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RESUMO

MELO, Sérgio Corréa de. A ressignificacao da pratica pedagodgica do professor
egresso do PDE/PR. 176 f. Dissertagdo. Programa de Pés-Graduagao
Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento. Universidade Estadual do Parana,
Campus de Campo Mourao. Campo Mourao, 2016.

O objetivo geral da pesquisa foi investigar, numa perspectiva interdisciplinar, ancorada em
leituras, estudos e pesquisas advindo da Teoria da Complexidade, a percepcao dos
professores da Rede Estadual de Educagao do Parand, jurisdicionados ao Nucleo Regional
de Educacdo de Campo Mourdo, quanto as possiveis transformacdées na sua pratica
docente, ap6s sua participacdo no Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR),
atendendo, assim, ao objetivo central do programa que € alcancar uma melhoria no
processo de ensino e, consequentemente, na aprendizagem dos alunos. Os participantes
principais da pesquisa foram 50 professores egressos do programa, que responderam um
questionario semi-aberto, online, feito na plataforma Survey Monkey. Foram entrevistados
também gestores e pedagogos que atuavam nas mesmas escolas de origem dos
professores arrolados na pesquisa. A complexidade que envolve o tema, o contexto, os
participantes da pesquisa e a necessidade de analisar o problema de modo holistico,
evitando, assim, visées unilaterais, ou apontar apenas resultados numéricos e estatisticos,
demandou a convivéncia entre diferentes paradigmas de pesquisa, em vigéncia na Ciéncia
Contemporanea. Assim, a pesquisa interdisciplinar, de base quali-quantitativa, orientou o
olhar do pesquisador que, ao interpretar os dados, buscou por fatores contextuais — internos
e externos — pelas influéncias e pressoes, todos emersos das vozes dos participantes da
pesquisa e sustentados teoricamente por pesquisadores, estudiosos e educadores de
diferentes areas do conhecimento. Entre varias constatagdes, destacam-se: a) a percepgao
de trabalho docente apresentada pelos participantes é polissémica, com sentidos plurais; b)
a fonte principal que informa sua pratica pedagdgica sdo seus saberes experienciais,
seguidos dos advindos do PDE/PR; c) os professores egressos ainda sentem dificuldades
em lidar com alguns problemas oriundos de fatores internos e externos, tais como
desinteresse, indisciplina, carga horéria pequena de horas-atividade, que tém interferido de
maneira significativa na ressignificacao da sua pratica docente; d) a relacao professor-PDE-
pratica pedagogica pode ser comparada a um rizoma. A pesquisa possibilitou ainda ao
pesquisador um aprofundamento horizontal e holistico na area de formagéo de professores,
com foco no PDE/PR, e uma definicdo particular de trabalho docente que se configura como
um conjunto de saberes, experiéncias, modelos (des)construidos ao longo de carreira,
vislumbrados ou ndo na sua pratica pedagdgica, e que constituem sua identidade, sua
marca como profissionais da educagéo.

Palavras-chave: Formagédo de Professores, Programa de Desenvolvimento Educacional
(PDE/PR), Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

The overall research objective was to investigate, in an interdisciplinary perspective, under
the light of some research and studies on Complexity Theory, the perceptions of selected
teachers from public schools of Parana State, belonging to the Regional Education Center of
Campo Mourao, about possible or effective changes in their teaching practice, after their
participation in the Educational Development Program (PDE/PR), seeking for an
improvement in the teaching process and consequently in student learning. The primary
subjects of the research were 50 teachers, who have already participated in the program,
answering a semi-opened questionnaire, online, using Survey Monkey platform. Besides,
directors and educators, working at the same schools from where the teachers enrolled in
the study came from, were also interviewed. The complexity that involves the theme, the
context, the participant teachers and the need to analyze the problem in a holistic way,
avoiding one-sided views, or basing only on numerical and statistical results, required the
presence of different research paradigms accepted by Contemporary Science. So, qualitative
and quantitative approaches guided the researcher's perspective, who, to interpret the data,
sought for details, contextual factors - internal and external — influences and pressures, all
emerged from the research participants’ voices, theoretically supported by researchers,
scholars and educators from different areas of knowledge. Some of the results are: a) the
notion of teachers’ professional work stated by the participants is plural; b) the main source
that informs their practice is their experiential knowledge, followed by the ones acquired
along the program; c) PDE teachers still find it difficult to deal with some issues caused by
internal and external factors, such as students’ lack of interest, de-motivation, no time
enough for preparing the classes which have interfered significant and negatively in their
attempts to change their teaching practice; d) a metaphor that can symbolize teachers’
education is a rhizome, much more than Descartes’ knowledge tree. The research also
contributed to a horizontal and holistic deepening of the in the area by the researcher who
was able to formulate his own definition for teaching work as a set of knowledge,
experiences, models (un)(re)built along the career, visualized or not in their teaching
practice, which constitutes his\her identity, his/her brand in education as a teacher.

Keywords: Teacher Education, Educational Development Program (PDE / PR), Teaching
Practice, Interdisciplinary, Complexity Theory.
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INTRODUCAO

Ao analisar a Educacdo no Brasil, é possivel constatar que esta vem
percorrendo um longo e dificultoso caminho, sofrendo influéncias de todos os
matizes e origens. Politicas publicas educacionais que nao alcangam éxito,
formagéo inicial e continuada pouco eficientes, saldrios ndo condizentes com a
carga horaria exercida, insercdo das tecnologias no ambiente escolar sem o devido
preparo dos professores ou oferta de técnicos na escola como apoio sdo alguns
exemplos de problemas encontrados na educagdo contemporéanea. Ainda,
encontramos, imbricados no processo, fatores econbémicos, sociais, pessoais €
culturais que tém provocado impactos, em sua maioria negativos, no processo de
ensino e aprendizagem e sao facilmente comprovados pelos resultados obtidos pelo
alunado nas avaliagdes internas como o SAEP' e externas como Provinha Brasil,
SAEB, ENEM, configurando o que, no senso comum, é tido como o fracasso da
educagao brasileira.

Neste quadro, varios fatores ou o6rgdaos ou até mesmo segmentos da
sociedade sdo apontados como possiveis culpados, contudo, nenhum com o peso
colocado no professor, cuja pratica pedagégica, entre outros aspectos, precisa cada
vez mais ser foco de estudos e de investigagdes. Autores como Pimenta (1999),
Tardif (2002), Campos et al (2012) concordam ser o trabalho docente um dos fatores
que podem colaborar para o fracasso escolar e que, por esta razdo, faz-se
necessario analisar os diferentes fatores que interferem diretamente no complexo
processo de ensinar e de aprender.

Buscando minimizar esta situagao, os governos, tanto em nivel federal quanto
estadual e municipal, bem como organiza¢cées ndao governamentais e fundagdes
passaram a investir crescentemente na é&rea de formagdo continuada de
professores, principalmente com foco nos docentes das redes publicas.

A formagéao continuada de professores € um conceito amplo e genérico que

pode ser caracterizado como uma acao pedagdgica que ocorre apos o professor

! Sistema de Avaliacdo da Educacgdo Basica do Parana: é uma politica publica que visa monitorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos da rede estadual de educagédo no estado do
Parana.
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realizar a sua formacao inicial. Segundo Gatti (2008), esse tipo de formagédo pode
apresentar organizacao e estruturacdo diferentes, mas tem como objetivo comum
contribuir para a melhora do desempenho profissional, podendo ser ofertada na
modalidade presencial ou a distancia.

Nesta linha, a Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED) tem
promovido e fomentado, nas ultimas décadas, varios tipos de formacéao continuada
nas diferentes modalidades, almejando qualificar seus professores, gestores e
demais integrantes do quadro proprio do magistério. Assim, desde os governos de
Roberto Requido de Mello e Silva (1991-1994), passando por Jaime Lerner (1995-
2002), Roberto Requiao de Mello e Silva (2003-2010), até alcancar os dois
mandatos do atual governo de Carlos Alberto Richa (2011- em exercicio), varias
maneiras de formagéo continuada foram planejadas, estruturadas e propiciadas aos
professores da rede estadual de educacdo, visando, como resultado udltimo, a
melhoria do rendimento escolar dos alunos.

Mais especificamente, adiantando-se ao modelo de formacao continuada
utilizado em outros estados do pais e objetivando melhorar o nivel de qualidade da
educacao basica no Estado do Parana, a SEED permitiu-se pensar e executar acdes
educacionais que valorizassem os professores, que Ihes possibilitassem superar a
dicotomia entre teoria e pratica, auxiliando-os no processo de ensino e
aprendizagem. Neste sonhar longe e alto, ousou propor a oferta de uma formacéo
continuada de professores condizente com as necessidades reais e dignas da
escola publica. Neste contexto, foi criado, em 2004, com implantagdo em 2007, o
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR)?, foco da presente pesquisa,

que, por esta raz&o, passa a ser brevemente descrito.

Do sonho a realidade: as origens do PDE/PR

Como dito anteriormente, o PDE/PR nasceu na SEED, em parceria com a
Secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI) e Instituicbes
de Ensino Superior (IES) publicas do Estado do Parana, com a firme intencao de
ofertar uma formacdo continuada que evitasse acgdes isoladas, fragmentadas e
desarticuladas e que fosse mais condizente com as necessidades educacionais da

? Nesta pesquisa, utilizaremos a sigla PDE/PR, para evitar possiveis confusées com o Plano de
Desenvolvimento da Educagao do Governo Federal, cuja sigla € (PDE/Brasil).
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rede publica paranaense, de tal forma que, ao longo do programa, o professor
PDE/PR tivesse a possibilidade de refletir, ampliar e atualizar seus saberes
docentes, apropriados durante a formacao inicial e no decorrer de sua vida
profissional, buscando assim, melhorar sua pratica pedagdgica, bem como sua
atuacao como profissional com seus pares, com a comunidade académica e com a
sociedade.

O PDE/PR foi, entao, construido durante a elaboracdao do Plano de Carreira
do Magistério (Lei Complementar n° 103/04) e implantado, inicialmente, pelo Decreto
n®. 4.482, de 14/03/05, tornando-se politica de Estado, por meio da Lei n® 130 de
2010, visando ofertar uma formacao continuada aos professores da rede estadual de
educacao que aproxime os conhecimentos das diversas areas do saber da realidade
escolar, por meio do aperfeicoamento dos docentes. Para alcancgar tal intento, séo
previstas acbes que reconhecem os professores da educacdo basica como
produtores de conhecimento (PARANA, 2013).

Sao ofertadas, anualmente, 2.000 vagas no PDE/PR destinadas aos
professores do Quadro Proprio do Magistério (QPM) da Rede Estadual de
Educacdo. De acordo com a Secretaria o Estado da Educacdo do Parana, o
professor passa por um processo seletivo destinado aos que se encontram no nivel
Il, classes 8 a 11, da tabela de vencimento do plano de carreira (PARANA, 2014).
Sendo selecionado, o professor fica afastado 100% das suas fun¢des por um ano,
durante o qual participa de aulas presenciais e atividades de insercbes académicas,
contando com a orientagcdo de professores pertencentes as IES envolvidas no
programa. Essas atividades fornecem aportes teéricos para a construcdo de um
Projeto de Intervencdo Pedagdgica que é desenvolvido na escola em que o
professor atua. Deste projeto, deriva uma produgdo didatico-pedagdgica que é
aplicada em sala de aula no ano subsequente.

No segundo ano do programa, o professor retorna a sua escola com 75% da
sua carga total de trabalho, ficando o restante para implementacdo do projeto e da
producédo didatico-pedagodgica, ainda sob orientacdo do professor docente da IES.
Ao término do segundo ano, este professor deve apresentar um trabalho final em
forma de artigo cientifico, no qual apresenta suas reflexdes e ponderacoes, tecendo
suas consideracoes referentes a implementacdo do material elaborado por ele em

parceria com o seu orientador.
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Ao participar do PDE/PR, o professor tem contato direto com os saberes
académicos que estdo sendo discutidos na atualidade, com conteldos novos ou que
foram descontruidos e/ou reconstruidos, pautados em novas pesquisas e tendéncias
pedagdgicas, uma vez que, 0 que era verdade absoluta ha alguns anos,
provavelmente durante a formacgéao inicial do professor PDE/PR, pode estar sendo
questionado atualmente, colocado em duvida e, em muitos casos, considerado como
obsoleto ou ainda ndo mais merecedor de maiores estudos no campo da educagéo.

De cada professor, apds realizar o processo de assimilagdo de novos
conhecimentos, tendéncias e praticas pedagdgicas, € esperada no minimo, pela
SEED® uma ressignificacdo de seu papel, uma selecdo mais criteriosa dos
conteudos a serem trabalhados, dos encaminhamentos metodologicos a serem
adotados que, em conjunto, concorrerao para uma nova pratica docente voltada aos
alunos da escola publica, em sua maioria, oriundos das classes assalariadas, que
tém direito a uma educacédo de qualidade que lhes propicie ndo somente 0 acesso
ao conhecimento historicamente produzido e sistematizado pela humanidade, mas
também que Ihes possibilite serem cidadaos criticos e agentes de transformagéo.

A ressignificacao da pratica pedagdgica almejada podera trazer continuas
reflexdes positivas ao trabalho docente, que, nesta pesquisa, é compreendido como
toda acado que o professor realiza antes, durante e depois das suas aulas, visando
possibilitar a apropriagdo dos conhecimentos produzidos historicamente pela
sociedade. O trabalho docente, assim entendido, extrapola ndo somente as paredes
da sala de aula, como os muros da escola, abrindo-se ao mundo, sempre atento as
necessidades impostas pela sociedade atual, entendendo que cada conteudo é fruto
de escolhas motivadas por fatores historicos, politicos, econdmicos, culturais e
sociais, entre outros.

Com relagéo ao equacionamento entre o afastamento do professor PDE/PR e
os beneficios trazidos com sua volta a escola, a pesquisa retrata algumas
contradigdes entre professores, gestores e comunidade em geral, destacando-se o
fator econ6mico, uma vez que o investimento financeiro feito pelo Estado em cada
professor que cursa o PDE/PR é muito alto, ultrapassando a casa de setenta mil
reais®. Vale lembrar que a SEED continua a pagar o salério integral do professor

® Confira no Programa de Desenvolvimento Educacional disponivel em: http:/goo.ql/kiZMXy
* Estimativa feita com base na propria participagdo do autor no programa.
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cursista, suas despesas com transporte e alimentacdo, além de cobrir todos os
gastos com os professores que substituem os professores participantes do PDE/PR,
bem como banca todo o pagamento efetuado aos professores docentes e
orientadores das IES envolvidas no programa, além do custo com palestrantes,
conferencistas, previstos no Plano de Trabalho referente a cada versédo do programa
apresentado por cada IES envolvida com o programa.

Ao final dos dois anos, o professor egresso do PDE/PR retorna as suas
atividades normais na escola. Dele, é esperada uma pratica pedagodgica
diferenciada, que seja capaz de articular teoria e pratica, que o conhecimento
apropriado faca sentido ao ser transposto para a sala de aula. Este momento, longe
de ser natural, vem acompanhado de inumeros questionamentos e cobrancas que
ecoam de diversos lugares, de diversas pessoas, com diferentes objetivos, sempre
tendo o professor PDE/PR egresso em foco®. Porém, e ele — o professor PDE/PR —
0 que pensa, que percepcdes tem do processo e de sua conclusdao? Como percebe
sua pratica pedagdgica antes e depois do PDE/PR? Sera que todos os professores
que foram selecionados para cursarem o PDE/PR estavam no mesmo nivel de
formacao profissional e, ao retornarem para suas escolas de origem, voltaram todos
com condicdes semelhantes, passando a realizar um trabalho diferenciado? Essas
inquietacdes nortearam a escolha do tema-objeto da presente pesquisa, porém,
antes de prosseguirmos, parece-nos oportuno que nos apresentemos, tornando
“encarnada” nossa figura de pesquisador e de professor que insistem em se fundir,
destarte as preocupacoes da Ciéncia Moderna (NAJMANOVICH, 2001).

“Nossa trajetoria: de professor a pesquisador”

Enquanto pesquisador, o nosso interesse pela formagdo continuada foi
ocasionado pela necessidade pessoal da assimilagdo de novos conhecimentos,
conteudos e metodologias que pudessem auxiliar na melhora de nossa pratica
docente, enquanto professor de Educacdo Fisica, e para cumprir os requisitos
basicos exigidos para a elevacao de nivel e avanco salarial, dentro da carreira de
professor concursado, do Quadro Proprio do Magistério (QPM) da SEED.

No ano de 2008, recebemos o convite do Nucleo Regional de Educacao
(NRE) de Campo Mourdo, para atuarmos como Coordenador Pedagdgico da

® Confira no Capitulo 5, as percepcdes de professores e gestores sobre o assunto.
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disciplina de Educacao Fisica. Nesta funcao, tivemos a oportunidade de participar de
diferentes tipos de formacao continuada de curta e de longa duragdo na area de
Educacdo Fisica, bem como nas areas relacionadas a educacgéo ofertadas pela
SEED.

Tais cursos nos levaram a reflexdo da nossa pratica docente, propiciaram
acesso a inumeras leituras, além de possibilitar nossa participacao em discussoes,
reunides, debates e congressos organizados pela SEED, permitindo-nos conhecer
mais a fundo as politicas publicas para a educagao nos ultimos governos no Estado
do Parana.

Entre as demandas referentes a fungdo de coordenador da disciplina de
Educacdo Fisica estd a de trabalhar diretamente em encontros, palestras,
seminarios e em cursos de formagdo como docente para os professores da area e,
em muitos casos, como docente para as demais disciplinas que compdem o
Curriculo Basico das escolas publicas. Durante o contato com os professores,
deparamo-nos com as dificuldades apresentadas por alguns profissionais na
realizacdo de acbes pedagdgicas referentes ao processo de ensino e aprendizagem
nas suas disciplinas. E, ao nos questionarmos sobre tais dificuldades e, sobretudo,
como poderiamos contribuir para melhorar a atuacao deles, chegamos a conclusao
de que deveriamos buscar uma formagao continuada diferenciada. Desta maneira,
conhecedores das nossas limitagées pessoais e profissionais, porém imbuidos do
firme propdsito de procurar subsidios tedricos, metodoldgicos que nos permitissem
compreender como o trabalho docente é construido e como pode ser melhorado,
procuramos participar mais ativamente de diferentes cursos de formagao continuada
ofertados pela SEED e instituicbes de ensino superior, até que, no ano de 2013,
fomos selecionados para participar do PDE/PR, na Universidade Estadual de
Maringa-UEM.

N&o satisfeitos ainda, participamos no segundo ano do curso, da sele¢ao de
Mestrado na UNESPAR-Campus de Campo Mouréo, passando a integrar a primeira
turma do PPG-SeD (Programa de Pds-Graduagdo Sociedade e Desenvolvimento).
Neste programa, pudemos entender mais profundamente o processo de formagao
humana, da qual faz parte a formagéao de professores e seu desenvolvimento, que
traz, como parte inerente, o desenvolvimento de seus alunos e, consequentemente,
de toda uma regido. Elegemos, assim, entender as percepcdes de professores e de

gestores acerca do programa, com foco nas transformagcdes que sentiam ter
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acontecido ou ndo em sua pratica pedagogica, apdés o término do programa
PDE/PR.
Isto exposto, passamos a explicitar as questdes que nortearam a presente

pesquisa:

Inquietacoes-questoes e seus objetivos

a) As percepgdes dos egressos do PDE/PR, confrontadas com as dos
gestores, deixam entrever alguma apropriacdo ou uma ressignificacdo dos

seus saberes?

b) Que fatores externos e internos ao professor PDE/PR concorrem para sua

pratica pedagégica?

c) Quais foram as maiores contribuigbes trazidas pelo PDE/PR para a pratica
docente dos professores egressos participantes da pesquisa?

Partindo de tais questionamentos, estabelecemos como objetivo geral da
pesquisa investigar a percepcao dos professores da Rede Estadual de Educacéao do
Parana, jurisdicionados ao Nucleo Regional de Educagéo de Campo Mourao, quanto
as possiveis transformac¢des na sua pratica docente, apds sua participagdo no

Programa de Desenvolvimento Educacional.

Como objetivos especificos, propomos:

a) ldentificar e analisar as maiores dificuldades encontradas pelos professores
egressos do PDE/PR em transpor para sua pratica pedagogica o0s
conhecimentos trabalhados ao longo do curso, sem perder de vista os fatores
internos e externos que julgam serem influenciadores do seu trabalho

docente;

b) Investigar a compreensao dos professores egressos do PDE/PR do que seja
trabalho docente;
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c) Analisar as percepcbes dos professores, tendo como contraponto as
percepcoes dos gestores, quanto as transformagdes ou modificacoes
ocorridas no desempenho de suas atividades docentes apds o término do
programa;

Tarefa ardua esta de desvelar um pouco este mundo que perpassa o objetivo
e 0 subjetivo, o cientifico e 0 senso comum, a neutralidade e a sensibilidade, o
mensuravel (contavel) e ndo mensuravel (incontavel). Entretanto, parece-nos tarefa
possivel de ser pensada e buscada, se ancorada em estudos, leituras e pesquisas
que tomam por base a Interdisciplinaridade e alguns principios advindos da Teoria
da Complexidade, que se abrem a paradigmas mistos de pesquisa.

Com base nos objetivos tragados, a dissertacdo abordard, no capitulo 1, as
principais politicas educacionais no Brasil e no Estado do Parana, voltadas para a
formacao continuada, a partir da década de 1990, as quais, notadamente,
fornecerdo subsidios para a compreensdao de como este tipo de formacédo tem
sofrido transformacdes estruturais e conceituais ao longo dos anos. Para enriquecer
as discussoes, serdo utilizados, principalmente, autores como Gatti (2008), Tozetto e
Gomes (2009) e Frigotto e Ciavatta (2003). Dentro deste capitulo sera discutido o
PDE/PR em detalhes, numa tentativa de contextualizar e de historicizar os
processos de construcdo e elaboragdo do programa, para compreender a sua
estrutura e bases conceituais e filoséficas. Serdo analisados os documentos oficiais
da Secretaria de Estado da Educacado do Parana (SEED) referentes ao programa,
assim como resultados e conclusées de trabalhos cientificos desenvolvidos em
programas de mestrado e doutorado sobre tema.

No capitulo 2, faremos uma breve discussao do que entendemos por trabalho
docente, norteado por uma abordagem interdisciplinar que possibilita uma analise
complexa do fenbmeno. Para tanto, apresentamos a classificacdo proposta por
Tardif (2002), referente as origens sociais dos saberes que constituem o trabalho do
professor, enriquecida por autores como Libaneo (1994), Pimenta (1999), Tardif e
Lessard (2005, 2008), entre outros. Ainda neste capitulo, trataremos da
epistemologia que permeia a pesquisa, apresentando os elementos conceituais que
oferecem a sustentacdo da escolha pela interdisciplinaridade como um caminho
possivel para a pesquisa na abordagem de problemas complexos. Utilizamos, para
tanto, as contribuicdes de Japiassu (1976), Gusdorf (1983), Edgar Morin (1996,
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2005. 2007a, 2007b, 2011), Bianchetti e Jantsch (2002), Jantsch e Bianchetti (2008),
Fazenda (2002, 2008, 2011), Alvarenga (2005, 2011), Teixeira (2007), Frigotto
(2008) e Paviani (2008).

Ja no Capitulo 3, apresentamos a metodologia cientifica que deu sustentagéo
a pesquisa, possibilitando fazer uma analise das percepgdes dos professores sobre
o0 impacto do programa em sua pratica pedagogica, buscando apreender a
interferéncia dos fatores sociais, tecnoldgicos, culturais, histéricos e econémicos na
construgdo das agdes pedagdgicas. A orientagdo metodoldgica utilizada entende e
assume ser o trabalho docente como complexo, exigindo o uso de diferentes
paradigmas e perspectivas teéricas (VASCONCELQOS, 2007), sem os quais, quer
nos parecer, os resultados da pesquisa poderiam ser entendidos como unilaterais,
colocando em risco uma compreensao mais holistica do fendmeno estudado.

Os encaminhamentos metodolégicos, os instrumentos aplicados para coleta
de dados, bem como as classificagées nas quais a presente pesquisa se enquadra
serao sustentados, entre outros, por Demo (2004), Vasconcelos (2007), Severino
(2007), Gil (2008) e Trivinos (2012), desta maneira, pautando-nos pela a
rigorosidade cientifica da pesquisa.

O capitulo 4 sera devotado a analise dos dados coletados pelos instrumentos
utilizados, buscando alcancar os objetivos propostos e responder as perguntas de
pesquisa sobre o trabalho docente, com foco na pratica pedagdgica apresentada
pelos professores egressos do programa, explicitando os fatores que interferem
diretamente na sua pratica pedagégica. Por fim, serdo apresentadas as
consideracoes finais da pesquisa, apontando lacunas para outros estudos na area e
as possiveis contribuicées trazidas pelo aprofundamento devotado ao tema e as
sugestdes do pesquisador, que também é egresso do PDE/PR.
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CAPITULO 1
POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO NO BRASIL:

Foco na formacao continuada

Neste capitulo, abordamos as principais politicas publicas nacionais e
estaduais, a partir da década 1990, referentes as politicas de formacao continuada
de professores, para compreendermos como foram desenvolvidos 0s processos
politicos, econdmicos e sociais que fundamentaram, organizaram e interferiram na
concepcgao da formagéo continuada de professores no Brasil.

Partimos do pressuposto, ratificando Sartério e Monteiro (2011), de que a
estrutura e o funcionamento da educacdo ndao podem desconsiderar o contexto
histérico, politico e econémico em que a legislagéo foi elaborada.

Para Maroneze e Lara (2009, p. 3284):

A politica educacional, assim como as demais politicas sociais, nao
pode ser pensada de forma isolada ou desconectada de uma
totalidade histérica que envolve as bases materiais de producgéo e
reprodugdo da vida dos homens, mas, deve ser compreendida a
partir da contradicao e articulagcdo com os aspectos sociais, politicos
e econdmicos de determinada conjuntura sdcio-histérica.

Diante disso, faz-se necessério apresentarmos, ainda que de forma sintética,
alguns acontecimentos na esfera mundial que influenciaram as ag¢des politicas,
econOmicas e educacionais dos governos brasileiros na década de 1990.

Neste periodo, ocorreram profundas transformacées no cenario mundial,
entre elas: o fim da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas, a revolugao
provocada pelo uso das novas tecnologias, o agravamento das desigualdades
sociais entre paises e regides, o0 aumento do desemprego, o fortalecimento dos trés
centros econémicos (EUA, Unido Europeia e Japao), a queda do Muro de Berlim e o
inicio do processo de globalizagcdo mundial que ocasionaram uma reconfiguragao
geopolitica no mundo (JOHNSON, 2013). O sistema capitalista mundial teve que

apresentar alternativas para manter a sua estabilidade. A vertente economicista
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reapresenta a ideologia neoliberal que vem de encontro ao pensamento keynesiano®
como alternativa para superar a crise. Esta corrente — do pensamento keynesiano —
é substituida pelo pensamento neoliberal apds o agravamento da crise na década de
1990.

De acordo com Regalo (2013), o neoliberalismo pode ser compreendido com
uma ideologia que tem como objetivo responder a crise mundial e demandas
impostas pela sociedade moderna, tendo como base seguir as orientagées do Fundo
Monetario Internacional (FMI), Banco Mundial (BM), grandes conglomerados e
corporagoes internacionais.

Ja para Carinhato (2008, p.38), a ideologia neoliberal “é¢, fundamentalmente,
um liberalismo econémico que exalta o mercado, a concorréncia e a liberdade de
iniciativa privada, rejeitando veemente a intervencao estatal na economia.”

Outro ponto importante da ideologia neoliberal sdo as acbes em:

[...] sentido inverso as experiéncias do socialismo real e das politicas
do Estado de bem-estar social do ap6s a Segunda Guerra Mundial,
tidas pelos intelectuais organicos do sistema capital como
responsaveis por um desvio dos mecanismos naturais do mercado e,
portanto, pela crise. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 95).

As politicas do bem-estar social a que se referem Frigotto e Civatta sado as
politicas baseadas no pensamento keynesiano, que considera que o Estado deveria
intervir na economia nos momentos de crise. Porém, o neoliberalismo para firmar a
sua ideologia, faz criticas ao Estado de bem-estar social, afirmando ser “ineficiente,
ineficaz e pouco produtivo, para apregoar o Estado neoliberal e as estratégias de
ajustes estruturais que legitimavam o consenso em torno dos padrdes de relacdes
sociais vigentes.” (MARONEZE; LARA, 2009, p. 3281).

O Consenso de Washington, realizado em 1989, € um dos marcos da

ideologia neoliberal. Na visdo de Yanaguita (2011, p.2), foi nesse evento que:

[...] funcionarios do governo dos EUA, dos organismos
internacionais e economistas latino-americanos discutiram um

® O pensamento keynesiano é uma teoria econémica proposta pelo britanico John Maynard Keynes,
no esforgo de revisitar a teoria liberal proposta por Adam Smith. O pensamento proposto por Keynes,
parte do principio que o governo deveria observar os niveis de consumo e investimentos de
empresas e consumidores e, ao constatar a queda de investimento das empresas, o governo deveria
investir remessas de capital para manter o equilibrio econémico.
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conjunto de reformas essenciais para que a América Latina
superasse a crise econdémica e retomasse o caminho do
crescimento. Formou-se a ideia hegemdnica de que o Estado —
sobretudo nos paises periféricos — deveria focar sua atuacao
nas relagcdes exteriores e na regulacao financeira, com base
em critérios negociados diretamente com o Fundo Monetério
Internacional (FMI) e o Banco Mundial.

Os paises que necessitavam de empréstimos internacionais tiveram que
aderir as reformas propostas pelo BM e FMI. Estes empréstimos, de acordo
Toussaint (2002 apud MARONEZE; LARA, 2009, p. 3281), foram “empréstimos de
carater politico concedido pelas instituicbes com a condicdo de que o governo
nacional adotasse um programa de estabilizacdo econémica e de reformas de
estruturas econémicas, de acordo com as exigéncias do emprestador.”

Conforme Vaz (2010), a entrada das politicas neoliberais no Brasil foi iniciada
com a ascensao de Fernando Collor de Mello a presidéncia, instaurando o processo
de abertura comercial e liberalizacdo econémica que durou até o fim da década com
o governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC). Assim, Collor inicia a abertura
comercial do Brasil, diminuindo a tributacado de produtos importados, incentivando a
entrada de empresas estrangeiras no pais e promovendo as primeiras privatizagdes
de empresas brasileiras para o capital estrangeiro. Contudo, o auge das politicas
neoliberais ocorreu no governo FHC (1995 a 2002), quando entao esse presidente

implantou as politicas neoliberais com o objetivo:

de atrair investimentos externos, e também uma forma de mostrar as
grandes poténcias econbémicas que o pais estava alinhado a esta
corrente de pensamento econémico. Abriam-se as portas do pais ao
capital estrangeiro, e, com a entrada destes recursos, tentava-se
desenvolver uma politica de investimentos internos, que acabou
levando o pais a taxas de crescimento econémico em torno de 4% ao
ano, gerando assim milhares de empregos. Ancorado neste suposto
sucesso econémico momentaneo, o presidente Fernando Henrique
Cardoso conseguiu se reeleger em 1998. Sabe-se hoje que esses
sucessos anteriormente citados tiveram um alto custo econémico,
tanto interno, quanto externo, levando a divida externa brasileira de
150 bilhées de dolares em 1994, para 212 bilhées de dblares em
2002, e a divida interna, que em 1994 era de 63 bilhdes de reais,
chegou a 840 bilhdées de reais em 2002. (REGALO, 2013, p. 52).

Entre as politicas neoliberais implantadas pelo Presidente FHC, existiam as
orientacbes a serem seguidas em todas as areas, inclusive na educacdo. As

politicas educacionais foram financiadas e orientadas pelo Banco Mundial e pela
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Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), por meio das realizagdes da Conferéncia Mundial de Educagédo para
Todos, realizada em Jomtien (1990), Declaracdo de Nova Delhi (1993) as
orientagbes da Comissdao Econdmica para a América Latina e Caribe (CEPAL) em
1993.

A Declaracdo Mundial sobre Educacéao para Todos, assinada na Conferéncia
em Jomtien (1990), que contou com a participagao de representantes de 155 paises,
inclusive do Brasil (FORNAZARI, 2011), é considerada por Pinto (2002) como sendo
a primeira politica patrocinada pelo BM através da UNESCO e do UNICEF, quando,
entdo, foram estabelecidas:

aliangas entre todos os subsetores e formas de educagao, entre os
orgaos de governo, entre as organizacées governamentais e nao
governamentais, com o setor privado e com as familias, objetivando
estabelecer o consenso de que todos o0s paises deveriam
estabelecer objetivos especificos de acordo com o interesse da
populacdo e com o Plano de Acdo da Declaragdo de Jomtien. O
documento deixa claro que a obediéncia a esta determinagao
consistia em fator decisivo para o recebimento de cooperagédo e
financiamento externos. (FORNAZARI, 2011, p. 128).

Conforme o excerto anterior, para obter os empréstimos das agéncias
internacionais, os paises deveriam seguir suas orientagdes. Segundo Maroneze e
Lara (2009), como resultado desses eventos, foram elaborados documentos com
instrugdes, orientacbes e tecnologias que deveriam ser aplicadas no campo da
educacao. Foram solicitados ao governo brasileiro em troca dos empréstimos, uma
selecdo de temas prioritarios, linhas de acées baseadas no viés economicista.

O discurso das propostas educacionais fomentadas pelo BM tinha como
objetivo alcangar o desenvolvimento econémico e diminuir as desigualdades sociais
por meio da educacao. Porém, é sabido ser necessario mais que a melhora da
educacado para alcancar o desenvolvimento econdmico, uma vez que uma das
consequéncias deste desenvolvimento é o aumento das desigualdades sociais.

As politicas educacionais orientadas pelos 6rgaos financiadores e voltadas
para educacao basica previam a diminuicdo das despesas com a educacado. Esta
deveria fornecer ao aluno apenas os requisitos basicos de leitura, escrita e formar
valores e atitudes para que ele se tornasse um trabalhador que atendesse as

necessidades do sistema produtivo capitalista. Para os demais niveis de educacao,
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seria necessario realizar reformas e privatizagdes, sendo que o acesso ao ensino
superior deveria ser apenas para alunos que pudessem arcar com as despesas.

Assim entendida, a educacdo seria utilizada para reproduzir a ideologia
capitalista, sendo que as politicas educacionais deveriam apresentar “novas
configuracbes que reforcaram a subordinacdo da educagdo aos principios
econdmicos implementados no atual estagio de desenvolvimento do capital.”
(MARONEZE; LARA, 2009, p. 3289).

Para Fornazari (2011, p. 131), os planos propostos pelas agéncias
financiadoras, principalmente pela UNESCO, tinham a “pretensdo de adaptar a
educacao mundial aos interesses mercadoldgicos.”

Ao apresentarmos o esbog¢o do contexto politico e econdmico que Brasil viveu
na década de 1990, como o pano de fundo das politicas educacionais, concordamos
com Sartério e Monteiro (2011), quando declaram que a educagao alinhou-se a

reestruturacdo econémica vigente no pais.

1.2 A Formacao Continuada no Brasil

Como exposto anteriormente, as politicas educacionais sofreram influéncias
das agéncias financiadoras e, dentro deste contexto, uma das ac¢des previstas era a
oferta de formacéo continuada de docentes, que surge com o objetivo de preparar
os professores para atender as novas demandas impostas pela a sociedade e
melhorar o quadro educacional vigente na época.

De acordo com Gatti (2008), a preocupacédo com a formacao de professores
apresenta duas causas: a) a pretensdo de atualizacdo constante para atender as
novas demandas, por meio de aquisicdo de novos conhecimentos; e b) as novas
tecnologias no mundo do trabalho migram para a educacdo, acrescidas da
necessidade de melhorar os baixos indices de desempenho escolar apresentado por
grande parcela da populacao.

Com base em Gatti (2008), podemos dizer que a formagao continuada de
professores surge em fungdo da formagdo de mao de obra qualificada para a
demanda da sociedade da época, visando, sobretudo, sanar as dificuldades
apresentadas pelo professor durante suas aulas, de maneira a conseguir um melhor
desempenho de seus alunos nos testes, exigéncias das agéncias financiadoras. E
ainda, o surgimento de tantos tipos de formacéo nao foi fortuito. Tém base histérica
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e reportam-se as condigcdes emergentes na sociedade, aos desafios colocados aos
curriculos, mas, sobretudo, as escolas que passaram a acolher mais e mais criancas
e jovens, nas dificuldades enfrentadas por gestores, professores e sistemas de
ensino. Enfim, “criaram-se o discurso da atualizacédo e o discurso da necessidade de
renovacao.” (GATTI, 2008, p. 58).

Sobre as varias nomenclaturas que a formacéao continuada vem recebendo ao
longo dos anos, Fornazari (2011, p. 115) esclarece que elas dependem do momento
histérico e da “intencionalidade do sistema de ensino, podendo ser chamada, por
exemplo, de treinamento, capacitacdo, aperfeicoamento, reciclagem, educacao
continuada, educacgao continua e formacéo”, e formagao em servico.

Para nortear a discussdo sobre a formacdo continuada de professores no
Brasil, faz-se mister apresentar uma trajetéria historica, respeitando o recorte
temporal proposto nesta pesquisa, tendo como ponto de partida a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (LDBEN) n® 9.394/96, reconhecendo-a, assim, como
um marco legal da organizacao da educacéo brasileira.

A LDBEN regulamenta e norteia o sistema educacional no Brasil, ou, como
afirma Fréhlich (2010, p. 26), “retoma e enfatiza aspectos e artigos ja previstos na
Constituicao Federal.” Para Bueno (2011, p. 139), a LDBEN “fornece as linhas gerais
de como deve se reorganizar a educacdo brasileira. Partindo dessa lei, foram
construidos outros documentos [...]."

