos sistemas de
significacdo socialmente enraizados e partilhados que as orientam e
justificam. A intencdo propalada de propiciar mudancas através da educacéo
exige que se compreendam o0s processos simbdlicos que ocorrem na
interac@o educativa, e esta ndo ocorre num vazio social (ALVES-MAZZOTTI,
2008, p.20).

O estudo realizado pelas pesquisadoras Sousa, Novaes e Villas Bbas (2012)
sob o titulo “Representacdes sociais e educacdo: panorama dos estudos
desenvolvidos pela Catedra Unesco sobre profissionalizacdo docente”, discorre de
maneira abrangente sobre diversos estudos desenvolvidos sobre tematicas
educativas a luz da Teoria das Representagdes Sociais, € no qual concluem que “As
investigacbes aqui apresentadas mostram que, como instrumento teorico e
metodoldgico, a teoria das representacBes sociais tem possibilitado o estudo
psicossocial da Educacdo oferecendo, em dltima instancia, condicbes de
transformacao do ensino” (SOUSA; NOVAES; VILLAS BOAS, 2012, p. 36).

Observamos que a utilizacdo dessa Teoria na educacdo contribui para
desvendar e responder a diversos questionamentos, compreender comportamentos,
representacdes que grupos compartilham sobre um determinado objeto, bem como,
com os resultados dessas investigacdes contribuir para melhorar o processo
educativo, como demonstram as pesquisas de Gilly (2001), Alves-Mazzotti (2008).
Moscovici (2003) alerta que resultados de pesquisas ndo podem ser generalizados,
pois sao representacdes de grupos sociais especificos, por suas atitudes, valores,
culturas, entre outros.

A escola, espaco de interagdo de multiplos saberes e conhecimentos, € um
ambiente no qual diferentes concepcdes e culturas, pelas relagcdes sociais que nela
ocorrem, estao presentes. Alves-Mazzotti (2008) explica que, estudar e compreender
como sao feitas, produzidas e reorganizadas as representacdes, consubstancia, um

aparato de multiplos sentidos e significados propriamente. E um espaco onde
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acontecem interacbes humanas, umas intencionais, como as de ensino e outras nao
formais, como as das atividades “fora das aulas” quer entre professores ou alunos.
Alves-Mazzotti (2008, p. 20-21), assim refere:

O estudo das representacdes sociais parece ser um caminho promissor para
atingir esses propésitos na medida em que investiga justamente como se
formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para
classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da
realidade cotidiana. Por suas relacdes com a linguagem, a ideologia e o
imaginario social e, principalmente, por seu papel na orientacdo de condutas
e das praticas sociais, as representacfes sociais constituem elementos
essenciais a analise dos mecanismos que interferem na eficacia do processo
educativo.

No contexto educativo, segundo Alves-Mazzotti (2008) as pesquisas das
representacdes sociais vém se consolidando, visto que o aporte tedrico que sustenta
essas investigacles, isto €, a TRS, apresenta um novo caminho ao estudo e
compreensao dos problemas educativos, pois, busca as origens das representacdes
de como foram formadas, abrangendo uma série de elementos muito especificos ao
grupo social. A autora complementa salientando que o estudo das representagdes
sociais se configura “de especial interesse para a educagao — como desenvolvimento
cognitivo, atitudes e atribuicdes causais” (p. 40).

No Brasil o trajeto dos estudos sobre RS foi analisado por Denise Jodelet. A
pesquisadora comenta que “no campo brasileiro, a introdugcdo dos estudos de
representacfes sociais seguiu varias etapas que atestam a influéncia de uma ou de
outra dessas escolas europeias” (JODELET, 2011, p. 21). Em um primeiro momento
sendo trabalhada a perspectiva processual, para entdo a adocdo da perspectiva
estrutural.

Segundo Jodelet (2011, p. 22), “a perspectiva comum € de usar a teoria e 0s
modelos das representacdes sociais para enfrentar questdes vivas que atravessam a
sociedade brasileira hoje em dia”. Tais como, a educacao, Jodelet (2011, p. 25)
argumenta que “no contexto brasileiro, como em outros contextos nacionais, 0s
campos estudados devem levar em conta os sistemas de valores, ideologias
especificas e provenientes do funcionamento destes proprios campos”. Esses
interferem nas representacdes sociais elaboradas pelos sujeitos, sendo de relevancia
levar em consideracéo, quando se estuda representacdes sociais.

Gilly (2001, p. 323) recomenda:
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Dessa forma, instrutivo observar como, segundo suas posi¢cdes em relagdo a
escola, os diferentes grupos [...] [elaboram] sistemas de representacdes, e
ver como as representacfes sociais estabeleceram acordos de adaptacao
sob a dupla pressédo — de um lado, das ideologias e, de outro, das coacdes
ligadas as finalidades e as condicfes efetivas de funcionamento do sistema
escolar.

A contribuicdo da TRS a educacdo € enorme, na medida em que possibilita
compreender 0s processos que ancoram determinada representacdo. Possibilita a
analise de concepcoes, ideologias que estdo referenciando determinado objeto do

conhecimento.
3.2 PERSPECTIVAS EM REPRESENTACOES SOCIAIS

A Teoria das Representacfes Sociais, proposta por Moscovici em seus
estudos, se tornou base para novos estudos tedrico-metodoldgicos, em
representacfes sociais. Estes estudos se apresentam como alternativas
complementares de andlises sobre a teoria mais geral que Moscovici prop6s. S&
(2007, p. 594) explica que “a emergéncia dessas contribuigbes maiores atendem
nitidamente ao convite de Moscovici para que a teoria continuasse a ser construida e
a sua proposta de que tal construcdo se fundamentasse sobre uma acumulagéo
consistente de evidencias empiricas”.

Assim, estudos posteriores tém se somado e contribuido para a veiculacao, e
articulacdo da Teoria das RepresentacBes Sociais a demais praticas e técnicas de
pesquisa. Essa abrangéncia da teoria decorre do fato de que Moscovici ao
desenvolver seus estudos em psicologia social, ndo buscou a estatizacdo, e
planificacdo de uma determinada area ou conceito, mas sim, ampliou os horizontes, e
analisou as representacdes sociais de grupos sociais. Doise (1993, p. 161 apud SA,
2007, p. 594) caracteriza a teoria apresentada por Moscovici entre as “[...] grandes
teorias nas ciéncias humanasy...]” por propor “[...] concepgdes gerais sobre o individuo
e/ou o funcionamento societal que orientam o esforco de pesquisa, as quais devem
ser contempladas por descricbes mais detalhadas do processo que sejam compativeis
com a teoria geral’. Nesse sentido, tais estudos que se desenvolveram a partir da
teoria alinhando outras andlises e perspectivas teérico-metodoldgicas contribuiram
para a sua expansao.

Sa (2001) no que elenca as principais correntes que se debrucam a estudar

representacdes sociais caracteriza a que se sustenta nos estudos de Moscovici por
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se vincular a uma perspectiva etnografica articulada como os de Denise Jodelet, em
Paris outra corrente se propde a associar a teoria a uma vertente mais sociolégica tem
como seu principal propositor Willem Doise, em Genebra. Os pesquisadores da Aix-
en-Provance focalizam sob a abordagem estrutural das representacdes sociais tendo
como principais representantes Jean-Claude Abric, além de Claude Flament e Pierre
Verges. Finalmente, lvana Markova busca sob a perspectiva dial6gica do pensamento
humano compreender as representacfes sociais.

Denise Jodelet, como a principal colaboradora de Moscovici, visto seus estudos
serem 0s que mais se aproximam da teoria proposta inicialmente "enfatiza o estudo
dos processos de producao das representacdes, aprofundando, portanto, a analise de
seus processos geradores, ou seja, a objetivacdo e a ancoragem” (SA, 2005, p.10).

Alves-Mazzotti (2008, p. 524), por sua vez explica que a representacao social
nessa abordagem “enfatiza a importancia de trata-las ndo apenas como produtos do
pensamento social, mas também como processos, tentando compreender como as
representacdes sao produzidas e mantidas”. Levando em consideracdo diversos
aspectos, que influenciam na organizacao das representacdes dos sujeitos a respeito

de determinado objeto social. Jodelet (2011, p. 25) argumenta que,

assim poderiamos esclarecer a dinamica social e simbélica que sustenta as
tomadas de posicdes dos sujeitos da pesquisa. Poderiamos também
aprofundar, via comparacdes interculturais, os processos de génese social
das representacfes sociais que entram em combinagdo com a experiéncia
vivida dos sujeitos.

A abordagem dialdgica na perspectiva das representacfes sociais, segundo
Donato (2013, p. 95), apoiando-se em Markova (2006), argumenta que nessa
abordagem “se ressalta a importancia da dialogicidade e da linguagem, além da
historicidade”.

Os estudos em Genebra desenvolvidos por Willen Doise e seus colaboradores,
concentram-se na “[...] articulacdo entre sistemas de organizagdo e comunicagao
sociais e sistemas de organizagdo cognitiva”, mas com enfoque nos processos de
ancoragem “ [...] de modo a ressaltar a insercéo social especifica dos grupos que as

estejam produzindo” (SA, 2007, p. 594).
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3.2.1 Teoria do Nucleo Central

A teoria do nucleo central € uma das principais abordagens dos estudos em
representacdes sociais. Esses estudos, experimentais ou ndo, cobrem um campo
vasto que busca examinar os elementos e de como estes se organizam/estruturam
nas representacdes sociais. Estes estudos tém por base as pesquisas de Moscovici e
como explica Abric (2001, p. 156) apoiando-se de Grisez (1975), o rumo das
investigacdes propostas pelo precursor da TRS “trata-se de uma abordagem de
fenbmenos que ndo se interessa mais exclusivamente pelos fatores e
comportamentos diretamente observaveis, mas que enfatiza sua dimenséo simbdlica,
que se centra na nocgao de significagao”. Nesse sentido, complementa que o objetivo
de estudos experimentais é analisar que “[...] os comportamentos dos sujeitos ou dos
grupos nédo sao determinados pelas caracteristicas objetivas, mas pela representacao
desta situacao”.

Um dos principais grupos que se consolidaram a partir de pesquisas
experimentais foi o0 Grupo do Midi com pesquisadores da Aix-en-Provence Montpellier,
gue contou como principal colaborador com Jean-Claude Abric, que em 1976, com
sua tese de doutorado, propbs a teoria do nucleo central. A ideia de que as
representacfes sdo organizadas em torno de um nucleo nédo era inédita, o préprio
Abric (1994) em seu livro ‘Précticas Sociales y Representaciones’ informa que essa
ideia surgiu em meados de 1927 com os estudos de Fritz Heider o qual tinha proposto
gue as ideias das pessoas apresentavam a tendéncia em se organizar em torno de
um nucleo unitario.

Ao longo dos anos, diversas criticas foram lancadas sobre os estudos
experimentais de Abric e de seus colaboradores, porém estes se mantiveram firmes
e justificaram que ao invés de‘[...] controlar ou eliminar a influéncia de variaveis
socioculturais sobre os processos psicologicos [...]” buscavam examinar “[...] a
influéncia das representacbes nutridas pela participacdo na cultura sobre o
comportamento no laboratério € ela préopria explicitamente testada por meio de um
design experimental” (SA, 1996, p. 53). Claude Flament (2001, p. 173) acrescenta que
a teoria do nucleo central vem a “[...] tornar a teoria das representagdes sociais mais

heuristica para a pratica social e a pesquisa”.
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Para a construcdo da teoria do nucleo central Abric (2001) parte do principio
que toda representacdo tem como pano de fundo um ndcleo central, é ele que
sustenta a organizacdo ao mesmo tempo determina sua significacao.

Segundo Abric (2001, p. 163) o nucleo central de uma representacéo € formado

por duas fungdes essenciais,

Uma funcgao geradora: € o elemento pelo qual se cria ou se transforma a
significacdo dos outros elementos constitutivos da representacéo. E aquilo
por meio do qual esses elementos ganham um sentido uma relevancia;

Uma segunda funcdo organizadora: € o ndcleo central que determina a
natureza dos vinculos que unem entre si os elementos da representacio. E,
neste sentido, o elemento unificador e estabilizador da representagéo (Grifos
Nossos).

O ndcleo central € o elemento mais estavel da representacdo, nele se
fortalecem elementos cognitivos, enraizados na memdéria do grupo social, que
estruturam as representagdes, € mais resistente a mudangas. Tem como fungao “[...]
gerar o sentido basico da representacéo e de organiza-la como um todo” (SA, 2007,
p. 595). Estabelecendo uma espécie de protecdo ao nudcleo estruturante da
representacédo, o sistema periférico € formado por todos os demais elementos que se
enlacam na construcdo da representacdo. Diferentemente do nudcleo central, o
sistema periférico € mais facil de mudar e por ele o individuo/grupo lida com as
contradicbes dos diversos posicionamentos e concepcdes presentes em um
determinado contexto, capacitando-os a que alterem suas respostas a determinadas
experiéncias (SA, 2007).

Abric (1994) apresenta trés funcdes que o sistema periférico pode
desempenhar: a primeira, a de concretizacdo, que possibilita que um uma
representacdo da realidade seja facilmente ancorada em algo mais concreto, para
melhor compreenséo, visto seus elementos estarem fortemente ligados ao contexto e
individualidades do sujeito; a segunda diz respeito ao controle ou regulacédo, a
flexibilidade que os elementos periféricos tém de adaptar a representacéo
dependendo do contexto. E a funcdo de defesa, pela qual os elementos periféricos se
organizam na medida do possivel para que ndo aja haja/ocorra uma transformacgéao
ou interferéncia direta no nucleo central.

O Quadro 6, apresenta uma sintese das principais caracteristicas do sistema

central e periférico, de acordo com Abric (2000).



105

Quadro 6: Propriedades do sistema central e do sistema periférico de uma representacéo segundo
Abric.

SISTEMA CENTRAL SISTEMA PERIFERICO

Ligado & memodria coletiva e & histdria do grupo Permite a integracao de experiéncias e historias
individuais

Consensual .

Define a homogeneidade do grupo Tolera a heterogeneidade do grupo

Estavel .
Flexivel

Coerente .

o Tolera as contradicbes

Rigido

Resiste as mudancas Evolutivo

Pouco sensivel ao contexto imediato Sensivel ao contexto imediato

Funcdes: Funcdes:

Gera o significado da representacéo Permite a adaptacao a realidade concreta

Determina sua organizagéo Permite a diferenca de contetido

Fonte: Abric (2000, p. 34).

Por mais que os sistemas apresentem caracteristicas distintas eles sé&o
dependentes entre si. Por isso, analisar o conteudo e a estrutura ndo é tarefa facil,
uma vez que o investigador ndo pode se prender somente aos resultados quantitativos
que obtenha. Abric (1994, p, 21) salienta que ndo é apenas por meio da dimenséao
quantitativa que se analisa o nucleo central, “ao contrario, o nucleo central tem antes
uma dimensdo qualitativa” (tradugdo nossa®!). Ndo somente o (s) elemento (s) do
nacleo define (m) sua centralidade, mas sim a significacdo que o sujeito dispde sobre
0 (s) mesmo (s). O autor (2001, p. 163) acrescenta ainda que o nucleo central “[...] é
determinado, por um lado, pela natureza do objeto apresentado: por outro, pela
relacdo que o sujeito mantém com esse objeto. [...] € a finalidade da situa¢éo na qual
se produz a representagao que vai determinar seu (s) elemento (s) central (s) .

Desse modo, € a relevancia do (s) aspecto (s) de um objeto para o sujeito que
serd considerado com maior centralidade. Os resultados mensuraveis
guantitativamente contribuem para saber qual a relevancia desse objeto em relagéo
ao termo indutor, seu valor deve ser maior do que apresentado nos elementos
periféricos (ABRIC, 1994). Flament (2001, p. 175) corrobora, afirmando que “[...] os
estudos empiricos mostram que se podem observar elementos de igual centralidade
(muito forte) quantitativamente, mas que se diferenciam qualitativamente, alguns
fazendo parte do nucleo central, outros nao”. Como é possivel observar na Figura 2.

Assim é possivel concordar com Abric quando adverte que dois elementos
podem ter o0 mesmo valor quantitativo, contudo um pode pertencer ao nucleo central

e outro ndo, isso se da pela relevancia que o sujeito atrela ao termo indutor, por isso

51 Texto original em Frances. A versao utilizada na dissertagdo foi a traduzida para o espanhol. “ Al
contrario, el nucleo central tiene antes de mas una dimension cualitativa” (ABRIC,1994, p, 21).
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que € preciso analisar os dados qualitativamente também. No exemplo é possivel
observar também que os elementos periféricos circundam o ndcleo central, alguns
posicionados mais distantemente, outro com maior proximidade. Flament (2001, p.

177) explica que,

Os esquemas periféricos asseguram o funcionamento quase instantaneo da
representacdo como grade de decodificacdo de uma situagéo: indicam, as
vezes de modo muito especifico, o que é normal (e, por contraste, 0 que nao
€); e, portanto, o que é preciso fazer compreender ou memorizar. Esses
esquemas normais permitem a representacdo funcionar economicamente,
sem gue seja necessario, a cada instante, analisar a situacéo em relacdo ao
principio organizador, que € o nucleo central.

Figura 2: Representagéo da centralidade no nucleo central.

el

Legenda: A flecha simboliza a centralidade quantitativa, crescendo da periferia para o centro: o
quadrado simboliza o nlcleo central. Os elementos A e B a mesma centralidade quantitativa, mas A
esta dentro do nucleo, B néo.

Fonte: Flament®2 (2001, p.176).

Por esta raz@o os elementos periféricos séo flexiveis na medida que lidam com
0 contexto imediato da situacdo, € como se fossem um banco de analise de dados,
buscam rapidamente referenciais ja construidos e consolidados na memoria e 0s
analisam para que o sujeito apresente uma resposta a essa situacao. “Na verdade, a
periferia da representacao serve de para-choque entre uma realidade que a questiona
e um nucleo central que ndo deve mudar facilmente” (FLAMENT, 2001, p.178).

Por isso, é importante conhecer o objeto da representacdo, uma vez que esse
foi constituido e se articula a significacdes comuns e partilhadas socioculturalmente
gue agem no ambiente do sujeito. Na medida em que se busca analisar os elementos
do nucleo central das representacdes deve-se ter isso em conta, visto ainda ndo ser
possivel generalizar que todo objeto é um objeto de representacao, e que esta seja a
mesma para todos.

Abric (1994, p.23), apoiando-se nos estudos de C. Flament, destaca que é

possivel definir dois grandes tipos de representacéo,

52 FLAMENT, C. Estrutura e dindmica das representacdes sociais. In: JODELET, D. (org). As
Representacfes Sociais. Rio de Janeiro, EAUERJ, 2001.
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As representac@es autdnomas cujo principio organizador se situa no nivel do
proprio objeto. Este é o caso da representacdo da psicanalise estudada por
Moscovici (1961) e da doenca mental estudado por Jodelet (1989b), ou
inteligéncia estudada por Mugnyy Carugal (1985). Nesta Ultima pesquisa, os
autores demonstram bem o fato da existéncia de um nucleo central (chamado
"ndcleo duro™), constituido pela experiéncia das diferencas entre um individuo
e outro e de inteligéncia.

As representagdes ndo autbnomos, cujo nucleo encontra-se fora do objeto
em si, em uma representacdo mais abrangente em que o objeto esta
integrado. E o caso por exemplo da representacdo que estudamos que tem
de mudanca (cf! Abricy Morin, 1990) para descobrir que o significado deve-
se procurar em outro lugar, em vez do préprio objeto: é neste caso a
representacdo do movimento da transferéncia geral e na imagem em si (de
seu status social), presente na situacdo de viajantes. O estudo deste Ultimo
tipo de representacéo é muito mais complexo e requer uma andlise especial
€ proposto neste trabalho por C. Flament (Tradu¢&o nossa. Grifos do autor).

Dessa perspectiva, se pode analisar se o objeto representado se estrutura com
um nucleo central, ou se para além do nucleo central demais elementos significantes
contribuem para a representacdo do objeto. E por essa razdo que também se faz de
grande relevancia o conhecimento do objeto representado, para saber se seus
significados se restringem apenas aos presentes no nucleo central, ou se é preciso
buscar mais profundamente o significado de tal representagao.

Os estudos experimentais desenvolvidos com o aporte da teoria do nucleo
central, permitem também que se estabelecam comparacdes entre dois grupos, diante
de um mesmo objeto. Por meio do exame comparativo do ndcleo central é possivel
observar se ambos possuem a mesma representacao, isto é, se os elementos forem
0S mesmos, ainda que o sistema periférico ndo o seja, pois 0s elementos periféricos,
como ja salientado, tém essa caracteristica de plasticidade e adaptacdao ao contexto,
as variacdes s6 demostram essa adaptacdo da representacdo a realidade. Contudo,
€ interessante destacar que se entre os elementos do sistema periférico de uma
mesma representacdo houver contradicdes muito explicitas, por mais que esse
sistema tenha a funcéo de defesa do nucleo central, tal constatacdo pode sugerir que
uma transformacao da representacdo pode estar em curso, uma vez que posicdes
contrarias estdo permeando o nucleo, e sendo revisitadas a todo momento. Sa (2007,
p. 595), coloca que varios estudos a respeito dessa transformacéo da representacéo

exemplificam que:

as mudancas na situagdo social, politica e/ou econdmica de um grupo
engendram mudangas nhas suas praticas sociais, as quais ensejam
justificativas, que sdo incorporadas ao sistema periférico da representacao,
podendo ai permanecer ou vir finalmente a provocar a mudanc¢a do ndcleo
central, o que significa a desestruturacao do conjunto e o eventual surgimento
de uma nova representacao.
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Abric (1994) coloca que para a analise das representacdes fazem-se
necessario métodos apropriados e técnicas de recolha de dados que busquem, de um
lado identificar os elementos que constituem a representacao e de outro conhecer a
estrutura e organizacdo da representacdo, e se ha um provavel nucleo central, tais

como o Teste de Associagdo Livre de Palavras que sera empregado nesta pesquisa.
3.21.1 Teste de Associacéo Livre de Palavras

Para a construcdo da Teoria do Nucleo Central, Abric (2001) propés como
pressuposto que toda representacdo tem como pano de fundo um nucleo central,
sendo este que sustenta a sua organizacdo ao mesmo tempo que determina a sua
significacgao.

