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RESUMO

ALMEIDA, J. A. M. Politica Publica de Formacao Continuada do Professor: O PDE
no Parana - Implicacdes no Trabalho Docente. Tese (Programa de P6s-Graduacao
em Politicas Publicas e Formacao Humana) - Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2015.

Este estudo tem como objeto e analise a compreensao da Politica Publica de
Formacgdo Continuada dos Professores da rede estadual de ensino do Parana,
materializada no Programa de Desenvolvimento Educacional entre os anos de 2003-
2010. A pesquisa se constitui em uma investigacdo de natureza bibliogréfica,
documental e de campo, a partir do método materialista historico dialético, no
entendimento que os dados levantados nesses trés processos investigativos se
articulam para uma analise qualitativa de compreenséo da realidade. Os objetivos
foram compreender a partir da formagcédo do professor PDE em que medida os
pressupostos, a concepcdo e 0s objetivos anunciados no referido Programa foram
objetivados nas relacbes sociais, no trabalho docente, na socializacdo do
conhecimento e no redimensionamento das praticas coletivas. Da mesma forma,
entender o processo de implantacao e articulacdo entre os dois niveis de ensino
(educacéao basica e o ensino superior) uma vez que o Programa foi desenvolvido em
parceria entre os dois niveis de ensino. Ainda, explicita de que forma e em que
medida foram incorporadas as proposicOes historicas dos trabalhadores da
educacdo por formacdo continuada. O trabalho conclui que: ao considerar o
espectro mais amplo do contexto social, politico, econémico e educacional, no bojo
da sociedade capitalista neoliberal, a Politica Publica de Formacdo Continuada,
materializada no Programa de Desenvolvimento Educacional entre os anos de 2007-
2010, cuja concepcdao politico-metodoldgica € orientada pelo principio ontolégico do
trabalho, apresenta-se como uma proposta inovadora de qualificacdo, que contribui
para o0 aperfeicoamento e para 0 avango ha carreira e na valorizacdo dos
professores; se contrapde a visdo da educacdo, da formacéo e do trabalho docente
estritamente vinculada ao mundo do trabalho e que, em certa medida, acolhe as
reivindicacbes e proposicbes dos trabalhadores da educacdo; esse Programa
produziu importantes contribuicbes no campo da formacdo continuada dos
professores da rede estadual de ensino paranaense quanto aos fundamentos
politicos e disciplinares de carater teorico-pratico com impactos significativos na
melhoria no processo ensino-aprendizagem, mesmo que ndo diretamente por meio
da implementacdo dos projetos de intervencdo, mas pela prépria condicdo de
aprofundamento no conhecimento do professor participante no Programa e, com
isso, a incidéncia na sua pratica pedagogica, na preparacdo das aulas, na
organizacdo dos conteudos, na metodologia de trabalho e no processo avaliativo;
gue mesmo considerando os problemas, as dificuldades encontradas durante o
Programa ndo anulam os esforgcos empreendidos até aqui, ao contrario, indicam
possibilidades sempre de superagéo.

Palavras Chave: Politicas Publicas. Formacdo Continuada dos Professores.
Programa de Desenvolvimento Educacional.



ABSTRACT

ALMEIDA, J.A.M. Public Policy Of Continuing Education The Teacher: The PDE in
Parana - Implications at Work Docente. Thesis (Program of postgraduate studies in
Public Policies and Human Formation) University State of Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2015.

This study has as object analysis and understanding of the public policy of
Continuing Teacher Education of the state of Parana teaching, embodied in the
Educational Development Program between the years 2003-2010. The research
constitutes a research bibliographical, documentary and field, from the dialectical
historical materialist method, in the understanding that the data collected in these
three investigative processes are linked to a qualitative analysis of understanding
reality. The objectives were to understand from the teacher training PDE to what
extent the assumptions, the design and the objectives announced in the Program
have been objectified in social relations, in teaching, in the socialization of knowledge
and resizing of collective practices. Similarly, understanding the process of
implementation and coordination between the two levels of education (basic
education and higher education) since the program was developed in partnership
between the two levels of education. Still, it explains how and to what extent were
incorporated historical propositions of workers of education for continuing education.
The paper concludes that: when considering the broader spectrum of social, political,
economic and educational, in the midst of the neoliberal capitalist society, the Public
Policy for Continuing Education, materialized in the Educational Development
Program between the years 2007-2010, which political and methodological design is
guided by the ontological principle of work, it presents itself as an innovative proposal
for qualification, which contributes to the improvement and career advancement and
appreciation of teachers; opposes the view of education, training and teaching work
closely linked to the labor market and, to some extent, welcomes the claims and
propositions of education workers; this program has provided important contributions
in the field of continuing education of the state system of Parana school teachers
about the political and disciplinary foundations of theoretical and practical character
with significant impact on improving the teaching-learning process, even if not directly
through the implementation of projects intervention, but by the very condition of
deepening the knowledge of the teacher participating in the program and, therefore,
the incidence in their teaching, the preparation of lessons, organization of content
with working methodology and evaluation process; even considering the problems,
the difficulties encountered during the program does not negate the efforts made so
far, in contrast, indicate chances of ever overcoming.

Keyword: Public Policy. Continuing Teacher Training. Educational Development
Program.
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INTRODUCAO

Analisar politicas publicas, especialmente de carater social, consiste em
apreender que resultam de projetos em disputa, de contradicdes, de tensdes, de
choques de interesses, de relagbes sociais, de “hegemonia e contra-hegemonia”, de
‘guerra de posigcdes” de determinados grupos no poder em determinadas
circunstancias e que revelam aspectos da realidade. Consiste em reconhecer que
todo projeto de politicas publicas tanto pode conter elementos que sinalizem a
transformacdo da sociedade, como pode esconder em si mesmo condicdes que
sejam incapazes de modificar situacdes ja existentes, e até ajudar na sua
manutencao.

Por isso, € de fundamental importancia considerar a dindmica do movimento
do capital, seus meandros e articulagbes, seus antagonismos e complexos
processos sociais que com ele se confrontam. Compreender o sentido de uma
politica publica é entender o significado do projeto social e de Estado como um todo
e as suas contradicdes do momento histérico em questdo (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2004).

A educacdo, enquanto uma politica social, para Frigotto, deve ser entendida
no plano das determinacfes e relagdes sociais no campo de disputa hegeménica,
naquilo de que € constituida e constituinte dessas relacfes, seja na concepc¢ao, na
organizacdo dos processos, nos conteudos, na qualificagdo, na formacéo inicial e
continuada dos professores e, “mais amplamente, nas diferentes esferas da vida
social, e nos interesses de classe” (FRIGOTTO, 1996, p. 25).

Partindo da afirmacdo acima € impossivel negar que 0S processos
educacionais e 0S processos sociais mais abrangentes de reproducdo estao
interligados. Dessa forma, uma reforma significativa da educacado ndo se concretiza
sem a correspondente transformacdo do quadro social no qual as “praticas
educacionais da sociedade devem cumprir as suas Vvitais e, historicamente,
importantes fungbes de mudancgas. Mas, sem um acordo sobre este simples fato, os
caminhos se dividem nitidamente” (MESZAROS, 2005, p. 25).

Tendo a realidade historica concreta nas suas mdultiplas determinagfes, no
interior da democracia capitalista e do sistema do capital como pano de fundo para

as analises de que a educacao, o trabalho docente, a formacdo continuada dos
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professores depende da correlagdo de forgcas politicas em jogo no campo de
batalha, como bem ja apontou Gramsci, no movimento dialético da hegemonia e da
contra-hegemonia, nas resisténcias que se encontram e se fundamentam nos
movimentos sociais e politicos.

Movimentos estes que ocorrem dentro e fora da escola e que precisam estar
articulados na necessidade e na luta pela educacédo, no seu sentido mais amplo de
formacdo humana, com a luta principal dos homens na construcdo de uma
sociedade socialista (CARNQOY; LEVIN, 1993).

Partindo destas consideracdes, a presente investigacdo tem como
perspectiva que a produgdo da pesquisa e do conhecimento critico deve ser para

uma praxis que transforme a realidade existente e que promova a sua superacao.

De onde parto

A presente pesquisa € resultado de um longo processo de amadurecimento
pessoal, académico e profissional de vinte e cinco anos de magistério e tem como
principio e perspectiva explicitar o posicionamento politico-ideolégico sobre a
compreensao de formacao continuada dos professores da educacdo basica de um
distinto do postulado pelas relacbes “sociometabdlicas”, mercantis e “fetichizadas”
do capital.

O interesse pelo tema da pesquisa esta enredado em uma trajetéria de vida
concreta, primeiro pela condicdo de classe de uma familia de trabalhadores rurais,
de imigrantes de origem italiana e portuguesa semi analfabetos que ndo mediram
esforcos para que os trés filhos estudassem e nao tivessem que abandonar os
estudos para ajudar os pais no sustento da familia.

Pela trajetdria académica, estudante desde os cinco anos na escola publica,
nos pequenos municipios do estado do Parana e do estado de Rondénia, este ultimo
em um tempo em que nem a luz elétrica havia chegado por Ia, em que os alunos se
revezavam em horarios alternativos, em turnos chamados intermediarios, porque as
escolas e as salas de aula ndo contemplavam a populagcdo que migrava do sul do
pais em busca de trabalho. Pelo inicio da carreira no magistério, no final dos anos

1980, na educacéo infantil concomitante com o curso de formacgédo de professores
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em nivel médio. E, pela possibilidade de escolha de um curso em nivel superior de
formacé&o de professores no inicio da década de 1990.

Curso este de Pedagogia, marcado pela defesa incondicional da escola
publica, da esfera publica, do direito a educacéo, em uma Universidade Estadual do
Centro-Oeste do Estado do Parana. Uma formacgéo que se deu com patrticipacdo dos
estudantes no forum em defesa da escola publica paranaense, nos encontros e nas
manifestacbes dos estudantes na reformulacdo dos Cursos de Pedagogia, na
elaboracdo do Curriculo Basico para rede estadual de ensino, na elaboracdo dos
Projetos Politicos Pedagdgicos, na participagdo das discussées e nos
enfrentamentos para implantacdo da gestdo democréatica e dos conselhos escolares
na rede estadual de ensino paranaense, na ampla participacdo nas discussdes do
Plano Decenal da Educacdo em 1993 e na formulacdo de proposicfes oriundas da
sociedade civil organizada para nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional que seria aprovada em 1996. Foram tempos efervescentes, tomados por
um movimento nacional de democratizacdo em todos 0os campos sociais. N0ssos
professores, até entdo abafados pela ditadura militar, foram “renascendo das cinzas”
e articulando os movimentos sociais e politicos, deram outra configuracdo a nossa
formacéao.

Mesmo com olhares e praticas conservadores de alguns docentes, uma
grande parte se fortalecia na sua prépria formacédo com mestrados e doutorados nos
programas de educacéo da Unicamp, da USP, da UFRJ, da PUC/SP. Muitos desses
também faziam parte do quadro de elaboracdo e implantacdo das politicas publicas
na rede estadual de ensino paranaense que, desde 1982, contaram sucessivamente
com governos de oposicdo ao regime militar. E esses governos nas suas proprias
composicdes, nas suas contradicdes, na reunido de correntes ideoldgicas distintas
no interior do préprio partido, como ja analisado por Cunha (2001), foram governos
gue somados a outros Estados, como Minas Gerais e Sao Paulo, tinham pretensdes
de avancar na implantacdo de politicas publicas que democratizassem a educacao e
resgatassem o compromisso politico na a¢éo pedagdgica.

Formei-me em 1995 e, no mesmo ano, come¢o a lecionar como professora
substituta’ na rede estadual de ensino paranaense, no Curso de Formacdo de

Professores em nivel médio, o Magistério. Nos primeiros meses de trabalho, ja pude

! Professores que substituiam outros professores num curto periodo: licengas médicas, prémios e
afastamentos entre outros.
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perceber, como os demais colegas, que as promessas de campanha do entao
governador eleito em 1994 de tornar a escola publica paranaense a escola de
exceléncia® estavam sendo concretizadas. Os grandes e pequenos embates
estavam travados.

Esses embates estavam intrinsicamente relacionados com as mudancas
sociais e politicas decorrentes dos ajustamentos no padrdo de acumulacao
capitalista, que ja se delineavam desde 1960, em nivel internacional. Tais
transformacdes ensaiavam a reconfiguracéo do Estado, especialmente, nos modelos
desenvolvidos apds as duas grandes guerras mundiais. Os paises da América
Latina sdo duramente pressionados a alterarem as instituicdes que constituiram o
Estado Nacional Desenvolvimentista. Organismos internacionais, como o Fundo
Monetario Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM), intervieram decisivamente
nas politicas econémicas e sociais de forma a garantir o processo de privatizacdes
de empresas estatais e servi¢os sociais (HIDALGO; SILVA, 2001).

O Estado-Nacional brasileiro, particularmente na segunda metade da década
de 1990, representado pelo entdo Presidente eleito Fernando Henrique Cardoso, e 0
estado do Parana, representado pelo Governador Jaime Lerner, adotam as
recomendagOes e diretrizes desses organismos internacionais a fim de se
adequarem as novas determinacdes politicas e sociais de um modelo de sociedade
e de Estado neoliberal.

Uma das marcas do neoliberalismo é a mudanca do papel do Estado. O
Estado forte, protetor, ndo tem mais espago neste novo contexto mundial,
globalizado e complexo. O Estado é convocado a ser mais eficiente, mais enxuto,
mais desburocratizado. As estratégias neoliberais para salvar o capital incluem a
minima participacédo do Estado em todos os setores — do econémico ao social — com
a privatizacdo das empresas estatais (inclusive a salude e a educacdo), a livre
circulacao de capital internacional e, principalmente, a abertura da economia.

Para Carcanholo (2010) e Antunes (2005), uma das consequéncias mais
dramaticas da politica neoliberal é a intensificagcdo da exploragdo do trabalho, que
assume todas as conotacdes possiveis. Seja, pela flexibilizacdo e precarizacdo das

relacbes de trabalho, seja, pela supresséo dos direitos trabalhistas, ou ainda pelas

? Centros de Exceléncia era o Slogan de campanha e do plano de acdo do entdo candidato ao
governo do estado do Parana Jaime Lerner (1995-2002).
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politicas de arrocho fiscal que sequestram os direitos sociais e promovem a
recessao e o desemprego.

E a partir desse modelo de sociedade e no bojo da incorporacdo do Estado
neoliberal que, no final de 1996, ja residindo na regido oeste do estado, comeco a
sentir na pele o significado da escola “exceléncia” a partir dos preceitos neoliberais,
ao prestar o que deveria ser, em tese, 0 meu primeiro concurso publico para a rede
estadual de ensino.

Ao sermos convocados para 0 Ato que seria a Assinatura do Termo de Posse
fomos surpreendidos com a noticia de que apenas os dois primeiros colocados
integrariam o quadro proprio do magistério. Os demais aprovados ficariam
aguardando, o que me recordo bem, uma oportunidade, a serem chamados nos
préximos dois anos. Mas os professores que tinham sido classificados entre os dez
primeiros teriam uma “chance”, a conveniéncia de comecar imediatamente a
trabalhar de acordo com as demandas dos colégios integrantes do Nucleo Regional
de Educacéo da regido oeste.

Da mesma forma que a indignacdo e a luta de classes sao concretas nas
suas multiplas determinacfes, a necessidade concreta de sobrevivéncia e de
trabalho também o é. Assim, com a ficha funcional de professora celetista (TF57),
sou contratada pelo regime temporario, por tempo determinado pelo Servico Social
Autdbnomo, pela empresa terceirizada Parana-Educacéao.

Com todas as condicdes precarizadas de trabalho, comeco a lecionar no
Curso de Formacédo de Professores na zona rural do municipio de Medianeira e a
participar ativamente das reunies e manifestacdes junto a associacdo dos
professores em defesa da escola publica, que sofria de todas as formas a tentativa
de privatizacdo e a mercantilizacdo da esfera publica em todas as areas sociais no
estado. Da mesma forma e com a mesma intensidade, envolvi-me junto a
comunidade local contra as politicas em curso para o fechamento das escolas
profissionalizantes no estado®. Foi um tempo histérico que, apesar de curto,
comportou mudancas radicais na organizacao e no funcionamento das escolas que
compreendiam o sistema estadual de ensino paranaense, fato que conheci bem de

perto, junto ao coletivo dos professores, a partir do ano de 1996.

® Em 1998, das duzentas escolas que ofertavam a modalidade de cursos profissionalizantes de
formacéo de professores em nivel médio no estado, apenas quatorze permaneceram com
matriculas, apesar de todas as formas e atrocidades recebidas por parte do governo do estado. Sao
chamadas escolas de resisténcias.
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Foram tempos de incertezas, de ameacas, de restricbes, de tensdes, de
muitas promessas e de intensas mobilizacdes sociais. Na escola, viamos, viviamos
e resistiamos a todas as tentativas de desmonte e de mercantilizacdo da esfera
publica®. Diversas estratégias eram utilizadas para que os objetivos neoliberais
fossem atingidos. Eram taticas de “persuasdo e coergdo” simultaneamente. Se a
primeira falhasse, a outra entrava em cena. Um exemplo classico foi o fechamento
das escolas profissionalizantes no Estado, ja que a recomendacao das diretrizes do
Banco Mundial (1995) era racionalizacdo de custos, especialmente com 0S cursos
profissionalizantes. Estes deveriam ser atribuidos as iniciativas privadas. Diversas
estratégias de persuasdo e coercdo foram adotadas para garantir a adesdo ao
Programa de Melhoria e Expanséo do Ensino Médio (PROEM) °.

As tentativas de convencimento iam desde as promessas de reforma dos
edificios escolares, a informatizacdo das escolas, ampliagdo de recursos, maior
autonomia para as unidades escolares, gestdo descentralizada, flexibilidade nos
programas e nas grades curriculares, entre outros.

Quando a persuasao nao atingia seus objetivos, a repressdo e as ameacas se
manifestavam imediatamente. As palavras de ordem eram: pressao, intensificacao
do trabalho, suspensdo do repasse das verbas as escolas que ndo aderissem ao
PROEM. Com isso, a comunidade escolar, por vezes, alheia a extensdo do Projeto
gue estava em curso, posicionava-se e votava nas assembleias pela adesdo da
escola ao Programa e as diretrizes das politicas educacionais orientadoras do
governo do estado.

Aliado a suspensao e ao condicionamento do repasse de verbas para a
manutencdo das escolas, forcando a adesdo ao Programa, havia ainda a nao
autorizacdo pela Secretaria de Educacdo das matriculas dos alunos nos cursos
profissionalizantes; a diminuicdo do porte das escolas, o que implicava no
fechamento de turmas e no aumento do numero de alunos em sala de aula; o
remanejamento de professores e reducdo de funcionarios, tanto no setor
administrativo em nivel de direcdo como na equipe pedagodgica, na secretaria da

escola, na biblioteca, como nos setores dos servicos gerais com a reducao dos

* Essas mesmas premissas se fazem presentes hoje na educacdo paranaense na atual gestéo do
estado (2015).

®Os empréstimos ao Banco Mundial, com acordos de contrapartida para implantagdo do Programa
de Melhoria e Expanséo do Ensino Médio, chegaram a soma de U$ 222 milhdes. SAPELLI, Marlene
L.S. Politicas Educacionais do Governo Lerner (1995-2002). Cascavel: Igol, 2003.
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zeladores e encarregados pela limpeza e conservacao do prédio escolar. Tudo isso
levava a maxima intensificacdo do trabalho e da jornada de trabalho e o que
Antunes (2005) chamou de instauracdo de um ciclo cada vez mais perverso de
“alienacao” do processo de trabalho.

O movimento social em defesa da escola publica era intenso no interior e na
capital do Estado. Assembleias com a comunidade escolar, os Atos Publicos, a
ocupacdo no Legislativo, greves de fome, foram algumas das acbes na
contracorrente. Porém, em meio a pressdes, processos administrativos,
transferéncia de professores, corte de ponto, exoneracdes, ou seja, na correlacao de
forca, o projeto neoliberal de mercantilizar a educacgéo publica foi ganhando espaco,
mas nunca, totalmente.

Em 1997, passo a integrar a equipe da secretaria municipal de educacéo do
municipio de Medianeira. Este municipio, assim como outros municipios do estado
do Parana, haviam elegido seus governos municipais pelo Partido dos
Trabalhadores, em oposicédo ao governo do estado e ao governo federal, e que, em
certa medida, naquele momento, conseguiu estabelecer uma plataforma de acéo
conjunta com parte dos movimentos sociais do estado que acreditavam ser possivel
construir um caminho na contracorrente das politicas neoliberais dos governos
estaduais e federal.

Neste sentido, concorda-se com as analises de Boron (2010) que para
construir alternativas, € necessario articular os sujeitos que constituem o campo
popular. Cada vez mais percebo o quanto foi importante participar desse momento
histérico na construcao de caminhos alternativos no campo das politicas publicas,
qguanto a educacdo publica, enquanto tomada de posicdo e processo historico e
constituinte da minha consciéncia de classe.

Nosso plano de trabalho consistia no fortalecimento da esfera publica, da
esfera dos direitos. No plano das politicas publicas foi implantado o Orgcamento
Participativo, a exemplo de Porto Alegre, e com ele a priorizacdo e o aumento dos
recursos para os setores sociais como a saude, educacgdo, cultura; fortalecimentos
dos movimentos sociais e implantacdo dos conselhos municipais.

No campo das politicas educacionais podem ser destacadas acdes que
foram, no meu entendimento, primordiais para que durante os oito anos em que o
Partido dos Trabalhadores esteve na gestdo desse municipio se consolidassem

como referéncia nas discussoes e implantacdes de politicas em outras localidades,
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em detrimento das diretrizes, das orientacdes e das determinacdes das politicas
educacionais do governo do estado, apesar do muito enfrentamento politico,
tentativas do governo do estado de cortes das verbas, dificuldade de aprovacéo de
projetos no legislativo estadual, de muita luta de classes no interior da prépria
maquina administrativa da prefeitura municipal e dos projetos que estavam em
disputa naquele momento no interior de cada unidade escolar.

Enquanto o sistema de ensino paranaense se configurava pela adocdo da
gestdo gerencial participativa, autbnoma e descentralizada, na rede municipal
buscava-se construir uma gestdo democratica na perspectiva que vinha sendo
discutida e pautada pelo movimento em defesa da educacdo desde o inicio da
década de 1980, das quais destaco: (a) plano de cargos e salarios; (b) realizacao de
concursos publicos e gradativa substituicdo dos trabalhadores temporarios e
terceirizados por quadros efetivos de funcionarios publicos; (c) a inclusdo dos
professores da educacéo infantil no plano de cargos e salarios, tendo em vista que a
Lei do Fundef ndo contemplava o pagamento dos mesmos; (d) aumento dos
recursos or¢camentarios do municipio para areas da cultura, educacao e saude. Esse
movimento representava a contracorrente do projeto hegemonico efetivado pelo
governo estadual e federal.

A retomada dos principios da gestdo democratica, em detrimento da gestao
gerencial, foi um dos pontos fortes de consolidacdo de uma politica que tinha como
horizonte o fortalecimento da esfera dos direitos.

A implantacdo da eleicdo direta de diretores que, até entdo, eram cargos de
confianca indicados pelo secretario de educacdo, com aval do prefeito municipal e
dos vereadores a ele coligados, era uma das reivindicacdes antigas dos
trabalhadores da educacdo da rede municipal. Talvez tenha sido um dos
enfrentamentos politicos mais dificeis no ano de 1997, uma vez que representava a
ruptura de um modelo de gestdo ancorado nos rangcos do velho coronelismo, da
troca de favores e da troca de votos por cargos de confianca. Esse fato resultou na
troca do quadro dos diretores nomeados por diretores eleitos.

Com a eleicdo dos diretores outros espacos de democratizacéo escolar foram
sendo dilatados. Como exemplos, se pode mencionar: (a) o conselho de classe

participativo, com a participagdo direta dos pais nos assuntos politico-pedagogico da
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escola; (b) a construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico® dentro da
perspectiva do materialismo histérico dialético e tendo o trabalho enquanto principio
educativo, no qual estavam fundamentadas a concepcédo de homem, de sociedade,
educacdo e trabalho, bem como a formacédo permanente de toda a comunidade
escolar, a organizacdo do curriculo e do planejamento escolar e a organiza¢do do
tempo e das atividades escolares’.

A formacédo permanente, inicial e continuada enquanto politica publica era um
eixo de vital importancia para a agenda e acdo de uma alternativa educacional que
tinha como principio orientador a formacdo humana, em detrimento da formacao de
recursos humanos.

Enguanto no plano estadual e em algumas prefeituras municipais, por meio
dos seus dirigentes, foi adotada e incentivada a certificacdo de professores com
formac&o em institutos privados, a distancia e por teleconferéncias, outros dirigentes
municipais buscavam uma formacao inicial para o seu quadro de professores junto a
Universidade Publica®, com os cursos de Licenciatura, mobilizando e exigindo do
governo estadual a expansdo de turmas e a implantacdo de novos Cursos de
Licenciatura com projetos politico-pedagdégicos® formulados na perspectiva de
formacao politécnica, unitaria e omnilateral.

Da mesma forma, enquanto muitos secretarios de educacéo, aliados a gestado
gerencial do governo do estado, intensificavam a formacgdo continuada via

Universidade do Professor, outros faziam o enfrentamento e construiam junto a

6 Aprovacgéo do Projeto Politico-Pedagdgico pelo Nicleo Regional de Educagéo perdurou por dois
anos, por ndo conter as palavras magicas determinadas pela Secretaria de Estado da Educacao
(SEED) dentro de um ideério neoliberal, de qualidade total, de Estado minimo, como: Proposta
Pedagodgica, competéncias e habilidades, adogéo da cartilha dos Parametros Curriculares
Nacionais, entre outros. Ao final da queda de braco, conseguimos aprovar os projetos ao final do
ano de 1999.

e tempo escolar comecga a ser pensado tendo a realidade dos pais trabalhadores. Um exemplo foi a
implantagdo do calendéario de formagéo permanente com os pais, de reunifes pedagogicas e
conselhos de classe a partir de alternativas de dias e horarios, para que o direito dos pais fossem
garantidos na participacao da vida escolar do seus filhos. A implantagdo do contra turno nas escolas
e atividades culturais e esportivas organizadas pela secretaria da cultura e do esporte, com
transporte especifico da escola até os respectivos locais de atividades.

® No ano de 1998, ocorreu a minha primeira aproximacdo com a Universidade Estadual do Oeste do
Parand por essa via e por essas discussdes. Em 2002, passo a integrar o quadro dos docentes da
primeira turma de expanséo do Curso de Pedagogia na cidade de Foz do Iguacu.

° Os debates, a participagdo, os enfrentamentos, as propostas e os Municipios que fizeram parte
desta construcéo estao registrados no Projeto Politico-Pedagdgico do Curso de Pedagogia da
Universidade Estadual do Oeste do Parana (1998).
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Associacdo Educacional do Oeste do Parana (Assoeste) e a Universidade Publica o
l6cus de formacdo continuada para o quadro dos seus professores municipais.
Especificamente, a Assoeste™ tinha uma agenda de trabalho mensal com todos os
professores da rede municipal, por area do conhecimento e por série escolar.

A rede municipal, na qual trabalhei entre os anos de 1997 a 2000, além das
duas frentes de formacgéo inicial e continuada acima referidas, mantinha uma agenda
de formacédo continuada permanente de professores e funcionarios no interior da
rede municipal e em cada unidade escolar.

Ao inicio de cada ano letivo, realizava-se o planejamento coletivo com todos
os trabalhadores da educacdo da rede de ensino (funcionarios das escolas,
professores, diretores, equipe pedagdgica, equipe da secretaria municipal). Era um
momento de avaliacdo do trabalho desenvolvido, com levantamento das principais
necessidades da comunidade escolar como um todo e de formulacdo da pauta de
trabalho e de reivindicagbes a serem disputadas nos momentos seguintes.

Naquela oportunidade, que se repetia no meio do ano letivo, também era
realizado o planejamento politico-pedagogico por séries escolares com a presenca
de todos os professores'. Da mesma forma, eram elencados o0s assuntos que
seriam tratados no curso de formagdo com assessoria externa da Assoeste e a
Universidade e assuntos que seriam pauta de discussdo e de estudo junto a
secretaria municipal e nas unidades escolares.

Ainda, semanalmente, todos os professores e funcionarios da rede municipal,
reuniam-se duas horas por turno de trabalho, dentro da jornada e carga horéaria de
trabalho nas suas unidades escolares para estudos sistematicos, planejamento das
suas atividades ou ainda para atividades de cunho politico-pedagdgico com os pais
e alunos.

Dessa praxis de formacao continuada permanente resultou uma proposta de

politica de formagcdo ampliada com a participacdo das redes municipal, estadual,

19 Assoeste estava localizada na cidade de Cascavel. Os Municipios por meio das suas secretarias
municipais mantinham essa associacdo com verbas destinadas a formacéo continuada dos
professores das redes municipais. Fundada em 1980, como forma de continuacéo do Projeto
Especial Multinacional de Educacao Brasil — Paraguai — Uruguai — MEC/OEA, pela mobilizacdo dos
prefeitos, das Universidades Publicas, dos professores. Em 1995, a ASSOESTE ja contava com 45
municipios associados. Finalizou suas atividades em 2002. (PAULO RENATO VERGUTZ, 2006. Um
pouco da Histéria da Assoeste).

" Incluindo também os diretores e pedagogos das escolas, equipe da secretaria e secretario da
educacéo, que participava de todas as discussdes nos grupos de trabalho.
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particular e o ensino superior de toda a regido, o que culminou na realizagcdo, em
1997, do | Encontro de Educacgéo.

Naquele momento, o centro do debate girava em torno dos grandes temas
gue estavam postos na agenda politica do cenario internacional, federal e estadual,
entre 0s quais o neoliberalismo, a globalizacdo, a mudancga do papel do Estado.
Grandes nomes que defendem um projeto de sociedade, de educacdo e de
formacdo humana dentro da perspectiva da emancipacdo humana contribuiram com
esse momento, sem duavida, fundamental no fortalecimento de uma concepcao de
educacao de formagdo humana em detrimento da formacao mercadologica.

Pensar numa politica publica de formagéo inicial e continuada, naquele
momento especifico, sé foi possivel dentro de uma administracdo publica que tinha
como horizonte o fortalecimento da esfera publica e o enfrentamento das politicas
neoliberais em curso.

Entretanto, nenhum esforco pedagogico pode, por si s6, na nossa sociedade
capitalista, instaurar a igualdade e consolidar a democracia. “Da mesma forma,
pode-se dizer que nenhuma das reivindicacdes fundamentais dos trabalhadores
pode triunfar no capitalismo” (SNYDERS, 2005, p. 101).

Desse modo, posso apontar que o Projeto que se tinha, ndo foi facil implantar,
muito menos consolidar. Foram tempos em que a administragdo municipal, de um
lado, avancava na defesa da esfera publica e na dilatacdo dos direitos, por outro, 0
orcamento tinha um refluxo com perda dos royalties da Usina Hidrelétrica de Itaipu e
a queda na arrecadacao dos impostos frente a crise que o pais atravessava no final
dos anos 1990, aliado a queda de braco com o governo do estado que dificultava de
todas as formas o repasse de verbas ao municipio, fatores que levaram ao atraso na
folha de pagamento de até trés meses ao funcionalismo publico, o que dificultava, e
muito, a consolidacdo de um projeto alternativo.

Todavia, na esfera publica, nas politicas publicas, na educacéo publica e na
escola publica, os éxitos parciais sdo condicdes revolucionérias e, por isso, um lugar
de luta em gue se confrontam os contraditorios (SNYDERS, 2005).

Nesse sentido, lutar para dispor professores formados, lutar para desmistificar
as matérias transmitidas e lutar para dilatar os espacos hegemoénicos pode parecer
pouco diante de um projeto societario de emancipacdo humana, porém, €
necessario e inegociavel, especialmente quando, no ano de 2000, retorno a rede

estadual de ensino em decorréncia da mudanga de minha familia para o Municipio
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de Foz do Iguacu, voltando eu a integrar o quadro funcional de pedagoga-celetista,*
e sou recebida pela diretora da escola vestida com uma camiseta amigos da escola,
escola empresa, sou colocada de frente com a face mais dura da légica perversa,
mercantilizada que tomou conta da esfera publica no Estado do Parana, em todos os
campos sociais.

No ano 2000, solicito junto ao Nucleo Regional de Educacdo remocao para
uma das escolas chamadas “de resisténcia” que permaneceram ofertando cursos
profissionalizantes em nivel médio de formacao de professores. Foi um reencontro
com sujeitos que ndo perderam o rumo da histéria e continuavam lutando e
buscando alternativas de formacdo dos professores e da sua propria formacgéo
continuada,® paralelas as orientacdes e diretrizes oriundas da Secretaria de Estado,
mesmo sendo persuadidos com ameacas de demissdes, de exoneracdes e,
principalmente, por toda a forma de discriminacdo perante aos demais colégios, que
ia desde a distribuicdo dos recursos financeiros, até a manutencao da escola que foi
abandonada a sua propria sorte, a falta de funcionarios e de distribuicdo de merenda
e materiais didaticos aos alunos do ensino médio.

Os trabalhadores da educacdo do referido colégio buscavam, junto a
Universidade Estadual local, & Universidade Federal do Parana, ao Conselho
Estadual de Educacdo, ao Forum em Defesa da Escola Publica e ao conselho
escolar** da prépria unidade, apoio as questdes de cunho pedagdgico e juridico para
continuar ofertando matriculas e para formacéo continuada dos professores.

Nesse periodo, estreito a aproximagdo com o colegiado do Curso de
Pedagogia da Universidade Estadual do Oeste do Parana (Unioeste), Campus de
Foz do lguacu, que iniciou sua primeira turma no ano de 2000, a partir do embate
com o governo do estado e com as reivindicacées dos municipios como explicitado
anteriormente, e que buscavam construir caminhos alternativos no préprio seio do

estado.

2.0 governo Lerner, durante seus oito anos de gestdo, ndo autorizou concursos publicos.

'3 Organizando Féruns de discussao; Seminarios de Educacéo com apoio das Universidades do
Estado e participando dos Encontros Politico-Pedagdgicos com os demais colégios estaduais e
municipais da regido. O Seminério da Educacao da escola referida encontra-se na sua décima
quinta edi¢&o ininterruptamente.

Y Foi justamente a forca politica deliberativa que o conselho escola tinha & época que me mobilizou a
pesquisar no Curso de Mestrado em Educagéao na linha de Politica e Gestdo da Educagao, “Os
Conselhos Escolares e o Processo de Democratizagdo: histéria, avangos e limitagées” (UFPR,
2006).
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O governo do estado, marcado pela adocao de politicas neoliberais em todos
0s niveis de ensino, ndo autorizava a expansao de cursos e muito menos autorizava
concursos publicos.

O colegiado de Pedagogia da Unioeste de Foz do Iguagu é um grupo com
caracteristicas muito semelhantes aos colegiados de Pedagogia dos demais Campi
da Universidade, que construiram seus projetos politico-pedagoégicos a partir do
referencial tedrico marxista e, fundamentalmente, a partir da realidade concreta da
Regido Oeste e Sudoeste do Parana. Este Curso, especificamente, foi pensado
tendo um “espectro” bem definido: os cursos de formacgéo a distancia e proliferacdo
das faculdades em cada esquina da cidade e da regido frente a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional que estabelecia um prazo de dez anos para que todos
professores fossem formados em nivel superior e a necessidade advinda dos
professores das redes municipais de contrapor-se a compra de certificados por
algumas secretarias de educacao do Parana. Um verdadeiro comércio da educacao!
E por essas razdes e por esses caminhos que sou mobilizada, que me faz pensar de
que conformismo eu sou conformada, de que conformismo eu ndo quero me
conformar, ao mesmo tempo me orienta a pesquisar sobre as politicas de formacéo
continuada na rede estadual de ensino paranaense, escopo desta pesquisa que ora
apresento.

Para tanto, foi necessario investigar quais projetos e quais concepcdes de
mundo e de formacdo humana estiveram em disputa hum determinado tempo
historico do qual participei e no qual construi minha préaxis pessoal e coletiva na
educacdo publica, organicamente vinculada a formacédo inicial e continuada dos
professores da rede publica de ensino no Estado do Parana.

Parte-se do principio de que a formacao do professor, inicial ou continuada,
enquanto formacdo humana, ndo pode estar desvinculada do projeto societario e da
dimenséo ontoldgica da educacao.

Neste sentido, pensar a educacdo na perspectiva da luta emancipatoria é
restabelecer os vinculos entre educacéo e trabalho. E se ter como principio, e como
horizonte, que os processos educativos podem ser praticas sociais mediadoras e
constituintes da sociedade em que vivemos e, portanto, ndo sendo praticas sociais
neutras, podem ser instrumentos de critica as relagbes sociais vigentes. Tal

perspectiva condena as mentalidades fatalistas que se conformam com a ideia de
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que ndo existem alternativas a globalizagédo capitalista e ao determinismo neoliberal
(FRIGOTTO, 2010).

Partindo desse pressuposto, é necessario, mesmo no limite de uma
sociedade dividida em classes, pensar numa outra possibilidade de formacao
continuada dos professores, a qual se contraponha a formacdo precarizada,
fragmentada, que se intensificou apds aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional em 1996.

Concorda-se com Sader (2011) quanto a necessidade de afirmar direitos na
sociedade capitalista, quanto a urgente e inegociavel perspectiva de
desmercantilizar, de dilatar e de levar a democratizagdo para o proprio seio do
Estado. No campo da educagao, “trata-se de construir um pensamento educacional
contra-hegemonico combatendo a internalizacdo e a consciéncia de subordinacao
aos valores mercantis mediante uma teoria e uma praxis educativa emancipadora”
(FRIGOTTO, 2008).

Pensar o sentido e a necessidade do fortalecimento da esfera publica no
campo da educacdo provocou algumas inquietacdes sobre o tema: a quem serve a
formacao continuada dos professores? Por que, em determinados momentos da
histéria da educacado brasileira, a formacdo dos professores aparece como uma
necessidade crucial para o pleno desenvolvimento educacional dentro de um projeto
social e de Estado? Que respostas essas politicas publicas ddo a um determinado
problema? Qual o sentido que ela representa em um contexto social, politico e
econdmico? Que tipo de homem, dotado de qual particularidade, deve ser formado
para que o proprio sistema sociometabdlico do capital continue a funcionar? Que
outras possibilidades se apresentam para o campo da educacéo, para a formacéo
inicial e continuada do professor, ou podem ser construidas para fortalecer a esfera
publica e afirmar direitos em detrimento da esfera mercantil que coloca a educacéo
como relac6es mercadolégicas? Que outras possibilidades se apresentaram para a
formacdo do professor e que podem ser colocadas no horizonte enquanto
perspectiva de luta e formagdo humana?