Neste momento, consideramos fundamental situar os processos politicos nas
esferas do legislativo que antecederam a aprovacdo da Lei de Diretrizes da
Educacao Nacional, pois concordamos com Dourado (2010, p. 4), quando diz que:

as politicas traduzem-se por um quadro polissémico e,
eminentemente, politico-pedagogico. Ou seja, as andlises e
proposicdes na area educacional sdo portadoras de concepgdes de
mundo, sociedade e educacdo, que, por sua vez, traduzem o lugar
histérico e, portanto, politico-ideoldgico de onde se inscrevem.

Desta maneira, no ano de 1988, foi encaminhado por Octavio Elisio, o
anteprojeto da LDB a Camara de Deputados. No ano de 1989 é constituido o grupo
de Trabalho da LDB, tendo o Deputado Ubiratan Aguiar (PMDB) como presidente da
Comissao de Educacéo e Florestan Fernandes (PT-SP) como coordenador, o relator

foi Jorge Hage (PSDB-BA).
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Durante as discussbes para a aprovagcao da nova lei educacional, mais
precisamente, em 1992, foi encaminhado ao Senado o projeto de Lei n.? 67, de
autoria do “Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ), que levava ainda as assinaturas do
Senado Marco Maciel (PFL-PE), Mauricio Correa (PDT-DF). O entao Senador
Fernando Henrique Cardoso (PSDB-SP) foi indicado como relator.” (SARTORIO;
MENTEIRO, 2011, p.146).

De acordo com Pinto (2002), a entrada de uma nova proposta de projeto de
lei ocorreu devido a articulagéo politica:

[...] 2 nova composigao partidaria, que deu uma folgada maioria nas
duas casas ao governo, e uma agao incisiva do MEC provocaram
uma reviravolta no processo e, por meio de uma manobra regimental
no Senado, o projeto originario da Camara e fruto de longa discussao
€ substituido por outro, elaborado a toque de caixa, na “cozinha” do
MEC, mas com a paternidade assumida pelo senador Darcy Ribeiro.
(PINTO, 2002, p. 112).

Assim, ainda com o autor antes citado, apds a articulagdo politica e,
esquecendo-se da proposta elaborada pelo Grupo de Trabalho da LDB, em fevereiro
de 1996, o Senado aprova a lei de autoria do Senador Darcy Ribeiro, a qual retorna
para a Camara de Deputados, sendo aprovada no dia 17 de dezembro de 1996, e
em 20 de dezembro do mesmo ano é promulgada sem sofrer qualquer veto
presidencial.

Para Sartério e Monteiro, (2011, p. 139), este fato foi “um marco legal
produzido em determinado contexto — histérico, politico e econémico, que
determinam as condi¢gdes para a sua proposicao e aprovacao”, ou seja, “‘uma lei
genérica e flexivel baseada em um pensamento liberal que a distancia dos objetivos
proclamados e dependente sempre dos interesses daqueles que detém o controle
do processo politico.” (idem, p. 147).

Na versao original da LDBEN, aprovada em 20 de dezembro de 1996, sé&o
utilizados os termos “profissionais da educagao” para referir-se aos professores. A
primeira referéncia a formacdo continuada dos profissionais da educacéo é feita no
Capitulo 1X, Art. 139, inciso V. No referido artigo é exposta a necessidade da
participagdo dos profissionais da educagcdo em atividades de desenvolvimento
profissional. Segundo Fréhlich (2010, p. 27), essa € uma referéncia explicita a

formacao continuada, apontando o carater de compromisso do pais com a formagao
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do profissional da educacéao e dele préprio com sua carreira. Para o autor, a oferta
de formacdo continuada é via de mao dupla: dever do sistema e dever da
participacdo do docente, “além de ser um direito tanto de um quanto de outro,
consideradas as responsabilidades de cada ator.”

Na sequéncia da LDBEN, a formacéao continuada é referenciada no Capitulo
VI, Art. 63, inciso lll, conforme exposto a seqguir:

Art. 63°. Os institutos superiores de educagdo manterao:
[l - programas de educagdo continuada para os profissionais de educag¢do dos
diversos niveis. (BRASIL, 1996).

A LDBEN prevé a obrigatoriedade da oferta de formagédo continuada de
professores da rede publica de ensino pelas esferas federal, estadual e municipal, e,
de acordo com Gatti (2008, p. 64), “a lei reflete um periodo de debates sobre a
questdo da importancia da formagao continuada e trata dela em varios artigos. "

Na elaboracao de diretrizes para formacéo continuada, a LDBEN em seu Art.
67, inciso Il ressalta a necessidade da valorizagcdo, por meio da elaboragdo de
estatutos e criagdo dos planos de carreira para os profissionais da educacao,

conforme exposto a seguir:

Art. 67°. Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da
educacao, 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).
O Art. 80° faz a referéncia a fungao poder publico indicando que:
Art. 80°. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagao de programas

de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacao
continuada. (BRASIL, 1996).

’ Os artigos a que a autora se refere sdo: Art. 63, Art. 67, Art. 80 e Art. 87.
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E por fim, no Capitulo IX, Art. 87°, que discorre sobre as Disposicoes

Transitérias, destacamos:

§ 3°. Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:
lll - realizar programas de capacitagdo para todos os professores em exercicio,

utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia; (BRASIL, 1996).

De acordo com Fréhlich (2010, p. 28), “a LDB ainda apresenta-se timida ao se
referir especificamente a formagédo continuada de professores”, mas sera a Lei n®
9.394/96 que ira fomentar novas leis para a educagdo brasileira e, entre elas,
estabelece a Década da Educacao e o Plano Nacional de Educacao que, pela sua

relevancia para esta pesquisa, serao brevemente discutidos a seguir.

1.3 Plano Nacional de Educacao: 2001 a 2010

O Plano Nacional de Educacado (PNE) 2001-2010, instituido pela Lei n°
10.172 de 09 de janeiro de 2001, efetiva o que estava previsto pela Constituicao
Federal de 1988, ratificada na Lei n? 9.394/96. O PNE pode ser entendido como

sendo um Plano que:

busca agbes integradas dos trés niveis de governo, criando um
entrelagcamento intergovernamental, consubstanciado no regime de
colaboracdo (outra singularidade do setor), e abre as portas para
integracdo intragovernamental, isto é, no ambito de cada governo,
para que nao se compartimentem as politicas sociais. Com duragao
de dez anos, suas consequéncias financeiras devem ser sentidas
pelos planos plurianuais de investimento, pelas leis de diretrizes
orcamentarias e pelas leis orcamentarias anuais de qualquer nivel.
(BRASIL, 2001, p.8).

De forma sucinta, o PNE é o plano que estabelece metas e orientacdes
educacionais a serem cumpridas e avaliadas pela federacdo, estados e municipios
durante os dez anos seguintes a sua publicacdo, visando melhorar o quadro
educacional brasileiro.

Durante as discussbes nas esferas legislativas para a aprovagdo do PNE
2001-2010, existiam dois projetos: Proposta da Sociedade Brasileira e Proposta do
Executivo ao Congresso Nacional. Conforme Moura (2013), o primeiro projeto,
posteriormente chamado de Plano Nacional de Educacdo, foi construido
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coletivamente nos Congresso Nacional da Educagdo | e Il, em 1996/97,
respectivamente, pela sociedade civil (sindicatos, educadores, profissionais e
alunos) e foi encaminhado para a Camara de Deputados em 10 de fevereiro de
1998.

De acordo com Bonamigo et al. (2012), a proposta da sociedade brasileira
nao foi encaminhada, tampouco aprovada. De 1998 a 2000, o governo de Fernando
Henrique Cardoso alterou e adequou o Plano ao ideério partidario hegemdnico
daquele periodo. O Plano Nacional da Educagdo — PNE somente foi aprovado pela
Lei n° 10.172 de 10/01/2001, com varios vetos, em especial, destacamos a emenda
que propunha o investimento de 10% do Produto Interno Bruto em educacao.

Para Moura (2013), as divergéncias entre as propostas geraram criticas ao
Plano apresentado pelo Executivo, sobretudo contra as questbes estruturais,
financeiras, numero elevado de vetos e no grande numero de objetivos
estabelecidos. Com a aprovacdao da PNE 2001-2010, muitos acreditavam que o
“Plano poderia tornar-se um dos principais instrumentos das politicas educacionais
no pais” (BONAMIGO et al., 2012, p. 2). Dourado (2010, p. 684-685), contudo, faz
consideracdes referentes ao Plano, assegurando faltar a ele uma organicidade
interna, especialmente, no que se refere as concepgdes, financiamento e gestdao. O
PNE, apesar de apresentar metas de amplo alcance, indicando grandes desafios
para a melhoria da educacgao nacional, configurou-se como plano formal, marcado
pela auséncia de mecanismos concretos de financiamento.

Fréhlich (2010) apoia-se nas colocacdes feitas pelo professor Carlos Jamil
Cury, durante a audiéncia publica organizada pela Comissdao de Educacdo da
Cémara de Deputados, no ano de 2009, com o objetivo de discutir o PNE 2011-
2020, reconhecendo o avango do plano no que se refere ao apontamento de
diretrizes e metas, porém também reforga sua ineficiéncia, especialmente, pela falta
da articulacdo entre os entes federados, inviabilizando a implantagcdo de politicas
publicas eficientes que tivessem o alcance de sanar os problemas e deficiéncias do
panorama educacional brasileiro.

Apesar de todas as discussdes sobre a organizacdo estrutural, em 9 de
janeiro de 2001 foi aprovado o PNE, composto por 295 metas e, de acordo com
Fréhlich (2010) e Bonamigo et al. (2012), foram estabelecidas as seguintes
prioridades: a elevagéo global do nivel da escolaridade da populagéo; a melhoria da
qualidade do ensino em todos os niveis; a reducdo das desigualdades sociais e
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regionais no tocante ao acesso e permanéncia, com sucesso, na educacao publica e
a democratizacao da gestao do ensino publico.

No estabelecimento de prioridades para os dez anos seguintes a sua
aprovacao, o PNE 2001-2010 apresenta no Capitulo X, intitulado Formacdo dos
professores e valorizagdo do magistério, metas especificas para a formacéao
continuada de professores. O Plano enfatiza que “a melhoria da qualidade do
ensino, que é um dos objetivos centrais do Plano Nacional de Educag&o, somente
podera ser alcangada se for promovida, ao mesmo tempo, a valorizagdo do
magistério.” (BRASIL, 2001, p. 143).

Para alcancar a melhoria da qualidade de ensino desejada, o PNE advoga ser
necessario avancar em trés frentes: formagcdo profissional inicial; condi¢cées de
trabalho, salario e carreira e formacao continuada. No decorrer do texto, é possivel
perceber severa critica a formacao inicial dos professores, considerada ineficiente,
aos salarios que sao baixos, o que torna a profissao pouco atraente, e a formacao
continuada, que nado atende as necessidades impostas pela sociedade atual
(BRASIL, 2001).

No PNE 2001-2010, também é enfatizado que:

a implementacdo de politicas publicas de formacao inicial e
continuada dos profissionais da educacao € uma condicao e um meio
para o avango cientifico e tecnoldégico em nossa sociedade e,
portanto para o desenvolvimento do pais, uma vez que a produgao
do conhecimento e a criacdo de novas tecnologias dependem do
nivel e da qualidade da formacao das pessoas. (BRASIL, 2001, p.
148).

A formacao continuada de professores ndo seria responsavel apenas por uma
possivel evolugdo tecnoldgica e cientifica, mas apresenta-se como importante,
devido as estes avancos estarem sendo impostos pela sociedade moderna
(BRASIL, 2001).

Ao analisar as afirmacdes anteriores, concordamos com Gatti (2008, p. 62-63)
ao declarar que, além de tentar melhorar o quadro educacional brasileiro, pretendia-
se, sobretudo, preparar os professores para formar as novas geracoes para a “nova”
economia mundial, para a qual nem a escola da época nem seus professores
estavam preparados. Segundo a autora, “a educacéo ajuda a melhorar a economia,

pela qualificacdo das pessoas para a sociedade do conhecimento e do consumo.”
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O Plano Nacional de Educacao almejava a evolucao tecnolégica e cientifica
pela melhoria da qualidade dos professores, logo, a formacdo continuada deveria
permitir “ao professor um crescimento constante de seu dominio sobre a cultura
letrada, dentro de uma visdo critica e da perspectiva de um novo humanismo.”
(BRASIL, 2001, p. 149).

E interessante ressaltar que a formagéo continuada a distancia é referenciada
neste documento como sendo uma das possibilidades de estudos e “sua realizagéo
incluird sempre uma parte presencial, constituida, entre outras formas de encontros
presenciais coletivos, organizados a partir das necessidades expressas pelos
professores.” (BRASIL, 2001, p. 151).

Quanto ao financiamento das metas e objetivos do PNE 2001-2010, um dos
pontos mais criticados por autores como Pinto (2002), Fréhlich (2010) e Bonamigo et
al. (2012) é o fato de o referido documento estabelecer que, até o final de 2010,
deveriam ser aplicados 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do pais na educacao, o
que, por muitos estudiosos da é&rea, € considerado pequeno, devido ao atraso
educacional que o Brasil apresenta.

Outro ponto importante estabelecido pelo plano é a obrigatoriedade da
elaboracao dos planos decenais, como previsto do Art. 2° da Lei 10.172/2001:

Art. 2% A partir da vigéncia desta Lei, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
deverdo, com base no Plano Nacional de Educagao, elaborar planos decenais
correspondentes. (BRASIL, 2001).

Uma analise mais aprofundada do Plano Nacional de Educagéo revela a
insisténcia na ideia de que, para melhorar o panorama da educacgao nacional, existe
a necessidade de promover a valorizagdo do magistério, que passa,
obrigatoriamente, pela a formagéao continuada, como uma das ag¢des que devem ser
realizadas pelos governos estaduais e municipais, cabendo Ihes a responsabilidade
de coordenar, financiar e buscar parcerias com instituicoes de ensino superior.

Neste contexto, brevemente descrito, em muito devido a obrigatoriedade de
promover a valorizacdo profissional e fomentar a formacdo continuada de
professores, assim como para melhorar o Plano de Carreira do Magistério Estadual
do Estado do Parana, com a contemplagdo de mais um nivel, hd muito requerido
pelos professores, por meio APP do Parand, o governo do Parand, através da Lei
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Complementar 103/2004, que dispée o Plano de Carreira do Professor da Rede
Estadual de Educacdo Basica do Parang, instituiu o PDE/PR para ser “uma nova
concepcdo de Formagao Continuada” (PARANA, 2007, p. 11), objeto de estudo da
presente pesquisa, detalhado no proximo item deste capitulo.

Vale o registro de que em 2011 foi instituido o PNE 2011-2020, com 20
metas, que consideramos como uma diminuicao significativa, se compararmos com
o PNE anterior. Sucintamente, entendemos que este plano decenal pretende: a)
aumentar a quantidade de criangas de 4 a 17 anos inseridas na educagao basica; b)
oferecer a educacdo em tempo integral; c) elevar a escolaridade média da
populacao de 18 a 24 ano; d) aumentar a taxa de matriculas e a qualidade no ensino
superior; e) valorizar os profissionais da educagao basica; f) investir no minimo 7%

do PIB em educacéo.

1.4 Programa de Desenvolvimento Educacional: O caminho percorrido

A LDBEN (1996) e o PNE (2001-2010) podem ser considerados marcos
legais no nosso pais, ao estabelecerem diretrizes para a educagao nacional, e,
consequentemente, para a formagéao continuada de professores. Estes documentos
trouxerem aos estados e municipios a obrigatoriedade da elaboracao dos planos de
carreiras e educacionais para os profissionais da educacgao.

Devido a essa obrigatoriedade, no dia 15 de marco de 2004, no governo de
Roberto Requiao Mello e Silva (2003-2006), foi aprovada a Lei Complementar
103/2004, que dispde sobre o novo Plano de Carreira dos Professores da Rede de
Rede Estadual de Educacdo Béasica do Parand. Fiorin (2009), Audi (2010) e Possi
(2012) afirmam que o Plano de Carreira foi construido, coletivamente, entre os
representantes da SEED e representantes da APP — Sindicato dos Trabalhadores
em Educacéao Publica do Parana.

Apés inumeras discussoes, foi aprovada a Lei Complementar 103/2004,
composta por 10 capitulos que dispde sobre valorizacao dos professores, por meio
do novo Plano de Carreira, sobre a melhoria da qualidade da educacdo pelo
aperfeicoamento profissional, como constatado no Capitulo I, Art. 3°, paragrafos Il,
I, V11, VIII, a seguir reproduzidos:
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Art. 32. O Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educacgéo Basica do
Parana objetiva o aperfeicoamento profissional continuo e a valorizagdo do Professor
através de remuneragao digna e, por consequéncia, a melhoria do desempenho e da
qualidade dos servigos prestados a populacdo do Estado, baseado nos seguintes
principios e garantias:

Il — profissionalizacdo, que pressupde qualificagdo e aperfeicoamento profissional,
com remuneracgao digna e condigdes adequadas de trabalho;

[ll — formagédo continuada dos professores;

VIl — valorizagdo do desempenho, da qualificagdo e do conhecimento;

VIl — avango na Carreira, através da promogédo nos Niveis e da progressao nas
Classes. (PARANA, 2004).

A formacao continuada de professores € contemplada no Capitulo VII, que
institui o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR), e tem como objetivo
“aprimorar a qualidade da Educacido Basica da Rede Publica Estadual, de acordo
com as necessidades educacionais e socioculturais da Comunidade Escolar”
(PARANA, 2004, p.3). Por sua relevancia para o tema em estudo e porque interferira
diretamente no processo de elaboracdo conceitual e epistemolédgico do programa
em analise, o Capitulo VII, Art. 20, paragrafo 3¢, seréa transcrito em sua integra:

3¢ - Se o Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE n&o for implantado no
prazo estabelecido no paragrafo primeiro, o Professor que, contados 2 (dois) anos a
partir da promulgagéo desta Lei, estiver no Nivel Il, Classe 11, e obtiver curso de
pbs-graduagdo stricto sensu — mestrado ou doutorado, relacionado a area da
educacdo, sera automaticamente promovido para o Nivel Ill, Classe 1, e tera
progresséo no Nivel Ill a cada intersticio de 3 (trés) anos, nos termos e condigdes
estabelecidos nesta Lei. (PARANA, 2004).

Analisando as consequéncias praticas do artigo citado, podemos constatar
que a SEED teve um prazo relativamente pequeno para formular o programa, pois,
caso nao o implementasse em dois anos, todos os professores que atendessem as
especificacdes teriam a sua elevacdo automatica, o que traria, certamente, um
grande impacto para as finangas do Estado do Parana.

No dia 14 de marco de 2005, ou seja, quase um ano apos a sua criagcao, o
Programa PDE/PR foi implantado pelo Decreto 4482/2005, disciplinando a promocéao
e progresso do professor no nivel lll da carreira. Apesar da sua implantagao oficial
na data citada, o programa ainda teve um longo caminho a percorrer até a
realizacdo da primeira aula inaugural, ocorrida em 2007, que contou com a
participacao de 1.000 professores selecionados para a primeira versao do PDE/PR.

Para construir o PDE/PR, a SEED, inicialmente, elaborou uma primeira

proposta para o programa e a enviou para as IES. Tal proposta, conforme Possi
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(2012, p. 92), inicialmente sofreu duras criticas, que ficaram marcadas no
documento sintese como sendo parte do processo:

em 2005, a proposta do entdao Secretario de Estado da Educagao
Mauricio Requiao de Mello e Silva de organizar, com apoio das
universidades publicas, um programa de professores, equivalente a
um mestrado, mas voltado para a sala de aula, gerou muitas criticas

[..].

A comprovagao das criticas a primeira proposta do programa, novamente é
confirmada no documento sintese no seguinte trecho: “as dificuldades e os conflitos
iniciais, quase sempre decorrentes do carater inédito da proposta, ndo devem ser
entendidos como obstaculos.” (PARANA, 2007, p. 8).

As criticas feitas pelas universidades foram, principalmente, em relagéo a
pretensdo do PDE/PR em ser um programa de mestrado. Para as universidades, um
programa de mestrado é voltado para pesquisa € nao para “capacitar’” o corpo
docente das escolas publicas. Ou nas palavras do Professor Dr. Jairo Queiroz
Pacheco, ex-diretor da SETI, em entrevista cedida para a pesquisadora Ester Possi
(2012, p. 94), “ndo cabe ao mestrado capacitar todo o corpo docente da educacgao
basica, isso ndo é uma tarefa do mestrado, nao funciona para isso, néo caberia.”

Sobre esta critica - pretensdo do programa em ser um mestrado - o primeiro
documento-sintese apresenta uma contra argumentacdo, afirmando que uma das
propostas do programa é “combater o controle do saber por um nimero reduzido de
pessoas.” (PARANA, 2007, p.8).

De acordo com Possi (2012), apds as criticas recebidas, uma nova proposta
foi construida, tendo como participantes, a época, a Coordenadora Estadual do
PDE/PR, Simone Rebello Bergmann®, Professor Otto Henrique Martins da Silva®,
Professor Sérgio Aguilar Silva'® e mais dois estagiarios. Apds a elaboragéo da nova
proposta, iniciou-se um processo de discussao com as universidades estaduais para
moldar o programa. O processo de aproximagdo e de discussdes contou com o
importante auxilio do Professor Jairo Queiroz Pacheco, que a época ocupava o

® Coordenadora Estadual do Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE/SEED durante o
g)rocesso de elaboragéo do programa.

Ex-membro da equipe pedagdgica PDE/SEED.
1% Professor da disciplina de Histéria da rede publica desde 1992, atualmente atua como assessor
pedagégico PDE/SEED.
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cargo de diretor da SETI, incentivando e acompanhando a participacdo das
universidades no processo.

O Professor Otto Henrique Martins da Silva destaca que:

[...] para que fosse concluida a proposta de formagéao, delineada as
condicbes em que estas seriam executadas, foram realizadas
reunides com os interlocutores das IPES e professores participantes
do programa, por todo o Estado. Nas Universidades foram discutidas,
com professores, pro-reitores e reitores, questdes relacionadas a
proposta do programa e a forma de participacdo destas no PDE/PR,;
porém, com os professores da rede ja selecionados para o programa,
discutiu-se sobre a forma de afastamento e as respectivas
implicagdes na sua vida funcional — dadas as condigbes concretas do
programa. Apds um longo periodo de discussdes e embates travados
com o0s representantes das IPES e os professores da rede
participantes do PDE/PR, concluiram-se os primeiros documentos do
programa e foi realizada a primeira aula inaugural em 12/03/2007.
(SILVA, 2009, p.4252 e 453).

Para o autor, é possivel afirmar que o programa foi uma construcao coletiva e
inédita, pois contou com a participacao de todos os sujeitos que nele estariam
envolvidos: a mantenedora, a SEED, as executoras, as |IES, e os sujeitos atendidos,
os professores da rede publica de ensino.

Durante as discussdes, as instituicoes publicas de ensino superior do
Parana compreenderam que a “esséncia do Programa encontra ressonancia na
reflexdo pedagdgica critica nelas produzidas” (PARANA, 2007, p.8), possibilitando
assim, a estruturacdo de um programa que visa superar a fragmentacao entre teoria
e pratica, permitindo ao professor ser o protagonista, tendo como objetivo de
pesquisa e de trabalho, a escola e tendo as universidades publicas como fontes de
instrumentalizacao tedrica, metodoldgica e pratica.

A articulacao escola, professor e universidade confirmados por Silva (2009,
p. 4252) que, ao discorrer sobre a concepcao conceitual, pedagdgica e de gestao,
declara que no PDE/PR:

procurou-se delinear uma proposta que contrapusesse a concepgao
de formacao continuada — FC — desenvolvida de forma fragmentada,
homogénea e aligeirada, mas que considerasse a realidade e a
necessidade educacional em que estdo envolvidos o professor e o
aluno, como também, o contexto social e politico do entorno escolar.
Outras questbes consideradas importantes na elaboracdo da
proposta de FC do PDE/PR dizem respeito a parceria entre a
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Educacao Basica e o Ensino Superior e a extensao do programa, de
forma capilar, aos demais professores da rede.

Em 14 de julho de 2010, a Lei Complementar 130, em seu Capitulo |
estabelece que:

Art. 1% Fica regulamentado o Programa de Desenvolvimento
Educacional — PDE, instituido pela Lei Complementar n? 103/2004,
de 15 de marco de 2004, que tem como objetivo oferecer Formagéo
Continuada para o Professor da Rede Publica de Ensino do Parana.
Paragrafo unico. O PDE € um Programa de Capacitacdao Continuada
implantado como uma politica educacional de carater permanente,
que prevé o ingresso anual de professores da Rede Publica Estadual
de Ensino para a participacdo em processo de formacéo continuada
com duracdo de 2 (dois) anos, tendo como meta qualitativa a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem nas escolas
publicas estaduais de Educacao Basica.

Art. 2°. O Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE sera
executado através de parceria entre as Secretarias de Estado da
Educacgao — SEED, da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior — SETI
e Instituicées de Ensino Superior — IES.

Art. 3°. A Formacao Continuada do professor no PDE dar-se-a por
meio de estudos, discussbes tedrico-metodoldgicas em atividades
nas Instituicdes de Ensino Superior — IES e de projeto de Intervencao
na Escola. (PARANA, 2010).

Apébs a apresentacao do caminho percorrido até a elaboracao do programa,
passamos a seguir para 0s pressupostos tedricos, conceituais e metodolégicos que

compdem e regem todas as acdes inerentes ao PDE/PR.

1.5 Pressupostos Teéricos do PDE/PR

Inicialmente, faz-se necessario salientar que a presente discussdo sera
norteada pelos documentos-sintese de 2007 e de 2013 que regem o PDE/PR e tera
como contraponto as vozes de pesquisadores como Silva (2009), Audi (2010), Possi
(2012), Bergamann (2012) e Ogliari (2012a, 2012b, 2015), que discutem o assunto.
Justificamos esta opgédo por possibilitar a apresentacdo das alteragdes ocorridas
entre a versao inicial (2007) e a ultima versao (2013).

Conforme dito anteriormente, o PDE/PR surgiu diante da obrigatoriedade e da
responsabilidade colocada dos estados e municipios em ofertar a formacao
continuada de professores, além de toda pressado do Sindicato dos Professores do

Parana para que houvesse a implantagdo de mais um nivel no Plano de Carreira do


http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=7470&codItemAto=63745#63745
http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=7470&codItemAto=63745#63745
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Magistério Publico Estadual. Contudo, o governo da época entendeu que deveria
fazer mais do que um simples programa de formacao continuada. Quis ofertar um
programa que pudesse superar a dicotomia entre teoria e pratica. Assim, o objetivo
da proposta do PDE/PR foi e continua sendo fornecer uma formagéo continuada que
supere os modelos baseados na racionalidade técnica, na qual o professor é um
mero reprodutor de técnicas e teorias (SANTOS 1991). O programa propde-se
alcancar uma articulagcao desejavel entre o profissional da educacgéo, escola e IES,
reconhecendo o professor da rede publica como produtor de conhecimento. Além
disso, quer e clama por um trabalho que considere a realidade da escola publica
paranaense e que o professor egresso do PDE/PR possa auxiliar nas resolugdes de
problemas escolares. Devido a estas caracteristicas, Ogliari (2015, p. 143) afirma
que “ha indicios de que o programa se pauta pelo principio da reflexividade critica
proposta por Libaneo (2006) e que difere, embora se origine, da perspectiva
reflexiva proposta por Schén.”"

Sucintamente, esta linha defende que a reflexdo do professor deve passar
pelo ciclo proposto por WALLACE (1990, p. 49), demonstrado na figura abaixo, que
destaca o papel crucial da reflexdao no processo de ensinar, tendo como foco a
pratica do professor que gera a reflexdao para, novamente, voltar para a pratica. Ou
como tem sido conhecida: Agcdo > Reflexdo > Agdo. Esta linha recebeu vérias
criticas por ser indutora de reflexdo do professor sobre sua pratica sem o apoio e
suporte da teoria, além de ser um processo individualizado, ndo implicando na

reflexdo conjunta com os demais pares.

Vera proposito, Novoa (1991), Schén (1992, 2000), Alarcao (1992) e Zeichner (1993).
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FIGURA 1 - Modelo da Pratica Reflexiva para a Educagao proposto por Wallace (1990)
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Fonte: Wallace (1990, p.49)

A reflexividade critica, como proposta por Ogliari (2015), sustenta-se em Libaneo
(2006):

A relacdo teoria e pratica considera a realidade social construida e,
portanto, historica, e, sendo assim, é capaz de se transformar. Pauta-
se pela apreensao das contradigdes e possuiu visdo e atitude critica
frente a0 mundo capitalista. Por todas as caracteristicas anunciadas
nao se limitaria apenas a reflexao sobre a pratica restrita as paredes
da sala de aula. (OGLIARI, 2012a, p. 31).

Ogliari (2015), apoiando-se nas consideragdes de Pimenta (2006), afirma que
reflexividade proposta por Schén, ao ser apropriada por politicas neoliberais,
transformou o conceito de professor reflexivo a uma expressao da moda, um mero
termo, a medida que afasta-se de sua dimenséo inicial.

Além de ser uma proposta baseada na reflexividade critica, algo considerado
impar na educacao paranaense, Bergamann (2012, p. 30) e os documentos-sintese
asseguram que o PDE/PR é inovador, pois até o0 momento no Estado do Parana, as
formagbes apresentadas pela SEED, eram em formatos de “semanas
pedagégicas'?, DEBI itinerante'®, eventos em Faxinal do Céu' e outros em que

eventualmente o professor se inscrevesse.”

'2 Evento realizado pelas escolas com objetivo promover a formagéo continuada dos profissionais da
educacgao através de discussdes pautadas em aportes tedricos relevantes sobre temas emergentes
que afetam o cotidiano da sala de aula, bem como o processo de ensino e aprendizagem, de modo a
fundamentar os profissionais da educagéao para o planejamento do semestre letivo.
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No primeiro documento-sintese é divulgado que o PDE/PR surgiria:

a partir de 2003, com a instituicho de uma nova politica de
valorizagdo dos professores e considerando o contexto da
globalizacdo da economia e da reestruturacdo produtiva,
componentes macroestratégicos que configuram a acumulagédo
flexivel, o modelo de desenvolvimento econdmico hegembnico nas
dltimas decadas altera radicalmente as demandas de formagéo
humana. (PARANA, 2007, p. 12).

O excerto anterior confirma o que a pesquisadora Gatti (2008) destaca sobre
a sociedade moderna interferir diretamente no trabalho docente do professor e que
as formacbes continuadas terdo que atender as novas demandas impostas pela
sociedade, ampliando assim, ainda mais, a sua complexidade.
Na versdao 2013, a justificativa, baseada nas demandas da sociedade
moderna (globalizacao, fatores econémicos, sociais e politicos), é substituida pelos
resultados apresentados pela escola publica:

A partir de 2003, Secretaria de Estado da Educacdo do Parana -
SEED/PR realizou uma analise do ensino publico paranaense, por
uma necessidade imprescindivel de desencadear politicas para a
Educacdo no Estado. Como parte da reformulacdo das politicas
publicas no Estado foi criado o Programa de Desenvolvimento
Educacional. (PARANA, 2013a, p.3).

Independentemente da justificativa apresentada, o0s pressupostos nos

referidos documentos sao semelhantes:

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

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

c¢) superacao do modelo de formacéo continuada concebido de forma
homogénea e descontinua;

d) organizacao de um programa de formacgao continuada integrado
com as instituicées de ensino superior;

'3 Cursos ofertados entre os anos 2008 a 2010 com 8 ou 16 horas planejados por professores
voluntarios nas suas areas ou disciplinas, cujos contelddos devem contribuir com o estudo das
Diretrizes Curriculares do Estado.

% Seminarios, simpdsios ou cursos planejados pela SEED e executados por docentes contratados,
realizados em estrutura fisica do municipio de Pinhao, regiao central do Estado do Parana.
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e) criacao de condigdes efetivas, no interior da escola, para o debate
promogao de espagos para a construgao coletiva do saber.
(PARANA, 2007, p. 12;PARANA, 2013a, p.4).

Partindo dos pressupostos estabelecidos, o programa pretende ofertar uma
formacao continuada de professores que seja:

o movimento permanente e sistemdtico de aperfeicoamento dos
professores da rede de ensino estadual, em estreita relagdo com as
IES, com o objetivo de instituir uma dindmica permanente de
reflexdo, discussao e construcao do conhecimento sobre a realidade
escolar. Nesse processo, 0 professor; € um sujeito que aprende e
ensina na relagdo com o mundo e na relacdo com outros homens,
portanto num processo de Formagdo Continuada construido
socialmente [...]. (PARANA, 2013a, p.4).

Assim, para poder realizar o movimento proposto e superar politicas
homogéneas, fragmentas e isoladas dos cursos de formacdo continuada ofertados
até entdo pela SEED, os quais apresentavam baixa carga horaria, conteudos
tedricos e metodoldgicos impostos de maneira verticalizada e muitas vezes
desconsiderando o conhecimento do professor, o PDE/PR, por usa vez, apresenta
uma proposta inovadora, com alta’ carga horaria de estudos, sendo que as
atividades do Programa consideram as questdes do dia a dia da escola e dos
professores. Durante a participagcdo no Programa, o professor é incentivado a
construir uma atividade didatico-pedagdgica e a implementa-la em sua escola, e, ao
término do curso, é esperado que o professor realize uma andlise critica do seu
fazer de maneira a permitir uma ressignificacao da sua pratica pedagégica. Segundo
o documento-sintese (PARANA, 2007), ao retornar a escola, o professor devera
apresentar esta ressignificacdo ao trabalhar com seus os alunos.

Vieira-Silva (2012, p. 64), ao realizar as suas consideracbes sobre o
programa, fortalece as colocacdes anteriores, ao compreender que:

[...] PDE é um programa que pretende, por um lado, proporcionar aos
professores um processo de formagao continuada que seja mais
solido (proporciona ao professor o estudo, a pesquisa e a produg¢ao
de material didatico) e mais coerente com as reais necessidades da
educacao basica (o professor tem a oportunidade de relacionar a sua
pratica de sala de aula com as discussdes tedricas desenvolvidas na
academia) e, por outro, fortalecer a faceta integradora entre os

'> A carga horaria total do Programa PDE/PR até a turma de 2015 foi de 956 horas.
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diferentes niveis de ensino, como também o estabelecimento de
comunidades de discussao e de trocas de experiéncias.

A articulacdo entre educacao basica e educacdo superior propicia ao
professor o retorno a academia e a oportunidade de participar de aulas, atividades,
seminarios e eventos cientificos (FIORIN, 2009). Nesse espaco, outro ponto
importante que deve ser considerado € que o programa almeja que o professor
torne-se um pesquisador. Assim, desde sua primeira versdo, o PDE/PR:

pressupunha que despertaria no professor um olhar diferenciado em
relacdo a formacao dos discentes, voltando-se para um fazer que
possibilitasse torna-los politizados e preparados para o
enfrentamento do mercado de trabalho [...] Portanto, ser um
professor pesquisador estaria implicito entre os objetivos a serem
atingidos pelo Programa, no entendimento de que o professor
constitui-se como um mediador entre o aluno e os conhecimentos
cientificos produzidos, instigando, levando o aluno a refletir sobre
eles, questionar, levantar hipéteses, buscar solugdes, de forma que
este conquiste autonomia na construcdo de conhecimentos para
estar em condicbes de atuar numa sociedade em constante
movimento. (GONZAGA, 2012, p. 69).

Outro pressuposto relevante refere-se a participacdo da escola durante o
processo. Durante a realizacdo da formacdo continuada, € esperado que as
dificuldades da escola e do professor sejam pesquisadas de forma a superar a forma
fragmentada de pesquisa, que permite e muitas vezes requer que o pesquisador
permaneca distante do objeto, possuindo uma visdo distanciada do fenédmeno. Ao
contrario, parece ser importante para a SEED que o professor alcance a
compreensdao ou pelo menos que perceba a influéncia de fatores sociais,
econdémicos, culturais, emocionais, tecnoldgicos e politicos que interferem no seu
trabalho docente, para poder propor uma acao, ou uma intervencao didatico-
pedagogica, planejada para intervir no problema proposto.

Corroborando neste sentido, Canario (1996 apud OGLIARI 2012b, p. 3),

afirma que:

considerar a escola como objeto de estudo significa compreender
que houve um processo de construcdo conceitual realizado pelo
investigador, construido com base num olhar teérico particular (entre
varios possiveis) sobre um segmento da realidade escolar recortado
de forma nao arbitraria.
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O autor (op cit, p. 7), ao discutir como a escola deve ser compreendida
durante o programa, afirma que “o PDE nao propde um estudo desinteressado, um
programa curricular desconectado da realidade da escola, ou que vise a oferecer
receitas tedricas magicas que irdo dar conta de todas as dificuldades anunciadas na
experiéncia da docéncia.” Por sua vez, Vieira-Silva (2012, p.64), ao considerar a
escola como integrante de todo o processo, afirma que, ao participar do PDE, o
professor da educagédo basica tem a oportunidade de relacionar a sua pratica de
sala de aula com as discussoes tedricas desenvolvidas na academia.

Desta maneira, ap6s a exposicao dos pressupostos tedricos que nortearam a
formacao continuada de professores no PDE/PR, é possivel compreender os
motivos que fundamentam a afirmagdo dos documentos-sintese (2007, 2013a) de
que o PDE/PR é um programa de formacdo continuada de professor de carater
Unico inovador no Brasil.