Abric (1994) argumenta que para a analise das representacfes fazem-se
necessarios metodos apropriados e técnicas de recolha de dados, que permitam
identificar os elementos que constituem a representacdo, para que seja possivel
conhecer a estrutura e organizacdo dos elementos da representacdo, com vista a
identificacdo do provavel nucleo central. Nesse sentido, 0 uso neste estudo do Teste
de Associacdo Livre de Palavras (APENDICE A). O método de associacéo livre é
simples, construido a partir da apresentacdo de um termo indutor, no caso dessa
pesquisa ‘formacao continuada”, é solicitado aos sujeitos do estudo que escrevam as
cinco primeiras palavras que lhes ocorram para esse termo. Abric (2001), explica que
a utilizacao desse teste permite que elementos implicitos ou latentes, que poderiam
ficar escondidos ou encobertos em outras produ¢des discursivas, figuem mais
visiveis.

Segundo Nébrega e Coutinho (2003, p. 68), os estudos em psicologia social
gue se apropriam dessa técnica estao interessados nas “[...] dimens0fes latentes nas
RS, através da configuracdo dos elementos que constituem a trama ou rede
associativa dos conteudos evocados em relagdo a cada estimulo indutor”.

A associacao livre de palavras é conhecida como uma técnica projetiva, pois
com base em um estimulo proporciona aos sujeitos que projetem aspectos subjetivos,
seus comportamentos, valores e atitudes, que n&do seriam expostos de outra forma.
Tavares et. al (2014, p. 73) corroboram explicando que o uso dessa técnica age sobre
a estrutura psicologica do sujeito que esta participando do estudo “[...] por meio de

estimulos indutores, que podem ser verbais (frases, palavras, expressdées) ou nao
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verbais (figura, imagens fixas ou em movimentos) que respondem as inducdes,
evidenciando aspectos de sua personalidade ou suas representacbes acerca do
objeto indutor”. Sdo questdes implicitas que ao serem estimuladas fazem com que o
sujeito as expresse.

O estimulo indutor empregado nessa pesquisa, foi a expressdo “formacgao
continuada”, para viabilizar a identificacdo dos elementos subjetivos da
representacdo. Com os elementos elencados a partir desse indutor, foi posteriormente
solicitado ao participante que enumerasse as palavras que escreveu por ordem de
importéancia, utilizando 1 para a mais importante e assim sucessivamente para as
demais. Para finalizar a aplicacdo desse teste, foi pedido ao participante que
justificasse a escolha da palavra mais importante, tendo em vista o termo indutor.

Abric (1994) explica que um dos procedimentos mais significativos para
analisar materiais como os obtidos neste estudo, € o de se identificar inicialmente o
sistema de categorias utilizado pelo participante para definir o contetdo da
representacdo, para entdo adentrar aos elementos organizadores do contetdo. A
cerca disso, Abric (1994) apresenta trés indicadores para que se realize a analise dos
elementos organizadores que foram elencados pelos participantes no teste de
associacao de palavras: a frequéncia do elemento na populacao, isto é, a gama dos
elementos evocados registrados, aparecem na populacdo pesquisada, e a
importancia atribuida aos mesmos, pelos participantes, bem como o teor da
justificativa da que hierarquizou como mais importante. Assim é possivel analisar os
significados que os sujeitos dao aos elementos evocados e qual seu grau de
conexidade com o termo indutor proposto, “[...] permite confirmar ou reforcar a
hipétese de que esta na presenca de elementos organizadores da representacao. A
congruéncia dos dois critérios (Faixa de frequéncia) € um indicador da centralidade
elemento” (ABRIC, 1994, p. 60) (traducéo nossa®d).

Para se dispor de outros indicadores das representacfes sociais dos
participantes, sobre formagao continuada e analisar quais relagdes essa mantem com
o desenvolvimento profissional proposto pelo programa do qual participaram

(PDE/PR), optamos por propor que respondessem além do teste de evocacéo livre de

53 Texto original em Frances. A verséo utilizada na dissertacao foi a traduzida para o espanhol. “permite
confirmar o reforzar la hipétesis de que se estd en presencia de elementos organizadores de la
representacion. La congruencia de los dos critérios (frecuencia y rango) constituye un indicador de la
centralidad del elemento” (ABRIC, 1994, p. 60).
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palavras (APENDICE A), a dois questionarios, um questionario estruturado
(APENDICE B), e a outro para caracterizar o perfil do participante (APENDICE C).

3.2.1.2 Questionarios de Pesquisa

Um dos questionarios empregado na pesquisa foi elaborado com perguntas
abertas que pudessem, pelas respostas, corroborar com as analises acerca das
evocacgOes realizadas pelos professores quanto ao termo indutor “formacao
continuada”. Organizado tendo por tema Programa de Desenvolvimento Educacional
PDE/PR, para captar mais elementos que pudessem auxiliar as analises das
representacdes sociais de “formacgao continuada” dos participantes que contribuiram
neste estudo. Para tanto, desdobramos a temética em seis perguntas abertas. As
perguntas foram selecionadas a partir das analises dos documentos sinteses
(PARANA, DS, 2016) e da legislacdo que vigora o programa (Lei n° 103/2004; Lei n°
130/2010) levando em conta os seguintes aspectos que dao suporte a configuracéo
desse Programa: objetivo, fungéo, contribui¢cbes, articulagdo com o trabalho docente.
Esses aspectos foram utilizados para nortear as perguntas.

Segundo Gil (1999, p. 128) um dos principais objetivos do uso de questionarios
esta no fato do pesquisador poder levantar “[...] o conhecimento de opinides, crencas,
sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas etc.”. Nesse sentido, a
utilizacdo do questionario traz aspectos subjetivos que sob andlises ajudam na
compreensao das representacdes que esse grupo de professores que vivenciaram
essa formacédo tem sobre o termo indutor.

Por sua vez, Chaer, Diniz e Ribeiro (2011, p. 262) explicam que as perguntas
abertas “[...] permitem liberdade ilimitada de respostas ao informante”. E
complementam que “trazem a vantagem de nao haver influéncia das respostas pré-
estabelecidas pelo pesquisador, pois o informante escrevera aquilo que lhe vier a
mente”. Segundo Lakatos e Marconi (2003, p. 204) “Possibilita investigagdes mais
profundas e precisas”.

Fez-se uso também de um outro questionario para caracterizar o perfil dos
participantes deste estudo (APENDICE C), com perguntas para levantar, o sexo,
idade, estado civil, formacédo académica, tempo na profissdo docente, e questdes
relativas ao projeto desenvolvido no PDE.
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3.3 CAMINHOS DA PESQUISA

Um dos principais objetivos deste estudo foi analisar as representac¢des sociais
dos professores participantes sobre formagao continuada e como essa representacao
se relaciona ao desenvolvimento continuo desse profissional, sob a perspectiva que o
programa de formacdo continuada apresenta em seus documentos. Com esse
objetivo em maos, buscou-se referenciais que dessem suporte ao desenvolvimento
de uma fundamentagcdo teorica acerca da Teoria das Representacbes Sociais.
Moscovici (2012), quando apresenta a raiz epistemoldgica das representacdes alude
a sua natureza psicossocial, pois parte das atitudes e inferéncias que o sujeito dispde
tem como base referenciais, sociais, culturais, politicos, de seu grupo social, entre
outros. Esses elementos configuram aquilo que denominamos de senso comum, de
conhecimento socialmente elaborado, caracteristicos de representacdes sociais.
Nesse sentido, estudos que investigam aspectos das representacdes sociais nao
podem desconsiderar esses elementos imbricados na construcao da representacao
do objeto. Partindo disso, o estudo aqui desenvolvido se apropria da abordagem
metodoldgica da pesquisa qualitativa, por entendermos que fatores internos e
externos constituem a formacdo e desenvolvimento de representacfes. Dai, ser
preciso levar em conta que os aspectos qualitativos devem ser ressaltados sobre os
guantitativos.

A abordagem qualitativa leva em consideracao os processos que desenham o
objeto a ser pesquisado, ressaltando questbes especificas proprias do contexto ao
qual esta sob analise. Alami, Desjeux e Guarabuau-Moussaoui (2010, p. 19) expdem

a respeito:

[...] os métodos qualitativos apresentam um espectro de utilizagdo ao mesmo
tempo mais especifico e relativamente mais amplo: eles sdo empregados
como métodos exploratorios de um fendmeno social emergente-uma nova
tecnologia, um novo costume, um novo imaginario societério [...].

A abordagem qualitativa vem ao encontro da proposicao inicial de Moscovici
(1961/2012) para o estudo das representacdes sociais, uma vez que com essa
abordagem se pode ter uma visdo adequada sobre o0 que esta se analisando.

Em se tratando de pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) expb6em em
seu trabalho a relevancia de estudos dessa natureza para pesquisas na area da

educacdo. Acrescentam que o diferencial que a pesquisa qualitativa apresenta
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enquanto metodologia € considerar todos os possiveis contextos do que se esti
examinando, ndo somente a resposta em si. Frente a essas questdes, 0s autores
elencam cinco caracteristicas que buscam dar formato a estudos dessa natureza. Aqui
cabe elenca-las da forma como foram apresentados na obra dos pesquisadores, em

vista da riqgueza desse tipo de pesquisa qualitativa:

1-Na investigacao qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal;

2-A investigacao é descritiva;

3-Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos;

4-Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva;

5-0O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. (BOGDAN;
BIKLEN,1994 p. 47-51)

O pesquisador e o participante sdo referéncias diretas na investigacao
qualitativa, o pesquisador precisa ter uma acuidade visual, auditiva e sensibilidade
para captar os diversos elementos e contrastes que estdo sendo utilizados na
comunicacdo pelo participante, pois o0 que obtém como dado € o expresso de
referéncia pessoal, de seu senso comum, com base nas experiéncias individuais e
coletivas e do meio social do qual o participante pertence. Minayo (2012, p. 622)
acrescenta que “0 senso comum se expressa na linguagem, nas atitudes e nas
condutas e € a base do entendimento humano. Dado o seu carater de expressao das
experiéncias e vivéncias, o senso comum é o chao dos estudos qualitativos”.

Em se tratando de representacdes sociais, o conhecimento de senso comum,
assim caracterizado por Minayo (2012) € o pilar de sustentacdo dos estudos da Teoria
das Representacdes Sociais. Moscovici (1961/2012) explica que esse conhecimento
além de ser socialmente elaborado, € 0 que estabelece conexfes entre as
experiéncias socais, 0s valores, com as praticas que o individuo apreende e apresenta
Nno seu meio social, e 0 emprega conceitos cientificos no universo cotidiano, visto que
as pessoas comumente se apropriam de informacdes cientificas e as interpretam com
base em seus referenciais. E nesse sentido, que Moscovici (2012, p. 28) coloca que
a representacao “[...] € um corpo organizado de conhecimentos e uma das atividades
psiquicas gracas aos quais os homens tornam a realidade fisica e social inteligivel, se
inserem em um grupo ou relacéo cotidiana de trocas e liberam os poderes de sua

imaginagao”.
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Desse modo, consideramos que os professores em desenvolvimento de suas
carreiras carregam em si diversas experiéncias, valores, atitudes, conhecimentos,
consubstanciados em parte pelo repertorio construido anteriormente e quando em
formacéao pelo programa de desenvolvimento educacional. Por isso, essa formacgéao é
influenciada pelas experiéncias pessoais nas relagdes de trabalho e dos grupos
sociais a que cada professor participante pertence. Concluimos, entdo, que estudos
de cunho gqualitativo vém ao encontro das pesquisas propostas em representacdes
sociais, no que se procura analisar em meio a esse universo contextualizado as
representagcdes que os professores formados por um curso de formagéo continuada
(PDE), enquanto a politica publica proposta pelo Estado do Parana a respeito do que
é formacado continuada, e como esta se relaciona ao seu préoprio desenvolvimento
profissional como enunciado nos documentos especificos a esse programa.

Sendo assim, o estudo foi realizado com professores do municipio de Curitiba,
que atuam em escolas estaduais ou em demais 6rgdos vinculados a Secretaria de
Estado da Educacéo do Parand, localizada nesse municipio, formados pelo Programa
de Desenvolvimento Educacional (PDE) da turma de 2013. Em 2015, o municipio de
Curitiba contava com 163 escolas estaduais. A Tabela 3, apresenta uma sintese dos
dados sobre as escolas publicas estaduais no municipio de Curitiba, destacando-se
gue uma mesma escola pode ofertar mais de uma modalidade ou etapa da educacgéao
basica (PARANA, 2015c).

As 163 escolas encontravam-se distribuidas entre nove setores do NRE-
Curitiba: Matriz, Boa Vista, Santa Felicidade, Portdo, Cajuru, Pinheirinho, Boqueirao,
Bairro Novo, CIC- Cidade Industrial. (PARANA, NRE-CURITIBA, 2015a).

Para ter acesso aos professores que se formaram na turma de 2013,
realizamos uma busca no portal “Dia a dia Educacdo” mantido pela Secretaria de
Estado da Educagdo do Parana, na pagina de pesquisa ‘Cadernos PDE’. Apds
selecionadas as sinopses que continham os resumos dos artigos elaborados pelos
professores formados na turma do PDE de 2013 pertinentes as dezessete disciplinas®*
gue o programa oferta, localizamos os professores que indicaram no seu resumo que

realizaram a pesquisa em Curitiba e que realizaram o projeto de intervencdo em

54 Disciplinas ofertadas pelo Programa de Desenvolvimento Educacional: Arte; Biologia; Ciéncias;
Educacgdo Especial; Educacéo Fisica; Ed. Profissional e Formacao de Docentes; Filosofia; Fisica;
Geografia; Gestao Escolar; Historia; Lingua Estrangeira Moderna; Lingua Portuguesa; Matematica;
Pedagogia; Quimica; Sociologia (PARANA, 2015b).
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escolas desse municipio, os quais foram selecionados para a pesquisa. Desse
levantamento, um total de 124 professores.

Tabela 3: Escolas estaduais no municipio de Curitiba- 2015
REDE ESTADUAL EM CURITIBA

Modalidade de ensino Escolas Turmas Matriculas

Educacéo Infantil 1 2 2
Ensino Fundamental/ séries Finais 150 2.605 73.334
Ensino Médio 132 2.145 59.755
Educacéo de Jovens e Adultos 46 542 17.161
Educacéo Especial 2 29 112
Atendimento Educacional Especializado 70 358 1.328
Atividades Complementares 131 666 17.058
NUmeros Totais de Curitiba 163 6.348 168.723

Fonte: Secretaria da Educacéo: Consulta Escola. Disponivel em:<
http://www.consultaescolas.pr.gov.br/consultaescolas/f/f/fcls/municip. xhtml?cid=1&cid=1>. Acesso
em: 10 mar. 2015e.

Com essa listagem acessamos o link, da Secretaria da Educacdo — Consulta a
Profissionais da Educacao, para localizar os locais de atuacdo desses professores.
Utilizou-se como critério para a selecdo do campo de pesquisa o local de trabalho
contar com dois ou mais professores PDE da turma de 2013. A partir dessas
informacgdes, organizamos os professores por local de trabalho® , e identificados 32
locais nos quais dois ou mais professores atuavam no mesmo espacgo. Foram
selecionadas 28 escolas Estaduais, 2 nucleos regionais de educacdo, a
Superintendéncia de Educacdo e Conselho Estadual de Educacédo, totalizando 90
professores.

Antes de protocolar a pesquisa junto a SEED, entramos em contato com os 32
locais selecionados para confirmar se o professor ainda estava atuando na instituicao.
Desse contato, reduzimos os 32 locais de trabalho para 11, pois muitos professores
nao estavam mais atuando na instituicdo indicada pelo link, e outros, estavam
afastados da escola, por motivos de doenca e ou licenca-prémio. Outras escolas que
também nao se encaixaram nos critérios adotados para a pesquisa, ou seja, a escola
nao contava com dois ou mais professores que tivessem concluido o PDE em 2013.
Com essa selecédo dos 11 locais, encontramos 40 professores para a pesquisa sendo
solicitada autorizacdo da Secretaria da Educacdo do Estado do Parana (SEED), para
realizar a pesquisa com esses professores (ANEXO B).

Feito isso, entramos em contato com a Superintendéncia de Educacado para

protocolar a pesquisa (ANEXO B), tendo entdo nos sido avisado que uma nova

55 Aqui entende-se escolas e nicleos regionais de educacao.
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resolugcdo que havia sido aprovada poucos dias antes de iniciarmos o contato. Essa
resolucdo SEED 973 de 11 de marco de 2016 (PARANA, 2016b), institui as formas
para realizacdo de procedimentos de pesquisa nas unidades pertencentes a
Secretaria de Educacéo, informando o rol de documentos necessarios para protocolar
0 pedido de realizacdo da pesquisa. Com isso informado, procuramos adequar a
proposta de pesquisa anexando todos os documentos solicitados. Contudo, néo foi
possivel encontrar no site indicado pela resolucdo, alguns documentos requeridos,
pois de dificil acesso. Feito isso foi protocolizado o requerimento contendo o projeto
de pesquisa e instrumentos de pesquisa.

A resposta da SEED veio via e-mail, expedida por um representante da equipe
da Coordenacéao de Articulagdo Académica da Secretaria de Estado da Educacéo do
Parana (CAA), que solicitou novos documentos para compor o processo, tendo-se
entdo providenciado o atestado de matricula. Diante dessa questéo, e por se tratar de
uma resolucao nova, a equipe ainda estava avaliando como seriam feitas as analises
dos requerimentos, fato esse que fez comprometer o cronograma previsto para a
realizacdo da pesquisa, no que se refere ao tempo para a defesa que seria dezembro
de 2016 e passou para fevereiro de 2017.

A andlise do processo transcorreu por trés meses, podendo ser acompanhado
pela pesquisadora somente pela internet no link dos protocolos. Na primeira semana
de julho, entramos em contato devido a nao alteracdo de informacgfes no site quanto
ao andamento do processo. Em face disso, entramos em contato com
SEED/DPTECAA - Coordenacdo de Articulagdo Académica, no que fomos
informadas que o processo estava no Nucleo Regional da Educacéo de Curitiba no
setor pedagdgico. A pedagoga responsavel nos informou que era necessario buscar
uma declaragao para entregar ao comité de ética da IES, e que ap06s a aprovacao pelo
comité de ética (ANEXO E) seria necessario entregar uma copia desse parecer
consubstanciado para receber a autorizacdo para a pesquisa.

Apés atender a essa solicitagdo, recebemos a autorizagdo bem como um
encaminhamento para nos dirigirmos a 11 locais de atuagéo dos professores das
quais solicitamos a autorizacdo, sendo um A Superintendéncia de Educacéao, e as
demais sendo escolas estudais de educacao basica (ANEXO C; ANEXO D).

Novamente contatamos os locais por telefone, informando a equipe diretiva
sobre a autorizagao concedida pela SEED para a coleta dos dados da pesquisa e para

agendar o melhor horario com o professor. Como o0 processo de autorizacao levou
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alguns meses, varios professores haviam se afastado da escola para licenga-prémio,
ou por motivo de doenca. Além desses entraves, uma escola solicitou que
protocolassemos mais um requerimento para pesquisa no ndcleo de pedagogia da
prépria escola, para autorizarem a pesquisa, apesar de termos em maos uma
autorizacdo da Superintendéncia de Educacdo. Devido ao longo processo que se
transcorreria, optamos por nao coletar os dados nessa escola.

Ademais, com os professores que haviam aceitado participar da pesquisa
enfrentamos dificuldades, pois apesar de termos agendado com eles em realizar a
coleta da pesquisa em suas horas atividades, muitos acabaram esquecendo e nao
compareciam em seus horarios de hora atividade. O que ocasionou varias idas aos
locais de trabalho para a coleta dos dados. Alids trocavam de aula de uma semana
para a outra. Houve dois casos, em que foi marcado com os professores, contudo
guando fomos realizar a pesquisa, ambos encontravam-se afastados por motivos de
doencas. Em outro caso, uma professora utilizou da sua hora atividade para ir ao
meédico. Ocorreu também de no dia marcado com a professora para realizar a
pesquisa, esta precisou substituir outra professora que havia faltado no dia. Nesses
casos, conseguimos reagendar com os professores em outros momentos, foram bem
solicitos em participar da pesquisa.

N&o podemos deixar de destacar os professores que se disponibilizaram a
participar do estudo foram bastante receptivos, buscaram responder as questdes, se
prontificaram a contribuir se caso precisasse de mais elementos, mesmo alguns tendo
pouco tempo em suas horas atividades, ndo hesitaram em responder mostrando-se
curiosos em saber os resultados da pesquisa, sendo informados de que seriam
encaminhados via e-mail. Agradeco a participacdo de cada professor, e a
coordenacao das escolas visitadas, pelo acolhimento e colaboracao.

Em todas as sessdes de coleta de dados, inicialmente, apds explicada a
importancia da colaboracao de cada um, foi apresentado a cada professor o protocolo
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, elucidando todas as possiveis
duvidas e questionamentos (ANEXO A). ApGs o preenchimento e assinatura desse
termo foram entregues, Teste livre Evocacéo de palavras (APENDICE A), e explicado
0 procedimento para seu preenchimento, foram dados exemplos para ilustrar. Depois
de terem terminado de responder ao teste de evocacéo foi entregue o questionario
contendo seis perguntas e o questionario de perfil (APENDICE C; APENDICE B). Ao

final, 38 professores participaram do estudo.
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3.3.1 Anéalise de dados

Para iniciarmos as analises de dados, realizamos inicialmente uma leitura sobre
os trabalhos produzidos pelos professores quando participaram do PDE, com o intuito
de conhecer a proposta desenvolvida por cada professor, a fim de examina-la tendo
por base a proposta indicada no documento sintese que norteia o PDE. Para essa
analise, usamos o software IRAMUTEQ.