Responder a todas essas questbes ndo parece uma tarefa facil, nem
imediata, pois quando se é sujeito do processo historico estudado - sujeitos da
histéria (VASQUEZ, 1977), apreender as relacdes na sua profundidade e no seu
movimento, no quadro mais amplo das rela¢des sociais, para além do individuo e da

experiéncia vivida, ao mesmo tempo em que essa experiéncia lhe constitui enquanto
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sujeito, enquanto pessoa, enquanto professora, é complexo. E o lastro, € a base,
que ficou de todos os embates vividos; ganhos e perdas; vitérias e derrotas. E,
escrever sobre isso foi um grande desafio.

No limite dessa contribuicdo, proponho-me, usando a reflexdo de Martins
(2004), compreender de onde partir, de onde pensar, de onde concretamente
podem-se abstrair pequenas mudancas que fustigam a ordem, bem como as
multiplas determinacdes que sao constituintes e constituem a minha defesa e o meu
compromisso com a educacgao publica.

Para analisar a referida proposta para além da forma na qual ela se
apresenta, e compreender a esséncia para além das aparéncias, no movimento
dialético que dissolve o mundo fetichizado da aparéncia para atingir a realidade
(KOSIK, 2011), o estudo tem a abordagem tedrico-metodolégica do materialista
histérico dialético, que considera as multiplas determinacdes dos fendmenos sempre
como expressao, em Ultima instancia, da apropriacdo privada da rigueza humana e
dos mecanismos de poder, no entendimento de que a perspectiva de sociedade, de
homem, de formagdo humana, de formacg&o continuada pelo qual se luta, se
contrapde a separacdo entre capital e trabalho e a mercantilizacdo da educacao.

Segundo Frigotto (2001), ao afirmar o materialismo historico dialético como
um instrumento mais radical na andlise das relacdes sociais capitalistas, ndo se esta
caindo na postura ingénua de negar outros referenciais criticos. Mas, como ja
apontou Marx, “a ciéncia burguesa” mediada pela ideologia que naturaliza as
relacGes capitalistas, centraliza-se no entendimento das suas funcdes e disfuncdes
internas e ignora o que, historicamente, a produz.

Neste sentido,

“A ciéncia burguesa percebe os problemas concretos, como o0 da
desigualdade nos diferentes ambitos humano-sociais, inerentes a forma
capitalista, como mera disfun¢cédo, e acaba atacando as consequéncias e
ndo suas determinagdes” (FRIGOTTO, 2001, p. 05).

Assim, este estudo parte do pressuposto de que o materialismo historico
dialético ndo é o unico método capaz de fazer critica a realidade, mas do principio
de que é o unico que olha para o real na perspectiva de superagédo. Para tanto, a
Tese é uma pesquisa de carater social, de cunho bibliografico, documental e de
campo, cujo objeto de estudo € a analise das politicas publicas no campo da
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educacdo de formagéo continuada dos professores, materializada no Programa de
Desenvolvimento Educacional de Formacgao Continuada dos Professores da rede
estadual de ensino no Paran4, cuja intencéo central da investigacdo tem a pretensao

de nao se “limitar a interpretar a realidade” mais concretamente inferir nela.

A Pesquisa

A presente pesquisa nasce da necessidade de investigar, analisar e
compreender as politicas publicas educacionais de formacdo continuada dos
professores da rede publica estadual de ensino paranaense, materializada no
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) entre os anos de 2003 a 2010.

Este Programa se apresenta como uma politica de formacdo continuada
inovadora aos professores, elaborado como um conjunto de atividades
organicamente articuladas, definidas a partir das necessidades da Educacao Basica,
e que busca, no Ensino Superior®®, a contribuicdo solidaria e compativel com o nivel
de qualidade desejado para a educacao publica no Estado do Parana. O objetivo do
programa é criar novas condicfes de Formagdo Continuada em Rede, para que 0s
saberes, produzidos histérica e socialmente, por meio de estudo e pesquisa,
ganhem capilaridade em todas as escolas publicas do estado (PARANA, 2007).

De acordo com o relatério de acbes'® publicado em novembro de 2010, o
Programa é uma referéncia no cenario educacional brasileiro, enquanto uma Politica
Educacional Publica que se consolidou ao longo do processo de sua
implementacédo, transformando se em Politica de Estado, com a aprovacao da Lei
130/2010, deixando de ser somente uma politica de governo.

Na avaliacdo da Secretaria de Estado da Educagdo do Parana (PARANA,
2010) o diferencial do PDE na rede estadual de ensino paranaense € a possibilidade
da continuidade de uma politica publica, tendo em vista que, tradicionalmente as

politicas educacionais tem se pautado pela descontinuidade em seus programas e

'* Universidades Estaduais (UEM, UEL, UEPG, UNICENTRO, UNIOESTE EMBAP, FAFIPAR,
FELCICAM, FAFIUV, UNENP; FAP; FAFIPA), a Universidade Federal do Parana e a Universidade
Federal Tecnoldgica do Parana.

'® Estado do Parana. SEED. Relatdrio de Acdes PDE — 2006-2010. In: www.pde.pr.gov.pr.
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acOes, a partir de mudancas de gestdo de governos. E, também, pela abrangéncia
de formacdo continuada em rede, pela previsao de tempo livre para estudos de
forma presencial, no l6cus das Universidades publicas do estado, e em rede por
midias interativas e pela organizacdo do Programa em trés eixos articulados: (I)
Atividades de Integracdo teoricas-praticas que compreende: o projeto de integracdo
pedagdgica na escola; producdo didatico-pedagdgica, implementacédo do projeto de
intervencao na escola, grupos de apoio a implementacdo na escola e encontros nas
IES; (II) Atividades de Aprofundamento Tedrico que abrange: seminarios, encontros
de Area, insercbes académicas, teleconferéncias; (lll) Atividades didéatico-
pedagdgicas com utilizagdo de suporte tecnoldgico que envolve: grupos de trabalho
em rede (GTR), formacdo tecnoldgica (EAD), sistema de acompanhamento e
integracdo em Rede (SACIR).

De acordo com os dados divulgados pela secretaria de estado da educacéo
em 2010, o numero de professores que ja passaram pelo Programa desde a sua
implantacdo em 2007 e que ascenderam no plano de carreira ao nivel de Professor
PDE em 2010 foi de aproximadamente 3600 professores. Na organizacdo de
capacitacdo'’ em servico o nimero chega a 44 mil professores atendidos durante o
periodo de 2007 a 2010.

Uma avaliacéo'® encomendada pela SEED foi realizada durante os anos de
2009 e 2010 com alguns professores participantes do Programa, docentes das
Universidades, diretores das escolas estaduais, nos quais qualificam o Programa
desenvolvido como um marco na histéria das politicas educacionais paranaense no
que trata de formag&o continuada aos professores (PARANA, 2010).

Um dos pontos levantado nesta avaliacdo sédo os trabalhos apresentados no
“Concurso Professores do Brasil” (MEC, 2009) em que os professores da rede
estadual de ensino paranaense tiveram o maior niumero de trabalhos premiados na
categoria enfrentamento de desafios na educacédo basica. O ministro da educacéo a
época, Fernando Haddad, destacou que o prémio € o reconhecimento “a quem
trabalha com afinco, de quem se dedica as criangas e aos jovens” e que, o “estado
do Parana tem se destacado neste trabalho” (BRASIL, 2009).

o Capacitagdo: seminarios, palestras, cursos de curta duracdo, midias interativas, grupos de estudos.

'® Relatério de acOes do PDE 2010. Anexos.
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Parte-se do entendimento de que, findado o mandato de oito anos do
Governo (gestdo 2003 a 2010) no Estado do Parana, h4 necessidade de fazer uma
analise critica das politicas publicas implantadas nesta gestdo, especialmente ao
qgue trata da educacdo paranaense e, mais especificamente, no que se refere a
politicas de formacédo continuada dos professores da rede estadual de ensino, uma
vez que o referido governo se intitulava uma antitese as politicas implantadas no
governo anterior (gestdo 1995-2002); Governo esse claramente vinculado a um
projeto neoliberal.

As questdes centrais que orientam a presente pesquisa e de problematizacéo
da formacédo continuada dos professores e, mais amplamente, a formagdo humana:
€ possivel construir na esfera publica, nas politicas publicas, um programa
institucional de formacdo continuada dos professores que interessa a classe
trabalhadora? Esse programa acolhe as reivindicagcfes, proposicdes histéricas
dos trabalhadores da educacédo basica da rede publica de ensino paranaense?
Quais os impactos gue esse programa promoveu no chéo da escola publica,
no trabalho docente, na carreira e valorizacdo do professor?

A intengéo da pesquisa foi analisar o principio educativo que fundamentou o
programa de desenvolvimento educacional de formagé&o continuada dos professores
da rede estadual de ensino paranaense. Buscou-se compreender se 0S processos
educativos e formativos constituidos e constituintes das relacbes sociais
apresentados pelo programa de desenvolvimento educacional passam por uma
ressignificagdo no campo das concepcdes e das politicas publicas - estreitando-se a
compreensao do educativo, do formativo e da qualificacdo, vinculados apenas ao
mundo do trabalho, a agregacéo de valor ao curriculo, ao nicho do mercado — ou em
gue medida estava articulado a dimensdo ontolégica do trabalho e da formacao
humana. Outro objetivo de investigacdo foi analisar os impactos que o Programa de
Desenvolvimento Educacional provocou no chdo da escola publica, na formacéo
humana, no trabalho docente e na socializacdo do conhecimento entre o0s
professores e os alunos.

Nessa perspectiva, buscou-se resgatar a categoria trabalho enquanto
ontologia do ser social na obra de Georg Luckas para fundamentar a investigacao,
analise e a compreensdo da Politica Pablica de Formacdo Continuada - PDE- no

Parana.
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A partir desse marco teorico-metodoldgico, a presente investigacdo esta
organizada em quatro capitulos.

No Primeiro Capitulo “Formag¢ao Humana, trabalho docente e formagao
continuada do professor - o caso do PDE, procurou-se explicitar os pilares, a
concepgao e as categorias que fundamentam o Programa de Desenvolvimento
Educacional de Formacao Continuada dos professores, bem como, os Elementos
Constitutivos da Educacado, do Trabalho Docente e da Formacdo Continuada na
Perspectiva Historico-Ontolégica de Formacdo Humana apresentada na Proposta
Pedagdgica do PDE.

Ao mesmo tempo, apresenta-se, mesmo que brevemente, uma
contextualizacdo histérica das Politicas Publicas para e por formacéo continuada
dos professores no contexto do desenvolvimento brasileiro. Procura-se explicitar a
conjuntura politica, econémica e social que suscitou as demandas de formagao
continuada dos professores atrelados as orientacdes dos organismos internacionais
e as necessidades de treinamento dos chamados “suportes humanos” em pleno
desenvolvimento industrial brasileiro, apds o golpe militar em 1964, e que, em certa
medida, vai ter desdobramentos nas Reformas da Legislagdo Educacional no Brasil
nas décadas de 1970 a 1990, com a Lei Federal n°. 569271 e com a Constituicao
Federal de 1988.

Pretendeu-se também evidenciar que com a adocdo do Estado neoliberal, a
reestruturacdo produtiva e a mudanca do mundo do trabalho, vinculados as
diretrizes internacionais do Banco Mundial ddo novos contornos as demandas por
formacdo continuada dos professores, materializadas na aprovagédo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional 939496. Ao mesmo tempo, procura-se
explicitar os projetos societarios em disputa e as proposi¢cdes dos trabalhadores em
educacao por formagéo continuada dos professores, no debate contra-hegemonico e
na luta de classes, especialmente representados pelo Férum em Defesa da Escola
Publica.

As analises estdo fundamentadas nos marcos da legislagdo brasileira, nos
documentos oriundos dos organismos internacionais, como a CEPAL (1962) e
Banco Mundial (1995), na andlise de manuais didaticos da década de 1970 e nos
autores que discutem na perspectiva critica esta tematica, dos quais destacam-se:
Florestan Fernandes; Carnoy, Cunha, Saviani, Frigotto, Arelaro, Brezezinski, Ribeiro,

Gonh, Kuenzer, Oliveira, Romanelli, Bruno, Mancebo. Entender esse processo no
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ambito nacional parece ser fundamental para compreender as mediagdes e adoc¢des
dessas orientacdes e diretrizes no estado do Parana.

O Segundo Capitulo, intitulado Que Estado para Qual Formacao?
Apresenta-se uma compreensdo do Estado Capitalista neoliberal, a natureza e os
principios que o fundamentam. A perspectiva € examinar a natureza da educacéo
publica entre os diferentes interesses de classe na sociedade e no Estado capitalista
neoliberal e como a Formacdo Humana pode estar subordinada aos principios e a
natureza do Estado capitalista neoliberal. As analises se fundamentam na revisédo de
literatura de autores como: Poulantzas, Carnoy; Mészéaros, Harvey, Sader, Coutinho,
lanni, Frigotto, Antunes, Paulani, Neves, Gentilli, Reis, Torres, Carcanholo, Shiroma,
Nogueira, Oliveira.

Nesse mesmo capitulo sdo apresentadas as Politicas de Formacéao
Continuada na Rede Estadual de Ensino Paranaense na década de 1990. O objetivo
central de trazer essa revisdo de bibliografia foi na intencdo de compreender as
relacbes entre o Estado neoliberal e diretrizes das politicas publicas para a
educacao, especialmente, para formacao continuada, que passa a ser denominada
de treinamento, formacdo em servico, reciclagem. Infere-se que essa mudanca de
nomenclatura ndo se trata apenas de modismos, mas fundamentalmente da
concepc¢ao de homem que se quer formar ou reformar na sociedade capitalista. Para
tanto, busca-se tornar claro o principio educativo que fundamenta a formacéo
continuada dos professores da rede basica de ensino nesta gestdo de governo via
Universidade do Professor, e a tentativa de formatagédo do professor por dentro do
ideario neoliberal. As andlises fundamentam-se nas pesquisas realizadas e ja
sistematizadas no Estado do Parana entre os anos de 1995-2002, com destaque:
Hidalgo, Fioreli Silva, Rech, Lima, Goncalves, Tavares.

Ainda, no segundo capitulo, evidencia-se a crise hegemdnica ao modelo
neoliberal em escala mundial. As andlises realizadas por Sader (2009) nos
possibilitaram apreender esse novo contorno conjuntural e os impactos das
transformacdes do Estado capitalista neoliberal na América Latina. A partir desse
quadro procura-se expressar, breve panorama, como se estabeleceu no Brasil essa
crise hegemobnica ao modelo neoliberal e quais 0s seus possiveis reflexos nas
politicas publicas no Brasil e, especialmente, no estado do Parana, enquanto

perspectivas objetivas para formacgéo continuada do professor.
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As questdes orientadoras do terceiro capitulo O Programa de
desenvolvimento Educacional no Parana, estdo voltadas para investigar a l6gica
publica, o principio educativo que orientam a implantacdo, sistematizacdo e
materializacdo desse programa de formacdo continuada aos quase sessenta mil
professores da rede estadual de ensino. Da mesma forma, qual o desafio
Institucional de acolher as reivindicacfes e proposi¢des historicas dos trabalhadores
da educacdo por formacdo continuada numa perspectiva de formacdo humana
dentro de um sistema capitalista. Ainda, conhecer os desafios e articulagbes entre a
educacédo basica e o ensino superior, um dos pilares do programa de governo nas
duas gestdes 2003 - 2006/ 2007 - 2010.

Neste capitulo, analisaram-se os documentos orientadores do Programa, as
Leis estaduais 103 2004 e 130/ 2010, bem como, entrevistas realizadas na
modalidade de pesquisa de campo realizada entre os anos de 2013 - 2014 com: (a)
dois (02) representantes do Sindicato Estadual da APP- Sindicato que estiveram a
frente das negociacbes e da implantacdo do Programa de Desenvolvimento
Educacional (2003 - 2010); (b) a Coordenacdo Geral do Programa de
Desenvolvimento Educacional da Universidade Estadual do Oeste do Parana
(UNIOESTE) a época da elaboracdo e sistematizacdo do Programa no interior da
Universidade (2003 - 2010); a superintendente da Secretaria do Estado da
Educacao do Parana (2003 - 2007) e Secretaria da Educacédo do Estado do Parana
(2008 - 2010); (APENDICE A), e ainda com os questionarios na modalidade de
pesquisa de campo realizados com os docentes da Universidade do Oeste do
Parand que participaram do referido Programa de Formacdo Continuada dos
Professores da rede basica de ensino entre os anos de 2007 - 2010 como
orientadores ou e, docentes dos cursos gerais/especificos.

Dos 32 questionario distribuidos por meio eletrdnico foram respondido por 12
docentes das areas do conhecimento: pedagogia, matematica, portugués, ciéncias,
biologia (APENDICE B).

O Quarto Capitulo “lmpactos do Programa de Desenvolvimento
Educacional no trabalho docente e na valorizacdo da carreira e do professor da
rede estadual” teve como perspectiva investigar e analisar os possiveis impactos
gue o Programa de Desenvolvimento Educacional, no conjunto dos elementos, nas

Leis, nos decretos, na proposta pedagogica, nas reivindicacdes da categoria dos
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trabalhadores da educacgéo, e pelas respostas dos professores que participaram
dessa pesquisa.

Para tanto se elaborou um questionario semiestruturado de natureza
qualitativa, direcionado aos professores que participaram do referido Programa
durante os anos de 2007 - 2010. Dos cinquenta e quatro questionéarios distribuidos
por meio eletronico™ aos professores da rede estadual nas regides oeste e sudoeste
do estado (abrangéncia da Unioeste) que terminaram a sua formacéo entre 0os anos
de 2009 a 2010, obteve-se respostas de 32 questionarios dos quais foram utilizados
27 questionarios (APENDICE B).

Este capitulo foi organizado a partir das questbes direcionadas aos
professores da rede e organizados em subitens (a) Tempo e Espaco de Formacao
buscou-se conhecer melhor esse professor que participou do Programa, tempo de
egresso na carreira, sua formacgao inicial e continuada e ainda, o tempo e espago
organizado a partir dos pressupostos apresentados pelo Programa para Formacéao
Continuada do professor durante os dois anos de duracédo do curso.

No segundo bloco “Carreira, Valorizacdo e Formacdo Continuada:
implicagbes no Trabalho docente” examinam-se a partir da leitura dos professores
os fundamentos politico-pedagdgicos e os seus desdobramentos nos cursos
ministrados pela IES (geral e especifico) e a organizacdo do grupo de trabalho em
rede do Programa, o seu processo de formacdo continuada e a relacdo com sua
praxis pedagdégica e os possiveis desdobramentos no coletivo da escola e no seu
trabalho docente.

No terceiro bloco “O P6s-PDE, a Integracdo Escola Universidade, e as
possibilidades de consolidacdo de uma Politica Publica de Formacdo Continuada”
analise de como se deu a relacdo entre escola e a universidade, entre orientadores
e orientados, entre forma e contetdo. No Pés-PDE as referéncias dos professores
ao Programa e ao seu proprio processo de formacao.

A intencéo foi compreender a partir da formacao do sujeito (professor PDE)
em gue medida 0s pressupostos e os objetivos anunciados foram objetivados nas
relacbes sociais, no trabalho docente, na socializacdo do conhecimento e no

redimensionamento das praticas coletivas, na articulacdo entre os dois niveis de

19 Levantamento dos e-mails dos professores realizados nos NRE da Regido Oeste e Sudoeste do
Estado.
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ensino e na acolhida das reivindica¢des histéricas dos trabalhadores da educacéo
do Paranéa.

As respostas obtidas junto aos professores foi analisada a luz das
contribuicbes marxistas, das obra de: Karel Kosik “Dialética do Concreto (1963);
Adolfo Sdnchez Vazquez “Filosofia da Praxis” (1977); e Paulo Freire “Pedagogia da
Autonomia: saberes necessarios a pratica pedagoégica” (1996), no entendimento que
a categoria da Praxis enquanto uma atividade intencional, necessariamente humana
possibilita ampliar a compreensédo da organizacao politico-pedagdgico dos principios
gue fundamentam a perspectiva de formacéo continuada em rede do programa de
desenvolvimento educacional.

Tais procedimentos tedrico-metodologicos de pesquisa se justificam, na
medida em que é na realidade concreta que se apresenta “o elemento constitutivo
do trabalho, a objetividade” (KOSIK, 2011), as contradi¢cdes, as tensdes, os limites e
as possibilidades de superagdo enquanto uma politica permanente de formacéo
continuada, que ndo se esgota com aprovacédo de leis e decretos e, tampouco, em
uma determinada gestao de governo.

Para finalizar, por se tratar de um trabalho sempre em condicbes de
aprimoramentos e que demanda ainda muito estudo, sdo apresentadas as
conclusbes gque nesse momento € possivel sinalizar, bem como os anexos e a

bibliografia utilizada.
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1 FORMACAO HUMANA E FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR: O
CASO PDE NO PARANA

Um dos objetivos da presente tese foi analisar a concepcdo e o principio
educativo que fundamenta a Proposta Pedagdgica do Programa de
Desenvolvimento Educacional de Formacdo Continuada dos professores da rede
estadual de ensino paranaense.

De acordo com tal proposta a “concepg¢do de conhecimento proposta pelo
Programa norteia-se pelo principio ontolégico do trabalho embasado na obra do
filbsofo hingaro marxista Gyorgy Bernhard Lukacs Von Szegedin (1885-1971)
Ontologia do Ser Social” (BRASIL, 2007, 17).

A contribuicdo desse pensador, especialmente, nos fundamentos das
categorias do trabalho como ontologia do ser social, fornecem eixos norteadores
para compreensdo de que a educacdo, o trabalho docente e a formacédo do
professor enquanto praxis, uma atividade humana, estdo objetivamente enraizadas
nessas categorias.

De acordo com Tonet (2011) varios sdo os esforcos que estdo sendo
produzido por estudiosos para uma aproximacao e compreensdo da Ontologia do
Ser Social. Entre eles destaca-se: Istvan Mészaros, Ricardo Antunes, José Paulo
Netto, Sérgio Lessa, entre outros.

E com bases nesses autores e no proprio Lukacs que se pretende
compreender a perspectiva do trabalho e da formacéo continuada dos professores
explicitados contido nas diretrizes da Proposta Pedagoégica do PDE/PR (2007-2010).

Assim, para se compreender as bases filoso6ficas e o principio educativo que
se encontra fundamentado no PDE de formacao continuada do professor da rede
estadual de ensino, é preciso, mesmo que brevemente, conhecer a perspectiva do
principio ontoldgico do trabalho de Lukacs e a expectativa de formacao que a SEED,
por meio desse Programa, pretendia alcancar.

De acordo como proprio Lukacs (2013) para expor em termos ontologicos as
categorias do ser social, seu desenvolvimento a partir das formas de ser
precedentes, sua articulagdo com essa, sua fundamentacao nelas, sua distincdo em
relacdo a elas, é preciso comecar uma tentativa com a andlise do trabalho, sem com

iISSO esquecer que qualquer estagio do ser, no seu conjunto tem carater complexo e
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que as categorias, “até as mais centrais e determinantes”, s6 podem ser
apreendidas “no interior e a partir da sua constituicdo mais global do nivel de ser de
que se trata” (LUCKACS, 2013, p. 41).

Para essa compreensdo explicita, nenhuma das categorias pode ser
analisada isoladamente, mas, compreendido na sua totalidade real, especialmente
ao gue se refere ao ser social e o desenvolvimento do ser social — do afastamento
da barreira natural — ele esta revestido do carater historico do ser social.

A enunciada categoria ontolégica central do trabalho na obra de Lukacs trata
de como o trabalho esta no centro da humaniza¢cdo do homem.

Em primeiro lugar argumenta Lessa (2007), esse carater historico do ser
social na tese de Lukacs demonstra que a humanidade (ou, como prefere o "género
humano") € um processo histérico no qual os atos singulares dos individuos se
sintetizam em tendéncias histéricas universais as quais, por sua vez, retroagem
sobre a situacao histérica em que vivem os individuos, articulando desse modo, em
uma rica, contraditoria e sempre dinamica inter-relacdo dos atos individuais com as
tendéncias mais gerais do desenvolvimento humano.

A partir da leitura de Marx, proposta por Lukacs, pode-se observar a
emergéncia do trabalho, compreendido enquanto praxis social humana, como
categoria precipua e central da analise materialista-historica. O trabalho aparece
agui como forma de diferenciacdo entre o trabalho realizado pelo ser social e o
trabalho executado pelo ser natural. Enquanto o segundo expressa a realizacdo de
um trabalho instintivo; no primeiro, observa-se a presenca clara de uma teleologia,
do seu obijetivo, pois, ao constituir-se em processo mediativo, converte-se em um
processo que nao existe na natureza. Ou seja, 0 ser social intervém na natureza
através de construcfes mediativas que a transforma. Trata-se de uma relacao sécio-
metabdlica, estabelecida entre o homem e a natureza, que €, e, s6 pode ser
realizada através do trabalho.

A intervencdo humana, segundo Lukacs é baseada em uma teleologia
transformadora que compreende o trabalho enquanto praxis, estabelecendo-se
assim, uma relacéo dialética entre o ser e o conhecer.

A compreensdo marxista considera a histéria humana numa perspectiva de
totalidade, sendo que a centralidade do conceito da atividade humana se constitui da

relacdo indissociavel entre a teoria e a pratica esséncia humana se efetiva no
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conjunto das relacdes sociais a partir da produgcéo e da reproducdo da existéncia
humana, ou seja, na categoria do trabalho.

Essa concepcdo demonstra a ciéncia construida por Marx. Sua analise da
formacdo humana, numa perspectiva de totalidade, rompe com outras teorias que
tentam explica-la através do mundo da objetividade ou subjetividade, sem considerar
a existéncia da dimensao dialética entre ambos.

Na ldeologia Alema (2002) contrapondo-se as Teses de Feuerbach, Marx
explicita que a histéria da humanidade e da prépria formacdo humana e do trabalho
séo resultado da relacdo do homem com a natureza e entre os individuos, criados
historicamente e transmitidos a cada geragao por aguela que a precede; uma massa
de forcas produtivas, de capitais e de circunstancias, que por um lado, sdo bastante
modificados pelas préprias condicbes de existéncia e lhe imprimem um determinado
desenvolvimento, um carater especifico. Desse modo, nas palavras de Marx, por
conseguinte as circunstancias fazem os homens tanto quanto os homens fazem as
circunstancias (MARX, 2002, p. 36).

A ciéncia marxista nos permite afirmar que o conhecimento, a educacéo, a
formacdo humana séo reflexos de como o homem ao trabalhar para produzir a sua
existéncia, produz conhecimentos, ideias, valores e formas de socializagdo com
outros homens, produzindo também a sua humanidade.

O homem, explica Marx, no seu processo de trabalho, no seu processo de
criacdo - a parte de qualquer estrutura social determinada - em que participam o
homem e a natureza, processo em que o ser humano, com a sua prépria mao
impulsiona, regula e controla seu intercambio material com a natureza; defronta-se
com a sua natureza como uma das suas forcas; pde em movimento as forcas
naturais do seu corpo, a fim de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-
lhes forma util a vida humana, atuando assim sobre a natureza externa e
modificando-a, ao mesmo tempo que modifica a sua prépria natureza, pressupondo
o trabalho como forma exclusivamente humana (MARX, 2003, p. 211).

Ao considerar o trabalho como um processo que permeia todo o ser do
homem e constitui a sua especificidade, independente da forma historica que
assume o trabalho e relacdes materiais de producdo sociais da existéncia sao

fundantes da espécie humana, a medida que a espécie humana se produz.
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De acordo Lukacs essa compreensao que o sujeito humano em Marx, é a
produgéo do homem pelo trabalho humano, modificando a realidade e modificando a
si mesmo, altera sua prépria maneira de estar na realidade objetiva e percebé-la.

Desta forma, os homens efetivam uma continua transformacéo na natureza,
diferentemente no que ocorre na esfera biologica, o resultado dessa relagdo que é
previamente construido na subjetividade sob forma de uma finalidade que orientara
todas as acdes que virdo a seguir, por pressuposto é o trabalho.

Para o filosofo hungaro é mérito de Engels ter colocado o trabalho no centro
da humanizag¢do do homem ao investigar as condi¢des biolégicas do novo papel que
o trabalho adquire com o salto do animal ao homem (Dialética da Natureza) e esse

carater do salto significa ter presente,

Que todo o salto implica uma mudanca qualitativa e estrutural do ser, onde
a fase inicial certamente contém em si determinadas condi¢cbes e
possibilidades das fases sucessivas e superiores, mas que essas nhao
podem se desenvolver a partir daquela numa simples e retinia continuidade
(LUKACS, 2013, p. 46).

Ou seja, 0 salto ao qual Lukacs esta se referindo é constituido pela ruptura
com a continuidade normal do desenvolvimento e ndo com o nascimento. E, essa
ruptura é realizada pelo trabalho, trabalho esse exclusivamente humano.

Essa transformagdo do sujeito que trabalha “auténtico devir homem do
homem” é o dominio da consciéncia sobre o elemento puramente bioldgico. O que
significa? Implica ndo desconsiderar o homem como ser biolégico, mas, considerar
que o homem ultrapassa esse elemento, dominando-o, renovando-o. Ha uma
continuidade que se apresenta em cada movimento singular do trabalho com um
novo problema, uma nova alternativa e que cada vez, para que o trabalho tenha
“éxito, deve terminar com uma vitéria da compreensdo correta sobre 0 meramente
instintivo” (LUKACS, 2013, p. 80).

Neste sentido, concorda-se com 0s pressupostos apresentados por Lukacs
que a adaptagcdo do homem que trabalha ndo € interiormente estavel e estatica
como acontece com os demais seres vivos, da mesma forma néo é guiada a partir
de fora, como nos animais domeésticos. Entdo, sob o aspecto do trabalho o homem
se autocria e se autodomina. Como um ser biologico, ele € um produto do

desenvolvimento natural. Com seu afastamento das suas barreiras naturais, embora
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jamais um completo desaparecimento delas, o homem se autorrealiza, “ele ingressa
num novo ser, autofundado: o ser social” (LUKACS, 2013, p. 82).

Partindo desse pressuposto a reacdo dos individuos a situagao historica
concreta € sempre mediada pelas suas consciéncias, a subjetividade comparece
como uma mediacdo insuperavel de todos os processos histéricos, sejam eles mais
universais ou mais singulares. A subjetividade, a personalidade de cada um de nos,
€, portanto, uma mediacao objetiva — isto é, que exerce efeitos objetivos, materiais --
da reproducédo social. Apenas por ser subjetividade € que a ideia (e, por extenséao,
os complexos ideoldgicos), pode exercer uma acado efetiva, real, sobre o
desenvolvimento dos processos sociais, sejam eles 0s mais singulares (a
reproducdo das personalidades dos individuos) ou as tendéncias histéricas mais
universais (LESSA, 2007).

Assim, o trabalho na sua forma originaria € um processo entre atividade
humana e natureza, seus atos estdo orientados para a transformacao dos objetos
naturais em valores de uso.

Na perspectiva do trabalho enquanto praxis social, em “termos gerais e
abstratos” destaca-se em primeiro plano a agcdo sobre outros homens, cujo objetivo
€, em Ultima instancia, uma mediacao para a producéo de valores de uso.

Em termos mais gerais, € a tentativa de induzir outra pessoa ou grupos de
pessoas a realizar concretos. Essa questdo aparece logo que o trabalho se torna
social, no sentido que depende da cooperagdo de outras pessoas, independente do
fato de que ja esteja presente o problema do valor de troca ou que a cooperacao
tenha apenas como objetivo os valores de uso, esclarece Lukacs.

Lukacs (2013) relembra o periodo paleolitico para exemplificar essa dimenséao
do trabalho social, em que os homens para realizar a caca dependiam da
cooperacao de outros homens, de grupos de homens, distribuidos em funcdes
(batedores, cacadores) com um objetivo em comum, com a intervencdo humana,
sem qualquer hierarquia de valor.

O carater dialético do trabalho como modelo da praxis social, “nas suas
formas mais evoluidas, apresenta desvios com relacdo ao proprio trabalho”
(LUKACS, 2013, p. 93), o que significa que, no longo periodo da histéria social
marcado pela divisdo das sociedades em classes antagonicas, as relacdes de
producdo existentes entre as classes fundamentais caracterizam-se pela divisao

social do trabalho,
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A objetivacdo do ser humano e a apropriacdo dos resultados dessa
objetivacdo ocorrem sob a forma que impediram que a totalidade da riqueza
material fosse posta a servico da realizacdo e do desenvolvimento da
totalidade dos seres humanos (SAVIANI; DUARTE, 2010, p. 426).

Na sociedade capitalista, uma parcela consideravel dos produtos da atividade
do trabalho € incorporada ao capital, alienando esses o resultado do seu trabalho da
classe que a produz, cria-se um circulo em que o trabalhador quanto mais produz,
tanto menos consegue possuir e tanto mais submetido fica a dominacdo do seu
produto. Ao mesmo tempo em que o trabalho desenvolve o ser humano em ser
genérico, unico, nas sociedades divididas em classes, o trabalho continua a produzir
riqueza objetiva e subjetiva.

Nessas circunstancias, segundo Antunes (2008), o produto do seu trabalho,
da sua atividade humana, assume forma de um trabalho estranhado, se por um lado
podemos considerar o trabalho como um momento fundante da vida humana, ponto
de partida no processo de humanizacao, por outro lado a sociedade capitalista 0
transformou em trabalho assalariado, alienado, fetichizado. O que era uma finalidade
central do ser social converte-se em meio de subsisténcia. A forca de trabalho torna-
se uma mercadoria, ainda que especial, cuja finalidade é criar novas mercadorias e
valorizar o capital. Converte-se em meio e ndo primeira necessidade de realizac&o

humana,

Por isso, Marx vai afirmar, nos Manuscritos Econdmico-Filoséficos, que o
trabalhador decai a uma mercadoria, torna-se um ser estranho, um meio da
sua existéncia individual. O que deveria ser fonte de humanidade se
converte desrealizacdo do ser social, alienagcdo e estranhamento dos
homens e mulheres que trabalham. E esse processo de alienacdo do
trabalho ndo se efetiva apenas no resultado na perda do objeto, do produto
do trabalho, mas também o préprio ato de producao, resultado da atividade
produtiva ja alienada. O que significa dizer que, sob o capitalismo, o
trabalhador ndo se satisfaz no trabalho, mas se degrada; ndo se reconhece,
mas muitas vezes se desumaniza no trabalho (ANTUNES, 2008, 70).

O trabalho nessa ocorréncia passa de uma atividade vital para se configurar
em um trabalho estranhado, expressdao de uma relagdo social fundada na
propriedade privada, no capital e no dinheiro, o ser social torna-se um ser estranho
frente a ele mesmo: “0 homem estranha-se em relagdo ao proprio homem, tornando-
se estranho em relagcdo ao género humano” (ANTUNES, 2008).

De acordo com Mészaros (2006), quando Marx analisou a alienagdo nos seus

Manuscritos de 1844, indicou 0s seus quatro aspectos principais desse
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estranhamento, dessa alienacdo da humanidade, no seu sentido fundamental do
termo, significa perda de controle: (1) alienagcido dos seres humanos em relacdo a
natureza; (2) a sua prépria atividade produtiva; (3) a sua espécie, como espécie
humana; e, (4) de uns em relacdo aos outros.

A primeira expressa a relagéo do trabalhador com o produto do seu trabalho,
sua relagdo com o mundo sensivel exterior, com 0s objetos da natureza -
estranhamento da coisa. A Segunda expressa a relacdo do trabalho com o ato de
producdo no interior do processo de trabalho, isto €, a relacdo do trabalhador com
sua prépria atividade como uma atividade alheia que ndo |Ihe oferece satisfagdo em
si e por si mesma, mas apenas pelo ato de vendé-la a outra pessoa e em certas
condicbes — autoestranhamento. O terceiro aspecto esta implicito nas duas
primeiras e na quarta, com respeito a relacdo do homem com a humanidade em
geral, a alienagdo da condicdo humana no curso do rebaixamento por meio dos
processos capitalistas e na sua relacdo em relacdo aos outros homens
(MESZAROS, 2006).

A desconsideracdo desta complexa e contraditoria relagdo permitiu que
muitos autores, equivocadamente, defendessem a desconstru¢do ou mesmo o fim
da atividade laborativa, o fim do trabalho.

Para Meszaros, a grande questdo que coloca enquanto perspectiva
ontolégica do ser social é justamente o seu oposto, é a desalienacdo do trabalho.
Esse é o traco que estampa a contradicdo presente no processo de trabalho, da
formacao humana.

Foi pelo trabalho que possibilitou que o ser social se diferenciasse de todas
as formas vivas como, por exemplo, dos animais. Os homens que trabalham séo
dotados de consciéncia, uma vez que concebem previamente o desenho e a forma
que querem dar ao objeto do seu trabalho. Foi por isso que Lukacs afirmou que o
“trabalho é um ato de pér consciente e, portanto, pressupfe um conhecimento
concreto, ainda que jamais perfeito, de determinadas finalidades e de determinados
meios" (ANTUNES, 2008).

Entretanto, essa desalienacdo do trabalho ndo se faz no vazio, no abstrato, e
especialmente sem uma base material concreta, ou seja, a superacao dessa forma
histérica em que se encontra o trabalho “alienado” pela sua transformacdo em

autoatividade s6 superadas com a superacao das relagbes sociais capitalistas.



43

A superacao das formas historicas de relagdes sociais capitalistas, da tomada
de consciéncia, de acordo com Mészaros (2015) depende de uma grande
multiplicidade de fatores que interagem entre si, colocados em movimento por
esforgcos humanos mais ou menos conscientes, confrontando-se uns aos outros em
circunstancias histéricas confusamente complicadas e mudancas na relacdo de

forgas,

E por isso que é tdo importante o desenvolvimento de uma consciéncia
social no ambito de sistemas de valores rivais, junto com seus requisitos
educacionais. Nao passaria de uma ilusdo autodestrutiva esperar um
resultado positivo aparecer através de uma agéncia supra-humana ficticia
de alguma teleologia histérica quase messianica preexistente (MESZAROS,
2015 s/p) %.

Assim, é pertinente afirmar como que esse salto ontoldgico de superacdo das
relacfes capitalistas, para o reino da liberdade, para o trabalho enquanto principio
ontolégico do ser social, também implica na superacdo dos quatro elementos,
caracteristicas do processo de alienacao.