A complexidade do programa deve ser ressaltada, pois a sua articulacédo
entre professores, escolas, alunos, IES e mantenedora requer um grau elevado de
comprometimento durante todo o processo, pois todos estes sujeitos irao interferir
diretamente em um dos objetivos primordiais no programa: a ressignificacdo da

pratica pedagdgica do professor.

1.6 Organizacao Estrutural do PDE/PR

Para melhor entendimento do programa, apresentamos a seguir sua
organizagcao estrutural, apresentando de maneira simplificada, como setores e
atores articulam-se, permitindo a efetivagéo do PDE/PR.

Para atender os professores da Rede Estadual de Educacao, foi elaborada
uma logistica, dividida por varios departamentos/setores na SEED, responsaveis por
acOes especificas. Na sequéncia, discutimos o modelo da estruturacdo do
Programa.
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FIGURA 2 — Organograma do Programa de Desenvolvimento Educacional.
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Fonte: Fiorin (2009).

Conforme o organograma anterior, a organizagao geral do programa fica a
cargo da Coordenacdo Estadual, que faz parte do Setor de Educacdo a Distancia
(EaD). Neste departamento, hd pessoas responsaveis pelo “gerenciamento do
Programa, no Estado do Parana.” (FIORIN, 2009, p. 61).

Na sequéncia, encontra-se o setor de Tecnologia, responsavel pela
instrumentalizacao do professor PDE/PR para a utilizacao dos recursos tecnolégicos
na efetivacao das atividades previstas o Sistema de Acompanhamento e Integragcéo
em Rede (SACIR) e Grupo de Trabalho em Rede (GTR).

O SACIR é o ambiente virtual onde ocorre a interacdo entre o Professor
PDE/PR e Professor orientador no qual também sao postadas as producdes
realizadas e os pareceres dados pelos orientadores a cada etapa do programa.

O GTR é um ambiente virtual de aprendizagem que tem como objetivo
socializar o “Projeto de Intervencdo Pedagdgica, Producdo Didatico-pedagdgica,
bem como questdes especificas sobre a Implementacdo Pedagdgica na Escola”
(PARANA, 2013, p. 13), realizadas pelo Professor PDE/PR com os professores da

rede publica do Estado do Parana. Esta socializagdo pretende realizar “a
democratizacdo do acesso aos conhecimentos tedrico-praticos especificos das
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areas/disciplinas do Programa escolhidas pelo Professor PDE.” (PARANA, 2013a, p.
13).

De forma resumida, o GTR é um curso realizado nos principios da educagao
a distancia, com carga horaria total de 64 horas, onde o professor da rede estadual
participa de interacdes e discussdes que podem servir de subsidios que contribuirao
na producéo didatico-pedagédgica do professor PDE/PR.

No Departamento Administrativo, sdo realizados os trabalhos burocraticos,
como pagamento das bolsas para os docentes das IES e professores.

O Departamento Pedagégico atende a outros trés setores: IES, EaD e os
NREs. O Departamento de Educacao a Distancia é responsavel pela elaboracéo e
normatizacao dos conteudos que serdo trabalhados no curso de formacao de
tutores'®. O CRTE ¢é responsavel pela inclusdo digital dos professores, pois tem sido
constatado que grande parte dos professores da rede estadual de ensino
apresentam inumeras dificuldades no manuseio de computadores e aplicativos.

Cada Nucleo Regional de Educagdo (NRE) possui 02 representantes, os
quais séo responsaveis pelos repasses das orientacdes e informacdes, bem como
auxilio nas duvidas dos professores participantes do programa. Os representantes
tém contato direto com as IES que atendem aos professores do seu NRE.

As |IES sao responsaveis pelo trabalho pedagdgico referente aos conteudos
disciplinares inerentes a area de formacao dos professores PDE/PR, bem como de
oferecer aos participantes cursos envolvendo metodologia de pesquisa e de
fundamentos da educacdo. Devido ao grande numero de IES envolvidas, cada
instituicao de ensino possuiu um coordenador geral do PDE/PR e um técnico-
administrativo. Sob a responsabilidade das IES, ficam os professores orientadores
que, além de ministrarem o0s cursos gerais e especificos nas areas ofertadas,
auxiliam na construgcao do Projeto de Intervencdo Pedagdgica, na producgdo didatico-
pedagdgica, na sua implementagdo, e na escritura do artigo final elaborado pelo
professor PDE/PR.

'® O Professor PDE/PR realiza um curso de 64 horas na modalidade de EaD, para atuar como
professor tutor durante o GTR.
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1.7 Estruturacao pedagoégica do PDE/PR nas IES

No modelo de formagéo continuada de professores proposto no PDE/PR, o
professor retorna as atividades académicas, considerando as questbes do seu dia a
dia na escola, para entdo, com o auxilio do professor orientador da IES, elaborar um
Projeto de Intervengdo Pedagdgica para a sua Escola, com base nas DCE de sua
disciplina. As atividades contidas nos trés grandes eixos de atividades, para Fiorin
(2009) e Ogliari (2012a), tém como objetivo propiciar conhecimentos cientificos,
histéricos e humanos, capazes de provocar uma reflexao pedagdgica que sirva de
aporte tedrico para compreender os problemas do contexto escolar, na realidade
concreta do fendmeno, e possa contribuir de maneira significativa na melhora do
trabalho docente do professor.

Para alcancar essa formacao soélida e fortalecer as discussdes entre o0s
diferentes niveis de ensino, o programa € composto pelos trés grandes eixos:
atividades de integragédo tedrico-praticas, atividades de aprofundamento teérico e
atividades didatico-pedagdgicas com utilizacdo de suporte tecnolégico (PARANA,
2014a), conforme exposto na Figura 2.

As atividades referentes ao Eixo |, atividades de integracao teérico-praticas,
priorizam a integragdo teérico-pratica (PARANA, 2014a), neste eixo sdo realizadas
as seguintes atividades:

Projeto de Intervencao Pedagodgica na Escola: é a primeira atividade que o
professor PDE/PR realiza. Neste momento, o professor PDE/PR define em parceira
com o seu professor orientador da IES, qual o problema escolar ird abordar, a
metodologia e estratégias de pesquisas, o cronograma e quais 0s conceitos tedricos
irdo fundamentar o seu projeto de intervencéo.

Producao Didatico-pedagdgica: “é a elaboragéo intencional do professor PDE/PR
ao organizar um material didatico, enquanto estratégia metodoldgica, que sirva aos
propdsitos de seu Projeto de Intervencdo Pedagdgica na Escola.” (PARANA, 2014a,
p. 5). A producdo didatico-pedagodgica pode ser realizada em diversos formatos:
unidade didatica, mapa, atlas, artigo, material digital, caderno pedagdgico, caderno
tematico (PARANA, 2013b), sendo que a definicdo de qual formato fica a critério do
professor PDE/PR. A producédo ocorre no segundo periodo (segundo semestre) do

programa.
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FIGURA 3 - Quadro esquemaético do Plano Integrado de Formacéao Continuada
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Fonte: PDE/SEED 2010.

Orientacoes nas IES: por meio das reunides com os professores orientadores da
IES, sado discutidos os encaminhamentos e adequacdes das atividades de
construgdo da producédo didatico-pedagodgica. As orientagées ocorrem durante os
quatro periodos do programa, e no final, o professor orientador ird emitir o parecer
sobre a producao realizada pelo professor participante do programa.
Implementacao do Projeto de Intervencao Pedagdgica na Escola: é o resultado
final das atividades realizadas pelos professores no primeiro e segundo periodo do
programa. Apds as orientacdes, a producdo didatico-pedagdgica é efetivada na
escola de origem do professor. E esperado que sua producgdo pedagdgica possa
“contribuir para a superagao das fragilidades e problemas apontados pelo Professor
PDE [...] com a finalidade de promover a melhoria qualitativa do ensino e da
aprendizagem na escola de execugdo do Projeto.” (PARANA, 2014a, p. 7).

Artigo Final: no quarto periodo, o professor PDE/PR com auxilio do professor
orientador devera socializar o seu trabalho, por meio de um artigo cientifico.
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Nas atividades de aprofundamento teérico, que compdéem o Eixo Il, os
professores PDE/PR participam de atividades ofertadas pelas |IES e pela
PDE/SEED. Em sintese essas atividades visam “ampliar, aprofundar e atualizar os
seus conhecimentos.” (PARANA, 2014a, p. 8).

Cursos nas IES: Até a versdo de 2013, os cursos eram denominados de Cursos
Gerais, compostos de 64h de Fundamentos da Educacao e de 64h de Metodologia
de Pesquisa, Cursos Especificos na area de atuagao do professor, com Metodologia
de Ensino, Produgédo Didatico-pedagdgica e cursos de conteudos ainda mais
especificos. Na versao ora em andamento (2016) temos: Curso | — Fundamentos da
Educacédo | (32h) e Metodologia da pesquisa | (32h); Curso Il — Metodologia de
ensino na area de atuacao do professor (32h) e Cursos Especificos (32h) — ; Curso
Il — Fundamentos da Educacédo Il (foco na diversidade e desafios) (32h) e
Metodologia da pesquisa Il (32h) - ; Curso IV — Producdo didatico-pedagdgica:
pressupostos tedrico-metodoldgicos (32h) e Cursos Especificos (32h) - ; Curso V —
Temas Diversificados de acordo com as necessidades dos participantes (32h).
Insercoes Académicas: Sao atividades de cunho cientifico (seminarios, jornadas,
simpdsios, congressos), ofertado pela IES que o professor PDE/PR esta vinculado,
que oportunizam a sua participacdao. Para Ogliari (2012a), estas atividades
pretendem fazer que os professores PDE/PR se habituem a participar de eventos
académicos para debater temas referentes a educacdo bdsica. Na versdo de
andamento, as inser¢des académicas presenciais foram reduzidas de 64h para 32h
e houve um acréscimo de 96 feitas totalmente a distancia e indicadas e chanceladas
pelo professor orientador.

Encontros de Area: O objetivo de tais encontros é reunir professores da mesma
area de formacado, para discutir e socializar os avangos e dificuldades sobre o
projeto de implementacdo € o objetivo desta atividade. A partir de 2016, um estes
encontros foi transformado em evento cientifico, abertos a participagcdo de toda a
comunidade interna e externa da IES, objetivando a apresentagdo do artigo final
pelo professor PDE/PR.

Seminarios Integradores PDE/PR: sdo as atividades realizadas no inicio do
primeiro periodo e no inicio e no final do segundo periodo. No primeiro encontro,
toda a estrutura do programa é discutida, objetivando esclarecer sobre as
especificidades de cada acdo do programa (PARANA, 2014a).
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Por fim, o Eixo Ill compreende as atividades didatico-pedagdgicas com
utilizacdo de suporte tecnolédgico, no qual o professor PDE/PR participa de uma
formacao tecnoldgica semipresencial para ampliar os seus conhecimentos
referentes aos recursos tecnoldgicos que serdo necessarios para realizar e atuar
nas atividades: SACIR, Ambiente Virtual de Aprendizagem da SEED e Grupo de
Trabalho em Rede — GTR que foram abordadas anteriormente neste capitulo.

Esta breve apresentacdo dos eixos envolvidos permite-nos afirmar que a
organizagao estrutural também € complexa, porque:

o funcionamento dessas acbes envolve muitos sujeitos que,
interligados, podem cooperar para a construgdo de mecanismos de
melhorias para a educagédo publica no e do estado. Estas acoes,
devidas a magnitude do Programa, precisam funcionar como uma
engrenagem, em que cada envolvido realiza, a seu tempo, a agéo
que lhe compete para que o professor-PDE transite pelas etapas do
processo de formacgao e realize com competéncia todas as atividades
que lhes sé@o incumbidas. (SILVA, 2012, p. 68).

A estrutura proposta para o PDE/PR requer uma articulacdo entre os trés
grandes eixos, sendo que as atividades trabalhadas em cada eixo colaboram com a
formacao do professor. Acreditamos, que a interacdo entre as atividades podem
originar o que Paviani (2008) define como a articulacdo entre a unidade e
multiplicidade. Nesta articulacédo, os conhecimentos advindos de cada eixo (unidade)
ao articularem-se com 0s outros eixos (unidade) e por meio de suas relagdes
(multiplicidade) propiciardo o surgimento de novos conhecimentos que serédo
aplicados em sua atividade de intervencao e em sua pratica pedagégica, entrevendo
tanto a teoria da complexidade quanto nocdes da Interdisciplinaridade, os quais
serao posteriormente definidos e debatidos na presente dissertagéo.

Devido a amplitude do PDE/PR e com o desenrolar de vérias edi¢cées ao
longo dos sete ultimos anos, a SEED em conjunto com as IES vém procurando
encontrar a melhor organizacao estrutural para a formagdo em servico proposta no
programa. Em 2015, houve uma paralisacdo geral do PDE/PR nas IES pelo nao
cumprimento do compromisso financeiro por parte do governo do Estado, que gerou
atrasos em até dois anos nos pagamentos tanto dos docentes e coordenadores das
IES envolvidas no programa, quanto nas bolsas dos professores cursistas. O
movimento foi fortificado pela deflagracao da greve geral da categoria
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Desta feita, a versao do PDE/PR 2015, postergada para 2016, trouxe algumas
modificacdes, algumas ja citadas anteriormente, que nao interferem ou ndo exigem
mudancgas nas leis que regem o PDE/PR, citadas anteriormente. A carga horaria
total saiu de 956 para 1088 horas. Outra modificacdo ocorrida foi com a data de
entrega da verséo final do Projeto de Intervencdo Pedagdgica apenas no final de
setembro.

Desde 2014, o professor PDE/PR precisa socializar sua intencédo de pesquisa
com seus pares na escola. A Resolugdo n® 5232/2014, Art. 82, inciso |, estabelece

que:

| - O Professor PDE devera apresentar, logo apds o inicio das atividades do PDE,
sua intencdo de pesquisa, jA com os elementos indicados no Paragrafo 8°, ao
Conselho Escolar de sua escola de lotacdo vinculada ao PDE, para obter sua
aprovagao, a qual devera ser registrada em ata e entregue a Coordenagao de
Articulacdo Académica em cronograma a ser estabelecido. (PARANA, 2014b).

Do professor PDE/PR é esperado que, ao apresentar o0 seu projeto a
comunidade escolar, mantenha estreita vinculacdo com o estabelecimento de ensino
no qual implementara seu projeto (PARANA, 2016). Outra modificagdo ocorrida a
partir da versao de 2014 foi colocar 32 horas de Cursos Diversificados ja no primeiro
periodo, conforme solicitagcdo dos professores de versbées anteriores e também das
IES.

O GTR trouxe novidades na versdao de 2014, buscando envolver mais os
professores participantes dos cursos ofertados e, ao mesmo tempo, dar mais
autonomia e responsabilidade ao professor PDE/PR, propositor do curso. Toda a
equipe do PDE/PR central e os representantes dos NRE participaram. As IES nao se
dispuseram a participar do novo formato sem que maiores discussdes tivessem sido
entabuladas. Contudo, as mudancgas continuam vigorando para 2016, sem que
tenha havido reunides especificas sobre o tema'’.

Enfim, o programa é bem abrangente e complexo, exigindo toda uma logistica
e uma organizacgao estrutural e pedagogica para ser realizado. A seguir passamos a
discutir o processo de entrada do professor no PDE/PR.

17 . . ~ . .
Maiores informacgodes sobre o programa podem ser obtidas no site

http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20
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Como exposto anteriormente neste capitulo, a necessidade de elaborar um
modelo de formagéo continuada, bem como a obrigatoriedade de se ter um Plano de
Carreira dos Professores da Rede Publica Estadual fomentaram o surgimento do
PDE/PR com consequente elaboracao dos critérios a serem utilizados no processo
seletivo dos professores pertencentes ao Quadro Proprio do Magistério,
interessados em ingressar no programa.

Visando captar a evolugdo dos critérios de selecdo, apresentaremos, de
maneira comparativa, os critérios utilizados no primeiro e nos ultimos editais, Edital
n® 168/2006 e Edital n® 92/2014, respectivamente.

QUADRO 1 - Andlise comparativa da evolucao dos critérios utilizados no processo de
selecéo dos professores participantes do PDE/PR

Responsavel pela elaboracao do Edital de selecao

Edital n® 168/2006 Edital n® 92/2014

Coordenadoria de Processos Seletivos da
Universidade Estadual de Londrina —
COPS/UEL.

Secretaria de Estado da Educacgéao do
Parana — SEED/PR

Nivel que o professor deve estar para poder participar do processo seletivo

Nivel Il, Classe 11 \ Nivel Il nas classes 8,9, 10 ou 11

Numero de vagas ofertadas

1.200 vagas | 2.000 vagas

Critérios de Selecao

Participacdo do professor candidato em
o _ | cursos e atividades com cddigo 5 (cinco), e
Prova Objetiva — composta de questdes | gocencias com codigo 6 (seis) inseridos na
objetivas com valor ate 60 pontos Ficha Funcional / GRHS/SEED do
Redacdo - elaboragdo de um texto com ¢ )
valor até 40 pontos. pro esso~r,

Conclusao no Grupo de Trabalho em Rede -
GTR 2013, ocorrido em 2014.

Pés-graduacéao Lato Sensu e Stricto Sensu
devidamente reconhecida por legislacao
vigente no Brasil;
Tempo como QPM, na Educacao Basica da
- Titulagao Rede Publica Estadual ou em Escolas
Especializagdo — 05 pontos por curso Conveniadas de Educagdo Basica na
Mestrado —12 pontos por curso Modalidade de Educacgao Especial, contado
Doutorado — 18 pontos por curso . T )

a partir do Termo de Exercicio, na linha
funcional escolhida para a inscrigéo, exceto
o tempo destinado a licenga sem
vencimento, se houver.
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Critérios de Desempate

Maior classe de referéncia no nivel Il.

Possuir na somatéria maior carga horéaria
em cursos e atividades com cédigo 5 (cinco)
e docéncias com o cédigo 6, no periodo de
1.2 de julho de 2009 a 30 de junho de 2014,
inseridos na Ficha Funcional/GRHS/SEED,
com excecao do GTR 2013, ocorrido em
Obtiver a maior pontuagdo na Prova |2014, e dos cursos de Especializagao,

Objetiva; _ i Mestrado e Doutorado, que atendam aos
Obtiver a maior pontuagdo na Prova de | qyitarios estabelecidos para a Progresséo,
Redagéo; . .

: . ~ conforme item 1.8 letra "a” e 1.9 deste
Obtiver a maior pontuagdo na Prova de ,
Titulos; Edital,
O mais idoso: Maior tempo como professor do Quadro

Proprio do Magistério do Estado do Parana,
contado a partir do Termo de Exercicio, na
linha funcional de inscricdo neste processo
seletivo.

Maior idade do candidato;

Ter concluido o GTR 2013, ocorrido em
2014.

Fonte: Adaptado pelo autor, com bases nos critérios estabelecidos nos editais n® 168/2006
e n®92/2014.

O primeiro item, no Quadro 01, é referente ao 6rgao responsavel pela
elaboracdo do edital do processo. No ano de 2007 esta responsabilidade coube a
COPES/UEL, porém, com o passar dos anos, foi transferida ao Conselho do
PDE/SEED.

Em relagdo ao Nivel e a Classe da Carreira do professor QPM, constatamos
uma diminuicdo do nivel e da classe, pois no ano de 2007, somente poderiam
participar do processo seletivo interno professores que se encontravam na Classe I,
Nivel 11. E mister ressaltar que este critério foi estabelecido devido & necessidade
de diminuir o numeros de professores que seriam elevados para Classe lll, Nivel 1,
caso o PDE/PR nao fosse implantado oficialmente. Ou seja, sem a implantacéo,
todos os professores que se encontravam na Classe II, Nivel 11 teriam sua elevacao
automaticamente. Este critério vem sendo alterado e, no ano de 2014, professores
que se encontravam no Nivel Il, Classes 8, 9, 10 e 11 puderam se inscrever no
processo seletivo.

O processo de selecdo, ao longo das versbes ja existentes, sofre
modificacées. Em 2007, o professor que pretendesse participar do Programa, seria
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submetido a uma prova objetiva e a uma produgdo de uma redacdo, ambas de
carater eliminatério. A prova objetiva, com valor de 60 pontos, era composta de
questdes objetivas referentes aos conteddos programaticos estabelecido no Edital n®
168/2006. Ja na prova de redacdo, com valor de 40 pontos, o candidato deveria
produzir um texto entre 20 e 30 linhas, abordando a tematica proposta pela
comissao organizadora. Caso o professor alcancasse 36 pontos, somando a nota da
prova objetiva e a redacao, ele seria classificado para a prova de titulos (PARANA,
2006).

Diante dos gastos com a correcao das provas e das redagdes e para restringir
a selecao a SEED e ndo mais com o auxilio das IES, este critério mudou a partir de
2008. O professor, entdo, passa a ser selecionado por uma analise de sua Ficha
Funcional GRHS/SEED. Em poucas palavras, a Ficha Funcional GRHS/SEED do
professor pode ser considerada como o seu histérico profissional, pois nela sao
informados todos o0s cursos, seminarios, pés-graduacao, atividades realizadas como
docentes, entre outros, desenvolvidos pelo professor. Sdo atribuidos pontos as
atividades relacionadas a docéncia e a participacdo de cursos como docentes ou
ouvintes, participacdo no GTR, ter p6s-graduagdes Stricto ou Lato Sensu e ao tempo
servico. No final é realizada uma somatéria dos pontos, representando, assim, a
nota final do professor.

Em suma, os critérios de selecdo vém passando por reestruturagdes, na
tentativa de reconhecer e respeitar as dificuldades encontradas pelos professores
em realizarem atividades académicas que possam melhorar a sua pontuacao.
Segundo Ogliari (2012a), no primeiro processo seletivo, ou seja, no ano de 2007, a
meritocracia norteou o processo de selecdo, pois entraram no programa oS
professores que possuiam mais conhecimentos, comprovados por meio da prova
objetiva, excluindo os professores que mais necessitavam de participar da formacao,
o que foi uma enorme contradicdo. Entretanto, no ultimo processo, “foi privilegiada a
ficha funcional do professor [...]. Considerando-se esse critério, os professores que
mais procuram por cursos de formacdo foram privilegiados.” (OGLIARI, 2015, p.
139).

Estas mudancas confirmam a dinamicidade do programa no quesito ingresso
ao programa.

A seguir passamos para a revisdo das teorias fundantes da presente
dissertacao que serao discutidos no préximo capitulo.
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CAPITULO 2
FORMACAO CONTINUADA
Pressupostos para a compreensao da sua complexidade

Nesta dissertacao, pretendemos discutir o conceito de trabalho docente, na
percepcao de professores egressos do PDE/PR, bem como os fatores intrinsecos e
extrinsecos que fazem parte da totalidade desse processo, evidenciando a
complexidade que envolve o tema.

Conforme discutido na Introducao do presente estudo, quando analisamos o
desempenho dos alunos, sobretudo o dos alunos advindos de escolas publicas, nas
avaliacOes internas e externas, geralmente nos deparamos com um sério problema:
o resultado alcancado estd sempre aquém do esperado. Tais afirmacbes podem ser
facilmente constatadas por meio da andlise do Indice de Desenvolvimento da
Educagdo Basica (IDEB), Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica
(SAEB), pela Provinha Brasil e, no caso do Estado do Parana, pelo Sistema de
Avaliacao da Educacdo Basica do Parana (SAEP). Imediatamente, a “caca as
bruxas” se instaura e o professor &€ colocado como o grande “vildao”, ou o maior
responsavel por quase todas as mazelas que acontecem no ambiente escolar, tais
como: indisciplina, violéncia, dificuldades de aprendizagem e, consequentemente,
pelo fracasso escolar (FACCI, 2004), levando-o a se colocar com a grande vitima.

Falar em fracasso escolar € um tema pouco atraente para os educadores
(ARROYO, 1997). Assim, ao analisarmos a situacdo uma perspectiva mais
globalizadora, e com o foco no “fracasso escolar’, sentimos a necessidade de
cautela para nao apresentar visdes parciais e superficiais sobre o problema, uma
vez que o tema é de natureza complexa, ndo podendo, portanto, ser explicado por
um unico fator, ou ter apenas um ou outro culpado. Para compreendermos esta
problematica e, talvez nos aproximarmos mais da realidade, sentimos ser necessaria
uma analise que inclua alguns fatores ou dimensbes tais como a histérica, a
cognitiva, a social, a econébmica, a afetiva e a cultural, por isso influencia diretamente
o cotidiano na escola (BRASIL, 2005) e, consequentemente, no trabalho do
professor. Uma proposta é analisar tais dimensdes por diferentes prismas: do
professor, dos alunos e também dos gestores, dos pais, da sociedade civil, entre

outros.
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Nesta pesquisa, optamos por focalizar o professor PDE/PR, tornando-o nosso
sujeito-objeto e ousamos incluir entre as dimensbes acima citadas, as formacoes —
inicial, continuada e de autoformacdo — a que o professor PDE/PR esteve exposto
ao longo de sua trajetéria profissional, como influenciadoras da sua pratica
pedagdgica, e analisa-las, respaldados por autores cujos posicionamentos julgamos
compativeis e coerentes com a teoria da complexidade, emoldurados pelo viés
interdisciplinar.

Iniciamos nossa revisao tedrica com Tardif e Lessard (2008, p. 9). Para os
autores, o trabalho do docente:

representa uma atividade profissional complexa, de alto nivel, que
clama por conhecimentos e competéncias em varios campos: cultura
geral e conhecimentos disciplinares; psicopedagogia e didatica;
conhecimentos dos alunos, de seu ambiente familiar e sociocultural;
conhecimento das dificuldades de aprendizagem, do sistema escolar
e de suas finalidades [...] novas tecnologias da comunicagcdo e
informagéao, habilidade na gestdo de classe e nas relagdes humanas
e etc.

Além dos fatores mencionados, demandados pela sociedade contemporanea,
existem as acbes pedagdgicas internas a escola que fazem parte do dia a dia do
trabalho do professor como “organizagao, objetivos, conhecimentos e tecnologias,
objetos, processos e resultados [...].” (TARDIF; LESSARD, 2008, p. 39).

Entendemos que todos os aspectos citados estdo interligados, sao
interdependentes e de grande importancia para efetivacdo do trabalho do professor.
Portanto, dificuldades, lacunas ou ainda deficiéncias em um ou mais aspectos
acarretarao problemas ao ensino e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos.
Esta constatacdo tem orientado os cursos de formacao continuada, que podem ou
nao alcancar plenamente seus objetivos: uma transformacdo na pratica pedagdgica
do professor, uma vez que, na maioria das vezes, estao circunscritos apenas a uma
atualizacao metodolégica e/ou no conhecimento cientifico e especifico na area, sem
continuidade ou articulagdo com o conhecimento prévio destes professores, ou
considerar as experiéncias e os saberes trazidos por eles para 0 processo,
relegando-os por falta de cientificidade, principio fundamental e estigmatizador,
ditado pelo paradigma da ciéncia moderna (SANTOS, 2010).

Silva (2011, p. 65) diz que a compreensdo da expressao trabalho docente
comporta varios sentidos, tais como: “pratica de professores e de escola, pratica
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docente, acdo docente e praxis pedagdgica’. O autor, contudo, opta pela
“‘compreensdo de uma praxis que diz respeito tanto aos aspectos de formacao, da
autoformacgéao, como da atuacao do professor.”

Nossa proposta expande a do autor antes citado. Buscamos compreender o
trabalho docente em sua totalidade, analisando as percepc¢des do professor quanto
a transposicao dos (novos) saberes docentes, inerentes a sua area de atuacéao, para
sua pratica pedagogica, buscando uma melhoria na qualidade do seu ensino, no
caso, resultante da sua participacdo no PDE/PR, considerando as influéncias e
pressoes internas e externas a que esta submetido.

Isso nos leva a reafirmar que a complexidade da préatica pedagdgica nao pode
ser compreendida e equacionada apenas as acgdes relacionadas ao professor. Pede
por um entendimento mais amplo, intrinsecamente ligado e dependente de fatores
sociais, econdmicos, culturais e politicos, tanto em nivel macro — politicas publicas,
por exemplo — como no nivel micro — influéncias e pressdes exercidas pela gestao
da escola, dos pais — que interferem de maneira significativa no agir docente — e se
abre a inumeras avenidas ou galerias, no dizer de Morin, (1996), que chamam, por
sua vez, por mais pesquisas e estudos.

A prética pedagdégica dos professores, de acordo com Ohira (2012), vem
sendo pesquisada e discutida internacionalmente desde a década de 1930, porém,
no Brasil, surge com mais intensidade a partir de 1990, quando entdo a area comeca
a se fortalecer, assim como surgem os cursos de pds-graduagado no pais com muita
efervescéncia. De acordo com Nunes (2001), os pesquisadores tiveram como objeto
de estudo a pratica pedagdgica, analisando-a por varios vieses, concepgdes e
conceitos epistemologicos, porém tendo dois objetivos principais em comum:
compreender como ela € construida e distinguir que saberes sédo inerentes ao
trabalho docente.

Devido a evolucdo tecnolégica, a expansdao do capitalismo por meio da
globalizagdo mundial e ao surgimento de multiterritérios dentro do mesmo espacgo
fisico nas ultimas décadas, as demandas referentes ao trabalho do professor nao
somente aumentaram, mas, principalmente, se modificaram, sem, contudo, mudar a
preocupacao fundante da area que é a de buscar caminhos para melhorar o
processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, as novas exigéncias impostas
pela sociedade contemporédnea demandam do professor uma pratica pedagdgica
inovadora, reflexiva, que precisa responder as novas necessidades da sociedade.
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Conforme os autores:

€ preciso urgente superar a abordagem conservadora, decorrente do
antigo paradigma newtoniano-cartesiano que visa a reproducao do
conhecimento, [...] 0 paradigma inovador, denominado sistémico ou
da complexidade, entre outros nomes, apresenta um rumo para
superar a fragmentacao das partes desintegradas visando a pessoa
humana como um ser completo, focando a produgcdo do
conhecimento. (DONATO; ENS, 2008, p. 157).

Corroborando os autores quer-nos parecer que tanto em um paradigma
quanto no outro, ha, ainda, uma grande lacuna a ser superada quanto aos
problemas ligados ao ensino e aprendizagem, que, certamente, terdo que passar por
uma reflexdo maior sobre a pratica pedagdgica do professor. Tal reflexdo deve
incluir uma analise geral e particular, ampla e ao mesmo tempo especifica do agir
docente, englobando os modelos e os referenciais tedricos que o norteiam, os quais,
por sua vez, precisam estar em consonancia com o momento histérico e social,
vivenciado no contexto escolar, microcosmo da sociedade. Portanto, entender o
trabalho do professor ou sua pratica pedagogica é aceitar, primeiramente, que ele se
reveste de um carater polissémico e complexo (NUNES, 2001).

Desta feita, propomos discutir o trabalho docente, como moldura para
compreendermos os saberes docentes, inerentes a profissdo Professor. Para tanto,
utilizamos como aporte tedrico, autores que discutem o tema como Libaneo (1994),
Pimenta (1999) e Tardif (2002) Tardif e Lessard (2005, 2008), estabelecendo com
eles articulagcbes que subjazem as praticas pedagégicas e influenciam, no nosso

entender, diretamente no processo de ensino e aprendizagem.

2.1 Trabalho Docente

O trabalho docente, segundo Libaneo (1994), ndo pode ser compreendido
apenas como repasse de conteudos aos alunos, mas sim como um trabalho
articulado e ativo que tem como objetivo a assimilagdo de conhecimentos,
possibilitando o desenvolvimento das capacidades dos alunos. Para alcancar tais
objetivos, o trabalho docente devera ser composto, simultaneamente, por saberes
da area especifica de atuacéo e por um conjunto de acdes, comumente abarcadas e
denominadas de metodologia, que inclui o uso de diferentes métodos, técnicas de
ensino, procedimentos didatico-pedagdgicos, materiais didaticos, entre outros.
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O trabalho docente é construido, reconstruido e descontruido ao longo de
toda a vida do professor, iniciando antes mesmo do seu ingresso na formacao inicial,
sendo moldado pelas suas experiéncias e interagbes sociais, profissionais,
académicas, afetivas, culturais e politicas ligadas, mormente, a educacao (ALMEIDA
FILHO, 1993). Destacam-se neste processo dois grandes momentos: o da formacéao
inicial — graduacao — e o da formacao continuada, este acontecido, via de regra, com
o professor ja inserido na profissao.

Para Libaneo (1994), € no momento da formagdo que ocorre a organizagao
do processo pedagdgico articulado e intencional que deve colaborar para a
formacao completa do professor. O autor entende que a formacao do professor é
composta por duas dimensdes: a tedrico-cientifica e a técnico-pratica. Em sintese, a
primeira dimensao refere-se aos conteudos especificos das disciplinas que irdo
fornecer subsidios para a compreensdao de como ocorre o fenbmeno educacional
dentro contexto histérico e social. A formacao técnico-pratica, por sua vez, visa a
preparacao especifica do académico ou do ja professor para atuar como docente.
Embora sejam duas dimensdes, elas se entrelagam no agir docente, devendo ser
analisadas dialeticamente e ndo isoladas.

A formacao inicial, ofertada pelas inimeras instituicdbes de ensino, muitas
vezes apresenta uma “desarticulacdo entre os diferentes tipos de saberes que
constituem o curriculo” (LELIS, 2008, p. 60), ensejando o aparecimento de lacunas
que serao sentidas ou apontadas como falhas no trabalho deste professor, quando
ingresso na profissdo. Por esta razdo, Pimenta (1999) é enfética sobre a
necessidade de rever a organizacao dos curriculos académicos, uma vez que muitos

cursos de formacéo inicial, ao desenvolverem:

um curriculo formal com conteludos e atividades de estagios
distanciados da realidade das escolas, numa perspectiva burocratica
e cartorial, que ndo dao conta de captar as contradicoes presentes
na pratica social de educar, pouco tém contribuido para gestar uma
nova identidade do profissional docente. (PIMENTA, 1999, p. 16).

Concordamos com a autora quanto a necessidade da aproximacao entre a
formacao inicial ofertada pelo Ensino Superior e a Educagédo Basica, uma vez que
um contato mais precoce do académico com seu futuro e possivel ambiente de
trabalho pode facilitar a efetivacdo de seu fazer docente posterior.
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Noévoa (1995), Pimenta (1999), Facci (2004), entre outros autores propéem
que, durante o processo de formacao inicial, duas importantes dimensdes devem se
consideradas: a dimensao pessoal e a profissional. Os autores afirmam que na vida
do professor é necessdria uma articulagdo entre saberes e experiéncias vividas
(dimensao pessoal) e da pedagogia (dimensao profissional). A formacéo inicial se
torna um dos pilares das praticas pedagogicas que irdo compor o trabalho docente,
amparada por outras fontes e meios que auxiliardo nesta constru¢do, como cursos
de extensdo, monitorias, estagios remunerados ou ndo, entre outros.

Com essa perspectiva sobre a formacdo inicial, passamos a discutir os
saberes docentes, parte integrante, constituidora e distintiva do trabalho docente.

2.2 Saberes Docentes

A complexidade do trabalho do professor nos remete as relagGes
estabelecidas entre as acbes pedagdgicas e o saber docente. Apoiando-nos em
Tardif (2002) e em Tardif e Lessard (2005, 2008), podemos dizer que é preciso
situar a questdo do saber profissional no contexto mais amplo de estudo da
profissdo docente, de sua histdria recente e de sua situacdo dentro da escola e da
sociedade. Os autores consideram no minimo desconexo falar do saber docente “[...]
como se se tratasse de uma categoria autbnoma e separada das outras realidades
sociais, organizacionais e humanas nas quais os professores se encontram
mergulhados.” (TARDIF, 2002, p. 11).

Assim, corroborando os autores, pensamos que a pratica pedagdgica do
professor, com os componentes e dimensdes antes discutidos, ndo pode ser
compreendida como algo a parte do contexto social, econémico e politico. Por esta
razao, pensamos que, para entender sua complexidade, necessitamos de uma
abordagem interdisciplinar, que ultrapasse fronteiras, compartimenta¢des, langcando
um olhar para os espacos inter-disciplinas, ou nos “vazios” situados nas fronteiras
dos saberes, nem sempre estudados ou valorizados pela ciéncia moderna (BASSO;
MACOWSKI; LOPES, 2014).
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O saber docente, inerente ao trabalho do professor, se constitui por diferentes
saberes'® advindos de vérias fontes e desponta como sendo um dos principais
instrumentos utilizados na acédo pedagdgica desenvolvida durante o processo de
ensino e aprendizagem.

Para manter a coeréncia com esta visdo, optamos pelo modelo de Tardif
(2002, p. 62), que propde uma analise baseada na origem social dos saberes dos
professores, associando “a questdo da natureza e da diversidade dos saberes do
professor as suas fontes, ou seja, a sua proveniéncia social.” Neste modelo de
analise, os saberes docentes sao classificados em quatro tipos: saberes da
formacao profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes
experienciais, conforme ilustrado pela Figura 4.

FIGURA 4 - Saberes docentes

Saberes Experenciais Saberes Profissionais

Saberes
Docentes

Saberes Curriculares

Fonte: Basso e Melo (2015a, p. 32).

O primeiro tipo, saberes da formacao profissional, pode ser definido como “o
conjunto de saberes transmitido pelas instituicdbes de formagcdo de professores -
magistério ou faculdades de ciéncias da educagao” (idem, p. 37). Os conhecimentos,
a que se refere o autor sdo aqueles produzidos pelas ciéncias humanas e pela
educacao os quais sao transformados em saberes e devem ser incorporados a
pratica do professor. Tais conhecimentos, produzidos socialmente pela humanidade,
sdo amplos e produzem outros conhecimentos mais elaborados, que, ao serem

didatizados, ou seja, ao serem re-elaborados pelo professor para partilha-los durante

'® Nesta dissertagdo optamos pelo conceito de saberes ao invés de competéncias. Quando falamos
em competéncia, o termo contém a ideia de que tanto o fracasso ou o sucesso da aprendizagem
dependem exclusivamente do professor, ndo considerando os demais fatores envolvidos no
processo.
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o0 processo de ensino e aprendizagem, podem gerar angustias e acarretar
dificuldades.