O IRAMUTEQ é um software gratuito para analise de textos, como indicam.
Camargo e Justo (2013, p. 515),

Este programa informético viabiliza diferentes tipos de andlise de dados
textuais, desde aquelas bem simples, como a lexicografia basica (calculo de
frequéncia de palavras), até andlises multivariadas (classificagdo hierarquica
descendente, andlises de similitude). Ele organiza a distribuicdo do
vocabulario de forma facilmente compreensivel e visualmente clara (analise
de similitude e nuvem de palavras).

Nesse sentido, para essa parte inicial optamos por utilizar os resumos,
resultado da redacé&o dos artigos, definido como proposta de finalizagdo do programa.
Assim o corpus foi organizado por participante definindo a variavel “ind_1, ind_2....” O
corpus foi revisado, sendo retirados pontuacdes, que atrapalham a leitura pelo
software. ApOs essa adequacdo do resumo dos textos, o corpus foi rodado, e
priorizamos dentre os recursos desse software a analise pela nuvem de palavras,
mesmo sabendo que essa é uma “[...] uma analise mais simples, que trabalha com a
representacao grafica em fungao da frequéncia das palavras”, mas que possibilita uma
visibilidade (CAMARGO; JUSTO, 2013), sobre as principais questdes trabalhadas nos
artigos pelos professores.

Para examinar os dados obtidos por meio do Teste de Associagao Livre de
Palavras, utilizamos a técnica desenvolvida por Vergés (1992, apud WACHELKE;
WOLTER, 2011) para Andlise Prototipica das respostas evocadas pelos participantes.
Segundo Wachelke e Wolter (2011), Vergés desenvolveu essa técnica para analisar
a estrutura das representacdes. Para tanto, fundamenta-se em duas etapas sendo
que a primeira “[...] chamada analise prototipica, baseia-se no calculo de frequéncias
e ordens de evocacéo das palavras, enquanto que uma segunda etapa centra-se na
formulacdo de categorias englobando as evocacdes e avalia suas frequéncias,

composicdes e co-ocorréncias” (WACHELKE; WOLTER.2011, p. 521).
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A analise prototipica permite levantar os elementos do provavel nucleo central
das representacdes (ABRIC, 2001), isto é, a centralidade da representacdo como
elemento central do significado da RS e os que constituem o sistema periférico. A
partir da definicdo da frequéncia média de evocacdo na populacdo estudada, essa
andlise permite ao pesquisador se aproximar dos elementos que estruturam a
representagao.

Wachelke e Wolter (2011) explicam que a analise pela frequéncia das
evocacOes possibilita levantar coordenadas para o campo de significados com base
no levantamento da ordem de média de evocacdo (OME) atribuida pelos sujeitos da
pesquisa, classificada como ‘alta’ e ‘baixa’, dependendo da faixa de corte. As palavras
identificadas como ‘alta’ em significacdo tém seu valor igual ou maior ao corte
estabelecido, ja as palavras com “baixa” frequéncia situam-se abaixo da linha de corte
estipulada. Porém, os autores salientam “[...] que sao as palavras com baixas ordens
de evocacao, lembradas primeiro, que trazem maior interesse” (p.522) visto que sao
as palavras mais prontamente evocadas que tém maior representatividade para o
grupo analisado.

A interceptacao entre a frequéncia e ordem (alta e baixa) possibilita 0 desenho
de um quadro de quatro casas. A primeira corresponde ao ndcleo central € nele que
se encontram as palavras mais evocadas com ordem abaixo da definida pelo critério
de corte com grande possibilidade de fazerem parte do provavel ndcleo central da
representacdo. A segunda casa corresponde aos elementos da 12 periferia, no caso
com alta frequéncia e ordem de evocagao. Segundo Wachelke e Wolter (2011, p. 522)
apoiando-se nos estudos de Pecora e Sa, (2008); S&, Oliveira, Castro, Vetere e
Carvalho, (2009) afirmam que esses elementos “apontam para a possibilidade de que
alguns elementos centrais possam vir a compor a primeira periferia”.

A proxima periferia corresponde aos elementos menos evocados e com baixa
frequéncia sendo considerados elementos de contraste por se caracterizarem como
elementos individualizados ou por serem elementos de um subgrupo. A quarta e
ltima zona refere-se aos elementos de menor frequéncia e maior ordem de evocacgao,

como apresentado no Quadro 7.
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Quadro 7: Distribuicdo das palavras evocadas no quadro de quatro casas (quadrantes).

1° QUADRANTE 22 QUADRANTE

Provaveis Elementos do Nducleo Central | Elementos da 12 periferia: EvocagGes com maior
Evocacdes com alta frequéncia e ordem inferior | frequéncia e maior ordem de evocagéo.
a média geral das evocacoes.

3° QUADRANTE 4° QUADRANTE
Elementos de contraste Evocac6es de menor | Elementos da 22 periferia Evocacdes de menor
frequéncia e menor ordem de evocagéao. frequéncia e de maior ordem de evocacao.

Fonte: Pereira (2005, p. 25 apud FAVORETO, 2013 p.78)

Para realizar esse procedimento fizemos uso do software EVOC que possibilita
a construcao do quadro de quatro casas pela identificacdo dos elementos evocados
guando da proposicéo do termo indutor para verificar uma dada representacao social.
Segundo Favoreto (2013, p 77) “O software EVOC calcula a frequéncia e a ordem
média de evocacdo de cada palavra evocada por uma populacdo de sujeitos e
identifica os possiveis elementos do provavel nucleo central e do sistema periférico”.

Assim sendo, o corpus foi organizado em um arquivo Open Office Calc, as
palavras evocadas (EVOC) foram organizadas por participante (par). O arquivo foi
rodado no EVOC, gerando uma lista de palavras lematizadas. Em toda analise das
evocacles usamos a Ordem Média de Evocacédo (OME).

Tendo em vista que Abric (1994), adverte que a analise do provavel nucleo
central ndo pode ficar restrita a analise prototipica, fizemos uso da andlise de
similitude para confirmar o provavel nucleo central das representagfes sobre
“formacao continuada”.

Nesse sentido, utilizamos o software IRAMUTEQ, para analises de matrizes.
Segundo Camargo e Justo (2013, p. 26) esse software realiza andlises de “ [...]
matrizes que envolvam variaveis, categoriais e listas de palavras, tais quais aquelas
utilizadas para analisar tarefas de evocacoes livres. Nesse caso, o software viabiliza

a contagem de frequéncia, a analise prototipica e a analise de similitude”.
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Para essa andlise, empregamos a andlise de similitude®. Apoés a revisédo do
corpus, o material foi rodado no software, gerando a Arvore Méaxima, no qual s&o
distribuidos os termos em funcéo do grau de conexidade com os demais.

Para corroborar com as analises das evocacdes, 0 questionario surgiu como
um instrumento significativo para a investigacao. Frente a isso, optou-se por fazer uso
da andlise do Método da Classificacao Hierarquica Descendente (CHD) que classifica
0s seguimentos de textos de acordo com a sua frequéncia. A analise permite que se
forme um dendograma, isto € uma representacdo grafica que sistematiza de forma
ramificada a inter-relacdo de um conjunto de itens que tenham algo em comum, por
exemplo a classe a que pertencem. Segundo Camargo e Justo (2016, p. 11)

embasando-se nos estudos de Veloz, Nascimento-Schulze e Camargo (1999),

Em pesquisas no campo da psicologia social, particularmente aquelas
interessadas em estudar o conhecimento do senso comum, tendo em vista o
estatuto que elas conferem as manifestacdes linguisticas, estas classes
podem indicar representacdes sociais ou campos de imagens sobre um dado
objeto, ou somente aspectos de uma mesma representagéo social.

Para a andlise pelo CHD, o corpus foi organizado com as respostas das seis
perguntas em um unico texto por professor, definida a variavel por participante “ind_1,
ind_2...”. Ap6s a revisdo do corpus, para uma melhor analise no software, as
pontuacbes do material devem ser retiradas. O corpus pronto para analise é
denominado de Unidade de Contexto Inicial (UCI). O arquivo foi entdo rodado,
gerando a Unidade de Contexto Elementar (UCE) e a interface com resultado do
namero da segmentacdo do texto, nimero de textos analisados, a lematizacdo do
texto, classe gramatical quantidade de classes formadas e porcentagem de textos
retidos para a construcao da classe.

E possivel analisar o contetdo lexical, como a porcentagem da palavra no
segmento de texto por classe formada, X2 que indica a importancia da palavra para a

construcdo da classe, o que é relevante para analisar cada classe (CAMARGO;
JUSTO, 2013).

5% “Andlise de similitude — Esse tipo de analise baseia-se na teoria dos grafos e é utilizada
frequentemente por pesquisadores das representacfes sociais. Possibilita identificar as coocorréncias
entre as palavras e seu resultado traz indicacdes da conexidade entre as palavras, auxiliando na
identificacdo da estrutura do conteddo de um corpus textual. Permite também identificar as partes
comuns e as especificidades em fungéo das variaveis descritivas identificadas na analise (MARCHAND;
RATINAUD, 2012, apud, CAMARGO; JUSTO, 2016, p. 11).
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O resultado do processamento de dados pelo IRAMUTEQ foi examinado sob o
ponto de vista da andlise de contetdo tendo em vista os estudos de Franco (2008),
Oliveira et al. (2003), e Bardin (2009). Franco (2008), explica que a preocupacédo em
desvendar os grandes questionamentos pelos discursos dos interlocutores nao é
recente. A principio essa analise se pautou por uma racionalidade e rigor técnico,
contudo com o desenvolvimento das investigacdes tornou-se evidente que a
linguagem e a comunicacao nao estdo dissociadas do contexto ou das experiéncias
dos individuos. Desse modo, devem ser consideradas e analisadas, pois uma palavra
utilizada por um sujeito provavelmente nao terd o mesmo sentido para outro, porque
esta expressa a subjetividade de cada um. As experiéncias subjetivas e as
comunicacbes de senso comum transformam esse cenario de analises
descontextualizadas, sendo empregado em estudos de natureza psicossocial, tais
como as representacdes sociais.

Moscovici (2003, p.86) em sua pesquisa sobre representagcdes sociais, coloca

que

Para compreender melhor a relacdo que se estabelece entre o
comportamento humano e as representagdes sociais, devemos partir da
andlise de conteldo das representacdes e considerar conjuntamente, 0s
afetos, as condutas, os modos como 0s atores sociais compartilham crencas,
valores perspectivos futuras experiéncias afetivas e sociais.

Nesse sentido, a anélise de conteddo torna-se um elemento indispensavel para
se analisar as representacfes sociais de um determinado grupo, considerando toda a
especificidade e realidade a partir das quais as representacfes sdo produzidas e

transformadas.
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4 RELACAO FORMACAO CONTINUADA E DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE DE PROFESSORES PDE/PR 2013

Inauguramos este capitulo, apresentando a caracteriza¢do dos participantes de
nosso estudo, a fim de melhor conhecer o grupo pesquisado. Na sequéncia sé&o
expostas as principais consideracdes realizadas e as analises das evocacdes e das
respostas do questionario elencados pelos professores da turma de 2013 do
Programa de Desenvolvimento Educacional, discutindo-as com as propostas
apresentada pelos documentos que regem o programa para a formacao continuada
tendo em vista os elementos indicados para o desenvolvimento profissional as
consideracdes de Marcelo Garcia (1999), Marcelo (2009), Roldao (2007), Imbernén
(2009), entre outros. Ainda contribuiram para essas discussdes as leituras que
realizamos de Moscovici (2003, 2012), Jodelet (2001, 2011), Abric (2001), Shiroma
Schneider (2013), Rold&o et. al (2009), Prada (1997), Documento Sintese (PARANA,
DS, 2016) Lei n° 103/2004, Lei n°® 130/2010, entre outros.

4.1 QUEM SAO? CONHECENDO UM POUCO MAIS SOBRE ESSES
PROFESSORES

Participaram deste estudo 38 professores®’ do quadro préprio do magistério
publico paranaense, atuantes no municipio de Curitiba. Destes, 24 estdo estavam em
escolas estaduais e 14 exerciam suas atividades na Superintendéncia de Educacao,
enquanto técnicos educacionais. O Grafico 2 apresenta as areas de atuacdo e
formacdao profissional dos professores participantes do estudo.

As areas de formacdo em Biologia e Educacdo Fisica concentram o maior
namero de professores que participaram da pesquisa. Trés professores obtiveram
certificacdo em duas licenciaturas, 2 em biologia e matematica e outro em filosofia e
pedagogia. Encontramos também, dois professores com bacharelado nas areas de
ciéncias econdbmicas e ciéncias contdbeis com habilitacdo em matematica. O
professor formado em ciéncias econémicas ndo informou se realizou alguma outra

habilitacdo complementar ele atua como professor e diretor em uma escola estadual.

57 Para a identificagdo dos professores participantes desse estudo, nomeamos cada professor por prof.
01, prof.02....
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Gréfico 2: Area de atuac&o e formac&o profissional PDE/201358,

Area de atuagdo e formagdo profissional

Pr‘ofeSSOr I 04
SEED meesssssssssssssssssss (4
FORMAGCAO ACADEMICA
Artes mmm )
Biologia 8
Educacao fisica 6
Filosofia = 1
Geografia mmmmm 3
Historia — mmmm 3
Letras 5
Matematica 2
Pedagogia mmmmm 3
2 licenciaturas == 3
Outras areas (ndo licenciaturas) mmm 2

0 5 10 15 20 25 30

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

A maioria dos participantes desempenhava sua funcdo em turnos de 30 a 40
horas semanais na rede estadual de educacao, ressalvo alguns casos como da
prof.19 e 36 que informaram que exerciam sua fungdo como professoras por mais de
40horas semanais, justificando que pela falta de docentes nas escolas em que
atuavam foram indicadas para assumir mais algumas horas em sala de aula,
perfazendo uma carga horaria na rede estadual de 43 e 44 horas respectivamente.
Além disso, a prof.19 também trabalhava em outra instituicdo mais 20 horas, sendo
assim sua carga de trabalho semanal ultrapassava as 60h, pois cumpria 63 horas. A
prof.03 e prof.38 também perfaziam uma carga de 60 horas de trabalho por semana,
pois atuavam 20 horas em outra instituicdo empregaticia.

E possivel analisar a sobrecarga de trabalho dos docentes, que acabam
buscando outro emprego para complementar a renda familiar. Nesse sentido, Tardif e
Lessard (2009, p. 132) ao analisarem os dados da OCDE sobre a carga horaria de
trabalho dos professores colocam que “[...] € provavel que a carga de trabalho dos
professores acabe equilibrando-se por causa de fenbmenos como a remuneracéo, a
relagao entre os grupos mais pesados e a duragéo do ensino, etc”.

Em relacdo a idade e sexo dos participantes mais da metade deles € mulher
com idade acima de 46 anos (GRAFICO 3).

58 As areas cursadas pelos professores PDE serdo detalhadas no subcapitulo “A produgdo didatica dos
professores PDE/2013.
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Gréfico 3: Idade e sexo dos participantes, professores da turma PDE/2013

Idade e sexo dos participantes

acimade 51anos [N 13

46 a 50 anos 13

41a45anos [ 10
35a40anos [l 2
SEXO
Feminino 25

Masculino [ 13

0 5 10 15 20 25 30

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Ha uma prevaléncia de professores que atuam na profissdo ha pelo menos 10
anos, o que converge com os demais da Rede Publica de Educacédo do Parana, como

€ possivel observar no Grafico 4.

Gréfico 4: Tempo de exercicio na profissdo docente e na Rede Estadual de Educacgéo do Parana.

Tempo que exerce a profissao docente e
de atua¢ao na Rede Estadual

10a20anos [N 17
21 a30anos 17

mais de 30 anos 4

TEMPO NA REDE ESTADUAL

10a20anos T 19
21 a30anos 16

mais de 30 anos [ 3
0 5 10 15 20

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Ao analisarmos dados gerais do perfil dos professores da turma do PDE/2013
que foram participantes desse estudo pelos Gréficos 3 e 4, é possivel aferir que sdo
professores com mais de 10 anos de servico no Estado. Todos dispunham de
certificacdo em nivel de pos-graduacédo lato sensu, quando ingressaram no programa
PDE, pois um dos requisitos para pleitear uma das vagas do programa € estar no nivel

Il da carreira a partir da classe 8, sendo assim para ingressar nesse nivel é preciso
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apresentar certificacdo de curso de pés-graduacao, conforme disciplinado pela Lei
Complementar n° 103/2004 artigo 11, inciso lI:

Sera promovido para o Nivel I, na mesma Classe em que se encontra na
Carreira, o Professor com Licenciatura Plena que obtiver pds-graduagéo com
carga horaria minima de 360 (trezentos e sessenta) horas, na area da
educacéo, com critérios definidos pela Secretaria de Estado da Educacéo.

Desse modo os professores precisam necessariamente ter realizado pelo
menos um curso de pos-graduacdo. Fica evidente ao analisar o Grafico 4 que os
professores ja tinham uma longa caminhada de trabalho na Rede de Ensino do Estado
do Parana antes de ingressar no PDE-PR. Cabe ressaltar que dos 38 participantes
duas professoras indicaram ter realizado mestrado: a prof. 15 na area de Gestdo do
Territério pela Universidade Estadual de Ponta Grossa UEPG, obtendo sua
certificacdo no ano de 2012, mesmo periodo em que participou do processo seletivo
para o PDE, desse modo ndo houve solicitagcdo para aproveitamento®® da titulacdo
para o PDE da turma de 2013; a prof. 38 mestrado em educacao pela Universidade
Federal do Parana com a conclus@o no ano de 2013, ano de ingresso no PDE, fato
pelo qual ndo solicitou aproveitamento para o curso.

Pode-se inferir a respeito da caracterizacdo dos participantes que no universo
de professores pesquisados, eles tém caracteristicas proprias de professores que
participaram do PDE-PR, pois para o ingresso nesse Programa sao exigidas varias
condicBes, dentre elas tempo de carreira, ocupar na carreira o nivel Il, classe 8, curso
de especializacdo, dentre outras, sendo por conseguinte um programa que oportuniza
uma modalidade de formacéo continuada a professores que ja atuam ha um longo
tempo na Rede de Ensino do Parana (PARANA, 2010).

59 Segundo o Edital n® 132/2012 que estabelece as normas para a realizacdo do Processo Seletivo
Interno, destinado a Professores da Rede Publica Estadual do Parana para provimento de vagas no
Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE. No item 8.7 O candidato portador de titulagdo
Stricto Sensu podera solicitar, no momento da assinatura do Termo de Compromisso, por meio de
Requerimento proprio (Anexo 1V), o Aproveitamento Total da sua Titulagao, o qual sera deferido, desde
gue a titulagdo tenha sido apresentada ao GRHS/SEED ou GARH/NRE, até 7 SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO - SEED 31 de agosto de 2012, preencha os critérios legais e ndo tenha sido
utilizada para Promocgé&o, conforme Art.16 da Lei Complementar n.° 103/2004. 8.8 Ao efetuar a opcao
indicada no item 8.7, o candidato estara dispensado de participar das atividades do Programa e sua
vaga sera disponibilizada novamente para o Processo Seletivo Interno (PARANA, 2012c¢).
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4.1.1 Producéo didéatica dos professores PDE/2013

Durante os dois anos de PDE os professores ficaram vinculados a alguma IES,
principalmente a UFPR (35) a UTFPR (2), e a EMBAP (1). Nesse periodo, de modo a
integrarem os trés eixos de formacéo do Programa, os professores realizaram varias
atividades com o/a orientador (a), uma delas a de desenvolverem um material didatico
a ser aplicado na escola publica na qual atuava. A Tabela 4, apresenta quais foram
as disciplinas ou &rea do conhecimento que os professores PDE se vincularam para
participar dessa formacéao.

Tabela 4: Professores por disciplina vinculada no PDE.

Disciplinas PDE Numero de Professores
Arte 2
Biologia 2
Ciéncias 5
Ed. Profissional e Formacdo de Docentes 2
Educacéo Fisica 6
Geografia 3
Gestao Escolar 3
Histéria 4
Lingua Portuguesa 5
Mateméatica 4
Pedagogia 2
TOTAL: 11 disciplinas 38

Fonte: Organizada pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

Das 17 disciplinas que o Programa oferece, os professores participantes
cursaram 11 delas, pois a selecdo dos professores ocorre de forma aleatéria, haja
visto que o critério adotado para a selecao dos professores foi o de ter participado do
PDE na turma de 2013. A partir dessa referéncia acessamos no site “Dia-a-Dia
Educacao” da Secretaria de Estado da Educacéo, o link PDE, e neste o de producdes
PDE, no qual séo disponibilizadas as producdes didaticas e artigos dos professores
que realizaram o PDE desde 2007 até 2014. Isso nos permitiu acessar a producao
didatica e artigos dos professores selecionados para esta pesquisa e compreender
melhor como foi desenvolvido a proposta de formacéo do PDE, sob a perspectiva dos
professores participantes.