A questdo gue se coloca € que elementos constitutivos sdo necessarios para
a educacdo enquanto o processo de formagcdo humana, aqui a educacdo formal,
representada por um Programa de Formacédo Continuada dos Professores e que tem
como principio ontoldgico do trabalho a orientacao dessa formacéo?

De acordo com Saviani e Duarte (2010), pode-se considerar consensual a
definicdo da educacdo como formacdo humana, da mesma forma que na
perspectiva ontolégica do ser social trata de como o trabalho estd no centro da
humanizagcéo do homem.

Partindo das considera¢cfes de Lukécs sobre o trabalho enquanto principio
ontolégico do ser social, verifica-se como a Proposta Pedagogica do PDE (2007)
considera a concepc¢ao do conhecimento a partir desse principio ontologico e alguns
elementos fundamentais no processo de formacéo continuada dos professores e
como pressuposto os desdobramentos no trabalho docente e na formacao humana.

A primeira premissa apresentada no documento diz respeito ao conhecimento

que é produzido historicamente pelos homens enquanto mediacdo ontoldgica e

20 Blog Marxismo e marxistas, entrevista com Istvan Mészaros. Disponivel em:
hpt//www.marxismoemarxistas.blog.com.br. Acesso em: jun. de 2015.
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histérica na producdo do conhecimento™ o que pressupde que a histéria dos
homens é uma histéria de sua existéncia, da mesma forma a historia do
conhecimento e de como os homens se apropriam socialmente dos recursos da
natureza para sua sobrevivéncia pelo trabalho.

Essa primeira premissa faz referéncia & mediagéo histérica de que os homens
pelo trabalho distinguem-se das outras espécies vivas por uma atividade consciente
gue se objetiva em produtos que passam a ter funcfes definidas pela pratica social,
‘por meio do trabalho o ser humano incorpora, de forma historicamente
universalizadora, a natureza ao campo dos fendmenos sociais” (SAVIANI; DUARTE,
2010, p. 426). Ou seja, a forma bésica e a primeira atividade humana é a
transformacao da natureza.

Desta forma, o produto do trabalho €, ao mesmo tempo, como explicitam os
autores acima citados, a realizacdo de um objetivo previamente existente na mente
humana e a transformacao da atividade dos sujeitos em propriedades dos objetos.

A segunda premissa é que existem valores comuns a toda a humanidade.
Esses valores, ndo estdo restritos a grupos ou localidades. Um dos exemplos
utilizados na proposta pedagdgica é a luta por projetos para o futuro como a
igualdade de direitos e deveres entre os homens para a preservacdo da natureza.
Esses projetos sao apresentados na perspectiva da utopia, enquanto referéncia de
lutas amplas em um projeto de sociedade.

A terceira diz respeito a negagdo do dogmatismo, “as verdades devem ser
tomadas enquanto produgdes histéricas”. Nessa perspectiva 0 conhecimento
deve ser apreendido ndo s6 como preservacdo de um acervo cultural significativo
para humanidade, mas, principalmente, como um recurso para a compreensao das
acOes presentes em suas diferencas significativas em relacdo aos momentos
anteriores.

Da mesma forma, a quarta premissa corrobora com a terceira ao referir-se de
como a superficialidade expositiva deve ser questionada e evitada, assim como as
meras esquematizagdes, que se dao na incapacidade de estabelecer relacdes entre
o particular e o universal, entre o privado e o publico.

As bases nesses fundamentos tedrico-metodolégicos do PDE consideram a

relacgdo Homem-Trabalho-Sociedade como basilar e articulada que precisa ser

L Os negritos sao originais da Proposta Pedagogica do PDE (2007).
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examinada em suas potencialidades e limitacdes, sempre considerando a
materialidade histérica em que esta inserida.

Dessa forma, a quinta trata do exame das contradicdes do sistema, as
tensdes ente os polos opostos e a racionalidade técnica, a técnica pela técnica
ou pela simples compulsdo da producédo do novo. Essa premissa caminha na
direcdo critica as propostas pés-modernas de educacdo pautadas por concepc¢des
pragmaticas e utilitaristas do conhecimento.

Essas premissas vao de encontro com 0s quatro elementos apontados por
Mészaros na superacdo da alienacdo da categoria do trabalho. Aqui parece que
essas premissas dao indicativos de mediagcbes nas perspectivas e de
encaminhamentos tedrico-metodoldgicos de superacdo na alienacdo da educacao
no processo de formacédo humana.

Entretanto, ndo se pode esquecer que esse programa é uma Politica Publica
implantada num determinado governo e numa determinada conjuntura historica que,
por mais intenciona que seja, € atravessa pelas suas contradi¢cdes historicas das
classes antagobnicas, de disputa de poder e de ideologia e esses elementos que
também sdo concretos, podem tanto impulsionar a perspectiva da superacdo da
alienacédo da educacgao, como pressuposto do trabalho docente e de sua formacgéo,
como em seu reverso podem de certa forma acomodar os conflitos e as demandas
contraditorias.

Ao mesmo tempo, essas mesmas politicas publicas no seio do proprio Estado
podem indicar perspectivas sim, que se contraponham as rela¢cfes de alienacdo, as
relagbes mercadoldgicas e possibilitam materializar alternativas de educacéo, de
formacdo humana a partir do principio ontolégico do trabalho.

Para compreensao desses limites e dessas possibilidades se faz necessario
explicitar os aspectos historicos e politicos dessas mesmas categorias supracitadas
no contexto das politicas publicas educacionais do Brasil, sem perder de vista que
essas mesmas politicas ndo estdo isoladas do contexto mais geral do

desenvolvimento em escala mundial.
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1.1 Aspectos histéricos e politicos da educacdo, do trabalho docente e

formacao continuada do professor no contexto do desenvolvimento

Mészaros (2008), ao problematizar a natureza e o uso da educagdo na
sociedade capitalista, assevera como esta, muitas vezes, € utilizada como
instrumento para fornecer conhecimento e pessoal necessarios a maquinaria
produtiva e a expansao do sistema do capital, vinculado estritamente como forca de
trabalho em detrimento da educagcdo como possibilidade de mudanca e
emancipacao humana.

No “espectro” da ordem capitalista, historicamente, a educagao e a formacgéao
dos professores no Brasil estiveram estreitamente vinculadas as estratégias
hegemonicas do capital, o que legitima os interesses dominantes de acordo com o
modo de producé@o material em determinada época.

As reformas educacionais, pelas quais passou a educacao brasileira no bojo
da reforma do Estado entre as décadas de 19704990 exemplificam como a
natureza da educacéo foi reduzida em capacitacéo para o mercado de trabalho.

Assim, objetivou-se, mesmo que brevemente, compreender o marco historico,
social, politico e econbmico no contexto do desenvolvimento brasileiro que
suscitaram a implantacdo de politicas publicas para formacdo continuada dos
professores, ainda em que medida essas necessidades estavam articuladas aos
interesses, de fato, dos trabalhadores em educac¢éo ou vinculados as necessidades
de “treinar” mao de obra de acordo com as diretrizes internacionais e de mercado,
conforme o projeto de desenvolvimento econdmico no Brasil entre os anos de 1970
a 1990.

O pressuposto no qual fundamenta-se as analises aqui apresentadas é que o
tema da formagéo continuada dos professores ganhou espacgo e abrangéncia nas
discussfes do cenario educacional e nas politicas educacionais com a aprovac¢ao da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional em 1996. Entretanto, as pesquisas
realizadas até o presente momento® indicam que as politicas para formacao
continuada dos professores tém base historica no contexto do desenvolvimento

brasileiro desde a metade da década de 1960, mais precisamente ap0s o golpe

*2 plataforma da Capes (Bancos de dados de Teses e Dissertacfes); Revista Brasileira de Estudos
Pedagogicos; Legislacdo Educacional Brasileira.
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militar, com desdobramentos concretos nas politicas educacionais com as reformas
educacionais materializadas nas Leis Federais: 5.5401968, da Reforma
Universitaria; 56921971, da Reforma do ensino de primeiro e segundo grau, e
também no campo pedagdgico o Parecer do Conselho Federal da Educacéo n. 252,
que introduziu as habilitacdes técnicas no curso de pedagogia.

Saviani (2007) na sua obra “Histéria das Ideias Pedagogicas no Brasil” retrata
como essas reformas estavam alinhadas as orientacbes dos organismos
internacionais como a Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe
(CEPAL), o Fundo Monetario Internacional (FMI), os acordos firmados entre o MEC-
USAID, na marca da Teoria do capital humano e da pedagogia tecnicista, “que
buscou estender tendéncia produtivista a todas as escolas do pais, convertendo a
pedagogia tecnicista em pedagogia oficial” (SAVIANI, 2007, p. 367).

Neste estudo que trata das politicas publicas de formacao continuada dos
professores da educacao basica, as pesquisas apontam que no campo das politicas
educacionais a Lei Federal n. 5692771 foi a primeira a determinar aos sistemas de
ensino que estimulassem “mediante planejamento apropriado, o aperfeicoamento e
atualizacdo constantes dos seus professores e especialistas de Educacao” (Art. 38,
BRASIL, 1971).

O autor acima citado ao problematizar a emergéncia e predominancia da
concepcao produtivista de educacdo na década de 1970, afirma que o pano de
fundo da referida reforma foi a incorporacdo da Teoria do capital humano, cuja
formulacéo inicial de Theodore Schultz se difundiu entre os técnicos da economia,
das finangas, do planejamento e da educacédo. E, “adquiriu for¢ca impositiva ao ser
incorporada a legislacdo na forma dos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, com os corolarios do maximo resultado com o minimo de dispéndio e
na duplicagcdo dos meios para os fins idénticos” (SAVIANI, 2007, p. 363).

Entretanto, na contracorrente, a reforma educacional que ocorreu na década
de 1970 acendeu importante movimento em favor da defesa da escola publica na
esteira das discussdes que se organizavam antes do golpe militar, como a luta pela
ampliacdo da escola publica nas décadas de 1930 e 1950, a campanha de pé no
chdo se aprende a ler, o movimento de alfabetizacdo de jovens e adultos que
marcou o inicio da década de 1960 e a organizacdo dos trabalhadores e

trabalhadoras em educacédo por melhores condigdes de trabalho e salario.
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Uma das caracteristicas que marcou os movimentos surgidos no final da
década de 1950 e inicio da década de 1960 foram esses movimentos serem em prol
da educacao popular, tendo como principio articulador a educacao para o povo e a
preocupacdo com a participacdo politica das massas a partir da tomada de
consciéncia da realidade brasileira. O clima favoravel a essas mobilizages foi
propiciado pelas discussfGes e andlises da realidade brasileira, desenvolvidas por
pensadores cristdos e marxistas no pos-guerra europeu, e pelas mudancas que o
Concilio Vaticano Il tendia a introduzir na doutrina social da Igreja (SAVIANI, 2007).

As principais iniciativas nesse sentido, no contexto brasileiro, em pleno
“nacional-desenvolvimento” foram a criagdo dos Centros Populares de Cultura
(CPCs), os Movimentos de Cultura Popular (MCPs) e o Movimento Educacéo
Brasileira (MEB)®*. Contudo, “em toda a América Latina os movimentos por
mudancgas estruturais, que assegurassem inclusdo a grandes maiorias
pauperizadas, foram contidos pelo ciclo de ditaduras” (FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2005, p. 07).

Nos paises periféricos e semiperiféricos, esclarecem os autores supracitados,
desenhou-se um quadro cada vez mais perverso com o “ciclo vicioso” do aumento
da divida externa e interna, a crescente polarizacdo entre paises ricos e pobres,
mais a dependéncia e diminuicdo da capacidade de investimentos, sobretudo na
area social e, como consequéncia, o aumento da desigualdade entre nacfes e 0
acirramento de uma sociedade desigual.

No Brasil, a década de 1980 foi marcada pela retomada dos movimentos
sociais em todas as areas, em pleno processo de redemocratizagdo do pais. Na
educacdo, o movimento pela educacéo tomou corpo, forma e critica ao modelo de
educacao e de formacao nos moldes da racionalidade técnica e produtiva, o que fez
surgir um dos movimentos considerado marco na articulagdo das forcas
progressistas em prol da educacdo em ambito nacional: o Forum em Defesa da
Escola Publica, movimento que perpassou as décadas de 1980, 1990, 2000 e
continua a sua defesa e seu horizonte por politicas publicas de formagdo humana

em detrimento de politicas publicas para formacéo de recursos humanos.

8 MEB tratava-se de um movimento da Igreja Catdlica, dirigido pela CNBB. Movimento confiado aos
leigos que se distanciaram dos objetivos catequéticos, imprimindo um carater de conscientizagéo e
politizagdo, teve grande penetracdo no meio rural, sendo o Unico movimento que sobreviveu ao
golpe militar. Foi um dos embriGes da Igreja Popular (SAVIANI, 2007).



49

Na década de 1990, no Brasil, no quadro da crise do modelo fordista de
desenvolvimento, a adocdo de novas formas de sociabilidade do capital vai exigir
novos modelos de educacdo para a formacédo do trabalhador. Dentro dessa nova
ordem, 0s mesmos organismos internacionais (FMI, BM, OIT, UNESCO, CEPAL)
que orquestraram os modelos de formacdo do trabalhador na década de 1970
estabelecem as novas bases de formagé&o para o trabalho.

Desse modo, se na década de 1970 o receituario para formacdo do
trabalhador, e, consequentemente, a educacdo e a formacdo do professor se
assentavam na base do economicismo e da pedagogia do tecnicismo, derivados da
Teoria do Capital Humano, na década de 1990 vimos a mesma Teoria
metamorfoseada pelos mesmos organismos internacionais “nas bases da pedagogia
das competéncias e habilidades, da qualidade total, da flexibilidade e da
polivaléncia, sem, contudo, alterar fundamentalmente as relacbes sociais que
mascaram” (FRIGOTTO, 1996, p. 55).

Nesse contexto a questdo que norteou a presente investigacao neste capitulo
foi analisar o papel da educacdo para um projeto de desenvolvimento e,
fundamentalmente, quais as implicagbes e as exigéncias para a formacdo do
trabalhador e as novas bases para formacdo continuada do professor, a fim de
atender as necessidades do capital e, ao mesmo tempo, demonstrar por outro lado,
quais as proposicdes dos trabalhadores em educacdo por politicas de formacgéo
continuada no contexto do desenvolvimento brasileiro entre as décadas de 1960-
1990.

1.2 O papel da educacdo, do trabalho docente e da formacao continuada do

professor em um projeto de desenvolvimento do capital

Para Florestan Fernandes (2008), o conceito de Desenvolvimento pode ser
analisado a partir de duas definicdes: uma, ao nivel da analise estrutural-funcional, e
outra, ao nivel da analise historico-sociologica. Se a primeira proposta segundo
Florestan, equivale a diferenciacdo das formas de integracdo da ordem social e pode
ser representada como a multiplicacdo das formas de integragédo numa determinada

sociedade, a segunda equivale ao modo pelo qual os homens transformam
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socialmente a organizacdo da sociedade e pode ser representado como a forma

histérica pela qual os homens,

Lutam pelo mundo em que vivem, com os ideais correspondentes de
organizacdo da vida humana e do dominio crescente sobre os fatores de
desequilibrio da sociedade de classes, dai resulta o sentido objetivo,
peculiar deste processo, que se apresenta de modo variavel mais universal,
como um valor social, tanto nos comportamentos dos individuos quanto nos
movimentos sociais (FERNANDES, 2008, p. 145-146).

Parte-se do segundo nivel apresentado por Florestan para compreender que
o desenvolvimento ndo € uma questéo isolada numa determinada sociedade e num
momento histdrico peculiar. Da mesma forma néo esté alheio ao grupo de sociedade
que “‘compartilhe o0 mesmo padrao de civilizacdo, e as diferentes possibilidades das
sociedades realizarem um caminho social historicamente comum” (FERNANDES,
2008, p. 146).

E compreender a educacdao, o trabalho docente e a formacéo do professor no
contexto do desenvolvimento numa realidade complexa marcada por profundas
desigualdades sociais, como é a realidade brasileira, “ndo € um conceito facil de
construir’. Desta forma, “pensar a educacdo num contexto é pensar esse contexto
mesmo: a agdo educativa processa-se de acordo com a compreensao que se tem
da realidade social em que se esta imerso” (ROMANELLI, 1998, p. 23).

Todavia, as instituicdes educativas nascidas da necessidade de uma geracéo
transmitir as geracfes mais novas o0s resultados de sua experiéncia, os saberes
historicamente produzidos pelos homens, “sofrem, na cultura transplantada, uma
minimizacdo de suas funcdes”, muitas vezes, a partir de modelos importados de
outras culturas e de outros contextos sociais. Assim, a instituicdo escola, a educacao
escolar, a formacédo do professor ao importar modelos de outros contextos sociais, é
utilizada “para fazer comunicados” muito mais do que para potencializar o seu
“espirito criador’” (ROMANELLI, 1998).

Historicamente, como bem explicitado pela autora acima citada, a escola foi
sendo transformada numa instituicdo ritualista, onde o cumprimento de certas
formalidades legais tem valor em si mesmo. E isso esta estreitamente vinculado com
a forma como foi feita a colonizacao do Brasil, a distribuicdo da terra, a estratificacao
social, o controle politico, aliada ao uso de modelos importados de cultura letrada

condicionaram o desenvolvimento da educacéo escolar no Brasil.
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Se na fase colonial a agédo escolar foi um instrumento do qual se serviu a
sociedade nascente para impor e preservar a cultura transplantada, com o
crescimento da urbanizacdo e da industrializacdo no Brasil, a demanda por
educacao escolar ndo vai ser diferente.

As condic¢des objetivas do contexto do desenvolvimento brasileiro na década
de 1960, com suas peculiaridades de um pais economicamente “dependente e
subordinado” ao capitalismo central, estavam mergulhadas no espectro da ordem
capitalista mundial e no regime de classes.

Todavia, os paises capitalistas ndo sdo todos iguais, 0os paises que se
encontram na “periferia do processo civilizatério”, como o caso brasileiro, s&o
duplamente prejudicados em dispor e dinamizar o padrdo de civilizacdo de que
partiiham. Se, de um lado, ao se associar e ajustar a sua dependéncia - a falta de
realizacdo estrutural e dos meios para sua realizagéo -, as nagdes que “comandam”
0 processo civilizatério, do outro, acabam potencializando sua subordinacdo em
detrimento dos interesses nacionais (FERNANDES, 2008).

O contexto do desenvolvimento brasileiro entre os anos de 1950 a 1970 viveu
0 auge de um projeto de desenvolvimento nacional de “civilizacdo industrial”
intimamente atrelado aos interesses internacionais que, concentrados em um “bloco”
da burguesia nacional, detinham a riqueza, o prestigio social e usavam as estruturas
politicas em prol dos seus interesses individuais, “huma pesada heranga da cultura
dos coronéis e da forte cicatriz escravocrata” (FERNANDES, 2008, p. 143).

E desse periodo também que se tem registro do ponto de partida, das
vinculagdes da relacdo entre as concessfdes econdmico-financeiras para promover o
“desenvolvimento e a ajuda financeira para atender projetos e programas em todos
0s niveis da educacdo escolar brasileira, com acordos bilaterais entre MECUSAID,
como traducdo do padrao de desenvolvimento vigente nos anos de 1950 a 1970”
(NOGUEIRA, 1999, p. 57).

Paradoxalmente, como bem ja explicitou Frigotto (1996), na década de 1950 e
no inicio da década de 1960, delinesaram-se na sociedade brasileira, em todos os
ambitos, movimentos que apontavam para as reformas de base e para implantacao
de uma sociedade menos submissa ao grande capital transnacional. Esses
movimentos englobavam a cultura popular, cinema novo, movimento estudantil,

erradicagao do analfabetismo, educagao popular “e tinham como perspectiva romper
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com a subordinagcdo unilateral ao capital transnacional e que foram brutalmente
usurpados pelo golpe civil militar de 1964” (FRIGOTTO, 1996, p. 38-39).

Neste sentido, ndo ha como compreender as politicas publicas no campo da
educacao brasileira a partir dos anos de 1960 sem compreender o movimento do
real em que se articulou o desenvolvimento econémico, politico e social no contexto
brasileiro, imposto pelo golpe militar e intrinsicamente dependente, subordinado e
vinculado as Diretrizes e Recomendacdes dos Organismos Internacionais, cuja raiz
mais profunda esta firmada na defesa das elites brasileiras, dos seus interesses e
privilégios.

Entretanto, & impossivel ndo afirmar, mesmo no limite deste estudo, que
durante toda a sombra da ditadura em que viveram 0s paises latinos americanos, 0s
exilios e as torturas ndo foram suficientes para emudecer os movimentos contra-
hegemonicos em todos os setores sociais, e que culminou, no campo da educacao
publica, mesmo com todos os revezes e contradicbes na constituicdo do Férum em
Defesa da Escola Publica em meados da década de 1980 (CUNHA, 2001).

Pode-se inferir que a adocao de politicas desenvolvimentistas nos anos 1960
e 1970, a abertura politica nos anos 1980, o processo de globalizacédo, a abertura do
mercado, a mundializacdo do capital, a reestruturacdo produtiva e a adocao das
politicas neoliberais nos anos de 1990 foram marcos de mudancas no ambito da
legislacdo educacional brasileira, sendo as politicas educacionais para formacgéao
continuada dos professores altamente influenciada pelas recomendac¢des dos paises
centrais e propagada como estratégia para sociedades industriais modernas nos
anos de 1960 e1970 e para o progresso tecnoldgico nos de 1980 e 1990.

1.3 Daideologia nacional desenvolvimentista para a ideologia do nacional
desenvolvimentista econémico com “segurang¢a”: implicagdes para o

campo da educacéao e da formacao do professor

Apé6s a Revolucdo de 1930, com a aceleracdo da industria no pais e a
mobilizagdo das massas urbanas, o desenvolvimento nacional passou a ser a “ideia-

guia” e ser defendida** como nacional-desenvolvimentista.

4 Em 1953 foi criado o ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros, com a tarefa de difundir e
aplicar a ideia do nacional-desenvolvimentismo a realidade brasileira (Saviani, 2007).
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Apbés a Revolugdo de 1930, com a aceleracdo da industria no pais e a
mobilizagdo das massas urbanas, o desenvolvimento nacional passou a ser a “ideia-
guia” e ser defendida® como nacional-desenvolvimentista.

Essa perspectiva assumiu conotacdes de uma ideologia de esquerda até o
breve governo de Janio Quadros em 1961, “a visdo ideoldgica caracterizava-se
dominantemente como progressista, industrialista, modernizadora, correspondente,
portanto, a uma burguesia que se queria esclarecida” (SAVIANI, 2007, p. 311).

O clima do nacionalismo desenvolvimentista irradiou-se por toda a sociedade
brasileira ao longo da década de 1950 e nos primeiros anos da década seguinte,
adentrando, também na educacdo, “‘com as bases filoséficas e politicas da
renovacgéo escolar” * (SAVIANI, 2007, p. 216).

A renovacdo escolar acendeu a discussdo em torno da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional. A lei, aprovada em 1961, carregava a
marca dos elementos que integravam o programa de reconstrucédo educacional dos
pioneiros da Educacdo Nova desde 1932, e que resultou no texto da Constituicao
promulgada em 1946. Entre esses elementos de bases filosoficas e politicas da
renovagdo escolar podem ser destacados: (a) a educacdo como uma funcao
essencialmente publica; (b) a questdo da escola Unica; (c) a laicidade, gratuidade,
obrigatoriedade e coeducacédo; (d) a unidade de formacdo de professores e a
unidade de espirito; (e) o papel da escola na vida e sua fungcdo social; (f) a
democracia.

Concorda-se com as analises de Saviani (2007) que mesmo sendo possivel
verificar as bases filoséficas e politicas filiadas a Escola Nova, ao movimento
escolanovista, esses temas identificam a educacédo com a vida e ndo apenas com a
escola, numa clara oposi¢cao a concepc¢ao positiva e tradicional da educacéao.

Em relacdo a formacdo dos professores e a unidade de espirito, Saviani
(2007) destaca que a agenda de debate e da defesa era que a formacdo dos
professores, de todos os graus, deveria ser elevada ao nivel superior e as
universidades. O principio da unidade implicava a unidade da fungédo docente,
mediante a qual os professores, a par da formacao de nivel universitario, deveriam

ter também a remuneracdo equivalente para manter eficiéncia no trabalho, assim

?® Em 1953 foi criado o ISEB — Instituto Superior de Estudos Brasileiros, com a tarefa de difundir e
aplicar a ideia do nacional-desenvolvimentismo a realidade brasileira (SAVIANI, 2007).

% Referéncia ao movimento da Escola Nova.
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como a dignidade dos educadores. E é nesse clima de renovacdo que a educacao
brasileira vai redesenhando suas politicas educacionais até meados de 1960.

Contudo, com o golpe militar de 1964, que teve como pretexto a
anticomunizacdo do pais, sob a influéncia politica norte-americana dentro do
contexto da guerra fria, e a pressdo das camadas médias e setores conservadores
da sociedade, houve a substituicho da ideologia do modelo nacional
desenvolvimentista para a ideologia da politica nacional do desenvolvimento
econdmico com “seguranga” do capitalismo periférico e dependente do capital do
estrangeiro (SANTOS, 1983).

O modelo que orientou o desenvolvimento econdmico com seguranca foi
processo de industrializagao “substituicdo de importagdes” com politicas atrativas as
empresas estrangeiras, ao mesmo tempo, que estimulava a ideologia politica
nacionalista. Esse modelo, “associado e dependente” especialmente das
determinacdes norte-americanas, trouxe consigo o entendimento de que a educagéao
tinha um papel importante no desenvolvimento e consolidacdo dessas relacdes, ja
gque, com a entrada dessas empresas, importava-se também o modelo
organizacional que as “presidia” (SAVIANI, 2007).

Desse modo, a acdo de preparacdo de mao de obra para essas mesmas
empresas “associadas a meta de elevagao de produtividade do sistema escolar
levou a adogao daquele modelo organizacional no campo da educagao” (SAVIANI,
2007, p. 367).

Dessa maneira, percebe-se que o0s elementos que vieram constituir a
pedagogia tecnicista come¢am a tomar forma no contexto do desenvolvimento
brasileiro na segunda metade da década de 1960, estreitamente vinculados as
ideias relacionadas a organizacdo racional do trabalho (taylorista-fordista), ao
enfoque sistémico e ao controle de comportamento (behaviorismo).

Frigotto (1996) coloca luz na compreensao de como a educacgédo no Brasil,
entre as décadas de 1960 e 1970 foi reduzida pelo economicismo a mero fator de
producdo de “Capital Humano”, e acabou sendo definida como uma técnica de

preparar recursos humanos para o processo de producéao,

Essa concepgao de educagdo como “fator econdmico” vai constituir-se
numa espécie de fetiche, um poder em si que, uma vez adquirido,
independentemente das relacdes de forca e de classe, é capaz de operar 0
“milagre” da equagéo social, econdmica e politica entre individuos, grupos,
classes e nacdes (FRIGOTTO, 1996, p. 18).
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Da mesma forma, a categoria trabalho aparece como mediadora na conexao
entre desenvolvimento e educagédo, como sendo a educacéo, a escola formal, um
instrumento que pode ser manipulado, “mais direta ou imediatamente vinculados as
metas econdmicas” (PEREIRA, 1974, p. 08), para que o trabalho seja
potencializado, desempenhado para atingir o pleno desenvolvimento.

A Teoria do Capital Humano chegou ao Brasil em um contexto ainda bastante
tomado pela ideologia nacional-desenvolvimentista com seguranca. Os escritos de
Theodore Schultz influenciaram os estudos na area da educacdo e da economia,
sobretudo aqueles que buscavam as “razbes do desenvolvimento” (OLIVEIRA,
2000). No bojo da teoria do capital humano, “educacéo passa a ser funcional ao
sistema capitalista ndo apenas ideologicamente, mas também pelo influxo na
qualificagdo da maodeobra” (SAVIANI, 2009).

O texto, elaborado pela CEPAL*, “Desenvolvimento Econémico e Educacio:
perspectivas” assinalava os tracos predominantes do estado econémico da América
Latina e dos problemas de crescimento que o0 desenvolvimento da regido
apresentava no final da década de 1950. O mesmo documento enunciava algumas
das principais limitagcbes que impediam os paises de sairem da estagnacdo ou de
empreenderem o ritmo mais acelerado do progresso, entre eles a educacéo.

Entre essas limitagbes que precisavam ser vencidas, destaca-se a
planificacdo de medidas de politicas econémica e social e a intensa mobilizacdo de
todos os recursos nacionais para obter cooperacéo técnica e financeira exterior — um
incremento da renda, a fim de permitir elevar a formacédo de capital e aumentar a
capacidade produtiva.

Para isso, era necessario eliminar as instituicdes arcaicas e criar um ambiente
social que facilitasse a realizacdo de todas as mudancas. A educacdo passa a ser
um grande aliado e a desempenhar um importante papel no desenvolvimento
econdmico, seja em relacdo a formacdo de mao de obra profissional e técnica, como
em relacdo a inversdo tecnoldgica, difusdo de inovacles, “aptidao” empresarial,
padrbes de consumo, adaptabilidade as mudancas econémicas e participagédo ativa
dos diversos setores sociais nas tarefas de desenvolvimento (PEREIRA, 1974).

A educagdo, nesse projeto de desenvolvimento com “seguranga”, foi

apresentada como investimento para desenvolvimento econémico, 0 que justificaria

*" Desarrollo Econémico y Educacién en América Latina. Boletin Ecnonémico de América Latina, vol,
VII, n. 2, outubro de 196. Trad. Luiz Pereira.
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um aporte no custo da educacao, ja que esse custo seria revertido em ganho ao
formar “demandas dos quadros profissionais dentro dos horizontes do
desenvolvimento determinado” (ECHEVARRIA, 1974, p. 20).

Nesse sentido seria imprescindivel,

Uma ampla reforma nos sistemas escolares vigentes na América Latina,
revisar sua orientagdo, seu conte(ido, proporcionar ao aluno os meios
minimos que lhe permitam aprender a ler, escrever e calcular, bem como,
participar mais plenamente da vida econdmica e social da nacdo (CEPAL,
1962, apud PEREIRA, 1974, p. 71).

Mais do que uma reforma nos sistemas escolares, nos conteudos, era
necessario um “meio” para se atingir o fim. Nada mais indicado que um investimento
em quem era considerado o “suporte humano” para educagdao — o professor.
Segundo os economistas, o professor poderia ser um grande aliado na implantacao
e racionalizacdo dos recursos e na potencializacdo dos retornos para o
desenvolvimento econémico.

Para Vera (1974), que avaliou a educacdo na década de 1950 a 1960, a partir
da visdo economicista, um dos grandes problemas da educacédo escolar era o corpo
docente: “a composi¢ao do magistério latino-americano € um dos problemas mais
graves da situacao educacional na América Latina” (VERA, 1974, p. 51).

Dentre os problemas, destacava a preparacdo profissional dos professores
que, em 1957, de um total de 436.000 da escola primaria em 16 paises da América
Latina, apenas 51% tinham preparacdo especifica para o magistério. E, que mais
que preparar 0os 49% para o exercicio do magistério era preciso “aperfeicoamento
profissional dos 51% dentro de um modelo correspondente ao desenvolvimento
social e econdmico de cada pais e regido” (VERA, 1974, p. 52).

Harbison (1974), que partilhava da mesma concepgao estreita de Vera sobre
a educacao, apontou os dois grandes problemas para o sistema econémico em
processo de modernizacdo: a escassez de pessoas possuidoras de habilidades-
chave no setor que moderniza, e excedente de mao de obra no setor tradicional.

Como estratégia de equalizacdo dos problemas Harbison (1974) enfatizava
gue o desenvolvimento dos recursos humanos devia atender a um duplo objetivo: “o
adestramento de pessoal e o0 emprego produtivo da méo de obra nao utilizada, e
ambos relacionam-se, em parte, com a educacédo” (HARBISON, 1974, p. 151-152).
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Percebe-se que o debate e as recomendacdes que pautaram os anos 60 e 70
do século XX quanto as politicas publicas de formacdo dos professores
distanciaram-se da defesa dos pioneiros da educacdo em todos 0s niveis e
modalidades de ensino, aproximando-se dos preceitos da CEPAL, de “aparelhar’
agueles que seriam 0s responsaveis em “preparar a méo de obra qualificada” para
as novas demandas dos mercados nacionais e internacionais e nao
necessariamente a formacao humana.

E € dentro desse contexto que a formacdo inicial e continuada dos
professores adentrou os anos 1970 e 1980 como um “suporte” ao desenvolvimento
econdmico brasileiro, com politicas e diretrizes de treinamento aos professores que
ja se encontravam no exercicio de sua profissdo e a qualificacdo dos professores
leigos, com claro objetivo de formar mdo de obra qualificada para atender as
necessidades da nova sociedade industrial brasileira em formagao.

A énfase nos cursos de treinamento e preparacdo inicial dos professores
devia estar vinculada ao exame das possibilidades de modificar as normas de
promocdo dos alunos, a fim de reduzir as altas cifras de alunos repetentes, e as
atividades escolares que orientassem as criangas a adquirir conhecimentos,
habilidades, habitos e atitudes para o desenvolvimento econdmico e social, que
conjuguem as exigéncias pedagogicas e o emprego de novas técnicas didaticas
(CEPAL, 1974).

Para dar cumprimento a recomendacdo, a Cepal aconselhava que se
introduzissem “nos planos de formacdo e aperfeicoamento dos mestres” o
conhecimento da dindmica do grupo; a preparacdo em técnicas de pesquisa
educacional; o estudo das Ciéncias Sociais para fazer compreender aos demais as
mudancas econdmico-sociais; 0 estudo da Sociologia rural e o treinamento pratico
no trabalho com as comunidades; a consideracédo do problema das criancas e dos
adolescentes com desajustamentos sociais, procurando resolvé-los adequadamente.
(CEPAL, 1974).

Além das reformas nos conteddos a serem ministrados nos cursos de
aperfeicoamento e capacitacdo dos professores, da direcdo e da supervisdo, a
recomendacdo da Cepal era na organizacdo e intensificagdo aos cursos em
diferentes modalidades: monograficos, de férias, conferéncias, coldquios, grupos de
trabalho, publicagdo em revistas, intercambio entre professores, intercambio com o

estrangeiro.
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O principio daqueles que defendem essa teoria, distingue Frigotto, € que a um
acréscimo marginal de instrucdo, de treinamento e educacgdo, corresponde um
acréscimo marginal de capacidade de producdo. Dessa forma, potencializar a
guantidade de treinamento e as habilidades poderia, nessa ldgica, potencializar a
capacitacao para o desenvolvimento das for¢cas produtivas no trabalho (FRIGOTTO,
1996).

Nesse sentido, quanto mais treinamento os “suportes humanos” teriam mais
rapido seria disseminado entre os “formados” dentro da subordinagao das relacbes
capitalistas. Intensificam-se os meios para se chegar a um fim. Justifica-se o
investimento na educacdo, no professorado “enquanto um fator decisivo do
desenvolvimento econémico” (ECHEVARRIA, 1974, p. 17).

As Recomendacfes dos Organismos Internacionais, especialmente, as
orientacdes da CEPAL na década de 1960, perpassaram a Reforma Federal no
campo da Educacédo com a Lei n°. 5.540/68 que trata da Reforma Universitaria, e da
Lei n°. 569271 que trata da Reforma de 1° e 2° graus, no auge da ditadura militar, o
que caracterizou a formacdo do professor pelos principios da racionalidade, da
técnica, da hierarquizacéo das fun¢des, da burocratizacao da escola, da legalizacao
da escola dual, da implantacdo do supervisor e do orientador escolar, da
implantagdo dos chamados cursos de treinamentos e reciclagem. Estes cursos
inauguraram, a época, um novo modelo de formac&o dos professores em servico no
contexto do desenvolvimento brasileiro.

Fusari (1998)*, corrobora com esses indicativos ao analisar os manuais
didaticos datados da década de 1970 a 1980 utilizados como base bibliografica nos
cursos formacao de professores na disciplina de didatica. No estudo dos manuais
didaticos, percebe-se que os conteudos trabalhados estavam de acordo com as
recomendacdes epalinas, com grande énfase na instrumentalizacdo do professor, 0
gue desvela como a educacéo ficou a reboque do desenvolvimento econémico na
década de 1970.

Esse periodo marca a fase em que a formacdo dos professores em servico

passa a seguir a cartilha da pedagogia tecnicista, em que a énfase € dada a

*8 Estudo gue investigou a educacéo do educador em servico: o treinamento de professores em
questédo. Dissertagdo de Mestrado pelo Programa de Historia e Filosofia da Educacédo, PUCSP,
1998.

29 Nérici (1971; 1973; 1973b. e 1983); Torrence (1976); Mager (1976); Piletti (1980) Martins (1989).
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operacionalizagcdo de objetivos, a mecanizacdo do processo, com grande
proliferacdo de propostas pedagdgicas baseadas num enfoque sistémico — o
microensino, o ensino modular, o tela-ensino.

O professor e o aluno sédo relegados a condicdo de executores de um
processo cuja concepcao, planejamento, coordenacéo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais, j& que a
pedagogia tecnicista articula-se a partir do pressuposto da neutralidade cientifica e
nos principios da eficiéncia e produtividade, “de maneira a torna-lo objetivo e
operacional, de modo semelhante ao que ocorre no trabalho fabril" (FUSARI, 1998,
p. 20).

Nessa abordagem pedagodgica, a escola e acdo educativa dos professores
ganham status produtivista, racional e organizada, cuja finalidade era formar
individuos capazes de se engajar rapida e eficientemente no mercado de trabalho.

A aprovacédo da Lei federal n°. 5.692/71, oficializava no pais a "preparacao
para o mercado de trabalho”, com terminalidade no 1° grau, e a universalizacéo e
obrigatoriedade da profissionalizacdo no ensino do 2° grau, com a tdnica na
preparacao do técnico para o posto de trabalho (FUSARI, 1998).

Para atender as novas determinac6es no contexto do desenvolvimento
brasileiro e da legislacdo educacional que determinava o “aperfeicoamento e
atualizacao constantes dos seus professores e especialistas de Educagao” (Art. 38),
cursos de treinamento foram organizados sistematicamente a partir do tripé da
neutralidade, eficiéncia e eficacia (BRASIL, 1971).