Pimenta destaca que os professores:

concordam que sem estes saberes dificilmente poderdo ensinar
(bem). No entanto, poucos ja se perguntaram qual o significado que
esses conhecimentos tém para si préprios; qual o significado desses
conhecimentos na sociedade contemporanea. (PIMENTA, 1999, p.
21).

Dentro da composicdo do saber profissional, existem o0s saberes
pedagdgicos, que sdo apropriados pela reflexdo sobre as doutrinas ou concepcoes
estudadas e refletidas na pratica educativa, e, na maioria das vezes, incorporados a
acao profissional do professor. Ao terem contato com as doutrinas ou concepgoes,
os futuros professores, de acordo com Pimenta (1999, p. 26), “podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-as. E
ai que se produzem os saberes pedagdgicos, na agao.” A mesma autora pondera
que existe uma desarticulacdo entre as concepgdes estudadas e a realidade da
escola. Pensamos que essa desarticulacdo poderia ser, talvez, superada, se 0s
saberes pedagodgicos fossem construidos a partir das necessidades pedagdgicas
postas pela realidade escolar, fazendo parte do curriculo pensado tanto para a
formacao continuada dos professores, quanto para a inicial, se houvesse uma boa e
consistente articulacao entre ensino superior e escola basica.

O segundo tipo de saberes sdo os disciplinares, que correspondem aos
diversos campos do conhecimento. S&o organizados em disciplinas e implantados
nos curriculos organizados pelas instituicdes. Segundo Tardif (2002), estes
conhecimentos sdo historicamente produzidos pelos grupos sociais. Quando o0s
saberes disciplinares sdo analisados, faz-se necessario termos o entendimento da

sua importancia, pois:

o saber disciplinar aprendido pelo professor tem como finalidade
instrui-lo e posteriormente ser socializado com seus alunos, quando
na situacado de ensino, cabendo a este professor ter construido os
saberes que sdo inerentes a sua disciplina para que realize um
ensino claro e significativo. (ANDRADE, 2007, p. 32).

Para o professor realizar seu trabalho docente, é necessario que compartilhe

0s saberes disciplinares, apropriados durante a formacdo inicial ou durante a
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formagédo continuada, de maneira que seus alunos assimilem os conteudos das
diversas areas do conhecimento que compdem o curriculo escolar. Em muitos
casos, 0s conteudos aprendidos durante a formacao do professor sao repassados
de forma direta aos alunos, ndo considerando a necessidade da reorganizagao
epistemoldgica e conceitual, para poder atender as limitagdes intelectuais dos
alunos.

Ja o terceiro tipo de saberes, os curriculares, € definido como sendo os que:

correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir
dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacao na cultura erudita, por isso, € importante que o
professor tenha conhecimento do programa para que possa conduzir
sua atividade e atingir os objetivos educativos. (TARDIF, 2002, p.
38).

Tais conteldos referem-se aos objetivos que a escola ou a sua mantenedora,
no caso, a SEED, deseja alcancar por meio do ensino. Autores como Zabala (2002)
dizem que, muitas vezes, estes objetivos e os conteudos a que se referem séo
fragmentados, ndo dialogam entre si. Por esta raz&o, recomendam que o0s
professores tornem estes objetivos mais globalizadores (RAMOS, 2013)
subdividindo-os em: a) objetivos factuais: referem-se aos fatos e informagdes
acontecidos no cotidiano, bem como ao longo da trajetéria da humanidade; b)
objetivos conceituais: sdo mais elaborados e requerem varios tipos de interligacdes
entre os saberes e conhecimentos; c) objetivos procedimentais: sdo os da ordem do
saber fazer, de passar do nivel teérico para o pratico, da autonomia do educando; e,
por fim, d) os objetivos atitudinais: que dizem respeito a formagao de atitudes, da
ética, dos valores, da humanizacao do ser humano.

O quarto componente do saber docente envolve os saberes especificos,
baseados na sua vivéncia profissional, que ndo sao provenientes de instituicdes ou
de algum curriculo, por isso sdo denominados de saberes experienciais ou praticos
(cf figura 5). Esse saber € de vital importdncia no trabalho do professor, pois,
segundo Tardif (2002), ele agrega as relacbes de exterioridade com os trés tipos de
saberes anteriores descritos (saber profissional, disciplinar e curricular) com as
relacdes de interioridade (saber experiencial). O autor ressalta que todos os saberes
articulam-se de maneira complexa, durante a efetivagdo do trabalho docente.
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Porém, em relacdo aos saberes experienciais, a complexidade é maior, pois este

saber apresenta varios condicionantes que integram a sua elaboracgao:

eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em acao. [...] 0
ensino se desenvolve num contexto de mudltiplas interagdes que
representam condicionantes diversos para a atuagcao do professor.
Ora, lidar com condicionantes e situacdes é formador: somente isso
permite ao docente desenvolver habitus [...]. Os habitus podem
transformar-se num estilo de ensino, em “macetes” da profissao e até
mesmo em tracos da “personalidade profissional”: eles se
manifestam, entdo, através de um saber-ser e de um saber-fazer
pessoais e profissionais validados pelo trabalho cotidiano. (TARDIF,
2002, p. 49).

Para Pimenta (1999), existem dois momentos distintos que colaboram na
aquisicao da experiéncia. A autora, em consonancia com Tardif (2002), descreve
que a experiéncia pode ser adquirida por meio das interagdes do dia a dia do
professor, com seus alunos, com seus pares e com os diferentes professores, com

0s quais teve contato durante a sua vida, antes de ser professor.

FIGURA 5 — Representacao visual dos saberes experienciais de Tardif (2002)
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Fonte: Sintese visual elaborada pelo autor.
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Os autores destacam a relacao do saber experiencial com o tempo de vida
profissional do professor, durante a qual ele - o professor - reelabora seus saberes
sociais por meio das interagdes ocorridas entre seus pares, demais participantes do
processo, como gestores, pedagogos, alunos, entre outros:

os saberes dos professores sdo temporais, pois sao utilizados e se
desenvolvem no ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um
processo temporal de vida profissional de longa duragdo no qual
estao presentes dimensdes identitarias e dimensbes de socializacao
profissional, além de mudancas. (TARDIF, 2002, p. 70).

A formacdo dos saberes, aqui delineada, é complexa e dinamica, logo,
encontra-se em movimento, ndo sendo possivel afirmar que esses conceitos sao
verdades absolutas, mas, sim, que podem servir de caminhos para entendermos um
pouco mais alguns dos fatores que compdem o trabalho do professor.

A discussao entabulada propiciou-nos a concluir que o trabalho docente é
multifacetado, compreendendo todas as acdes pedagdgicas realizadas durante o
processo de ensino e aprendizagem, que envolvem o professor, alunos, demais
professores e comunidade escolar, visando a apropriacdo dos conteudos cientificos,
histéricos, sociais e culturais necessarios a formacao integral do aluno. O trabalho
docente, nesta compreensdo, acha-se susceptivel e vulneravel as influéncias
internas, destaque dado ao conjunto de conhecimentos e saberes advindos,
mormente, da formagdo inicial e da continuada na area de atuagéo do professor, das
crencas, valores, modelos e experiéncias (como professor e também como aluno)
que compdem sua histéria de vida, materializada nas suas agdes e praticas
pedagdgicas realizadas em sala de aula (ALMEIDA FILHO, 2011), bem como das
influéncias externas advindas e pautadas pela conjuntura social, econdmica, politica

e educacional construidas dialética e historicamente.

2.3 A Interdisciplinaridade como um caminho possivel

Partindo do pressuposto de que a interdisciplinaridade pode ser discutida e
apresentada por varios vieses, dependendo de como o tema for abordado,
pretendemos estabelecer uma possivel “ordem” em uma aparente “desordem” em
que se encontra a area. Desta maneira, propomos uma discussdao sobre a

interdisciplinaridade em trés fases.
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Na primeira fase, apresentamos o pensamento de Georges Gusdorf,
considerado o “pai da interdisciplinaridade moderna” e de seus seguidores. Na
segunda fase, a interdisciplinaridade é discutida com base na concepgéo historico-
dialética, que visa superar a ideia de uma interdisciplinaridade a-histérica. E por fim,
na terceira fase serdo apresentadas discussbées que consideram ser a
interdisciplinaridade um dos caminhos para entender temas complexos, que fogem a
um olhar focal, ou disciplinar apenas.

Essa organizacdo em fases se faz necessaria para podermos compreender o
ressurgimento da interdisciplinaridade na contemporaneidade, a partir da década de
1970, apontando os conflitos e as principais discussdes que tém sido entabuladas
no meio académico e a indagacao sobre novos rumos que despontam e apontam

para uma nova postura e atitude de varios pesquisadores atualmente.

2.4 Primeira Fase: O ressurgimento da interdisciplinaridade dentro da ciéncia

moderna como concepcao hegemoénica

De acordo com Basso, Macowski e Lopes (2014),'® o pensamento sobre a
Interdisciplinaridade n&o pode ser considerado novo. Na década de 1970, a chama
da interdisciplinaridade foi reacendida, principalmente, nos estudos e pesquisas de
fendbmenos complexos para os quais a ciéncia moderna ndo conseguia oferecer
respostas satisfatérias, somente pela andlise isolada dos mesmos, como no caso da
educacao.

Minayo (1994), Alvarenga et al. (2005) e Sommerman (2012) afirmam ser o
humanista e fildésofo francés Georges Gusdorf o grande responsavel pela volta ao

pensamento interdisciplinar na ciéncia contemporanea. Para este autor:

o tema da interdisciplinaridade evoca uma figura especial diferente.
N&o se trata apenas da justaposicdo, mas do compartilhamento. O
interesse ndo se centra nas extremidades e fronteiras das disciplinas;
trata-se do conhecimento dos limites e nas fronteiras, estabelecido
pelos varios ocupantes do espaco mental, em regime de
colaboracao, por meio do dialogo entre os interessados. (GUSDORF,
1983, p. 45, tradugéo nossa).

'% Para saber mais sobre a retomada da interdisciplinaridade, sugerimos a leitura do BASSO, Edcleia
Aparecida; MACOWSKI, Diogo Heron; LOPES, Janete. Leige. O letramento e o numeramento em
escolas publicas mediados pela interdisciplinaridade. Anais 32 CONINTER, 2014.
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Esta colocagdo possibilita o entendimento de que, para se fazer
Interdisciplinaridade, nao seria apenas conseguir uma aproximacao das disciplinas e
a boa vontade dos envolvidos, mas seria necessario que as fronteiras estabelecidas
e impostas por cada disciplina fossem rompidas e que os pesquisadores, realmente,
interagissem entre eles.

Minayo (1994, p. 49) também sustenta a ideia de que para Georges Gusdorf,
a interdisciplinaridade deveria ter no centro um objetivo em comum, ndo sendo,
portanto, apenas a justaposi¢do dos saberes, mas “buscando os limites e indo até
aos limites das disciplinas, os contornos e os recortes multiplos, num regime de
cooperacdo e dialogo, abertura e fecundacdo mutua, sem formalismos que
neutralizem as significagdes.”

E mister ressaltar que Georges Gusdorf acreditava que a fragmentacgdo
ocorrida dentro da ciéncia moderna havia prejudicado demasiadamente as agdes
realizadas em duas 4reas: na pesquisa € no ensino superior, pois as primeiras
consideracdes referentes a interdisciplinaridade foram realizadas tendo como objeto
de discussao a fragmentacdo universitaria. Posteriormente a discussao alastrou-se
para as pesquisas cientificas. Para o filosofo francés, a interdisciplinaridade

reapresentava a:

proposta de integrar o conhecimento e humanizar a ciéncia, tendo
como principio bésico considerar o homem como ponto de partida e
ponto de chegada do conhecimento cientifico. Isso por entender que
a fragmentagdo do conhecimento desnaturaliza a natureza, por um
lado, e desumaniza a humanidade, por outro, ao promover as
rupturas entre o conhecimento da natureza e do mundo social.
(ALVARENGA et al., 2011, p. 20).

As colocagdes de Gusdorf fomentaram amplas discussdes desde o final do
século XX, considerando que a interdisciplinaridade, como uma forma alternativa de
pesquisa cientifica, ainda causa certa estranheza no meio cientifico moderno, uma
vez que ela surge como uma proposta que visa superar o pensamento simplificador
e reducionista, a fragmentacdo do conhecimento e o distanciamento que, por vezes,
ocorrem entre 0 pesquisador € o objeto pesquisado dentro de uma abordagem
disciplinar, ndo permitindo a analise da totalidade, nem a complexidade dos fatores
envolvidos no processo. Ainda assim, € preciso ressaltar que a interdisciplinaridade
reconhece o0s avangos e beneficios alcangados pelas pesquisas realizadas pela

ciéncia moderna.
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Para Minayo (1994), a interdisciplinaridade proposta por Georges Gusdorf
visa aproximar e articular as ciéncias humanas, sociais e naturais, sendo uma
alternativa frente a fragmentagéo praticada nas ciéncias modernas, ou em outras
palavras, romper com a fragmentacao imposta pelo método cartesiano.

O pensamento de Gusdorf foi amplamente utilizado e citado por autores
contemporaneos que tratam da tematica, entre eles podemos citar Jean Piaget,
Erich Jantsch e, principalmente, Hilton Japiassu, que teve Gusdorf como orientador
de sua tese (SOMMERMAN, 2012).

Hilton Japiassu € um dos percussores da interdisciplinaridade no Brasil. Ele a
compreende como uma categoria voltada para a pesquisa, que apresenta uma
oposigao sistematica a organizacao tradicional do saber e ao “babelismo” cientifico
impostos pelos especialistas ao proporem uma divisdo do saber em disciplinas. Para
Japiassu (1976), a disciplinaridade nao pode ser o Unico método cientifico, ja que se
mostra, muitas vezes, falha para apresentar respostas aos problemas cada vez mais
complexos com 0s quais nos deparamos cotidianamente, por ndo alcangar o0s
problemas em sua totalidade.

Para Japiassu (1976, p. 55), o termo interdisciplinar n&o apresenta um sentido
unico e esta longe de ser completo, mas parte do principio que ela € composta “por
uma critica das fronteiras das disciplinas, de sua compartimentagdo, propiciando
uma grande esperanca de renovacao no dominio da metodologia das ciéncias
humanas.”

Desta maneira compreendida, a interdisciplinaridade € um processo crescente
que envolve cooperagao e coordenacao que pode ser:

caracterizado como o nivel em que a colaboracdo entre as diversas
disciplinas ou entre os setores heterogéneos de uma mesma ciéncia
conduz a integracdo propriamente ditas, isto é, a uma certa
reciprocidade nos intercambios, de forma que, no final do processo
interativo, cada disciplina saia enriquecida. Podemos dizer que nos
reconhecemos diante de um empreendimento interdisciplinar todas
as vezes em que conseguir incorporar os resultados de varias
especialidades, que tomar de empréstimo a outras disciplinas certos
instrumentos e técnicas metodolégicos. (JAPIASSU, 1976, p. 75).

Japiassu (1976), apoiando-se no trabalho de Gusdorf, reconhece que para a

7

interdisciplinaridade ocorrer & necessario superar varios obstaculos como o
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epistemoldgico, a organizacao institucional, o psicossociol6gicos, os culturais, entre
outros.

O primeiro obstaculo ocorre, principalmente, porque cada pesquisador traz
em sua bagagem conceitos especificos de sua area de conhecimento, o que causa
certa resisténcia ao trabalho interdisciplinar, ndo possibilitado a integracdo e o
rompimento das fronteiras, um dos principios da interdisciplinaridade. Para o autor
(idem, p. 94), a organizagao institucional, baseada na fragmentagédo em disciplinas,
faz com que cada uma delas reconhega-se como a mais importante, rompendo,
muitas vezes, com a comunicacdao com as demais, “favorecendo a esclerose do
pensamento.” Os obstaculos psicossociol6gicos sdo os provocados pela divisdo do
campo do conhecimento em espacos compartimentalizados (especializagées).
Quanto a esses problemas, Sommerman propde que:

cada especialista reconheca o carater parcial e relativo de sua
disciplina e de seu ponto de vista; que ela deve se voltar para
pesquisas teoricas e aplicadas relacionadas a problemas que para
serem tratados requerem o saber de varias disciplinas; que os
especialistas devem buscar adquirir certo conhecimento dos
conceitos das outras disciplinas; e que esse trabalho interdisciplinar
deve levar a integragdo desses saberes. (SOMMERMAN, 2012, p.
689).

O quarto obstaculo é o cultural. A mesma separagdao e fragmentacdo do
conhecimento, que ocorrem em disciplinas, estdo presentes no campo cultural. Para
Japiassu (1976, p. 95), com o surgimento da ciéncia moderna e, consequentemente,
com o surgimento dos especialistas, barreiras foram criadas, impostas pelas linguas
e tradicoes de praticas dos pesquisadores dos mais diversos paises, sendo que 0s
cientistas “de determinado pais trabalham em circuito fechado, pouco se
preocupando com o que se passa fora de suas fronteiras nacionais.”

Para Aires (2011, p. 218), ao discutir o entendimento da interdisciplinaridade
por Japiassu, afirma que “ainda nao existe um sentido epistemoldgico Unico”, ou
seja, que ela esta em constante evolugédo e podera apresentar varios significados e
aplicacées.

Outra grande pesquisadora na éarea, destaque da primeira fase da
Interdisciplinaridade no Brasil, é Ivani Catariana Arantes Fazenda. De acordo com
Sommermam (2012), a perspectiva proposta por Fazenda é fortemente influenciada

por Gusdorf, Japiassu e pelo filosofo Paulo Freire. Ao longo de mais de trés
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décadas, a autora aprofundou-se na interdisciplinaridade voltada a educacéo e a
formagéo de professores, sem deixar de tecer, contudo, importantes consideragoes
referentes a tematica voltada para a pesquisa.

Para Fazenda (2002, p. 11), a “interdisciplinaridade é uma nova atitude diante
da questdo do conhecimento, de abertura a compreensao de aspectos ocultos do
ato de aprender e dos aparentemente expressos, colocando-os em questdo.” Para
esta nova atitude de busca ao conhecimento, o ponto de partida € “antes de mais
nada, conhecé-la, em seguida pesquisa-la, para, posteriormente, definir o que por
ela se pretende, respeitando as diferencas entre uma formacado pela ou para a
Interdisciplinaridade.” (FAZENDA, 2008, p.21).

Em suas pesquisas, Fazenda ressalta que nos dultimos anos, a
interdisciplinaridade no Brasil ganhou reconhecimento como forma de aquisicdo de
conhecimento gragas a:

aquisicao de um olhar divergente e paradoxalmente convergente a
histéria do conceito e sua representacdo séciocultural, aliando-se
sobretudo as diferentes perspectivas de produgdo. Estamos
constatando em nossas pesquisas brasileiras como o estudo de
definicbes preliminares podem aos poucos adquirir uma
tridimensionalidade ou a poténcia de conduzir o pesquisador a
enxergar além das mesmas e dos conceitos através delas
produzidos, como dissemos em textos anteriores a admiragdo das
possiveis entrelinhas e das infinitas possibilidades latentes e ainda
néo ensaiadas. (FAZENDA, 2011, p. 22).

As colocagbes da pesquisadora possibilitam-nos compreender que a
interdisciplinaridade estd em constante evolucdo e que, com o caminhar das
discussdes cientificas, surgem novos conceitos, até entdo ndao pensados e novas
formas de uso para ela tanto no ensino quanto na pesquisa.

Fazenda (2008) considera que a acao coletiva visando a reciprocidade mutua
(parcerias) € uma atitude que quando, realmente, €& assumida entre
pesquisadores/professores pode colaborar de maneira significativa na resolucao de
problemas. Para a autora, a interdisciplinaridade ndo destréi as disciplinas, mas as
completa, enfatizando que o dialogo disciplinar € condicdo primordial para que
ocorra a interdisciplinaridade, porém bojo da ciéncia moderna ainda tera que superar
questdes socioculturais de professores e pesquisadores (FAZENDA, 2011).

A interdisciplinaridade, para Fazenda (2008), esta diretamente ligada as
disciplinas. Para a autora, ao unir as disciplinas, ndo ocorre a destruicdo de suas
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bases cientificas, mas a reunido de varias areas, tendo como principio um fenébmeno
norteador, possibilita a consciéncia da necessidade de romper as barreiras para
reconhecer a complexidade do fenbmeno. Para o alcance desta compreensao, de
acordo com Fazenda, € necessario o pesquisador ou o professor apresentar
algumas atitudes, consideradas interdisciplinares®, como reciprocidade, humildade,
perplexidade, envolvimento, comprometimento, responsabilidade e alegria
(SOMMERMAM, 2012).

O posicionamento e a visdo da autora sobre o que seja e o papel da
interdisciplinaridade receberam fortes criticas, sobretudo, de autores alinhados com
o materialismo histoérico-dialético, especialmente representado por Jantsch e
Bianchetti (2008). Estes autores colocam que a visdo de Interdisciplinaridade
defendida por Fazenda acha-se abrigada na filosofia do sujeito e ndo nos métodos,
ou seja, dependente da “boa vontade” dos sujeitos e do estabelecimento de
parcerias. Entretanto, estes mesmos autores e outros como Alvarenga et al. (2011) e
Sommermam (2012) reconhecem a importancia das contribuicées de Ivani Fazenda
para o tema no pais.

2.5 Segunda Fase: A interdisciplinaridade na visao historico-dialética

Conforme dito na secdo anterior, € inegavel que as reflexdes sobre os
conceitos da interdisciplinaridade ao longo das ultimas décadas propiciaram o seu
reconhecimento como uma proposta para producéo de conhecimento e de ensino,
contudo, esta visdo norteadora de interdisciplinaridade tem sofrido criticas severas,
tais como encontradas em Leis (2005, p.2), que sugere cautela, uma vez que 0s
“‘usos excessivos do termo interdisciplinaridade podem gerar banalizagdo”, ou como
tem sido chamada por muitos como a-histérica ou hegemoénica. Este movimento
acabou por iniciar uma nova fase de conceituacao e de uso da interdisciplinaridade
no Brasil.

Assim, na segunda fase, que ora passamos a discutir, trazemos a
interdisciplinaridade baseada na concepcao histérico-dialética, proposta por
Bianchetti, e Jantsch (2002), Jantsch e Bianchetti (2008), em contraposi¢cdo aos

conceitos propostos por Gusdorf, Japiassu e Fazenda. Esta concepcédo, conhecida

2 Para aprofundar sobre as atitudes interdisciplinares, sugerimos a leitura do livro

Interdisciplinaridade: qual o sentido? Ivani Fazenda, 20083.
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como critica, sustenta-se no quadro de referéncia do materialismo histérico-dialético,
que, em linhas gerais, a vé como parte da teorizacao historicamente acumulada,
reconhece as tensdes existentes entre a produgdo do conhecimento e a produgéao
da existéncia baseada na perspectiva histérica e ndo acredita que apenas pela
vontade do sujeito — professor ou pesquisador - seja capaz de superar todos os
obstaculos disciplinares. Consequentemente, € contraria a tendéncia hegeménica da
busca pela unidade do conhecimento moderno, mas acredita na diferenca e na
criatividade possivel nesta forma de pensamento (BIANCHETTI & JANTSCH, 2002).

Essa concepcao reconhece a interdisciplinaridade como uma forma possivel
de ensino ou pesquisa, mas ressalta a necessidade de analisar a totalidade do
processo, bem como os fatores que interferem diretamente sobre esta realidade.
Assim, para compreender complexidade que envolve a interdisciplinaridade, é de

suma importancia que a analise da contradicao conceitual existente seja:

encarada de frente pelos educadores e responsaveis pelas politicas
educacionais: quando no mundo da producdo, o paradigma
hegeménico era o taylorista-fordista, a escola foi transferida a
incumbéncia de formar especialistas, trabalhadores capazes de dar
conta de parte ou de fragmentos do processo produtivo (um operario,
uma funcdo), materializando a perspectiva epistemolégica e
metodolégica do positivismo-funcionalista [...] Hoje, quando o
paradigma predominante € o da integracdo e flexibilidade — um
movimento do préprio capital visando mudar para manter-se
predominante — a escola séo feitas exigéncias no sentido de que os
egressos tenham uma visdo interdisciplinar [...]. (BIANCHETTI &
JANTSCH, 2002, p.17).

Ao analisar as colocagdes dos autores, € possivel constatar a preocupacao
sobre a interdisciplinaridade moderna, ao estabelecer a relagdo existente entre a
producdo do conhecimento e a producao da existéncia humana. Desta maneira, a
disciplinaridade é compreendida como fruto da necessidade do sistema econémico
da época, que buscava por especialistas em varias areas do conhecimento.
Entretanto, com o passar dos anos, em outro momento histérico, o sistema
econdmico vigente impde a necessidade de um rompimento com a fragmentacao tao
apregoada pela ciéncia moderna.

Jantsch e Bianchetti (2008, p. 195) sdo enfaticos ao afirmarem nao poder:

[...] considerar a interdisciplinaridade separada do modo de producao
em vigor, uma vez que este demanda de determinada producéo de
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conhecimento (filosofia e ciéncia) e de tecnologia. Nem mesmo os
modos de produgéo ja superados podem ser ai desconsiderados. Em
outras palavras, precisamos pensar a interdisciplinaridade a partir de
uma totalidade histérica (impde-se, pois a historicidade).

Sobre as relagcdes engendradas na producdo de conhecimento, Frigotto
(2008, p. 31), avalia que a sociedade capitalista torna o “trabalho interdisciplinar
prisioneiro de uma materialidade social, [...] tendo em vista as relagdes que ele tenta
apreender ndo sao neutras.” Aires (2011, p. 221) corrobora os pensamentos de
Frigotto, Jantsch e Bianchetti e parte da premissa “que a interdisciplinaridade nao
pode ser separada do modo de producao em vigor, devendo considerar-se, portanto,
a historicidade.”

Nesta linha de pensamento, Jantsch e Bianchetti (2008), chamam a atencéo
para o cuidado no que tange considerar a interdisciplinaridade a partir da
historicidade, pois:

[...] a historicidade e a natureza dos objetos/problemas ndo nos
autorizam a reduzir a interdisciplinaridade ao querer, a vontade
(voluntarismo) de alguém [...]. Contudo, admitimos que os
pesquisadores precisam estar abertos a interdisciplinaridade. A
nossa adverténcia, porém, é enfatica: a epistemologia da
interdisciplinaridade nao tem seu eixo na vontade. (JANTSCH &
BIANCHETTI, 2008, p. 197, grifos nossos).

Mesmo apresentando criticas a interdisciplinaridade, qualificando-a de a-
histérica ou hegemadnica, os autores acreditam nesta proposta como um caminho
possivel para a pesquisa. Porém, a concepcao de interdisciplinaridade defendida
pelos autores é aquela pautada em Fritz Waller e Norberto Jacob Etges (1993) que
compreende que ela deva ser:

principio mediador entre as diferentes disciplinas, ndo podera jamais
ser um elemento de redugdo a um denominador comum, mas
elemento tedrico-metodolégico da diferenca e da criatividade. A
interdisciplinaridade é o principio de maxima exploragdo das
potencialidades de cada ciéncia, da compreensao dos seus limites,
mas, acima de tudo, € o principio da diversidade e da criatividade.
(JANTSCH & BIANCHETTI, 2008, p.14).

Nesta mesma linha, Gaudéncio Frigotto (2008) destaca que a
interdisciplinaridade possibilita uma analise de carater dialético que impde limites
aos sujeitos e ao objeto, sendo que a investigacdo tem de transcender a
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fragmentacdo e ndo deve ser limitada arbitrariamente, levando o pesquisador a
apreender a totalidade por meio de suas mdultiplas determinacées do objeto. Sobre
os limites impostos aos sujeitos ao realizarem pesquisas por meio deste viés, o autor

ressalta que:

o carater uno e diverso da realidade social nos impde distinguir os
limites reais do objeto investigado. Delimitar um objeto para a
investigacao nao é fragmenta-lo, ou limita-lo arbitrariamente. Ou seja,
se o0 processo de conhecimento impde a delimitacdo de determinado
problema, isto ndo significa que tenhamos que abandonar as
multiplas determinagdes que os constituem. (FRIGOTTO 2008, p.
27).

O autor sugere também que, devido a impossibilidade de abordar todas as
multiplas relagdes ao pesquisar o fendmeno, o pesquisador deve abordar as suas
determinacdes e mediacao fundamentais.

Para Etges (2008), a interdisciplinaridade nao deve almejar alcancar o
conhecimento metafisico, mas ser fundada no trabalho entre os cientistas,
reconhecendo que cada cientista ou/e pesquisador possui linguagem cientifica
prépria, ou a “caixa preta” da sua area de conhecimento. Contudo, ao realizar um
trabalho interdisciplinar, os pesquisadores passam a criar uma linguagem comum,

por meio das interacoes e estratégias, pois

pode-se dizer que € o principio da compreensao da ciéncia para o
proprio cientista, da compreensao de seus pressupostos e dos seus
limites, portanto, o principio da exploragdo maxima das
potencialidades de cada construto, e, quando o cientista descobre os
limites, ela é o impulso a busca de novos horizontes para a
superacao do atual construto e criacdo de um novo. (ETGES, 2008,
p. 74).

Dentro da sua concepcao, Etges argumenta que o pesquisador, ao
trabalhar interdisciplinarmente, tem a possibilidade de deslocar seu trabalho
cientifico para outros ambientes, académicos ou ndo, que poderdo propiciar a ele
descobrir novas estruturas, que até entdo nao faziam parte do seu recorte temporal
ou estrutural.

Os pesquisadores que comungam da concepcgao critica compreendem a

interdisciplinaridade como um conceito nao estatico, que pode ser usado em eventos
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culturais e cientificos, que parte de premissas, de sujeitos e de conhecimentos
diferentes, que devem ser analisados a partir da totalidade histérica.

2.6 Terceira Fase: A Interdisciplinaridade um caminho possivel para a
Complexidade

Na terceira fase, apresentamos discussbes que propdem a
interdisciplinaridade como alternativa para alcangar a complexidade, teoria na qual
abrigamos nossa pesquisa. Para isto, selecionamos o que entendemos como 0s
principios fundamentais que sustentardo a analise de dados, sobretudo, aqueles
propostos por Teixeira (2007), Paviani (2008) e Morin (2005, 2007a, 2011). Para
estes autores, como os demais citados nas fases anteriores, a exacerbada
fragmentacdo do conhecimento foi e tem sido prejudicial a compreensdo da
totalidade do fenémeno estudado, mas reconhecem os grandes avancgos obtidos por
meio desta fragmentagédo, sobretudo, quando o foco estd na especificidade ou na
particularidade de um aspecto integrante do todo.

Vale o registro de que ndo pretendemos entrar nas discussdes sobre as
diferencas conceituais e epistemolégicas dos termos inter, multi e
transdisciplinaridade que, de acordo com Professor Juremir Machado da Silva,
estudioso da tematica e tradutor do livro “O Método” de Edgar Morin, sdo conceitos
que “estdo em alta na bolsa de valores” (SILVA, 2007). Estes termos ainda causam
certa confusao, pois as vezes sao entendidos como sinbnimos, outras vezes como
diferentes. Para Paviani (2007, p. 16), “na realidade, ainda nem efetivamos as
possibilidades da interdisciplinaridade e, no entanto, falamos, com certo abuso do
termo, na transdisciplinaridade.”

Edgar Morin, para apresentar a sua compreensao de interdisciplinaridade, faz

uma analogia entre a interdisciplinaridade e a Organizacdo das Nac¢des Unidas:

a interdisciplinaridade é, mais ou menos, como a Organizagdo das
Nacdes Unidas na qual as nagdes estdo associadas umas as outras,
cada uma conservando sua autonomia, tentando colaborar, mas com
frequéncia entrando em conflito. E necessario e util fazer pesquisas
interdisciplinares. Se elas sdo bem feitas é possivel que aconteca o
enriquecimento e a abertura de espiritos de diferentes disciplinas.
(MORIN, 2007a, p. 2004)
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Segundo o autor, a interdisciplinaridade, quando pensada e trabalhada,
visando a religagdo das areas do saber, permite uma transgressao salutar. Ao
respeitar os conceitos epistemoldgicos, métodos e metodologias de cada area, é
possivel chegar a um ponto comum para a produg¢ao de conhecimento.

Para Teixeira (2007), a interdisciplinaridade pode ser vista como teoria ou
proposta metodolégica, que, ao partir de uma mudanca conceitual, possibilitara a
aplicacdo de conhecimentos de uma area em outra, por meio de estratégias de
flexibilizacao e integragéo, sendo que seus conceitos epistemologicos sdo baseados
na unidade, multiplicidade, continuidade e, descontinuidade do todo e das partes,
mas todos estes principios devem ser analisados de forma critica, para evitar um
mal-entendido que tem acontecido com frequéncia que €& acreditar ser a
interdisciplinaridade a solucéo para todos os problemas.

Paviani (2008) acredita que para compreender a interdisciplinaridade os
pesquisadores e/ou professores devem superar as discussdes circunscritas apenas
as definicbes ou reconhecimento dela como uma alternativa para a producao de
conhecimento ou ensino. Para o autor € de suma importancia conhecer as
dificuldades que surgem em suas divisdes, classificacdes, e as relagbes com o
modo de producdo e transmissdo de conhecimento para evitar que
interdisciplinaridade seja um modismo, sem conteudo e vazia.

A interdisciplinaridade e suas aplicagbes no campo cientifico e no campo

educacional:

descrevem e explicam a realidade, que esclarecem as interacdes
entre o conhecimento e a realidade, entre a ciéncia e a cultura, entre
a ciéncia e a tradicao, entre a ciéncia e a tecnologia e entre outras
manifestagdes sociais e histéricas. [...]. O desafio reside ndo apenas
na realizacao de um dialogo intelectual, mas na tentativa de instaurar
uma nova mentalidade cientifica, uma civilizagcdo democratica que
propicie a paz entre os homens. (PAVIANI, 2008, p. 18).

A interdisciplinaridade seria a nova mentalidade cientifica. Nas discussoes
especificas sobre a nova mentalidade, Teixeira (2007) e Paviani (2008), propéem
ser necessario possuir uma base conceitual e epistemolégica, capaz de enfrentar os
desafios impostos a producao cientifica e educacional em uma sociedade po6s-

moderna.
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Cabe neste momento, apresentarmos o que estamos entendendo por pés-
modernidade. Nossas leituras nos levam a concluir que a pés-modernidade é um
conceito atual, ambiguo e complexo, aplicado em diversas areas, sobretudo, na arte,
na filosofia, na sociologia e na psicologia, em cada uma delas aparecendo com
sentido e significado préprios. Basicamente, a pds-modernidade se opde ou se
contrasta com a modernidade. Cronolégica e historicamente, a modernidade comeca
no lluminismo e se desenvolve até a metade do século XX, aproximadamente, tendo
como principios e valores a crenca na ciéncia e a razao e progresso como guias da
humanidade. Estes principios ou valores entraram em colapso quando se mostraram
incapazes de dar solucdes para problemas do cotidiano que fugiam a especificidade
ou a fragmentacao do conhecimento, iniciando assim a era da p6s-modernidade.

De modo geral, é possivel dizer que este periodo se caracteriza pelo
desencanto social em relacao a religiao, a politica e a ciéncia; a verdade e o
progresso passam a ser questionados; a comunicagcao € 0 consumo se apresentam
como fatores essenciais para entender nossa civilizacao; as ideias tradicionais
deixam de ser referéncias vélidas e tendem a desmistificacdo de um todo; o que
importa é o imediato, o presente. H4 um grande interesse pelo alternativo em
qualquer uma das manifestacdes; o individual substitui os projetos coletivos, onde se
aprecia o culto ao corpo e aos livros de autoajuda.

Como proposta alternativa, a pés-modernidade®’ coloca e enfatiza a
subjetividade, o multiculturalismo e a pluralidade. Como corrente ideolégica e
tendéncia da civilizacao, destaca algumas conquistas: o papel da classe média e
seu desenvolvimento, o aumento da liberdade no ocidente e alguns aspectos
positivos da globalizacao, apontando também tracos negativos e criticaveis como a
banalizacdo, o consumismo, a perda de identidade, a prépria globalizagdo, a
auséncia de referéncias positivas validas e, em definitivo, a sensagcdo de que o
mundo esta fragmentado e ndo ha projetos estimulantes para orientar os individuos
e a humanidade em seu conjunto. Como toda teoria ou paradigma, existem
pensadores e filésofos como Habermas®, que se vé e se reconhece no paradigma

moderno, afirmar representar a pés-modernidade um ressurgimento de ideias anti-

2 A propésito do tema, sugerimos a leitura de HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-

modernidade. 9. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2004.
22 Ver HABERMAS, J. Habermas and the Unfinished Project of Modernity, eds. Maurizio Passerin
D’Entréves e Seyla Benhabib, Cambridge, Polity Press, 1999, pp. 38-56 e O Discurso Filosofico da
Modernidade, Lisboa, Publicacées Dom Quixote.


https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Anti-iluminismo&action=edit&redlink=1
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iluministas ha muito existentes. Segundo este fil6sofo, o projeto moderno ficou
inacabado e a universalidade nao pode ser tao facilmente descartada. Ha ainda a
critica ao pensamento pds-moderno, considerando-o uma referéncia decepcionante,
sem um projeto definido, incapaz de enfrentar os desafios da humanidade, de guiar
0 pensamento e da criacao artistica.