Para analisar esse material selecionamos apenas 0s resumos dos artigos
resultados das producdes finais dos professores, 0s quais sistematizam 0 processo
por eles vivenciado ao longo dos dois anos de formacéo. Nessas producdes constam

reflexdes tedricas e a aplicacéo da producao didatica na escola durante os seis meses
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que foram destinados a aplicacdo do projeto quando retornam a escola, bem como
consideracdes a respeito. Consideramos o artigo, por ser o Ultimo material produzido
pelos professores, pois nele consta sua proposta, a qual sob nosso ponto de vista
integra o0 que o professor realizou no Programa. Sendo assim, 0 resumo apresenta
uma sintese do artigo final. Para analise desse material, organizamos um corpus com
0s resumos dos artigos de cada professor participante do estudo, para submeté-lo ao
software Iramuteq, com o objetivo de levantar os principais assuntos que o0s
professores enunciaram e problematizaram ao realizarem a sua formacéo pelo PDE.
Fizemos uso da nuvem de palavras, por esta possibilitar uma analise textual simples,
e uma visibilidade dos elementos de forma mais clara, pois trabalha com a ordem de
frequéncia das palavras empregadas. A Figura 3, apresenta a nuvem de palavras
obtida a partir desses resumos.

Figura 3: Nuvem de palavras dos termos mais frequentes usados nos resumos dos artigos analisados
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Fonte: Resultado da analise textual pelo software Iramuteq (2016).

As palavras com maiores frequéncias se concentram na regido central da
nuvem, e por isso sao representadas com tamanho maior da letra, o qual vai

diminuindo de acordo com a frequéncia em que foram utilizadas nos resumos.



128

Podemos constatar que as principais palavras utilizadas pelos professores em
seus resumos dao conta do universo escolar, evidenciando-se como principais
“aluno”, “educacéao”, “trabalho”, “professor”e “ensino”.

Ao compararmos essas palavras com a proposta que executaram em suas
escolas como exigéncia do PDE, fica claro que o foco das mesmas concentrou-se nas
dificuldades e nos desafios enfrentados pelos professores em seu trabalho docente.
As propostas em sua maioria debrucaram-se sobre os alunos tendo por foco a area
de atuacdo do professor, no caso a matéria por ele lecionada na escola. Foram
trabalhos que procuraram tecer uma reflexdo mais profunda sobre questdes
metodoldgicas demonstrando aprofundamento teérico, conceitual, que asseveram
gue novos sentidos parecem estar se configurando para esses professores.

Essa possibilidade de mudanca que os trabalhos apresentam esta prevista no
documento do PDE, no que enuncia 0s pressupostos e o projeto politico pedagogico
(PARANA DS, 2016). Portanto, o sistematizado pelo PDE ndo é uma formag&o
descontextualizada dos questionamentos da realidade escolar, embasado nas
diretrizes curriculares, bem como no reconhecimento do professor como produtor do
conhecimento, para uma mudanca educativa.

Os principios anunciados da formac¢do continuada indicam a necessidade de
um trabalho substanciado na ontologia do trabalho, como norteador das propostas e
da formacdo que se busca com esse profissional. Ogliari (2012, p. 39), em suas
analises sobre a proposta do PDE, reitera que esta € um contraponto ao contexto que
tem se visto em programas de formagao continuada que se embasam na ideologia
neoliberal, visto o PDE caracteriza a formac&o sob o ponto de vista da pedagogia-
histérico critica®®, “isso significa que a categoria trabalho € central na proposta do
Programa. Trabalho compreendido em sua perspectiva ontolégica, como sendo a
acdo intencional do homem sobre a natureza ou sobre o proprio homem,
transformando-os”. E complementa que o PDE oferta formagao nas universidades “[...]
gue propicie aos professores fundamentos tedricos e metodoldgicos para realizar

reflexdo sobre a pratica pedagdgica e compreendé-la na sua totalidade desde a

60 “A pedagogia histérico-critica teve sua génese no final da década de 1970 e o primeiro esforgo de
sistematizagdo foi o artigo “Escola e democracia: para além da teoria da curvatura da vara”, realizado
na primeira turma de Doutorado em Educac&o da PUC-SP, por Dermeval Saviani, em discussdo com
os alunos da pos-graduagdo” (MASHIBA; SERCONEK; MENEZES. 2012, p.4519). A pedagogia
historico-critica, compreende o homem enquanto ser social imerso em uma cultura.
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origem da questdo, rompendo com perspectivas de investigacdo que se limitam
apenas aquilo que lhes é apresentado de imediato” (p.40).

Pensando nessas questfes e ampliando a discussao, podemos destacar que a
proposta de formacgéo continuada detém alguns elementos que podem vir a contribuir
para o desenvolvimento profissional dos professores através da investigacao - acao.
Pelo andamento de uma formacao voltada para a pesquisa da realidade vivenciada
pelo professor, possibilitando reflexdes e indaga¢cdes sobre sua propria pratica. Shon
(1987, apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 183), explica que a pratica de
desenvolvimento profissional ligada a investigacdo-acao pressupde o professor “[...]
como uma pessoa capaz de refletir sobre a sua prépria atividade docente, que pode
identificar e diagnosticar problemas de sua prética, capaz de levar a cabo o que Shon
denomina reflexdo - na - agao”.

Reflexdo essa que lhe possibilita elencar as principais dificuldades e
indagacbes de sua pratica, afim de propor metodologias e encaminhamentos
alinhando teoria e pratica. Como alude o Documento Sintese (PARANA, DS, 2016)
“também cumpre ao Programa proporcionar aos professores tanto o aperfeicoamento
dos fundamentos pedagogicos e disciplinares de carater teorico-pratico, a ser
construido na relacéo entre seus estudos e a concretude escolar do processo ensino-
aprendizagem”. O PDE procura assim oportunizar ao professor que faca uma reflexéo
sobre sua propria acao, pelos os estudos tedricos que Ihe sdo proporcionados nas
universidades. Segundo Marcelo Garcia (1999, p. 45), “os programas de Formagao
de professores Orientada para a Indagacao mostram a necessidade de ultrapassar os
pressupostos de racionalidade técnica que até agora tem reinado nos programas de
formacao de professores. ”

A esse respeito Imbernén (2009, p.21) também traz uma contribuicdo bastante
significativa.

A formacéo centrada nas situacdes problematicas da instituicdo educativa
através de processos de pesquisa significa realizar uma ‘inovagéo a partir de
dentro’. E a interiorizagdo do processo de inovagao, o que implica uma
descentralizacdo e um controle autbnomo em condi¢cbes adequadas. Mas a
‘formacgao baseada nas instituicbes educativas’ supde manter uma constante
pesquisa colaborativa e obter consenso para o desenvolvimento da

organizacdo, com uma confrontacdo e uma tenséo que nao permitem relaxar
ou baixar a guarda ante as condi¢des socioprofissionais.

Nesse sentido, ndo basta apenas que sejam criadas condi¢des de formacao de

professores para o desenvolvimento profissional, se ndo ha um desenvolvimento na
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escola também. O que queremos pontuar € que o PDE carrega consigo elementos
aglutinadores que podem dar respaldo ao desenvolvimento profissional docente,
contudo, como iremos analisar a seguir, a formacao e desenvolvimento profissional
do professor ndo se da isoladamente, esse profissional faz parte de um contexto
educacional, no que concordamos com Marcelo Garcia (1999), quando afirma que o
desenvolvimento profissional do professor ndo se d4 sem o desenvolvimento da
escola. Ha que aconteca um trabalho colaborativo com todos os responsaveis pela
educacdo oportunizada na unidade escolar, ndo basta apenas alguns professores
serem formados em programas de formag&o continuada, quando a realidade da
escola ndo esta pronta para um novo encaminhamento, e ndo ha possibilidade de que
todos os professores participem juntos como demonstraremos a partir das andlises

das nas representacdes de professores PDE/turma2013.
4.2 FORMACAO CONTINUADA: REPRESENTACOES DESSES PROFESSORES

Para fundamentar algumas das consideracdes feitas até agora, procuramos
nos apropriar do sentido das evocacoes, registradas pelos professores participantes,
ao responderem com cinco palavras termo indutor “formacado continuada”, por
entendermos que essas podem desvelar suas representacdes a respeito dessa
formacdo, e em que medida essas palavras induzem a sentidos pertinentes ao
desenvolvimento profissional docente.

Para o processamento das evocacoes, fizemos uso do software EVOC o qual
entre os programas que disponibiliza oportuniza pelo Rangfrq a visualizacdo da
distribuicdo das respostas dos participantes em um quadro de quatro casas, sob 0s
critérios definidos pelo pesquisador. Neste estudo utilizamos como parametros®::
frequéncia intermediaria das evocacbes (6), frequéncia minima das evocacoes (3),
ponto de corte da frequéncia média de evocacéo (2,5), e ponto de corte de ordem
média de evocacédo (3,00). O Quadro 8 sintetiza os resultados obtidos no Rangfrg com
0s parametros por nés definidos para examinar a representacdo social dos
participantes sobre “formagao continuada”.

O Quadro 8 esta organizado em quatro casas indicando a frequéncia (f) com

que as palavras foram hierarquizadas, a ordem média de evocacdo (OME) e as

61 Os parametros utilizados, sdo referéncias para que o programa EVOC funcione e orientados por
VERGES, Pierre. Conjunto de programas que permitem a analise de evocagbes: EVOC: manual.
Versao 5. Aix en Provence: [S. n.} 2002.



131

palavras prontamente evocadas. No primeiro quadrante, onde se encontram 0S
elementos do provavel ndcleo central, destacam-se as palavras “conhecimento”,
‘estudo” e “experiéncia’, cuja frequéncia situa-se acima do corte estipulado (f =6).
No segundo quadrante, situam-se as palavras “capacitacdo” e “pesquisa” que
correspondem a primeira periferia da RS. Essas palavras sdo as que referem ao
contexto imediato pertinentes ao possivel ndcleo central da representacdo social dos

professores sobre formacéo continuada.

uadro 8: Distribuicdo dos elementos da RS “formacao continuada”.

1° quadrante 2° quadrante
Pontos . Pontos de N
Elementos do provéavel Elementos da Primeira
de Corte " Corte .
Nucleo Central Periferia
Palavras f OME Palavras f OME
=6 conhecimento | 10 | 1,600 =6 capacitacao 6 | 2,833
OME<3,00 | estudo 14 | 2,429 | OME 23,00 | pesquisa 7 | 2,857
experiéncia 8 | 2,375
3° quadrante 4° quadrante
O Elementos da Zona de FRITIES €12 Elementos da Segunda
de Corte Corte .
Contraste Periferia
Palavras F | OME Palavras f OME
aprendizagem | 3 | 2,000 aprimoramento 3 | 2,667
f< 5 curso 3 | 2,333 f< 5 atualizacao 4 | 2,500
OME<3,00 trabalho 3 | 2,333 OME 23,00 ded|ca<;~ao 3 | 2,667
educacéo 3 | 3,000
formacéo 4 | 3,000
reconhecimento | 3 | 3,667

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados obtidos pelo no software Evoc (2000).

No provavel nucleo central das representacfes, observa-se que as palavras
‘conhecimento”, “estudo” e “experiéncia”, atestam a formagéo continuada enquanto
espaco de estudo para a construgcdo do conhecimento, alicercada na experiéncia.
Esses elementos sdo fundamentais para o desenvolvimento profissional docente.
Tendo em vista os estudos de Marcelo (2009) e Rolddo (2007), que aludem ao
conhecimento enquanto processo que se desenvolve ao longo da carreira docente, e
as proposta de formacdo continuada sdo um dos fatores que buscam articular e
contribuir para o crescimento profissional do professor. E interessante destacar que
os professores parecem considerar que a formacao continuada ndo pode se dar de
forma descontextualizada, a experiéncia deve ser a base dos processos de formacéao.

Considerando os fatores geradores para o conhecimento profissional docente,
propostos por Rolddo (2007), e os elementos que constituem o primeiro quadrante
percebe-se que esses devem estar articulados no sentido da continuidade da

formacao do professor, levando em consideracéo a capacidade de transformacéo do
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conhecimento, Capacidade analitica, Natureza mobilizadora e interrogativa, Meta-
analise e a Comunicabilidade e circulacéo. Essas questdes estabelecem o pano de
fundo que circunscreve os termos Hierarquizados por ordem de importancia dos
evocados prontamente pelo participante evocados pelos professores, definindo
portanto o provavel nucleo central da representacao social de “formagao continuada”.

Nesse sentido, Prada (1997, p. 121), complementa explicando que “os
conhecimentos sédo reconstruidos e confrontados e entre si, no cotidiano, pois 0s
seres humanos sao influenciados e modificados por outros, e por sua vez, atuam
sobre terceiros”.

J& analisando o sistema periférico pelas palavras presentes no quadrante da
primeira periferia “capacitacdo” e “pesquisa” estas referem a questdes da formagao
continuada embasada na investigacdo. Ao analisarmos esses termos com 0s termos
do provavel nucleo central “conhecimento”, “estudo” e “experiéncia, € possivel
inferir que os elementos da primeira periferia se articulam com o provavel nucleo
central ressaltando congruéncia por parte dos participantes quanto a representacéo
qgue compartilham sobre formacdo continuada. Pois a pesquisa é um eixo
complementar importante para o processo de construcdo do conhecimento, como
meio de estudo referente a experiéncia profissional. Segundo Goodson, (apud
ROLDAO et. al. 2009), a formac&o de professores orientada para a pesquisa, por meio
da investigacdo sobre a realidade que vivenciam como docente, embasada
teoricamente, propicia significativos avancos para a sua pratica docente, e
consequentemente na melhoria no ensino quanto a conducédo da aprendizagem de
seus alunos. Imbernén (2009, p. 67), assim explica “[...] a consolidacdo do
conhecimento profissional educativo mediante a pratica apoia-se na andlise, na
reflexdo e na intervencao sobre situacdes de ensino e aprendizagem concretas e, é
claro, em um contexto educativo determinado e especifico”.

Muito embora, se observe que o termo “capacitagdo”, evocado pelos
professores tendo por foco o indutor “formacgéao continuada”, instiga questdes relativas
a formacgéo continuada, muitas delas com origem no ideério de décadas passadas,
quando da divulgacdo e defesa de praticas tecnicistas para a formacdo dos
professores e que ainda permeiam esse cenario. Nesse sentido, a concepcéo pauta-
se em tornar capaz o professor. S& (2007) explica que a periferia de uma
representacdo social desenha um espaco flexivel que trabalha o tempo todo com a

contradicdo. Flament (2001, p.178) esclarece que “na verdade, a periferia da
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representacéo serve de para-choque entre uma realidade que a questiona e um
nucleo central que ndo deve mudar facilmente”.

E por isso, que na segunda periferia podemos encontrar uma contradi¢éo entre
os termos “capacitacao” e “pesquisa’. A énfase e o exercicio da pesquisa geram um
outro redirecionamento para o entendimento da formagé&o continuada, pelos quais 0
professor passa a ser percebido como construtor de seu proprio conhecimento, e
ainda um pratico-reflexivo, que por meio da sua investigacdo que assim pode-se
desenvolver profissionalmente (IMBERNON, 2009). J& na concepgdo restrita a
capacitacdo, o docente como justifica Marin (1995, apud ALTENFELDER, 2005, p.
s/p) “[...] pode ser congruente com a ideia de formacéo continuada, se considerarmos
a acao de capacitar no sentido de tornar capaz, habilitar, uma vez que, [...] a pessoa
necessita adquirir as condi¢cdes de desempenho préprias a profissdo, ou seja, se
tornar capaz. Nesse sentido, essa concepcdo de formacdo desconsidera as
experiéncias ja vivenciadas e conhecimento profissional ja construido e em
construcdo continua por parte do professor.

Na zona de contraste, isto é, no 3° quadrante (QUADRO 8), os elementos
“aprendizagem”, “curso” e “trabalho” sdo os presentes. Segundo Abric (2001), os
elementos da periferia, estdo relacionados mais as questdes individualizadas dos
participantes, em uma articulagdo com as experiéncias cotidianas. Mesmo que a zona
de contraste possa abrigar elementos aparentemente diversos dos do primeiro
guadrante, vemos que no caso de nosso estudo, os termos situados no 3° quadrante
expressam congruéncia com a ideia desenhada pelos termos do provavel nucleo
central, reafirmando a representacdo sobre formacdo continuada articulada a
aprendizagem de conhecimentos associado ao contexto profissional, ao cotidiano do
trabalho docente.

Por fim, os elementos da segunda periferia, conforme os critérios de frequéncia
e ordem média de evocacédo (OME) adotados foram “aprimoramento”, “atualizacao”,
“‘dedicagéo”, “educacgao”, “formacao” e “reconhecimento”. Evocagbes essas, de
menor frequéncia e de maior ordem das hierarquizadas. Nesse sentido, destaca-se
os termos “aprimoramento” e “atualizac&o”, sendo evocados para representar
“formacao continuada”. O sentido desses termos contrasta com os do provavel nucleo
central, assim como vimos na segunda periferia com a palavra “capacitacdo”, por se

referirem a um processo de formacdo continuada fragmentado e desconexo da
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realidade docente, porque fulcrado no sentido de informacao e instrumentalizacdo dos
professores (PRADA, 1997).

Podemos inferir que essas palavras da 22 e na 42 periferia podem ser indicio
de um processo de mudanca e transformacao na representacdo, uma vez o sentido
de formacdo tal como aparece no provavel nucleo central vemos € o mais atual de
uma formacédo para o desenvolvimento profissional. Contudo, também pode indicar
que foi instituido por discursos oficiais, ndo o de que as praticas estejam realmente
centradas nessa concepc¢do, mas talvez como algo que os proprios professores
anseiam, muito embora, ainda vivenciam essa formagdo com caracteristicas de
fragmentacao do saber docente.

A palavra “dedicacédo” remete a dimensdes da identidade profissional docente,
no sentido de que para os participantes parece que subjaz a ideia de que para a sua
acao, inclusive formacdo, de maneira geral para seu trabalho como um todo, seja
necessario ter dedicacdo. Nao obstante, a formac&o continuada exige do professor
gue a ela se dedique. Contudo, pela posicdo dessa palavra (4° quadrante) e das que
constituem o provavel nucleo central, podemos inferir que a evocacdo e grau de
importancia atribuido a esse elemento (“dedicacdo”) reflitam um aspecto
individualizado da experiéncia vivenciada por poucos professores, conforme critérios
adotados (QUADRO 8).

Ja as palavras “educacédo” e “formacéao”, remetem as questdes de finalidade,
ou seja, a formacdo continuada promove ou proporciona, melhoria na educacao, na
minha formac&o, presentes nas justificativas dos professores a palavra que atribuiram
maior importancia entre as cinco evocadas prontamente. E um aspecto relevante, se
analisarmos do ponto de vista de que existe um certo significado para a realizacao da
formacdo continuada, os professores carregam em suas representacdes, a formacéo
continuada ou PDE-PR como meio para se chegar em algum lugar. Nesse sentido,
podemos depreender que os professores em suas representacdes concebem a
formacao articulada ao tempo-espago do seu trabalho profissional. .

Como dltima palavra evocada na quarta periferia, o vocabulo
‘reconhecimento”, relaciona-se a formacao continuada por este poder contribuir para
o reconhecimento profissional. Destaca-se o distanciamento entre essa palavra e as
gue compdem o primeiro quadrante, onde se encontram os elementos do provavel
nacleo central. Hoje, segundo o plano de carreira do magistério publico (PARANA,

2004) os cursos de formacdo continuada realizados pelos professores sao
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considerados para a promocdo e reconhecimento na carreira, € consequentemente
melhoria na remuneragdo salarial. Essa necessidade, ainda veemente de
reconhecimento dos professores, ndo € recente.

A desvalorizacdo do professor vem seguindo a profissdo ha tempos. Gatti,
Barreto e André (2011, p.26) em seu estudo realizado sobre as politicas docentes no
Brasil, explicam que “os processos amplos de reconhecimento social se fazem
presentes nessas relacdes, quer nas perspectivas e nas expectativas dos professores,
guer nas dos alunos, assim como 0s aspectos estruturantes das sociedades em certo
tempo”. E esses aspectos esclarecem as autoras “aliam-se a precarizagdo de suas
condic¢des de trabalho no contexto comparativo do exercicio de outras profissfes e as
dificuldades de manter condicbes favoraveis para autoestima e, em sua
representacao, criar estima social’.

Observa-se que pela importancia atribuida as evocacdes, a representacdo
social dos professores deste estudo sobre formag&o continuada o reconhecimento
pessoal e profissional ndo é o aspecto primordial. Muito embora, atestem em suas
justificativas, aspectos relacionados a valorizacdo, melhoria nas condi¢cdes de
trabalho, e articulacdo entre a formacgéo e o desenvolvimento profissional. Aspectos
esses presentes também nas respostas obtidas pelo questionario sobre o Programa
de Desenvolvimento Educacional.

Frente a isso, usamos o recurso da analise de similitude para confirmar nossas
interpretacdes. Abric (2001) argumenta que essa analise objetiva destacar o tipo de
organizacao das cognicdes evocadas sobre a representacao do objeto, no caso a de
“formacao continuada”.

Com o auxilio do software Iramuteq, organizamos a arvore maxima que por
imagem expressa a forca de associacao entre 0s elementos resultante da analise de
similitude das evocacdes dos professores sobre “formacéo continuada” (FIGURA 4).

Observando a arvore maxima registra-se a forca de centralidade organizada
em torno de dois blocos distintos, representados pelos vocabulos, “conhecimento”
(26,32%°?) e “estudo” (13,16%), cujo tamanho da fonte se destaca dentre as demais.

Como ramos do bloco “conhecimento”, verificam-se os dos vocabulos
“reconhecimento” (5,26%) “trabalho” (7,89%), “experiéncia” (5,26%), “pesquisa”

(2,63%) e “atualizacdo” (2,63%), além de dois outros termos associados a

62 A porcentagem se refere ao grau de associagdo entre os termos evocados pelos participantes (38 =
100%).
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‘conhecimento” com expressiva conexidade: “aprendizagem” (2,63%) e “formacéao”
(5,26%).