E possivel identificar, segundo os estudos de Fusari (1998) e da pesquisa
realizada nos manuais didaticos algumas caracteristicas em comum: (a) énfase no
dominio de habilidades referentes ao planejamento de ensino; (b) énfase no
conhecimento e utilizacdo de novas tecnologias de ensino e recursos audiovisuais
(slides, filmes, retroprojetor e outros tipos de audiovisual); (c) énfase nas habilidades
ligadas a avaliagdo da aprendizagem, com grande proliferacdo de treinamentos em
métodos e técnicas de avaliacao.

A extensdo da pedagogia tecnicista nos treinamentos de professores foi
bastante acerada e coincide justamente com os anos mais dificeis da repressao do
regime militar brasileiro, “quando era cada vez mais dificil falar, discutir e até mesmo
pensar criticamente a sociedade, suas contradicbes e suas relagbes com a
educacédo escolar” (FUSARI, 1998, p. 21).
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A partir das andlises do documento orientador da Cepal (1962) e das
referéncias produzidas pelos economicistas que se autodenominam “especialistas
em educacao”, pode-se apontar que as politicas publicas de formacdo continuada
dos professores entre as décadas de 1960, 1970 e inicio da década de 1980, tém
seu nascedouro em condi¢cdes concretas de “dependéncia e subordinagdo” as
diretrizes e recomendacdes dos organismos internacionais, atrelados aos interesses
nacionais do grande capital e em pleno encantamento com a teoria do capital
humano, sobretudo apos o golpe militar.

Todavia, é dentro desse limiar conjuntural que o debate e as reivindicacdes
dos trabalhadores em educacdo, por meio de seus 0Orgdos representativos, em
especial o Forum em Defesa da Escola Publica, tomaram corpo em prol da

educacao publica, da formacéo dos professores e formacéo continuada.

1.4 Movimentos Sociais no campo de disputa contra-hegemdnica da

Educacéo: a defesa da escola publica

Para Cunha (2001), os movimentos sociais podem ser compreendidos como
acOes reivindicativas de segmentos de populacdes, na maioria urbana, que se
caracterizam por reagirem as desigualdades, seja pela posicéo de classe, seja, pela
omissao do Estado na distribuicdo de recursos publicos nos servicos urbanos,
servigos esses que envolvem desde o abastecimento de agua, energia, saneamento
basico a educacao, seja pela forma que esses mesmos direitos chegam a diferentes
grupos sociais.

Ribeiro (1998) destaca algumas caracteristicas que constituem a categoria do
movimento social popular a partir de 1970 e que sdo comuns entre pesquisadores
gue analisam essa tematica. Entre as incidéncias, destaca que:

a) 0S movimentos sociais ocupam um espaco contraditorio entre a
sociedade civil e o Estado, seja para nega-lo, seja para explorar
possibilidades de arrancar conquistas;

b) constituem-se predominantemente de sujeitos vinculados as chamadas
“classes médias modernas” (funcionarios e profissionais liberais);

c) nado admitem uma teoria global como orientadora de suas acoes;



61

d) estdo distanciados de sindicatos e partidos politicos; formulam
reivindicacfes em que predominam os conteudos econdmicos e moral;

e) desenvolvem téticas e estratégias que traduzem uma nova cultura de
manifestacao;

f) negam a representacéo, substituindo pela participacao;

g) nem sempre tem planejamento e pauta previamente definidos, por isso
a sua irrupcédo e continuidade nao séo previsiveis (RIBEIRO, 1998, p.
144).

Neste sentido, é importante apontar que 0 movimento social em defesa da
escola publica, em certa medida, s6 pode ser compreendido nos marcos de uma
sociedade contraditéria, com sujeitos sociais movidos muitas vezes por distintos
interesses da classe nos quais se reconhecem, e ndo necessariamente pela luta de
classes. Ao mesmo tempo, é impossivel compreender esse mesmo movimento sem
distinguir dois projetos em disputa que se apresentam no campo das lutas sociais.

De um lado, um movimento estritamente afinado e vinculado ao grande
capital, em que a educacdo € resumida ao status de “investimento para o
desenvolvimento econdmico”, cujo principio educativo do trabalho docente abreviado
em atender as demandas do desenvolvimento econémico e a formacdo continuada
do professor subsumida a formar demandas de quadros profissionais dentro de um
modelo de desenvolvimento.

Do outro lado, o movimento articulado as forcas sociais em defesa da
educacdo como direito publico, gratuito e laico; em que o principio educativo do
trabalho docente e da qualificacdo do professor se faziam presentes na perspectiva
da universalidade da educacdo em todos os niveis e modalidades, na definicdo da
carreira e na valorizagdo do professor.

E é nessa correlacao de forcas que “os movimentos sociais em defesa da
escola publica se manifestam e se apresentam no contexto brasileiro desde a
década de 1930 pelos Pioneiros da Educagéo, e nos anos 1950 pelos intelectuais
nacionalistas do periodo” (GONH, 1994).

Carnoy e Levin (1993) apresenta um arcabouco de analises®* a respeito da

importdncia dos movimentos sociais no campo da educacdo numa sociedade

% Na obra Escola e Trabalho no Estado Capitalista (1985) Martin Carnoy e Henry Levin examinam
em profundidade a relacéo entre escola, o local e acumulagéo capitalista de trabalho nos Estados
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capitalista. As instituicdes educacionais sao reprodutoras das concepcodes da classe
dominante “sobre a qual o e quanto a educacao deve ser oferecida”, produzindo e
reproduzindo as desigualdades sociais, mas ndo s6. As escolas também refletem as
demandas sociais. Essas demandas surgem frequentemente a partir da posicéo
defensiva em que grupos se encontram em uma sociedade dominada por valores,
normas da classe dos capitalistas. Em muitos aspectos as reformas exigidas podem
ser por isso parecer cooptadas, manipuladas pelos grupos que se encontram no
poder.

Porém, segundo Carnoy e Levin (1993) ndo se pode supor que todas as
reivindicacbes s&o expressbes de cooptagdo. Elas expressam um conflito
permanente entre capital, trabalho e educacdo e, por isso, sdo mais do que um
simples fato de cooptacédo, de manipulacdo. S&o muito mais expressdes de disputas
de projetos de homem, de sociedade, de trabalho e educacéo que se quer.

No Brasil, no cenério da arena de disputas, foi no marco dos anos 1970, no
auge do regime militar, da crise econdmica, que 0S movimentos sociais em todas as
areas representaram o vetor de resisténcia e de construcdo das bases para a
redemocratizacdo, e as reivindicagbes se tornam mais e mais expressao dos
conflitos que se desenhavam em todos 0s campos e setores sociais.

A emergéncia de novas formas de racionalidade nos paises latino-americanos
entre as décadas de 60 e 70, como jA mencionados anteriormente, sao
consequéncias da crise de producdo e da mudanca de ciclo do capitalismo
internacional, com espelhos particulares sobre os paises de periferia, “cujos efeitos
diretos se traduziram no endividamento externo” (SADER, 2007, p. 136).

Politicamente a ruptura com o sistema democratico liberal em 1964 foi
proficua ao processo de acumulacdo do capital. E alguns elementos foram cruciais,
pois permitiram a economia brasileira entrar num novo ciclo expansivo do
desenvolvimento capitalista, entre eles, o arrocho salarial, a intervengdo militar em
todos os sindicatos, a repressdo a oposicao politica e as reivindicacdes dos setores
populares (SADER, 2007).

Esses elementos concretos desenvolveram novas formas especificas de
relacdo e de necessidade de organizagdo em busca “de agbes reciprocas entre

homens, dado um determinado modo de produgao” (SANTOS, 1983, p. 29). O que

Unidos da América e permitem uma reflexdo das contradigbes, também, na periferia do capitalismo,
como o caso do Brasil.
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nao significa que esses homens se organizaram e ainda se organizem a partir de
uma consciéncia de classe. Dado a complexidade da sociedade capitalista, “os
sujeitos podem estar organizados para reivindicar conteudos profundamente
vinculados ao apelo econdmico e moral, racionalizando certos interesses, agregados
a uma classe em si” (SANTOS, 1983, p. 31).

Todavia, pode-se dizer com base nos estudos de Gonh (1994), Saviani (2003)
e Cunha (2001), que os movimentos sociais (pela Anistia e pela reorganizacao
partidaria), em todas as areas, representaram a retomada da organizacdo da
sociedade civil (dos sindicatos, dos movimentos de base nos bairros) em tempos de
resisténcia, sendo a construcdo de bases para o processo de redemocratizagéo do
Brasil.

Se do ponto de vista econbmico, do crescimento e do desenvolvimento, a
década de 1980 ficou conhecida como a “década perdida”, seja pelos altos indices
de endividamento referente aos periodos e aos planos de desenvolvimento
anteriores, altos indices inflacionarios, a estagnacdo econémica e o aumento da
divida externa, no campo dos movimentos sociais, a década de 1980 foi
extremamente proficua para a reorganizacdo dos movimentos sociais, “rica em
termos de realizacdes educacionais e de disputa politica pela redemocratizacdo do
pais, pelo processo de transigdo “negociada” do governo militar para o governo civil”
(ARELARO, 2000, p. 95).

No campo da educacdo, um dos mais importantes Movimentos em Defesa da
Escola Publica na década de 1980 foi a mobilizagdo nacional em torno do processo
Constituinte para incorporacédo das reivindicagdes dos trabalhadores em educacgao
na Carta Constitucional Brasileira de 1988.

A patrticipacdo da comunidade educacional na IV Conferéncia Brasileira de
Educacao, realizada em Goiania em 1986, “Educacéo e a Constituinte” deu inicio ao
debate que atravessaria a década de 1980, 1990 e os anos 2000 com reflexos nas
reformas que sofreriam a educacédo brasileira, ou seja, Constituicdo de 1988, a Lei
de Diretrizes e Bases de 1996 e o Plano Nacional de Educacdo de 2001. Dessa
Conferéncia, na plenaria final, foi aprovada a “Carta de Goiania” contendo as
“propostas dos educadores para o capitulo da Constituicdo referido a Educagao”
(SAVIANI, 2003, p. 35).

Dentre as propostas e o0s principios apresentados pelos educadores na Carta,

destacam-se: o funcionamento autbnomo e democratico das universidades; garantia
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de controle da politica educacional em todos os niveis pela sociedade civil, por meio
de o6rgdos colegiados democraticamente constituidos; formas democraticas de
participacdo garantidas pelo Estado, para controle efetivo das obrigacfes referentes
a educacédo publica, gratuita, laica, universal e de boa qualidade; destinacdo dos
recursos publicos exclusivamente para o ensino publico; plano de carreira; piso
salarial unificado nacionalmente; condicbes adequadas de trabalho; qualificacéo
docente; espacos de atividades culturais e desportivas, entre outros (CUNHA, 2001,
SAVIANI, 2003; HERMIDA, 2006).

A carta de Goiania foi considerada, na década de 1980 o marco articulador
das forgas progressistas em favor da educagao publica, “explicitando convergéncias
e divergéncias para estabelecer consenso” o que culminou na organizagao do
Forum Nacional da Educacéo na Constituinte em Defesa do Ensino Publico Gratuito
(HERMIDA, 2006).

O Forum Nacional da Educacéo na Constituinte em Defesa do Ensino Publico
e Gratuito foi oficialmente lancado na cidade de Brasilia em 9 de abril de 1987,
através da Campanha Nacional pela Escola Publica e Gratuita. O lancamento foi
acompanhado de um Manifesto — o “Manifesto em Defesa da Escola Publica e
Gratuita”, seguindo, dessa forma, a tradicdo adotada pelos educadores brasileiros
nas décadas de 1930 e 1950.

Segundo Gonh (1994), esse momento foi valoroso na histéria da educacéao
brasileira por conseguir que entidades distintas com propostas diferenciadas fossem
capazes de promover um movimento de integracdo que conseguiu chegar a
formulacdo de uma plataforma educacional unitaria para a Constituinte, sendo o
Forum Nacional em Defesa da Escola Publica a sintese de uma grande mobilizacéo
nacional, no bojo de efervescentes mobilizacbes em torno de um Projeto de
Educacdo para o pais na década dos anos 80, e que continua sendo um dos
movimentos sociais que, mesmo reunindo sujeitos sociais de diversas concepcoes
tedricas, consegue manter um principio comum a defesa incondicional da escola
publica, gratuita, universal e laica.

Hermida (2006) corrobora com essa assertiva ao explicitar que a educacéao foi
um dos temas mais debatidos pela sociedade civil e politica na Assembleia
Constituinte de 1997-1988, e também o de maior mobilizacdo dos diversos setores
da sociedade, em virtude de se vislumbrar a possibilidade de que muitas das

reivindicagbes do Foérum em Defesa do Ensino Publico e Gratuito fossem de fato
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fazer parte do capitulo da Educacéo da futura Constituicdo. Dessa forma, o
movimento dos docentes “defensores do ensino publico comegou as articulagbes em
torno de uma futura Lei de Diretrizes e Bases para Educag¢ao Nacional” (HERMIDA,
2006, p. 39).

Entretanto, no jogo das intencdes, no embate, na “guerra de posi¢cdes’,
apresenta-se a existéncia de dois mundos bem definidos. O mundo pretendido e o
mundo real. Este mundo real € aquele construido na luta dos educadores travada
desde 1980 para modificar as praticas de formar, calar e determinar critérios para a
definicdo da carreira e da qualificacdo do magistério (BREZEZINSKI, 2001), e, por
isso, concreto nas suas mdltiplas determinacBes e relagcbes. Assim, a Carta
Constitucional aprovada em 1988 foi a denominacdo, entre os educadores
progressistas, dos consensos possiveis. Consensos esses diretamente relacionados
com as bandeiras de luta entre as instituicdes publicas e privadas (incluindo as de
cunho confessional), especificamente no que tratava dos recursos destinados a
educacao publica, ou seja, do direito a educacdo de todos e ndo de uma parte da
populacdo em detrimento da outra.

Quanto as proposicdes por formacado inicial dos professores do magistério,
plano de carreira e qualificacdo docente, estavam circunstanciados as grandes
guestdes dos recursos da educacao, da gratuidade, da universalidade e da laicidade
pontos ainda presentes nas lutas atuais.

Entre os discursos e os dilemas que se apresentavam na arena da disputa -
0s privatistas, as ordens religiosas, a garantia da manutencdo das bolsas de estudos
dos alunos pobres nas escolas privadas, a garantia do fim da censura, da livre
manifestacdo publica, do fim das restricbes entre o ensino e a producdo do saber
(CUNHA, 2001) - a formacéo inicial e continuada dos professores, plano de carreira
e piso salarial vdo sendo desdobrados no debate e nas proposi¢cées do Plano
Decenal de Educacédo para Todos (1993) e no projeto apresentado pelo Forum em
Defesa da Escola Publica para nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (1996), j& com outra configuragdo politica, social e econémica, em outro
contexto de desenvolvimento brasileiro, o que vai acirrar os debates e as

proposicdes para e por politicas de formacé&o continuada do professor.
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1.5 Formacao Continuada dos Professores no Contexto da Lei de Diretrizes e
Bases 9394/96: as novas demandas do capital

A discusséo do Projeto de Lei de Diretrizes e Bases da Educag&do Nacional
(LDB) procedente da base do Forum em defesa da escola publica manteve o tom de
defesa do direito a educacdo para todos e de uma gestdo educacional que
envolvesse e considerasse as propostas das entidades educacionais, as cientificas e
as da sociedade civil, em busca de um grande pacto nacional que viabilizasse a
superacao das condi¢des de funcionamento da educacao (ARELARO, 2000).

A reforma educacional que teve inicio em dezembro de 1988, quando, depois
de promulgada a Constituicdo Federal em 05 de outubro de 1988, o deputado
Octéavio Elisio apresentou na Camara Federal o Projeto de Lei para as bases e
diretrizes da educacdo nacional, sem duvida, foi mais um capitulo da queda de
bracos entre os que defendem a educacdo enquanto direito publico e os que
defendem a educacdo como mercadoria. O projeto apresentado pelo deputado
propunha-se ser a sintese da sistematizacdo de ideias realizada por forcas
progressistas.

O projeto apresentado era resultado de um trabalho formulado coletiva e
democraticamente pelos trabalhadores da educacdo, aglutinados em torno da
comunidade educacional, através do Forum em Defesa da Escola Publica, e ficou
caracterizado por ser a primeira tentativa de regulamentar a educacao escolar apés
a aprovacao da Constituicdo Federal (SAVIANI, 2003).

A proposta de referéncia teve segundo Saviani (2003), a sua redacao
concluida ainda em 1988, apds a V Conferéncia Brasileira de Educacéo realizada
em Brasilia, cujo tema central foi “a lei de diretrizes e bases da educag¢ao nacional”,
na qual comecava a ser gestada a primeira proposta a nova lei de diretrizes e bases.

Da mesma forma, para Hermida (2006), o texto foi sendo elaborado e
debatido em diferentes instancias, com intensa mobilizacdo e participacdo dos
professores, com audiéncias publicas junto ao Congresso Nacional, e que procurava
evitar as experiéncias frustrantes ocorridas quando da discussdo e aprovacédo do
Capitulo da Educagéo na Assembleia Constituinte.

Em linhas gerais o texto apresentava 0s principios que deveriam ser

assegurados pela nova lei. Ressalta-se que o0s principios sdo 0os mesmos redigidos e
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apresentados na “Carta de Goiania”, com énfase na organizagdo do Sistema
Nacional de Educacéo.

Ao analisar o primeiro projeto de LDB apresentado a Camara dos Deputados
em dezembro de 1988 pelo deputado Octavio Elisio (PSDB), percebe-se que o tema
“formacédo continuada” ndo se fazia presente nos capitulos, titulos e artigos do texto
apresentado.

No primeiro semestre de 1990, entra no cenario o projeto substitutivo da LDB
apresentada pelo deputado Jorge Hage. Ao analisar o texto do projeto apresentado
pelo deputado citado, percebe-se que resgatava a preocupacdo das discussoes
suscitadas nas Conferéncias pela Educagdo com temas que tratavam dos
profissionais da educacdo, com énfase nos aspectos da formacéo inicial, formacéo
continuada e da carreira do professor, articulados com o Sistema Nacional de

Educacao e com seus respectivos sistemas de ensino, com a atribuicéo de,

Promover a continuidade do aperfeicoamento e atualizacdo do professor,
assegurando em seus planos e or¢amentos recursos e condi¢cdes materiais
e institucionais, e vinculado essa atualizagdo aos planos de carreira
docente. Art. 95, paragrafo 3 e 4 (BRASIL, 1996 s/p).

Ao analisar o texto substitutivo do Deputado Jorge Hage percebe-se que
existia uma preocupacdo em implantar politicas publicas de incentivo ao
aperfeicoamento do professor, incluindo formas regulares de especializacdo e
atualizacdo com aperfeicoamento profissional continuado e licenciamento periédico
remunerado para esse fim, e também liberacdo de tempo para estudo durante a
jornada de trabalho, inclusive em programas de educacao a distancia ou programas
itinerantes de reciclagem, aprovados pelo sistema de ensino respectivo (Art. 100,
Incisos VI e VII) (BRASIL, 1996).

No Capitulo XX — das Disposi¢cdes Gerais e Transitorias —, mais uma vez
aparece no Art. 125, inciso V o estimulo a formacdo e aperfeicoamento dos
profissionais da educacdo e a melhoria das condi¢cdes de desenvolvimento do
trabalho educacional.

De acordo com Arelaro (2000), o projeto de lei apresentado pelo deputado
Jorge Hage, sem duavida, foi a sintese da consulta aos diferentes segmentos —
publico e privado — envolvidos com a educacéo brasileira, e representava uma boa

parte das discussdes e da agenda de reivindicacdes por politicas publicas no campo
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da educacdo e da formacgao inicial e continuada dos professores. Entretanto, a
primeira correlacdo de forca e de disputa vai se travar quando o Senador Professor
Darcy Ribeiro, com o apoio do ministro da Educacédo a época, José Goldemberg,
apresenta um projeto de Lei na casa do Senado Nacional, sem nenhuma discussao
com os setores educacionais e que desconsiderava 0s principais pontos nevralgicos
de uma educagéo como direito de todos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96 aprovada na
Camara do Senado Nacional depois de todos os embates, correlacdes de forgas, “de
diversos olhares que entrecruzaram”, ja representava um novo modelo hegemaonico
das forcas politicas, econémicas e ideoldgicas em favor do capital financeiro em que
se articulava a Reforma do Aparelho do Estado com as orientacdes e diretrizes dos
organismos internacionais (BREZEZINSKI, 2001).

Para o movimento dos educadores uma frustragdo. Uma lei, aprovada sem
nenhum veto do entéo Presidente Fernando Henrique Cardoso, “‘uma lei com a qual
a educacgao pode ficar aquém, além ou igual a situacao atual” (SAVIANI, 2003) e ao
mesmo tempo, um novo campo de batalha das ideias e das acdes que se
apresentavam no cenario educacional e social brasileiro.

A Lei aprovada em dezembro de 1996, ao determinar o aperfeicoamento
profissional continuado, inclusive com licenciamento remunerado para esse fim (Art.
67, inciso Il) trazia a marca de uma concepcao de educacao atrelada as diretrizes
internacionais de adequar a formacéo do professor as novas demandas do capital e
ao mundo do trabalho, agora ndo mais na concepcéo rigida do trabalho fordista-
taylorista, do treinamento para o0 processo de industrializacdo, mas para a
concepcao flexivel do trabalho em consonéancia com o idedrio toyotista das
chamadas competéncias e habilidades (BRASIL, 1996).

Para Shiroma, Moraes e Evangelista (2004), uma Lei ndo deixa margem para
outras interpretacfes que ndo sejam a adequacdo dos objetivos educacionais as
novas exigéncias do mercado internacional e interno e, em especial, a consolidacao
do processo de formacdo do cidadao produtivo. Em suas analises, criticam a forma
como foi sendo subsumidas as discussbes da Associacdo Nacional de Formacgéao
dos Profissionais da Educacédo (ANFOPE) desde o final dos anos de 1970, em que
se discutia um projeto nacional de formacgéo que tinha como premissa: (a) formacgéo

bésica; (b) condi¢bes de trabalho; (c) formagéo continuada.
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As autoras denunciam que, apesar dos eixos terem sido incorporados na Lei
9394/96, ndo foram congregados os sentidos e 0s principios do movimento em
defesa da escola publica (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004).

Nesse mesmo sentido, Kuenzer (1998) afirma que as novas bases materiais
que caracterizaram a producdo (reestruturagcdo produtiva), a economia
(globalizacdo) e a politica (neoliberal) trouxeram profundas implicagcbes para a
educacao no final da década de 1990, uma vez que concorda com a referida autora
em que, “cada estagio de desenvolvimento das forgas produtivas gesta um projeto
pedagdgico correspondente as suas demandas de formagao” (KUENZER, 1998, p.
105-106).

No caso especifico da Nova Lei de Diretrizes e Bases, aprovada em
dezembro de 1996, o arcabouco politico, econdmico e social em que se
configuravam as diretrizes de gestdo do entdo governo federal eram estritamente
vinculadas as demandas do capital, do mercado e das orientacBes dos organismos
internacionais, fundamentalmente o Banco Mundial, o que possibilitou as mais
diversas formas de organizacdo de formacéo inicial e continuada dos professores,
principalmente por instituicbes privadas que para garantir o nicho do mercado
educacional ndo mediram esfor¢os para proporcionar as mais variadas, inusitadas e
mirabolantes propostas de formacgao de professores.

Neste sentido fica a pergunta que modelo de Estado representa a
concretizacdo de politicas publicas que tenha como orientador o mercado? Para
qual Formacdo? Quais os principios e a natureza desse modelo de Estado? Que
politicas publicas s@o orientadoras para que este Estado seja hegeménico? Quais
consequéncias trouxeram ao trabalho e aos trabalhadores no cenario do final do
século XX e os desdobramentos para as politicas publicas no campo da educacéo e
na formacdo continuada do professor? Existem outras possibilidades que se
contraponham a esse modelo de Estado e de politicas publicas?
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2 QUE ESTADO PARA QUAL FORMACAO?

2.1 O Estado Capitalista: natureza e principio

A histéria de toda a sociedade até nossos dias moveu-se em
antagonismos de classes, antagonismos que se tem revestido
nas diferentes épocas. Mas qualquer que tenha sido a forma
assumida, a exploracdo de uma parte da sociedade por outra é
um fato comum a todos os séculos anteriores. Portanto, ndo &
de se espantar que a consciéncia social de todos os séculos,
apesar de toda sua variedade e diversidade, se tenha movido
sempre sob certas formas comuns. Formas de consciéncia que
s6 se dissolverdo completamente com o desaparecimento total
dos antagonismos de classes

Jinkings; Sader, 2012, p. 24

Ao considerar que em uma sociedade dividida em classes se move a partir
dos antagonismos de classe, na exploracdo daqueles que detém os meios de
producdo nessa sociedade, mas nao exclusivamente, e que, assumem na
contemporaneidade formas cada vez mais perversas e desumanas e que se
fortalecem na alienacéo e na submissdo do metabolismo do capital, o objetivo de se
compreender o Estado capitalista e suas manifestacdes é no entendimento a partir
das contribuicbes de Poulantzas (1985) que o Estado ndo se constitui um bloco
monolitico, em que é mero reflexo da base econémica, ao mesmo tempo, da
concepcao que o Estado esta totalmente desvinculado das relagdes de producdo da
sociedade.

Deste modo parte-se do entendimento que uma teoria do Estado capitalista
nao pode construir seu objeto pela referéncia apenas as relagdes de producéo, da
mesma forma em que ndo pode ser considerada uma instancia isolada das relagfes
de producéo, e que so é possivel se explicar a reproducédo historica desse Estado de

tal o qual estagio do capitalismo (Estado liberal, Estado intervencionista, estatismo
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ou autoritarismo) e suas formas de regime desse Estado (fascismo, ditaduras
militares, bonapartismos) a partir das metamorfoses do seu objeto.

O que constitui compreender que as transformacdes das relacdes de
producdo e da divisdo social do trabalho capitalista sugerem modificacbes na
constituicdo e reproducdo das classes sociais, de sua luta e da dominacao politica.

Neste sentido, para compreender a natureza e 0s principios desse Estado
capitalista € fundamental “explicitar as formas diferenciais e as transformacdes
histéricas desse Estado, até por que: “se seu nucleo persiste, que € o que faz com
que o Estado continue capitalista ndo impede que eles passem por importantes
transformacdes ao longo da reproducdo do capitalismo (POULANTZAS, 1985, p.
142). Assim, mesmo nao sendo o Estado o objeto central deste estudo,
compartilha-se da posicdo de Carnoy (1994) e de lanni (1989) sobre a relevancia de
se compreender o Estado e de demonstrar que diferentes analises sobre o Estado
implicam em politicas publicas diferentes, tanto em relagdo aos meios quanto aos
seus fins. E que compreender a natureza do Estado é uma das formas de conhecer
a sociedade, pois se “é verdade que a sociedade funda o Estado, também é
inegavel que o Estado é constituido daquela” (IANNI, 1989, p. 07).

Da mesma forma, o valor de se conhecer as forcas sociais que predominam
na sociedade de classes, a forma como essas forgas sociais, na “guerra de
posicdes®”, nas formas particulares de dominagao e de “hegemonia” na composi¢ao
dos seus “blocos histoéricos”, influenciam a organizagao do Estado privilegiando uma
ou outra dire¢do, de acordo com o projeto de sociedade que estd em disputa em
determinada época.

Concorda-se com Fontes (2005), que o Estado ndo se resume a um aparato
técnico e neutro “como acreditam certos tecnocratas”, “nem ao monopodlio da
violéncia legitima”, “nem na dicotomizagdo que ambas as concepgdes implicam”,
como se o Estado fosse uma entidade separada da sociedade, onde cada qual —
Estado e sociedade — teria qualidades especificas e proprias” (FONTES, 2005, p.
181). O Estado é como apontou Marx,“a forma pela qual se organiza a dominacéo
social, dominac&o que encontra sua base na existéncia de classes sociais e que nao
existe historicamente a néo ser de forma conflitiva e contraditéria” (FONTES, 2005,
p. 182).

% As expressdes cunhadas entre parénteses estdo referendadas na obra de Antonio Gramsci.



72

Parte-se das consideragfes acima para compreender que os elementos que
constituem e organizam a forma desse Estado emergem das relagcées de produgéo,
do seu contexto historico, da realidade social, da expressao politica da estrutura de
classes inerentes a producdo. Nessa compreensao, ndo é o Estado que projeta a
sociedade, mas a sociedade que “molda” o Estado e que, por sua vez, vai se
delineando pelo modo dominante de producéo e das relagbes de producgao inerentes
a esse modo de producdo, ndo estando acima dos conflitos de classes, mas
profundamente envolvido neles (CARNOY, 1994).

O Estado constitui o campo de luta de classes e deixa de ser o espaco de
defesa da classe dominante para constituir-se no segmento que materializa e
condessa as relacfes de classe. Ao mesmo tempo, o Estado tem um papel principal
de organizacao, “em particular da burguesia”’, ao se constituir a unidade politica da
classe dominante, organiza o interesse politico ao longo prazo do bloco no poder,
esse composto por varias fracdes da burguesia (POULANTZAS, 1985).

Ao considerar que o Estado, no caso especifico, o Estado capitalista deve ser
analisado como uma relagdo, “como a condensagao material de uma relagdo de
forcas entre classes e fracdes de classes, tal como ele expressa, de maneira sempre
especifica, no seio do Estado” (POULANTZAS, 1985, p. 147).

O Estado consiste de todo um complexo de atividades politicas e tedricas
com as quais a classe dominante ndo somente justifica e conserva a sua
dominacdo, mas manobra para conquistar o consentimento ativo daqueles que estao
subjugados a suas regras’ (GRAMSCI, 1971, p. 244).

E como o Estado se articula para isso? Concorda-se com os argumentos de
Gramsci (1971) e Poulantzas (1985) para compreender quais 0S mecanismos que o
Estado desenvolve para além do seu papel nas relacbes de producdo e na
delimitacdo-reproducao das classes sociais, mas, também ao assumir um papel na
“organizagao das relagdes ideoldgicas e da ideologia dominante”, contribuindo para
organizar um “consenso” e ndo somente no campo das ideias e das representagoes,

A ideologia ndo consiste somente ou simplesmente num sistema de ideias e

representacdes. Compreende também:

Uma série de praticas materiais extensivas aos habitos, aos costumes, ao
modo de vida dos agentes, e assim se molda como cimento no conjunto de
praticas sociais, a compreendidas as praticas politicas e econdmicas
(POULANTZAS, 1985, p. 33).
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Segundo Fontes (2005), as analises de Gramsci permite pensar formas pelas
quais ocorre uma ampliagdo do Estado a medida que o capitalismo se expande, ao
se expandir também os conflitos internos as fracbes das classes dominantes e as
reivindicacdes e pressdes dos grupos subalternos.

O que ndo significa, reiterando Poulantzas®, que o Estado ampliado perde
seu carater de classe. Supfe uma acomodacdo complexa dos interesses das
diferentes fracbes das classes dominantes; o que implica a producdo de uma
autonomia peculiar do Estado diante de cada uma dessas fracbes sem a perda do
seu carater de classe. De um lado, permite que as medidas por ele encaminhadas
revistam-se de “interesse geral ou nacional”, ao mesmo tempo que o Estado passa a
conter em seu seio demandas provenientes dos grupos sociais dominados. Ao
acomodar essas demandas contraditérias, além de impedir as lutas internas que
coloquem sob risco a prépria dominacgédo, introduz elementos de “democratizagdo e
de alguma dimenséo de publicizacdo desse Estado (FONTES, 2005).

Poulantzas (1985) chama a atencao para esse lado “positivo” das acdes do
Estado ao criar, transformar, realizar, e que de certa forma ddo uma dimenséo de
publicizagdo instituindo uma relacdo das massas com o poder do Estado, um
“consenso’.

Desta forma, o Estado trabalhando para a hegemonia de classe estabelece
uma série de medidas, matérias positivas para as massas populares, mesmo
guando essas medidas refletem as concessfes travadas na lutas de classe.

Nesse sentido, parece ser impossivel compreender o Estado capitalista, sua
natureza e seus principios sem pensar as lutas politicas, a relagdo de forcas, a luta
de classes, “as relagbes capitalistas de producéo e sua divisdo social do trabalho no
bojo das formas diferenciadas e as transformacgdes historicas do Estado capitalista”
(POULANTZAS, 1985, p. 143).

Ao mesmo tempo, essas mesmas relacdes sao dialéticas. Compostas de uma
tensdo entre duas dinamicas sempre em disputa: os dominantes e os dominados, 0s
dirigentes e os dirigidos, os imperativos do capitalismo e movimentos que se
contrapdem. Esse movimento “delineia o carater basico da contradicdo, das forgas

opostas dentro de um determinado processo, e que representa uma forma social

%2 Nicos Poulantzas. O estado, o poder e o socialismo (1985).
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que esta sempre vindo a ser, que muda conforme a fase do conflito subjacente”
(CARNOY; LEVIN, 1993, p. 23).

Da mesma forma, é igualmente impossivel compreender a natureza e 0s
principios das politicas publicas educacionais, a educacéo, a formacéo do professor
e seus desdobramentos na formagdo humana e nos sujeitos historicos, descolados
da materialidade historica das contradicdes de classes, sem pensar 0s projetos que
se encontram em disputa na forma atual do Estado capitalista.

Nesta perspectiva, as questdes que se colocam enquanto urgéncia tedrica e
pratica sao explicitar quais as particularidades da formagcédo do homem esse Estado
capitalista precisa manter-se e desenvolver-se? Que politicas publicas sao
orientadoras para que este Estado seja hegemdbnico? Quais as estratégias que
orientam para a concretizacdo desse projeto? Quem este Estado representa; que
consequéncias trouxeram ao trabalho e aos trabalhadores no cenario do final do
século XX; quais os desdobramentos para as politicas publicas no campo da
educacao e na formacao continuada do professor?

Ao mesmo tempo, na contracorrente, na luta contra-hegeménica, no seio
desse mesmo Estado, analisar perspectivas de Formagdo Humana que se
contraponham as relagcdes mercadologicas do Estado capitalista e, ainda, quais
embates e horizontes se apresentam nessa disputa na contemporaneidade?

Para tanto, se recorre ao arcabouco tedrico de autores que analisam o Estado
capitalista na contemporaneidade numa perspectiva critica, e que possibilitam uma
compreensao materialista dialética da histéria. Cabe ressaltar que a reorganizacéo
geral do capitalismo € um processo complexo, cujos desdobramentos ndo se podem
antecipar nas suas formas precisas de realizagcdo. Entretanto, é possivel “analisar as
tendéncias que vao se delineando a partir de dois processos: a nova fase de
internacionalizacdo do capital, com a reorganizacdo produtiva, e a remodelagéo das
estruturas de poder do capitalismo” (BRUNO, 2001, p. 04).

2.2 O Estado Capitalista: o neoliberalismo e nova ordem mundial

No final do século XX, sobretudo ap6s a Segunda Guerra Mundial, sob 0 novo

imperialismo, intensificam-se as formas de exploracdo e dominagcao para assegurar
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a reproducao ampliada do capital. A hegemonia capitalista consolidou-se no mundo
ocidental a partir de estratégias gestadas pelos governos dos Estados Unidos da
Ameérica e da Gra-Bretanha, para construcdo de uma nova sociabilidade apoiada na
financeirizacdo e mundializacdo do capital.

A economia capitalista, desde o final de 1960, em ambito mundial, chegou ao
seu limite de expansdo no pds-guerra. Esse momento transcorreu nos anos 1970 e
apresentou duas formas classicas de manifestacdo desse fendbmeno no capitalismo:
a redugdo das taxas de lucro e “supracumulagao-superprodugao” do capital
(CARCANHOLO, 2010).

Diante da crise e em resposta a crise, a prépria economia capitalista comeca
a construir, ja nos anos 1970, estratégias de acdo que vao lhe permitir uma nova
etapa de acumulacdo de capital com propostas de criacdo e de ampliacdo de formas
de valorizagdo do capital. Essas estratégias “salvacionistas” ao capitalismo sao
orientadas, principalmente, por dois governos: Ronald Reagan nos Estados Unidos
da América e Margareth Thatcher na Inglaterra.

Assim como o Estado de bem-estar social nasceu das cinzas da segunda
Guerra Mundial e da Grande Depressao, a crise de acumulacao dos anos 1970 deu
inicio ao processo de neoliberalismo do mundo, ao Estado neoliberal, no marco da
chamada Segunda Guerra Fria (FALLEIROS; PRONKO; OLIVEIRA, 2010).

Para entender esse processo complexo, sdo importantes as contribuicdes de
Paulani (2006) sobre o neoliberalismo enquanto uma “historia intelectual e como
pratica politico-econdmica”. De um lado, o neoliberalismo como pensamento
intelectual que tem relacéo direta com o economista austriaco Frederich Hayek, a
escola austriaca e sua oposicéo a Teoria do Estado Regulador de Bem-Estar Social,
desenvolvida pelo seu colega de trabalho da School of Economics na Inglaterra,
John Maynard Keynes. Do outro, a fase especifica do desenvolvimento capitalista
em fins dos anos 1970 no auge da crise da “era do ouro do capitalismo”.

Dessa forma, o debate acerca do neoliberalismo segundo Paulani (2006)
decorre de duas frentes. Uma que germina no debate académico, intelectual, em
meados de 1940, e outra que vai ser a expressao e a sistematizacado da aplicacéao
da ideologia, da “doutrina” neoliberal em nivel concreto, no bojo das duas crises do
Petroleo (1973 e 1979), da crise fiscal dos Estados centrais e o retorno a inflagéo.

Sem duavida, o colapso do petrdleo, a recessao aberta e a profundidade da

crise no mundo, contribuiram para a busca de valorizacdo financeira, o que levou a
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uma pressao para a liberalizagdo dos mercados financeiros e pela
desregulamentagédo dos mercados de capitais,

O modo de regulamentacdo do capitalismo que funcionava nos anos
dourados, ndo se adequava mais a um regime de acumulacdo que
funcionava agora no império da valorizacéo financeira. Volatil por natureza,
logicamente desconectado da producao efetiva de riqueza material da
sociedade, curtoprazista e rentista, o capital financeiro s6é funciona
adequadamente se tiver liberdade de ir e vir se ndo tiver de enfrentar, a
cada passo de sua peregrinacdo em busca de valorizacdo, regulamentos,
normas que limitem seus movimentos (PAULANI, 2006, p. 75).

Margareth Thatcher foi quem primeiro vislumbrou o movimento neoliberal na
virada da década de 1970 e inicio da década de 1980, como uma panaceia para a
crise econdbmica. Conjuntamente com o presidente Ronald Reagan passou a
organizar as atividades do Estado abolindo as regulamentagcbes ao mercado
(HARVEY, 2004), nas palavras de Chaui “tornaram-se a ponta de lanca politica
deste programa” (CHAUI, 2013, p. 124).