Voltando a questado da interdisciplinaridade, para esta poder ser reconhecida
epistemologicamente deve apresentar alguns principios e conceitos que sédo de
fundamental importancia para subsidia-la e sustenta-la a sua base epistémica, e
que, de acordo com Jayme Paviani (2008) irdo diferenciar a “boa”
interdisciplinaridade da “ma” interdisciplinaridade. Para o autor, quando ocorre
apenas a justaposicdo das disciplinas ou areas de conhecimento e, se 0
pesquisador abordar apenas 0s seus conceitos e teorias de sua area, nao
superando as delimitacbes, teremos a “ma”’, enquanto que na “boa”
interdisciplinaridade ocorre a interacdo entre o0s conceitos, teorias e métodos,
respeitando o espirito dialético da unidade e multiplicidade, propiciando o surgimento
de novos resultados. De acordo com o autor, as teorias, 0os conceitos dos diversos
campos devem ser muito bem analisados a priori. Sem isso, torna-se impossivel
compreender e fazer, adequadamente, sua transposicdo para a abordagem dos
problemas complexos.

Para Paviani (2008), a interdisciplinaridade deve apresentar os seguintes
principios: unidade e multiplicidade; continuidade e descontinuidade e as nogdes de
complexidade e emergéncia.

O primeiro principio, o da unidade e multiplicidade, considera que as teorias,
métodos, conceitos e epistemologias pertencentes a uma determinada area de
conhecimento (unidade), ao articularem-se com outras areas de conhecimento
(unidade) e por meio de suas relagdes (multiplicidade), irdo propiciar uma nova area
de conhecimento (unidade), pois:

sem o principio da unidade e da multiplicidade, ndo seria possivel a
mediagdo interdisciplinar. [...]. A verdadeira interdisciplinaridade
permite resultados novos que ndo seriam alcangados sem esse
esforco comum e, desse modo, modifica a natureza e a funcdo das
disciplinas tradicionais. Nesse sentido, o esforgo interdisciplinar pode
desenvolver a especificidade de um conhecimento tedrico e, ao
mesmo tempo, praticar o intercambio de conceitos, de teorias e de
métodos. Nesse caso, ocorre uma verdadeira integracdo e
participacao das partes. (PAVIANI, 2008, p.41).


https://pt.wikipedia.org/w/index.php?title=Anti-iluminismo&action=edit&redlink=1
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Carlos Pimenta (2006, p. 6) corrobora as afirmacdes de Paviani, ao afirmar
que a interdisciplinaridade ou as ag¢des interdisciplinares “se constituem no proprio
processo de criagdo deste conhecimento, que se integram em espacos
epistemoldgicos.” Este principio considera que a interdisciplinaridade deve respeitar
as caracteristicas especificas de cada area de conhecimento, criar uma “ponte entre
o momento identificador de cada unidade basica de conhecimento e 0 necessario
corte diferenciador” (PAVIANI, 2008, p.41), sendo que com o estabelecimento da
‘ponte”, a interdisciplinaridade podera contribuir para reflexdes de problemas
emergentes da sociedade moderna, caso especifico da presente pesquisa que quer
entender os efeitos do programa de formacao, denominado PDE/PR, considerado
impar no Brasil, tem sobre a pratica docente do professor da Rede Publica do
Parana, analisando as percepgoes de professores e gestores.

A continuidade e descontinuidade € o segundo principio proposto por Paviani
(2008). Esse principio vem de encontro as imposi¢goes da ciéncia moderna, que, no
dizer de Teixeira (2007), insiste em seguir o principio da continuidade, conceito da
fisica classica, que estabelece que, “de acordo com os 6rgéos dos sentidos, ndo se
pode passar de um ponto a outro do espaco e do tempo sem passar por todos 0s
pontos intermediarios.” (NICOLESCU, 1999, apud TEIXEIRA, 2007, p. 60).

Em sintese, para Teixeira (2007, p. 61), a continuidade homogeneizada
dentro da ciéncia moderna impés uma “redugéo do funcionamento do Universo ao
de uma maquina perfeitamente regulada e previsivel, fez com que todos os outros
niveis da realidade e da percepcdo fossem descartados e o Universo fosse
dessacralizado para ser conquistado.” Assim, numa nova Vvisdo, a
interdisciplinaridade deve considerar o conhecimento cientifico dentro de uma
concepcdo de realidade descontinua, analisando de fato em fato, de aspecto em
aspecto, as diferencas e igualdades, respeitando o tempo e o espaco de cada
fenébmeno.

Outro ponto importante do principio da continuidade e descontinuidade refere-
se as relagbes entre ontologia e epistemologia, ou seja, “trata-se de saber se a
realidade é algo fixo, imével ou algo em permanente estado de devir, e se a
realidade € dada como uma totalidade ou de modo fragmentario.”

Teixeira (2007) destaca que o principio da continuidade e descontinuidade
busca estabelecer um elo entre as ciéncias tradicionais e as contemporaneas, e a

concepcao da descontinuidade ndo anula a compreensao do real. E, por fim, este



84

principio provoca uma reflexdo sobre fundamentos cientificos que sdo considerados
permanentes e os metodoldgicos que podem adaptar-se a novas situagées, que sao
apropriados e posteriormente aplicados na busca do conhecimento da totalidade do
fenébmeno.

Ademais:

a propria complexidade crescente nas inter-relagdes que invadem as
ciéncias e as disciplinas se explica pelo principio da descontinuidade
e da continuidade. Sem a andlise desses postulados, é impossivel
atualmente constituir a metalinguagem da ciéncia e da pedagogia.
(PAVIANI, 2008, p.44).

A interdisciplinaridade € uma das alternativas para enfrentar o desafio do
quarto principio, o conceito de emergéncia. O conceito de nocao de emergéncia
surge, segundo Paviani (2008) e Teixeira (2007), em agosto de 2002, na
Conferéncia Internacional de Interdisciplinaridade realizada na Universidade de
Stanford, nos Estados Unidos, onde estiveram reunidos pesquisadores das areas de
Teologia, Filosofia, Teoria da Leitura, Fisica, Biologia e Matematica.

A nocao de emergéncia, parte do principio que somente por meio das
relacdes que rompam as barreiras epistemologicas entre as areas de conhecimento,
seria possivel solucionar problemas complexos. Para que isto ocorra, € necessario
que acontega um “didlogo entre disciplinas no terreno comum dos conceitos
fundamentais, das teorias e dos métodos compartilhados e a disponibilidade de
gastos financeiros e de tempo em projetos que ndo garantem resultados seguros ou
positivos” (PAVIANI, 2008, p. 45), pois sem que ocorra o rompimento das barreiras,
a interdisciplinaridade torna-se in6cua.

Para que a interdisciplinaridade possa atender ao principio da nocédo de

emergéncia, ela nao pode basear-se:

exclusivamente em torno das “necessidades” dos objetos,
perguntando pelos seus significados nos planos ontolégico e
epistemoldgico; também as “necessidades” profissionais e sociais
dos sujeitos ndo podem ser o fator determinante exclusivo; assim
como tampouco as dimensdes humanas intersubjetivas podem ser
vistas como fator determinante exclusivo da interdisciplinaridade.
(LEIS, 2005, p. 8).

Para evitar uma interdisciplinaridade in6cua, os pesquisadores devem
compreender que o0 elo entre as areas do conhecimento sdo o0s conceitos

epistemoldgicos individuais. Cada disciplina ou area do conhecimento possui sua
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base epistemoldgica e, ao dialogarem entre si, € possivel ocorrer o surgimento de
um novo conhecimento.

A nocao de emergéncia esta fortemente ligada ao quinto principio, nogéao de
complexidade. A nocao de emergéncia e complexidade caminham juntas, sendo que
a complexidade, de acordo com Paviani (2008, p. 47):

€ um conceito que procura expressar as multiplas faces da realidade.
A realidade ndo é mais percebida como um objeto inerte, mas como
processo, devir, doagdo, construcdo. Por isso, o principio da
complexidade remete as inter-relagbes entre as partes e o todo, a
continuidade e a descontinuidade.

Quando adentramos no campo da complexidade, temos de considerar que “o
pensamento complexo origina-se a partir da obra de varios autores, cujos trabalhos
vém tendo ampla aplicagdo em biologia, sociologia, antropologia social e
desenvolvimento sustentado” (MARIOTTI, 2000, s/p). Porém, apesar de os conceitos
de complexidade ser bastante amplos e conter a contribuicdo de varios pensadores,
alguns dos quais ja mencionados nesta dissertacdo, tomaremos como norte alguns

conceitos do antropdlogo, socibdlogo e filésofo francés Edgar Morin:

pensador que, desde 0s anos cinquenta, tem empreendido uma
reflexdo fundamental a respeito de um método capaz de rejuntar,
articular e fazer dialogar ciéncia e humanismo. Suas ideias
representam uma sintese aberta e inacabada, mas ao mesmo tempo
radical, a respeito do papel social e ético da ciéncia e da educacao
diante da “agonia planetaria”, expressao que utiliza para falar dos
desafios e das incertezas do nosso tempo. (ALMEIDA, 2005, p. 25).

Sendo assim, iniciamos nossa discussdo pela compreensdo da propria
palavra complexidade, que vem do latim complexus, significando “aquilo que é
tecido conjuntamente, aquilo que se deve enlagar” (MORIN, 2007a, p.22). Segundo
o autor, a complexidade deve ser compreendida como:

um tecido (complexus: o que é tecido junto) de constituintes
heterogéneas inseparavelmente associadas: ela coloca o paradoxo
do uno e do multiplo. Num segundo momento, a complexidade é
efetivamente o tecido de acontecimentos, acles, interacoes,
retroacdes, determinagdes, acasos, que constituem nosso mundo
fenoménico. Mas entdo a complexidade se apresenta com os tracos
inquietantes do emaranhado, do inextricavel, da desordem, da
ambiguidade, da incerteza... (MORIN, 2011, p.13).
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Somadas a isto, estdo algumas premissas do pensamento complexo que se
apresentam como uma alternativa ao pensamento unilateral e mutilador, a
hipersimplificagcdo dos fenémenos, a falta de dialogo, ao ceticismo que acredita ser o
conhecimento cientifico, a reflexao do real (MORIN, 2005, 2011).

O autor enfatiza que a complexidade parte da reflexdo sobre as premissas

anteriormente elencadas:

[...] € a unido dos processos de simplificacdo que sao selecao,
hierarquizagéo, separagao, redugdo, com os outros contraprocessos
que sdo a comunicacao, que sao a articulacao do que foi dissociado
e distinguido; e é maneira de escapar a alternagdo entre o
pensamento redutor, que s6 vé o0s elementos, e 0 pensamento
globalizado, que vé o todo (MORIN, 2011, p.102).

O pensamento complexo apresenta um alto grau de dificuldade para a sua
compreensao, principalmente por suas aspira¢oes. Na visdo de Morin (2011, p.14),
“a dificuldade do pensamento complexo é que ele deve enfrentar o emaranhado (o
jogo infinito das inter-retroacbdes, a solidariedade dos fenémenos entre eles, a
bruma, a incerteza, a contradi¢ao).”

Edgar Morin sempre apresentou a preocupacao de que a complexidade fosse
entendida como uma receita, como uma resposta, ao invés de ser compreendida
como um desafio, uma propulsdo que leva o pesquisador a motivar-se com as
dificuldades. Para ele, a complexidade é formada muito mais pela incerteza do que
pela certeza, além de ser altamente contraditéria (MORIN, 2011).

Em sintese, a:

ambicdo da complexidade é prestar contas das articulacoes
despedacadas pelos cortes entre disciplinas, entre categorias
cognitivas e entre tipos de conhecimento. De fato, a aspiracdo a
complexidade tende para o conhecimento multidimensional.
(MORIN 2005, p.178, grifo nosso).

O conhecimento multidimensional, abordado por Morin, refere-se a
composicao dos sujeitos e dos fendmenos, os quais sdo compostos por dimensdes
fisicas, sociais, religiosas, cabendo ao pensamento complexo (do qual se imbui o
pesquisador) tentar conceber as relacdes, as semelhangas e as diferencas, que ao
mesmo tempo 0s separa e 0s une, sempre consciente de nao ser possivel obter
todas as informagdes sobre as dimensodes.
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A fragmentacdo imposta pela ciéncia moderna e pelos métodos cartesianos
produziram resultados especificos altamente acurados, porém nem sempre
possibilitam o alcance da totalidade. Ou seja, ndo devemos apenas colocar 0s
diferentes aspectos da realidade humana lado a lado como pecgas isoladas de um
“quebra-cabeca”, mas, precisamos saber junta-los.” (MORIN, 2007a, p. 24).

Para alcancar a complexidade, seria necessario seguir varios caminhos
incertos que, se por um lado apresentam uma certa ordem, por outro lado,
apresentam uma certa desordem nas relagdes existentes no fenébmeno, sendo que o
pensamento n&o “sera capaz de abrir todas as portas (como essas chaves que
abrem caixas-fortes ou automoéveis),” mas um pensamento no qual estara sempre
presente a dificuldade (MORIN, 1996, p.274).

Os caminhos possiveis sdo chamados de avenidas, ou galerias e séo
compreendidos como principios, propostos por Edgar Morin. O pensador, ao
estabelecer as avenidas, nao estabelece claramente uma ordem, pois ele parte do
principio, que existe uma “desordem” nas avenidas ou principios.

Por essa razdo, temos que compreender que:

ndo se deve imagina-los isolados uns dos outros. Também néo se
deve pensar que um deles seja mais ou menos eficaz. Ao contrario,
todos estdo interligados e atuam de modo sinérgico, embora em
determinadas circunstancias seja preferivel utilizar um ou outro.
(MARIOTTI, 2000, p. 2).

A primeira avenida a ser seguida é o principio da irredutibilidade do acaso e
da desordem. O acaso e a desordem surgem, juntamente, com 0 pensamento
cientifico ocidental, mas a sua existéncia sempre foi combatida pelos pesquisadores,
por compreenderem que a rigorosidade cientifica cartesiana, ndo permite que a
variavel pesquisada apresente variacdes, que nao podem ser mensuradas,
analisadas ou compreendidas. Em outras palavras, o acaso € algo que foge de uma
sequéncia légica, o que nao pode ser comprovado, um resultado que apresente
discrepancia de uma possivel norma metodolégica consagrada, causando angustia
nos pesquisadores, pois no dizer de Morin (2005, p.178), “ndo ha jeito de provar
uma tal incompressibilidade; dito de outro modo, ndo podemos provar se aquilo que
nos parece acaso nao € devido a ignorancia.”

Sobre a discussao sobre este principio, o fildsofo destaca que:
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por um lado, devemos constatar que a desordem e 0 acaso estao
presentes no universo e ativos na sua evolugéo e, por outro lado, ndo
podemos resolver a incerteza que as nogbes de desordem e de
acaso trazem; o proprio acaso nao esta certo de ser acaso. A
incerteza continua inclusive no que diz respeito a natureza da
incerteza que o acaso nos traz. (MORIN, 2005, p. 178).

A segunda avenida em diregdo ao pensamento complexo é o principio da
transgressdo que vem de encontro com a compreensao de que os fenbmenos nao
possuem caracteristicas singulares, locais e temporais diferentes, fomentados pela
ciéncia atual.

Para exemplificar o principio da transgressao, Edgar Morin recorre a algumas
areas do conhecimento cientifico, que atualmente contrapdem os principios da

ciéncia moderna:

a biologia atual ndo concebe a espécie como um quadro geral do
qual o individuo é um caso singular. Ela concebe a espécie viva
como uma singularidade que produz singularidades [...], localidade
se torna uma nocao fisica determinante: a ideia de localidade esta
necessariamente introduzida na fisica einsteiniana pelo fato de que
as medidas s6 podem ser feitas num certo lugar e séo relativas a
prépria situacdo em que sao feitas [...]. (MORIN, 2005, p. 178 e 179).

Como é possivel observar na citagdo anterior, na analise de um fenémeno por
meio do pensamento complexo, ndo podemos afirmar que as conclusées de uma
pesquisa ou analise sdo o reflexo do real, uma verdade absoluta, e que, se, por
ventura, forem aplicadas em outros fendmenos similares, irdo apresentar as mesmas
conclusbes, mas essas conclusbes devem ser compreendidas como resultado
encontrado em um determinado fen6meno, que possui caracteristicas préprias que
interferiram diretamente.

O principio da complicagdo é o resultado direto da compreensao que o0s
fenbmenos sociais e bioldgicos ndo podem ser pensados de maneira isolados, pois,
apresentam incalculaveis interagbes e “inter-retroacdées, uma fabulosa mistura que
nao poderia ser calculada nem pelo mais potente dos computadores” (MORIN, 2005,
p. 179), o que “tornam incertos e imprevisiveis os seus resultados.” (FELIPE, 2005,
p. 4).

O principio da ordem e da desordem é a quarta avenida proposta por Edgar
Morin e parte da relagdo contraditéria e antagonista entre ordem e desordem e de
uma possivel organizacdo. O pensador (2005) diz que o principio de ordem e
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desordem € baseado no principio order from noise formulado de Heinz von Foerster
(1959), que opunha aos principios estaticos o das leis naturais. Resumidamente,
esse principio afirma que “fenbmenos ordenados (diriamos organizados) podem
nascer de uma agitacdo ou de uma turbuléncia desordenada.” (MORIN, 2005, p.
179).

A quinta avenida para a complexidade é a da organizacao que considera que
a dificuldade légica da contradicdo entre unidade e multiplicidade, ou seja, a:

[..] organizagdo é aquilo que constitui um sistema a partir de
elementos diferentes; portanto, ela constitui, ao mesmo tempo, uma
unidade e uma multiplicidade. A complexidade légica de unitas
multiplex nos pede para nao transformarmos o multiplo em um, nem
o um em multiplo. (MORIN, 2005, p. 180).

Na organizacao dentro da complexidade, ha o reconhecimento de que os
fenbmenos sdo compostos de partes e do todo, este reconhecimento, nos leva a
outro principio, chamado por Edgar Morin de hologramatico. Este principio
reconhece que “ndo s6 a parte esta no todo, mas também que o todo esta na parte”
(MORIN, 2005, p. 181). Desta maneira, ha uma relagdo constante e continua entre o

todo e as partes, ou vice versa. Este principio enfatiza:

que na parte, na pequena parte que é o individuo, ha o todo. Nao
apenas a parte esta no todo, mas o todo esta na parte. Da mesma
forma, do ponto de vista biolégico, cada célula contém a totalidade
do patriménio genético da memdria hereditaria da espécie. Nao
apenas essa pequena célula € uma pequena parte do todo do
organismo, mas o todo esta presente na parte. (MORIN, 2007a, p.
25).

A complexidade entre o todo e as partes nos leva admitir que ndo podemos
fragmentar o todo em parte e nem totalizar as partes em um todo, mas reconhecer
que o todo e as partes sdo importantes. Ao discutir o principio hologramaético,
surgem dois novos principios: a organizagao recursiva ou recursividade e o principio
dialégico. Morin, em determinados momentos de sua vasta e rica producao
académica, faz a abordagem destes dois termos como sendo parte da composigcéao
do principio hologramatico, e, em outros momentos, aborda o0s principios
individualmente.
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A recursividade apresenta como diretriz que os “efeitos e produtos sao
necessarios a sua prépria causacao e a sua propria produgao” (MORIN, 2005, p.
182), e permite “compreender como os produtos sdo necessarios a produgao dos
seus proprios produtores. Muitos efeitos sdo necessarios a producao das préprias
causas.” (MORIN, 2007a, p. 25).

Do ponto de vista de Mariotti (2000), este principio é o principal movimento do
pensamento complexo que, ao converter a nogao de causa e efeito em relagdo néo
linear, possibilita uma nogdo de processo e resultado significativamente diferentes.
Neste sentido, nas relagcées complexas, as causas (produtores) serdao responsaveis
pelos efeitos (produtos), mas os efeitos agem diretamente sobre as causas. O
préprio Morin enfatiza que as nogdes de causa e efeito j& eram complexas, e ao
analisar pelo viés recursividade, eles tornam-se ainda mais complexas.

Analisando as consideracdes de Morin, € possivel compreender que o autor
defende a ruptura do pensamento reducionista e linear de que as causas sao
responsaveis pelos efeitos, mas compreender que ocorre um processo circular onde
causa e efeito, influencia e é influenciado, por meio de suas relagdes intrinsecas
ocorridas.

O principio dialdgico, considerado a sexta avenida, apresenta a necessidade
do entendimento de que as relacbes podem ser complementares e antagénicas, pois

este principio:

nos ajuda a pensar, em um mesmo espaco mental, algumas légicas
que se completam e se excluem. Ele pode ser definido como a
associacdo complexa (complementar/concorrente/antagonista) de
instdncias conjuntamente necessarias para a existéncia, para o
funcionamento e o desenvolvimento de um fen6bmeno organizado.
(SANTOS & HAMMERSCHMIDT, 2012, p. 563).

No entender de Mariotti (2007, p. 9-10), Edgar Morin reconhece que:

nem sempre € possivel nem necessario resolver todas as
contradicées. Ha& muitos casos em que € preciso conviver com elas.
Sao estados paradoxais, inerentes a natureza dos sistemas vivos, e
tentar resolvé-los por eliminagéo além de inutil seria um desperdicio
de energia mental.

A sétima avenida € o principio dos conceitos fechados e claros que se opde
ao pensamento cartesiano, que acredita que a obtencdo de resultados claros e
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distintos seriam sinais de verdades absolutas. De acordo com Morin (2007a, p. 27),
o “pensamento complexo nos diz que o conhecimento nunca estara completo e que
a racionalidade tem limites.”

Em relagdo as avenidas que podem levar até a complexidade € o retorno do
observador na sua observagdo. A ciéncia moderna acredita que o pesquisador, ao
analisar um objeto deve se afastar, ndo interagir diretamente como o mesmo. J&
para Morin (2005, p. 185), o “observador-conceptor deve se integrar na sua
observacdo e na sua concepcdo. Ele deve tentar conceber seu hic et nunc
sociocultural. Tudo isso nao € s6 uma volta a modéstia intelectual, também é a volta
a uma aspirac¢ao auténtica da verdade.”

Em sintese, todas as avenidas apresentadas pelo filésofo francés, sdo os
principios que constroem os caminhos que levam até a complexidade, por meio de
suas interacoes, contradicbes que, no primeiro momento, é visto como um nevoeiro,
e ja em um segundo momento, apresenta dois nucleos; o empirico, formado pelas
duvidas, incertezas, as desordens; e o0 nucleo l6gico, composto pelas contradigdes,
pelas inquietudes causadas pelos principios inerentes a logica (MORIN, 2005).

Os principios descritos, até o momento, nos subsidiaram na tentativa de
compreendermos o pensamento complexo, que afirma haver nas interacdes e
contradicbes dentro de qualquer fendbmeno. Morin deixa claro que nao é possivel
estabelecer uma organizacédo padrédo, pois dentro do mesmo fendémeno poderemos
encontrar resultados diferentes. As suas avenidas ou principios, interagem, e, em
certos momentos, podem causar uma desordem nos encaminhamentos
metodoldgicos aplicados ao aventurarmos por este caminho.

Entre os principios propostos pelo filosofo francés, utilizaremos o da ordem e
desordem, ao reconhecermos que ao tentar desvendar as percepcdes dos
professores sobre o0 seu trabalho docente, podemos nos deparar com contradicoes e
antagonismos em suas vozes, e claro, nos resultados encontrados; o principio
hologramatico, que de acordo com Mariotti (2007), pode ser considerado ponto
chave do pensamento complexo, ao evidenciarmos que uma pequena parte ou
componente do trabalho docente esta no todo, assim como o todo do trabalho
docente esta na pequena parte, e esta pequena parte, pode ser o produto ou
produtor (recursividade) da sua proépria atividade pedagédgica. E por fim, o principio
dialégico, para evidenciarmos que as relagcdes podem ser complementares e ao
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mesmo tempo antagbnicas, impossibilitando ao pesquisador resolver todas as
contradicoes.
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CAPITULO 3
DA NATUREZA , ETAPAS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

Na presente dissertagdo, o contexto ou o espago social especifico, moldura
para nossa reflexdo sobre a pratica pedagogica do professor, sera a escola publica
de origem do professor egresso do PDE e o foco central da nossa atencéo, estara
na analise de suas percepcodes, confrontadas com as percepgdes dos gestores —
diretores e pedagogos — quanto as transformacgbes ocorridas no seu trabalho
docente, apos a concluséo do programa.

Em todo o contexto desta dissertacdo, ressaltamos que a compreensao do
trabalho docente do professor, bem como os fatores que nele interferem séao
complexos. Assim, devido a esta complexidade, ndo é possivel utilizarmos apenas
estratégias de pesquisa apoiadas apenas no quantitativo, na linha positivista, uma
vez que por este caminho talvez ndo conseguissemos encontrar espaco para
analisarmos de forma global alguns fatores tais como os sociais, politicos,
econdmicos, tecnoldgicos, subjetivos e psiquicos que podem aparecer como
importantes para a compreensao do fenébmeno. Nossa decisdo se respalda em
Almeida (2005, p. 1), quando diz que “o tratamento sistematico de um tema ou
problema no tempo de René Descartes diferem, fundamentalmente, dos principios
em construgdo hoje no cenario de uma ciéncia complexa e transdisciplinar”. Esta

concluséo nos leva a refletirmos e a concordarmos com as seguintes indagacdes:

0 que é verdade no ambito das disciplinas também o que é abordado
a questao do “sujeito”, em sua unicidade. Como se referir apenas as
normas supostamente objetivas quando a prdpria subjetividade das
pessoas e das representagbes esta implicada nos resultados?
(PAUL, 2011, p. 230).

Acreditamos que a pesquisa interdisciplinar possa ser o caminho que
possibilite desvendar as percepcdes que implicam diretamente nos resultados, pois
ao superar a fragmentagcdo do conhecimento e o distanciamento, que por vezes
ocorrem entre 0 pesquisador € o objeto pesquisado dentro de uma abordagem
disciplinar, é possivel analisar a totalidade e a complexidade dos fatores envolvidos

No processo.



94

A pesquisa interdisciplinar permite:

reunir disciplinas distantes, cujos objetos e escalas de analise sao
bem diferenciados, a fim de estudar realidades hibridas e complexas
que s6 podem ser abordadas a partir de angulos e niveis de
observagoes distintos. A distdncia maxima se encontra quando a
interdisciplinaridade se esforga em reunir ciéncias da materialidade e
ciéncias da imaterialidade. (RAYNAUT; ZANONI, 2011, p. 155).

Com a aproximacao das ciéncias materiais que consideram que os resultados
devem ser mensuraveis e comprovados, com as ciéncias do imaterial, ou seja, das
pesquisas que buscam conhecer a subjetividade dos seres humanos,
compreendemos ser a interdisciplinaridade, iluminada pela teoria da complexidade,
um caminho possivel para alcancarmos a produg¢do de conhecimentos sobre o
fenbmeno pesquisado.

Na questdo da interdisciplinaridade como forma de produgcédo de
conhecimento, Frigotto (2008) destaca que esta (a interdisciplinaridade) possibilita
uma analise de carater dialético que impde limites aos sujeitos e ao objeto, sendo
que a investigagao nao pode ser fragmentada ou limitada arbitrariamente, levando o
pesquisador a apreender a totalidade por meio de suas multiplas determinagdes do
objeto.

Domingues (2010, 2011) afirma que as estratégias de pesquisas dentro da
concepcao interdisciplinar podem abrir novos caminhos para o conhecimento, por
meio da aproximacao das disciplinas, compartilhamento de informacdes, integracéao
de conceitos, terminologias, métodos e analises.

De acordo com Floriani (2000), podemos compreender a pesquisa
interdisciplinar como a intencao deliberada de produg¢ao do conhecimento, de forma
associada, articulando diadlogos de saberes, para compreender os conflitos e
tensbes gerados pela necessidade humana. Assim, a interdisciplinaridade pode ser
considerada um novo olhar cientifico que pretende a:

interacdo prolongada e coordenada entre disciplinas académicas
para a compreensdo de determinados tema ou a resolugdo de
determinado problema que ndo podem ser tratados adequadamente
por abordagens monodisciplinares; essa interacdo levando muitas
vezes a integracao dos diferentes discursos das disciplinas mediante
a criacdo de uma linguagem ou de um quadro conceitual comum,
chegando a formular uma metodologia comum, transcendendo ou na
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interface das epistemologias de diferentes disciplinas e gerando um
conhecimento novo. (SOMMERMAN, 2012, p. 492).

As colocagbes anteriores fundamentam nossa escolha pelo viés
interdisciplinar, pois compreendemos que, para alcancar os objetivos propostos
nesta dissertacdo, sdo necessarias estratégias de pesquisas que nos possibilitem ir
além de levantar, discutir, analisar dados ou informagdes, propondo uma metafora
para a formacao de professores, da qual o PDE/PR faz parte.

Assim, dentro de uma proposta de trabalho cientifico e de acordo com
Vasconcelos (2007, p. 157) “alguns teoricos sugerem inclusive explicitar o tipo de
pesquisa na frase sucinta do objeto, principalmente os ndo convencionais € menos
conhecidos, pois isso ajuda a revelar o tipo de enquadramento particular intencional
pelo pesquisador.” As classificacbes apresentadas orientam o planejamento e os
encaminhamentos técnicos e cientificos que serdo empregados nesta pesquisa, 0
que sera de fundamental importancia para o seu desenvolvimento.

Concordando com Vasconcelos (idem), apresentamos a classificagdo
conceitual do tipo da investigacdo que sera realizada. De inicio, podemos dizer que
usamos uma pesquisa basica, pois partimos da curiosidade intelectual de conhecer
o fendmeno e possibilitar algumas respostas para ele. Quanto a abordagem e ao
tratamento dos dados, a pesquisa apresenta-se como quali-quantitativa. Qualitativa,
por se fazer necessario utilizar encaminhamentos metodolégicos para a andlise da

complexa da relacao entre o objeto e os fenébmenos que os afeta, e que possibilite:

1) A interpretacdo como foco. Nesse sentido, ha um interesse em
interpretar a situagdo em estudo sob o olhar dos proprios
participantes, 2) A subjetividade é enfatizada. Assim, o foco de
interesse é a perspectiva dos informantes; 3) A flexibilidade na
conduta do estudo. Nao ha uma definicao a priori das situacoes; 4) O
interesse € no processo e nao no resultado. Segue-se uma
orientacdo que objetiva entender a situagcdo em andlise, 5) O
contexto como intimamente ligado ao comportamento das pessoas
na formagao da experiéncia; e 6) O reconhecimento de que hd uma
influéncia da pesquisa sobre a situacdo, admitindo-se que o
pesquisador também sofre influéncia da situacdo de pesquisa.
(OLIVEIRA, 2008, p. 14).

Para Rampazzo (2005), a pesquisa qualitativa parte da premissa de nao ter o
foco na explicagéo do fato estudado, mas sim na analise e compreensdo do assunto
proposto ao estudo. A pesquisa qualitativa ndo visa apenas coletar e analisar dados,
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mas, sim, relaciona-los aos diferentes contextos sociais dos quais sdo gerados.
Neste processo o pesquisador mantém contato direto com o fenbmeno que visa
pesquisar.

Silva e Menezes (2005) consideram que a pesquisa qualitativa apresenta uma
relacdo entre o mundo real e o sujeito, quando entdo o pesquisador tera que
interpretar os fendmenos e atribuir significados.

A pesquisa qualitativa na Ciéncia Moderna possui caracteristicas que a
diferem das demais pesquisas realizadas dentro do paradigma interdisciplinar. No
caso especifico da presente investigacao, pretendermos compreender o “complexus”
da formacao do sujeito professor e do trabalho docente, reconhecendo que sua
constituicdo € a soma da parte bioldgica, psiquica, social, econdmica, tecnolégica,
politica e econémica, o que o torna, ao mesmo tempo, produto e produtor de si
mesmo. Assim, a validade desta pesquisa, surge “por meio da honestidade, riqueza
e extensdo dos dados que se pretende alcangar.” (COHEN; MANION; MORRISON
1994 apud AUDI, 2010, p. 35).

3.1 Professores envolvidos na Pesquisa

Para alcancar os objetivos tracados nesta pesquisa, foram pesquisados 03
grupos de sujeitos, a saber:

e O primeiro grupo foi composto por 50 (cinquenta) professores, selecionados
de acordo com os seguintes critérios: ter participado do PDE/PR entre os
anos de 2008 a 2013, na Universidade Estadual do Parand (UNESPAR),
Campus Campo Mourao nas seguintes areas: Geografia, Historia, Lingua
Estrangeira Moderna (Inglés), Lingua Portuguesa, Matematica e Pedagogia;
ser professor do Quadro Préprio do Magistério do Estado do Parana e ser
jurisdicionado ao Nucleo Regional de Educacao de Campo Mouréo.

e O segundo grupo foi composto por 06 diretores dos estabelecimentos de
ensino, circunscritos ao NRE de Campo Mouréo, cujo requisito seria terem em
suas escolas professores egressos do PDE/PR da referida IES. Para poder
participar da pesquisa, o gestor escolar deveria ter no minimo 06 anos de
vinculo com a escola, independentemente da funcdo desenvolvida (gestor,
professor, pedagogo), mas que, a partir do ano de 2013, estivesse
desenvolvendo a fungéo de gestor.
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e O terceiro grupo foi composto por 06 professores pedagogos das instituicdes
de ensino, que trabalhassem diretamente com os professores PDE/PR, e
utilizamos o mesmo critério de participagdo do segundo grupo.

O critério usado para o segundo grupo foi estabelecido por entendermos que
0s entrevistados apds 06 anos de vinculo com a escola, teriam trabalhado com no
minimo 01 professor egresso do PDE/PR, o que permitiria ter acompanhado e
consequentemente possuir subsidios para analisar a pratica pedagégica desse
professor, antes e depois do PDE/PR com maior propriedade e discernimento.

Ao pesquisar os 03 grupos de sujeitos, elaboramos uma triangulagdo de
informacgdes, a qual possibilitou realizar uma andalise comparativa da percepcao que
cada grupo apresenta, pois 0s grupos estdao diretamente envolvidos no programa,
aspecto que poderia nos auxiliar na compreensao sobre o trabalho docente dos

professores egressos do PDE/PR.

3.2 Contexto da Pesquisa: locus de formacao

A Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mourao (FECILCAM)
fundada em 1967, no ano de 2013, passou a constituir um dos sete campi da
Universidade Estadual o Parana- UNESPAR, como Campus de Campo Mourdo. E
uma instituicdo de ensino superior publica, localizada na regido Centro Ocidental
Paranaense, que oferta 10 cursos de graduagdo para alunos de 25 municipios
pertencentes a COMCAM - Comunidade dos municipios da regidao de Campo
Mourao, bem como de outros estados e regides do Parana. A instituicdo tem como
missdo produzir e socializar os conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, culturais
buscando a promoc¢ao da cidadania e desenvolvimento humano sustentavel.

Dentre os cursos ofertados, destacam-se os de formacéo de professores, nas
areas de Geografia, Historia, Letras - Portugués, Letras — Inglés, Matematica e
Pedagogia. Devido seu compromisso com a melhoria da educagao basica, no ano
de 2008, aceitou o desafio de ofertar o PDE/PR, incialmente participando apenas
com a orientacdo dos professores. Atualmente, oferta o programa de formagéao
completo que engloba os cursos gerais — Fundamentos da Educacao e Metodologia
de Pesquisa — e o0s cursos especificos como Metodologia de Ensino, Producao
Didatico-Pedagdgica e conteudos curriculares especificos, os quais contribuem para
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o aprofundamento teérico das questées educacionais gerais e especificas das
disciplinas que compdéem o curriculo basico, orientagdes, seminérios e inser¢des

académicas.

3.3 Instrumentos aplicados durante a caminhada

Para alcangarmos os objetivos da pesquisa, utilizamos para a coleta das
informagdes dois instrumentos: para os professores egressos do programa um
questionario (Q - PDE/PR) semiestruturado, e, para o grupo de gestores e
pedagogos, entrevistas semiestruturadas (E — PDE/PR).

O questionario semiestruturado com 30 perguntas foi enviado e respondido
online aos professores egressos do PDE/PR. Este instrumento foi composto por
questbes de multipla escolha, com 04 alternativas e uma em aberto, de modo a
propiciar também dados subjetivos para a pesquisa.

A opgéo por esse instrumento deveu-se ao fato de trazer varias vantagens,
pois, de acordo com Gil (2008, p. 122) “possibilita atingir grande numero de pessoas,
mesmo que estejam dispersas numa area geografica muito extensa, garante o
anonimato das respostas.”

O questionario passou por um processo de validacdo, para testar sua
fidedignidade. Participaram deste momento 05 professores que se prontificaram
enviando sugestdes e contribuigcdes.

O envio dos questionarios aos professores foi por e-mail, por apresentar
algumas vantagens tais como: ser enviados quantas vezes forem necessarios; maior
velocidade para envio e recebimento; e, pode(m) ser respondidos, de acordo com a
conveniéncia e tempo de entrevistado (AAKER 2003).

Apos a devolutiva dos questiondrios, realizamos uma andlise quali-qualitativa
das questdes, as quais propiciaram-nos obter uma visdo global das percep¢des dos
sujeitos participantes na pesquisa sobre o PDE/PR, sobre o impacto do mesmo nas
suas praticas pedagdgicas, entre outros aspectos. Desta feita pudemos partir ao
alcance os objetivos estabelecidos para esta dissertacao.

Em relacdo ao segundo grupo, optamos pela entrevista semiestruturada, que
foi realizada, nas escolas, utilizando um gravador da digital. Optamos pela utilizacao
da entrevista por concordarmos com Mazini (2004 p. 5) ser a entrevista “indicada
para buscar informacdes sobre opinidao, concepcdes, expectativas, percepcdes
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sobre objetos ou fatos ou ainda para complementar informaces sobre fatos
ocorridos que nao puderam ser observados pelo pesquisador.”