Figura 4: Arvore maxima: a partir do termo indutor “formagéo continuada”.
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Fonte: Organizado pela pesquisadora com bases nos dados da pesquisa com o auxilio do software
Iramuteq.

No bloco “estudo” observamos uma estreita relagdo com “capacitacéo”
(5,26%), reconhecida como um momento de aprimoramento em cursos realizados.
Outros termos aparecem com significativa for¢a de ligagéo entre si, como as palavras
“aperfeicoamento” (2,63%)e “leitura” (2,63%).

Verificamos que a centralidade dessa representacao alicerca-se em dois blocos
(estudo; conhecimento), ou seja, reforca a possibilidade de interpretarmos que a
representacéo social dos professores sobre formacao continuada tenha por base a
oportunidade de aprimoramento do seu conhecimento pessoal e profissional pela

troca de experiéncias no campo da pesquisa e de sua aplicacdo quando do retorno a
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escola. Esta formacdo pauta-se no estudo e aperfeicoamento em prol da uma
capacitacao.

Todavia, ao estar associada a capacitacdo, a representacdo de formacao
continuada pode estar associada a um significado tecnicista, ou seja, daquela que tem
como meta contribuir para tornar apto o professor, lapida-lo, como se esse fosse por
principio, para a oferta dessa formacdo um profissional incapacitado e incompleto,
carente de capacitacdo. Prada (1997) alude que o uso dessas terminologias
comumente expressa uma fragmentacédo nas modalidades de oferta da formacao em
servico, por ndo se basearem no cotidiano dos docentes a sua oferta se destina. Fica
claro que para os professores participantes da pesquisa a formacéo recebida no
espaco-tempo do PDE-PR representa uma capacitacdo, e até um aperfeicoamento
gue ndo podemos afirmar que corresponda a uma caracteristica do PDE-PR.

Por que, entdo, permanece entre o0s professores 0 emprego dessas
terminologias para se referirem a formacdo continuada? Uma leitura das politicas
docentes no Brasil e no Parana, mesmo que rapida, permite verificar que ainda hoje
esses termos sdo empregados como sindnimos para explicitar processos de formacao

continuada, como pode ser constatado na Lei n® 9394/1996 art. 67, paragrafo |I.

Art. 67. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais
da educagédo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico:

Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para esse fim (grifos nossos).

O mesmo pode ser constatado na leitura do documento que dispde sobre a

carreira do magistério publico no Estado do Parana:

Art. 3°. O Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educacéo
Béasica do Parana objetiva o aperfeicoamento profissional continuo e a
valorizagdo do Professor através de remuneracéo digna e, por consequéncia,
a melhoria do desempenho e da qualidade dos servicos prestados a
populacao do Estado, baseado nos seguintes principios e garantias:

II - Profissionalizagdo, que pressupde qualificagdo e aperfeicoamento
profissional, com remuneracao digna e condigdes adequadas de trabalho;
III - formacgdo continuada dos professores (grifos nossos), (PARANA,
2004).

Segundo Prada (1997, p. 88) “aperfeicoamento, implica tornar os professores
perfeitos, sendo que a natureza humana é imperfeita. E associado a maioria dos
outros termos antepondo-se, entre outros a: permanente, cotidiano, da formacao

docente, da funcao docente”.
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Como estipulado pelas referidas leis, tracos como o de aperfeicoamento
permanecem desenhando os cenarios das modalidades de oferta de formacgéo
continuada, com consequéncias para a carreira docente, e dispersados sob diferentes
formas para o coletivo de professores.

Contudo, ndo podemos deixar de destacar que nas representacdes dos
docentes esses tracos e aspectos, presentes no provavel nucleo central ddo sentido
e se fortalecem com dois termos de igual importancia. Hoje, as discussfées sobre
formacao continuada tém dado respaldo para os estudos realizados em processos de
formacao continuada alinhados a questéo dos conhecimentos profissionais docentes,
visto a formacédo continuada passou a ser incluida no processo de desenvolvimento
profissional do docente, na constituicdo da profissionalidade e identidade, que séo
mais amplos. Em face aos varios processos desvalorativos que a profissdo vem
sofrendo ao longo dos anos, Ludke e Boing (2004, p.1160) aludem: “[..] ndo é dificil
constatar a perda de prestigio, de poder aquisitivo, de condi¢des de vida e sobretudo

de respeito e satisfacdo no exercicio do magistério hoje”, complementam.

[...] além dessas repercussdes, que atingem a todos, dentro do magistério a
guestao da identidade sempre sofreu as injun¢gdes decorrentes de uma certa
fragilidade, prépria de um grupo cuja funcdo nado parece tdo especifica aos
olhos da sociedade, especialmente no caso dos professores do ensino
elementar, a ponto de levar certos adultos a pensarem que qualquer um deles
pode exercé-la (LUDKE; BOING, 2004, p.1168).

Parece que ainda ndo h& clareza suficiente sobre a especificidade do
conhecimento profissional docente, com o sentido de algo inerente ao trabalho do
profissional professor. Nesse sentido, concordamos com Rold&o (2007) e Marcelo
(2009) quanto a necessidade da formacéo ao longo do desenvolvimento profissional
docente para se construir e reafirmar os conhecimentos especificos que competem a
essa profissao.

Essa nossa interpretacdo pode ser corroborada pelas justificativas dos

professores ao termo “conhecimento” e “estudo” (QUADRO 9).



Quadro 9: Respostas das justificativas aos termos “conhecimento” e “estudo”.
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Conhecimento

Estudo

A formagéo continuada é a forma que o docente
tem de trocar experiéncias e enriquecer seu
trabalho sempre aprendendo mais. (prof. 02).

Por estar em constante mudanca as politicas
publicas para educacédo por oportunizar rever
temas e conceitos de forma atual (prof. 06).
Pois creio ndo existir outras formas de aprender
e ensinar se ndo for através da troca de
informacgdes igual a conhecimento, por todos
envolvidos no processo. Trocar experiéncia,
ampliar nossos leques de informagao e facilitar
mais e maior conhecimento (prof. 08).

O educador tem que estar sempre em busca do
conhecimento, que sempre esta se modificando
no tempo. Agregar a sua formagao para
desafios de ser professor (prof. 20).

Estudo é fundamental para que possamos
buscar atualizacéo dos conhecimentos,
objetivando uma formacéo constante (prof.
22).

Estudo € algo constante e deve ser continuo
na vida do professor (prof. 27).

Através do estudo conseguimos evoluir e
crescer como ser humano (prof. 29).

Porque é dado ao profissional um tempo
especifico para estudos, e so6 através dos
estudos € que podemos ampliar os demais
itens citados (prof. 24).

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa

Pelas andlises da ordem média das evocacdes constatamos a centralidade das
palavras “conhecimento” e “estudo”, porque situados no 1° quadrante, provavel
nacleo central (QUADRO 8), bem como pela forca de ligacdo entre elas quando da
andlise de similitude (FIGURA 4). Esses resultados séo significativos e alicercam
nossa interpretacdo sobre a concepcao acerca da formacéo continuada por partes
dos participantes, no quanto ao sentido desses termos estarem associados a
qguestBes relacionadas ao desenvolvimento profissional docente. Uma formacéo
alicercada na construcdo do conhecimento profissional, por meio da pesquisa e
estudo, tendo por base as proprias experiéncias. Todavia, encontramos elementos de
contraste, pelo emprego de palavras como “capacitagdao” e “aperfeicoamento” que
remetem a fragmentacdo e ao ndo reconhecimento dos professores enquanto
construtores de conhecimento, ou seja, que apontam para uma concepcado de

instrumentalizacéo do docente.

4.2.1 Representacdes sobre Formacao Continuada e Programa PDE: possiveis

relagdes com o desenvolvimento profissional docente

Pelas analises prototipicas, que informou a distribuicdo dos elementos em
quatro quadrantes, percebemos que o provavel nucleo central da representacao de
professores PDE da turma de 2013 sobre formacao continuada, apresenta elementos

importantes e de aproximacao de com os de desenvolvimento profissional docente,
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no que ressaltam o conhecimento e o estudo ao longo do exercicio profissional. No
entanto, algumas contradicbes persistem, evidenciando a dinamica das
representacoes.

Para verificar se as representacdes de professores sobre formacgéo continuada,
via PDE, atestam ou n&o o continuo dessa formacdo se aproximando das
caracteristicas destacadas por Marcelo (2009) como indicios de desenvolvimento
profissional docente, reafirmando o provavel nucleo central, passamos a interpretar
os resultados das respostas ao questionario.

Para essa analise utilizamos o software Iramuteq, para as analises estatisticas
dos textos dessas respostas. O corpus foi preparado visando o processamento pelo
Método da Classificacdo Hierarquica Descendente (CHD), o qual permite que
segmentos de textos sejam agrupados de acordo com seus vocabulos, gerando um
dendograma organizado em classes e suas ligagbes. Segundo Camargo e Justo
(2016, p. 11) “[..] estas classes podem indicar representagdes sociais ou campos de
imagens sobre um dado objeto, ou somente aspectos de uma mesma representacao
social’. Os autores complementam que isso “...] vai definir se elas indicam
representacfes sociais ou apenas uma representacdo social € o seu conteudo, e sua
relagdo com fatores ligados ao plano geral de cada pesquisa”.

O corpus das respostas de cada participante ao questionario totalizou 38 UClIs
(Unidade de Contexto Inicial) foi segmentado em 102 UCEs (Unidade de Contexto
Elementar), com uma retencdo dos segmentos de texto de 30 e aproveitamento de
78,95%, o que por si demonstra um bom aproveitamento das unidades de contexto
elementar para a formacao de seis classes. A Figura 5, apresenta as seis classes

construidas pelo CHD.
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Figura 5: Dendograma — representacdes de professores sobre o PDE.
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Fonte: Organizado pelo software Iramuetq com base nos dados da pesquisa
Obs: A leitura deve ser feita da esquerda para a direita (CAMARGO; JUSTO, 2016)

Cada classe apresenta a porcentagem de aproveitamento das UCEs para a
formacdo da classe e embaixo sdo apresentadas as palavras associadas por classe
obtidas por meio do calculo do X2.

O dendograma organizou os léxicos relevantes de forma quantitativa em seis
classes por ocorréncia no discurso (FIGURA 5). Num primeiro momento, o corpus foi
dividido em dois grupos, aqui denominados de grupo A classe 5 e 6, e grupo B classe
2. Em um segundo momento houve uma subdivisdo na classe 2 originando um
subgrupo classe 3. Em uma terceira particdo a classe 3 foi subdividida em duas,
classes 1 e 4. Nao houve mais subdivisdes, pois, as classes se mantiveram estaveis.

Tendo em vista essas organizacgdes das respostas, buscamos nos referenciais
de Marcelo (2009) as caracteristicas para o desenvolvimento profissional docente e
alinhamos uma caracteristica para cada classe, para levantar algumas relagdes entre

o PDE- proposta de formacéo continuada e o desenvolvimento profissional docente,
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formando categorias de analise com base nas representacdes dos professores PDE
sobre o programa. Para corroborar essas analises nos baseamos nos estudos de
Roldao (2007) para articular esse universo com as dimensdes do conhecimento
profissional docente.

Analisando o grupo A (classe 5 e 6), observamos a familiaridade entre os
termos das duas classes, constituido por elementos que podemos interpretar
relacionadas a questfes mais institucionais do programa PDE, por exemplo, com
termos como os elencados nessas classes: “nivel”, “PDE”, “governo” (classe 5);
“SEED?”, “retorno”, “oferecer”, “continuar” (classe 6).

Essas questbes dizem respeito a aspectos da carreira docente do professor
QPM no Estado do Parana, visto o PDE, enquanto politica publica da Secretaria de
Estado da Educacéo, como um programa de formacdo continuada esta articulado a
carreira docente. O PDE se configura como elemento para avango para o nivel Ill
ultimo nivel da carreira, pelas leis n® 103/2004 e n° 130/2010 (PARANA, 2004, 2010).

Face a similaridade entre as classes 5 e 6, formaram um grupo distinto das
demais, que denominamos como “SEED”. Essa categoria se articula a quarta
caracteristica elencada por Marcelo (2009), como demonstramos no Quadro 10, o
qual apresenta as relaces para chegarmos na categoria “SEED” (QUADRO 10).

O Quadro 10, mostra 0 caminho que percorremos para propor a categoria
“SEED”. E possivel, verificar que essa categoria se relaciona com o desenvolvimento
profissional na medida em que ndo pode ser algo pensado e desenvolvido somente
pelo professor, mas sim por politicas e propostas as quais redimensionam a formacéao
continua do professor, no que articulam a escola e todos os profissionais envolvidos
no processo que propdem.

As falas dos professores justificam essa categoria, por exemplo, no que

afirmam:

E uma 6tima oportunidade que o estado oferece aos professores para além
de subir de nivel aperfeicoar seus conhecimentos. Subida de nivel (prof.
24. Grifos nossos).

Uma maneira de me desenvolver profissionalmente. Subida de nivel, tive
gue estudar mais sobre meu trabalho (prof. 26. Grifos nossos).

Importante pela condicdo de retorno aos estudos, melhoria no desempenho
profissional, aprendizagem, conhecimento de novas metodologias, animo
novo. Tive dificuldades com o deslocamento para a orientacdo no litoral,
deslocamento para a aula de campo com 9 educandos devido ao custo do
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Onibus sem apoio financeiro da SEED, nao recebi a hora de deslocamento
para a orientacédo no litoral (prof. 09. Grifos nossos).

Quadro 10: Categoria “SEED”.

Palavras com maior - .
. Al Caracteristicas para o desenvolvimento .
Classe importancia na S Categoria de
~ profissional docente proposto por -
Geradora | construcédo da classe Marcelo (2009) analise
pelo X? 23,84%3

- SEED; “O desenvolvimento profissional docente

- Retorno; esta diretamente relacionado com os

- Continuar; processos de reforma da escola, na

- Desenvolver; medida em que este é entendido como um
Classe 5 Lo ;

- Contribuicao; processo que tende a reconstruir a cultura

- Aula; escolar e no qual se implicam os

- Dificuldade; professores enquanto profissionais” (p.11).

- N&o.

- NiVEl, 66 2]

- PDE: SEED

- Como;

- Incentivo;
Classe 6 | thorgl';

- Sentir;

- Seguro;

- Governo;

- Curitiba;

- Projeto.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados obtidos.

Além de apontarem aspectos como:

Tive dificuldades com professores IES®, ndo conhecem a realidade da
escola, menosprezo dos profissionais das IES e coordenadora de Curitiba
dificuldade em entender o processo. Docente enquanto sala de aula fiquei 6
meses, muito bom, com retorno dos alunos parceria da SEED, s6 nao
entendo a arrogéancia dos colegas ja formados pelo PDE (prof. 28. Grifos
Noss0s).

Uma 6tima iniciativa no sentido de capacitar docentes e melhorar a educagéo
como um todo. Capacitar o professor e otimizar o processo ensino-
aprendizagem. Por enquanto, a qualidade porque a questao profissional
salario nivel 3 ainda esté por vir. Ha pouco incentivo do governo em
relacdo a estruturacao do projeto PDE. O engajamento dos professores da
IES do litoral que em sua maioria se engajaram muito mais que o0s
professores de Curitiba (prof. 34. Grifos nossos).

As contribuicbes sdo as mais variadas, porém as condi¢cfes para o
profissional ndo existem ou séo precarias, estrutura fisica do laboratério
de informatica no colégio, ndo me ajudou levei muito tempo para desenvolver
0 projeto. Gostaria que a formacgado continuada fosse parecida, isto &,
com amesma qualidade em relagcdo aos cursos que a SEED oferece para
a formacédo continuada aos professores. Poderia ter mudado mais, porém

63 Considera X2 23,84, conforme recomendacdes feitas pelo Tutorial para andlises de dados pelo
software Iramuteq (CAMARGO; JUSTO, 2016).
64 O nome da universidade foi alterado pela pesquisadora para IES.
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as dificuldades de aplicabilidade no dia-a-dia continuam, mas sempre
acrescenta algo no profissional (prof. 37. Grifos nossos).

As dimensdes elencadas nas respostas as justificativas apresentadas no
qguestionario, pertinente as representacdes dos professores acerca de formacgao
continuada e que foram classificadas na categoria “SEED” expressam questdes
institucionais que vao além da proposta do programa, voltadas para a gestdo da
propria carreira e trabalho docente. Alguns professores deixaram claro, que apesar de
ser um avanco enquanto proposta de formacéo continuada, ainda falta incentivo e
uma melhor articulacdo com as instituicbes superiores parceiras do PDE. Varios
professores que participaram do estudo relataram que ainda ndo obtiveram a
promocao para o ultimo nivel, enquanto outros ja tinham obtido suas progressdes,
porém, ndo estavam recebendo a remuneracdo adequada. Dados do Sindicato dos
Professores APP de abril de 2016, revelam que o Estado esta com uma divida de
mais de R$173mil em pagamentos de promocdes e progressfes aos servidores
publicos do Parana. Além disso, as escolas também sofreram com falta de verbas
(APP-SINDICATO, 2016).

As guestdes apontadas pelo Sindicato dos Professores APP de abril de 2016 e
por alguns professores entrevistados demostram que ainda existe questdes a serem
pontuadas. Como foi possivel constatar na fala da prof. 37, apesar das varias
contribuicdes que o PDE Ihe proporcionou, a dificuldade em seu trabalho pedagogico
persistia pela falta de condicGes efetivas para desenvolver seu trabalho docente. A
professora ainda complementa que a proposta de formacéo continuada PDE, deveria
se estender também para as demais formacdes que a SEED®® realiza, como os cursos
e seminarios que sao oferecidos aos professores da rede.

Em face as analises realizadas, entendemos que a proposta do PDE se
configura como um espaco de formacgéo seletiva, uma vez que para seu ingresso &
preciso que o professor ocupe na carreira o nivel Il da classe 8 (PARANA, 2010) por
vezes fortalece sentimentos de inferioridade em alguns professores, em espagos no
quais a competicdo se tenha instalado, como acentuou a prof. 28 “s6 ndo entendo a
arrogancia dos colegas ja formados pelo PDE”. A prof 22 também pontua essa

questao, “resisténcia por parte, principalmente de equipe pedagdgica e alguns

65 Segundo a Resolugao n° 5.185/2016-GS/SEED, fica de determinado no calendario escolar 4 dias de
semana pedagogica; 2 dias de formacgao continuada; 3 dias de planejamento e 1 dia de formacéo
disciplinar. Essas sao as formacdes realizadas no espaco da escola. Contudo a SEED, oferta varios
cursos pelo Programa Formacdo em Acao, participacdo nos cursos ofertados pelo GTR (2016c).
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professores ao ponto de dizer como iremos julgar o aluno, com ele ali junto, sendo
com classe nao julgue, avaliar”. O prof 29 destaca que “o mais dificil no PDE é por em
pratica na escola o projeto de intervencdo pedagdgica, falta colaboracao por parte dos
colegas”. Além dessas questdes pontuadas pelos professores, as representacdes dos
docentes, trouxeram aspectos do relacionamento com o0s professores das
universidades, tanto em funcdo dos orientadores, quanto dos professores que
lecionavam, como destaca o prof 1 “os professores que fazem palestras deveriam ser
mais humanos e tratar com mais respeito seus discentes’.

Ressalta-se, ainda, em tais espacos efeitos das marcas da meritocracia e da
perfomatividade, pelas quais passam a ser feitas comparacdes, avaliacdes por
desempenho, indicativas de uma forma de controle sobre os professores. Nesse
sentido, Ball (2002, p. 10-11) comenta que “[...] classificacbes e graduagdes,
introduzidas na competicdo entre grupos, podem criar sentimentos individuais de
orgulho, culpa, vergonha e inveja — eles tém uma dimenséo (status) emocional, assim
como racionalidade e objetividade”.

Além dessas questdes analisadas nas representacdes dos professores, uma
outra dimensdo mais proxima das questfes da identidade e do desenvolvimento
profissional docente, formado pela classe 2, se distingue do grupo A, abordando
aspectos relativos mais a formacao do professor, como se pode observar no Quadro

11, que apresenta a constru¢ao da categoria “Universidade <« Escola”.

Quadro 11: Categoria “Universidade < Escola”.

Classe Palavras com maior Caracteristicas parao Categoria de
Geradora importancia na desenvolvimento profissional analise
construcéo da classe docente proposto por Marcelo (2009)
pelo X? 23,84
- Universidade; “Assume-se como um processo que tem
- Busca; lugar em contextos concretos. Ao
- Pesquisa; contrario das praticas tradicionais de
- Mudar; formacdo, que n&o relacionam as
- Importapua, situagbes de formacao conlas_prancqs “Universidade
Classe 2 |~ Ampliar; em sala de aula, as experiéncias mais -
- Trazer; eficazes para o desenvolvimento Escola”
- Principal; profissional docente sdo aquelas que
- Novo; baseiam na escola e que relacionam
- Escola; com as atividades diarias realizadas
- Programa; pelos professores” (p.10-11).
- Sim.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

O Quadro 11 permite destacar que o termo de maior importancia para a

construcao da classe é “universidade” enquanto espaco para a construcao do saber
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na categoria “Universidade <« Escola”. Diferentemente do que foi apresentado na
categoria SEED (classe 5 e 6), no que diz respeito as questbes proprias da
organizacao institucional, quando se referem as IES.