Essa nova organizacdo substitui a politica de controle de demanda efetiva,
pela politica da oferta, “cuidando apenas da manutengcdo do ambiente institucional
favoravel aos negoécios dos contratos, direitos dos credores, liberdade maxima do
capital”. O Estado passou a ser o Business Administration de Estado, ou seja, é um
“negdcio” que precisa ser administrado para atingir o maximo de eficiéncia, solidez,
rigidez de gastos e que visa, desde a primeira instancia, garantir a uma parcela
especifica e minoritaria da sociedade as garantias ao capital e a sua plena
acumulacéo (PAULANI, 2006, p. 79).

As premissas do Estado neoliberal, salienta Torres (1995), podem ser
sintetizadas pela: (a) racionalidade politica, em que os estados neoliberais
constituem um amalgama de teorias e grupos de interesses vinculados a economia
da oferta; (b) reestruturacdo econdmica predominante no capitalismo avancado ou
ajuste estrutural que implica em reducdo dos gastos publicos, reducdo dos
programas que sdo considerados gastos publicos, venda das empresas estatais,
paraestatais ou de participacdo estatal, mecanismos de desregulamentacdo para
evitar o intervencionismo estatal no mundo dos negdcios, diminuicdo da participagao
financeira do estado no fornecimento de servigcos sociais (que vai da educacado até
habitac6es populares) e a sua transferéncia ao setor privado, este glorificado como o

setor eficiente, produtivo e competitivo, e por ultimo, mas ndo menos importante, (c)



77

a globalizacdo do capitalismo, a globalizacdo econ6mica e, como consequéncia, a
modificacdo da divisédo internacional do trabalho, o que implica em alta mobilizagao
do capital via intercambio internacional, com realizacdo de investimentos de curto
prazo e alto risco, e uma mudanca significativa no mundo do trabalho.

Os governos que adotaram as determinacdes da cartilha neoliberal foram
fortemente orquestrados e modelados sobre as diretrizes e orientagées do Banco
Mundial e do Fundo Monetario Internacional, essencialmente no que tratava o ajuste
estrutural, a estabilizacdo e a reestruturacdo no mundo do trabalho. O modelo de
ajuste estrutural resultou, nas décadas de 1980 e 1990, numa reducdo do gasto
governamental, sobretudo com a privatizacdo dos setores estatais e, com isso, a
reducdo do tamanho do déficit fiscal e dos gastos publicos. Ainda, na desvalorizacéo
da moeda para promover a exportacdo, na reducao de tarifas para importacdes, na
liberacdo do intercdmbio internacional e, sobretudo, no término das barreiras de
protecionismo do Estado.

Paradoxalmente, Torres (1995) evidencia que o abandono do
intervencionismo do setor estatal ndo € total, mas diferencial. Ndo se podem
abandonar, por motivos “simbdlicos” e praticos todos os programas assistencialistas
do estado. As areas conflitivas precisam ser pacificadas, controladas.
Desencadeiam, simultaneamente, programas de solidariedade aos mais pobres na
América Latina, no México, na Costa Rica. Da mesma forma, o Estado néo
abandona seus mecanismos de disciplina e coercéo para obter o consenso eleitoral.
Assim, “o desmonte das politicas do Estado de Bem-Estar social ndo se faz
indiscriminadamente, mas seletivamente, dirigindo-se a alvos especificos”
(TORRES, 1995, p. 116).

Se o neoliberalismo, como bem apontou Gentili (2001), surge como reacao e
alternativa histérica a crise do modo de producdo capitalista na década de 1970 e a
consequente crise no Estado de Bem-Estar social, a crise do Estado
intervencionista, a crise da organizacéo taylorista do trabalho, conjuntamente, com a
crise do fordismo global e do individuo fordista. Dessa forma, “expressa uma saida
politica, econdmica, juridica e cultural especifica para restabelecer a hegemonia
burguesa no quadro dessa nova configuracdo do capitalismo em sentido global’
(GENTILI, 2001, p. 231).

A “catastrofe neoliberal”’, como denominou Chaui (2013), cujos principais
tracos foram o encolhimento do espaco publico dos direitos e a ampliacdo do espaco
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privado dos interesses de mercado, refletiu-se em desdobramentos perversos na
implantacéo de politicas publicas com cunho neoliberal, como a mercantilizagdo de
direitos e o esfacelamento dos frageis, porém importantes direitos trabalhistas.
Como consequéncia, a instauracdo de um novo processo de trabalho a partir da
reestruturacdo produtiva e das novas exigéncias da divisdo e organizagao
internacional do trabalho, trouxe consequéncia direta as politicas educacionais.

Em retrospecto, o periodo que compreende as décadas de 1960, 1970 e
1980, tornou cada vez mais evidente a incapacidade do fordismo e do
keynesianismo de conter as contradi¢cdes inerentes ao capitalismo. Na superficie,
essas dificuldades podem ser mais bem apreendidas pela rigidez dos investimentos
de capital fixo e na rigidez de planejamento e dos contratos de trabalho (HARVEY,
2004).

A nova organizagao capitalista do trabalho, no neoliberalismo, marcada pelo
confronto direto com a rigidez do fordismo, chamada de acumulacédo flexivel, se
apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrdes de consumo que se distinguem, sobretudo, pelo surgimento de
setores de producédo inteiramente novos, com novas maneiras de fornecimento de
servicos financeiros, novos mercados e que trouxeram como consequéncia a
“fragmentacéo e dispersdo de todas as esferas e etapas do trabalho produtivo”, com
a terceirizacao, flexibilizac&o e precarizacdo do trabalho (CHAUI, 2013).

A chamada flexibilidade nos processos de trabalho pode ser entendida por vérias
definicbes, segundo Vasapollo (2006): como forma da liberdade da empresa para
despedir parte dos seus empregados, sem penalidade, quando a producéo e as
vendas diminuem; liberdade da empresa para reduzir ou aumentar o horario de
trabalho, repetidamente e sem aviso prévio, quando a producéo necessite; faculdade
da empresa de pagar salarios reais mais baixos do que a paridade de trabalho, seja
para solucionar negociacdes salariais, seja para poder participar da concorréncia
internacional; possibilidade da empresa subdividir a jornada de trabalho em dia e
semana na sua conveniéncia, mudando os horarios e as caracteristicas (por turno,
por escala, em tempo parcial, horario flexivel); possibilidade de contratar
trabalhadores em regime de trabalhos temporarios, de fazer contratos por tempo
determinado, subcontratados com a diminuicdo do pessoal efetivo, e ainda a

liberdade para destinar parte de suas atividades para outras empresas externas.
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Desse modo, umas das questdes mais severas da globalizacdo neoliberal e
da internacionalizagdo dos processos produtivos “estdo acompanhadas da realidade
de centenas e centenas de milhdes de trabalhadores desempregados e
precarizados em escala também global” (VASSAPOLLO, 2006 p. 52). Essas
condicbes de trabalho despem o trabalhador de sua roupagem de protecao,
segurancga, perspectiva de futuro e solidariedade de classe (OLIVEIRA, 2006);
desarticula as formas consolidadas de negociacdo salarial e desfaz os referenciais
que permitiam a classe trabalhadora perceber-se como classe e lutar como classe
social (CHAUI, 2013).

Essa nova organizagao caracterizada pela precariedade, pela flexibilizac&o e,
principalmente, pela desregulamentacdo do trabalho assalariado exige um novo
“operario” trabalhador para atender as novas demandas e necessidades do modo de
produgdo que se apresenta. Da mesma forma e com a mesma intensidade, a
exigéncia de um novo modelo de educacao para atender as novas determinacdes do
capital, agora flexivel, polivalente, a partir da “ideologia da competéncia e da
racionalidade de mercado” (CHAUI, 2013, p. 127) com “énfase na solucdo de
problemas, nas respostas rapidas e na adaptabilidade de habilidades para
propositos especiais” (HARVEY, 2004, p. 146), dessa forma faz-se necessério
compreender como esse processo se apresenta no cenario brasileiro e quais as
implicacdes as politicas publicas sociais e a educacao.

Sendo o Estado capitalista um Estado de classes, e a natureza do Estado
capitalista, nas suas varias formas de manifestacdes, (liberal, neoliberal) se
fundamenta nos principios antagénicos de classes, na exploracdo de uma parte da
sociedade por outra, na disputa de projetos, na extracdo da mais valia do
trabalhador e na alienacdo do trabalho, tende a organizar a educacao, a escola, o
curriculo, a formacéo dos trabalhadores e dos trabalhadores em educacédo conforme
a concepgao de mundo da classe dominante e dirigente (NEVES; SANT ANNA,
2005), interessa compreender que tipo de homem precisa ser formado para que

esse Estado se consolide, tendo como principio orientador o mercado.
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2.3 O Brasil e a politica do desmonte da esfera publica a partir dos preceitos

neoliberais

De acordo com balancgo realizado por Boron (2001) a respeito da abrangéncia
e projecdo que o ideario neoliberal e os preceitos do Consenso de Washington
tiveram na América Latina, € possivel delinear quatro das tendéncias mais profundas
da reestruturacdo capitalista: (1) mercantilizacdo de direitos e prerrogativas
conquistadas pelas classes populares, convertidos em “bens ou servigos” adquiriveis
no mercado. A salde, a educagdo e a seguridade social se transformam em
mercadorias intercambiadas entre fornecedores e compradores a margem de toda
estipulacao politica; (2) deslocamento do equilibrio entre mercados e estado como
um fendmeno objetivo, cuja meta era desqualificar o estado a favor do mercado; (3)
criacdo de um “senso comum” de “pensamento unico” neoliberal e para o qual foram
destinados recursos milionarios e tecnologia “mass-mediatica” para permitir a
aplicacdo e aceitacdo das politicas promovidas pelos capitalistas; (4) naturalizacédo
de que ndo havia alternativa superadora a ndo serem as reformas neoliberais,
sendo, de fato, o auge da ofensiva ideolégico-cultural defendida pelo grande capital.

Essas tendéncias comecam a ser desenhadas no cenario brasileiro no final
da década de 1980 e inicio da década del1990, com a posse de Fernando Collor de
Mello na Presidéncia da Republica e a tentativa de implantacdo do modelo
inaugurado por Thatcher e Reagan em ambito internacional, com inicio do processo
de ajuste da economia brasileira as exigéncias da reestruturacdo global da
economia (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004). Entretanto, “o
impeachment de Collor fez com que o projeto neoliberal sofresse um atraso no
Brasil” (SADER, 2013, p. 137).

O Brasil, assim como os demais paises da América Latina, sentiu as
consequéncias da crise econbmica, financeira e produtiva da década de 1970 que
atingiu os pontos nevralgicos do capitalismo dos paises centrais. Em consequéncia
da liquidez financeira no mercado internacional, os paises periféricos passaram por
uma crise fiscal aliada a uma crise de divisas e de esgotamento do padréo vigente
de industrializagdo, baseado na substituicdo da importacdo. A economia brasileira
nos anos 1980 se encontrava cada vez mais internacionalizada e “dependente” do

financiamento externo, especialmente do Fundo Monetario Internacional, para
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incrementar e completar a estrutura produtiva do setor industrial, e j& se colocava
em questionamento a legitimidade e as condicbes reais do regime militar
(NOGUEIRA, 2001).

Nogueira (2001) ainda destaca que, enquanto a conjuntura internacional vivia
0 processo de reestruturacao produtiva, financeira e organizacional na década 1980,
0 Brasil, apesar dos refluxos de créditos externos, do desequilibrio cambial e da
implementacdo de programas de estabilizacdo vivia um periodo de euforia politica
com a instauracdo da transicdo lenta, gradual e segura do prenuncio da Nova
Republica. Essa particularidade da conjuntura nacional encobria as condigfes de
pendria econémica do Brasil, com quadro expressivo de desemprego, arrocho
salarial, crise fiscal e o aprofundamento brutal da concentracdo de renda em uma
pequena parcela da populacéo brasileira.

No campo da educacédo, na esfera publica federal, e, sobretudo, nas politicas
educacionais, a consolidacao do ideario do Estado neoliberal, apds a Conferéncia de
Jomtien em 1990, ganhou materialidade, abrangéncia e consolidagdo no governo de
Fernando Henrique Cardoso em 1995, expressas no Plano Diretor da Reforma do
Estado.

Bresser Bresser Pereira (1998)* considera a Reforma gerencial da
administracao publica do Estado brasileiro, na era Cardoso, como um projeto “bem-
sucedido”, com as principais mudancas institucionais previstas no Plano Diretor da

Reforma do Estado aprovadas e colocadas em préticas,

Foi aprovada praticamente na forma proposta pelo governo, as
organizagdes sociais e as agéncias executivas foram definidas legalmente,
alteracdes substantivas na lei regulando o regime de trabalho dos
servidores publicos foram introduzidas, os contratos de gestéo e o conceito
de indicadores de desempenho foram claramente definidos, e uma nova
politica de recursos humanos colocada em pratica com énfase no
fortalecimento do nudcleo estratégico do Estado. Por outro lado, uma
estratégia gerencial de administragdo — a gestdo da qualidade total, com a
clara mudanca de uma cultura burocratica para uma cultura gerencial.
Houve assim, éxito nos trés planos da reforma: no institucional, no cultural e
no da gestdo (BRESSER PEREIRA, 1998, p. 11).

% Luiz Carlos Bresser Pereira, Ministro da Gestdo Cardoso (1995-2002) economista e administrador
responsavel pelo desenvolvimento do projeto da Reforma do Estado brasileiro & época. Advoga que
a Reforma do Estado proposta ndo tinha o cunho neoliberal, do Estado minimo, mas, uma proposta
social-liberal de reconstrucéo do Estado para um novo ciclo de desenvolvimento. Se autodefine
como membro da Nova Esquerda.
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Apesar da contrariedade, € impossivel ndo concordar com o entdo Ministro
Bresser Pereira, responsavel por elaborar a partir da cartilha neoliberal e das
orientagcdes dos organismos internacionais — Banco Mundial e Fundo Monetario
Internacional, a dimensédo que este projeto de Reformar o Estado brasileiro foi
profunda.

A Reforma Gerencial teve como documento base o Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado (1995). Por meio desse Plano, o governo procurou definir as
instituicbes e estabelecer as diretrizes para implantacdo de uma administracao
publica gerencial. Segundo Bresser, “a reforma é gerencial porque busca inspiragao
na administracdo das empresas privadas, e porque visa dar ao administrador publico
profissional condigdes efetivas de gerenciar com eficiéncia as agéncias publicas”
(BRESSER PEREIRA, 1998, p. 18).

No plano concreto, os desdobramentos desse Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado brasileiro, com a implantacdo da Reforma Gerencial, foi uma
avalanche de medidas a fim de proporcionar uma ampla reforma institucional,
provocando mudancgas substantivas na estrutura legal e organizacional. Por meio
dessas reformas, abriu-se espaco para descentralizacdo e desconcentracdo das
atividades do Estado. Instituem-se novas instituicbes organizacionais, como as
agéncias executivas e as organizacbes sociais que, em Uultima instancia, séo
constituidas em unidades descentralizadas de gestdo, distinguindo-se das
secretarias responsaveis por formular politicas publicas, estas sim, localizadas no
ndcleo estratégico do Estado.

Os estudos que analisaram os desdobramentos do Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado brasileiro, entre eles Barreto (1999); Reis (2002); Chaui
(2013) demonstrou que o principio educativo orientador desse projeto e 0os impactos
nas areas sociais, com destaque a saude, a educacdo, a previdéncia social e a
legislagéo trabalhista.

Para Barreto (1999), o Plano Diretor da Reforma do Aparelho do Estado
indica que processo de reforma e redefinicdo das funcdes do Estado desenvolvido
no Brasil volta-se para as caracteristicas bem proprias do modelo neoliberal:
disciplina fiscal; redefinicdo das prioridades dos gastos publicos; reforma tributéria;
liberalizacdo do setor financeiro; manutencdo de taxas de cambio competitivas;
liberalizacdo comercial; atracdo das aplicacbes de capital estrangeiro; privatizacéo

de empresas estatais; desregulacdo da economia.
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A doutrina neoliberal se orienta no principio e na necessidade de reestruturar
todas as grandes &reas de atuacdo do Estado e preconiza a reducdo dos gastos
estatais, tidos como ineficientes e ineficazes, e a transferéncia de tais “servicos”
para o setor privado, supostamente mais eficiente, flexivel e menos burocratico
(REIS, 2002).

Os impactos nas areas sociais foram avassaladores, o neoliberalismo
sustentado na tese de que o mercado € o principal e insubstituivel mecanismo de
regulacdo social combate as politicas sociais e a garantia dos direitos sociais, 0 que
implicou na desregulamentacéo de direitos sociais, no corte dos gastos sociais, no
apelo ao mérito individual e na competicio como eixos principais para o
desenvolvimento das politicas sociais em detrimento dos interesses coletivos (REIS,
2002).

Segundo Chaui (2013), o governo de Fernando Henriqgue Cardoso tornou
esse modelo hegemonico ao realizar a chamada reforma e modernizacéo do Estado,
com a adocdo do neoliberalismo como principio definidor da acdo estatal,
privatizando os direitos sociais, privatizando as empresas publicas, deslocando o

fundo publico para o capital financeiro,

Ora, o0 neoliberalismo ndo é, de maneira nenhuma, a crenga nha
racionalidade do mercado e o enxugamento do Estado, e sim a decisao de
cortar o fundo publico no polo de financiamento dos bens e servigos
publicos (isto é, dos direitos sociais) e maximizar o uso da riqueza publica
nos investimentos exigidos pelo capital (CHAUI, 2013, p. 128).

Esse foi o tom que pautou a agenda politica na década de 1990 e inicio da
década de 2000, o encolhimento do espaco publico a favor do espaco privado, e
“para legitimar essa decisao politica, foram mobilizadas as duas grandes ideologias
contemporaneas: a da competéncia e da racionalidade do mercado” (CHAUI, 2013,
p. 127).

Nessa perspectiva, no interior da reorganizacdo da producdo e do Estado
capitalista neoliberal, as politicas sociais ganham outro direcionamento. A “nova
hegemonia” no cenario nacional buscou nas diretrizes das organizagcdes
internacionais — o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetério Internacional (FMI) — o
arcabouco tedrico-pratico para o desenvolvimento de politicas publicas para todas
as areas de atuacdo do Estado, em especial as politicas sociais. No campo da

educacéo, viu-se a tentativa do desmonte da esfera publica em todos os niveis e
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modalidades de ensino na clara tentativa de “ajustar” a educagédo e a formagéo
humana ao novo padrédo de desenvolvimento e as exigéncias do mundo dito
globalizado, competente e dentro da racionalidade do mercado.

No campo das politicas educacionais, o desmonte da esfera publica se forjou
a partir do que Oliveira (1999) denominou de “falsa consciéncia da desnecessidade
do publico” e “discurso da privatizagdo”, que nao se esgotou no propodsito da
privatizacdo pelas empresas estatais das escolas publicas, foi além, na clara
pretensao de “privatizacdo do publico”, da esfera publica, da esfera dos direitos. A
educacéao publica se viu 6rfa do Estado. Sua mais nova méae era o terceiro setor, as
parcerias com o setor privado, as ONGs, os chamados amigos da escola.

Se um dos documentos organizadores das politicas publicas brasileiras, em
nivel macro, foi o Plano de Reforma do Aparelho do Estado (1995-2002), no plano
das politicas educacionais o documento base do principio educativo orientador
dessas propostas ja estava contido no “M&os a Obra Brasil” ** — Proposta de
Governo do entdo candidato a Presidéncia da Republica Fernando Henrique
Cardoso em 1994, profundamente embasados nas Recomendacgdes da “Conferéncia
Mundial sobre a Educacgao para Todos” em 1990.

O documento supracitado foi analisado por Cunha (1995) e o que possibilitou
entrever, ja na Proposta de governo, fontes de “inspiracdo” no que diz respeito as
guestbes especificas do capitulo da Educacdo, com destaque, (1) a ideia
compartilhada por economistas, do urgente imperativo de melhorar e mudar a
qualidade da escola, de modo a formar trabalhadores capazes de se adaptarem as
inovacgdes tecnoldgicas; (2) qualificacdo de mao de obra; (3) aumento da autonomia
da escola; (4) implantacdo de um sistema nacional de avaliacdo; (5) atualizacao dos
professores.

Concorda-se com a critica feita por Cunha (1995) sobre o destaque dado na
Proposta (1994) ao papel econémico da “educagdo enquanto base do novo estilo de
desenvolvimento”, fundada num modelo de desenvolvimento competitivo e na
necessidade de se estabelecer parcerias entre o setor privado e o governo, entre
universidade e industria, para um novo padrdo de sociabilidade e metabolismo do

capital.

% O documento foi elaborado por uma equipe coordenada por Paulo Renato de Souza, ex-secretario
da educacao de Sao Paulo, ex-reitor da UNICAMP e entéo técnico do Banco Interamericano de
Desenvolvimento.
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Essa proposta orientadora de um governo calcado nos preceitos neoliberais
indicava, desde a campanha de governo, a base politico-ideoldgica que se pretendia
estabelecer para os alicerces do seu governo e que seria materializada no
Documento Politico-Estratégico (BRASIL MEC, 1995-1998).

Nas palavras do proprio ex-presidente Fernando Henrique Cardoso, a

educacgdo é como motor para 0s novos padrées de desenvolvimento,

E elemento essencial para tornar a sociedade mais justa, solidaria e
integrada, é hoje o requisito, tanto para o pleno exercicio da cidadania como
para o desempenho de atividades cotidianas, para insercao no mercado de
trabalho e para o desenvolvimento econémico (CARDOSO, 1994, p. 108).

Sendo a educacdo na década de 1990, novamente alcada como fator de
desenvolvimento, como foi na década de 1960-1970, era necessario desenvolver
estratégias para alcangar os objetivos e 0 “consenso”. Tais estratégias perpassam
todos os niveis e modalidades de ensino que vao ser refletidos nos contetddo a
serem ensinados®, na gestdo da escola®, na avaliacdo® dos sistemas e unidades
escolares e formagéo inicial e continuada do professor®, subsumidos aos preceitos e
a cartilha neoliberal e que incidiram diretamente em principio educativo que
respaldasse com envergadura a consolidacdo de uma educacéao e de uma formagao

na perspectiva neoliberal.

2.4 Aformacao humana, o trabalho docente e a formacao do professor
subsumido aldgica neoliberal: qual o principio educativo orientador

dessa formacéo?

Se o0 “neoliberalismo representa o projeto de realizagcdo maxima do

capitalismo, na medida em que visa a mercantilizacdo de todos os espacos das

% Um bom exemplo s&o os Parametros Curriculares Nacionais lancados em 1997. E a produco dos
Livros Didaticos recomendados pelo MEC por meio de estrelinhas

% O deslocamento da Gestdo Democratica da Escola Plblica para Gestdo Compartilhada da Escola.
¥ Saeb (avaliacdo da educacéo basica) e o Provao (direcionado ao ensino superior)
% Dentro dos novos padrdes de qualificagdo para o mercado de trabalho: flexivel, polivalente,

competente e habilidoso, projetos de capacitacao, preferencialmente a distancia (Tarefas de longo
prazo (1995-1998), 1995, p. 13).
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formagdes sociais” (SADER, 2013, p. 135) ao compreender a educagao no plano
das determinacbes e nas relacdes sociais como campo de disputa hegemonica
(FRIGOTTO, 1996) pode-se inferir que essa disputa perpassa a concepcdo, a
organizacdo, 0s processos, 0s conteudos, a qualificacdo profissional, a formacéao
inicial e a formacgéo continuada em todas as areas de atuacédo profissional. Parece-
nos importante apreender qual o principio educativo que fundamenta a educacéo e a
formacdo humana a partir das estratégias neoliberais e de acordo com as
determinacdes do capital, em certa medida, desdobradas em estratégias de
formacao do professor.

Para Frigotto (1996), a andlise das relacdes entre o processo de producao e
as praticas educativas, na estreita perspectiva neoliberal, pode ser compreendida
pela concepcdo de que a sociedade é constituida por fatores e que, em
determinadas circunstancias, alguns desses fatores preponderam sobre os outros.
No caso da educacdo e da propria formacdo humana, que o neoliberalismo
considera como mercadorias, estardo subsumidas as demandas e as necessidades
inerentes “do processo de acumulagéo do capital sob as diferentes formas histéricas
de sociabilidade que assumir” (FRIGOTTO, 1996, p. 30).

No plano do Estado neoliberal, do capitalismo globalizado, da crise estrutural
de acumulacgéo capitalista, da reestruturacdo produtiva, da difusdo do paradigma da
acumulacéo flexivel de organizagcdo produtiva, a introducdo e a difusdo aceleradas
da microeletrbnica e da informatica, a organizacdo do trabalho e o cotidiano das
pessoas acabam por determinar a elaboragdo de um novo homem coletivo,
conforme 0s novos requerimentos da producdo das relagbes sociais vigentes
(NEVES; SANT ANNA, 2005).

Tais mudancas nas relacfes sociais de producdo vao exigir e demandar
novas praticas educativas e implementacdo de politicas publicas com principio
orientador para consolidagdo de um novo perfil de formacdo humana, atreladas e
subsumidas as novas configuracdes do capital. Lembrando Poulantzas (1985), a de
se considerar que é pela mediagdo do Estado que os interesses, especificamente de
classe, podem ser estabelecidos a toda comunidade nacional, como se fossem de
interesse de todos.

Da mesma forma em que nao ha qualquer,
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Automatismo da estrutura econémica na imposicéo dos interesses da classe
dominante sobre toda a sociedade, os interesses de classe transformam-se
em politicas estatais, através de lutas politicas que se interiorizam nas
estruturas e nos organismos do Estado. A autonomia do Estado ndo decorre
do seu arbitrio, mas, se enraiza nas forcas politicas que expressam
relacdes de poder definidas na luta politica. O maior ou menor grau dessa
autonomia do Estado depende da definicdo da correlacdo de forcas das
classes sociais que constituem a base do proprio Estado (CORAZZA, 1986,
p. 168).

Assim, o exercicio de uma reflexdo sobre formacdo humana e formacédo do
professor, especialmente, as politicas de formac&o continuada dos professores no
contexto dessa contemporaneidade ndo nos parece uma tarefa facil, mas
imprescindivel, entendendo que tanto a formacdo humana, o trabalho docente e a
formacdo do professor estdo subsumidos ao processo da globalizacdo, da
mundializacdo da economia, da reestruturacdo produtiva e das novas exigéncias do
mundo do trabalho, ao mesmo tempo, em que se apresentam na correlacdo de
forcas das classes sociais.

Nessa nova ordem mundial, novas configuracdes se apresentam, em grande
medida, a partir das determinacdes de instituicdes internacionais, cujas deliberacbes
interferem nas opc¢des politicas que se fazem no dominio de qualquer Estado-nacao,
seja nos processos de producdo, nos processos econdmicos, na circulagcdo e
realizacdo da mercadoria, nas politicas publicas, nas politicas educacionais, na
escola, no trabalho docente e, consequentemente, na formacéo inicial ou continuada
do professor.

Ao contrario da ideologia da nova ordem mundial, que vende a ideia de um
comércio mais livre de possibilidades de novas nacdes se integrarem, a
mundializacdo do capital configura, na realidade concreta, a formacdo de grandes
monopolios, de megacorporacfes que se estabelecem e se sobrepem sobre as
pequenas e médias empresas. O que se confirma sdo as formas cada vez mais
violentas de alienacao e exploracdo da classe trabalhadora. As politicas neoliberais
de desregulamentacéo, flexibilizacdo do trabalho e distribuicdo da esfera publica
materializam, de forma conjugada, a face destrutiva do capital (FRIGOTTO, 2001).

Uma das materializacbes concretas desse processo é a destruicdo dos
conjuntos de direitos sociais objetivos e subjetivos minimamente conquistados pela

classe trabalhadora,
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[...] existe uma crescente inseguranc¢a de perda do trabalho, o que acarreta
um “significativo processo de desindustrializagdo, desproletarizacéo, tendo
como consequéncia a expansdao do trabalho precarizado, parcial,
temporario, terceirizado, informatizado” (ANTUNES, 2000, p. 103).

Fontes (2009), nas suas Reflexdes Im-pertinentes, corroborando com Antunes
(2000), destaca que, na vida social, cada vez mais é exigido em todas as areas do
conhecimento algumas caracteristicas ao trabalhador: maleaveis, flexiveis,
adaptaveis a toda e qualquer tarefa.

As reflexdes sempre pertinentes de Fontes nos apresentam analises
profundas e indignadas, ao problematizar a situacdo em que se encontra o trabalho
e o trabalhador no contexto da contemporaneidade do Estado capitalista neoliberal e
quais impactos tem trazido a formacdo humana.

Ao consideramos o trabalho, a parte de qualquer estrutura social
determinada, como uma atividade exclusivamente humana, adequada a um fim, um
processo em que participam o homem e a natureza, em que o homem, com a sua
acao, impulsiona, regula, subordina a sua vontade, controla o intercambio material
com a natureza atuando sobre ela, modifica a sua propria natureza e “desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo das forcas
naturais” (MARX, 2003, p. 211), pode-se dizer que, num mundo regido pelo modo de
producao capitalista, as condi¢cdes de trabalho frente as novas exigéncias do mundo
do trabalho tém levado os trabalhadores de todo o mundo a submergir cada vez
mais a logica perversa do trabalho enquanto mercadoria.

Desse modo, nem a formacdo humana, nem o trabalho docente, nem a
formacdo do professor escapam a essa légica. “O trabalho parece reduzir-se a mera
atividade, cada vez mais descentrada e indiferente ao uso ao qual se destina’
(FONTES, 2005, p. 56).

No trabalho docente e na formacdo do professor, essas questdes também se
apresentam de forma perversa e trazem impactos assustadores aos trabalhadores
da educacao. Além da intensificacdo do trabalho, da precarizacdo, da terceirizacéo,
da despolitizacédo, ha uma busca desenfreada por novos conhecimentos. Entretanto,

esses conhecimentos,

[...] muitas vezes, estdo e séo regidos pelo presente, pelo imediatismo, por
informacdes, por atualizagcbes, como se 0s conhecimentos adquiridos,
construidos, incorporados durante toda uma vida, fossem descartaveis,
obsoletos, ultrapassados. O que existe € o momento atual, em que “o
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presente € arrancado do passado e da histdria, descontextualizado e
automatizado” (MANCEBO, 2009, p. 80).

No cenario educacional, ha um esvaziamento nas discussfes que permitem
compreender 0s nexos entre capital, trabalho, educacdo e sociedade. Os
trabalhadores em educacédo subsumidos a logica perversa do trabalho alienado, em
geral, se rendem aos espacos da escola, da sala de aula, a uma formacédo que dé
conta de resolver as exigéncias impostas pelas novas determinac¢des globais e cada
vez mais tecnoldgicas e descartaveis.

N&do ha davidas de que o avanco da tecnologia impde um novo ritmo ao
trabalho, e a apropriacdo desses recursos € fundamental ao desenvolvimento da
ciéncia em todas as areas, dado o grau de complexidade da nossa sociedade, uma
vez que a incorporagdo de novas formas de ensinar e aprender abre novas
possibilidades. Porém, a aceleracdo do processo de globalizacdo e do imperativo
das novas tecnologias nos ultimos 30 anos, no Brasil, trouxe impactos na forma
como os trabalhadores em educacéo se apropriam e incorporam no Seu processo
ontoldgico de trabalho.

Estudos tém indicado, dentre eles o de Mancebo (2010), que o processo de
formacdo e de trabalho dentro da logica do fetiche da chamada globalizacdo, da
mundializacdo e da reestruturagcdo produtiva, gera, no interior das unidades
escolares, uma sociedade da urgéncia, uma necessidade de buscar qualquer tipo de
formacdo para estar e continuar no posto de trabalho, ha uma “intensificagao dos
processos de trabalho docente e uma aceleracdo do bindmio desqualificacdo-
requalificacdo inerente ao processo de produgdo” (MANCEBO, 2010, p. 03), O que
imprime novos e diversificados ritmos a vida dos professores, seja na sua busca
acelerada de formacéo que dé conta das novas imposicbées do mundo do trabalho,
como na prépria subordinacdo a qualquer perda de direitos trabalhistas, na tentativa
de se manter fora do desemprego estrutural, trazendo consequéncias na
subjetividade e objetividade docente®.

Subjetividade e objetividade que é construida a partir das relagBes sociais,
histéricas e no real, com estreita relagdo com o contexto e com a conjuntura. Tal fato

gera,

% Refere-se aos aspectos do pensamento, da vontade, das emoc0es, dos valores, da linguagem, dos
aspectos desejantes e das praticas (comportamento) do professor (MANCEBO, 2010).
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no capitalismo, no processo do trabalho docente e na formacdo do
professor, “um processo de alienacdo, de consciéncia fragmentada,
reificada, de afetividade amortecida e de opressao, no qual o individuo se
submete as exigéncias tal como as recebe” (MANCEBO, 2010, p. 02).

E é neste cenario denso, no cotidiano concreto, que se produz a
“subjetividade da objetividade” (FRIGOTTO, 2001), é nesse terreno arenoso que se
travam as lutas sociais e as correlacbes de forcas e se produz o fetiche da
mercadoria, do capitalismo como a unica forma social civilizatéria! Mas esse “fetiche”
ndo é construido de forma acidental, € gerado a partir das novas formas de
“sociabilidade do capital” e nas determinaces histéricas de se manter e de se
ampliar dentro desse cenéario e dentro dessa légica de transformar tudo em
mercadoria, inclusive a educacdo (MESZAROS, 2008).

O neoliberalismo trouxe um novo principio educativo para a formacgéo, para o
trabalho e para os trabalhadores, associando-0 aos principios mercadolégicos de
produtividade e rentabilidade, introduzindo nas escolas a légica da concorréncia e a
crenca de que quanto mais termos "produtivos” se aplicam a educacdo, mais
"produtivo” se torna o sistema educacional (GENTILI, 1995).

As adequacbes dos objetivos educacionais as exigéncias do mercado
internacional e interno trouxe, para a formagdo humana, para o trabalho docente e
para a formacao do professor, a consolidagao do processo de formagao do “cidadao
produtivo” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004), com a maxima da
competéncia e habilidade, estritamente ligadas ao processo de inser¢cdo humana no
setor produtivo e limitando a aquisicdo de consciéncia do lugar dos homens na
historia (NEVES; SANT ANNA, 2005). Esse € o principio educativo que sustenta a
tese do neoliberalismo, da estruturacdo produtiva no campo das politicas
educacionais e da formacao do professor na década de 1990.

Os nexos entre estratégia de desenvolvimento, prioridade na educacgédo e
investimento no capital humano, foram duramente enfatizados e se fizeram
presentes no discurso oficial em nivel federal e em muitos estados brasileiros como
um dos motores para o alcance do processo de moderniza¢ao nacional.

A palavra de ordem nesse novo cenario, tanto no ch&o da fabrica, como no
chao da escola, foi a “pedagogia das competéncias”, que nada mais era que um

novo padrado capacitagdo para um novo trabalhador, capaz de desenvolver com
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habilidades as mais complexas tarefas impostas pelo mundo do trabalho
(KUENZER, 2002).

Kuenzer (2002) amplia a compreensdo do que estava sendo construido a
partir desse novo principio educativo e das quais se compartilha ao trazer a
contribuicdo de Gramsci (1978) e sua analise sobre o americanismo e o fordismo e
demonstrar a eficiéncia do processo de valorizacdo do capital através dos processos
pedagogicos, na medida em que, a partir das relacdes de producédo e das novas
formas de organizacdo do trabalho, sdo concebidos e veiculados novos modos de
vida, comportamentos, atitudes, valores.

O tipo de producgéo fordista demandava um novo tipo de homem, capaz de
ajustar-se aos novos metodos da producdo articulados as novas competéncias a
novos modos de viver, pensar e sentir, adequados aos novos métodos de trabalho
caracterizados pela automagdo, ou seja, pela auséncia de mobilizacdo de
potencialidades intelectuais e criativas no desempenho do trabalho.

Da mesma forma, o novo tipo de trabalho exigia uma nova concepcéo de
mundo que fornecesse ao trabalhador uma justificativa para a sua crescente
alienacdo e ao mesmo tempo suprisse as necessidades do capital com um homem
cujos comportamentos e atitudes respondessem as suas demandas de valorizagéo,
ao mesmo tempo em que o aumento da forca produtiva se coloca em oposicao
objetiva ao trabalhador; assim, o conhecimento cientifico e o saber pratico séo
distribuidos desigualmente, contribuindo ainda mais para aumentar a alienacdo dos
trabalhadores.

A escola, por sua vez, se constituiu historicamente como uma das formas de
materializacdo desta divisdo, ou seja, como o espaco por exceléncia do acesso ao
saber tedrico, divorciado da préaxis, representacdo abstrata feita pelo pensamento
humano, e que corresponde a uma forma peculiar de sistematizacdo elaborada a
partir da cultura de uma classe social. E, ndo por coincidéncia, é a classe que detém
o poder material que possui também os instrumentos materiais para a elaboracéo do
conhecimento. Assim a escola, fruto da pratica fragmentada, expressa e reproduz
esta fragmentacao através de seus conteudos, métodos e formas de organizacao e
gestéao.

Como bem salienta Kuenzer (2002) protegidas as especificidades decorrentes

da reestruturacdo produtiva, a andlise feita por Gramsci acerca das necessidades de
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disciplinamento demandadas pela nova racionalidade decorrente das bases
tecnoldgicas flexiveis, fundadas na microeletrénica, mantém seu poder explicativo.

Da mesma forma, o novo tipo de trabalho exigia uma nova concepcéo de
mundo que ao mesmo tempo suprisse as necessidades do capital com um homem
cujos comportamentos e atitudes respondessem as suas demandas de valorizagéo,
ao mesmo tempo em que, o aumento da forca produtiva se coloca em oposi¢cao
objetiva ao trabalhador; assim, o conhecimento cientifico e o saber pratico séo
distribuidos desigualmente, contribuindo ainda mais para aumentar a alienacdo dos
trabalhadores.

E preciso capacitar o trabalhador de novo tipo, para que atenda as demandas
de um processo produtivo cada vez mais esvaziado, onde a logica da polarizacao
das competéncias se coloca de forma muito mais dramatica do que a ocorrida sob o
taylorismo/fordismo. E a ele se submeta, compreendendo sua propria alienagdo com
resultante de sua pratica pessoal “inadequada”, para o que contribuem os processos
de persuasao e coer¢ao constitutivos da hegemonia do capital (KUENZER, 2002).