A entrevista semiestruturada:

em geral, aquela que parte de certos questionamentos basicos,
apoiados em teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, € que,
em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas
hipoteses que véo surgindo a medida que se recebem respostas do
informante. (TRIVINOS, 2012, p. 146).

Sobre a discussdo dos pontos positivos da entrevista semiestruturada,
Trivinos (2012) destaca que esse instrumento além de valorizar a presenca do
pesquisador, permite ao pesquisado liberdade e espontaneidade durante a
entrevista, o que pode contribuir para a obtengdo das informagdes necessarias a
compreensao do problema-foco da pesquisa. Gil (2008) ressalta que a entrevista
permite obter dados acerca do que os sujeitos sabem, creem, esperam, desejam € 0
mais importante, quais sdo suas explicacbes ou razdes sobre o fendmeno
pesquisado.

Quando optamos por compreender as percepgdes dos professores envolvidos
na pesquisa sobre sua pratica pedagdgica antes e depois do PDE/PR, foi necessario
organizamos o caminho que iriamos tragar, que sofreu varias modificacdes, pelas
reflexdes, discussdes e ponderacdes feitas durante o processo de orientacao.
Algumas abordagens foram ampliadas e melhoradas, pois ao iniciar a pesquisa pelo
caminho da interdisciplinaridade, ocorreram “mudancas na modalidade de producao
de conhecimentos, implicando transformacgdes individuais e institucionais. Ela se
concretiza por meio de praticas que se diversificam [...].” (PHILLIPI JR, 2011, p.2).

No primeiro momento, tivemos que estabelecer os critérios que seriam postos
aos dois grupos de professores pesquisados. Os critérios foram estabelecidos, de
maneira a fornecer credibilidade as percepcdes apresentadas pelos participantes.
Na sequéncia, entramos em contato com os agentes administrativos (secretarios)
dos estabelecimentos de ensino, solicitando informar o niumero de professores que
participaram do programa, bem como, o email pessoal destes professores. No
terceiro momento, encaminhamos via email para os professores, uma carta de
apresentacao, ressaltando os objetivos da pesquisa, juntamente com o link do
questionario. A pretensdo inicial era encaminhar os questionarios no més de margo

de 2015, porém, devido a greve geral dos profissionais da educagdo no Parana,
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essa data foi postergada para o més de agosto. Tomamos este cuidado, para que os
professores participantes, ndo confundissem a pesquisa com sendo uma acao da
SEED, pois, além de o pesquisador ser professor QPM, encontra-se trabalhando no
NRE de Campo Mourao.

Para divulgacdo da pesquisa, contamos com a colaboragcdo dos gestores
escolares, que divulgaram a pesquisa entre seus professores.

Em seguida, iniciamos as entrevistas com os professores pedagogos e
gestores escolares, verificando sua disponibilidade para agendarmos as entrevistas.
Para desvendar as percepg¢des dos sujeitos envolvidos na pesquisa, optamos por
utilizar em nossas analises, os pressupostos da Analise de Conteudo (AC) de
Laurence Bardin (1979), por considerarmos ser um conjunto de técnicas de andlise
que permite identificarmos as informagdes. Em sintese, a autora define AC como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou nao) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de
producdo/recepgao (variaveis inferidas) destas mensagens.
(BARDIN, 1979, p. 42)

Essa metodologia estabelece procedimentos que seguimos para nossas
analises: pré-andlise, exploracao do material e tratamento dos resultados, inferéncia
e interpretacdo. Seguindo as orientacées da autora, no primeiro momento - pré-
analise — aprofundamos as analises em livros, artigos e teses que abordavam o
trabalho docente, estabelecemos os objetivos especificos que subsidiaram a nossa
analise final, buscando encontrar evidéncias sobre a concepcao do significado do
trabalho, das dificuldades em transpor os conteudos apropriados, assim como quais
as percepgoes que gestores e pedagogos possuem sobre possiveis modificacdes
dos professores PDE/PR. No segundo momento — exploragdo do material e
tratamento dos resultados — realizamos uma leitura criteriosa e analitica dos dados
obtidos, e por fim - inferéncia e interpretacao — construimos as categorias de analise,
baseadas nos temas mais frequentes.

Apo6s termos escolhido os procedimentos metodolégicos para discussées,
iniciamos as transcricbes das entrevistas que foram realizadas pelo préprio
pesquisador, o que de acordo como Manzini (2004, 2012) além de propiciar mais
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uma experiéncia ao pesquisador, se constitui em uma fase pré-analise do material.

Terminadas as entrevistas, iniciamos 0 processo de transcricdo das mesmas.
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CAPITULO 4
PERCEPCOES DOS PROFESSORES PDE/PR SOBRE A SUA PRATICA
PEDAGOGICA

Neste capitulo, tentaremos “enredar” (MACHADO, 1995, p. 138), tecer teias
(MORIN, 2000; SANTOS, 2008), cair na rede, embalados ao som das vozes dos
professores participantes da pesquisa que, somadas as vozes dos gestores e dos
pedagogos, trinam, desafiam, entoam enquanto destoam, ao contar suas
percepcoes sobre sua pratica pedagogica antes e pés PDE/PR.

Antes de iniciarmos o trabalho com os dados referentes aos objetivos
estabelecidos para esta pesquisa, queremos apresentar nossos sujeitos primarios,
falando um pouco deles, delineando seu perfil, para que possamos, munidos de uma
visdo holistica, geral, ou seja, contextualizados, entender um pouco mais
profundamente de onde falam, para entender porque falam, buscando tentar
alcancar se o que falam reflete ou aproxima-se da realidade de suas aulas, pela sua
pratica pedagogica. Para tanto, e ja quebrando paradigmas, vamos misturar emocao
com razdo, na linha defendida por Santos (2008, p. 77), quando diz que o que se
propde € “articular pares binarios. Razdo sem emoc¢ao nio capta a caracteristica
humana, enquanto emog¢éo sem razao ndo conduz a parte alguma.” Trabalharemos,
portanto, com gréaficos e com quantificacdo, ao mesmo tempo em que procuraremos

buscar pelo escondido, pelo nao dito, numa perspectiva qualitativa.

4.1 Perfil

Iniciamos nosso balancar entre a certeza e a incerteza, tragando o perfil dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, como primeiro passo para compreendermos 0O
professor egresso do PDE/PR como um ser social constituido por meio de relacées
sociais, interpessoais, profissionais, educacionais, politicas, afetivas as quais sao,
em grande parte, responsaveis por suas atitudes, posicionamentos e tomada de
decisdes dentro e fora da escola, que se refletem tanto no seu fazer docente como
no seu cotidiano de cidaddo. Para tanto, passamos a analisar os gréaficos abaixo:



GRAFICO 1 - Idade dos sujeitos
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GRAFICO 2 — Area que realizou o PDE/PR
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Fonte: Questao do Q-PDE/PR (2016).

GRAFICO 3 - IES de Graduacdo

Fonte: Questao do Q-PDE/PR (2016).

GRAFICO 4 — Tempo de formacao
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GRAFICO 5 - Tempo de docéncia na rede GRAFICO 6 - Carga horaria de trabalho
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Os dados, visualizados nos graficos, nos revelam que 84% dos professores
que participaram da pesquisa tém mais de 46 anos de idade (Grafico 1) e que 56%
trabalham como docente ha mais de 25 anos (Grafico 5).

Entre os professores participantes da pesquisa, existem 03 do género
masculino, com idade e tempo de contribuicdo (55 anos de idade/30 anos
contribuicdo) e 11 do género feminino (50 anos de idade / 25 anos de contribuigcéo)
que tém direitos legais para solicitar a aposentadoria, de acordo com a legislagao
que normatiza a carreira de professor no Estado do Parana. Estes dados ja eram
esperados, pois, conforme discutido na secdo 1.7 para concorrer ao Processo
seletivo para o PDE/PR, o professor precisa ter, no minimo, 10 anos de atuacéo na
educacao publica, cumprindo assim os critérios referentes a qualificacédo profissional
e ao desempenho profissional previstos na Lei Complementar n® 103/2004, os quais
permitem que o professor alcance o Nivel Il e classe minima necessaria no ano de
sua entrada. Estes dados ja deixam antever ou apontam para duas constatacées, ou
seja 0 nao dito: a primeira seria a de que muitos dos professores participantes da
pesquisa estdo no programa apenas para ter uma ascensdo na carreira antes de
pedirem a aposentadoria, 0 que pode influenciar seu aproveitamento no curso, a
reconstrucdo dos conhecimentos adquiridos e mesmo o esfor¢o na religacao dos
saberes; e a segunda seria a de que alguns professores que esperaram por esta
oportunidade unica e impar terdo pouco tempo para um “recomegar continuando” ou
para um ressignificar da sua pratica pedagdgica, se assim o desejarem.

O Grafico 2 demonstra que os professores participantes advém de 06 areas
diferentes de estudo, destacando-se, sobremaneira, os da Pedagogia e os de Letras
(professores de Lingua Portuguesa). A diversidade das areas torna a pesquisa mais
rica e permite trabalhar nas fronteiras das disciplinas, ou seja, interdisciplinarmente,
numa visdo mais holistica e globalizante, pelo acesso as percepcoes dos
professores de diversas areas de conhecimento.

Por meio do Grafico 3, constatamos que 38% professores concluiram sua
graduacdo na UNESPAR — Campus Campo Mourdo, que ja teve as seguintes
denominagdes FACILCAM/FECILCAM - Faculdade de Ciéncias e Letras de Campo
Mourdo. Isto significa dizer que estdo retornando a IES responsavel por sua
formagéo inicial para fazer sua formagdo continuada, ap6s muitos anos. Neste

aspecto, merece destaque a participacdo de um dos professores participantes da
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pesquisa que se graduou ha 39 anos, comprovando que a referida IES vem
formando professores para a educacéao basica ha quase quatro décadas.

O Gréfico 6 indica que 86% (43 professores) trabalham com uma carga
horaria semanal de 40h/a, distribuidas em dois padrbes de 20h/a ou um padrao
unificado de 40h/a, e que 10% dos professores trabalham com mais de 40h/a por
semana.

Como nos propomos a pesquisar os professores pelo viés da complexidade, €
importante considerarmos o contexto e a trajetéria pessoal e a académica dos
professores ao longo dos anos, sem fragmentar sua histéria, considerando os
multiplos fatores envolvidos nela e ndo somente tomar os dados a partir do PDE/PR.
Assim, para conseguirmos entender a pratica docente apds o término do programa,
temos que considerar que existem caracteristicas marcantes advindas da sua
formacao inicial e de outras acontecidas ao longo de sua trajetéria profissional como
professores.

Assim posto, os dados nos permite dizer que a maioria dos professores
realizou sua graduacdo na década de 1980 e inicio da década de 1990,
consequentemente, os saberes advindos da sua formacado inicial terdo marcas
histéricas das tendéncias pedagdgicas da época. Libaneo (2005, p. 15) considera
que as tendéncias pedagdgicas sdo responsaveis pela “formagdo humana em
contextos determinados por marcos espaciais e temporais.” Assim sendo,
relacionando o marco espacial temporal em que os professores participantes da
pesquisa terminaram sua graduacdo e as tendéncias pedagdgicas mormente
trabalhadas nas IES a época, conseguimos elaborar o quadro 2, que pode nos
indicar os primeiros caminhos para a interpretacdo dos dados.

Possivelmente, os professores participantes da pesquisa tiveram contato com
as tendéncias pedagodgicas que obtiveram maior penetracdo na formacao docente
deste periodo, que, de acordo como Santos (2005) e Libaneo (1994) foram:
Pedagogia tradicional, Renovada, Tecnicistas, Progressistas (Libertadora, Critico-
social dos conteudos/ histérico critica). As tendéncias pedagdgicas sempre foram os
marcos conceituais dos professores durante a sua formagdo. Entendemos as
tendéncias como construgdes histéricas influenciadas por teéricos que pretendiam
resolver alguns problemas relacionados a sociedade e a educagédo. Concordamos
com Santos (2005), quando diz que, com o passar do tempo, as tendéncias se

enredam, misturam e se transformam, passando a ser parte constitutiva e viva do
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trabalho realizado pelo professor. Segundo a autora, em muitos casos a pratica
pedagogica “dos mais desavisados geralmente € pautada pela teoria hegemonica.”
(SANTOS, 2005, p. 60).

QUADRO 2 - Tendéncias Pedagdgicas presente na formagao de professores entre
1970 a 1980

TENDENCIAS PEDAGOGICAS

g

I PROGRESSISTA I I LIBERAL I

Vg a Vg

/—'—\_,
Tradicional
/_\_/

Mais de 4 seculos

Decada de 1980 g s =
Ren. Progressista
’——\-’
Decada de 1970 N3io Diretiva
s s SN
Critico Social de
Tecnicistas
Decada 1970 inicio dos 1980 Decada de 1960 — 1970

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Libaneo (1994).

Estas consideragbes sdo importantes para entendermos as percepgoes
desses professores quanto ao impacto que o programa teve em sua pratica

pedagdgica, que passamos a analisar na préxima secao.

4.2 Percepcoes de professores e gestores

Na tentativa de colocarmos uma possivel ordem no tratamento dos dados,
conscientes e abertos ao imprevisto, ao novo, optamos por agrupa-los por objetivos
especificos, iniciando pelo primeiro: Identificar quais as dificuldades encontradas
pelos professores em transpor para sua pratica pedagégica os conhecimentos
trabalhados durante o PDE/PR, considerando ainda os fatores internos e externos
que mais influenciam o seu trabalho docente.

No Grafico 7, apresentamos as maiores dificuldades relatadas pelos
professores pesquisados — por meio da pergunta n® 10 do Q-PDE/PR — que assim
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se apresentam: o desinteresse do aluno em aprender o conteludo, seguido da
indisciplina em sala de aula e pela falta de tempo para preparar as aulas. Chegamos
a este resultado apds o seguinte tratamento matematico: no primeiro momento,
separamos as respostas por alternativas, categorizando quantas vezes cada
alternativa foi indicada como sendo a maior dificuldade, a segunda e a terceira,
chegando a uma classificacédo final. No segundo calculo matematico, somamos o
total de indicagbes que a alternativa obteve, chegando ao total por alternativa. Foi
possivel concluir que, independentemente do processo matematico utilizado, os

resultados foram similares.

GRAFICO 7 — Maiores dificuldades para fazer a transposicdo didatica dos conhecimentos
apropriados durante o PDE/PR para sua pratica pedagdgica
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Fonte: Questao do Q-PDE/PR (2016).

As duas maiores dificuldades (desinteresse e indisciplina) apontadas pelos
professores participantes da pesquisa evidenciam que ha uma tendéncia em atribuir
0s problemas aos alunos. Porém, considerando o processo ensino e aprendizagem
de modo globalizante, sabemos que colocar a responsabilidade em um dos dois
polos centrais: ou no professor ou no aluno, ndo resolve o problema ou a situagéo
em que se encontra o ensino e a aprendizagem nas turmas dos professores
egressos do programa, pois 0 problema é de natureza complexa e inclui e depende
de vérios fatores.
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Pataro (2015, p. 171), em seu doutoramento, norteado pela Teoria da
Complexidade, ao pesquisar um grupo de professores, constatou dificuldades
similares, classificando-as, como conflito. Para o autor, o conflito “prejudica o
andamento da aula e desestrutura a todos(as), tirando a atencédo tanto de
estudantes quanto de professores(as) que ministram os contetdos.”

O desinteresse do aluno em aprender os conteudos curriculares € um
problema multifacetado e formado por varios fatores que corroboram para isso
aconteca. Este tema tem sido objeto de varias investigagdes ha muitas décadas
(BASSO, 1994). Pela teoria da complexidade, Santos (2008) reitera o problema,
dizendo que os professores, normalmente, trabalham dentro de uma pedagogia
tradicional, que clama pelas normas, pela memorizacao, pelos padrdes repetitivos,
pela “domesticacdo” tdo debatida por Freire (2005), em busca de estabilidade, que
acaba gerando uma descontinuidade, uma ruptura, com poucas chances de
encantar os aprendentes.

De acordo com uma pesquisa encomendada pelo MEC e realizada pelo
Centro Brasileiro de Andlise e Planejamento, ouvindo mais de mil alunos no ano de
2013, os principais causadores do problema s&o: curriculo descontextualizado e
distante da realidade da vida cotidiana do aluno, da dificuldade dos alunos em dar
sentidos as disciplinas “sem sentidos”, e da relagdo interpessoal de professor e
aluno. Edgar Morin aborda esta problematica destacando a importancia do contexto
para adquirir o conhecimento. Para o filésofo:

o conhecimento nao é importante porque contém uma grande
quantidade de informacdes |[...], o verdadeiro problema n&o € o da
informagao quantitativa, mas o da organizacao da informacéo [...] E a
contextualizacao que sempre torna possivel o conhecimento
pertinente. (MORIN, 2007, p 86 e 87, grifos nossos).

Para enfrentar este problema, um caminho possivel para amenizar a situacao
deve comecar por uma reflexdo por parte do professor, quanto a abordagem e as
metodologias utilizadas no trabalho com os conteudos curriculares. De acordo com
Torres (2013, p. 114), os professores “precisam ser incentivados a mostrar o sentido
dos conteudos ensinados em suas aulas.” Para Santos (2008), a atual estrutura
educacional, baseada em principios seculares, tem gerado uma pratica de ensino
insuficiente para uma compreensado significativa do conhecimento ensinado nas

escolas. As respostas dos professores ja ndo satisfazem mais a todos os alunos,
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que indagam as razdes que os obrigam a aprender determinados conteudos. Outro
problema da contemporaneidade reside no fato de que os “os conhecimentos nao se
limitam mais aos conhecimentos escolares. As criangcas estdo mais informadas
sobre toda espécie de assunto.” (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 147).

Quanto a segunda maior dificuldade informada pelos professores — a
indisciplina — que ocorre durante as aulas, fica visivel por meio de atitudes,
comportamentos, condutas, modos de socializagdo, relacionamentos e
desenvolvimento cognitivo, demonstradas pelos alunos “[...] que tendem a néo
reproduzir, divergir ou mesmo negar as orientacdes, expectativas ou oportunidades
apresentadas pela escola.” (GARCIA, 2001, p. 376). Segundo este autor, (2011,
p.1), a indisciplina ndo é apenas um problema comportamental do aluno, mas
“refere-se a um conjunto de elementos que circundam, constituem e possibilitam os
eventos de indisciplina.”

Para melhor compreendermos a indisciplina e sua relagdo com o
desinteresse, temos que considerar outra relagdo da mesma importéncia: a existente
entre professor e aluno. Para Aquino (1996), € de suma importancia que ela seja
positiva durante o trabalho docente, 0 que aumenta a possibilidade de aprendizagem
e consequentemente, diminui o desinteresse. Além disso, Morin (2007b) fala da
necessidade da afetividade nesta relacdo que podera ser o fio condutor para uma
reconstrucdo do ensinar e do aprender.

Moreira (2012), ao pesquisar um grupo de professores que atua na rede
publica da cidade de Curitiba, diz ser a indisciplina um problema histérico, agravado
com o surgimento de um novo perfil do aluno de escolas publicas, com o qual os
professores ndo se sentem preparados para trabalhar pedagogicamente.

Assim, apesar dos nossos professores participantes da pesquisa informarem
mudancas quanto a sua pratica pedagogica apdés PDE/PR (Grafico 11): 57,1%
afirmam que mudaram parcialmente e outros 34,7% declaram ter mudado
completamente a sua pratica docente, eles continuam afirmando ser o desinteresse
e a indisciplina ainda os fatores que mais interferem e dificultam o processo de
ensino e a consequente transposicdo dos conhecimentos adquiridos durante o
PDE/PR para suas aulas. Neste impasse, ficamos com Garcia (1999), tentando nao
assumir ou aceitar uma posicdo simplificadora, autoritaria e maniqueista da
realidade, afirmando serem tais problemas gerados apenas pelos alunos ou pela
baixa qualidade das aulas. O autor diz que precisamos tentar desvendar qual o grau
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de participacao dos professores, alunos e da prépria escola neste fenémeno, ficando
esta lacuna para novos estudos e investigacoes.

Ja a terceira maior dificuldade informada pelos professores participantes da
pesquisa — falta de tempo para preparar as aulas — tangencia um problema que ha
anos tem trazido sérios problemas a educacédo e repercute de forma concreta e
direta na vida do professor. Os professores da rede estadual de educacao basica
paranaense conquistaram, por meio de lutas intensas, 0 aumento da carga horaria
para as chamadas horas-atividade®, porém, ainda assim, eles reportam esta
dificuldade. Buscando pelo nao dito pelos professores participantes da pesquisa ou
pelo nao desejado de ouvir pelos responsaveis pelo salario do professor em
qualquer que seja o nivel trabalhado, afirmamos com Lourencetti (2014, p. 7) que,
além de preparar as aulas, estudar, elaborar avaliagdes e corrigi-las, “o professor de
hoje trabalha mais que no passado e, portanto, tem uma jornada de trabalho maior”.
Entre outras razdes, apontamos para o grande aumento de alunos nas escolas,
sobretudo nas publicas, advindos da rede particular de ensino, ou de outros que
estdo retornando as escolas, por varios motivos, incluindo a garantia da bolsa-
familia, que traz uma consequente diversidade maior dos alunos, bem como das
politicas de inclusdo social (BOING, 2008 apud LOURENCETTI 2014) que
trouxeram outros perfis de alunos para as escolas.

Voltando aos nossos professores participantes da pesquisa, lembramos que,
durante o primeiro ano do PDE/PR, os professores sao dispensados 100% de suas
aulas. O segundo semestre deste ano é devotado, paralelamente aos cursos, a
criagcdo de uma producao didatico-pedagdgica, com o minimo de 32h/a € 0 maximo
de 64h/a, que é implementada no ano seguinte com uma de suas turmas. Esta
produgcédo tem o acompanhamento do professor orientador da IES. Desta feita, ao
retornarem as suas escolas de origem, os professores egressos do PDE/PR podem
se ressentir tanto da falta de tempo, quando da soliddo em que mergulham, ficando
distantes ou mesmo isolados de seus pares. Muitos tentam fazer uma transposicao
didatica dos conhecimentos adquiridos, fato que os leva a procura de novos
conhecimentos. Contudo, de acordo com os dados conseguidos nesta pesquisa, 0s

8 Hora-atividade é o tempo reservado aos professores em exercicio de docéncia para estudos,
avaliagdo, planejamento, participagdo em formagdes continuadas, preferencialmente de forma
coletiva, devendo ser cumprida na instituicao de ensino onde profissional esteja suprido, em horario
normal das aulas a ele atribuido. A partir do ano de 2013, todo professor com 20h/a por semana tem
13 aulas em sala de aula e 7h/a.
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professores egressos encontram muita pressdao dos outros professores da escola,
num movimento contra um trabalho de ressignificacdo de sua pratica pedagdgica.
Ter cursado o PDE/PR parece criar barreiras e ndo pontes, o que pode levar muitos
egressos a se acomodarem, aparentemente, no seu fazer pedagdgico anterior. Esta
situacdo nos remete aos saberes docentes propostos por Tardif (2002) e
apresentados na se¢éo 2.1. Retornaremos a ela ao longo deste capitulo.

Um dos objetivos principais da educagdo € que aluno, ao apropriar-se dos
conhecimentos cientificos na escola, consiga ressignifica-los e aplica-los durante a
sua vida, residindo nesse processo o que entendemos por aprendizagem efetiva,
resultante do ensinar. Para tanto, uma aula ndo comecga ao soar o sinal, mas muito
antes, durante a sua preparacdo. As aulas sao, portanto, o ponto alto de um
processo que ainda continua no corrigir das tarefas, nas avaliagées decorrentes do
ensino, bem como no seu engatamento com o novo conteudo a ser trabalhado.
Porém, se o professor nao tiver tempo disponivel para todo este processo, a
aprendizagem de seus alunos podera ser prejudicada.

Considerando o principio da Teoria da Complexidade de que a parte esta no
todo e o todo esta na parte, podemos expandir esta dificuldade para outros
professores que ndo cursaram o PDE/PR, os quais, muitas vezes, trabalham com
uma carga horaria semanal excessiva (Grafico 6), em muito explicada pela baixa
remuneracao recebida, outros por ndo gostar da profissao e por isso ndo devotam a
ela o tempo necessario, emoldurados por uma grande desvalorizagdo da classe pela
sociedade. Segundo Gatti, Barretto e André (2011), esta situagdo pode comprometer
o trabalho desenvolvido em sala de aula.

Quando o professor aumenta sua carga horaria, ele, consequentemente,
eleva o que Tardif e Lessard (2005) chamam de carga de trabalho. Para os autores,
a carga de trabalho refere-se as dimensdes que se intercruzam e muitas vezes nao
sao quantificaveis. Em sintese, o aumento do tempo para dedicar-se aos alunos, as
suas tarefas, a sua familia, a si préprio e ao trabalho burocratico pode acarretar uma
perda da qualidade de suas aulas, levando-o a ser microfone dos autores dos livros
didaticos, um repetidor de contelidos, estanques, compartimentalizados. Lembramos
que esta situacao se aplica a todo tipo de profissional, cujo trabalho sempre reflete
toda a sua historia de vida.

Os dados analisados nos permitem afirmar que ha toda uma conjuntura de
dificuldades internas que dificultam a pratica pedagdégica do professor que, somadas
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a fatores e externos, colaboram para o agravamento da situacao. Assim, na tentativa
de superar uma posicao simplificadora e por reconhecer que a escola ndo € um
segmento isolado da sociedade, e que os problemas além dos muros da escola
interferem de maneira significativa, tentamos identificar por meio das repostas dos
professores participantes da pesquisa, quais os fatores externos a escola que mais
interferem no processo ensino aprendizagem. Para tanto, utilizamos as respostas
dadas a questdo n® 12, aberta, elaborando categorias que pudessem agregar 0s

fatores mencionados por frequéncia, que sao apresentados na Tabela 1.

TABELA 1 - Fatores internos e externos que, segundo os professores interferem no trabalho
docente

. . . Proprios da -
. Sociais e Relacionados AT Politicas
Categorias Economicos a familia Subjetividade Educacionais
do aluno
Quantidade 14 18 20 06

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas respostas do Q-PDE/PR (2016).

Ao analisarmos estes dados, destacamos a categoria Proprios da
subjetividade do aluno como sendo a informada com maior frequéncia (20 registros);
seguida dos fatores relacionados a familia (18); fatores sociais e econémicos (14) e
por fim, fatores ligados as politicas educacionais (06).

Os fatores referentes ao aluno (desinteresse, indisciplina e falta de
perspectivas futuras) aparecem sempre seguidos pelos dos familiares (abandono
intelectual e desestrutura familiar). Nos excertos apresentados a seguir é possivel

evidenciar esta relacao:

Professor # 03
Falta de incentivo familiar e acompanhamento pelos mesmos na
aprendizagem de seus filhos.

Professor # 11

A falta de comprometimento do préprio aluno, a falta de acompanhamento
da familia, a falta de educagdo advinda do meio familiar, a falta de
disciplina causada pelo pouco interesse escolar.

Professor # 29

Falta de participacao ativa da familia na escola, os pais querem fazer da
escola um depoésito de criancas e o professor que se vire, com
ensinamentos de boas maneiras, relacionamentos sociais, entre outros.
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Professor # 32
Pouca participagéo dos pais na vida escolar dos filhos e indisciplina e falta
de interesse.

Professor # 38
O desinteresse dos alunos em aprender, Indisciplina, Falta de
compromisso da familia com a educacao.

Por meio das falas dos professores, podemos confirmar o senso comum que
diz que a familia estd cada vez mais ausente do processo educacional da crianca.
Esta auséncia pode ser consequéncia de dois fatores: 0 aumento da carga horaria
de trabalho dos pais para poder subsidiar as necessidades basicas de moradia,
saude e alimentacéo (fator social e econdmico), o que propicia o seu afastamento da
crianga, e o surgimento de novas relagbes de coexisténcia familiar (fator relacionado
a familia).

No bojo das novas relagdes familiares, de acordo com Nogueira (2006) esta
ocorrendo um processo de democratizacdo na relagdo entre pais e filhos. Neste
processo, os filhos sdo vistos como iguais, ndo existindo mais uma relagao
hierarquica autoritaria entre os familiares, 0 que provoca na escola o rompimento
com valores considerados pelos alunos como ultrapassados, mas nao pelos
professores. As relacbes horizontalizadas entram em confronto com as
verticalizadas. O professor que era a figura central, ou a que ficava no topo e a qual
era devido o respeito e a obediéncia (relacao vertical), no momento atual, passou
para a posi¢ao horizontal, ou seja, estd no mesmo patamar dos seus alunos, ainda
gue nao concorde com isso (relacdo horizontal). A situacdo ainda tende a ficar mais
complicada e, neste caso, aparentemente invertida, pelo fato de que, comumente, os
alunos terem mais conhecimento e dominio da tecnologia do que seus professores.
Contudo, no entender de Sforni** com o qual concordamos, o dominio maior da
tecnologia n&o significa dizer, ou sequer € sindnimo, de maior conhecimento do
conteudo.

Por outro lado, a auséncia da familia no acompanhamento escolar pode ser
causada pela necessidade dos pais trabalhadores de ter mais condi¢des materiais
de subsisténcia, o que provoca um aumento da carga hordria de trabalho semanal

ou, até mesmo, a procura de uma fonte de renda complementar, o que acaba

** Palestra proferida no Seminario de Encerramento da turma PDE/PR 2014/2015, na Universidade
Estadual do Parand — Campus Campo Mouréo.
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impossibilitando a sua participacao efetiva nas relacdes familiares. A familia é um
dos segmentos responsaveis pela transmissao dos valores sociais, humanos, éticos
e morais aos filhos. Este aluno, que nédo tem a possibilidade de ter acesso a estes
valores, chega a escola sem esta base familiar, 0 que causa um grande desconforto
aos professores, que sentem necessidade de trabalharem estes valores, deixando
os conteudos curriculares em segundo plano. E, ainda, em se tratando dos
conteudos, muitas vezes 0s alunos nao conseguem relaciona-los ao seu cotidiano e
acabam se desinteressando pelas aulas, por ndo conseguir visualizar expectativas
futuras para os mesmos.

Segundo Costa (2003) e Fonseca (2003), esta relacdo complexa e conflituosa
entre escola e familia, ndo sera facilmente resolvida, mas a aproximagéo positiva
entre dois ambientes responsaveis pelo desenvolvimento humano pode apresentar
beneficios significativos ao processo de ensino e aprendizagem.

Os professores participantes da pesquisa reconhecem que as algumas
politicas educacionais como o numero minimo de alunos por sala, agbes
pedagdgicas realizadas pela SEED voltadas para as avaliagbes externas e
desvalorizacao dos professores por parte do governo estadual, sao fatores que
corroboram negativamente em seu trabalho docente, como podemos evidenciar na

sequéncia:

Professor # 12
Numero de alunos por sala (...) muitos casos de aluno com diagndsticos.

Professor # 11

Na minha opinido, o que mais atrapalha o trabalho pedagdgico é a falta de
comprometimento das autoridades com programas que poderiam tornar
mais eficaz a formacao dos nossos jovens.

Professor # 31
Politicas educacionais focadas somente em resultados de avaliagbes
(Saep, Prova Brasil, etc); Investimentos cada vez mais reduzidos para a
educagao (...).

Professor # 43
(...) desvalorizagéo do professor pela sociedade e governo.

As politicas educacionais desarticuladas da realidade escolar ndo irdo
contribuir para a melhora docente. E de suma importancia que acdes politicas
deixem de serem cartas de boas acbes, e reconhecam o local onde elas sao
concretizadas, pois de acordo com a abordagem do ciclo de politicas proposta por
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Mainardes (2006, 2009a), Mainardes e Marcondes (2009b) o contexto de influéncia
onde os discursos politicos séo elaborados, pensados e legitimados, é diferente do

contexto pratico onde ele é interpretado, recriado e concretizado.

4.3 Trabalho Docente

Quando iniciamos a elaboragdo dos objetivos especificos desta pesquisa,
sempre uma questao perpassava e persistia nas discussoes: Como analisar se o
professor egresso do PDE/PR apresenta modificacées em seu trabalho docente?

Impossibilitados de assistir as aulas dos professores envolvidos na pesquisa
ou de ouvir os alunos, por representarmos, neste momento, o sistema, por
trabalharmos no NRE, propusemo-nos a analisar as percepgdes dos nossos
participantes primarios, os professores PDE/PR, baseando-nos em Frigotto (2008),
quando diz que ndo podemos analisar todas as multiplas relagbes que compdéem o
fenbmeno, mas podemos abordar as relagdes principais que o0 compdem.

Nesta secao, os dados analisados estao relacionados aos seguintes objetivos
especificios: Identificar a compreensao dos professores egressos do PDE/PR do que
seja trabalho docente e analisar, por meio das percepgdes dos professores, quais
foram as alteragdes ocorridas em seu trabalho docente apds o término do programa.

Iniciamos a tarefa tentando identificar o que os professores participantes da
pesquisa entendem por trabalho docente. Assim, construimos categorias para as
respostas fornecidas a questdo aberta de n® 14, apresentando-as por frequéncia,

conforme exposto na Tabela 2.

TABELA 2 — Trabalho Docente

Transmissao/ ~ . s
. ~ Intensao de Mediacao Doacao a
Categorias | Construcao de - o S
Conhecimentos Transformacao Pedagdgica | Profissao
Quantidade 21 10 11 03

Fonte: Elaborado pelo autor com base nas respostas do Q-PDE/PR (2016).

As respostas dos professores apontam compreensdes polissémicas sobre o
trabalho docente, destacando-se, sobremaneira, as seguintes categorias:
transmissao de conhecimentos (21); pretensao de transformacao da realidade social
(10); mediacao pedagdgica (11) e doagao a profissao (03).
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Os professores que responderam ser o trabalho docente constituido de
planejamento, busca por novos conhecimentos, escolha de metodologias, selegcao
de conteudos, definicdo dos conteudos mais adequados e importantes aos alunos,
parecem deter e centrar nele toda a responsabilidade do processo. Fica evidenciado
nesta categoria que a maioria das respostas dadas considera como trabalho docente
aquele realizado na sala de aula, com os alunos presentes. Resta-nos saber se, ao
partiihar este conhecimento, ele o faz transmitindo conhecimentos, ou re-
elaborando-os, (re)construindo-os com seus alunos. Para nos ajudar na tarefa,
selecionamos alguns excertos, nos quais os professores participantes da pesquisa
responderam livremente sobre a questdo. Vale o registro também de que eles
responderam ao questionario de forma digital, em suas casas, podendo ter acesso a
leituras, a internet para ajuda-los nas respostas:

Professor # 01

Trabalho Docente é o trabalho desenvolvido pelo professor em sala de
aula, é a condugéo planejada e organizada dos conteudos primando pela
efetivagdo do processo ensino/aprendizagem.

Professor # 02
Todo trabalho elaborado com intuito de que acontega o ensino
aprendizagem do aluno.

Professor # 23
E o trabalho que o professor executa na escola. O que ele ensina, a
maneira que apresenta o conteudo ao aluno.

Professor # 16
Maneira de como vocé trabalha com os alunos uma melhor compreensao
daquilo que vocé esta ensinado.

Professor # 05

E a pratica de trabalho em sala de aula associada as teorias atuais que

norteiam minha disciplina.

As falas dos professores nos remetem ao que Saviani (2009, p. 14) comenta

sobre o trabalho docente centrado no professor. O autor parte do principio que o
professor tem o conhecimento cientifico, moral e ético necessario para escolher o
que e como o aluno ira aprender, tornando-se, desta maneira, “0 sujeito do
processo, o elemento decisivo e decisério.” Basso (1998) ressalta que esta
concepcao de trabalho docente pode ser originaria do interesse, das necessidades
ou das dificuldades do professor, pois as condigdes subjetivas e objetivas interferem
diretamente na construcao e na efetivacdo da pratica pedagogica.
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Estas caracteristicas encontradas podem também evidenciar tragos de um
professor formado dentro de uma pedagogia tradicional, o que consideramos
quando discutimos o recorte temporal das décadas em que professores realizaram
sua formagao inicial. De acordo com Libaneo (2001, p. 25), apesar de ser uma
pedagogia que recebeu e ainda recebe inUmeras criticas ao longo das décadas, e,
constantemente, tenta ser superada, ela é ainda uma pedagogia “viva e atuante em
nossas escolas”. Outra explicacdo poderia se sustentar na Teoria histérico-cultural
que recoloca a figura do professor no centro do processo, cabendo a ele, portanto,
selecionar conteudos, produzir materiais, mediar o processo, entre outras fungdes.

A visao de transmissao ou prescricdo de conteldos no processo de ensino e
aprendizagem é criticada por Tardif e Lessard (2008) por considerarem o professor
como um agente social que, dentro de suas condi¢des subjetivas e concretas, deve
abordar para além dos conhecimentos cientificos das disciplinas, deve fazer os
alunos pensar e a refletir criticamente sobre o tema (PARANA, 2008), a reconstruir
este conhecimento.

No dizer de Santos (2008), a estrutura das escolas se baseia na certeza que
a faz funcionar como uma instituicdo, porém o encanto das relacdes humanas reside
na incerteza, logo, o professor deveria incentivar a duvida, a excecao, a busca por
novas verdades.

A segunda categoria encontrada por meio das percep¢des dos professores €
a da pretensao de transformacgédo da realidade social. Na sequéncia apresentamos
algumas respostas que subsidiaram a classificacéo:

Professor # 19

E toda atividade, intervencdo que realizamos (professores, funcionarios,
membros das instancias colegiadas etc...) dentro do processo educativo
nao limitado a sala de aula, pois quando realmente intervimos de forma
significativa propomos e acompanhamos transformagdes no aluno, em sua
vida e em todos os ambientes em que os mesmos estao inseridos.

Professor # 27

Atividade de ensino de um profissional consciente de seu papel na
mediacdo dos conhecimentos cientificos junto aos educandos,
considerando a importancia desses conhecimentos para a autonomia
moral e intelectual dos mesmos.