Marcelo (2009) defende que o desenvolvimento profissional precisa estar
articulado ao contexto de atuacdo docente. Na historia recente da formacéo de
professores, podemos observar que a formacdo continuada esteve vinculada a
capacitacdo dos professores, ao ofertar cursos de curta duracdo, desconexos do
trabalho que exerciam, pois, 0 objetivo era o de apenas treinar o professor para que
este transmitisse conhecimentos (ROMANOWISKI; MARTINS, 2008). O Documento
Sintese do PDE faz uma colocagao a esse respeito, quando explica que “nos anos
1990, prevaleceu a concepcao de uma formacao sustentada em atividades mdltiplas,
descontinuas e desvinculadas da prética dos professores e, consequentemente, da
escola” (PARANA, 2016). Tendo em vista esse cenario, o PDE “[...] propde um modelo
de formacdo continuada com acentuada carga horaria de cursos realizados nas
universidades e faculdades publicas, proporcionando o retorno dos professores as
atividades académicas, sem desconsiderar as questdes do cotidiano escolar’

(PARANA, 2016). As respostas dos professores assinalam nesse sentido:

Muito importante para a formacdo docente, e tendo em vista que o
professor necessita de informacbOes tedricas para 0 seu
desenvolvimento profissional. Proporcionar ao professor da rede publica
subsidios teéricos e metodologias para pratica educativa. [...] O principal
desafio é articular a formacdo com foco na escola envolvendo as reais
necessidades do alunado. Merece destaque o0 cumprimento do
planejamento dos envolvidos com o programa tanto a universidade como a
SEED. Sim, além do avanco na minha carreira contribuiu para repensar
novas praticas educativas com base nos fundamentos tedricos (prof. 17.
Grifos nossos).

Uma oportunidade de parar, refletir e dar novos rumos as praticas
pedagodgicas ampliar horizontes para pesquisa e escrita. Conhecimento troca
de experiéncia, atualizacdo e novas posturas frente a pratica pedagogica.
Organizacdo do tempo voltar a universidade a importancia de estar em
contato com a universidade participando de seminarios congressos
defesas de teses etc. Sim, foi importante repensar a escola como um todo e
a busca por alternativas viaveis para sua melhoria (prof. 13. Grifos nossos).

O fato de o professor voltar para a universidade e poder se atualizar com
novas metodologias. Sim, muitas coisas mudaram a forma como abordo os
conteudos e a constante busca por atualizagao (prof. 03).

Um programa da secretaria de estado da educacao para aprimoramento dos
professores do estado junto as universidades. O principal objetivo a meu
ver é trazer beneficios e conhecimento novas ideias para a formacéo
necessaria do professor da escola publica elaboracdo de projeto troca
com profissionais e orientacdo universitaria, disponibilidade de tempo
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para a pesquisa volta para a escola com possibilidades inovadoras
diante da aplicabilidade. Os desafios foram no modo de elaborar o projeto
etapas, passo-a-passo, desvelamento bibliografico e o contato com os 6rgéos
estadual e federal de importancia para o problema levantado a relevancia foi
a disponibilidade de tempo e também o aprendizado para adequar ao tempo
de aplicacdo do dia-a-dia na escola. Sim, mudou muito experiéncia adquirida
modo de ajudar os sujeitos a serem mais criticos quanto aos desafios do
entorno ampliada para acontecimentos e saberes mundiais (prof. 05. Grifos
NoOss0s).

As justificativas dos professores denotam a intrinseca relacdo entre a
universidade e a escola. Os participantes indicam essa articulagdo como importante
para a constru¢cdo de conhecimentos, metodologias, reflexdo e discussdo sobre as
praticas docentes. Podemos perceber que tipo de conhecimento é articulado em todo
no processo da formacao PDE, segundo esses professores. O conhecimento por eles
tipificado, diz respeito a saberes tedrico-praticos, uma vez que enfatizam a questao
de voltar para a universidade, no sentido explicito de que € la que poderao ter uma
formacdo mais reflexiva sobre o fazer pedagdgico, sem, contudo, deixarem de
relacionar a teoria discutida nas universidades, com as praticas desenvolvidas por
eles na escola.

Rolddo et al. (2009), se apoiando nos estudos de Ivor Goodson (2008),
explicam que “[...] a universitarizacdo da formacao constituiu um passo importante no
desenvolvimento profissional dos docentes, pela introducao e valoracdo assumida da
dimensao teorizadora” (p.144). Contudo, essa formagao ficou presa apenas aos
processos teéricos nao abrindo espaco para discutir as praticas. No entanto, 0s
autores indicam que a formacdo somente centrada nas praticas escolares “[...] foi
oportunisticamente associado a politicas redutoras e economicistas por parte de
alguns sistemas que deslocaram a formacdo de professores para as escolas,
desligando-a da formacao universitaria e da dimensao tedrica” (p.145).

Constatamos nesse sentido que o PDE procura redimensionar essa formacao,
no que propbe a articulagdo entre a escola e a universidade na construgdo e
ressignificacdo do conhecimento dos professores em formacdo pela discusséo e
pesquisa como formas de superacdo das dificuldades que enfrentem no espaco
escolar. Como é explicitado no Documento Sintese ao propor o PDE: “[...] por meio
do retorno as atividades académicas de sua area de formacdao inicial, condi¢cdes de
atualizacdo e aprofundamento de seus conhecimentos tedrico-praticos, permitindo a
reflexdo tedrica sobre a pratica para possibilitar mudancas na escola” (PARANA DS,
2016).
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Por essa légica, o conhecimento profissional deve ser reorientado pela
pesquisa e estudo. Em nossas andlises das evocacfes sobre formagdo continuada,
observamos que na representacao social dos professores, estes compreendem como
necessario, o “conhecimento” e o “estudo”, que se articulam e complementam
viabilizando a aprendizagem docente. O “estudo” possibilita o aprendizado e este o
“‘conhecimento”, como expresso na arvore maxima (FIGURA 4) e que se desenvolve
ao longo do seu crescimento profissional.

Por essa via a classe 3 se constituiu a partir das tematicas do projeto proposto
e executado pelo professor na sua escola como quesito de cumprimento do PDE, o
qual procura a articulacdo de trés eixos de formacado: Atividades de Integracao
Teorico-Praticas, Atividades de Aprofundamento Tedrico e Atividades Didatico-
Pedagdgicas com Utilizacdo de Suporte Tecnologico (PARANA, DS, 2016). Em outras
palavras, o professor durante essa formacao desenvolve sua pesquisa sob superviséo
de um orientador, tendo por foco situagdes reais de seu trabalho docente.

As andlises realizadas sobre os materiais produzidos pelos professores
confirmaram a centralidade das pesquisas nas tematicas “alunos”, “trabalho”,
“‘professor”, “educacgéo
por Sparks e Hirsh (1997, apud MARCELO, 2009) a respeito da mudanca do

desenvolvimento profissional antes centrado no professor para centrado nas

M

ensino”, nos quais problematizaram aspectos destacados

aprendizagens dos alunos e desenvolvidos na escola, desmistificando a
aprendizagem como pura transmissao de contelddos no que instigaram os professores
a se debrucar sobre os processos de aprendizagem dos alunos. O Quadro 12
sistematiza a constru¢ao da categoria “processo colaborativo”.

Ao analisar a classe 3 no dendograma (FIGURA 5) verificamos que ela tem
uma representatividade de 20% por unidade de contexto elementar (UCE), indicando
gue essa é uma classe importante na representacdo dos professores PDE. Pelas
palavras com maior importancia na construcdo da classe, encontramos questbes
atreladas aos processos que os professores passam ao longo da formagéo PDE. A
palavra “tema”’ demonstra parte do trabalho para a construg¢ao do objeto da pesquisa,

isto &, a necessidade de inicialmente definir a temética do que sera investigado.



Quadro 12: Categoria "processo colaborativo".
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Classe
Geradora

Palavras com maior
importéancia na
construcao da classe
pelo X? 23,84

Caracteristicas para o desenvolvimento
profissional docente proposto por
Marcelo (2009)

Categoria de
analise

Classe 3

- Tema;

- Escrever;

- Tecnologia;
- Aplicar;

- Buscar;

- S6;

- Atualizacéo;
- Oportunidade;
- Atividade;

- Trabalhar;

- Pesquisar;

‘O desenvolvimento  profissional é
concebido como um processo colaborativo,
ainda que se assuma que possa existir
espagco para trabalho isolado e para
reflexao” (p.11)

Processo
colaborativo

- Escolar;

- Uso;

- Possivel;

- Escolher;

- Comunidade;
- Artigo;

- Também.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

A definicdo dessa classe considerando a carateristica anunciada por Marcelo
(2009), retoma algo que ja temos trabalhado, na questao que a formacao continuada
e desenvolvimento profissional, ou seja, a de que ndo sdo aspectos isolados, quando
se pensa no professor. O docente enquanto pessoa se constréi na e pela interacdo
com 0s outros. Suas representacdes sdo estruturadas por suas experiéncias pessoais
e pelos relacionamentos no grupo social. Sousa e Novaes (2013, p. 27) esclarecem
claramente essa dindmica: “a ideia de constituicdo de si por meio da interagdo com o
outro evidencia a necessidade de reconhecimento das dimensdes de afeto, sentido,
significado e valor na produgao do conhecimento” (grifos dos autores). Nesse sentido,
Moscovici (2012, p. 39), explica que “as representacdes sociais sdo entidades quase
tangiveis; circulam, se cruzam e se cristalizam continuamente através da fala, do
gesto, do encontro no universo cotidiano”.

Desse modo, defendemos que o trabalho colaborativo é inerente a acgéo
docente. Na proposta pelo PDE podemos observar que essa dimensédo é esbocada
na questao da troca de experiéncias entre os professores que estéo realizando essa
formacdo e com os demais professores da Rede, pela proposicdo dos grupos de
trabalho em rede (GTRs), das orientacfes, e demais processos articulados durante
toda a formag&o. Os discursos dos professores sintetizam um pouco sobre essa

categoria.
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Um periodo muito importante de afastamento de sala para estudar, s6 neste
tempo tive oportunidade de realizar muitos cursos, pesquisas e ler
muitos livros, identificar um problemana escola e realizar uma pesquisa
sobre o problema e as possiveis solugdes. Voltar a escola, aplicar o
projeto para tentar amenizar esse problema. Atualizac@o, aprendizagem,
aprender a pesquisar leitura. Um dos desafios foi escrever o projeto e o artigo,
adaptacdo inicial as muitas leituras uso da tecnologia. Acredite o tempo para
estudo e cursos a leitura e a pesquisa foram o destaque. Sim voltei com
mais conhecimento principalmente sobre o tema que escolhi atividade fisica
e obesidade esse periodo consegui aprender a pesquisar e ajudar meus
alunos também (prof. 04.Grifos nossos).

[...] Formacé&o, debate rever praticas e a contribuigdo de cada docente na
melhoria das praticas diarias com a educagdo. Autoanalise, estudo,
atualizacdo, contato com outras realidades, valorizacéo, leitura, organizar o
projeto, escrever o projeto, buscar as atividades para serem aplicadas aos
discentes. Nem todos os professores que ministraram o PDE estao
preparados, alguns apenas estdo nele por outros motivos, motivos estes
diferentes de ensinar. Mudou sim uso mais a tecnologia leio mais sobre os
temas que apresentei aos alunos a avaliacéo se tornou mais efetiva (prof. 14.
Grifos nossos).

[...] retorno a pratica de sistematizar o conhecimento, escrever se disciplinar
e reler obras novos autores se atualizar em determinadas areas. O retorno a
vida académica estar com colegas de profissdo de outras areas e a da
minha area. Produzir um material cientifico pois meu enfoque é mais voltado
para o cotidiano do colégio. Em alguns aspectos sim, percebi através do
trabalho de implementacéo a confirmag&o de uma realidade dos alunos, que
fez com que eu tenha mais dados para perceber que principalmente no
ensino médio o estudante ndo s6 estuda, mas um grande percentual também
trabalha levando este pardmetro para as avaliagbes dos alunos e suas
dificuldades (prof. 20. Grifos nossos).

As representacdes dos professores atestam nesse trabalho a dimensao
colaborativa que o documento que sustenta a oferta do PDE busca proporcionar. Além
disso, os professores valorizam muito o tempo disponibilizado para estudo, pesquisa,
reflexdo. Contudo, evidenciam que no Programa puderam dispor de ter mais tempo
para estudo e aprofundamento dos conhecimentos. Quanto a isso, percebe-se que a
escola mesmo sendo compreendida enquanto espacgo de aprendizagem dos e pelos
professores, ndo consegue articular de maneira efetiva espacos de estudos. Um dos
fatores dessa dificuldade estd na carga horaria dos professores, especialmente da
possibilidade de uso das horas atividade para estudo e discussao de temas comuns
e pertinentes, imprescindiveis para o desenvolvimento profissional docente.

Os professores concursados e que atuam na rede estadual, possuem por
legislacdo estadual a cada 40 h trabalho semanal 27h em sala de aula. As horas
denominadas “permanéncia na escola” sao organizadas pelas escolas... e pelos
professores. Destacamos que nesse ano de 2017, houve reducdo da hora

permanéncia nas escolas para 5h semanais, em que o Governo do Estado por meio
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da Resolucdo n.° 113/2017 — GS/SEED, regulamentou a alteracdo no numero de
horas-atividades dos professores. Nesse caso, professores com 20h/aulas até final de
2016, tinham direito a 7 horas-atividades, com a nova determinacdo professores
passam a ter direito a 5 horas-atividades. De acordo com a Instrugcédo n° 001/2015 —
SUED/SEED (PARANA, 2015d, p.2), a hora-atividade, “constitui-se no tempo
reservado aos professores em exercicio de docéncia para estudos, avaliacéo,
planejamento, participacdo em formacdes continuadas, preferencialmente de forma
coletiva, devendo ser cumprida na instituicdo de ensinol...]”. A redugao, da hora-
atividade para o professor, representa, mais um impasse diante da realizacdo de
formacdo na escola. Nesse sentido, a formacéo continuada perde lugar, tendo em
vista que pelo tempo destinado, questdes pedagdgicas proprias para a acdo docente
(atividades, avaliacBes, correcdes), serdo postas a frente, tendo em vista a demanda
dessas questdes.

Além do mais a Resolugéo n.° 113/2017 — GS/SEED, também regulamenta o
processo de distribuicdo de aulas, tendo prioridade professores que tem mais tempo
de servico, sem afastamentos. Segundo prof Hermes Ledo, presidente da APP-
Sindicato, em entrevista concedida a Sharon Abdalla em 17 de janeiro de 2017, para
o Jornal Gazeta do Povo, “Isto € muito grave, pois penaliza professores que ficaram
doentes ou que tiveram licencas. E uma ilegalidade do ponto de vista da seguranca
juridica das pessoas e dos direitos humanos”. Segundo Ana Seres Secretaria de
educacgao “Muitas vezes, no momento da distribuicdo das aulas, ele assume mais 20
horas além do padrdo (de 20h) e passam 0 ano inteiro em licen¢a, 0 que traz um
prejuizo pedagogico muito grande [...]. Quanto mais substituicdes tivermos, menor
sera o desempenho educacional”. Essas questdes ainda estdo sendo discutidas.

Com base nas representacdes dos professores podemos inferir que a carga de
trabalho que os professores cumprem, ndo possibilita muito tempo para estudarem,
nem para pensarem sobre a prépria pratica. “Esse conjunto de obrigacbes e
exigéncias torna, assim o trabalho docente cotidiano complexo, dinamico, fluido [...]",
explicam Tardif e Lessard, (2009, p. 193). Por isso, o0 professor acaba se tornando
mais um executor de tarefas do que um mediador dos processos pedagogicos,
esclarecem esses autores. Dos professores que participaram do estudo, todos
trabalhavam entre de 30 a 40horas semanais, e em trés casos como dos prof. 03, prof.
19 e prof. 38, 60 horas semanais. Nesse sentido, a formagé&o fica subjugada aos

processos trabalhistas, e a demandas do cotidiano docente.
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Contudo vale lembrar como destaca Tardif (2013, p. 563)

Atualmente, na América do Norte e na América Latina, dezenas de milhares
de professores ndo tém empregos estaveis e permanentes. Em vez disso,
trabalham por dia, por meio dia, ou até mesmo por aula ou por hora. Além
disso, a igualdade salarial dos professores, que foi uma das conquistas mais
importantes do sindicalismo dos professores durante a idade do oficio, foi
substituida pelos salarios por mérito, ela propria fungéo do desempenho que
€ levado em consideracao para fixar o salario.

E uma questdo que ainda esta presente no universo docente, cujo trabalho se
aproxima dos empresariais, nos quais os fins justificam os meios. Assim, os melhores
e mais competentes ascendem na profisséo e sdo recompensados pela competéncia
gue revelam em seu trabalho.

Podemos ver algumas dessas questdes presentes nas classes 1 e 4. Como
essas classes formam um subgrupo, iremos analisa-las concomitantemente. O
Quadro 13, apresenta a construcdo das duas categorias formadas a partir dessas
classes.

Considerando as palavras com maior importancia da classe 1, verificamos que
estdo mais relacionadas ao cotidiano do trabalho docente enquanto professor PDE.

Nesse ambito, destacamos as frases dos professores que remetem a classe 1.

Um momento amais para hos professores nos reciclarmos obter um pouco
mais de conhecimento em aulas de campo melhorar em nossa sala de aula
local do desenvolvimento das aulas vi pouco interesse dos professores
palestrantes pude voltar a ler e trocar ideias com colegas da minha &area sim
hoje consigo trabalhar partes da historia através de etnias antes ndo me
sentia segura as leituras me ajudaram muito (prof. 11. Grifos n0ssos).

O momento de estudo e reflexdo. Desenvolvimento de aulas com
atividades ludicas e de acordo com a realidade da comunidade escolar,
desenvolvimento do material didatico pedagégico em relagdo a orientacao
ndo colaborou muito as aulas com professores que levaram atividades
praticas, ou seja, oficinas sim pesquiso mais e reflito mais em relacdo a minha
metodologia (prof. 07 Grifos nossos).

Muito importante pois permite ao professor ter acesso a uma imersao e
atualizacao de conhecimentos atualizados no mundo académico. Permite ao
professor um momento de reflexdo sobre a sua pratica acesso aos
conhecimentos atualizados das universidades. Um momento de reflexdo
permite exagerar 0s possiveis erros na sua pratica através de um olhar
externo. O mais dificil no PDE é por em pratica na escola o projeto de
intervencao pedagogica falta colaboracgéo por parte dos colegas. Voltar ao
convivio académico é muito legal, permite rever varios conceitos. Seria muito
importante termos mais contatos com as universidades. Sim pude rever
algumas praticas, sempre gostei de tecnologia e a partir do PDE passei a
utilizar com mais frequéncia em sala de aula (prof. 29. Grifos nossos).



Quadro 13: Categoria “pratico-reflexivo” e “ser professor PDE”.
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Classe Palavras com maior Caracteristicas para o desenvolvimento | Categoria de
Geradora importancia na profissional docente proposto por analise
construcao da classe Marcelo (2009)
pelo X2 23,84
“O professor é visto como um pratico
reflexivo, alguém que € detentor de
- Parte; conhecimento prévio quando acede a
- Momento; profissdo e que vai adquirindo mais Pratico
Classe 1 |~ Aula; conhecimentos a partir de uma reflexéo X
-Acesso; acerca da sua experiéncia. Assim sendo, -
e - : Reflexivo
- Direito; as actividades de desenvolvimento
- Sala. profissional consistem em ajudar o0s
professores a construir novas teorias e
novas praticas pedagogicas” (p. 11).
- Melhor; “Baseia-se no construtivismo, € ndo nos
- Sempre; modelos transmissivos, entendendo que o
- Desafio; professor € um sujeito que aprende de
- Vontade; forma activa ao estar implicado em tarefas
-Procurar; concretas de ensino, avaliacéo, S
S ~ = er professor
Classe 4 | - Objetivo; observacéo e reflexao” (p. 10). PDE
- Aprendizagem;
- Reflexao;
- Interesse;
- Refletir;
- Novo.

Fonte: Organizado pela pesquisadora com base nos dados da pesquisa.

O termo “parte”, elemento importante na construcéo da classe, € utilizado pelos
professores em referéncia a aplicacéo do projeto de intervencao e a falta de apoio por
parte da comunidade escolar para o desenvolvimento do projeto na escola, como bem
destaca o prof. 29. Outro termo de significativa relevancia para a construcao da classe
¢ a palavra “momento”. E interessante destacar que essa palavra € trazida nas
representacfes enquanto um prestigio ofertado aos professores, por ser a ocasido em
que esse profissional podera realizar estudos, rever suas praticas por meio da
articulacdo com as universidades, como ja salientamos na andlise da categoria
“Universidade «— Escola”.

Roldao (2007) e Marcelo (2009), destacam a necessidade de a formacgéao estar
relacionada a experiéncia do professor. Nesse sentido, a categoria “pratico-reflexivo”
vem nessa direcéo pela qual a formacéo precisa estar articulada ao trabalho docente,
dialogando constantemente sobre a préatica por meio de referenciais teoricos.
Goodson®® (2008, p. 45-48, apud ROLDAO et. al. 2009, p.145-146) explicita que

Embora acredite que o melhor mecanismo para melhorar a pratica é os
professores investigarem e reflectirem de um modo continuo sobre essa
mesma pratica, ndo creio que uma focalizacdo estreita da colaboragdo

66 Roldao (2009) apoia-se na obra de Goodson, I. Conhecimento e Vida Profissional: Estudos sobre
Educacao e Mudanca. Porto: Porto Editora, 2008.
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investigativa na referida pratica — uma panaceia politicamente popular no
momento actual — nos leve muito longe. [...] A educacgdo é muito mais que
uma questédo pratica. A pratica constitui muito mais que um conjunto de actos
técnicos que os professores realizam na sala de aula. [...]. Deveria ser
possivel, em sintese, desenvolver uma abordagem mais geral (na pesquisa)
as dinamicas colaborativas [...]. Esta focalizacdo mais dilatada podera [...].
permitir aos professores assumirem mais autoridade e controlo no ambito da
investigacao colaborativa [...]. Acredito que esta estratégia de desenvolver a
colaboracao e reinscrever a missao tedrica ja esta em andamento.