Essa nova forma de organizacdo e gestdo do trabalho como ja investigaram
Gounet (1999); Antunes (2000); Kuenzer (2002); se constituiu em um modelo
alternativo ao bindmio taylorismo/fordismo, onde se destaca especialmente o
“"toyotismo" ou 0 modelo japonés. O que segundo Antunes (2000) nada mais é que
a reorganizacdo do capital das suas formas de dominacdo societal, ndo soO
procurando reorganizar em termos capitalistas o processo produtivo, mas
procurando gestar um projeto de recuperacdo da hegemonia nas mais diversas
esferas da sociabilidade, seja no plano ideoldgico, através do culto de um
subjetivismo e de um ideéario fragmentador que faz apologia ao individualismo
exacerbado contra as formas de solidariedade e de atuacéo coletiva e social.

Se essa nova forma de organizacdo do trabalho aparentemente amplia o
conteado do trabalho ao substituir a linha pela célula de producdo, onde um
trabalhador cuida de varias maquinas, na verdade cada vez mais esvazia sua
atividade, reduz os requisitos de qualificagcéo e intensifica o uso da forca de trabalho,
explorando-o ainda mais. Ou seja, sob a iluséria reconstituicdo da unidade do
trabalho para enfrentar os limites da divisdo técnica, se esconde sua maior
precarizacao, exatamente porque a finalidade das novas formas de organizagéo, ao
ampliar as possibilidades de reproducdo ampliada do capital, ndo supera, mas

aprofundam a divisao entre capital e trabalho.
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Da mesma forma, a reconstituicdo da fragmentacdo do trabalho pedagdgico,
seja atravées do chamado “paradigma da modernidade, da competéncia, da
habilidade”, ndo supera a fragmentacgao inerente a fungao da escola no capitalismo,
uma vez que se constitui em mecanismo interno as praticas educativas, e, portanto
insuficiente para transformar o modo de producéo capitalista, este sim, origem da
divisdo (KUENZER, 2002).

Importa saber como esse novo modelo de organizacdo do trabalho, regido
pelo ideario neoliberal se objetivou na escola publica do estado do Parana via
politicas publicas para formagéo continuada dos professores da rede estadual de

ensino, cerne do presente estudo.

2.4.1 A materializacdo dos preceitos neoliberais nas politicas educacionais de

formacao continuada do professor no estado do Parana

Nos anos 1990, todo o espectro de politicas sociais e econémicas esteve sob
a influéncia do pensamento Neoliberal. O conjunto de propostas assumiu um carater
abrangente, com implicacbes o que confere especificidade a década,
especificamente, no que concerne a politica publica para a educacdo e suas
reformas educativas.

No estado do Parana, o pensamento e a materializacdo da ideologia
neoliberal teve uma potencialidade assustadora, abracado ao projeto neoliberal em
ambito federal tomou consisténcia tedrico pratico nas duas gestdes do entdo
governador do estado Jaime Lerner (1995-2002).

No campo educacional, adotou as orientagcdes das agéncias internacionais,
especialmente do Banco Mundial, em adequar o sistema de ensino as novas
exigéncias de reforma do Estado, alcando a educacdo um campo auxiliar frente aos
desafios colocados ao desenvolvimento da economia brasileira.

Amparado nas pesquisas encomendadas da crise do sistema educacional
brasileiro em que, expressava a falta de qualidade, o desperdicio, a inoperancia do
servi¢co publico, criou-se um “consenso” da necessidade de ajustar a educagéo, a
escola, a gestdo da escola, o curriculo, o trabalho docente, a formacdo dos

professores, a aprendizagem dos alunos, aos novos padrfes de reorganizagcao
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capitalista, evidenciando estratégias que priorizasse a racionalizacdo dos gastos,
com uma politica focalizada na eficiéncia, no modelo gerencial destinado a elevar o
padrdo competitivo e produtivo da educacéao.

A legislacéo federal, produzida nesse periodo, estabeleceu diretrizes e metas
que orientavam a implantacdo da politica educacional em todo o territorio brasileiro e
direcionou a execuc¢do de planos e programas educacionais adequados a realidade
de cada estado. O estado do Parana, assim como o estado de Minas Gerais e de
Sédo Paulo foram exemplos em adotar as recomendacfes na reforma em todos os
setores e na consolidacdo das mudancas institucionais e administrativas (LARA,
ZORZETTI, 2012).

Vérias foram as pesquisas que analisaram a era Lerner, entre eles Rech
(1999), Hidalgo e Silva (2001), Souza (2001), Sapelli (2003), Tavares (2004)
Almeida (2006) e explicitaram elementos comuns na politica educacional, da
chamada “escola de exceléncia™® e que trouxeram, consequéncias subjetivas e
objetivas as escolas publicas paranaenses.

Particularmente o estudo do Professor Pedro El6i Rech* que tomou como
objeto de pesquisa o Programa de Capacitacdo Continuada dos Professores da rede
estadual, desenvolvido no Centro de Capacitacao Profissional de Faxinal do Céu,
nos possibilita um panorama sobre as politicas educacionais para formacéo
continuada dos professores da rede estadual de ensino paranaense sob a égide do
Estado capitalista neoliberal e os seus desdobramentos no chéo da escola publica
entre os anos de 1995-2002.

Imediatamente designado pelo marketing governamental de Universidade
do Professor, no governo Jaime Lerner, na sua primeira gestao (1995-1998)
quando duas empresas privadas, do ramo de treinamento de recursos
humanos desenvolveram seminarios, primeiramente denominados de
Seminarios de Educacdo Avancada, e posteriormente de seminarios de
Atualizacéo e Motivacéo (RECH, 1999, p. 292).

% Escola de Exceléncia foi 0 slogan da gestdo Lerner para fortalecer o plano ideolégico o receituario
dos programas de qualidade total, mobilizando a subjetividade dos professores para que aderissem
ao novo formato de organizacao escolar, caracterizado pelos aspectos administrativos e gerenciais
por meio de politicas compensatérias em que a escola e as condi¢des do trabalho docente estavam
permeadas por relac8es produtivistas e precarizadas (SAPELLI, 2003).

“ Hoje é professor aposentado da rede publica do Estado do Parand. Licenciado em Filosofia, Mestre
em Histéria (PUC/SP) com a pesquisa Universidade do Professor: a redugao dos conceitos de
educacdo e uma ameacga a sua forma publica e democratica. Sdo Paulo, 1999. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo). Pontificia Universidade Catolica. Fez parte da diretoria estadual da APP-
Sindicato, como secretario para as questdes educacionais.
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Este programa de capacitacdo estava previsto no Plano de acdo da SEED*
(1995-1998) e que visava a implantagao “exceléncia na educagao” tornando cada
escola do sistema estadual uma “escola de exceléncia”.

O Plano de Acado estava organizado em trés eixos basico: (a) permanéncia
dos alunos na escola, com éxito; (b) o desenvolvimento das competéncias do
professor, individual; (c) envolvimento da comunidade na escola, parcerias!

A partir desses eixos basicos, as atividades de capacitacdo eram
organizadas tendo como fio condutor: (a) o pedagogico: com atividades
direcionadas para a instrumentalizacdo da escola no desenvolvimento do processo
ensino-aprendizagem, tendo como parametros o cumprimento da LDB e os PCN’s;
(b) gerencial: com atividades direcionadas a socializacdo dos instrumentos
modernos de gestédo de recursos humanos, materiais e financeiros, de acordo com a
legislac@o aplicavel; (c) mobilizacdo e comunicacédo: atividades direcionadas ao
desenvolvimento da competéncia da escola como responséavel pela articulagdo com
a comunidade, investindo no sucesso do aluno (PARANA, 1995, grifos nossos).

O desenvolvimento das competéncias do professor e a sua capacitacao
docente também estavam previstos no Plano de Ac¢do com a promocao de
seminarios de imersdo na cultura contemporanea para a compreensdo dos
paradigmas norteadores da exceléncia na educacao e na gestao compartilhada.

De acordo com a pesquisa de Rech (1999), os primeiros seminarios*®, cinco
eventos pilotos, “acompanhados de muita polémica” foram destinados
especialmente ao pessoal que estavam diretamente envolvido em cargos
administrativos na SEED, nos Nucleos Regionais de Educacdo do estado,
representantes da Fundepar, Cetepar e os diretores de escolas (RECH, 1999, p. 78).

As empresas contratadas para desenvolverem a capacitacdo dos professores
na Universidade do Professor foram, primeiramente, o Centro de Educacgao
Gerencial Avancada (CESDE)*, que trabalhou durante o ano de 1996 a 1997 com a

*2 Parana (1995). Plano de Acdo SEED 1995-1998. Esse Plano apresentava os principios
norteadores, as diretrizes, as prioridades e as a¢des prioritarias do sistema educacional para o
ensino publico.

3 Esses Seminarios foram realizados na cidade de Pontal do Parana, enquanto era otimizado o
Centro de Capacitacdo em Faxinal do Céu (Universidade do Professor) na cidade de Pinh&o- Pr.
(RECH, 1999).

4 Empresa sediada em Petrdpolis (RJ) de propriedade de Arthur Pereira e Oliveira Filho (RECH,
1999).
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tematica “Seminarios de Educacgédo Avangada”; a segunda empresa contratada 1997
a 1998 foi a Luna e Associados, consultoria de empresas S/C Ltda®.

As reacOes adversas a contratacdo dessas empresas para a formacao
continuada dos professores foram o alto custo dessas empresas e com isso a
transferéncia dos recursos publicos ao setor privado®® em detrimento das
Universidades Publicas, mas ndo s6. Havia todo um questionamento em relacao aos

conteudos trabalhados por essas empresas,

E impressionante a unidade do discurso construida em tono de Faxinal do
Céu, desde a fala do governador e do secretario, até as palavras dos
diretores de escola e de simples monitores do projeto, quando eleitos porta-
vozes governamentais em materiais publicitarios. Em todas as falas se
apreende o carater estratégico deste projeto que pretende ser inovador,
sobretudo, em dois aspectos: quanto aos contetdos desenvolvidos e quanto
a forma (RECH, 2001, p. 305).

Em todos os documentos* divulgados pelas empresas contratadas os
objetivos anunciados do Programa de Capacitacdo Continuada dos Professores
estavam explicitados: agucar a percepgao para o lado subjetivo da vida; sensibilizar
para o desenvolvimento de uma visdo global, onde pessoa e profissional sao
discutidos como uma unidade indivisivel; desenvolver uma postura mental
estratégica; compreender os novos paradigmas que passam a reger a sociedade;
estimular para a importancia da educacéo permanente; ver a qualidade como um ato
interno & pessoa (PARANA, 1996, p. 34).

As analises de Rech (1999; 2001) indicam que as principais categorias
trabalhadas nesses cursos de capacitacdo sao: novos paradigmas, o trabalho,
interatividade, qualidade de vida e o humanismo, competéncias e habilidades.

O que seriam esses novos paradigmas? O mundo da modernidade, o

holistico, a ideia de Samsara,” a vivéncia plena do humanismo, conceito que funde

“ Proprietario o Argentino Jesus Luna (RECH, 1999).

“® para cada seminario realizado (duracéo de sete dias) as empresas receberam R$161, 640,00. A
primeira empresa (CESDE) recebeu por 21 seminérios realizados o montante de R$3.394,000, 00.
Recursos que contou com financiamento do Banco Mundial de R$96 milhdes (RECH, 2001, p. 307).

" Apostilas trabalhadas com os professores durante 0s cursos; entrevistas e reportagens
enaltecendo o programa de capacitacdo na Universidade do Professor (Nova Escola, n. 96,
setembro de 1996), (Gazeta do Povo, 25 de julho de 1997) documento enviado a Assembleia
Legislativa do Estado do Parana (1997) em que solicitava informag6es sobre o programa pelos
parlamentares de oposicao;

% Incessante ciclo do nascer, morrer e do renascer (RECH, 2001, p. 313).
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com a qualidade de vida. Essa mudanca de paradigmas precisa de fé, de crenca e
uma nova postura diante da vida.

A partir do paradigma da modernidade, o trabalho também precisa ser
redefinido, repensado como fonte de criatividade, limpo, voltado para sociedade da
informac&o. A educacdo por sua vez, deve ser voltada ao aprender a aprender®, o
mundo das relacgBes contraditérias e conflitantes ndo devem mais existir, devem ser
sim, “substituido pelo das relagbes participativas e cooperativas, de
interdependéncia e de intercomplementaridade. Portanto um mundo de relacdes
absolutamente harmoénicas” (RECH, 1999).

A educacao centrada nesses principios trouxe um deslocamento de todas as
discussbes e das reivindicacbes dos trabalhadores da educacdo, seja: na
valorizacdo da carreira dos professores, formacéo continuada dos professores (via
universidades publicas), gestdo democratica e colegiada e na construcdo do
curriculo basico® do estado do Parana no final dos anos de 1980 e inicio dos anos
1990.

Avaliacéao feita das politicas educacionais do governo Lerner, promovido pelas

entidades vinculadas ao Forum Paranaense em Defesa da escola Publica,

Se constitui uma forte denuncia daquilo que os participantes consideraram
como os verdadeiros objetivos deste projeto, qual seja, 0 enquadramento
dos professores no projeto neoliberal, com todas as implicacbes
decorrentes (RECH, 2001, p. 319).

A capacitacdo dos professores passa a ter como referencial politico-
pedagogico os parametros curriculares nacionais (1997), centrado nas competéncias
e habilidades.

De acordo com Peroni (2003), o proprio documento introdutério preliminar
dos PCN’s (1995) apresenta um breve histérico da elaboracdo das propostas
curriculares nos ultimos anos, destacando o que estava em pauta nos anos 1980 e

1990 e as perspectivas de mudanca a partir dos anos 1990 frente novas diretrizes

9 Referéncia aos quatro pilares da Educacao, difundidos por Jacques Delors: Educagéo um tesouro a
descobrir. Relatério para a Unesco da Comissao Internacional sobre a educacao para o século XXI
(1996).

A construgdo do Curriculo Basico trazia como principios fundamentais para educagédo na qual foi
amplamente discutida com os professores: educacgédo publica, laica; e a proposta politico-
pedagoégica fundamentada na pedagdgica historico-critica.
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internacionais e quais 0s novos paradigmas a serem incorporados pelas escolas

brasileiras,

Na década de 1980, o que estava em pauta era a recuperacdo da
relevancia social dos conteudos. Mas, o cerne da renovacao curricular neste
periodo esteve na reviséo das areas de conhecimento, ndo sé para atualiza-
las, como também para tornar sua abordagem mais préoxima da realidade
vivenciada pelo aluno. Este periodo caracterizou-se pela ado¢do, em varias
secretarias da educagédo, de ampla pratica de consulta aos professores, que
se estendeu também, em muitos casos, a populagdo usuaria da escola
(BRASIL, 1995, p. 05).

Ao assinalar os anos de 1990, o documento faz referéncia aos acordos
firmados na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos™ e também o novo
paradigma proposto pela CEPAL “Educacdo e conhecimento: eixos de
transformacado produtiva com equidade”. Sem duvida os PCN’s é o produto
assumido internacionalmente com os organismos internacionais (PERONI, 2003).

No campo das politicas de formacéo continuada dos professores, ou melhor,
de capacitacdo® dos professores, o grande mote era aprender a desenvolver nos
alunos competéncias e habilidades necessarias para que o proprio aluno pudesse
construir o seu conhecimento, ter autonomia, criatividade, em outras palavras saber-
fazer e aprender no proprio servico, o deslocamento da qualificacdo profissional a
competéncia individual.

Os cursos de capacitacdo® dos professores na Universidade do Professor
traziam um forte apelo ao enfoque das competéncias e habilidades estreitamente
afinado com a finalidade do Estado brasileiro em eleger a educa¢do como uma de
suas prioridades, transformando-a em estratégia de desenvolvimento nacional e
competitividade internacional.

O que significou isso na escola? Quais as mudangas anunciadas, que projeto

escondia? O que o Estado queria formar com esse novo Paradigma?

°! Realizou-se em Jomtien, na Tailandia em marco de 1990. Foi patrocinada pelo Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (Pnud), pela Organizacdo das Nacdes Unidas para
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), pelo Fundo das Nag¢8es Unidas para a Infancia (Unicef)
e pelo Banco Mundial (PERONI, 2003, p. 93).

*2 Termo usado nos documentos da SEED — Capacitacdo dos professores, treinamento dos
professores.

B A capacitacao dos professores estava previsto no Programa de Qualidade no Ensino Publico do
Parana (PQE) e previa o investimento em cinco componentes, entre eles o de Treinamento de
Professores, no qual foi desenvolvido pela SEED por intermédio da Universidade do Professor
(SAPELLI, 2003, grifos nossos).
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Essas sao questbes que mobilizaram a comunidade escolar contra os
desmandos do governo. Toda a mudanca ou a preparacdo ideologica da mudanca
do paradigma tinha como pano de fundo a privatizagcdo da escola publica. Um
projeto de sociedade em que aqueles - os alunos das classes mais desfavorecidas -
aqueles que mais precisam do acesso e do direito a educacgdo, automaticamente
estariam excluidos mais uma vez.

O Estado capitalista, dada a sua natureza e 0s principios que se procurou
apresentar no decorrer deste texto, assume e desenvolve na condicdo de
“‘educador”’, de formador, a “pedagogia da hegemonia”, sob a “hegemonia da
burguesia”, sob a “hegemonia das competéncias”, agdes concretas na aparelhagem
e na sociedade civil para que o mesmo Estado continue a existir. Da mesma forma,
dado a natureza desse Estado ser contraditoria, no seio desse mesmo Estado, ha
formas concretas de disputas contra-hegemoénica por parte da classe dominada
(NEVES; SANT ANNA, 2005).

Essas formas concretas, essas formas alternativas, mesmo nos espagos em
que o “velho ainda sobrevive, e 0 novo encontra dificuldades de nascer” precisam
ser analisadas como avancos, mesmo que insuficientes e significativos de

possibilidades.

2.5 A crise hegemoénica ao modelo neoliberal e os reflexos no Brasil e no

Parana: um panorama

O cenéario mundial marcado pela recessdo econdmica internacional, o
agressivo unilateralismo militarista do governo dos Estados Unidos da América, a
crise da legitimidade do neoliberalismo, o ascenso dos movimentos sociais contra a
globalizacdo neoliberal e a guerra imperialista marcam a cena politica internacional
no inicio do século XXI.

Sem duvida, a implantacéo do ideario e do Estado neoliberal pelo mundo néao
ocorreu sem resisténcia dos setores populares: a organizacdo da Via Campesina na
Nicardagua em 1992; o levante indigena zapatista contra a implementacdo do acordo
de livre comércio da América do Norte (NAFTA) em 1994, greve geral francesa em

1995; mobilizagédo popular em Seattle (EUA) em 1999 contra as determinagdes da
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Organizacdo Mundial do Comércio (OMC); o Movimento dos sem-terra no Brasil sdo
alguns exemplos de como o modelo econdmico do neoliberalismo e seus
propulsores sdo duramente questionados, o que provocou manifestacbes em
diversos paises.

Na América Latina, o modelo politico-econdmico excludente do capitalismo
sob a égide do Estado neoliberal intensificou as articulagbes dos movimentos
sociais, aproximando as realidades proximas dos movimentos populares nacionais e
regionais.

Sader™ (2009) apresenta uma analise detalhada de como esse novo contorno
conjuntural sobre os impactos das transformacdes do Estado capitalista neoliberal
modifica a fisionomia da América Latina. Ainda, em que medida o neoliberalismo
permanece hegemonico ou em que alcance poderia ser caracterizado 0s novos
governos latino-americanos como pdés-neoliberais nessa primeira metade do século
XXl e como 0s movimentos sociais tornam-se “um centro de resisténcia e um
catalisador do crescente descontentamento popular” (SADER, 2009, p. 46).

A partir desse quadro o autor torna claro como o continente americano, o
paraiso neoliberal e aquele que apresenta o maior grau de desigualdade, se tornou
mesmo no limite, nas suas contradicdes o marco continental e mundial, o “oasis”
antineoliberal dentro de um mundo dominado ainda por esse modelo, ao mesmo
tempo, os limites, as alternativas e as resisténcias a esse modelo cujo “principais
protagonistas, seus governos, estabelecem politicas estatais, seja na garantia ou
extensdo dos direitos, seja, pela regulamentacdo do capital financeiro, seja na
construcéo de aliangas alternativas a OMC” (SADER, 2009, p. 46).

A partir das contribuicbes do autor acima citado, é possivel identificar as
transformacdes que ocorreram em escala mundial na contemporaneidade,
principalmente com a disputa dos dois blocos — comunista e capitalista — e as
consequéncias do que representou a vitéria do segundo bloco: a abertura do mundo
bipolar para um mundo unipolar, sob a supremacia dos EUA e os desdobramentos
da passagem de um modelo hegemdnico regulador para um modelo neoliberal.

Sob a hegemonia de uma unica potencial lider, no campo econdmico, politico
e ideoldgico tornou-se hegemoénico o pensamento que a democracia € identificada

com a economia capitalista de mercado “0 modo de vida norte-americano” e,

> A Nova Toupeira: os caminhos da esquerda latino-americana. S&o Paulo: Boitempo, 2009.



101

produziram um “imenso retrocesso histérico e modificagdes fortemente regressivas
na correlacao de forcas entre os campos fundamentais de enfrentamento politico em
escala mundial” (SADER, 2009, p. 53).

Ao mesmo tempo, o modelo neoliberal revela seus limites, a nova hegemonia
imperial ndo se d& num periodo expansivo do capitalismo, sendo incapaz de
estimular um novo ciclo da economia como ocorreu no pds-guerra. Esse hiato revela
os limites do capitalismo sob o jugo da financeirizagcdo da economia, da militarizacéo
dos conflitos, da degradacédo ambiental, da concentracéo de renda e de poder dentro
de cada pais.

Porém, mesmo com todo o refluxo e os limites do modelo neoliberal os EUA
nao perde sua capacidade de poténcia hegemonica, isso se explica porque mesmo
enfraquecida, ndo existe no horizonte outra poténcia ou de um conjunto de forcas
aliadas que possa combinar forca politica, militar, econémica e ideoldgica para
disputar a hegemonia ou um modelo alternativo ao neoliberal, ainda, levando-se em
conta que poder atual no mundo se concentra a partir de trés monopolios: a
militarizacdo dos conflitos (armas); mercantilizacdo de todas as relacfes sociais e
dos recursos naturais (dinheiro); e midia privada (formac&o publica). E nesse cenario
que as alternativas contra-hegemonicas devem ser compreendidas, no confronto,
Nos avangos, nos reves, nos obstaculos e nas perspectivas de se construir outro
mundo possivel (SADER, 2009).

Interessa neste estudo compreender e analisar, a partir desse marco geral
que se forma do “novo periodo histérico da América Latina, como um produto e
como reagao as condigdes imperantes em escala mundial” (SADER, 2009, p. 56) a
condensacdo de forcas, de resisténcias e de politicas publicas estatais que se
estabeleceu hum panorama no Brasil, enquanto alternativas contra-hegemonicas
aos “dois pilares centrais do sistema dominante: o modelo neoliberal e hegemonia
estadunidense” (SADER, 2009, p. 55), na dilatacdo de espacgos, de garantias ou
extensdo de direitos. Da mesma forma, compreender quais os reflexos vividos no
estado do Parana tendo como pano de fundo a nova configuragdo politica
governamental a partir do pleito de 2002. Desta forma, analisar os desdobramentos
nas politicas publicas no campo da educacao, do trabalho docente, da valorizacéo e
da formacé&o do professor da educagéo basica.

Assim, o0 primeiro aspecto a ser analisado, mesmo que em um breve

panorama, sao as incidéncias que a crise hegemonica ao modelo neoliberal
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repercutiu nas politicas publicas no Brasil e no estado do Parana, enquanto modelo
alternativo ao modelo neoliberal, seja na dilatacdo de espagos com projetos
alternativos ou na manutencdo ou expansdo de direitos dos trabalhadores da
educacao com recorte entre 2003 a 2010, uma vez que os dois governos eleitos nas
duas gestdes (2003-2006; 2007-2010) tanto em nivel nacional - Presidente da
Republica - como em nivel estadual — Governador do Estado do Parand - tinham

plataforma de governo que eram antiteses ao modelo de Estado neoliberal.

25.1 A crise hegembnica ao modelo neoliberal e os reflexos nas politicas

educacionais no Brasil e no Parana: novos contornos?

Se de um lado, como especificou Sader (2009) a América Latina e o Brasil se
constituiram nas formas mais radicais das experiéncias neoliberais do outro foi o que
também apresentou mais rejeicdo em escala mundial a esse modelo e aos governos
proclamados neoliberais. Porém, se teve avancos na dire¢do da eleicdo de governos
contrarios ao modelo neoliberal®, do outro, as dificuldades objetivas de construgcéo
de modelos alternativos,

O periodo que assistimos caracteriza-se pela perda da legitimidade dos
governos e dos modelos neoliberais, mas, ao mesmo tempo, por
dificuldades de construgédo de projetos alternativos, seja pela fragmentacéo
social, seja pelo consenso conservador, que mantém o predominio do livre
comércio no mundo, seja, enfim, pelo consenso neoliberal que deixou raizes
ndo somente nas opinides sociais - como o modelo de inflagdo -, mas
também nos processos econémicos, apesar dos riscos reais de descontrole
monetéario, entre outros mecanismos, ocasionados(sic) pelo desequilibrio
entre producdo e consumo — em que este é potencializado pelas politicas
de distribui¢do de renda (SADER, 2009, p. 63).

Esses espelhos na construcdo de projetos alternativos esbarram em
dificuldades concretas: poder privado das grandes empresas, no agronegocio, na
midia privada, nos bancos, no enfraquecimento dos sindicatos. Todas objetivadas na

desigualdade da concentracéo e renda.

% Exemplo o Uruguai, Argentina, Brasil, Venezuela.
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Ao mesmo tempo, explicita Sader (2009) em que vivenciamos uma crise de
hegemonia ao modelo neoliberal na América Latina e no Brasil, um novo modelo

superador e, um novo bloco de for¢cas encontra dificuldades de se estabelecer,

O que chamamos de po6s-neoliberalismo é uma categoria descritiva, que
designa diferentes graus de nega¢do do modelo, mas ndo ainda um novo
modelo, e, a0 mesmo tempo, um conjunto de forcas hibrido de forcas que
compdem as aliancas sobre as quais baseiam os novos projetos (SADER,
20009, p. 64).

A vitoria de Luiz Inécio Lula da Silva (PT) a presidente do Brasil e de Roberto
da Silva e Mello (PMDB) como governador do estado do Paranad (2002)
representavam um novo bloco de for¢as dentro de uma conjuntura politica, no
primeiro a grande perspectiva, principalmente da esquerda e dos movimentos
sociais de mudanca do modelo de Estado, no segundo a afirmacdo do espaco
publico em detrimento do espaco privado.

O balanco conjuntural publicado apés o 2° Congresso Estadual da APP-
Sindicato do Parana em 2004 nos aproxima das expectativas colocadas nesses
novos governos e ao mesmo tempo os limites de se estabelecer um modelo
superador ao que estava posto e os caminhos alternativos trilhados para impor uma
nova agenda dentro de um espectro do Estado capitalista neoliberal.

Os dados® demonstram que o governo Lula (PT) assumiu em 2003 com uma
inflacdo alta, com os mais elevados juros do mundo, com uma divida publica de 58%
do PIB, com o déficit em conta corrente de 4% do PIB em 2002. O desemprego
atingindo 20%, a precarizagdo do mercado de trabalho, o Estado com o menor
poder, risco na producdo, disseminacdo da violéncia e um cenario mundial
altamente desencorajador.

Frente a esses desencorajadores dados, Lula assumiu o governo com amplo
apoio de cinquenta e trés milhées de brasileiros e na expectativa de que era preciso
mudar os rumos do Brasil*’. Dentre essas mudancas destacava como meta encerrar
o “atual”’ ciclo econébmico e politico, a recuperacdo da economia, a geracado de
empregos, em projeto nacional alternativo — resgatando a soberania e o respeito
externo -, a seguranca, politicas sociais consistentes e criativas, a0 mesmo tempo,

exportar mais e criar um amplo mercado interno de consumo de massas, com

% Apresentados nas Resolucfes do 2° congresso estadual da APP-Sindicato em dezembro de 2004.

* Carta ao povo brasileiro. 22 de julho de 2002.



104

reformas estruturais como: reforma tributaria, reforma agraria, reforma
previdenciaria, reforma trabalhista, a redugdo da caréncia energética, déficit
habitacional, ao mesmo tempo, um amplo programa contra a fome e a inseguranca
publica, combate a inflagcdo e de geracédo de empregos.

Da mesma forma, Lula anunciava que a mudanca do atual modelo, ndo se

faria num passe de magica, de um dia para o outro,

Serd necessaria uma licida e criteriosa transicdo entre o que temos hoje e
aquilo que a sociedade reivindica. O novo modelo ndo podera ser produto
de decisdes unilaterais do governo, tal como ocorre hoje, nem sera
implementado por decreto, de modo voluntarista. Sera fruto de uma ampla
negociag&o nacional, que deve conduzir a uma auténtica alianga pelo pais,
a um novo contrato social, capaz de assegurar 0 crescimento com
estabilidade (SILVA, 2002, s/p).

Segundo Oliveira (2009) o relatério da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios — PNAD/IBGE de novembro de 2005 sinaliza como o governo Lula no seu
primeiro mandato trabalhou para um pais menos desigual. A pesquisa mostra que a
taxa de miséria em 2004 caiu 8% se comparada a 2003, ano em que Lula tomou
posse. Ainda segundo a PNAD, oito milhdes de pessoas teriam saido da pobreza
(classes D e E) ao longo do seu primeiro mandato.

Os estudos e pesquisas, como a citada acima por Oliveira (2009)
(PNAD/IBGE, 2005), demonstraram que 0S programas sociais, entre 0os quais com
grande destaque o bolsa familia - alteraram as condi¢cdes de existéncia de seus
beneficiados, melhorando sua renda e possibilitando o acesso a determinadas
coberturas e servi¢cos que, ainda que elementares, passam a significar um padréo de
vida menos indigno.

Se de um lado as politicas sociais avancaram em passos largos no governo
Lula, entre os quais os programas como minha casa minha vida, Bolsa Familia,
microcréditos, aumento do salario minimo, elevacdo de empregos formais, e 0s
Programas direcionados aos jovens (Projovem e o Primeiro Emprego), “dentre
outros, foram importantes acdes para distribuir renda entre o0os segmentos
economicamente mais vulneraveis” (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 259). Por outro,
essas mesmas politicas sociais, por vezes, ficaram subordinadas as diretrizes da
equipe econdmico-financeira, na “dificil e contraditéria convivéncia da hegemonia
com o capital financeiro, especificamente nos eixos da politica financeira e na
estabilidade monetaria” (SADER, 2009, p. 83).
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A grande critica da esquerda ao governo Lula se concentra em muito nessas
guestdes, como elucida Sader, e que de certa maneira se manifesta nas demais
decisbes que sdo: o ndo rompimento radical com a hegemonia do capital financeiro
e sua modalidade especulativa; as politicas de apoio ao capital exportador -
agronegocio - em detrimento da agricultura familiar; e principalmente por ndo tomar
o imperialismo estadunidense como referéncia central do que representa o que
existe de pior no mundo na atualidade.

Entretanto, mesmo nao tendo desenvolvido politicas universalizantes,

diferenciou-se das gestdes anteriores,

O governo Lula pode ser visto como um bom gestor do neoliberalismo, que,
além de dar continuidade ao modelo, ainda, o complementou com as
politicas sociais e a recuperacdo da legitimidade do Estado, desgastado
pelo governo mais ortodoxamente neoliberal de FHC. Também pode ser
visto como o governo da politica externa independente, que privilegiou 0s
processos de integracdo regional, aliando-se a Hugo Chaves, Rafael
Correia, Evo Morales, e outros, entre os quais Cuba. E, além disso, aquele
que conteve o0 processo de enfraguecimento do Estado, fortalecendo o
sistema de educacdo e de saude publica, e expandiu de forma criativa a
politica cultural. E, sobretudo, o que mais melhorou o nivel de vida da
massa, em particular dos mais pobres, no pais mais desigual do continente,
gue é o mais desigual do mundo (SADER, 2009, p. 88).

No campo das politicas educacionais os grandes méritos da acdo do governo
Lula (2003 - 2010) devem ser interpretados a luz do grande lema “Uma Escola do
Tamanho do Brasil”, e que representava a ampliacdo das oportunidades do acesso
e permanéncia das criancas, dos jovens e adultos dos “mais pobres, dos ignorados,
postergados pelas politicas do privilégio no sistema educacional” (GENTILI;
OLIVEIRA, 2013).

As andlises desses autores citados apontam que: O governo Lula reverteu
significativamente o processo de desinvestimento social que tinha caracterizado o
governo anterior, as politicas publicas orientadas para promover uma melhor
distribuicdo de renda e o acesso dos mais pobres a uma ampla esfera de direitos
aumentou significativamente (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 254).

Dentre a dilatacdo dessa esfera os autores destacam algumas acdes que
merecem ser enumeradas: (1) ampliacdo da obrigatoriedade escolar; (2) Ampliagao

do Fundo de Desenvolvimento da Educacgédo Bésica e de valorizacdo do Magistério
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(FUNDEB);*® (3) a instituicdo do Piso Salarial Profissional (PSPN); (4) criacdo do
Programa Universidade para Todos (PROUNI)*?; (3) criacdo do Programa de Apoio
e Reestruturacdo e Expansdo das Universidades federais (REUNI); Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE)®; a criacdo do Plano de Metas e Compromisso
pela Educacdo®, criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB)®2.

Os autores, Gentili e Oliveira, complementam que a reformulacdo das
Diretrizes para Educacdo Basica avancou o acolhimento a diversidade no Sistema
Educacional brasileiro e que, aliados a essas questdes, resultou na necessaria
politica de valorizagdo dos professores, “observa-se que a atratividade da carreira
docente passou a ser preocupagao constante do MEC desde o governo Lula”
(GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 261).

Algumas acdes podem ser anexadas nessa direcdo como: a Lei®® que instituiu
0 piso profissional nacional, a Criagdo do Plano Nacional de Formacdo dos
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) e dos Funcionarios
(PROFUNCIONARIO).

Entretanto, mesmo com iniciativas e com politicas publicas direcionadas,
como a politica do Piso Salarial dos Professores, Politica de Formagéo Docente, séo
politicas que demandam a colaboragdo entre a Unido, os estados e 0os municipios e
que acabam por se “organizarem segundo as suas capacidades e as for¢as politicas
presentes em cada realidade local” (GENTILI; OLIVEIRA, 2013, p. 262).

*8 Emenda Constitucional n. 53 de 2006. Amplia o Fundo as modalidades da educac¢éo basica (ed.
Infantil, ens. Fundamental | e Il e Ens. Médio)

% Lei Federal 11.096/2005, que concede bolsas de estudo integrais e parciais (50%) em instituicbes
privadas de ensino superior.

® Nas analises de Gentili e Oliveira (2013) o PDE é um Programa que merece 0 maior destaque
dentre as politicas publicas educacionais, por se constituir num programa que redne dezenas de
outros Programas (40 ao todo) que abarcam a educacdo béasica, suas etapas e modalidades a
educacéo superior.

® Decreto n. 6094/2007. Orienta e regulamenta o regime de colaboracdo entre a Unido, os estados e
0s municipios, envolvendo a familia e a comunidade.

®2 0 IDEB foi instituido com o objetivo de medir o desempenho do Sistema de Ensino no Brasil. A
partir da andlise dos indicadores do IDEB, o MEC ofereceu apoio financeiro e técnico aos
municipios com indices insuficientes. (GENTILI E OLIVEIRA, 2012).

%% Lei Federal n°. 11.738/2008. Em 2012 segundo os dados divulgados pelo CNTE dezoitos estados
brasileiros ainda ndo cumpriam o estabelecido na Lei (pagamento do piso base e/ ou n&do
respeitarem a destinacao do limite da carga horéaria destinada para as atividades extraclasses).
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Na avaliacdo de Caldas (2010), o governo Lula representou um avanco
significativo na area da educagdo em todos os niveis e modalidades, avancos esses
entrelacados de muita discusséo, de contraposicfes e organizacdo dos movimentos
sociais. Especificamente, no que concerne ao ensino Superior, a dilatacdo de
espacos importantes, com politicas de acéo afirmativa, cotas, a ampliacdo de vagas
por meio do REUNI.

Entretanto, salienta Caldas, ainda, permeado de muitos desafios aos quais
podem ser relacionados: a questdo da gestdo do sistema educacional, do
financiamento da educacéo, da reestruturagdo dos conselhos nacional, estadual e
municipal (ainda indicados pelo executivo) e estreitar ainda mais o dialogo entre
governo e universidade e da propria Universidade assumir 0 seu compromisso social
(CALDAS, 2010).

Questbes essas que também merecem ser aprofundadas nas avaliagbes do
governo do estado do Parana nesse mesmo periodo 2003-2010, no entendimento
que a vitéria de Roberto Requido da Silva e Mello (PMDB/PR)®* insere-se no mesmo
movimento de recusa a agenda neoliberal que em nivel nacional elegeu o
Presidente Luiz In&cio Lula da Silva (PT).

De acordo com as pesquisas de Resende (2007), no estudo da politica
paranaense, uma das vertentes que tem sido explorada a partir da década de 90 é o
estudo da trajetéria politica de seus personagens mais proeminentes. Ney Braga
(KUNHAVALIK, 1999), Jaime Lerner (DORIA, 2001) e Paulo Pimentel (CORDEIRO,
2005) ja foram objetos de investigacdo, contribuindo para a construcao de uma
identidade politica local.

Apesar dos avancos recentes nessa tradicdo, aponta a autora citada, é
possivel detectar algumas lacunas, representadas pela falta de estudo de outras
personalidades politicas como Roberto Requido de Mello e Silva, governador do
estado do Parana em trés gestbes (1990-1993; 2003-2006; 2007-2010).

O estudo da politica local é de derradeira importéncia para a construgdo da
identidade politica paranaense, sobretudo, para o melhor esclarecimento da
populacdo a respeito da acao politica dos representantes politicos locais.
Roberto Requido de Mello e Silva alcancou projegdo notéria no cenario
politico local e nacional difundindo a sua imagem de politico preocupado
com questdes sociais, detentor de um estilo “auténtico” e “inovador” de
governar (RESENDE, 2007, p. 06).