Professor # 28
Sao praticas educacionais que podem mudar comportamentos.

Professor # 31
A formacgao do ser humano como agente das mudancgas.
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A pretensdo da acdo pedagdgica em colaborar de maneira consciente na
formacdao do aluno dentro de uma perspectiva critica, capaz de analisar os
problemas contemporaneos, considerando a complexidade dos fatores sociais,
econdmicos, politicos e humanos, ou seja, superar apenas a mera transmissao de
conhecimentos cientificos sdo caracteristicas encontradas nas respostas dos
professores que identificam uma concepgdo critica sobre o papel da educagéo
(FRIGOTTO, 1996).

Os dados nos revelam que 10 professores compreendem o trabalho docente
como um “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”
(SAVIANI, 2009, p.17).

Estas respostas podem ser frutos de uma acdo politica e pedagdgica
realizada pela SEED entre os anos de 2004 a 2007, que propiciou discussoes
pedagdgicas com participacdo macica dos professores da rede estadual de
educacao basica, que foram concretizadas, no ano de 2008, nas Diretrizes
Curriculares Orientadoras da Educacdo Basica (DCE), documento norteador da
concepcao de curriculo e das disciplinas, que possui como matriz teérica o
materialismo histérico dialético (PARANA, 2008). Como podem também tais
respostas terem sido fortalecidas pelo trabalho desenvolvido durante o PDE/PR,
alternativa que nos parece coerente com a teoria da complexidade e com a
interdisciplinaridade, antes discutidas. Isto comeca a apontar para uma conclusao de
que a formagdo do professor é como um rizoma®, metafora que apresentaremos
nas nossas consideragdes finais. Esta categoria parece atender, portanto,
importantes objetivos para o PDE/PR, tracados na orientagdo do programa, bem
como para os demais profissionais da educacéo.

A terceira categoria encontrada nas respostas foi ver o trabalho docente como

a mediacao pedagogica:

Professor # 17
Uma boa articulagao e mediagao entre aluno e professor.

?® Na Botanica, rizoma & caule subterraneo no todo ou em parte e de crescimento horizontal. Para
Deleuze e Guattari (1995) rizoma € um sistema conceitual aberto, onde existem importantes agdes ou
transformagbes que ficam ocultas, inicialmente invisiveis, e, com o passar do tempo, tornam-se
visiveis.
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Professor # 20
E o trabalho do professor frente as reflexdes existentes dentro da sua area
disciplinar, proporcionando assim a mediacao pedagégica aluno, conteudo.

Professor # 21
Mediagéao do desenvolvimento discente.

Professor # 25
Busca de um aprimoramento da pratica e mediagdo do trabalho entre
professor e aluno com o objetivo de fazer com que o educando “aprenda”.

Professor # 26
Mediador do conteldo elaborado.

Professor # 33

E o trabalho de mediacao entre o aluno e o conhecimento. E, nessa tarefa
de mediador, cabe ao docente garantir que seus alunos se apropriem dos
conteudos ensinados.

Professor # 37
Mediagéao.

Professor # 39
Mediador de Conhecimento.

As respostas dadas, longe de trazer-nos a possibilidade de concluirmos que
houve uma incorporacao da teoria revista durante o PDE/PR, elas nos trazem outro
questionamento: De que teoria advém o conceito de mediagédo utilizado pelos
professores? As respostas simples, com poucas descricdes e informacdes de sua
compreensdo sobre o trabalho em sala de aula, tornam dificil delinearmos a base
conceitual ou epistemoldgica de suas afirmagdes. Desta maneira, ao relacionarmos
diferentes dados e as respostas abertas, e norteados pela Teoria da Complexidade
que nos impulsiona a buscar mais e a tentar apresentar o “ndo dito” também,
conseguimos distinguir duas concepg¢des para o conceito de mediacao pedagdgica.
A primeira, que pode ser compreendida como o ato de mediar o conhecimento, ser
responsavel por despertar o interesse do aluno pelo conteddo, usar estratégias para
facilitar a aprendizagem. Neste caso, um problema bem possivel de ser encontrado,
que se mostra coerente com a pedagogia tradicional, é se o aluno for visto como um
mero receptor de conhecimentos, passivo, sem agéncia, mais objeto do que sujeito,
sem considerar que traz consigo diversos tipos de conhecimento, que devem ser
ressignificados frente ao conhecimento cientifico, preparando-o para analisar a

sociedade em sua totalidade.
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A outra concepcgao de mediacao pode ser compreendida a partir do conceito
proposto por Vygotsky (1999), estudioso russo que fez parte do curso de
Fundamentos da Educacgéo na IES em foco durante o PDE/PR.

De forma resumida, na teoria vygotskiana, a mediacao é acao do homem
sobre 0 objeto. Esta acdo pode ocorrer por meio de um elemento mediador, pelos
signos e pelos instrumentos (VYGOTSKY,1999). Oliveira (1993, p. 26), compreende
que a mediagao “é o processo de intervengao de um elemento intermediario numa
relacdo; a relacdo deixa, entdo, de ser direta e passa a ser mediada por esse
elemento.” Assim, a mediacdo é a intervencdo do professor ao apresentar novos
conhecimentos aos alunos, preparando-os para sua aquisi¢cao, sendo representado,
na teoria em questao, pelo par mais experiente, que lhes oferece o scaffolding, até
que consigam a autonomia total. Um novo conhecimento deve sempre partir dos
conhecimentos ja apropriados pelos educandos, que, ap6s aprendidos, se fundem e
se preparam para mais um novo conhecimento. Nos termos vygotskianos, o
conhecimento anterior fica na chamada Zona de Desenvolvimento Efetivo (ZDE) e o
novo, na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) e é nesta ultima que o professor
assume o papel de mediador, para ajudar a apropriacdo do conhecimento novo.

Esta mediacdo, baseada na concepcado do materialismo histérico dialético,
propde o trabalho educativo com objetivo propiciar ao aluno o0 acesso aos saberes
historicamente produzidos, possibilitando-lhe, assim, uma formacao cientifica, critica,
capaz de auxiliar na construcdo de homens emancipados (FRIGOTTO, 1996;
SAVIANI, 2009). Porém, mesmo com o peso dos autores acima referendados, ainda
fica em aberto a dlvida se a utilizacdo da palavra mediagdo € apenas “modismo”,
incorporagdo de um novo linguajar, de um vocabulario especifico da época, advindo
da formag&o continuada — PDE/PR ou outros - ou se realmente os professores
apropriaram do conceito de mediacao proposto por Vygotsky (1999), com base,
principalmente nos conceitos trabalhados durante o PDE/PR.

Valendo-nos do principio da autopoiese?, podemos dizer que os professores
acabam por re-organizar os conhecimentos e as teorias fundantes de sua area de
atuagao, adaptando-as, ajustando-as ao seu cotidiano e as suas idiossincrasias de
tal forma que produzem um novo sentido para elas, as vezes inaceitaveis pela

?® Santos (2008) apropria-se do termo elaborado por Maturana e Varela (1995) que define que todo
ser vivo se autoconstréi e se auto-organiza durante a sua vida.
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academia. E uma forma de se auto-organizar, principalmente, quando a teoria é
imposta — caso das DCE no Parand, cuja teoria norteadora — vygotskiana — todos os
professores da rede estadual devem seguir, mas, sem o0 conhecimento prévio ou
bagagem adequada que levem a sua apropriacdo. Podemos afirmar que tal davida
poderia ser dissipada, ainda que parcialmente, se assistissemos as aulas dos
professores por um determinado tempo, conversassemos com eles, gravassemos as
aulas e as revisitassemos com eles, entre outras possibilidades. Proposta para
novos estudos.

Com relacdo a ultima categoria (doacao a profissao), por meio das respostas,
trés (3) participantes das pesquisa se enquadraram nesta categoria, como

evidenciamos nos excertos abaixo:

Professor # 15
E ensino destinado ao aluno com conhecimento e amor.

Professor # 32
Misséo do educador para conseguir a aprendizagem do aluno.

Professor # 43
Vocagéao e a vontade aprender continuamente.

Apesar das transformacbes as que o trabalho docente vem passando ao
longo das décadas, devido as necessidades impostas por uma sociedade cada vez
mais globalizada, tecnolégica e carente de professores que respondam as suas
demandas, ainda encontramos professores que assumem a pratica pedagogica
como missdo, vocacao e amor. Este tipo de percepcédo pode estar ligado as raizes
da histéria educacional brasileira, que foi influenciada pela pedagogia catélica e
monopolizada pelos padres jesuitas até o ano de 1759, quando entdo foram
expulsos pelo Marques de Pombal (SAVIANI, 2008). Assim, apesar de séculos a
separar esta época da atual e, apesar de ter havido durante todo este tempo
diferentes concepcoes pedagdgicas que foram as bases conceituais para a pratica
docente, segundo Aranha (1996), ainda hoje, encontramos vestigios da pedagogia
jesuitica, que foram historicamente transferidos para a profissdo de professor.

Outro aspecto valido para ser analisado é o fato de ser o magistério, uma
profissdo considerada “feminina”, ou seja, compativel ou adequada as mulheres e a
elas foi legado culturalmente na nossa sociedade o “dom” de ensinar com amor,

compreensao, a se doar. A figura feminina ligada a profissdo do magistério € uma
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construcao histérica, que teve seu inicio nas ultimas décadas do século XIX, quando
se inicia o processo de urbanizacao e reconfiguracdo social (APPLE, 1998) e pode
ter sido impulsionada pelo processo de industrializacdo no século XX (LOURO,
2011), onde os homens aventuram-se em buscas de novas fontes de remuneracao
mais rentaveis, surgindo a possibilidade das mulheres ingressarem na carreira
docente. Com o passar dos anos, no imaginario coletivo criou-se a imagem da
mulher vinculada ao trabalho docente (VILLELA, 2000) que persiste até a atualidade.
Os dados encontrados parecem confirmar tal afirmagdo, uma vez que dos 50
professores participantes da pesquisa, 41 sdo do género feminino e apenas 9 do
masculino.

Apés termos analisado as respostas dos professores, entendemos que varios
fatores corroboram para a construgdo de suas percepgbes, mas,
independentemente da categoria em que o professor participante da pesquisa tenha
se ajustado, foi possivel constatar a existéncia de varios sentidos dados ao conceito
de trabalho docente que podem ser frutos de varias vivencias pedagdgicas que se
entrelacam e sao transpostas para suas aulas, por meio da sua abordagem,
encaminhamentos metodoldgicos, processos avaliativos e relacdes pessoais com 0s
alunos.

Pela tabela 2, é possivel evidenciar que 21 professores participantes da
pesquisa, aproximadamente (46%), apresentam vestigios de que, de certa forma, ja
superaram o que Tardif e Lessard (2002) chamam de visdo prescritiva do conteudo
(pedagogia tradicional). Porém, ainda que os dados afirmassem o contrario, nao
poderiamos afirmar ser o PDE/PR o principal responsavel ou o fator impactante para
esta transformacao, pois, conforme a teoria revisitada nesta dissertagéo, os saberes
que compdem o trabalho docente sdo oriundos de varias fontes e todo o processo
de formagédo do professor acontece e funciona como um rizoma, metafora que
apresentamos e discutimos nas consideragoes finais.

Ainda sobre os 21 professores (46%), que manifestaram indicios de terem
praticas pedagodgicas tradicionais, é necessario conhecermos quais sao as
condicoes subjetivas e objetivas que colaboram para manutencdo deste tipo de
pratica apés o PDE/PR. Em relagdo as condigbes subjetivas, acreditamos que um
dos principais responsaveis por esta concepgao de trabalho docente possa ser sua
formacao inicial, considerando que 89,8% dos professores participantes da pesquisa

formaram-se ha mais de 25 anos, e, possivelmente, nesta época, os curriculos das
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instituicdes de ensino superior baseavam-se no referencial tradicional e tecnicista, o
que explicaria a atividade docente centrada no professor e a aplicacado de métodos,
conceitos e teorias em sala de aula, diferindo do apresentado e discutido por Saviani
(2009) neste capitulo. A seguir, passamos a analisar possiveis alteracées na pratica
docente dos participantes.

4.4 - Possiveis Alteracoes

E esperado que os professores da rede publica do Estado do Parana, ao
afastarem-se 100 % de suas atividades de docéncia no primeiro ano do programa,
para participar de aulas, seminarios, debates, orientacbes e grupos de estudos
propostos pelo PDE/PR, tenham a possibilidade de dedicar-se exclusivamente aos
estudos nas IES, e os quais poderdao contribuir de maneira significava para sua
pratica docente ao retornar a sua escola de origem.

Este pensamento foi o fio condutor que nos levou ao préximo objetivo:
Analisar as percepcoes dos professores, tendo como contraponto as percepgdes
dos gestores/pedagogos, quanto as transformacdes ou modificagdes ocorridas no
desempenho de suas atividades docentes apds o término do programa. Para nortear
os professores em suas respostas, apresentamos a questdo com trés alternativas: a)
Expositiva (exposigdo oral/escrita do conteudo pelo professor; foco central no
professor; aluno mais passivo/receptor do conhecimento); b) Dialogada (mescla de
exposicdo de conteudos com a participagdo ativa dos alunos, considerando o
conhecimento prévio dos mesmos, sendo o professor um incentivador, buscando e
fazendo questionamentos, interpretacdes, discussdes e posicionamentos dos alunos
frente ao tema); c¢) Interativa (utilizacao de recursos tecnolégicos, como radio, TV,
computador; esta aula € normalmente realizada em outros ambientes como no patio
da escola, visitas orientadas a teatro, cinema e outros; o aluno tem um papel ativo
na construgdo do conhecimento; as atividades podem ser realizadas em pares e ou
em grupos).

Tentamos por meio das respostas dos professores participantes da pesquisa,
identificar como eram suas aulas antes e p6s PDE/PR — perguntas n® 17 e 18 do Q-
PDE/PR - o que pode ser visualizado a seguir.
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GRAFICO 8 — Aula padrao dos professores participantes antes PDE/PR e pés PDE/PR
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Fonte: Questdo do Q-PDE/PR (2016).

De acordo com os dados 14% dos professores afirmam que, sua aula-padrao,
antes de participarem do PDE/PR; 72%, dialogada e 14%, interativa. Apds
participarem do PDE/PR, estes dados foram alterados sensivelmente, pois 38,8%
dos participantes da pesquisa asseguraram que sua aula passou a ser dialogada e
61,2%, interativa. Nenhum professor afirmou ser sua aula-padrdo como sendo
expositiva. Numa andlise especifica por professor, foi possivel constar que 59,1%
dos professores disseram ter modificaram sua aula-padrdo. A maior mudanca
constatada foi de dialogada (antes PDE/PR) para interativa (pés PDE/PR),
identificada em de 44,8% dos professores participantes da pesquisa. A segunda foi a
mudanca de 12,2% dos professores que passaram de expositiva a dialogada.

Em relacdo aos 44,8% professores participantes da pesquisa que afirmam
terem modificado sua aula dialogada (antes PDE/PR) para interativa (p6s PDE/PR),
encontramos dois gestores/pedagogos que confirmam esta mudanga em alguns

professores do seu estabelecimento de ensino que participaram do programa:
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Gestor/Pedagogo#03

A diferenca que eu vi no caso do professor que é de inglés, é que ele
trabalha contextualizado com que ele pesquisou e outro professor néao
trabalha assim, entdo tem diferenga, dai a gente vé a diferenga do que fez
a pesquisa e do o que nao fez, ele volta mais instrumentalizado. (grifos
Nnossos).

Gestor/Pedagogo#09

(...) aqui na nossa escola, principalmente na questao da utilizacdo dos
recursos tecnoldgicos, nos temos o data show fixo em todas as salas de
aula, os que mais utilizam sdo os nossos professores que retornaram do
PDE. Entdo eu vejo que eles preparam melhor as aulas, eles utilizam
Recursos (...).

Estes dados parecem confirmar as percep¢des dos professores do que seja o
trabalho docente e suas extensoes até a sala de aula, demonstrando um movimento
tedrico-pratico ao encontro dos objetivos do PDE/PR, que pretende alcangcar uma
acdo permanente de reflexdo, visando ao o redimensionamento das préticas
educativas, contribuindo para o aprimoramento do professor para reconhecer as
diferentes correntes pedagégicas e seus efeitos para o ensino e aprendizagem
(PARANA, 2013a).

Frente aos dados fornecidos pelos professores participantes da pesquisa,
confirmados pelos gestores/pedagogos, que revelam terem os professores
modificado sua aula padrdo, quisemos saber quais foram as trés maiores
contribuicées advindas das atividades realizadas durante o PDE/PR para o trabalho
docente, sendo estas visualizadas no Gréfico 9.

Os professores participantes da pesquisa afirmam que a principal modificacdo
e que gerou bastante reflexao durante e apés o PDE/PR foi 0 seu papel enquanto
mediador do conhecimento (28%); seguido da necessidade de sempre buscar novos
conhecimentos e informagdes (27%) e, por fim, o papel do aluno no processo de
ensino e aprendizagem (23%).

Novamente, as duas maiores areas de reflexdo mencionadas estdo voltadas a
eles proprios, confirmando os dados apresentados anteriormente neste capitulo.
Estes dados parecem confirmar que a concepc¢ao de trabalho docente, manifestada
fortemente na sua prética pedagogica, esta centrada no professor. Nele concentram-
se todas as acgdes que visam a aprendizagem de seus alunos. Consoante com Lelis
(2008), isto constitui:
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a sintese viva de um conjunto de experiéncias ligadas as marcas
deixadas pela escolarizagdo a qual eles foram submetidos, aos
processo de formagéo prévia e a cultura da organizagdo escolar em
eles construiram a sua propria maneira de ensinar, pessoal e
intransmissivel. (LELIS, 2008, p. 65).

GRAFICO 9 — As trés maiores areas de reflexdes e estudos advindos do PDE/PR

28%
27%
23%
19%
2%
O papel do aluno no O papel do professor A necessidade de Uma maior Nao percebi grandes
processo de ensino e como mediador do sempre buscar novos compreensao sobre a mudancas ou
aprendizagem. conhecimento. conhecimentos e educacao no diferencas no meu
informacoes. contexto da escola trabalho docente.
publica.

Fonte: Questao do Q-PDE/PR (2016).

Os dados, ancorando-se na definicdo de Lelis (2008), confirmam nossa
discussao quanto aos saberes docentes, propostos Libaneo (1994), Pimenta (1999),
Tardif (2002) e Tardif e Lessard (2005, 2008), discutidos no Capitulo 2. Os saberes
experienciais sao transpassados pelos demais saberes e se constituem no que
Almeida Filho (1993, 2005) e Basso (2001, 2008) chamam de Abordagem de
ensinar. E a marca pessoal de cada professor. Na abordagem se configuram as
crencas, o0s valores, 0s conceitos, as teorias e 0s principios adquiridos ao longo da
sua histoéria de vida, mais fortemente durante a formacao inicial e continuada, os
modelos de professores selecionados ao longo dos anos, que, juntos, orientam as
acOes docentes, constituindo-se no seu jeito (metodologia) particular de ensinar,
materializado em suas aulas. De acordo com os autores antes citados, uma analise
da abordagem do professor ou dos seus saberes pode ajudar a entender como e
porque cada professor ensina e como ensina. Assim, parece que o PDE/PR
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colaborou para fortalecer o papel e a funcéo do professor no processo de ensino e
aprendizagem.

A terceira maior reflexdo informada pelos professores participantes da
pesquisa ficou com o papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem. Este
dado é confirmado pela pesquisa de mestrado (UEL), realizada por Audi (2010), com
um grupo de professoras egressas do PDE/PR. A pesquisadora evidenciou uma
mudanca de visdo dos professores sobre o0 aluno durante o processo educativo.

Podemos clarear este topico, baseando-nos em Santos (2008, p. 74) que,
apoiada em Morin (1998), chama atengdo para a complexidade do processo

cognitivo:

[...] uma vez que o sujeito vé o objeto em suas relagées com outros
objetos ou acontecimentos. As relacbes cerebrais estabelecem-se
entretecendo-se em teias, em redes, ou como bem colocado por
Machado (2000, p. 138), “a idéia de conhecer assemelha-se a de
enredar”.

Existem inumeras formas de aprender, porém, a teoria da complexidade
entende a aprendizagem como um ato de reconstru¢ao do conhecimento que pode
ser maximizada por meio da interdisciplinaridade - no sentido adotado nesta
dissertacdao proposto no Capitulo 3 — ou pela transdisciplinaridade, que no

entendimento de Akiko Santos, favorece o aprender:

[...] ao trabalhar com imagens e conceitos que mobilizam,

conjuntamente, as dimensdes mentais, emocionais e corporais,

tecendo relagdes tanto horizontais como verticais do conhecimento.

Ela cria situagdes de maior envolvimento dos alunos na constru¢ao

de significados para si. Os alunos “constroem” conhecimentos, como

diz Paulo Freire (1997). Trabalhar a educag¢ao com tal visdo supera a

mesmice do padrdo educativo, encanta o aprender e resgata o

prazer de aventurar-se no mundo das ideias. (SANTOS, 2008, p.76).

Ainda imbuidos da intengao de identificar por meio das respostas professores

participantes da pesquisa, se o PDE/PR tinha influenciado o seu trabalho docente e

quais as fontes de saber que estariam subsidiando sua pratica pedagdgica,

passamos as suas percepcoes, elencadas e categorizadas da pergunta n® 10 do Q-
PDE/PR, expostos no Gréfico 10.

Apés o tratamento quantitativo das respostas, evidenciamos que 24% dos

professores participantes da pesquisa fizeram referéncia as experiéncias adquiridas



128

em sala de aula; enquanto que 21% mencionam 0s conhecimentos apropriados
durante o PDE/PR; 19% colocaram como fontes direcionadoras os conhecimentos
apropriados em outros cursos de formacdo; 16% reportam-se as trocas de
experiéncias; 13% aos conhecimentos apropriados durante a formacgao inicial e 6%
descreveram como € sua pratica docente atual.

A fonte mais informada pelos participantes da pesquisa sdo as experiéncias
adquiridas em sala de aula de aula, as quais classificamos como saberes
experienciais. Para Tardif (2002), estes saberes ndo sdo exatamente aqueles
advindos de instituicdes, de curriculos ou de teorias, mas da pratica do dia a dia. Do
ponto de vista de Santos (1998), os saberes praticos sao aqueles conhecimentos e
habilidades adquiridos no fazer da profissdo ao longo do tempo. No entanto,
ousamos aqui afirmar que tais saberes sao passiveis de sofrerem influéncias
externas, tais como as advindas de cursos, no caso, do PDE/PR, de teorias, de
experiéncias positivas de seus pares, entre outras. O que nos resta saber e, talvez,
nunca saibamos, € o grau ou extensao destas influéncias e se sdo duradouras ou
temporarias.

Uma explicacao possivel pode ser a dificuldade de assimilacao e transposicao
dos novos saberes — disciplinares, curriculares e profissionais — na acepcao de
Tardif (2002), para o exercicio efetivo da profissao.
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GRAFICO 10 - Fontes de saberes que originaram a pratica atual dos professores PDE/PR
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Fonte: Questao do Q-PDE/PR (2016).

Outra hipétese bem plausivel é a de faltar aos professores participantes da
pesquisa e por extensao a outros professores egressos do PDE/PR, participantes de
outras IES, e a maioria dos demais membros da comunidade escolar o
entendimento de que o ensinar e o aprender ocorrem em um espaco determinado
em que coexistem mudltiplas interagdes interdependentes que concorrem para 0s
resultados da acdo pedagogica, ou seja, o aprender ndo € decorrente apenas do
ensinar e o préprio ensinar ndo € sempre igual, ou seja, sofre inUmeras inclusive
pessoais. Ou ainda, os professores participantes da pesquisa considerarem esta
alternativa — saberes experienciais — de maior importancia, comparada as demais
(TARDIF, 2002, 2005).

Outra fonte de saberes experienciais, embora informada como menor
incidéncia (16%), é a troca de experiéncias com outros professores, por meio de
interagcdes acontecidas informal ou formalmente, durante cursos, semanas
pedagdgicas, grupos de discussao, e-mails, ou ainda na propria escola com outros
colegas de profissdo e alunos. Nestes momentos, o professor interioriza valores,
discursos, comportamentos e estratégias de acdes que irdo corroborar com o seu
trabalho docente.
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A segunda fonte de saberes mais indicada (21%) pelos participantes da
pesquisa - conhecimentos advindos das atividades propostas no PDE/PR — indica
uma contribuicdo deste programa para a composi¢do da acao docente, bem como
0os conhecimentos adquiridos em outras formacdes (19%) e da formagéao inicial
(13%). Quando iniciamos discussao, acreditavamos (melhor seria dizer,
desejavamos) que os conhecimentos adquiridos no PDE/PR seriam os mais
indicados. Com esta hip6tese confirmada, teriamos os dados seguindo uma ordem,
caminhando pela trilha da certeza, principios da complexidade citado por Morin
(2005, 2007a) e de seus seguidores. Os dados, entretanto, apontam para o novo,
para o imprevisto e, com isso a desordem se instaura. Buscando por outro tipo de
organizagao, conseguimos compreender que a formacéo continuada, proposta pelas
instituicbes de ensino superior, colaboram na construcdo da pratica docente.
Todavia, os saberes advindos de instituicbes nao académicas — a prépria
experiéncia — parecem influenciar mais fortemente. Ou no dizer de Tardif (2002, p.
16), os saberes mencionados pelos professores participantes da pesquisa podem
ser provenientes de “uma formacdo, de programas, de praticas coletivas, de
disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao
mesmo tempo, os saberes dele”. Em sintese, eles sédo plurais e heterogéneos e sédo
adquiridos, sobretudo, ao longo da carreira profissional.

No inicio desta subsecdo, apresentamos o objetivo especifico de constatar
por meio das percepc¢des dos professores participantes da pesquisa, se sua pratica
pedagdgica/trabalho docente dos mesmos apresenta alguma transformacao ou
modificagdo ap6s o término do PDE/PR. E importante esclarecer que o conceito de
transformacao/modificacdo na pratica pedagogica estd sendo compreendido como
um processo reflexivo que ocorre antes, durante e apds esta pratica, permitindo ao
professor a experimentacdo do novo, a olhar a educacdo de maneira critica; a
considerar todos os sujeitos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem; a
ascender do saber pratico para concepgdes de ensino que reconhecem a realidade
escolar e seus problemas; a apropriacdo de novas metodologias, recursos didaticos
e tecnologias. Nos dados, estes aspectos, entre outros, que passassem a ser parte
da pratica pedagdgica indicariam uma ressignificacdo parcial ou total da sua acao
docente.

Com esta ideia, buscamos as percepgdes dos professores participantes da

pesquisa sobre as transformacdes ocorridas ou ndo na sua pratica pedagogica pos
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PDE/PR referentes as respostas da pergunta n® 19 do Q-PDE/PR, que podem ser
observadas no Grafico 11:

GRAFICO 11 — Modificacdes percebidas na pratica pedagdgica
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Fonte: Questao do Q-PDE/PR (2016).

Os dados revelam que 57,1% dos professores participantes informam que sua
pratica mudou parcialmente; 34,7% informam uma mudanca total em sua pratica;
6,1% dizem nao ter percebido mudangas significativas e 2% dizem nao terem
percebido qualquer tipo mudanca ou transformacao em sua pratica. Analisando os
resultados, podemos afirmar que, na percepcdo dos professores, o PDE/PR
propiciou em 91,8% alguma transformacgao, parecendo alcancar um dos objetivos do
programa que é:

[...] ofertar ao Professor PDE, através do retorno as atividades
académicas de sua area de formacado inicial, condi¢cdes de
atualizacdo e aprofundamento de seus conhecimentos teorico-
préaticos, permitindo a reflexdo tedrica sobre a pratica para possibilitar
mudancas na escola. (PARANA, 2014a, p. 5).

Porém, ndo podemos ratificar que as alteragdes sentidas pelos professores e
registradas nesta pesquisa, sdo frutos apenas dos conhecimentos tedricos e
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cientificos ofertados pelo programa, porque, como observamos no Grafico 10, os
saberes docentes que compdem a pratica pedagogica sao oriundos de varias fontes,
mas acreditamos que a articulagdo entre os conhecimentos provenientes do
programa e 0s demais, aliados aos saberes experienciais, podem provocar
transformacdes relevantes. Concordamos com Pimenta (2010, p. 26) quando diz
que:

Os saberes tedricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da
pratica, ao mesmo ressignificando-os e sendo por eles
ressignificados. O papel da teoria é oferecer aos professores
perspectivas de analise para compreenderem o0s contextos
histéricos, sociais, culturais, organizacionais e de si mesmo como
profissionais, nos quais se da a sua atividade docente, para neles,
intervir, transformando-os.

Essas alteragcbes informadas pelos professores sdo confirmadas pelas
percepcoes de alguns gestores e pedagogos. Nelas e por elas é possivel encontrar
evidencias de como os gestores/pedagogos percebem tais transformacoées e mesmo
se ndo viram diferengcas ou mudancas na pratica dos professores. Estas percepcdes
nos permitiram a elaboracéo da Tabela 03.

TABELA 3 - Transformagbes identificadas na pratica pedagégica de acordo com os
gestores e pedagogos

Modificacoes no
Processo de Recursos
Ensino e Didaticos
Aprendizagem

Categorias Participativos Motivados

Quantidade 2 2 7 2

Fonte: Elaborado pelo autor com base na E — PDE/PR (2016).

Ao analisar as falas dos gestores/pedagogos conseguimos identificar que o
professor volta mais participativo (gestor/pedagogo 2 e 8); mais motivado
(gestor/pedagogo 7 e 10); apresenta melhora no processo de ensino e
aprendizagem (gestor/pedagogo 3, 4, 5, 6, 7, 8 e 9); passa a utilizar outros recursos
pedagdgicos (gestor/pedagogo 9 e 10). Seguem abaixo, excertos das entrevistas:

Gestor/Pedagogo#02
Com certeza, como eu falei para vocé, toda vez que retorna, o grupo de
parceiros aumenta, e esta parceria, eu nao digo panelinha, é Parceiro
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mesmo, de dividir problemas e ideias, de pensar, de pensar junto com
a equipes gestora, com a equipe pedagogica, pensar a longo prazo, o
plano de acao, o que nés vamos durante o ano, de colocar em pratica
nossas ideais, apesar dos nossos problemas, da nossa realidade
serem diferentes do que a gente gostaria, mas ha a possibilidade sim,
eles voltam mais envolvidos em todo o processo, eles tem condigbes, eles
se veem em uma condicao melhor ou mais tranquila de abordar e
contribuir, e ndo dizem: isso é com vocés, eu fago s6 a parte da sala de
aula, este outro é com vocés equipe fazem esta jungéo, e os professores
que retornam do PDE néao, eles sentem mais apropriados, faz parte da
realidade dele ali, esta no ambito deles também, é minha realidade (...).
(grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#03

No dia a dia dele, como eu vou definir vamos ver, eu penso assim, se ele
ja fez um estudo sobre determinado assunto, a pratica pedagégica
dele vai, tem a tendéncia a melhorar, PORQUE Jamais Ele Sera como
antes, entao ele volta pra sala, pra trabalhar com um olhar diferente, nao é
mais o mesmo olhar de antes do PDE/PR, entao a pessoa ja volta
diferente. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#04

Eu posso dizer assim, que o professor PDE/PR no seu retorno, aqueles
que estao em sala de aula, que tem bastante que também nao estao, e
eu ja pude observar que as aulas deles melhoram, eles voltam um
professor melhor, ndo vou dizer que seja assim, aquela melhoria para
fazer uma transformagéo, porque dai envolve outros fatores, mais que
melhora, melhora sim. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#05

Nos professores que nao se afastaram// que continuam em sala de
aula// ocorreu uma mudanca sim, porque eles estdao pondo em pratica os
trabalhos, e eles nos conselhos de classe e que a gente vé também no dia
a dia deles, € que o trabalho deles tem dado resultado, mudam. Nos
temos um problema, Varios Professores que terminaram o PDE/PR
logo apods o término, ele nao Voltaram Para a Sala de Aula, entao fica
dificil avaliar este trabalho do professor, ndés temos os que voltaram e
estdo desenvolvendo o projeto sdo bons, vem contribuindo, mas é a
minoria, melhorou a pratica deste professor. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#06

Eu vejo que o professor PDE/PR, ele vem mais embasado teoricamente,
as leituras que ele faz, entao ele se fundamenta mais neste campo, e isso
contribui para com a escola, nos temos aproveitado este conhecimento do
professor, e também na forma com que ele vé a sua preparacao de
aulas, o plano de trabalho docente. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#07

Eu nao vejo que nenhum professor que ele volte rebelde, entendeu, alguns
professores voltam mais preparados, mais motivados, contribuem para
que eles facam uma leitura diferente do aluno que esta hoje na escola,
porque alguns deles precisam desenvolver uma proposta, todos eles
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precisam na verdade, mas alguns desenvolvem propostas que exigem
mais deles, do professor, quando esta proposta exige mais do professor,
ele tem um olhar diferente da realidade deste aluno, entdo este
professor volta mais motivado, motivado e continua, mas o PDE/PR em si
nao motiva ninguém a melhorar a sua pratica (...). (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#08

A gente tem os dois modelos, a gente tem aquele modelo que volta ativo
mais participativo e nos temos aquele modelo que volta do jeito que foi
porque ele que esta bom. Por exemplo um professor da lingua portuguesa,
ele vai faze o PDE, com certeza ele estudou tudo o que se precisa
fazer para ensinar a produzir um discurso, produzir na escrita dele,
conseguir ser um produtor de texto, que consiga contextualizar tudo
0 que ele precisa para escrever um bom texto, por exemplo, s6 que
para isso, ele nao precisa fragmentar a gramatica, ele nao precisa
trabalhar a gramatica separada, ele ja em uma producao de texto ele
organiza tudo, leitor, escritor e interpretar , tudo ali, s6 que este
trabalho, da muito trabalho , € um trabalho que o professor tem que se
empenhar muito, tem muito trabalho para fazer, tanto fora da sala quanto
na sala, € um trabalho pesado, mas muito produtivo. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#09

Eu vejo assim, que eles vém com uma pratica pedagogica diferenciada,
muito deles que de repente ndo utilizam muito os recursos nas salas, antes
do PDE, quando voltam do PDE passam a utilizar mais recursos. Aqui
na nossa escola eu vejo que tem uma mudanga, na mentalidade do
professor, na pratica dele dai como consequéncia, entdo tem uma
mudancga grande sim, na pratica, principalmente na utilizacao de mais
recursos. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo#10

A gente percebe (...) que o professor vem com o entusiasmo muito
grande, que € natural ao ficar um longo tempo longe da escola, aquele
contato que ele tem com o meio académico, entdo ele volta bastante
entusiasmado. A pratica dele (ela, ela), a gente percebe ja de cara uma
mudanca bastante radical, € s6 que nem todos os professores mantém
ao longo do tempo esta pratica que adquiriram e adotaram na
convivéncia do PDE (...). (grifos nossos).

Porém, para confirmar que “nem tudo é azul na América do Sul”’, também
encontramos varias afirmacgdes, apresentando pontos de vistas contrarios sobre a
pratica pedagodgica de professores p6s PDE/PR, conforme visualizamos na Tabela a

sequir:
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TABELA 4 — A préatica pedagogica de alguns professores-PDE/PR, de acordo com os
gestores e pedagogos

Sem Modificacoes no Alteracao
Categorias Processo de Ensino e Pedagodgica Avla:r? Ii”::z gzrlgri o
Aprendizagem Momentéanea ¢
Quantidade 3 2 1

Fonte: Elaborado pelo autor com base na E — PDE/PR (2016).

Alguns gestores e pedagogos dizem haver professores que ao término do

programa nao apresentam nenhum tipo de transformacao (gestor/pedagogo 6, 7 e

8); participam do programa visando apenas avancos salariais (gestor/pedagogo 1);

apresentam alteracdo momentanea na pratica pedagoégica (gestor/pedagogo 7 e 10),

conforme constatamos nos excertos a seguir:

Gestor/Pedagogo #01

(...) foi um instante o PDE, o PDE foi mais pra o nivel de carreira do que
uma questao aperfeicoamento de formacédo, de buscar, este crescer
profissional nesta questao de conhecimento. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo #06

(...) os professores, no caso aqui que tenho contato, ndo dé pra dizer a
mesma coisa de todos, (...) ai tem aquele professor as vezes que ja, €
meio termo, entao vocé percebe que nao houve muita mudanga, mas ele
sabe assim, ele continua com a pratica praticamente igual (...). (grifos
NoOssos).

Gestor/Pedagogo #07

(...) mas tem situagbes que a gente vé que o PDE nao modificou a
pratica do professor, mesmo porque ja era um professor j& um pouco
acomodado em relagédo as leituras, para aquele professor que nao gosta
de fazer leituras o PDE néo faz muita diferenca, na minha opinigo (...) em
outros casos caso € uma mudanca pontual de pratica, depois volta
sempre como era antes. (grifos nossos).

Gestor/Pedagogo #08

(...) e outros que também nao fazem diferenca nenhuma, que assim,
nem parece que ele estudou, que ele viu, ele continua o mesmo, ele vai e
volta da viagem como ele foi, como ele saiu, ele ndo traz grandes, porque
€ da pessoa, a pessoa que acha que ja esta bom, ele continua bom
daquele jeito, ele continua sem avancgar, quando ele se sente satisfeito
com que ele faz, ele ndo muda, (...).(grifos nossos).
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Gestor/Pedagogo#10

(...) a pratica dele (ela, ela), a gente percebe ja de cara uma mudanga
bastante radical, &€ s6 que nem todos os professores mantem ao longo
do tempo esta pratica que adquiriram e adotaram na convivéncia do
PDE. Na nossa escola, por exemplo, nos temos professores de 4, 3, 2, ano
passado professores, que a gente pode perceber que ao longo do
tempo, vai se esvairando essa pratica pedagodgica diferenciada, acho
que de uns 06 professores, a gente quantificando 01 professor, que
acumulou uma postura metodologica didatica durante o PDE, que ele
ainda continua desenvolvendo em sala de aula, no universo de 6
professores, eu posso garantir seguramente, que 1 professor continua
adotando toda aquela postura, aquele encaminhamento didatico
metodoldgico que ele ja aplicou, era um professor que nao tinha déficit de
conteudo, ele foi la para aprimorar, melhorar a sua metodologia, uma
maneira didatica e continua aplicando (...). (grifos nossos).