Essa reflexdo de Goodson (2008) apresenta uma critica que vem sendo
debatida pelos estudiosos da area, no sentido de que tem se registrada uma crescente
reducdo da formacéo tedrica nas universidades em programas de formacdao. Isso tem
intensificado propostas, praticas que se centram Unica e exclusivamente na pratica do
professor. Esta questdo, fortemente vinculada aos indicadores de organismos
internacionais como destacam Shiroma e Schneider (2012), sublinham o fato de que
a formacdo inicial nas universidades abordava somente aspectos tedricos e ndo se
aproximava da pratica. Essas questdes também apareceram quando discutimos a
classe 2 a respeito da categoria “Universidade <« Escola”.

Tendo em vista esse dilema que tem se fortalecido nas discussdes sobre
formacao de professores, analisando sob esse foco o que o PDE propde constata-se
um avanco, pois este Programa articula a formacéo em servico dos professores com
0S centros universitarios, no sentido de possibilitar um aprofundamento das reflexées
e conhecimentos sobre e para a pratica dos docentes que o realizam. Os professores
deixam claro em seus discursos esses aspectos da formagcdo no PDE, os quais
colocam o professor no centro do processo, enquanto um profissional que constroi
conhecimento e desenvolve praticas para a melhoria de seu trabalho docente. Essa
nova faceta de identidade a nosso ver se expressa nas falas dos participantes, e
constitui a classe 4, enfatizando os sentidos de o professor poder fazer “melhor” e
“sempre’. As respostas dos professores justificam a construcdo da categoria “ser

professor PDE”,

A forma que me ajudou a melhorar a qualidade do meu trabalho e um
incentivo a observar novos horizontes. Atualizar o profissional da educagéo
através do contato do docente com a universidade. Gosto pelo estudo,
interesse por coisas novas, vontade de fazer o melhor para meus
educandos, melhoria na minha carreira. Tudo foi um desafio, voltar a
estudar, ler muito questionar o0 que estd escrito e refletir sobre minha
profissdo, minha metodologia e onde posso melhorar. Existe uma diferenca
real entre o universo da universidade e o chdo da escola. Muito procuro tornar
meu trabalho mais claro e objetivo sempre analisando como posso tornar
significativo ao aluno (prof. 02. Grifos nossos).
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Momento de aprofundamento e aprendizagem. Seria uma formacédo
continuada mais especifica na area de interesse do docente. Contribuiu para
a obtencdo de novos conhecimentos, uma reflexdo sobre a docéncia
possibilitando a troca de conhecimento entre nossos pares. Desafio de voltar
a ser aluna, a falta de uma agenda na qual as aulas deveriam estar melhores
distribuidas durante o periodo do PDE para o melhor estabelecimento de uma
rotina. Consegui aperfeicoar minha pratica e ampliar alguns conhecimentos
(prof. 15. Grifos nossos).

Fundamental para todos os professores, pois através dele o professor pode
refletir sobre a sua pratica pedagogica, pode estudar um pouco mais,
pesquisar novas metodologias melhorando o0 processo ensino
aprendizagem. O principal objetivo do PDE é melhorar a préatica pedagégica
do professor dando uma melhor qualidade no processo ensino aprendizagem
através de pesquisa e estudo. O PDE contribuiu para melhorar a minha
pratica pedagogica. O PDE me motivou a buscar novas metodologias e
recursos para enriquecer as minhas atividades em sala de aula. Meu maior
desafio durante o PDE foi a escrita do material didatico e artigo pois tive que
ler muito e exercitar a minha escrita além de relembrar e estudar as normas
cientificas para escreve-los. O que me chamou mais atencdo foram as
reflexdes e comentarios feitos pelos colegas professores participantes
do PDE sobre a necessidade de todos os professores em participarem
desse tipo de formacdo desde o inicio da carreira. Sim, hoje estou bem
mais motivada em inovar meu trabalho em sala de aula buscando novas
metodologias através de leituras e pesquisas constantes, a vontade de inserir
novidades em minhas aulas é bem maior, tento sempre inovar a vontade de
estudo aumentou, estou fazendo uma nova pos-graduagédo para adquirir mais
conhecimentos (prof. 32. Grifos n0ssos).

Os recortes acima denotam questdes da individualidade desses docentes que
podem realizar o Programa. Para esses participantes ser professor PDE é ter a
oportunidade de melhorar a préatica pedagoégica, um desafio, e que possibilita mais
aprendizagens. As respostas indicam um sentimento coletivo de reconhecimento de
gue pelo programa possam fazer melhor o seu trabalho. Segundo a proposta de
Marcelo (2009), o professor é um sujeito que ensina e aprende a todo tempo. Essa
perspectiva, para ele se baseia no construtivismo.

Por esse viés, a formacdo deve proporcionar ao professor diversas
oportunidades de aprendizagem e crescimento pessoal e profissional que contribuam,
por conseguinte para o desenvolvimento da reflexao sobre sua pratica docente. “Nesta
linha, o eixo fundamental do curriculo de formacao do professor é o desenvolvimento
da capacidade de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de aprender
a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia”
(IMBERNON, 2009, p. 39), ambito contemplado, no texto do PDE por destacar na sua
proposta de formacdo continuada de professores, e nas representacdes dos

professores, como explica o prof 21.
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O estudo e a pesquisa possibilitaram uma boa abordagem e aplicacdo do
projeto com toda a comunidade escolar (alunos, professores, agentes
educacionais, direcdo e equipe pedagogica). A realizacédo de ter posto em
pratica uma ideia que julguei importante nos tempos atuais; A titulacdo que
servird (caso o governador ndo tire a forca nossos direitos) ndo sé para o
crescimento no plano de carreira, mas também para concorréncias internas
para outras atividades.

Concordamos ainda com Imbernén (2009, p. 43) quanto a que O
desenvolvimento profissional docente ndo se deve somente a construcdo de
conhecimentos quando da formagao do professor porque, “ ele é antes decorréncia
de tudo isso, delimitado, porém, ou incrementado por uma situacéo profissional que
permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira docente”. O autor complementa
trazendo alguns fatores que podem colaborar para o desenvolvimento profissional,
tais como “[...] o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas
escolas em que é exercida, a promoc¢ao na profissdo, as estruturas hierarquicas, a
carreira docente etc. e, € claro, pela formacdo permanente que essa pessoa realiza
ao longo de sua vida profissional” (p. 43-44).

Frente a essas questbes, e tendo em vista as categorias, “pratico-reflexivo”
(classe 1), “ Universidade < Escola” (classe 2), “processo colaborativo” (classe 3),
“ser professor PDE” (classe 4) e “SEED” (classes 5 e 6), concluimos que a formagao
continuada proposta pelo programa PDE procura oportunizar uma formacao
continuada que considera o professor ao longo de sua carreira, um profissional
carregado de experiéncias e saberes que precisam ser consideradas e
redimensionadas na formacéo, visando uma discussao mais pautada teoricamente,
para desenvolvimento de professores reflexivos e investigadores, como claramente

esclarecido no Documento Sintese,

Contribuir com o aprimoramento profissional do professor para que ele
reconheca as diferentes correntes pedagdégicas em suas diversas formas de
pensar o conhecimento e a aprendizagem, suas énfases sobre o sujeito
(professor ou aluno), ou o objeto, ou sobre a relacdo entre os componentes
educativos; ou, ainda, sobre o relativismo e a provisoriedade da ciéncia
(PARANA, DS, 2016).

Contudo, as representacdes dos docentes revelam questbes atinentes a
perfomatividade, pela ndo oportunidade concedida a todos o0s professores.
Valorizando alguns poucos professores, “privilegiados”, para ascender a oportunidade
da formacdo e da promogéo para o proximo nivel, como salientado pela prof. 32.

Gerando, ainda, um clima desagradavel institucionalmente, relatado por varios
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professores, no sentido de que se observa um empoderamento do profissional que foi
aceito para realizar esse Programa, que muitas vezes acaba se distinguindo dos
demais pelas posturas que assume na qualidade de professor PDE.

Outra dimensao significativa da representacao social desses professores sobre
formacao continuada € a da valorizacdo dessa formacgéo. Diante da complexidade do
exercicio do trabalho docente, as oportunidades de formacao em servigo séo restritas,
pela necessidade de darem lugar a solucédo de questdes e problemas quer pessoais,
como 0s econdmicos, quer institucionais do seu cotidiano. Dessa forma, ndo € de
estranhar que os professores participantes destaquem a oportunidade do afastamento
da escola para estudar, como realmente significativa para eles, além do que lhes
propiciou a integracdo desse Programa com a universidade, especialmente de
saberes (conhecimentos e instrumentos) para investigarem e refletirem suas praticas.

Diante das questbes pontuadas, podemos considerar que a formacéo
continuada do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR) acentua
aspectos que se relacionam com o desenvolvimento profissional docente, no sentido
de enfatizar a relacéo entre teoria e pratica a constru¢do do conhecimento profissional.
Muito embora, a questdo da profissédo e do trabalho docente estejam atreladas as
indicagcdes neoliberais. Ens, Favoreto e Ribas (2016, p. 93) explicam que

Embora a politica do PDE/PR ressalte a qualidade do ensino da Educacao
bésica como prioridade, haja vista que propicia uma formagao continuada de
carater diferenciado destinada aos professores da rede estadual publica, de
certa forma, como politica, percebe-se que esta alinhada a pressupostos
neoliberais pelo seu carater seletivo, diretivo e meritocratico quanto a gestéao
de selecéo dos professores para realizar esse programa.

Tendo em vista as analises procedidas nessa dissertacdo, considerando o
objetivo de identificar as representacdes de professores PDE/2013, sobre formacgao
continuada e sua relacdo com o desenvolvimento educacional docente, destacamos
que pelas evocacdes e respostas dos professores encontramos dois horizontes
contraditorios, mas que se entrelacam nas representacdes: a da representacdo sobre
formacdo continuada concebida enquanto desenvolvimento profissional e a
possiblidade do programa PDE se constituir enquanto elemento para a continuidade
da formacdo. Porém, essa como todas as representacdes sociais ndo sao
independentes dos contextos nas quais se constituem, no caso, por exemplo, das

politicas docentes, que ainda influenciam com concepc¢des de formacéo baseadas na



158

capacitacdo e instrumentalizacdo do professor, como demonstram alguns dos

discursos dos professores participantes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste estudo foi analisar as representacfes socais sobre formacao
continuada e de sua relagdo com o desenvolvimento profissional docente. Tendo em
vista as discussdes que percorreram essa pesquisa, nos propomos a levantar
algumas consideracdes e questionamentos, a fim de contribuir para a proposicao de
novos estudos na area.

N&o podemos deixar de destacar o caminho percorrido para a realizacao desta
pesquisa de mestrado, ao longo de dois anos nos quais intensificamos as discussoes
entre formacéao continuada e desenvolvimento profissional docente tornando-nos claro
que processos de ressignificacdo das aprendizagens nos processos de formacgéao
continuada, se conduzidos com e por meio de experiéncias docentes, permitem o
estabelecimento de relacdes da teoria com a pratica contribuindo em parte, para a
formacdo continua e permanente do professor. Muito embora ndo possamos deixar
de destacar que essas questdes nao estao isoladas do contexto politico social, visto
que existem demandas politicas, como ja analisadas neste trabalho, fortemente
amparadas nas propostas neoliberais, que buscam identificar o professor como o
principal responséavel pela escola, pela educacao, ressaltando-se para isso o carater
performativo e meritocratico das mesmas.

No caso da proposta do PDE-PR, constamos que este programa, carrega
subsidios, que avancam na direcdo de uma formacao condizente com a realidade
escolar. Por meio da pesquisa, professores sao instigados a levantar
problematizacBes, estudar possiveis solucdes, e implementa-las nas escolas. Esse
processo, gera avancos no redirecionamento de propostas de formacdo continuada,
contribuindo assim para o desenvolvimento profissional docente dos que o realizam.

O mesmo podemos destacar, com base nas analises que realizamos a partir
do depoimento de professores egressos da turma do PDE-PR, de 2013. Suas
representacdes, sobre formacéo continuada, fortalecem o reconhecimento desse
programa enquanto espaco de construcdo de conhecimentos, de estudos baseados
na e pela experiéncia docente. Essas caracteristicas sdo 0s principais fatores que
Marcelo (2009), destaca como relevantes de pensarmos em processos de
desenvolvimento profissional docente.

A importancia desses fatores é ressaltada quando analisamos as respostas dos

professores sobre o programa a partir do CHD, no qual surgiram seis classes: “pratico-
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reflexivo”, “Universidade < Escola”, “processo colaborativo”, “ser professor PDE” e
“SEED” Observamos que os elementos que apareceram no provavel nucleo central
sdo trabalhados quando os professores falam sobre o PDE. Nesse sentido,
consideramos que a proposta de formacao do PDE-PR comporta elementos que nos
leva a considerar que contribuem para o desenvolvimento profissional docente, visto
que as representacbes sociais dos professores pela andlise do provavel nucleo
central, demonstram que os docentes concebem a formac&o continuada como algo
mais amplo, articulado a propostas de reconhecimento dos professores enquanto
profissionais com saberes e experiéncias que lhes sédo especificos. Essas dimensdes
aparecem destacadas também quando levantamos e analisamos 0s resumos dos
artigos finais que os professores tiveram que produzir nesse Programa.

Das andlises pontuadas até agora, sintetizamos que as representacdes dos
professores do PDE-PR/2013, trazem elementos que podemos considerar enquanto
formagcdo permanente, uma vez que o conhecimento ndo se constroi de forma
estanque ou em determinado momento da vida profissional. Segundo Imbernén (2009,
p. 17) “[...] o curriculo de formacgao deve consistir no estudo de situacdes praticas reais
que sejam problematicas” pois “a aquisicdo de conhecimentos por parte do professor
€ um processo complexo, adaptativo e experiencial”.

Contudo, ndo podemos deixar de destacar que, pelo tempo curto para o
desenvolvimento dessa pesquisa, tendo em vista as dificuldades encontradas
principalmente as relativas a demora para receber a autorizacdo para a coleta de
dados, ndo conseguimos avancar e analisar 0s contextos pessoais e profissionais dos
participantes, mais profundamente suas representacdes, por exemplo, realizando
observacdes e conversas para conhecer a histéria de vida de cada um, pois o
processo de desenvolvimento profissional docente se da ao longo de sua formacéao
inicial e continuada, e como sujeito. Compreender esses processos € importante na
medida em que eles contribuem para a construcdo e ressignificacdo das
representacdes sociais sobre si e de suas atividades profissionais.

As pessoas, de modo geral, quando instigadas a dar respostas a determinadas
perguntas, os processos de convencionalizar e prescritivas operam, ja trabalhadas
nesta dissertacdo. Podemos destacar que muitas representacdes sao impostas a nos
pelo grupo social, como modos de perceber de formas aceitas e compartilhadas que
se cristalizam. Nesse sentido, professores podem apresentar representacdes que

consideram ser a mais “correta”.
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Por isso da necessidade de também serem realizados estudos, que busquem
mais afundo os processos de producao das representacdes sociais.

Em relacéo as pesquisas desenvolvidas no ambito da SEED, pensamos que 0

processo de aprovacao do protocolo de pesquisa, necessariamente precisa ser menos
burocratico, em vista do tempo de processamento da pesquisa pelos érgaos
competentes. Consideramos que esse processo € indispensavel, para salvaguardar
os profissionais e as escolas que sao locais do estudo, contudo algumas questdes
precisam ser revistas. Pois, como relatamos, ndo séo todas as escolas que aceitam
esse tipo de documento.
Outro ponto de destaque, que ndo podemos deixar de considerar € o da formacédo
continuada enquanto parte do processo de desenvolvimento profissional, mas nédo é
anico. O processo de desenvolvimento do docente ao longo da sua carreira, envolve
todos os elementos da profissdo docente, por isso retornamos a Imbernén (2009, p.
43) quando diz: “ao nosso ver, a profissdo docente desenvolve-se por diversos fatores:
o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que
€ exercida a promocédo na profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira docente
etc.”. Em face disso, consideramos que a proposta politica do programa contribui para
gue haja e permaneca uma certa hierarquizacéo dentro das escolas, pelo sentimento
meritocratico, por ser visto como “o professor PDE” pela valorizacdo, principalmente
salarial que alcancaram e séo professores com um tempo de servico que supera mais
de 17 anos de carreira. Por considerar, entre outros aspectos, as propostas
desenvolvidas por professores em programa de stricto-sensu em “partes”, uma vez
que se o professor ja utilizou seu diploma de mestrado ou doutorado para avancar do
nivel | para o Il e ou para promocao de classe, ele fica impedido de utiliza-lo para
avancar para o proximo nivel, porque devera necessariamente realizar o PDE-PR
(PARANA, 2014a). Nesse sentido, esse engessamento promove um olhar
diferenciado por parte dos docentes que veem 0O programa unicamente enquanto
caminho para avanco na carreira. Dessa forma, institucionalmente novos vinculos
hierarquicos séo criados, pelo empoderamento por parte do professor PDE-PR, como
relataram alguns professores, no sentido de se colocarem acima dos demais,
reafirmando as questdes que Ball (2002) ja afirmava, da perfomatividade.

Outro aspecto a ser destacado nas representacdes dos professores é o
pertinente & visdo do PDE-PR enquanto espaco especifico de formag¢do. Em face da

complexidade do trabalho docente, para o qual poucos séo os processos de formacao,
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ou precariamente realizados, o PDE-PR passa a ser percebido como espaco de reais
oportunidades de uma formacao mais apropriada para a acao docente. Contudo, pelas
representacfes dos professores esse processo se esvai, de certa forma, pela
sobrecarga de trabalho docente, ou mesmo por ndo ser aproveitado em outras
modalidades de formacéao realizadas pela SEED.

Sabemos que, pelo contingente de professores ativos hoje e pelo alto custo
financeiro para a manutencéo do PDE-PR, a participacéo de todos os professores se
torna mais dificil. Contudo, estreitar ainda mais os lacos entre a formacdo PDE e as
demais propostas de formagcdo da SEED pode ser promissor, tendo em vista a
formacéao permanente do professor.

No que diz respeito ao trabalho docente, € necessério, ainda, reavaliar as
estruturas fisicas das escolas, para que essas criem espacos de formacdo que
estimulem o professor e alunos no processo de ensino e aprendizagem. Em relacao
a carga horaria de trabalho, observa-se que constituem elementos da pauta
governamental a reducédo das horas-atividades dos professores, bem como o ajuste
das horas aulas. Caso prosperem essas tentativas de reducéo, isso pode aumentar
perdas no sentido da formac&o de professores no espaco da escola. E preciso, por
conseguinte, que mais estudos e discussdes sejam realizados para analisar os efeitos
que a reducéo da hora-atividade pode acarretar sobre o trabalho docente, tendo em
vista que € nesse espaco-tempo que varias tarefas do ato docente séo realizadas.

Tendo em vista as consideracfes levantadas nessa dissertacéo, consideramos
gue a pergunta de pesquisa e 0 objetivo proposto para esse estudo foram respondidos
e alcancados. A proposta que aqui desenvolvemos, buscou analisar a formacgéao de
professores no sentido de uma formacdo permanente no desenvolvimento
profissional. Além do mais evidenciamos que o programa PDE-PR pode se configurar
COmMo um espaco para que professores continuem seus estudos ao longo da carreira
docente. Ademais salientamos a necessidade da realizacdo de mais estudos, que
também possam contribuir para as discussdes das politicas docentes, em especial as
do Estado do Parand. Esta dissertacdo pode contribuir para futuras discussées na
Secretaria Estadual de Educacdo SEED-PR, no que fornece subsidios para reflexao
sobre a proposta do PDE-PR.
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APENDICE A: TESTE DE ASSOCIACAO LIVRE DE PALAVRAS

TESTE DE EVOCACAO LIVRE DE PALAVRAS

Primeiramente, obrigada por participar desta pesquisa. Favor responder as questdes deste
instrumento de pesquisa, com reflexdes e respostas francas, pois estas serdo de grande auxilio para
alcancar os objetivos propostos em minha pesquisa. Os dados coletados neste instrumento serdo
apreciados e analisados exclusivamente para fins da presente pesquisa, preservando-se o

anonimato.

TERMO INDUTOR- "FORMACAO CONTINUADA”

Escreva cinco palavras que de imediato Ihe vém a mente quando se fala em

"formacgao continuada”.

Coloque o numero 1 para a palavra mais importante e 2 para a segunda palavra de

maior importancia, e assim por diante até a quinta palavra.

Escreva a palavra que vocé considerou mais importante:

Justifiqgue a escolha dessa palavra (que vocé considerou mais importante),

relacionando-a com o termo indutor (formacao continuada)?
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APENDICE B: QUESTIONARIO DE PESQUISA SOBRE O PDE

QUESTIONARIO DE PESQUISA
1. Para vocé o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR) é?

2. Para vocé, qual seria o principal objetivo do programa PDE?

3. Elenque as possiveis contribui¢des do programa PDE/PR para a sua profissao.

4. Elenque os possiveis desafios enfrentados para participar do PDE.

5. Destaque e justifiqgue o que vocé observou enquanto esteve fazendo o PDE

6. Algo mudou em seu trabalho docente apés o termino do programa PDE/PR, ou

nao?. Justifigue sua resposta.
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APENDICE C: QUESTIONARIO DE PERFIL

1. Sexo:( )F ()M Idade: anos.

2. Estado civil: ( ) Solteiro(a) () Casado(a) ( ) Viavo(a)
() Divorciado(a) () Unido estavel ( ) Outro. Qual?

3. Formacao académica:

Graduacéo, Ensino Superior. Qual (s)?