® O ent&o candidato ao governo do estado Roberto Requio contrariando a deciséo do partido em
nivel nacional declarou apoio desde o inicio da campanha a Lula.
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Entretanto, mesmo com poucas pesquisas referentes a personalidade politica
de Roberto Requido, pode-se considerar os estudos que analisam recortes das
politicas publicas educacionais implantadas nas gestbes Requido nos diferentes
governos: Sapelli, (2003); Almeida (2006); Fiorin (2009); Ogliari (2009); Jost (2011);
Audi (2010); Lopes (2010); Oliveira (2009); Bergmann (2012), bem como o0s
balangos produzidos nas Conferéncias de Educagao (APP/Sindicato) e que
possibilitam ampliar o debate em relacdo as politicas publicas para o campo da
educacdo implantadas nas gestbes dos seus governos, especialmente, entre 0s
anos de 2003-2010.

As eleicbes de 2002 foram disputadas em segundo turno, tendo como
candidatos Alvaro Dias e Roberto Requido, antes aliados, agora rivais politicos; a
vitéria de Requido com 55,15%% representou a preferéncia dos eleitores por uma

plataforma de governo que relembrou no seu discurso de Posse em janeiro de 2003:

Pela segunda vez, pela vontade do povo, assumo o Governo do Parana. E
venho novamente para mudar. O voto dos brasileiros, o voto dos
paranaenses foi uma clara, irretocavel manifestacdo pela mudanca. Toda a
minha campanha e todo 0 meu programa de governo tiveram como centro a
proposta da mudanca. Mudanca de prioridades, mudanca de estilo. E assim
vai ser. Hoje, os olhares dos brasileiros voltam-se para o Planalto Central.
Quero acreditar que este primeiro de janeiro ndo seja apenas o primeiro dia
de um novo ano, e sim o dia inaugural de um novo tempo. O primeiro dia da
reconstrugcdo de uma sociedade sem fome, sem desemprego, sem miséria,
sem exploracdo, sem a ofensa e a humilhacéo da exclusdo. O primeiro dia
da construcéo da mais bela das utopias que o homem sonhou. A utopia de
um pais fraterno e feliz. Quero acreditar que hoje seja o primeiro dia da
recriacdo. E claro, nada se faz ou se desfaz em um passe de maégica.
Tantos séculos de dominio de determinados interesses ndo se desmoronam
com o sopro do nosSso entusiasmo, com 0 NOSSo grito, com a nossa vontade
de mudanca. E apenas, pode ser apenas, o primeiro dia da recriagéo. As
tarefas das transformacdes s&o imensas. Incrustaram-se em nossa
sociedade tantos privilégios. Tantas distor¢des fizeram-se usos e costumes.
E tdo gigantesco o abismo da desigualdade. E tdo cruel a realidade da
exclusdo. E tdo empedernida quanto encarquilhada pelo tempo a
insensibilidade das elites, eternamente presa de um egoismo mesquinho,
que ndo V&, que ndo ouve, que ndo sente. E preciso que as nossas elites
finalmente transformem-se em cidadaos brasileiros. Integrem-se a realidade
nacional e deixem de ver o pais do alto de seus privilégios. Pode parecer
duro afirmar e desconfortdvel ouvir, mas parte das elites descende
diretamente dos que reprimiram 0S movimentos nativistas, enforcaram
Tiradentes, sufocaram os movimentos libertarios, impuseram ao pais o
crime hediondo da escravatura, afastaram por séculos o povo do centro das
decisbes, parasitaram primeiro a Coldnia, depois o Império, por fim a
Republica. Deram o golpe de 64 e chegaram até mesmo a financiar a
represséo aos que resistiam a ditadura” (REQUIAO, 2003 apud RESENDE,
2007, p. 81-82).

®® Fonte: Tribunal Regional do Parana TRE — Parana. Eleicbes 2002. Acesso: Fevereiro de 2015.
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No ano de 2006, Requidao disputa a reeleicdo para o governo de Estado
contra seu ex-secretdrio da Agricultura, Osmar Dias, irmdo do seu antigo
concorrente. Sendo esta a eleicAo mais acirrada da histéria do Parana, com
diferenca de apenas dez mil votos a favor de Requiéo.

Requido entrou para a historia do Estado como sendo o primeiro governador
a estar a frente do Executivo por trés mandatos (elei¢cdes diretas), além de seus
mandatos como deputado e prefeito da cidade de Curitiba e atualmente como
Senador do estado.

O mapa em que o governo (2003) assume o estado do Parana estava
completamente inserido numa conjuntura altamente associada ao capital
transnacional “o que levou a economia paranaense a uma brutal desnacionalizagao,
ou se preferirmos desestadualizacdo” (APP-SINDICATO, 2004, p. 14).

Na avaliagdo produzida no 2° Congresso Estadual da APP/ Sindicato, o
estado do Parana entre os anos de 1995-2002, estava instrumentalizado a servigco
dos interesses do mercado, do grande capital, dos interesses privados, das
parcerias, das isen¢des, do aumento dos impostos.

E, diferente do discurso oficial do governo que gastou R$100.290.285,60% no
primeiro ano de governo em propagandas publicitarias para atrair os grandes
investidores, os dados divulgados pelo DIEESE (1997-2001) alertavam que no
estado do Parana o PIB®" neste periodo ficou estagnado em 6,07%. Assim como em
nivel nacional a economia paranaense sofreu pela elevada taxa de juros, queda na
renda, aumento da taxa de desemprego, essa Ultima com aumento em média de 6%
ao ano (APP/ SINDICATO, 2004).

Ao assumir o governo do estado em 2003, Requido pautou a sua gestao “num
claro contraponto ao que significou a era Lerner”, seja na capacidade de intervencgao
do Estado nas areas sociais, seja nas acdes para reverter as politicas privativistas
do seu antecessor (contratos com a Copel, Sanepar, Ferroeste, pedagios, entre
outros) e ainda, a quebra de braco com os representantes do grande capital
(multinacionais, produtores do agronegdcio) (APP-SINDICATO, 2004).

Os dois primeiros atos de Requido ao assumir o governo em 2003: decretou
moratéria, por um periodo de 90 dias, para conferéncia dos gastos e contratos

% Relatério do Tribunal de Contas 1997.

®" Que é um dos principais indicadores econémicos.
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firmados pela gestdo anterior — governo Jaime Lerner; assumiu a Secretaria da
Seguranga para “eliminar a banda podre da policia” e garantir o trabalho dos “bons
policiais” (REQUIAO, 2003).

Reverter essas politicas exigiu do novo governo acfes para além das
resisténcias, mas, no sentido de recuperacdo do carater publico do Estado, por
vezes assumindo um discurso populista e por vezes aglOes estritamente
centralizadoras, o que causou por diversas vezes chogques com a classe
trabalhadora do funcionalismo publico do estado (APP, 2010).

De acordo com os dados divulgados pela Casa Civil do Estado do Paran&
(2006)*® o mandato de Roberto Requido da Silva (2003-2006) foi marcado pelas
politicas sociais e pela recuperacdo do Estado, que na avaliacdo do governo passou
a ser um elemento importante na retomada do desenvolvimento paranaense.

Entre os programas foram destacados pela Casa Civil (2006): o programa
Leite das Criancas, um litro de leite para cada criangca de baixa renda por dia; a
Sanepar voltou ao controle publico e tornou-se referéncia nacional em oferta de
agua e tratamento de esgoto, com uma tarifa social que beneficia mais de 1,4
milhdes de paranaenses de baixa renda; a recuperacdo do Porto de Paranagud; a
Copel foi transformada de uma empresa a beira da faléncia numa empresa eficiente
€ COm recursos em caixa para investimentos, o que permitiu a implantacdo do
programa Luz Fraterna, que isentava de tarifa os consumidores de baixa renda; os
avancos na educacao incluem a publicacéo e distribuicao gratuita de livros didaticos;
a criacao do Portal da Educacao, onde professores dividem experiéncias e ampliam
seus conhecimentos; a compra de 40 mil computadores para as escolas; a ligacéo
de toda a rede escolar com fibra 6ética; a implantagcdo de um plano de cargos e
salarios para os professores e grandes investimentos no ensino universitario publico
estadual.

Na area da Saude, os dados oficiais divulgados pelo governo sinalizaram que
no estado foram reformados 24 hospitais ou tiveram sua construcao iniciada, assim
como a de 126 Centros da Saude da Mulher e da Criangca, com 0 objetivo de
derrubar os indices de mortalidade.

No campo das politicas educacionais nas duas gestdes do governo Requiao

foram sendo cumpridos compromissos assumidos na plataforma eleitoral com a

o8 Disponivel em: www.casacivil.pr.gov.br/galeriadosgovernantes. Acessado em: 17/08/2014.
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categoria dos professores, mas, “sempre atravessado de muita negociacdo, de
reunides, de conversas, de posicionamentos politicos contundentes da categoria”
(informacéo verbal)®.

Dentre essas propostas implantadas durante os dois mandatos do governo
Requido estdo: (a) o concurso publico no regime estatutdrio — uma das mais
veementes reivindicacbes — enquanto perspectiva de resgatar o principio da
organizacdo da categoria, da escola publica frente as terceirizagcbes do trabalho
docente e de todo o funcionalismo publico do estado; (b) a implantacdo da hora
atividade em 20% enquanto principio da organizacdo do trabalho pedagdgico; (c) o
retorno a matriz curricular de 25 aulas no ensino fundamental e médio, o retorno da
obrigatoriedade da oferta da disciplina de educacéo fisica em todos os periodos de
funcionamento da escola, o fim dos Projetos Interdisciplinares e do Programa
Correcao de Fluxo — uma verdadeira manobra do estado minimo; (d) a retomada da
construcdo dos Projetos Politicos Pedagdgicos — substituidos por propostas
pedagogicas, descaracterizando o principio politico da educacéo; (e) o retorno dos
cursos profissionalizantes, do curso normal — sumariamente fechados em todo o
estado (fora as quatorze escolas que permaneceram ofertando essa modalidade de
ensino — abandonadas pelas politicas publicas); (f) eleicdo direta dos diretores das
escolas e a retomada dos conselhos escolares e a democratizacdo do local e dos
espacos de trabalho; a construcdo coletiva das Diretrizes Curriculares para
Educacao Béasica — a retomada dos principios defendidos na construcao do curriculo
bésico do Parand, da Pedagogia Histérico-Critica — que foi substituido pelo principio
mercadoldgico das competéncias e habilidades difundidos pelos PCN's — o que
significa uma retomada no campo da organizacdo do saber escolar aos
trabalhadores e sua apreensdo ao conhecimento produzido historicamente pela
humanidade; e, sem duavida as duas reivindicagbes mais contundentes dos
professores: (g) o Plano de Cargos, Carreira, vencimentos e Valorizacdo dos
Professores e Funcionarios das Escolas e a formacgéo continuada dos professores e
dos funcionéarios das escolas com as Universidades Publicas do Estado em defesa
da escola publica (APP/SINDICATO, 2004; 2006; 2010).

Ao mesmo tempo em que as avaliacbes produzidas nas Conferéncias

Estaduais e Regionais de Educacéo, nos Congressos Estaduais, nas entrevistas

% Entrevista realizada com a ex-presidente da APP-Sindicato, 2014.
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com representantes do Sindicato dos Trabalhadores da Educagdo do Parang,
sinalizam avancgos significativos entre os anos de 2003-2010, no governo Requiéo,
nas politicas educacionais também compreendem que € necessario
permanentemente lutar para afirmar e avancar nos direitos. O que significa numa
sociedade capitalista sempre um esforco na contracorrente, na ampliagdo de
espacos sempre num esforco coletivo da classe trabalhadora.

Assim, interessa compreender e analisar uma das politicas implantadas no
governo supracitado, considerada como o carro chefe pelo governo, uma politica
publica de formacdo continuada como inovadora e fundamentada numa concepgéo

ontolégica do trabalho e de formag¢do humana.
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3 PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL: LOGICA PUBLICA, O
PRINCIPIO EDUCATIVO DO TRABALHO DOCENTE E FORMACAO
CONTINUADA DO PROFESSOR NA PROPOSTA PEDAGOGICA

3.1 Diretrizes para o campo da educacao na rede estadual de ensino

paranaense — 2003-2010 — arcabouc¢o da proposta

Tudo tem um comeco, uma ideia, um enredo, uma proposta. Mas nada,
absolutamente nada, nasce do vazio. E, como bem assevera Vasquez (1977) para
sair de si mesmo e demonstrar a verdade, € necessario fundamentar-se para além
da esfera do pensamento, plasmar-se, adquirir corpo na prépria realidade, sob a
forma de atividade pratica, na perspectiva da praxis.

O Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) foi uma politica publica
idealizada, construida e implantada na rede estadual de ensino paranaense durante
as duas ultimas gestdes do governo Roberto Requido e, apresentado a comunidade
paranaense, como sendo, uma proposta inovadora para a formagéo continuada dos
professores da rede estadual basica de ensino, vinculada ao Plano de Carreira e
Valorizac&o do Professor (PARANA, 2004).

Roberto Requido de Mello e Silva (PMDB/PR) candidato de oposi¢do e
alinhado ao entdo candidato Luiz Inacio Lula da Silva (PT) e suas diretrizes, sao
concomitantemente eleitos no ano de 2002, com uma plataforma de governo
balizada em recuperar o carater social e publico do Estado nocauteado pelas
reformas neoliberais dos seus antecessores™ o que, em certa medida, vai garantir
um direcionamento politico-pedagégico e um or¢camento publico voltado as
necessidades, em muitos dos aspectos sociais, como descrito anteriormente.

De acordo com os documentos oficiais considerados para essa pesquisa, no
campo da educacdo, a Secretaria de Estado de Educacdo do Parand, firmou o
resgate da educacdo como direito publico, destacando como prioridade de governo

a educacdo basica, com especial atencdo a valorizagcdo dos profissionais da

® Jaime Lerner foi governador do estado do Parana entre os anos de 1995-2002 e Fernando
Henrique Cardoso foi Presidente da Republica nesse mesmo periodo.
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educacgdo, a garantia de escola publica, gratuita e de qualidade, o atendimento a
diversidade cultural e a gestdo democratica e colegiada (PARANA, 2003).

Da mesma forma, as diretrizes anunciadas pelo governo para gestdo de
politica publica para o estado do Parana estavam voltadas a retomada do Estado no
planejamento, na organizacdo e implementacdo das politicas educacionais com
grande destaque: a visdo da totalidade na articulacdo dos diferentes niveis e redes
do sistema educacional; integracdo intrainstitucional e interinstitucional,
estabelecendo parcerias, termos de cooperacdo e convénio, defesa da capacidade
produtiva dos professores e do trabalho coletivo; recuperacdo da escola publica,
com provimento efetivo de profissionais e apoio a pratica pedagdgica; articulagéo
com as instituicbes de Ensino Superior, na busca da qualidade da formacé&o inicial
dos profissionais da educacéo; organizacdo de programa de formacédo continuada
dos profissionais da rede estadual de educacdo; luta pela indissociabilidade no
acesso e permanéncia na escola de todos os alunos no ensino fundamental, com
garantia de qualidade do ensino; combate ao analfabetismo, luta contra todas as
formas de discriminacdo e resgate das dividas histérico-sociais da educacao
brasileira; estimulo a producdo, aos estudos e a organizacdo de pesquisas
cientificas como base para as acdes implementadas; implementacdo de proposta
especifica do estado, respeitando a autonomia da escola na organiza¢do do projeto
politico-pedagégico, a partir das definicbes das diretrizes curriculares do Estado;
implementacdo de uma escola alegre, dindmica, que atenda as necessidades dos
alunos e da comunidade; busca da universalizacdo da educacdo em todos os niveis
e modalidades de ensino e atendimento as necessidades basicas de funcionamento
de uma escola de qualidade e avan¢cos no uso de tecnologias educacionais na
defesa da incluséo digital (PARANA, 2003).

Entre as politicas educacionais implantadas na gestdo estadual no periodo
acima mencionado na avaliacdo divulgada pelo governo do estado na época™
algumas acdes foram importantes na consolidacdo das diretrizes anunciadas: (a)
reformulacédo do Organograma da SEED, (b) proposta curricular; (c) a construgcéo do

plano de carreira e de valorizacdo dos professores; (d) politica de capacitacdo dos

" Roberto Requido. Organizacéo do trabalho pedagogico. Secretaria de Estado da Educagéo.
Superintendéncia da Educacdo. Coordenacéo de Gestdo Escolar. Curitiba: SEED - Pr., 2010. 128 p.
Disponivel em: http://www.robertorequiao.com.br/educacao-publica-4/. Acesso em: jul. de 2014.
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professores; (e) construcdo dos Projetos Politico Pedagdgicos; (f) realizacdo de
concursos publicos; (g) plano estadual de educacédo (PEE).

Essas politicas publicas sdo apresentadas pela gestdo Requido como
respostas do Estado ao direcionamento privatista e gerencial a qual a educacao
publica, a saude publica, a seguranca publica, ao transporte publico haviam sido
submetidos ao longo da gestédo 1995-2002.

O quadro da Secretaria de Estado da Educacéo foi formado em grande parte
por docentes das Universidades Publicas do Estado. Um grupo com um discurso
critico as politicas adotadas pelo governo anterior, que colocava a educacdo em
todas as modalidades de ensino a servigo do mercado.

O professor Mauricio Requigo de Mello e Silva’® assumiu o cargo Secretario
da Educacédo entre os anos de 2003-2008 defendendo o seu compromisso e sua
orientacdo politica pela defesa da responsabilidade do Estado com a educacéo
publica.

Em meados de 2008, Mauricio Requido de Mello e Silva foi nomeado pelo
governador para o cargo de conselheiro do Tribunal de Contas do Estado, para
assumir a pasta da Secretaria de Estado da Educacdo foi convidada a também
professora Yvelise Arco Verde” que até entdo estava a frente da Superintendéncia
da Educacéo, durante a gestdo Mauricio Requido.

Yvelise, pautou a sua gestao pela continuidade e consolidacéo das diretrizes
e principios expressados pelo governo como mote de uma educacao na perspectiva
do Estado: a educagdo como direito do cidaddo; a universalizacdo do ensino; a
escola publica gratuita e de qualidade; o combate ao analfabetismo; apoio cultural; a

organizacéo coletiva do trabalho; a gestdo democratica (PARANA, 2003).

2 Mauricio Requido de Mello e Silva, professor do Setor de educacgéo do Setor das Ciéncias
Humanas da Universidade Federal do Parana (UFPR) desde 1981. Licenciado em Psicologia.

3 yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, professora do Setor de Educacédo da Universidade Federal
do Parana (UFPR) desde 1979. Licenciada em Pedagogia pela UFPR é doutora em Educacao na
area de Histéria Politica e Sociedade pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP)
e mestre em Educacéo na area de Curriculo pela UFPR. Desde 2003, ela exercia a funcéo de
superintendente de Educacéo da Secretaria de Estado da Educacéo (SEED). Na area
administrativa, Yvelise possui vasta experiéncia como: chefe do Departamento de Planejamento e
Administracdo Escolar da UFPR; chefe da TV Educativa da UFPR; diretora do Centro de
Assessoramento Pedagogico da UFPR; assessora das atividades de integracdo da educacao
béasica e ensino superior; coordenadora de Extenséo da UFPR e de pro-reitora de Extenséo da
UFPR. Atualmente coordena a Secretaria Nacional da educac¢ao Basica do Ministério da Educacao
(MEC). Fonte: http://www.educacao.pr.gov.br/modules/noticias/. Acesso em 2014.
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Nas palavras da propria Superintendente da educacdo a época existia uma
necessidade de resgatar a educacgédo, a escola publica,

Com elementos fundantes que lhes dao legitimidade histérica, consolidando
a educacado como direito de todo cidadao, em especial, aqueles, que nao
tem garantia desse direito de outra forma que nédo pela méo do Estado, que
deve ser firme e segura; um Estado que deve ter na escola publica como
um projeto de organizacdo social, articulado com outras politicas, numa
perspectiva ideoldgica da valorizagdo de todo ser humano, rompendo com
as desigualdades sociais e respeitando as diversidades culturais (ARCO
VERDE, 2008, p. s/n).

Pelas andlises realizadas, essas diretrizes e principios também pautaram as
discussbes e a elaboracdo do Plano Estadual de Educacédo (2003) e do novo Plano
de Carreira e Valorizacdo dos Professores da rede estadual de ensino do Parana

(2004) ao estabelecer a,

Valorizacdo da totalidade dos profissionais da educacdo mediante a
garantia de ingresso por concurso publico, o plano de carreira, o
estabelecimento do piso salarial profissional e a oferta de oportunidade de
formagéo continuada” (PARANA, 2005, p. 04).

Explicita em tese, a preocupacdo em estabelecer um viés de qualificacédo
profissional, valorizacdo docente, plano de carreira e de remuneracéo salarial.

Concomitante, as discussdes do PEE (2003) o movimento do Sindicato dos
Professores do Parana fortalecia sua defesa junto ao governo do estado para
elaboracao do Plano de Carreira dos Professores da rede estadual de ensino, o que
culminou na sua aprovacdo em 2004.

O Plano de Carreira e de Valorizagdo dos Professores € o ponto de
sistematizacdo do Programa de Desenvolvimento Educacional do Parand e da
concretizacdo de uma Politica de Formacdo Continuada dos Professores da rede
basica de ensino.

Deste modo, importa compreender a importancia da luta dos professores
estaduais para aprovacdo do referido plano. Sua conquista reflete um pouco do
caminho percorrido pelos trabalhadores da educacéao, do Sindicato da categoria, da

sociedade civil do Parana nas quatro ultimas décadas.
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3.2 O Plano de Carreira e de Valorizagéo dos Professores: reivindicagdo dos
trabalhadores da educacao

O Plano de Carreira e de Valorizagdo dos Professores: uma conquista da
educacdo publica (2004) assim ficou denominada por se tratar de uma das
reivindicacbes e uma das bandeiras de luta da categoria, o que de certo alcance,
garantiu que uma das modalidades™ oferecidas pelo estado de formacgéo continuada
dos professores ficasse diretamente articulada com o plano de carreira e a um
programa de formag&o continuada, no caso especifico, deste estudo, o Programa de
Desenvolvimento Educacional (PDE).

O Plano de Carreira dos Professores aprovado em 2004 pode ser apontado
como grande denominador comum para sistematizar algumas das reivindicacdes
mais antigas da categoria ao longo das ultimas quatro décadas, entre elas a
formacao continuada dos professores.

Historicamente a luta dos educadores paranaenses pela carreira remonta a
década de 1960. Revisitando brevemente os registros, pode-se aferir a importancia
que o Plano de Carreira tem aos professores do Parana, inclusive no cenario
educacional nacional, haja vista que os professores do Parana foram os primeiros a
conquistarem um estatuto para regulamentar a Profissdo Magistério na década de
1970.

Em 1968, a categoria promoveu um forte movimento com este objetivo, no
auge da ditadura militar. Sem direito de realizar greves, ou qualquer manifestacao,
os professores denominaram o movimento como “Congresso dos Professores” em
meio a uma paralisacdo O governo a época pressionado anunciou aumento de
salarios e prometeu implantar o Estatuto dos Professores (APP-Sindicato, 2004). No
entanto, nesse mesmo ano foi imposto a Nacdo o Ato Institucional Al-5. Ato que
fechou o Congresso Nacional e os direitos civis suspensos e nessa conjuntura o

Estatuto do Magistério ficou engavetado.

* Em 2004 a SEED criou pela Resolucdo 1457 a Coordenacgdo de Capacitacdo dos Profissionais da
Educacéo, ligada a Superintendéncia de Estado e instituiu o Conselho de Capacitacdo para
organizar todo o processo de formacgéo continuada dos professores da rede estadual. Deste modo,
paralelo ao PDE outras modalidades de formac&o continuada s&o organizadas pela SEED:
semanas pedagdgicas; reunifes pedagogicas; grupos de estudos; cursos e simpdésios relacionados
as areas do conhecimento e as modalidades de ensino; projeto folhas, entre outros.
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O Estatuto do Magistério Paranaense aprovado em 1976, durante o governo
Geisel, em plena ditadura militar no Brasil e em um governo estadual indicado pela
mesma ditadura sistematizou um pensamento totalitario e univoco de que “é
possivel perceber o intervencionismo politico e a tentativa de transformar a profissao
de magistério em um transmissor do civismo militar e preceitos morais” (GODOY,
2011).

A intensa mobilizacdo nacional de educadores nas décadas de 1980 e 1990,
por meio de Foruns Nacionais e Estaduais em todo o pais em prol da construcéo de
uma nova politica nacional de Educagdo, mesmo com todo o boicote sofrido na
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1996, garantiu em
principio que a Lei fixasse o prazo de seis meses’ para estados e Municipios
elaborassem seus planos de carreiras para os educadores.

Durante a década de 1990, mais precisamente entre 0os anos de 1995-2002,
os professores do Parana tiveram que se mobilizar por diversas vezes, na tentativa
gue o Estatuto do Magistério fosse revisto e que um novo plano de carreira fosse
construido.

Entretanto, o governo neoliberal do Parana, néo tinha interesse nenhum que o
Plano de Carreira dos Professores fosse revisto. Ao contrario, “o governo de entao
qgue tinha interesse em privatizar a Educacdo e desregulamentar a carreira dos
professores nao mediu esforgos para isto” (APP-SINDICATO, 2004).

Todas as iniciativas do governo Lerner foram para desmontar a carreira dos
professores, adotando uma politica de terceirizacdo da educacao, com contratacdes
de professores e funcionarios por instituicbes privadas, seja pela prépria Associacado
de Pais e Mestres (APM) de cada unidade escolar, seja pela Associacdo de
dirigentes escolares (ADEJAS), pelo Parana educacdo (instituicdo privada com
fundos publicos). Cada ano uma nova ofensiva para desmobilizar os professores e
funcionarios.

Segundo os registros da APP-Sindicato (2004), a ultima investida foi o projeto
de Lei n° 4112001 que transformaria os professores estatutarios em celetistas.
Porém, a categoria manteve-se fortemente mobilizada, inclusive com greve de fome

por parte de alguns professores acampados na Assembleia Legislativa do Parana,

’® O Estatuto do Magistério ficou em vigor até o ano de 2003.

’® Este prazo foi prorrogado e deixou de ser cumprido (APP-Sindicato, 2004).
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realizando encontros, semindrios em todas as regides do Estado para elaborar o
Plano de Cargos, Carreiras e Salarios e contra outras formas de precarizacao dos
trabalhadores da educacéo.

Em meados de 1998, o Plano foi apresentado a Assembleia Legislativa,
contudo, por falta de interesse do governo e sua base parlamentar em encaminhar o
projeto “o plano da categoria ficou no fundo da gaveta” (APP-SINDICATO, 2004).

Como se pode perceber a discussdao de um novo Plano de Carreira e de
Valorizacdo do Magistério Paranaense ficou latente durante a década de 1980 e
1990, adentrou os anos 2000 “com uma necessidade material objetiva® dos
trabalhadores da educacgédo publica da rede estadual de ensino, como bem explicitou
a ex-presidente da APP-Sindicato.

E a partir dessa materialidade que a discussdo da formacdo continuada dos
professores atrelada a reestruturacdo do Plano de Carreira se pés na mesa de
negociacao entre governo e representantes da categoria dos professores no inicio
do governo Requido em 2003.

Ao analisar as resolucfes dos Congressos Estadual da APP-Sindicato (2002,
2004), encontra-se 0s pontos centrais das pautas de reivindicagbes a serem
incorporados ao Plano de Cargos, Carreiras e Vencimentos, com grande destaque:
(a) extincdo de toda forma de privatizacao e terceirizacdo dos servigos publicos™; (b)
realizacdo de concursos publicos para o ingresso na carreira; (c) politica de
formacdo continuada de qualidade juntamente com as universidades publicas do

Estado, beneficiando todos os trabalhadores e trabalhadoras da educacéo,

Toda resisténcia ao periodo Lerner foi consolidando uma tomada de
posicdo e uma pauta de proposicfes de que toda a formacgdo continuada
dos professores da rede fosse realizada via Universidades Publicas. Era
uma reivindicagdo da categoria criticando o modelo de formacéo dentro da
I6gica 7dso mercado, nos anos mais fortes do neoliberalismo (informacéo
verbal) ™.

" Vale lembrar que os trabalhadores da educacdo no Parana foram duramente atacados no governo
Lerner. Em 19 de novembro de 1997, o entdo governo encaminhou a Assembleia Legislativa um
projeto de Lei criando Parana educacéo, transferindo verbas publicas para gerenciar uma empresa
privada, para contratar professores e funcionérios sem concurso publico. Ficando o Estado isento
de responsabilidade com os Trabalhadores da Educacdo. Na rede estadual de ensino no Parana
chegou-se ao numero de 33 mil professores contratados pelo Regime da CLT. Apesar de o Parana
educacao ter sido considerado Inconstitucional pelo Ministério Publico, a SEED continuou a
contratacdo por esta empresa privada até 2003, ano que foi extinta. (APP-Sindicato, 2002).

’® Entrevista realizada com o Professor Luiz Paixd0, Coordenador de Imprensa da APP/SINDICATO,
novembro de 2013 (Apéndice A).
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A preocupacdo com a formagéo continuada dos professores levantada pelo
entrevistado diz respeito com a forma que estava sendo conduzida a formacdo dos
professores no sistema de ensino articulada as redes municipais™ e estaduais no
estado do Parana.

Em 2003 relembra a ex-secretaria do Estado da Educacdo do Parana, em
termos institucionais, a primeira acéo do governo e do Secretario da Educacéo® foi
dialogar com o* Sindicato dos Professores, “o0 sindicato nos apresentou uma pauta
com varias questdes que estavam pendentes, entre elas, questdo curricular, o
concurso publico, a questdo da Carreira dos professores”. As questdes levantadas
pelo Sindicato, explica a entrevistada, eram latentes, urgentes e era necessario
“‘comegamos a discutir a formacgao pela carreira dos professores”. Sem duvida, a
carreira dos professores foi um grande mote para se discutir uma politica de
formacao dos professores e mais tarde de todos os trabalhadores da educacdo do
Parana (informagéo verbal) *.

De acordo com Presidente da APP-Sindicato, o caminho deliberado pela
categoria € que “era o momento histérico mais contundente de se materializar a
construgcao de um novo plano de carreira”.

Em 2003, complementa a entrevistada, comegou o debate em torno de um
novo plano de carreira a partir de duas necessidades, “duas significativamente”. Um
plano de carreira decisivo que recuperasse a defasagem salarial e, ao mesmo
tempo, uma formacéo consistente e de interesse da classe trabalhadora.

O Secretério da Educacédo a época do governo Requido, o Professor Mauricio
Requiéo, salienta a entrevistada,

Tinha todo um debate educacional. O Secretario fez parte das discussodes
como deputado federal das propostas da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional e que, convenhamos, tinham defesas histéricas como

 salvo algumas redes municipais e escolas estaduais que faziam suas resisténcias e
enfrentamentos as diretrizes do governo do Estado e que propunham organizagéo e formacao
diferenciadas do que as implantadas via Secretaria do Estado da Educacéo.

% Referéncia ao Mauricio Requido ex-Secretario da Educacéo do Estado do Parana — 2003-2008.

8 Levantamento dos e-mails dos professores realizados nos NRE da Regido Oeste e Sudoeste do
Estado.

8 Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da
Educagéo do Estado do Parana, novembro de 2013 (Apéndice A).
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as nossas. Nos tl’gehamos impasses na forma, mas ndao no conteldo”
(informag&o verbal) ™.

O impasse com a Secretaria de Estado da Educagédo nao era da concepgao

de educacéo e de formacao continuada, complementa a entrevistada,

A defesa que levavamos para mesa de negociacéo era o acumulo histérico
do férum em defesa da escola publica paranaense. NOs tinhamos acordo
nas questdes tedricos-ideoldgicos (sic), que era necessaria uma formacao
continuada dirigida pelo Estado, via Universidade Publica. Uma formacéo
continuada solidificada, uma formacdo continuada contundente em
contraponto ao que foi Faxinal do Céu, aos Parametros Curriculares
Nacionais, as das competéncias e habilidades. Nisso nds tinhamos acordo.
Eram defesas historicas como as nossas” (informagao verbal) *.

As consideracdes de longos meses de idas e vindas a mesa de negociacao e

nas assembleias com os professores da rede, salienta a Presidente da APP —

Sindicato, era a “forma” que o plano de carreira ia se materializando. Questdes que

estavam relacionadas a todos os professores da rede de ensino estadual, que

estavam oito anos sem reajuste salarial, oito anos sem concurso publico, 80% da

categoria tinha chegado ao ultimo nivel e na ultima classe do Plano de Carreira

existente. Como se faz uma nova perspectiva de carreira com quase todos 0s

professores no fim de carreira? Como contemplar a isonomia e paridade entre os

professores na ativa e 0s que ja estdo aposentados? “Este foi o grande impasse e o

grande debate”,

Nés diziamos: na nossa tabela salarial também n&o se mexe”. Porque a
SEED tinha como proposta esticar a tabela, em vez de onze classes, eles
gueriam vinte e duas classes. Colocar novos niveis na tabela que deixavam
mais de trinta mil aposentados fora. Criou-se um impasse na mesa de
negociagcdo, mas na conclusédo do plano de carreira pode-se dizer que foi
sem duvida uma conquista da educacao publica (informagéo verbal) 8

Quando questionada a ex-secretaria de Educacdo a respeito desses

impasses, a mesma colocou que,

8 Entrevista realizada a Professora Marlei Fernandes de Carvalho, presidente da APP-Sindicato,
novembro de 2013 (Apéndice A).

84

Entrevista realizada com Marlei Fernandes de Carvalho, Presidente da APP/SINDICATO,

novembro de 2013 (Apéndice A).

8 Op. cit.
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N&o podemos esquecer que o plano de carreira estava em discusséo. E a
polémica do mestrado e doutorado também. Havia toda uma discussédo de
acrescentar um nivel no final de carreira para quem tinha mestrado e
doutorado. Eu entendo a realidade que é concreta, a necessidade, os oito
anos em que a educacdo do Paranda ficou a mercé da iniciativa privada,
Mas, o principio que amarrava a formacdo ndo era 0 principio
mercadolégico. E que também né&o era esse o principio que a categoria dos
professores e o seu Sindicato queria. E fomos construindo junto a categoria
dos professores do Estado um plano de carreira que contemplasse as
reivindicacdes dos trabalhadores sem perder o principio educativo da
formagao que almejavamos (informacéo verbal).®®

Na mesma oportunidade, ao se referir as bases que assumiram a secretaria
do estado no ano de 2003 e a ldgica publica e o principio educativo que pautava a
formacdo continuada dos professores, “a formacao continuada na rede estadual de
ensino existia dentro de uma légica privatista, mercadolégica de educacdo e de
formacao, sem qualquer discuss&o critica com os professores” (informac&o verbal).®’

Na campanha para o governo do Estado em 2002, relembra a entrevistada,
havia uma insatisfacdo por parte dos professores em relacdo a educacéo. Nao sé na
questdo da formacdo continuada dos professores, mas, em outros quesitos das
politicas educacionais no Parana. A formacgéo continuada era um dos pontos, mas,

nao o unico,

Se fosse descrever com uma imagem o professor quando assumimos o
governo do Estado, eu diria: o professor do estado do Parana era uma
caricatura de baixa estima, um professor que andava de cabeca baixa,
abandonado pelo governo, refém da sua prépria sorte. Era urgente uma
politica séria, um trabalho, um movimento, uma retomada do papel do
Estado na educagcéo publica ((informacao verbal). %

Ao analisar a proposta do entdo candidato ao governo do Estado do Parana
em 2002 pode-se aferir que a educacao publica era um ponto chave na retomada do
papel do Estado nas areas sociais e na defesa de um projeto que se contrapunha ao
projeto neoliberal, na medida em que pautou a sua campanha ao governo na
superacao das politicas implantadas pelo seu antecessor, num discurso marcado

por denuncias contra “a submissdo a organismos internacionais e a adocao de

8 Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da
Educagéo do Estado do Parana, novembro de 2013. (Apéndice A).

8 Op. cit.

% Op. Cit.
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politicas educacionais que colocavam a educacéo a servigo do mercado neoliberal”
(NADAL, 2007, p. 04).

Segundo a ex-secretaria da educacdo do Estado do Parana, o Plano de
Carreira era uma gquestao iminente, crucial aos professores, haja vista que estava
atrelado ao tempo de servico e uma avaliacdo de desempenho feita pelos diretores
das escolas. Essa avaliacdo tinha com critério para elevacdo de classe® o nimero
de faltas dos professores, “grau de responsabilidade” durante o ano letivo, outra
guestdo importante “¢ que a maioria dos professores ja se encontrava no ultimo
nivel de um plano j& defasado, gerando uma estagnacédo na carreira”.

Deste modo, tendo como pano de fundo a reestruturacdo da carreira dos
professores comeca-se a discussao sobre formacdo continuada na rede estadual de

ensino paranaense,

Uma das agBes mais fortes do inicio da gestéo 2003-2006 foi sem duvida o
plano de carreira, foram intensas as discussdes, os debates entre SEED e
Sindicato. Nas primeiras reunides com diretores das escolas e professores,
eles acreditavam que existia um plano pronto. Acabado da SEED. Mas, nao
existia um plano, tudo deveria ser construido no coletivo. Nés nao tinhamos
plano nenhum pronto. Existia sim diretriz, concepgéo (informacéo verbal)go.

O Programa de Desenvolvimento Educacional de formacdo continuada dos
professores surgiu neste debate entre o Sindicato e a SEED. Entretanto, de acordo
com entrevistada acima citada, paralelo a essa discussdo, 0 Secretario a época e
toda sua equipe de trabalho tinham uma grande preocupacédo com o proprio quadro
de funcionérios que permaneceram na Secretaria de Estado da Educacao e também

nos dos Nucleos Regionais,™

¥ po ponto de vista da Carreira dos Professores o estatuto do magistério determinava como “cargo”
o conjunto de atribuicdes e responsabilidades do Professor ou do Especialista em Educacéo.
“Classe” como nivel de habilitagéo, qualificagdo, volume de trabalho e grau de responsabilidade.
“Série de classe” como o conjunto de classes com 0 mesmo género de atividades funcionais
dispostas hierarquicamente constituindo uma linha vertical de promog¢ao ascensional. Como “grupo
oocupacional” o estatuto definia que € o conjunto de atividades correlatas ou afins, quanto a
natureza dos respectivos trabalhos ou ao ramo de conhecimento aplicado ao seu desempenho,
abrangendo séries de classes ou classes singulares (GODOY, 2011).

% Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da
Educacgéo do Estado do Parana, novembro de 2013 (Apéndice A).