Comecando nossa andlise pelo ultimo caso, os gestores dizem que ha uma
“mudanca pontual de pratica, depois volta sempre como era antes”, ou seja, 0s
conhecimentos nao foram devidamente apropriados. Segundo o gestor/pedagogo
10, apenas um professor ainda apresenta uma postura metodoldgica transformada,
nos demais, a pratica pedagdgica alterada evidenciada, logo ap6s o término do
programa “ao longo do tempo vai se esvairando” nos demais.”. Tais dados sao
confirmados com alguns dos professores participantes da pesquisa que declaram
nao ter ressignificado sua pratica pedagdgica ao término do programa.

Como vimos ao longo deste capitulo, demonstrados pela Tabela 1 e pelo
Grafico 7, varios fatores interferem negativamente para uma ressignificacdo da
pratica pedagdégica do professor PDE/PR. Entretanto, uma fala em particular nos
chamou a atencdo, por mostrar o processo de desconstrucdo de uma possivel
ressignificagdo pedagdgica do professor egresso do PDE/PR por parte do colegiado
de professores da escola:

Gestor/Pedagogo#06

(...) a sempre um movimento de desconstrucdo do conjunto do
colegiado, entao alguns estao construindo e vocé chega muitos estao
desconstruindo, desmotivado, e dizem, s6 porque vocé Fez esta
Falando igual a Eles agora, ja mudou a fala, entao ele tem este
conhecimento, mas ele encontra dificuldades, ele encontra, ele
encontra resisténcia (...). (grifos nossos).

E certo que a pratica pedagdgica é composta pelos saberes exteriores
(pedagogicos, curriculares e profissionais), mas, de acordo com Tardif (2002, p.54),

“os saberes experienciais surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a
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partir do qual os professores tentam transformar suas relacées de exterioridade com
os saberes em relagdes de interioridade com sua prépria pratica.” Assim, no caso
especifico desta escola, se os estimulos negativos dos demais professores forem
mais fortes que os estimulos exteriores, possivelmente a ressignificagdo pedagdgica
estarqd ameacada. Assim sendo, podemos concluir que a falta de apoio recebido por
seus pares na escola, a falta de continuidade de estudos com suporte das
universidades podem corrobora e intensificar as perdas das conquistas conseguidas
durante o PDE/PR.

O professor egresso do PDE/PR trouxe para o programa conhecimentos de
inumeras fontes, adquiridos ao longo de sua histéria, que foram ampliados durante o
programa. Contudo, devido a varios fatores, ja discutidos neste capitulo, ele acaba
recaindo apenas aos conhecimentos provenientes dos saberes experienciais, nao
conseguindo articula-los, nem relacionar a teoria com a pratica como proposto por

Rays:

Toda atividade consciente do homem é guiada pela uniao da teoria e
da prética, na forma histérico-social da atividade-trabalho,
envolvendo, a um sbé tempo, valores cognitivos e valores praticos.
Essa unido ndo caracteriza apenas a atividade consciente do
homem, mas o préprio homem. Assim, toda a¢gdo humana realizada
com base no principio da vinculagdo teoria-pratica ocupa posicao
cientifica na atividade consciente do homem. (RAYS, 1996, p. 35).

Para os professores modificarem sua pratica pedagdgica, possivelmente,
terdo que alterar a sua concepgao sobre ela, sendo necessaria uma reflexdo que
mobilize uma articulacdo entre os conhecimentos tedricos advindos da formacgéo

continuada (PDE/PR) e a sua pratica habitual®’

. Em isso sendo feito, o professor tera
subsidios e forcas para ir transformando sua pratica em sala de aula.

No nosso entender, o PDE/PR precisaria oferecer ao professor subsidios
tedricos, cientificos, humanos e sociais que, somados aos provenientes de sua

pratica, devem propiciar uma reflexao, sendo aqui compreendida como:

uma acao ativa, persistente e cuidadosa daquilo em que se acredita
ou se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das
consequéncias, portanto, ndo € um conjunto de técnicas que possa
ser empacotado e ensinado aos professores. (ZEICHNER, 1993,

p18).

27 A propésito, conferir o ciclo reflexivo de Wallace, apresentado no Capitulo 1.
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De fato, a reflexdo é um dos fatores primordiais para a melhora da pratica
docente (PIMENTA, 2010), mas ndo é unico, o que indica a complexidade do
trabalho docente. Com Paiva (2003), afirmamos que nao basta ser um professor
reflexivo para resolver os problemas do dia a dia na escola, pois existem problemas
que fogem da esfera de atuagédo do professor (sociais, econémicos e politicos) que
interferem diretamente no processo de ensino e aprendizagem.

A respeito da ressignificagdo pedagdgica, Basso (1994, p. 10) chama a
atencdo que “a mudanga pedagdgica ndo ocorre apenas através da mudanga de
concepcgoes teoricas, mas é também respaldada por transformacdes da realidade
social das condigdes objetivas do trabalho docente”, no entender da autora é
necessario que as condi¢des subjetivas (formacao inicial e formagéao continuada) e
as condicdes objetivas (condicdes de trabalho, jornada de trabalho e infraestrutura),
devem ser consideradas como fatores limitantes para a mudanga.

O objetivo central do programa € muito claro e direto: auxiliar na reconstrucao
da pratica pedagdgica do professor, acontecida, obviamente, apdés o retorno do
professor PDE/PR. Mas, o 6bvio para néo ser tdo ébvio assim, devido a condicao e
a compreensao humana, que nos levam a considerar dois principios propostos por
Morin (2005, 2007b): o da incerteza e da ecologia da acao. A incerteza, principio
indissociavel e inerente ao pensamento complexo ao analisar um fenémeno, no caso
a ressignificacao pedagdgica do professor egresso do PDE/PR, considera que nao
podemos afirmar categoricamente que “apenas” o programa PDE/PR sera
responsavel por possiveis alteracbes na pratica docente, porque estariamos
excluindo outros fatores necessarios a esta mudanca. O principio da ecologia da
acao nos auxilia a entender que a agédo de mudancga proposta pelo programa “nunca
obedece a risca as intengdes daquele que a fazem. Ela penetra no meio social e
cultural, no qual muitos outros fatores estdo em jogo.” (MORIN, 2007b, p.97 e 98).
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando elegemos os saberes docentes propostos por Tardif (2002) para
entender o impacto causado pelo PDE/PR na pratica docente, iluminando a
discussao pela Teoria da Complexidade, realcada pelas vozes de indmeros
pesquisadores, imbuidos da intencao de entender mais profundamente a pratica
pedagdgica dos professores e seu papel para a aprendizagem dos alunos, tinhamos
a nocao de ser o trabalho docente, complexo, que incluia a¢des visiveis ou nao,
conscientes ou ndo, marcado, sobretudo, pela formacao inicial e pela continuada.
Neste presente momento, apds a andlise de dados, percebemos que caminhamos
muito desde entdo. Entendemos que todos os tipos de conhecimentos — saberes —
trazidos pelo professor para ensinar — interagem entre si, sendo que qualquer parte
do saber pode ser encontrada no todo e o todo por ser encontrado na parte principio
hologramatico, proposto por Morin (2005).

Entendemos que ndao ha uma ordem ou sequéncia pré-estabelecida advinda
seja da formagéo inicial ou continuada que funcione sempre — principio da ordem e
desordem — que determina o seu ensinar, embora seja este o desejo prosaico
daqueles que comandam a educacao nos diferentes niveis do federal, ao estadual e
municipal; bem como dos autores dos livros didaticos € mesmo de pesquisadores e
doutores internados na clausura das academias, sempre na tentativa de facilitar a
tarefa de ensinar com certa ordem, com certeza do que vai acontecer —
aprendizagem — como se isso fosse sempre possivel e bastante previsivel.

Constatamos, ao longo da escritura desta dissertagdao, que, com foco no
professor?®, depende e muito da vontade dos responsaveis maiores pela educacéo
do pais tentar melhorar as condi¢cées externas, para que as internas estejam bem
configuradas. Isso passaria por uma politica de valorizacao profissional do professor,
apoio maior do governo, salarios adequados que atendam as aspiracbes dos
professores, tempo de preparo para todo o trabalho docente. Além disso, entre
outras solucdes, € preciso pensar em formas mais amplas para despertar a vontade

nos jovens de serem bons professores. Podemos exemplificar com investimento

*8 Nao trataremos aqui dos problemas especificos relacionados aos alunos, por ndo ser este o foco
nem o tema da presente dissertagdo, deixando esta lacuna para estudos posteriores.
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maior na formacao inicial e na continuada. Oferta de bolsas, em nameros suficientes
para os alunos que desejem participar de diferentes atividades como do PIBID, do
PIBIC*® ou em projetos de extensdo, e em valores que compensem deixar seus
empregos, uma vez que a grande maioria dos licenciandos do curso noturno
trabalham pelo salario minimo. No nosso entender, estariam assim sendo criadas
algumas condigbes externas que consideramos basicas, necessarias e
convergentes para um bom ensino que resulte numa melhoria geral na
aprendizagem dos alunos.

Outro aspecto diz respeito ao como, o0 qué, e o porqué do ensinar do
professor. Os dados evidenciaram que sua pratica pedagdgica nao sofre alteracao
significativa advinda, ainda que, de uma formagao continuada impar, inovadora ou
sem precedentes, como o PDE/PR. Ao contrario, os saberes experienciais ainda
comando o seu trabalho docente.

No inicio da nossa caminhada, quando nossa pesquisa quando ainda
norteados pelo paradigma moderno, acreditivamos de encontrarmos em encontrar
respostas claras, conclusivas, quase verdades sobre uma tado esperada
ressignificacdo da pratica pedagogica do professor egresso do PDE/PR. Porém, as
leituras e as discussdes feitas durante o primeiro ano do curso foram nos levando
para outros “lugares”.

Nos novos lugares, inicialmente, buscamos pela interdisciplinaridade como
um chao interfronteiras (ALVARENGA et al. 2005 e BASSO; TOGNATO;
MACOWSKI, 2015b; BASSO; MACOWSKI; LOPES, 2014), que clamava por novas
teorias e novos olhares sobre o mundo, logo, sobre a educacdo também, para
interpretar os dados que tinhamos coletado. Passar deste espacgo para a teoria do
pensamento complexo como iluminadora do processo foi, ndo somente o proximo
passo, mas também natural e coerente. Esta atitude investigativa nos possibilitou
perceber que as respostas traziam consigo mais informagdes e elementos do que
poderiam, a principio, parecer. Esta conclusao foi determinante para abrirmos o
escopo da pesquisa e para nos impulsionar para inumeras leituras e buscas para
entender as novas avenidas ou galerias (MORIN, 2007a) que se colocavam no
horizonte da pesquisa. Desnecessario seria dizer que esta decisdao trouxe
dificuldade e nos distanciou dos objetivos colocados no inicio dos estudos, os quais

?° Programa Institucional de Bolsas de Iniciagéo Cientifica.
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tiveram que ser repensados e reduzidos em numero para ganhar em profundidade,
fugindo ainda da superficialidade.

Assim, emoldurados pela teoria da complexidade e imbuidos de atitude e
postura interdisciplinares, passamos a considerar a totalidade do fenémeno, nao
pelas partes para chegar no todo, mas, em um processo inverso, sempre buscando
o todo para entender as partes, sempre norteados pelo principio hologramatico
proposto por Morin (2005, 2011), discutido nesta dissertagéo, de que o todo esta na
parte e a parte esta no todo. Nesta linha, acreditamos que as nossas constatagoes,
abaixo apresentadas, podem alcancar os professores egressos do PDE/PR da IES
em foco, mas sao extensivas a outros professores egressos de outras IES também,
com diferentes graus de intensidade, bem como a outros professores. Sao
constatagcées que, longe de quererem ser verdades, sdo pontos para reflexdes,
temporarias e provisérias — como tudo o mais no universo — frutos do nosso esforgo
intelectual, orientados pelos objetivos da pesquisa.

Assim sendo, passamos a estas constatagdes, seguidas de algumas
consideracoes:

e O PDE/PR provoca transformagdes tanto no professor quanto na sua
pratica pedagogica, algumas ja percebidas por ele préprio e/ou pelos
gestores/pedagogos, outras ainda ndo, outras talvez nunca sejam.
Independentemente disso, o saber obtido esta nele. Encontrar meios
para identificar este saber abre-se como uma grande lacuna para a

proxima pesquisa.

Os principios propostos pelo fildsofo Edgar Morin, ja mencionados
anteriormente, nos auxiliaram a compreender a complexidade do trabalho docente,
inclusive a certa morosidade dos professores em assimilar o conhecimento cientifico
compartilhado pelas instituicbes formadoras durante o PDE/PR ou em demais
cursos de formagdo continuada e de transforma-lo em um conhecimento
multidimensional, simultaneo, fisico biologico, psicoldgico, cultural e social (MORIN,
2000), visiveis ou concretizados na pratica pedagogica dos egressos do PDE/PR.

Assim, pensarmos ser ingenuidade pensar que cursar o PDE/PR faria com
que o professor superasse suas limitacoes — pedagdgicas, conceituais e mesmo
pessoais — transformando-se e apresentando uma pratica pedagdgica que

conduzisse a resultados imediatos na aprendizagem, na motivacdo dos alunos.
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Embora abertos ao imprevisto e ao novo, entendemos que, por melhor e mais
completo que um programa de formacgao continuada seja, o impacto para uma tao
“‘esperada” ressignificacdo pedagogica, pode ser muito pouco visivel, menor e mais
moroso do que o desejado pelos que pagam por ele — a sociedade. Corroboram
para isso fatores internos, externos, pessoais e coletivos que interferem diretamente
nesta pratica, muitos dos quais, mesmo o professor egresso do PDE/PR ainda se
sente despreparado para enfrenta-los. Destacamos o desinteresse, a indisciplina e o
excesso de carga hordria em sala; a falta de dominio no uso das tecnologias e de
pessoal qualificado nas escolas para sua manutencéo, reparos, ajuda, entre outros.

Por estes motivos, os estudos feitos durante e para a presente pesquisa®
indicam ser o PDE/PR um programa de formagédo continuada importante para o
professor. Sua contribuigao ultrapassa o nivel de conteudo especifico e metodologia,
alcancando conhecimentos mais amplos de formacdo docente. O programa
oportuniza ao professor inumeras ocasides para refletir sobre o seu trabalho, sobre
seu papel na sociedade e na eterna (re)construgcao dos conhecimentos considerados
relevantes para serem adquiridos pelos educando.

Outra constatacao se refere as compreensdes do que seja trabalho docente,
abaixo descrita:

e As concepgdes de trabalho docente trazida pelos professores

participantes da pesquisa é polissémica, logo tem sentidos plurais.

Embora sendo os nossos professores participantes da pesquisa de seis areas
diferentes e que tiveram sua formacéo inicial obtida em diversas instituicbes de
ensino superior, corroboradas com as vivéncias e experiéncias especificas e
proprias destas areas de atuacdo, pudemos constatar que a grande maioria
equaciona o trabalho docente com o trabalho realizado na sala de aula. Por esta
razdo, o trabalho docente foi entendido pelos professores participantes da pesquisa
como mediagao, doagao e busca constante de conhecimento.

Esta centralizacdo do professor no processo chama para ele a grande
responsabilidade do ensino e aprendizagem, buscando pela ordem, pela certeza do
caminho a percorrer com o0s alunos, concretizados na selecdo dos conteudos a
serem trabalhados e na metodologia utilizada, ocorrendo, muitas vezes, a

%0 Conferir Grafico 10.
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manutencdo da memorizacdo destes conteudos como forma de garantia de sua
aquisicao. Esta situagao pode levar os alunos a se “desencantarem” da educacéao,
conforme nos dizem Machado (1995), Santos (2008) e Morin (2007a, 2011),
discutidos nesta dissertacao.
Quanto as fontes norteadoras das acdes e da pratica dos professores,
encontramos que:
e A fonte principal que subsidia a pratica pedagdgica dos professores
participantes da pesquisa continua sendo seus saberes experienciais.

Esta constatacdo pode trazer uma certa desordem, principalmente, a
mantenedora, aos responsaveis pelo PDE/PR nas IES, aos gestores que, como nés,
no inicio da pesquisa, desejam ou tém por pressuposto ser este programa a principal
diretriz ou fonte de saber responsavel por uma ressignificacdo da pratica pedagogica
dos professores egressos, sentida como necessaria para a melhoria da educagéao no
nosso estado.

Para subsidiar este desejo, a SEED subsidia que os professores selecionados
para o PDE/PR sejam dispensados de 100% de todas as atividades na escola para
estudar, tenham acompanhamento individual de um orientador da IES a que se
vincula ao longo de todo o programa, perfazendo as orientacdées um total de 128h,
além dos cursos gerais e especificos e das insercées académicas.

Com base nos estudos feitos, podemos dizer que a formacao do egresso do
professor PDE/PR, assim como dos demais professores, € plural, advinda dos
diferentes saberes (TARDIF, 2002), adquiridos ao longo de toda a sua vida, com
destaque aos advindos da formacéo inicial e da continuada. Tais saberes se diluem
uns nos outros e se constituem no que os participantes da pesquisa identificaram
como suas experiéncias. Isso ndo diminui o programa, nem, tampouco, inviabiliza os
esforgos feitos para a sua manutengédo no Estado. Apenas nos deixa entender que
os conhecimentos novos se conectam aos conhecimentos e experiéncias anteriores
do professor, formando sua identidade.

Outro aspecto que nado podemos nos esquivar de mencionar sao as
constatacdes dos gestores e pedagogos quanto as transformacgdes percebidas no
trabalho docente dos egressos do programa. Eles afirmam que os professores que
antes do PDE/PR ja eram ativos, participativos e que sempre estavam procurando

por inovagdes, novos saberes e novas metodologias retornam melhores ainda.
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Contudo, o contrario € verdadeiro também. Véarios gestores e pedagogos afirmaram
nao terem conseguido observar mudangcas em muitos dos professores egressos do
programa. A grande maioria deles declara serem as mudangas temporarias (em
média dois anos) e pontuais, retornando depois, o professor egresso PDE/PR, a um
ensinar que lhe era peculiar antes do curso. Outra constatacao triste e séria € a de
que muitos egressos também ndo permanecem em sala, ou estdo em licencas
médicas, ou eram ou passam a ser readaptados, ou concorrem a outros cargos e
fungdes. Vale neste topico, colocar ainda em valores, que cada professor PDE/PR
custa aos cofres do Estado do Parana uma quantia que extrapola R$ 75.000,00 por
professor. Esta € uma das razdes pelas quais a sociedade e a comunidade escolar
em todos os segmentos espera retorno do seu ensinar, sobretudo, demonstrado na
aprendizagem dos alunos dos professores egressos do PDE/PR. Fica aqui o espacgo
para maiores reflexées, que, no nosso entender, deveriam ser feitas em conjunto.

Quanto ao programa, especificamente, consideramos importante destacar
ser o PDE/PR um tipo de formagéo continuada de professores inovadora, com uma
proposta que pretende superar de certa forma o modelo baseado na racionalidade
técnica, que pretende realizar uma articulacdo salutar entre educacédo basica e
ensino superior, com atividades académicas que auxiliam no processo de reflexao
pessoal e profissional do professor.

No entanto, como sugestao, ousamos propor que o programa auxiliasse mais
o professor na superacdo da disjungdo, da simplificacdo e da fragmentacao
existente na pratica docente, propiciando-lhe suporte interdisciplinar para entender a
importancia da religagdo dos saberes, de romper com as barreiras impostas e
circunscritas apenas as suas experiéncias pessoais.

Outra sugestdo que fica é que fosse formados grupos de estudos e
pesquisas, dos quais 0s professores egressos do programa pudessem participar,
fortalecendo e apoiando os professores durante a sua caminhada, na efetivagéo dos
conhecimentos apropriados durante o PDE/PR, propondo trocas importantes entre
os diferentes graus de ensino, com vistas a uma aprendizagem mais significativa.
Desta maneira, a pressao negativa exercida pelos pares quando da volta do
professor PDE/PR para sua escola de origem (confira a discussdo da pagina 133)
seria minimizada.

Sentimos como necessario que as IES tentassem propor novas alternativas

para o ensino. Um exemplo poderia ser um trabalho com grandes temas de
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relevancia para a sociedade contemporanea, como a Educar na era planetaria
proposta por Edagr Morin (2003) com os quais, diferentes professores das IES e
PDE/PR, diferentes areas de atuagdo pudessem trabalhar conjuntamente em busca
de solugao. E preciso, pois, tomar consciéncia da importancia de tal articulacdo, da
reflexao e, principalmente, da necessidade de mudancas pedagodgicas, profissionais
e pessoais, para que possa ocorrer a ressignificacdo pedagdgica esperada. Caso
isto ndo ocorra, teremos como consequéncia uma “descontextualizagcdo no agir
pedagdgico.” (SANTOS, 2008, p. 72) que pode manter o “status quo” da educacao:
pouca aprendizagem, fraco desempenho dos alunos nos testes, desvalorizacdo da
profissdo, desmotivacao, entre outras.

No nosso entender, o professor egresso do programa deveria sair desejoso e
motivado a problematizar e transformar os paradigmas impostos pela sua propria
pratica docente, articulando-a com o0s novos saberes oriundos de teorias
provenientes de diversas areas, construindo uma pratica multirreferenciada. E,
ainda, uma pratica pedagodgica diferenciada deveria considerar a sala de aula como
espaco formado por grupos heterogéneos e especificos, que se relacionam
diariamente, portadores de valores e saberes diferentes, mas nao menos
importantes, 0s quais, ao interagirem durante o processo de ensino e de
aprendizagem com os saberes historicamente acumulados, trardo a tona conflitos e
tensdes préprias do relacionamento humano e por esta razdo, no dizer de Luzzi e
Phillipi Jr (2001), entrelacam e perpassam a acao pedagdgica. Nesta pratica, as
teorias articuladas aos conteudos contextualizados e métodos, reconhecem o
processo de ensino e aprendizagem com uma acgao inacabada, ativa, repleta de
contradigdes e incertezas (MORIN, 2005, 2007b, 2011).

Enfim, quando pensamos na ressignificacdo pedagdgica do professor,
mormente, da escola publica, pensamos em uma nova pratica que propicie
subsidios para a formacdo integral do aluno, uma formagdo voltada para a
transformacao social, muito semelhante a formacao omnilateral proposta por Frigotto
(1996, 2012), que supera a lacuna entre um tipo de formacdo que visa a fornecer
mao de obra para detentores dos meios de producédo e a construcdo de um aluno
que, por meio dos conhecimentos histéricos, politicos, artisticos, sociais e
econdmicos, que seja capaz de compreender as condi¢cdes objetivas e subjetivas
inerentes as contradicdes sociais vigentes na sociedade atual.
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Novamente, segundo o0 nosso entendimento, o principio da onmilateralidade
poderia ser colocado como um dos objetivos para o PDE/PR, pois ndo séao
excludentes. Ao contrario, ele se aproxima da proposta do pensamento complexo
para a educagao na poés-modernidade. No pensamento complexo, a educagao é um
processo vivo e inacabado, que tem como principios salvaguardar as inumeras
fontes de conhecimentos produzidos pelo homem, e por meio destes
conhecimentos, auxiliar na construgdo de homens capazes de enfrentar os novos
desafios impostos a humanidade, por meio da capacidade de problematizar e de
compreender as contradicdes subjetivas, biolégicas, culturais, econémicas e
tecnoldgicas (MORIN, 2007b). Ainda assim, reiteramos que a solucao perfeita para a
formacao de professores estaria longe de ser encontrada.

Para encerrarmos, ja ndo sem tempo, propomos uma metafora para sintetizar
0 que até agora dissemos. Escolhemos o rizoma, a semelhanca de Deleuze e
Guattari (1995), que o resgataram da Biologia. Esta é, certamente, uma metafora
muito diferente do acreditavamos e esperavamos no inicio da pesquisa, quando
entdo a imagem que tinhamos era a arvore do conhecimento, proposta por
Descartes (1995).

Tal como no rizoma, os conhecimentos advindos do PDE/PR ou ja se
encontram conectados a outros saberes, visiveis ou ndo na pratica do professor, ou
ainda estdo no aguardo de mais saberes para novas conexdes. Independentemente
da alternativa, os saberes estdo no professor. Um rizoma pode apresentar alguns
caules, troncos e folhas na superficie, como também varias raizes, ramos na parte
subterrdnea, porém sua marca, sua caracteristica principal estda nas redes -
tubulagcdes — que se abrem horizontalmente, invisiveis aos que procuram s6 por

ramos ou flores.
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FIGURA 6 - PDE/PR e professores egressos: um rizoma

'-..‘0

JDE/PRY™

Fonte: Elaborado pelo autor (2016).

Como um ultimo trinado, deixamos no ar e em aberto, um convite aos nossos
leitores e a outros pesquisadores para continuar conosco esta discussao, que,
distante de terminar, abre-se para novos elementos, rompendo paradigmas,
utilizando outros caminhos e abrindo novas galerias e/ou avenidas que possam nos

levar a outras compreensdes. Aceitam?
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C‘S“gjg Universidade Estadual do Parana — Campus de Campo Mourao PPG&D

Programa de Pés-Graduacao Interdisciplinar Sociedade
UNESPAR e Desenvolvimento - PPGSeD

Caro(a) Professor(a)

Estou dirigindo a vocé, como estudante do Programa de Pés Graduagao
Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento da Universidade Estadual do
Parana (UNESPAR) — Campus de Campo Mourdo, para solicitar a sua
participacao na pesquisa que apresenta como objetivo discutir e analisar, numa
perspectiva interdisciplinar, quanto as possiveis transformacdes na sua pratica
docente, apos sua participacdo no Programa de Desenvolvimento Educacional.

A pesquisa refere-se ao tema de dissertagdo de conclusao do programa,
sob a orientacao da Professora Dr. Edcleia Aparecida Basso Didyk. A
pesquisa serd realizada com todos os professores que realizaram o PDE/PR de
2008 a 2013, jurisdicionados ao NRE de Campo Mour&o.

Desta maneira, pretendo contar com sua colaboragdo, no sentido de
realizar a entrevista para obter informagdes sobre suas percepg¢des sobre o
PDE/PR. Deixamos claro, que apds sua entrevista, qualquer informacao que
possa identificar o(a) professor(a) ou a qual estabelecimento de ensino
esteja vinculado sera mantida em total sigilo.

Sem mais para 0 momento, agradeco antecipadamente a sua valorosa

contribuicdo na pesquisa.

Sérgio Corréa de Melo Edcleia A. Basso Didyk
Mestrando na PPGSeD Prof. Dr. Orientadora da Pesquisa

Programa de Pés-Graduacao Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento
Universidade Estadual do Parana - Campus de Campo Mourao
Av. Comendador Norberto Marcondes, 733 — Centro Campo Mourao, PR.
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TERMO DE CONSENTIMENTO DOS PARTICIPANTES DAS ENTREVISTAS

Eu, portador do

RG , concordo em participar voluntariamente da

pesquisa académica sobre o Programa de Desenvolvimento Educacional
(PDE/PR) realizada pelo mestrando Sérgio Corréa de Melo, matriculado no
Programa de Pd6s Graduacao Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento da
Universidade Estadual do Parana (UNESPAR) — Campus de Campo Mouréo.
Concordo que a entrevista seja gravada e seu conteudo possa ser utilizado em
publicacdes futuras, desde que, o sigilo e anonimato de minha entrevista sejam

garantidos.

Campo Mouréo, de 2015.

Programa de Pés-Graduacao Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento
Universidade Estadual do Parana - Campus de Campo Mourao
Av. Comendador Norberto Marcondes, 733 — Centro Campo Mourao, PR.
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e Desenvolvimento - PPGSeD

O PDE/PR E A RESSIGNIFICAGAO DA PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR

* 1. |dade:

2. Sexo

3. Formacao inicial:

4. Instituicao de Ensino Superior em que realizou a graduag&o:

5. Ano de concluséo da graduagao:

6. Tempo de docéncia no magistério:
O até 10 anos

() de11a15anos

O de 16 a 20 anos

o de 21 a 25 anos

O mais de 25 anos

7. Disciplinas que ministra:

8. Carga horaria de trabalho semanal:




9. Instituicdo de Ensino Superior em que realizou o PDE/PR

10.

Quais tém sido suas maiores dificuldades para fazer a transposicdo didatica dos conhecimentos
apropriados durante o PDE/PR para sua pratica pedagdgica? Identifique as trés (3) maiores
dificuldades, colocando 1 para a maior dificuldade, 2 para a segunda maior dificuldade e 3 para a
terceira maior dificuldade.

A falta de tempo para preparar as aulas.

O numero elevado de alunos por sala.

O desinteresse dos alunos em aprender o contetido que vocé esta ministrando.

A dificuldade em relacionar a teoria aprendida durante o PDE / PR com o dia a dia da sala de aula.

A indisciplina.

O uso de tecnologias (celulares, tablets e computadores) pelos alunos durante a aula sem fins pedagogicos

11. Como foi a articulagéo entre teoria e pratica durante o PDE/PR nas IES?
N&o houve articulagao entre teoria e pratica.
Houve pouca articulagéo entre teoria e pratica.

Houve uma boa articulagdo entre teoria e pratica.

12.. Em sua opinido, quais os fatores externos (sociais, pessoais, econdmicos e profissionais, entre
outros) a sala de aula que mais interferem em sua pratica pedagoégica?

13. Aponte trés (3) maiores areas de reflexao e estudos advindos do PDE/PR:
O papel do aluno no processo de ensino e aprendizagem.
O papel do professor como mediador do conhecimento.
A necessidade de sempre buscar novos conhecimentos e informagodes.
Uma maior compreensao sobre a educagao no contexto da escola publica.

N&o percebi grandes mudangas ou diferengas no meu trabalho docente advindos do PDE/PR.




14. Defina com suas palavras o que vocé entende por trabalho docente.

15. Em sua opinido, quais os procedimentos que vocé considera como fundamentais para o seu
trabalho docente? Escolha trés alternativas.

Recursos didaticos (giz, quadro negro e recursos tecnoldgicos).

Estratégia de ensino diversificada.

Preparo antecipado dos contetidos que serao abordados na aula.

Pesquisas em outros livros didaticos, revistas, internet para ampliar seu conhecimento sobre o assunto tema.
Levantamento do conhecimento prévio dos alunos sobre o tema.

Contextualizagdo do assunto novo.

16. De modo geral, vocé pode dizer que a sua pratica pedagogica atual é originada sobretudo dos/das:
(Vocé pode escolher 03 alternativas).

Conhecimentos apropriados durante o programa PDE/PR.
Conhecimentos apropriados durante sua formacéo inicial (graduagao).
Conhecimentos apropriados em outros cursos de formacéo.
Experiéncias adquiridas em sala de aula.

Trocas de experiéncias com outros professores.

Outros (Explique)

17. Antes do PDE/PR. uma aula sua considerada padrao ou normal era basicamente:

Expositiva (exposicéo oral/escrita do conteudo pelo professor; foco central no professor; aluno mais passivo/receptor do
conhecimento).

Dialogada (mescla de exposigéo de conteddos com a participagéo ativa dos alunos, considerando o conhecimento prévio
dos mesmos, sendo o professor um incentivador, buscando e fazendo questionamentos, interpretagdes, discussoes e
posicionamentos dos alunos frente ao tema).

Interativa (utilizagéo de recursos tecnolodgicos, como radio, TV, computador; esta aula € normalmente realizada em outros
ambientes como no patio da escola, visitas orientadas a teatro, cinema e outros; o aluno tem um papel ativo na construgao
do conhecimento; as atividades podem ser realizadas em pares e ou em grupos).




18. Apés seu retorno do PDE/PR, como é uma aula padrao ou normal sua:

Expositiva (exposicéo oral/escrita do conteudo pelo professor; foco central no professor; aluno mais passivo/receptor do
conhecimento).

Dialogada (mescla de exposigéo de conteddos com a participagéo ativa dos alunos, considerando o conhecimento prévio
dos mesmos, sendo o professor um incentivador, buscando e fazendo questionamentos, interpretagdes, discussoes e
posicionamentos dos alunos frente ao tema).

Interativa (utilizagéo de recursos tecnoldgicos, como radio, TV, computador; esta aula € normalmente realizada em outros
ambientes como no patio da escola, visitas orientadas a teatro, cinema e outros; o aluno tem um papel ativo na construgao
do conhecimento; as atividades podem ser realizadas em pares e ou em grupos).

19. Refletindo sobre suas aulas, apds o término do Programa PDE/PR, vocé pode afirmar que:
Sua pratica pedagogica mudou parcialmente.
Sua pratica pedagdgica mudou completamente.
N&o percebi mudangas significativas na minha pratica pedagogica.
Nao houve mudangas significativas na minha pratica pedagdgica.

Dé exemplos

20. Vocé concorda como o Processo Seletivo Interno, destinado aos Professores da Rede Publica
Estadual do Parana para provimento de vagas no Programa de Desenvolvimento Educacional —
PDE/PR ?

Sim
Nao

Parcialmente (Explique)

21. Os critérios de pontuacao utilizados no Processo Seletivo Interno sao condizentes com as
oportunidades ofertadas pela SEED para que os professores consigam alcangar a pontuagao
necessaria.

Concordo

Discordo




22. Caso vocé nao concorde, aponte até dois (2) critérios que vocé modificaria:
Cursos e atividades com codigo 5 e docéncias com cédigos 6 inseridos na Ficha Funcional/ GRHS/SEED.
Participagdo no GTR.
Curso de Especializagédo que esteja inserido na Ficha Funcional/ GRHS/SEED.
Curso de Mestrado que esteja inserido na Ficha Funcional/ GRHS/SEED.
Curso de Doutorado que esteja inserido na Ficha Funcional/ GRHS/SEED.

Tempo como QPM, na Educagao Basica da Rede Publica Estadual ou em Escolas Conveniadas de Educagéao Basica na
Modalidade de Educagao Especial, exceto o tempo de licenga sem vencimento, contado a partir do Termo de Exercicio, no
periodo compreendido entre janeiro de 1999 até dezembro de 2013, na linha funcional escolhida para a inscrigao.

Enquadramento no Nivel Il.

23.

Vocé concorda com o afastamento de 100% no primeiro ano do Programa PDE/PR para a elaboragao
de

Intervengéo Pedagdgica, Producgéo didatico-pedagodgica e Orientagdes na IES ?

Concordo

Discordo

Se discordar, por favor, justifique sua resposta, apresentando uma alternativa para a redugéo da carga horaria no 1° ano.

24.Vocé concorda com o afastamento de 25% no segundo ano do Programa PDE/PR para
Implementagéo do Projeto de Intervengao Pedagodgica na Escola, GTR, Orientagdes nas IES e Artigo
Final ?

Concordo

Discordo

Se discordar, por favor, justifique sua resposta, apresentando uma alternativa para o aumento ou redugéo da carga horaria nesta
fase.

25. Quanto ao acompanhamento da implementagao do seu Projeto de Intervengdo na sua escola:
A equipe acompanhou parcialmente.
A equipe acompanhou em sua totalidade.

A equipe pedagogica ndo acompanhou.




26. Quanto ao incentivo e apoio dado pela equipe pedagdgica durante a implementagao do Projeto de
Intervencéo:

Houve algum tipo de incentivo e apoio.
Houve bastante apoio e suporte.

N&o houve interesse, apoio e incentivo.

27. A equipe pedagogica da escola fez consideragdes sobre as agdes realizadas na fase de
implementacao na escola?

Sim.

Nao.

28. Que sugestdes vocé daria para uma melhoria no Programa PDE/PR: (maximo de 3).
Poder concorrer para participar do PDE/PR, tao logo acabe o estagio probatorio.
Aumento da carga horaria dos cursos especificos.
Aumento da carga horaria dos cursos gerais (Metodologia de Pesquisa e Fundamentos da Educacgao).
Continuagao da formagao por meio de cursos nas IES uma vez ao més.

Substituigdo do artigo cientifico por um seminario para discussao dos resultados da implementagéo, com substituicao
da produgéo didatico-pedagdgica anterior pela ja implementada e modificada..

Outro

29. De que forma o professor PDE/PR poderia devolver a sociedade o investimento nele feito:

30. Que tipo de impacto e transformagéao ja podem ser percebidos na educacgéo publica paranaense
por meio do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE/PR) ?
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Entrevista semiestruturada (E — PDE/PR) — Gestores / Pedagogos

1. De que forma e maneira o professor egresso do PDE/PR, pode contribuir

com a escola e com os alunos?

2. Ao ter contato com o professor, como vocé definiria a pratica pedagdgica
deste professor?

3. De modo geral, como voltam os professores PDE/PR para a sua escola,
apdés o término do programa? (mais motivados, preparados, dinamicos,

envolvidos ou o contrario)?

4. Vocé considera que, ao retornar a escola, houve mudancas significativas na

pratica pedagdgica (nas aulas) do professor PDE/PR. Justifique sua resposta.

Programa de Pés-Graduacao Interdisciplinar Sociedade e Desenvolvimento
Universidade Estadual do Parana - Campus de Campo Mourao
Av. Comendador Norberto Marcondes, 733 — Centro Campo Mourao, PR
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