() Especializacao (Pés-Graduacao). Qual (s)?
() Mestrado

() Doutorado

4. H& quanto tempo exerce a profissdo docente:

5. Na Rede Estadual de Educacgédo do Paran4 atua ha quantos anos?

6. Sua carga horaria na Rede Estadual é?

() até 20h ( ) de 20h a30h ( ) de30a40h

7. Na funcéo de:

( )Professor ( )Pedagogo ( )Diretor  ( )Secretaria de Educacédo
() Outros, Qual (s)

8. Atua em outra instituicdo de ensino como professor?
(...)Sim (...)Néo
- Se sim quantas horas?

9. Qual a linha de estudo em que vocé desenvolveu o projeto pelo PDE/PR?

10. Em qual instituicdo de ensino superior vinculou-se pelo PDE?

11. Qual o titulo do seu Projeto de intervencdo pedagdgica na escola?

12. Qual o titulo do artigo produzido no PDE/PR?

Muito obrigada, por sua participacao!
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ANEXO A: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

| TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar do estudo Formacé&o continuada e
desenvolvimento profissional docente: representacdes de professores PDE e que tem como
objetivo analisar as representacfes sociais de professores concluintes do PDE/PR do municipio
de Curitiba-PR, sobre formacéo continuada e sua relacdo com o desenvolvimento profissional
docente proposto pelo programa”.

Acreditamos que ela seja importante porque podera identificar elementos importantes a partir das
representacdes que professores tem sobre formacéo continuada para serem considerados na
relacdo com o desenvolvimento profissional docente, com um olhar nas necessidades da (0)
professora (0).

PARTICIPACAO NO ESTUDO

A minha participagdo no referido estudo sera no sentido de participar de uma um teste de evocacéo
livre de palavras e responder a um questionario sobre meu perfil e questdes relativas ao tema Programa
de Desenvolvimento Educacional, e outros elementos que considerar importantes.

RISCOS E BENEFICIOS

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, ndo posso esperar qualquer beneficio individual, mas
posso contribuir para fomentar as discussdes e reflexdes sobre a configuracdo da Formacéo Docente
no contexto de professores da Educacdo Basica, bem como para o avanc¢o dos estudos relacionados
a Formacdo Continuada de Professores e o Desenvolvimento Profissional Docente. Os dados
coletados neste instrumento serdo apreciados e analisados exclusivamente para fins da presente
pesquisa, preservando o anonimato.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre os possiveis desconfortos e riscos
decorrentes do estudo, levando-se em conta que é uma pesquisa, e 0s resultados positivos ou
negativos somente serdo obtidos apds a sua realizacdo. Assim, entre 0s possiveis riscos de minha
sujeicdo a pesquisa sdo o0 de constrangimento em responder questdes propostas, o desconforto
durante a realizagcdo da entrevista e 0 constrangimento de ter sua atividade profissional analisada

e criticada por outros profissionais, sendo que este projeto ndo vislumbra beneficios imediatos aos
participantes.

SIGILO, PRIVACIDADE E AUTONOMIA

Portanto, ao integrar esse estudo, estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja,
meu nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera
mantido em sigilo. Também fui informado (a) de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da
pesquisa, ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venho recebendo.

AUTONOMIA

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre acesso a todas
as informag0des e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o
gue eu queira saber antes, durante e depois da minha participacdo. Também fui informado de que
posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu consentimento a qualquer momento, sem

precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa, nao sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia
que venho recebendo.

RESSARCIMENTO E INDENIZACAO
No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacdo na pesquisa, tais como

transporte, alimentacdo entre outros, bem como a meu acompanhante (se for o caso), havera
ressarcimento dos valores gastos na forma seguinte: depdsito em conta corrente do participante.
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De igual maneira, caso ocorra algum dano decorrente da minha participagdo no estudo, serei
devidamente indenizado, conforme determina a lei.

Em todo caso, é importante reforcar que a intencdo de pesquisa ndo requer nenhuma despesa do
entrevistado.

CONTATO

As pesquisadoras envolvidas com o referido projeto sdo Ana Paula de Moraes de Siqueira,
mestranda da PUCPR e Romilda Teodora Ens da PUCPR, orientadora da pesquisa, com elas
poderei manter contato pelos telefones (41) 9228-8025; (41)3156-4482. E assegurada a assisténcia
durante toda pesquisa, bem como me é garantido o livre acesso a todas as informacdes e
esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, tudo o que eu queira saber antes,
durante e depois da minha participagéo.

O Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos (CEP) é composto por um grupo de pessoas que
estdo trabalhando para garantir que seus direitos como participante de pesquisa sejam respeitados.
Ele tem a obrigacdo de avaliar se a pesquisa foi planejada e se esta sendo executada de forma ética.
Se vocé achar que a pesquisa ndo esta sendo realizada da forma como vocé imaginou ou que esta
sendo prejudicado de alguma forma, vocé pode entrar em contato com o Comité de Etica em
Pesquisa da PUCPR (CEP) pelo telefone (41) 3271-2292 entre segunda e sexta-feira das 08h00 as

17h30 ou pelo e-mail nep@pucpr.br.
DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informagdes presentes neste Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informagfes deste termo. Todas as minhas
perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito com as respostas. Entendo que receberei uma
via assinada e datada deste documento e que outra via assinada e datada sera arquivada nos pelo
pesquisador responsavel do estudo.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a natureza
e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econémico, a receber ou a pagar, por minha
participacéo.

Dados do participante da pesquisa
Nome:
Telefone:
e-mail:
Curitiba, de de 2016
Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do Pesquisador

USO DE IMAGEM

Autorizo o uso de minhas respostas para fins exclusivos da referida pesquisa.

Assinatura do participante da pesquisa Assinatura do Pesquisador


mailto:nep@pucpr.br
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Enfim, tendo sido orientado (a) quanto ao teor de todo o aqui mencionado e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por minha
participacdo. No entanto, caso eu tenha qualquer despesa decorrente da participacdo na pesquisa,
havera ressarcimento mediante depdsito em conta-corrente. De igual maneira, caso ocorra algum dano
decorrente da minha participacdo no estudo, serei devidamente indenizado, conforme determina a lei.
Em caso de reclamacao ou qualquer tipo de dentncia sobre este estudo devo ligar para o CEP PUCPR
(41) 3271-2292 ou mandar um email para nep@pucpr.

Curitiba, de de 2016.




ANEXO B: REQUERIMENTO PARA PESQUISA JUNTO A SEED

SECRETARIA DE ESTADD DA EDUCAGRD — SEED
ANEXO
REGUERIMENTO E TERMO DE COMPROMISSO DE PESQUISA

Eu Ana Paula de Moraes de Sigueira RG n® 0,144 797-5, académico do
curso de Mestrado em Educacdo, Matricula n.®10182106875-1, venho por meio
deste reguersr aulorizacio para realzar pesquisa nos estabeledmentos

vinculados 3 esta Pasta conforme quadro abaixo

CONCEDENTE
%ﬂ Secretana de Estado da Educacao
J 0410 Ol 1-21

Enderaca Avsnida Agua Verde, 212l Vis |sahbed

Municipio Curitiba

CEP B0.240-200

Telefone {41} 3340-1500

St v edUCaACa 0 pr oo br

Represenz0a por

Cargo/Fungao Superintendente da Educacao

CEDENTE

Instituigao de Ensino | Pontficia Linnversidade Catolica do Parana PUC-PR
responsavel pela

guisa
%ﬁ’.l 0 A0 APC-PUCPH
Enderaco Rua Imaculada Conceicao, 1115, Prado Velho
Mumicipio Curitiba — Escola de BEducacao & Humanidades
LEF BLLAT5-ce]
lelefone (411427 1-1650
&-mail romida ens@omail.com | pamcia. lumsonibpucepr.or
Represeniada por Romilda Teodora Ens | Patricia Lupion Tomes
Cargo/Fungao Professora do PPEE — onentadora / Coordenadora
do PPGE - PLACPR
PESGILIS AL
Mome Ana Paula de Morass de Siqueia
RG 0144 TE7-5
CPF ALl e
Endereco Rua kreno Machesini n™7 Boguerac
Municipéio Curitiba
CEP B1730-270

Tedefone (com DDD) | (41) 2156-4462
Lelular {com DD (41} ede-E020
e-mail Ana-paula.mormesi@hotmalcom
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SECRETARIA DE ESTADOD DA EDUCACGAD - SEED

Estipulando enfre =l as clausulas & condiples a seguir esiabe jecidas:

CLAUZULA 1% — O Temo de Compromisso de Fesqulss bom por cbjetve formalzar as

condigBes basicas pam a nealzagio de pesguiss da CEDENTE junte 30 Ongla
COMCEDENTE, s=ndo obngaidna a m-!‘.-ﬂ'rtﬂ;!l:l 3o Projefo = Pesquisa sxplcimnda oo
clarem a |ustificatha, objefivos, mebdologia & cronograma.

CLAUEULA 3% — 3 Termo de Compromisso de Pesguisa fimado entre SOMCEDENTE

e Pesquisador (a) em por objethio particulsrizar 3 relsglo juridos especial, iractedzsrdc-SE
pela ndo vinculagio empregaticis.

CLAUZULA 39 — Ficam ashibelscidys anfre 85 parfes &5 seguintes condigles basicas

para a neailzacho da pesguisac

al
k&l

)
el

L.
al

Ed

Esir Temo o= Compmombsso de Pesguiss terd vipdncls die acomdc com o penoado
ssishelecidn N Cromograma apresenSado no projelo de pesquisa (CLALELULA 1%,
podendo = reranclado a qualquer mormenibo, nllatsraimenbs, medanbes -:-umml-:a#c-
escrita com jusificabiva;

A pesgulsa serd realbada em hordrio compathed com a Unidade, e scondo oom =scalks
previamenbs slaborada pebo Gesior da Uinidade.

CLAUZULA 4% — No deservmivimenio da pesquisa caberd:

A Concedente

aforizar o (a) Pesgulsador (a) & reallzar sua pesquisa ma Unidade, medani= parscer
Eopico’pedapdgics do Deparamenio vinculsdo a0 Objely da Fesquisa, da Secretaris
de Estado da Educ X

&o[A] Pecquicadaonal

CLEMpr, oo ampenho & interesse, & programacho essabelecida pam sus pesquisa;
siabomar & enregar & 3ecrelada de Estdo da Educaclo a redacho fnal de sua
pesquisa, assim oomo demas pubiicaples. orginadss da pesquisa;
cbservar & obedecsr as nomas infemas da COMCEDENTE & do Bervipe Poblco
Estadual, bem como oulras evenfuals recomendapies emanadas peio Gesior da
Linbdade

primer peio comportamenio &8co & moral deniro da Unidade;

Apresemiar-se & Unidesds com veshidno aproprisds, s ocomd =2m n:rnl:ll-;l!-l:ﬁ devidas
de FenEl corporal.

& Pasgulca

Conter fundamemios oricos & s, os quals deverio dar susteniacio 2o tpo de
pesquisa & ser nealbrada;

askar em conCcorddncla Com oA F:e&u-u;!n n® 2652012, do Corselho Macknal o=
Sabd=, oo o Decrelo Esiadusl n® 1028570194 = om a F:e-s-l:li..l-;!l:l ne 5732016
GAEEED da Becrelana d= Estado da Ecl..l-:al#c-.

CLAUSULA & — A pesouisy = dard depiro das nommas Sbcas vigeniss, de aoordo oo

os Direlos Humanos, FI.I:-EI:IIJI,'.EI:I n® 4562012, do Comnselho Maclkonal d= Sadde, Eshuio da
l:'.rhm,'.u & do Adolesoenis (ECA] & oomplemeniares.

Os dados colstados se=rfo de wso especfioo pam o desenvoivimento da pesquisa em
gquesHlo, onforme as nomas vigemies. Caso of dados colstadcs sinam pam uma
outra pesguisa, o pesguissdor deverd sncaminhar novo projein para andlise da
Eecrefaris de Esfado da Educaclo, bem como autorizsclo.
Qusiguer aberactc, ewchkelo ou Induslc na pesquisas e Comanicasds B, oSe
necessario, sobtiada a mudanma ao Grgdo CONCEDENTE.

CLAUEULA P — ConsSheem mofvos para o cancelymenio aulomatico da vigénda do

presenie Terma de Compromissa

aufomatcamente, a0 Erring da pesgqulsa;
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. @& gusiquer E=mpo, por Inkeresse oo Onplo DOMCEDENTE ou da Unidade, medlanis
Escrita oom jusEficatha;
T & p=dido do (3] Fesquisador (a), medanb= n:ir-'nl..rlm-;!n escrita oo |usEfcatva;
. o descumprimenio de gualgusr ompromilsse assumido fa oporunkdade da assinalrs
oo Termio de Compromisso da Pesguisa.

CLAURULA 79 — Fica el=fo o foro da cidsde de= Curiliba-PR, para dirimir guabgusr
divida ou Righo gue ma‘l;ln:-:hmm-;iudﬁt:m. renuncando a gualquer outro, por
mals priviegisdc gue s=a.

Ewmucmumxmmﬂm;&smmmmmmm
Pesguiss, &5 partes sssiram am 03 res) vias d= igual i=or

Curitiba, 20 de= Malo de 20156.

Pesquisadona)

Concedenbe Zadenibe
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ANEXO C: DECLARAGAO DA SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO i, ERER
SUPERINTENDENCIA DA EDUCAGAO s

DECLARAGA

Declaramos, para os devidos fins, que estamos de acordo com a
condugao do projeto de pesquisa “Formagao Continuada e Desenvolvimento
Profissional Docente: Representagées de Professores PDE”, sob a
responsabilidade de Ana Paula de Moraes de Siqueira, académica do curso de
Mestrado em Educacéao da Pontificia Universidade Catélica do Parana — PUC,
a ser realizado com professores da Turma PDE 2013 da Rede Publica de

Ensino do municipio de Curitiba.

A presente pesquisa deve seguir a Resolugdo n°: 466/2012 do Conselho
Nacional de Saude — CNS, uma vez que os participantes da pesquisa serao

seres humanos.

Por ser verdade, firmamos a presente em duas vias.

Curitiba, 19 de julho de 2016.

(R
Céuli Mariano Jorge
RG: 3.725.861-0 — Ato 01/2016

Assessoria SUED/SEED
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ANEXO D: ENCAMINHAMENTO PARA AS ESCOLAS

y SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO DO PARANA -
R‘ NUCLEO REGIONAL DA EDUCAGAO DE CURITIBA .
PARANA SETOR PEDAGOGICO

00w ERMO DO BSTADD

ENCAMINHAMENTO

De acordo com a Declaracdo da Secretaria de Estado da Educagao/
Superintendéncia da Educacao, em anexo, encaminhamos a académica do curso de
Mestrado em Educacdo da Pontificia Universidade Catélica do Parana - PUC, ANA
PAULA DE MORAES DE SIQUEIRA , para que se apresente aos estabelecimentos de
Ensino abaixo especificados e indique como sera realizada a pesquisa, obtendo a
aprovacao para a continuidade desta.

— SEED - SUPERINTENDENCIA DE EDUCACAO
— C.E. PAULO LEMINSKI

— C.E.SAO PAULO APOSTOLO

— C.E DO PARANA

— C.E. PEDRO MACEDO

-~ CEEBJACIC

— C.E.SANTA ROSA

— C.E.DOM ORIONE

— CEEBJA PAULO FREIRE

— C.E BRASILIO VICENTE DE CASTRO
— C.E DOM ATTICO E. DA ROCHA

ATENCIOSAMENTE

Eliane Kozminski da Costa
Rg: 16726613
Padagoga - NRE - C
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ANEXO E: PARECER CONSUBSTANCIADO

i.

Comith do Etica

e . .
gl o Peswisa s ASSOCIAGAD PARANAENSE
b, DE CULTURA - PUCPR

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS OO PROJETO DE PESQUISA

Titul: da Pesquisa: FDHH“-I;E-D CONTINUSDE E DESEMVOCLVIMENTOD PROFISSIOMAL DOCENTE:
HEF'HESEHT.M;I:IES DE PROFESS0ORES PDE

Pesquisador: Ara Faula de Morass de Sigueia
Area Tematica:

Viersdo: 2

CAMF: S6712116.3.0000.0020

Inszttbulc:ao Proponsnis: ASSOCIACAD PARAMAENISE DE CULTURA - BRC
Patrocinador Princpal: Fnanciamso Propr

DADOS OO PARECER

Mmens 0o Parecar: 1.666.514

Aprapsntagio oo Projeto:

A presents pesguisa tem como fema a formacao continuada de professores. Busca respostas para 3
sequinte questas: “Duals as representacoss sockals de professores do munikdiplo de Curtiba-PR, conclulntes
do POEPR sobre formacan continuada e sua relacan com o dessrmeolvimento profissional doceme propostn
pelo programa PDEPRT" Para tanto, tem por objetivo Identficar o confeudo @ a estnutura dessas
represantacoes socials e professores egresses oo PDE da furma de 2013, sobre formacao continuada e
SUa relacao com o deservaivimento profissional proposto pelo POE.

Objstivo da Peaqulsa:

Identfcar e anallsar @ esTUIA 6as representacoes de professores que panidparam do POE (Ingressantes
da turma de 2013) sobre Yormacan continuada” & Suas relacoes com o desenvoivimento profissional
docents.

Avallago dos Riscos & Bensficlos:

Riscos: 05 possivels rscos que o paricipants da pesquisa podera soffer esta apenas o de constangimento
EM MEEPONIET QUEGIDEE PIUDOG(ES.

Beneflcios: Aos paricipantes da pesquisa 0 benefltins 530, e 3csss0 35 conslderacoes finals

Endare: Fia neculeds Concealio 1155

Balsree  Prisch sl CEP: &g 5 Sl
LF: PR Huncipla: CLRITIEA
Tebelorme (4105272908 Fax: [41)37T1-2103 E-mail: ey B
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&, [Comis do Etica

t’ﬂ- L
Shgpl mPrsisas  ASSOCIACAO PARANAENSE
b, A DE CULTURA - PUCPR

Corfmangic 4z Pesaar 1 60 294

contidas na disseracan ou qualguer oulra Informacao relativa a0 processo de desenvoivimentn da presente
paGquIsa.

Comentarios & Conglderaghes sobre a Peaquisa:

Pesquisa de carder quant-quailiativo,

Conskieragas sobre 08 Termos oo apressntagao obrigatoria:

Os partcipantes terfo 2 processos avallaives: (1) slencar palawras ormem de Importanca, com justficativa
oo escoina da palavia mals Imporante, £ndo em vista o tema INGURDr. [2) qUesIonark, com Sei5 QUesines
relativas a0 perodo Que o participante realzou a formacao POE, pois parmitem gue s& levantem mals
elemenios de destague da representacac. A pasquisa ambam fam uso de um guestionark para levantar o
parfl dos participantes. Essa pesquisa i2ra como foco profiessonss Sormados peio PDE da tuma de 2013.do
municipio de Curitiba,

Recomentdagias:

Detaihar a forma e escoiha amostal... Pols na frase que segue: Totilzando 90 professores. Memos vistar
HEEWLEPEEMHEIEFEEWEHEQHME&DH‘M'; nao fica clamo s DI'.H'BGE:E-E{IEETE
randiomico, aleatono..

Conclusdes ou Pendénclas e Liata de Inadequagias:

Projeto apmvado
Consieragias Finals a critério do CEF:

Eﬂtﬂmm & AOr300 DaEaado nod JoCUmenios abaled Ml

192

Tipo Documento Amuivo Posagem ALRDr Ea S0
Informagles Basicas| PE_INFORMALLES _BASICAS_DO_P | D407/2016 Ao
do Projeto ROJETC 720376 pof 10123
Projeto Deiaihnago | de_pesquisa 0o DAT72016 |Ana Pauld O MOMes|  AcSin
Esnchura 0o2%41 | de Siguara
T::.E.-%ue WErGao_Um_Termo_de_consantimenio || D207/2016 | ANa Pauld 0e Moraes| ACSiD
Assertimento § VIR & Beciarecitn. 0o 032806 |de Siguara
Justfcatha de
Ausancia

o modelD_de_decaracan pesqusadoc | DL07/206 |Ana Pauld e Moraes| ACSin
Instiulcio & 0%27-22 | de Siquara
| InfrassinELra

Endarecys: Fua e e Concsialio 1155

Balre:  Prach Wi CEF: &) 295
UF: PR Humesipla: CURITIRA
Telefone:  [417E71-29{0 Faz: [41)71-210% T —

PG SO oE



b |Comivk do Etica
g on Pesminats ASSOCIAGAO PARANAENSE

b A DE CULTURA - PUCFR

S0y R

Coninonsls 42 Pascar 100 294

OuTTs fesie o _evocacao O _palavias.dock | DA07/2006 |Ana Faula oe Moraes|
Qo262 | de SlguEa

ATSCE QUEETONAT]_0e Dl Tl 00y [ TR | Ana el Os MOoraes|
092527 | de Slgusia

CuTos questionari_de_pesquisa.docx DATTZ0M6 |Ana Paula de Moraes
Q52445 | de Slgusa

&io Detalnado / etndepesquisa doc: 01/06R20AE | Ana Paula de Moraes|

%ﬂﬁ md 1001722 | de Slgueira

Imesstaaor

TCLE / Temmos de | Termodeconsenimentoihvmessstanecidn] 010672046 | Ana Paula de Morases|

Aszentimento / .doc 101643 | de Sgueira

Jusiificativa de

Ausancia

Cronograma CIoNogramadapesquisa. 0ock D1/DE/Z0NE | Ana Paula de Moraes
116228 | de Slgusa

Folha de Rosi: IoiRale~CEnn EF e ERE =ENE R
234828 | de Slgusia

Situagio do Parscer

Aprovado

Mecessita Apreclagdo da CONEP:

M

CURITIBA, D2 e Agosto de 2016

Azsinado por
HAIM SKEL FILHO
(| Coondisnatior)
Enderegn R eculids Conosolo 1155
Balre:  Prado Wil CEP: &0 20
iF: PR Munkspia: CURITIEA
Telefore  (41E271-2908 Fax:  [&1)8M-2105 E-mail: oy

Filgra S1oe =2
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