°! No Estado do Parana a Secretaria de educacdao esta dividida em 14 ndcleos regionais que atendem
aos municipios que ndo tém Sistema de Ensino proprio. Rede estadual, municipal e particular.
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Fomos observando que os espacos como NRE, alguns setores da SEED
era um espaco administrativo, cartorial, burocratico, controlador. A questédo
pedagédgica estava fora. O que acontecia pela terceirizacdo desta funcéo
pelas empresas privadas. A parte pedagdgica era virada em projetinhos.
Projetos com Bancos, com a Volvo, com os amigos da escola, com ONGs.
A Secretaria estava dividida em uma légica privada. De recursos publicos
para esfera privada. Nao existia mais uma discusséo curricular, de um
projeto coletivo (informagao verbal)®.

Essa preocupacdo diz respeito a qual formacdo os professores e 0s
funcionarios tiveram durante os anos anteriores e que, de certa forma, estavam
enraizados em alguns setores da Secretaria de Educacédo, NRE, SMEDs. Ou seja,
havia uma necessidade de pensar numa formacdo do préprio quadro que estaria a
frente das diretrizes, dos principios e da concepcéo de Educacdo da Secretaria de
Estado, no que acreditamos, com grande 06nus na formacdo continuada dos
professores.

Muitos foram as pesquisas, que evidenciaram o que significou a Era Lerner
para as politicas publicas ao estado do Parana e o grau de submisséo e adocao das
diretrizes do Banco Mundial em todos os setores sociais.

Tavares (2004) em sua pesquisa sobre a Era Lerner - Gestdo Publica do
Sistema de Ensino No Parang, 1995-2002- analisou o que significou para educacao
paranaense a utilizacdo dos principios e métodos das teorias da administracdo na

gestado do Ensino Publico,

O modelo de gestdo adotado, fortemente influenciado pela
internacionalizacdo decorrente do privatismo, corresponde a imposicao do
modelo empresarial como forma de organizacdo sobre o conjunto das
atividades humanas: a empresa € o modelo dominante de organizacdo e
aquilo que acontece no seu ambito é visto e divulgado como paradigma
(TAVARES, 2004, p. 138).

No caso do Parana, adotou-se como objetivo central a racionalidade e os
modelos gerenciais decorrentes das experiéncias toyotistas e na gestdo da
qualidade total, totalmente voltadas para expansdo do setor privado e do
encolhimento do espaco e dos direitos sociais publicos.

O que de fato significou no conjunto da formacao dos servidores publicos em
todos os niveis de atuacédo, funcdo e cargos vinculados a Secretaria de Educacéo,

numa formacéo “pré-mercado” em que o setor publico “constitui-se num mercado

%2 Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da
Educagéo do Estado do Parana, novembro de 2013 (Apéndice A).
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promissor para a venda de produtos em expansdo: as assessorias técnicas e
gerenciais” (TAVARES, 2004, p. 138).

Junto com a retomada do papel do Estado no que diz respeito aos servi¢os
publicos, ao direito a educacao no sistema estadual de ensino paranaense, também
fazia necessario investir na formacéo continuada dos servidores da educacdo, huma
perspectiva de enfrentamento as politicas neoliberais em curso.

Neste sentido, a professora Yvelise, recorda que no primeiro momento a
perspectiva da equipe da Secretaria do Estado da Educacdo era a formacdo do
proprio quadro da secretaria, dos nucleos regionais, das equipes de coordenacéo,

que a principio se projetava uma formacao para aproximadamente cem pessoas,

Foi ai que o Mauricio (referindo-se ao ex-secretério de Educagédo) teve a
ideia de transformar a formacg&o de cem em seiscentos. Foi assim mesmo,
ele virou e disse: vamos levar essa formacado para todos os professores da
rede estadual. Todos precisam ter as mesmas condicbes, 0 mesmo
caminho. Eu dizia: Ndo temos condi¢Bes de estender a formag&o nesse
momento, para toda a rede, de proporcionar uma formacéo nos principios
que estavamos apontando. Mas o Secretario, na sua assertiva “vamos
fazer, vamos colocar em pratica, vamos criar as condi¢des de trabalho e de
formacéo a todos os professores da rede. Vamos envolver as Universidades
Pdblicas de todo estado nesse processo e nesse desafio (informacéo
verbal).*®

E desta forma, comeca-se a sistematizar uma perspectiva de formacgao
continuada a toda rede estadual de ensino em conjunto com o Sindicato dos
Professores.

Quando questionou-se a ex-dirigente sindical e professora Marlei Fernandes
se havia uma proposta pronta de carreira e de formacdo continuada aos
professores, a mesma disse que ndo. Que nao existia uma proposta fechada, nem
do lado da categoria, nem do lado do governo. O que existia segundo a mesma, era
diretrizes, concepc¢des e que as propostas foram sendo construidas no coletivo dos
professores, no sindicato e com a base governista.

Mas, afinal, quais eram as diretrizes e a perspectiva de formacéo continuada
gue superasse 0s modelos ja postos e atendessem as necessidades dos

trabalhadores da educacgéo paranaense? Como firmar uma formacao permanente

% Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da

Educagéo do Estado do Paran4, novembro de 2013 (Apéndice A).
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aos quarenta e quatro mil professores da rede®? Como aprofundar um trabalho
coletivo entre ensino superior e a educacao basica? Qual o principio educativo e a
|6gica publica desse Programa? Qual o fundamento politico-pedagogico? Quais 0s
impactos no trabalho docente e no chéao da escola publica paranaense?

Essas questdes exigiram aprofundar esta pesquisa buscando as mediacdes,
no intuito de compreender e analisar os caminhos percorridos para construir,
implementar, sistematizar e operacionalizar o Programa.

Para compreender e analisar as questbes acima abordadas, as mesmas
davidas e inquietacbes foram colocadas aos entrevistados acima ja citados e
também a coordenadora do Programa de Desenvolvimento Educacional da
Universidade Estadual do Oeste do Parana, aos docentes da Universidade do Oeste
do Parana e aos professores da rede basica estadual de ensino que participaram do

Programa no periodo de 2007-2010.%

3.3 O Programa de Desenvolvimento Educacional: marco legal operacional e

orcamentario

O Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE — é uma politica publica
de Estado de formacado continuada regulamentado pela Lei Complementar n°. 130/
2010 que estabelece o dialogo entre professores do ensino superior e os da
educacdo bésica, através de atividades teoricas praticas orientadas, tendo como
resultado a producdo de conhecimento e mudancas qualitativas na pratica escolar
da escola publica paranaense.

O Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE, integrado as atividades
da formacé&o continuada em educacdo, com duracdo de dois anos, disciplina a
promocado do professor para o nivel Il da carreira, conforme previsto no Plano de
carreira do magistério estadual, Lei Complementar n° 103/2004, que instituiu o
Plano de Carreira do Professor da Rede de Educacéao Basica Publica. Uma lei que

aproximou em muitas questdes 0s anseios e as expectativas dos trabalhadores em

% Dados da SEED 2002. Professores do Quadro Proprio do Magistério — denominados de QPM.

% Questionarios realizados por amostragem.
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educacdo com suas reivindicagdes e proposicoes mais antigas, como pode ser
evidenciado pelas andlises das entrevistas e questionarios realizados com o0s
trabalhadores da educacéo e que sera apresentado no decorrer deste estudo.

Com a aprovacédo da Lei Complementar n°. 103/2004%, cria-se também um
novo nivel®” para carreira dos professores denominada de nivel Ill — PDE, com isso,
articula-se a promocéao na carreira dos professores do quadro proprio do magistério
(QPM®*), sendo a “Unica possibilidade para que os professores alcancem o ultimo
nivel da carreira (nivel Ill)” (OGLIARI, 2009, p. 24).

Um dos critérios estabelecidos pela Lei Complementar n°. 130/2010 para o
que o professor da rede estadual participe desse Programa € que esteja na carreira
no minimo no nivel Il, classe 8 (Cap. V, Art. 9) (BRASIL, 2010).

Segundo Bergmann (2012) para efetivar o nivel Ill do Plano de Carreira, 0
PDE instaurou uma nova politica de Formacgdo Continuada que integrava a politica
de valorizacdo dos professores que atuam na rede publica estadual de ensino, ao
mesmo tempo, “também incorporava os principios politico-pedagoégicos da SEED”
(BERGMANN, 2012, p. 30).

O PDE, enquanto uma politica de Estado considerava duas grandes
questdes: (I) a possibilidade de uma formacgéo continuada presencial e em rede aos
44% mil professores do quadro préprio do magistério na perspectiva de formacéo que
viesse a “proporcionar aos professores da rede publica estadual subsidios tedrico-
metodoldgicos para o desenvolvimento de acdes sistematizadas e que resultem em
redimensionamento de sua pratica’®”, ao mesmo tempo, (Il) a possibilidade de

correcdo de um plano de carreira defasado, seja em nivel salarial como da propria

% Alterada pela Lei complementar n°. 106/2004.

7 Até 2004, a tabela de vencimentos dos Professores era constituida da seguinte estrutura:
magistério nivel especialista I; Licenciatura curta +adicional — Nivel especialista II; Licenciatura curta
+ adicional Nivel especialista Ill; Licenciatura Plena Nivel |; Especializacdo Nivel Il. Fonte: APP
Sindicato. 2011.

% professores Concursados na rede estadual de ensino.

P A época da aprovacao do Plano de Carreira (2004). Atualmente a rede basica de ensino conta

aproximadamente com 58 mil professores do quadro proprio do magistério. Fonte; SEED, 2013.
100 5 objetivo do PDE. Disponivel em: hpt//www.diaadia.pr.gov.br/pde/objetivo. Acesso em: dezembro
de 2013.
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avaliacdo do desempenho dos professores, a partir da sua qualificagéo profissional
(informacédo verbal).'**

Entretanto, muitas discussfes, ajustes antecederam a implantacdo do
Programa, sendo que a efetivacdo dessa politica foi construida ao longo dos anos
de 2005, 2006 e 2007, entre a categoria dos professores, representada pelo seu
Sindicato (APP), a secretaria de Estado da Educacdao (SEED) e a Secretaria de
Ciéncia e Tecnologia (SETI).

Do ponto de vista legal estava criado um Programa de Formacao Continuada
dos Professores no ano 2004, porém, havia necessidade de operacionalizar essa
politica publica.

As consideracfes de Possi (2012) indicam que a aplicabilidade da referida lei
nao foi imediata, uma vez que dependia de uma lei especifica que disciplinasse o
programa. Essa lei tinha um tempo determinado, um prazo de doze meses a contar

da data da sua promulgacéo,

Se o programa de Desenvolvimento Educacional, ndo for implantado no
prazo estabelecido no paragrafo primeiro, o professor que, contados dois
anos a partir da promulgacao desta Lei, estiver no Nivel Il, Classe 11 e
obtiver o curso de pés-graduacao stricto sensu - mestrado ou doutorado,
relacionados a area da educagéo, sera automaticamente promovido para o

Nivel I, classe 1, tera progressdo no Nivel Ill a cada intersticio de trés
anos, nos termos e nas condi¢des estabelecidos nesta Lei. (PARANA, 2004,
s/p.).

Praticamente, um ano apés a aprovacao da Lei e pressionado pela categoria
dos professores'®, o governo do Parana assina um Decreto Lei n°. 44882, de marco
de 2005, com base no art. 20 §2°, da Lei Complementar n. 103/2004 estabelecendo

COmMo escopo.

§ 1° O PDE tem como objetivo o aperfeicoamento permanente e a
qualificacdo sistematica do professor da Rede Estadual de Educacao
Béasica do Paran& e como meta qualitativa a melhoria do processo ensino-
aprendizagem nas escolas publicas estaduais. § 2°. O PDE esté estruturado
para oferecer ao professor qualificacdo profissional diferenciada que
complemente sua formacgdo, considerando titulacdo académica, didatico-
pedagogica e cientifica, com a valorizagdo da sua experiéncia profissional.

§ 3°. A qualificagao profissional do professor no PDE dar-se-& por meio de
estudos orientados, nas modalidades presencial(sic) e a distancia, em

191 Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da

Educacgéo do Estado do Paran4, novembro de 2013 (Apéndice A).

192 Entrevista realizada com o Presidente do Sindicato, dezembro de 2013 (Apéndice A).
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programas de poés-graduacdo de instituicbes de ensino superior e que
considere a experiéncia profissional do professor, bem como pela aplicacdo
do conhecimento relativo a educacéo basica e profissional. Professor. Art.
2°, Podera ingressar no PDE o professor integrante do Quadro Préprio do
Magistério da Rede Estadual de Educacdo Basica do Parana — QPM que
estiver em exercicio no nivel Il, classe 11, da Carreira de professor.
(PARANA, 2005, s/p.).

O mesmo Decreto Lei, ainda anuncia aos professores como seriam as

orientacdes e o desenvolvimento do trabalho:

Art. 10. O professor que ingressar no PDE desenvolverd pesquisa com
acompanhamento de orientador cadastrado no Conselho do PDE. Art. 11.
Cada professor orientador podera orientar até o limite de 5 professores. Art.
12. Durante o desenvolvimento do trabalho, o professor devera construir um
programa de estudos, podendo cursar disciplinas em instituices de ensino
superior conveniadas com a Secretaria de Estado da Educagéo para tal fim,
propor estudos independentes e/ou produgbes cientificas, construir
fundamentagcédo tedrica, devidamente validados pelo orientador, com
pontuacéo definida no regulamento do PDE. Art. 13. O trabalho devera ter
carater propositivo, com indicacdo, na quarta etapa do processo de selec¢éo,
de aplicacdo e de avaliagdo dos resultados, no sistema educacional,
decorrentes do trabalho desenvolvido. Art. 14. O desenvolvimento do
trabalho tera prazo minimo de um e maximo de dois anos (PARANA, 2005,
s/n).

Com a publicacdo das orientacbes e do desenvolvimento dos trabalhos dos
professores criam-se novas necessidades para implantar o Programa: quem iria
orientar os estudos dos professores PDE? Como cadastrar/selecionar esses
professores orientadores? Como selecionar processo seletivo dos professores da
rede basica? Quais os critérios?

Questdes essas que exigiram da Secretaria de Estado uma grande
mobilizacdo com o Ensino Superior do estado.

Vale lembrar que as diretrizes anunciadas pelo governo estabeleciam a
parceria entre as instituicbes publicas e, de acordo com ex-secretaria de educacgao o
governador Roberto Requido, assim como o entéo secretario da educacdo Mauricio
Requido e a categoria dos professores ansiavam por uma formacédo continuada e

por um programa de formacao dos professores pela via das Universidades Publicas.

O governador apoiou 100% a ideia, mas era enfatico em dizer “eu n&o
quero cursinhos em Faxinal do Céu. Quero que os professores voltem pra
Universidade, que eles entrem na Universidade e figuem ali dentro de novo.
Utilizem o espaco da Universidade Publica” (informagcao verbal).'%

193 Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da

Educagéo do Estado do Parana, novembro de 2013 (Apéndice A).
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No ano de 2007 estabeleceu-se um termo de Cooperacao Técnica, firmando
uma parceria entre as SEED e a SETI, articulando uma proposta de formagao
continuada dos professores em servico.

Tal proposta, que viria a ser o Programa de Desenvolvimento Educacional
(PDE) pretendia ser um projeto inovador com algumas caracteristicas que merecem
ser explicitadas: um programa de natureza interinstitucional de formacao em servi¢co
gue tem na sua perspectiva a superacdo do histérico distanciamento entre a
Educacao Basica e o Ensino Superior; um Programa que abrange duas secretarias
do estado, Universidades Estaduais, Faculdades Estaduais e Universidades
Federais'®, trinta e dois nlcleos regionais de educacéo e aproximadamente duas mil
e trezentas escolas.

Um Programa que tem na sua proposta a articulacdo entre a educacéo basica
e 0 ensino superior, entre as secretarias destes niveis de ensino, entre 0s sujeitos
que compdem os quadros de trabalho, por si sé ja seria um grande desafio.

Mais ainda, por compreender que na materialidade concreta e objetiva de
conhecer a realidade escolar, € um grande esforco coletivo, de um lado, articular a
sistematizacdo, organizacao, concepgao e recursos orcamentarios de um programa
em que o professor da educacdo bésica ao ingressar no PDE é afastado 100% de
suas atividades de docéncia por um periodo de um ano e 25% de suas atividades de
docéncia no segundo ano, que retorna a universidade para uma formacao
continuada, com bolsa de estudo e a possibilidade de ascensdo na sua carreira e,
especificamente, na sua qualificacdo profissional. Do outro, a Universidade e seu
corpo docente, recebendo os professores da educacdo basica, com a perspectiva de
desenvolver um estudo com base na realidade escolar, conciliando suas atividades
de docéncia nos cursos de graduacdo, nos cursos de pés-graduacao, nas atividades
de extensédo e de pesquisa no dia a dia da Universidade, com a extensdo do
Programa de Desenvolvimento Educacional que prevé um leque consideravel de
atividades com os professores da educacéo basica: orientacdes, cursos especificos

e cursos gerais, com a defasagem de um quadro de docentes, com discrepancia

1% Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG); Universidade do Centro—Oeste (Unicentro),

Universidade do Oeste (Unioeste), Universidade Estadual de Maringa (UEM), Universidade Estadual
de Londrina (UEL), Universidade do Norte do Parana (UENP), Faculdade Estadual de Filosofia
Ciéncias e Letras de Unido da Vitéria (FAFIUV), Faculdade Estadual de Educacéo, Ciéncias e
Letras de Paranagua (FAFIPA) Faculdade Estadual de Apucarana (FAP), Faculdade Estadual de
Ciéncias e Letras Campo Mouréo (FECILCAM), Escola de Musica e Belas Artes do Parana
(EMBAP), Universidade Federal do Parana (UFPR) e Universidade Tecnolégica do Parana
(UTFPR).
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salarial também decorrente de um acumulo de politicas neoliberais por parte do
governo do estado as universidades publicas, dos governos anteriores.

Segundo dados da SEED (2010) este Programa de Formacédo Continuada
envolveu diretamente entre os anos de 2007 a 2010: 7.160 professores e

aproximadamente 71.528'%

professores em grupos de trabalho em rede. Nesse
mesmo periodo foram produzidos 7.160 materiais didatico-pedagoégicos, 7.160
projetos de implementacao nas escolas de educacédo basica e 0 mesmo numero de
artigos cientificos referentes a producdo final dos professores concluintes do
Programa (PARANA, 2010).

A primeira (2007) e a segunda turma (2008) de professores que participaram
do Programa de Formacao Continuada tiveram critérios de selecdo e de numero de
vagas diferenciados da turma (2009) e de (2010).

Em 2007 e 2008 foram disponibilizadas em cada selecdo 1200 vagas
distribuidas em 17 éareas do conhecimento'®, aos professores efetivos que
estivessem no Nivel Il da Classe 11.*

A selecéo dos candidatos da primeira turma foi por meio do processo seletivo
de provas de conhecimento especificos. Essa forma de selecdo gerou bastante
discussdo com a categoria dos professores, uma vez que 0s professores nao
selecionados, em tese, seriam 0S que mais precisassem naquele momento da
oportunidade de formacao continuada.

Bergmann (2012) descreve que nessa primeira selecdo dos professores da
rede publica de ensino, foi estabelecido contrato com a Universidade Estadual de
Londrina/PR (UEL), por meio da Coordenadoria de Processos Seletivos
(COPS/UEL)™®, para elaborar a proposta do processo seletivo. Esta proposta se deu
com uma prova de selecdo composta de compreensdo de texto, conhecimento
especifico da area do professor (Total de 30 questdes).

Essa questao foi revista no segundo processo seletivo, em que foi abolida a
prova de conhecimentos especificos, levando-se em conta a avaliacdo do projeto do

professor candidato e a relevancia do mesmo para a educacdo béasica. Essa

1% Tendo em vista que o mesmo professor pode se inscreveram nos GTRs em diferentes anos.

1% pedagogia, Gestdo escolar, Matematica, Portugués, Histéria, Filosofia, Geografia, Fisica, Quimica,

Arte, Lingua Estrangeira Moderna, Disciplinas Técnicas, Sociologia, Ed. Fisica, Biologia, Ciéncias.
197 Decreto n°. 4482/2005. Cap. 1. Art. 1.

1% Custo desse processo foi de R$197.000,00 (BERGMANN, 2012, p. 54).
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avaliacao foi realizada pelos docentes das IES/Parana em que cada projeto passava
por trés docentes. Essa forma de selecdo também gerou manifestacdes contrarias,
insatisfacdo por parte dos professores, muitas acées solicitando revisdo dos projetos
apresentados.

Em 2009 e 2010 foi ampliado o nimero de vagas passando a 2400 vagas por
selecdo. O processo de selegcdo da entrada dos professores da rede no Programa
de Desenvolvimento Educacional passa a ser pela ficha funcional individual de cada
professor. Privilegiando os professores que mais participavam de cursos de
formacdo continuada e os que participaram da formacédo realizada em rede'®
durante os anos anteriores.

Com a Lei Complementar n°. 130/2010 amplia-se a entrada dos candidatos
para a Nivel Il, Classe 8 da Carreira e com isso, a possibilidade de egresso de
professores mais cedo ao programa; outra reivindicagéo e conquista da categoria.

Se de um lado, as mudancas no processo de selecdo dos professores para
ingressarem no Programa gerou criticas por parte dos professores da educacao
basica, dos docentes da IES, que a cada ano anunciava critérios diferentes, por
outro, percebe-se que a Secretaria de Estado da Educacéo ndo estava alheia aos
problemas, as duvidas e as reivindicacbes dos professores. H4 uma clara
construcdo do caminho a fim de adequar o programa as reais necessidades da
formacao dos professores.

Uma das questdes que também merece destaque séo 0s recursos vinculados
a esse Programa durante o periodo analisado. Uma vez que uma das grandes
discussbes que pautaram a agenda da educacdo publica, especialmente, na
Constituicdo de 1988 e na ocasido da elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo
de 2001/2011 foi a vinculacdo dos recursos publicos para o desenvolvimento e a
garantia da educacao publica.

De acordo com Bergmann'*® o Programa do Desenvolvimento do Parana nao
estava vinculado ao Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) implantado em

ambito federal e lancado na mesma época, com caracteristicas diferenciadas, sendo

1% Uma das modalidades do proprio PDE, estudo desenvolvido on-line em rede.

1% Simone Rebello Bergmann foi coordenadora geral do PDE. Graduada em Ciéncias Sociais (1981).
Mestrado em Politicas Publicas (2012). Trabalhou no IPARDES e nas Secretarias de Estado do
Planejamento e do Trabalho (PR). Coordenou a implantacdo e a elaboracdo da proposta do
Programa de Desenvolvimento Educacional do Parana (2003-2010) (BERGMANN, 2012, p.18-20).
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que o PDE do Parana “foi totalmente financiado com recursos do Tesouro estadual”
(BERGMANN, 2012, p. 23).

Dentre esses investimentos podem ser destacadas: as bolsas de estudo dos
professores PDE, bolsas de orientacdes, cursos dos Professores das IES, taxa de
bancada nas IES, a contratacdo de professores substitutos em toda a rede estadual,
realizacdo de concurso publico nas IES, investimentos na infraestrutura das IES
(construcéo de prédios proprios do PDE), a progressao da carreira dos professores
que participaram do programa com impacto salarial, entre outros investimentos.

A pesquisa de Ogliari*™* (2009) sobre investimentos orcamentarios com PDE
de 2007-2010 no governo do estado demonstra que foram destinados, conforme
Quadro 1.

Quadro 1 - Investimentos Orcamentais PDE de 2007 - 2010

Bolsa de estudos — professores Custeio com deslocamento — viagens;
PDE e contratacdo de professores alimentagdo; compra de materiais
substitutos na rede bésica de didaticos 351.407.049,02
ensino
Docentes das IES Orientagdo/ aulas em cursos especificos
das areas/ cursos gerais 10.310.400,00
Coordenacéo geral do PDE Um coordenador em cada IES 964.800,00
Taxa de bancada IES — manutencéo e compra de 3.946.320,00
equipamentos

Fonte: PARANA, 2010.

Uma das questdes mais levantadas, enquanto aspectos negativos, pelos
guestionarios respondidos pelos professores da rede e pela propria experiéncia
como docente desse Programa foi em relacdo ao atraso no pagamento das bolsas
de estudos aos professores, o que por vezes 0s gastos para deslocamentos™™,
viagens, geravam desconforto entre os participantes e um certo clima de
inseguranca em relacdo ao pagamento 0 que atrapalhava inclusive no

desenvolvimento das atividades previstas.

! Em nivel de Doutorado pela PUC/SP sobre nivel de exigéncia conceitual das producdes do

professor no PDE: a recontextualizagdo do conhecimento académico no ensino de matematica
(2009, 261p.).
12 professores PDE se deslocavam até a Universidade gue ofertasse vagas na sua area de inscri¢cdo
e a disponibilidade do orientador de cada IES.



134

O valor apresentado no quadro de investimentos n&o considerou a construgéo
dos prédios nas Universidades para PDE.**

De acordo com a ex-secretaria de educacédo do Parana e a ex-coordenadora
do PDE da Unioeste a construcdo desses espacos estavam atrelados ao principio
de formagédo que se pretendia implantar nas duas redes: a basica e a superior. Nao
era apenas 0 espago em si, que por si sO ja seria uma grande conquista, era levar
para o interior das Universidades o compromisso social com a educacédo publica,
com a formacao publica, com a unidade teoria e pratica.

A construgdo dos prédios denominados PDE, no interior das Universidades,
também revela pelos questionarios aplicados aos professores da rede, como eles

percebiam essa dilatacdo dos espacos para além da estrutura fisica,

Eu vejo a construcdo dos prédios nas Universidades, com uma grande
conquista da educac¢éo béasica. Um local de formacéo continuada destinada
aos professores da rede publica. Muitos professores da rede foram
formados em faculdades, a distancia. Voltar a estudar dentro de um
programa de formacdo continuada na Universidade Publica tem outro
sentido. Parece que um elo foi formado sabe! Ter um espaco nosso,
(referindo-se a rede basica), para discutir a educacdo, a formacéo
(Professora da Rede C).

A fala da professora vem ao encontro com a proposta defendida pelo governo
do estado “a construgao dos prédios PDE foi pensado para garantir que a formagao
dos professores da rede tivesse um “locus”, em que o professor se sentisse parte,
acolhido, para além dos dois anos de formagao do Programa” (informacé&o verbal) ***.

A questéo da dilatacdo dos espacos para além da criacdo de estrutura fisica
nos remete a conhecer e entender os principios orientadores que fundamentam o
referido Programa enquanto uma Politica Permanente de Formacao Continuada, sua
organizacdo, bem como a proposta de integracdo entre a educacao basica e o

ensino superior.

13 cada Universidade recebeu do governo do estado valor de R$1.500.000,00 para constru¢édo dos

prédios. Cada Universidade buscou ampliar esse recurso com emendas. Fonte: ex. coordenadora
geral do PDE da Universidade do Oeste do estado. Entrevista realizada em 2014.
14 Entrevista realizada com a Professora Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da
Educagéo do Estado do Parana, novembro de 2013 (Apéndice A).
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3.4 Principios orientadores da Proposta Pedagdgica

No ambito da Proposta Pedagodgica (2007), o PDE tinha como proposicao
instaurar uma nova concepc¢ao de Formacdo Continuada que integraria a politica de
valorizacdo dos professores na Rede Publica Estadual de Ensino no Estado do
Parana.

Dentro desta nova perspectiva elencava como pressupostos fundamentais:
(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 na Educacdo Basica; (c) superacdo do modelo de formacédo continuada
concebido de forma homogénea e descontinua; (d) organizacdo de um programa de
formacao continuada integrado com as instituicées de ensino superior; (e) criacao de
condicBes efetivas, no interior da escola, para o debate e promocédo de espacgos para
a construcéo coletiva do saber.

De acordo com a apresentacéo do Programa (2007), algumas questdes foram
fundamentais para propor e implementar uma nova perspectiva de formacéo
continuada dos professores da rede estadual de ensino, entre as quais destaca; (a)
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9394/96; (b) a universalizacdo da
educacdo Basica, principalmente, o ensino fundamental; (c) a intensa pesquisa
referente a fragilidade da formacéo de professores no Brasil; (d) a necessidade e a
defesa da educacao basica publica e da escola publica, gratuita e de qualidade, com
o0 compromisso com as desigualdades sociais e com a valorizacdo do professor e
dos demais profissionais da educacao.

Quanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, o texto que
compde a proposta pedagdgica do PDE (2007) alerta que no limiar de suas
contradicbes e permissiva flexibilidade, apresenta significativos avancos em relagcao
a formacéo dos professores, destacando a necessidade de superagédo da dicotomia
entre teorias e praticas na formacgao continuada dos professores, a possibilidade de
capacitacdo em servico e a previsdo de que os Sistemas de Ensino promovam a
valorizagdo dos profissionais da educagdo, assegurando-lhes periodo reservado a

estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de trabalho.
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Tendo em vista que a Universalizacdo da Educacao Basica requer um grande

namero de professores para atender aos alunos que,

Tem na escola publica o Unico meio de apropriagcdo do conhecimento
sistematizado e socialmente produzidos. Ndo menos importante, € um
desafio para os Sistemas Educacionais, € a formacdo em servico do
professor, sobretudo tendo em vista a superacédo de politicas e programas
de formacdo continuada que tem se mostrado ineficiente frente aos
complexos problemas da educacdo, como o acesso, a repeténcia e a
evasio entre outros (PARANA, 2007, p. 11).

Sem duvida, as pesquisas realizadas entre as quais se destaca a Associacao
Nacional de pés-graduacédo e Pesquisa (ANPED) referente a politicas de formacéo
dos professores, seja na formacdo inicial como na formacdo continuada dos
professores que ja se encontram no exercicio do magistério, demonstraram 0s
resultados inexpressivos dos programas de formacao continuada dos professores no
Brasil na década de 1980. E o desastre que foi a formacdo nos anos 1990, em que
“prevaleceu a (sic) concepcao de uma formacgao sustentada em atividades multiplas,
descontinuas e desvinculadas da pratica dos professores e, consequentemente, da
escola” (PDE, 2007, p. 12).

Essa avaliacdo é resultado de estudos que apontam, especialmente, a
fragilidade dos cursos de formacdo continuada dos professores que acabam
considerando o conhecimento, as experiéncias, as praticas dos professores
uniformes, balizados por politicas e ac¢des isoladas e fragmentadas de formacao.
Essas mesmas pesquisas chamam a atencdo para o fato que em muitos casos,
essas politicas consideram para progressdo funcional- carreira- a somatoria de
cursos, de atividades, carga horaria, com o agravante de trabalhar contetdos que
desconsideram as reais necessidades dos professores e das escolas (PDE, 2007).

A Pesquisa coordenada pela Professora Bernardete Gatti'® fez um retrato das
politicas publicas para formacgéo continuada no Brasil, na década de 1990 e apontou
que, no Brasil, surgiram muitas iniciativas de formagéo continuada, “com o discurso
de atualizagdo e a necessidade de renovacgao”. Entretanto ressalta, muitas dessas
iniciativas sdo de “suprimento a uma formagao precaria pré-servico e nem sempre
sdo propriamente de aprofundamento ou ampliagdo de conhecimento” (GATTI,
2008, p. 58).

s Fundacéo Carlos Chagas. Publicada na Revista Brasileira de Educacgéo. V. 13. N. 37.

Jan/abr.2008.
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Corrobora com a afirmativa acima a ex-secretaria da educacdo do Paran& ao
explicitar a preocupacdo com a educacao publica e com os rumos que a politica
publica de formacédo continuada nas bases retratada por Gatti (2008) também se

fizeram presentes na rede publica estadual do Parana,

Quando assumimos a gestdo governamental, um olhar para dentro das
escolas permitiu identificar a auséncia de reflexdo sistematizada sobre a
pratica educativa que ali ocorria, e o foco da formagéo continuada entao
oferecida, fugia da especificidade do trabalho educativo e situava-se em
programas motivacionais e de sensibilizacdo, em sua grande maioria. Tais
politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990, alteraram
a funcdo da escola ao negligenciar a formacdo especifica do professor e
esvaziar as disciplinas de seus contetdos de ensino, de modo que o acesso
a cultura formal ficou mais limitado, principalmente para as camadas
socialmente marginalizadas (ARCO VERDE, 2008, s/p.).

Frente a esse quadro em que se encontrava a formacdo dos professores, 0
programa de desenvolvimento educacional anunciado pelo governo Requido

assume uma perspectiva de formagéo que,

Propde uma reversédo deste quadro. Contrapondo-nos a esta concepgao,
salientamos que, para a maioria da populacéo brasileira, a escola constitui a
alternativa concreta de acesso ao saber, entendido como conhecimento
socializado e sistematizado na instituicdo escolar (ARCO-VERDE, 2008,

s/p.).

Ja no inicio do governo Requiéo, ha registro'*® da preocupacéo de se construir
politicas publicas de formacédo continuada que possibilitem ao professor ter seu
trabalho docente discutido, elaborado coletivamente, envolvendo os profissionais

gue atuam no processo educativo. Um dos objetivos da SEED,

E investir na formac&o continuada dos professores, como um dos elementos
fundamentais na tarefa de garantir a especificidade da escola na
elaboracéo, transmissdo e reelaboracdo dos conhecimentos acumulados
pela humanidade e dos saberes escolares” (PARANA, 2003, p. 04).

A partir da andlise desse documento (2003) pode-se sinalizar que elementos
da luta histérica dos trabalhadores da educagéo foram sendo objetivados enquanto
perspectiva de formacgéo do professor, de escola e de educagdo enquanto proposta

de um Programa de Formacéo Continuada pelo menos no documento.

118 Documento Interno da SEED, “Programa de Formacao Continuada dos Profissionais da

Educacgao” coordenado pela Prof?. Yvelise F. de Souza Arco Verde em 2003.
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Com o objetivo de explicitar os fundamentos do Programa de Formacao
Continuada em Rede fez-se uma andlise do documento orientador da proposta
(2007), no qual esta originalmente formulada a metodologia de trabalho, os
pressupostos que o fundamentam, os principios constituintes, a proposta curricular,
0 encaminhamento da avaliagdo, bem como o norte referencial do Programa. Da

mesma forma foi utilizado o acesso ao Portal dia-dia-educacéo*’

em que eram
disponibilizados as orientacbes e encaminhamentos do Programa a toda a

comunidade escolar.

3.4.1 Eixos Norteadores do Programa: concepcao e principios

Segundo a Proposta Pedagégica do PDE (2007), o Programa de
Desenvolvimento Educacional assume como referéncia os principios politico-
pedagogicos da Secretaria do Estado da Educacdo do Parana, explicitados nas
Diretrizes Curriculares da Educag¢ao Basica do Estado do Parana (2008), “o PDE
constitui importante estratégia metodoldgica de implementagédo e consolidagdo das
Diretrizes Curriculares para Educacgdo Basica” (PARANA, 2007, p. 17).

De acordo com as diretrizes curriculares para educacéo basica no estado do
Parand o ensino-aprendizagem € balizado pela base disciplinar, com énfase na
relacdo entre os conteudos cientificos de referéncia e os saberes escolares das
disciplinas que compdem a matriz curricular na perspectiva de “promover a leitura, a
escrita, a interpretacdo e a insercéo critica do jovem no mundo do trabalho, (sic) séo

objetivos a serem alcangados pela rede publica de ensino do Parana”,

Estabelecer relagBes, em diferentes niveis, dominando termos, convencgoes,
o significado de tendéncias, a utilizacdo de critérios, o uso de principios e
generalizagbes, a pratica de analise em quaisquer momentos de
aprendizagem, em quaisquer disciplinas, ao longo da educacédo basica.
(PARANA, 2007, p. 16).

17 Site: www.diaadia.pr.gov.br. Acessado no decorrer da pesquisa entre os anos de 2012-2015


http://www.diaadia.pr.gov.br/
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Essas diretrizes apresentadas pela SEED se fundamentam pela abordagem

1118

da Pedagogia historico-critica apresentada por Demerval Saviani**®, pela refutacédo

aos Parametros Curriculares Nacionais™
(PARANA, 2007).

Dentre esses principios destacam-se 0s seguintes eixos norteadores:

e a pedagogia das competéncias

compromisso com a diminuicdo das desigualdades sociais; articulacdo das
propostas educacionais com o desenvolvimento econdmico, social, politico e cultural
da sociedade; defesa da educacéo basica, da escola publica, gratuita de qualidade,
como direito fundamental do cidadao; articulagdo de todos os niveis e modalidades
de ensino; compreenséo dos profissionais da educagdo como sujeitos epistémicos;
estimulo ao acesso, a permanéncia e ao sucesso de todos os alunos na escola;
valorizacdo do professor e dos demais profissionais da educacdo; promocdo do
trabalho coletivo e da gestdo democratica em todos o0s niveis institucionais;
atendimento e respeito a diversidade cultural.

Com base nos elementos curriculares apontados, o PDE se caracteriza por
uma proposta de formacédo em servigo, com a intencéo de redimensionar o0 processo
de qualificagdo em curso, “desencadeando também uma reflexdo tedrico-préatica
(sic) sobre a formagao inicial realizada pelas IES* (PARANA, 2007, p. 17).

Um dos objetivos explicitados no documento orientador da proposta € levar o
professor e participante do PDE a reconhecer as diferentes correntes pedagdgicas
em suas diversas formas de pensar o conhecimento e a aprendizagem, suas
énfases sobre o sujeito (professor ou aluno), ou o objeto (fato), ou sobre a relagao
(entre os componentes educativos); ou ainda sobre o relativismo da ciéncia indicado
pelo neopragmatismo.

Ao aprofundar a ciéncia sobre essas tematicas na formacao continuada do
professor a intencdo do estudo é possibilitar condicdes de dominio do conhecimento
e das razles pelas quais tantas correntes pedagdgicas se distanciam se aproximam

e se opbem entre si. AO mesmo tempo, instrumentalizar os professores a

18 Ver mais in: SAVIANI, Demerval. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagcdes. 11. ed. rev.

Campinas: Autores Associados, 2011. 137 p.
19 pCNS gue se fundamentam nos quatro pilares da UNESCO: aprender a aprender; aprender a ser;
aprender a viver com; e aprender a fazer. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s),
publicados em 1997 pelo Ministério da Educacao (MEC) servem como referéncia para o trabalho
das escolas de educacéo basica da rede publica brasileira.
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contraporem-se na sua pratica cotidiana, com mais dominio as demandas da
educacio publica. (PARANA, 2007).

Para alcancar os objetivos e a fundamentacdo do referido Programa, a
proposta pedagdgica foi apresentada pela SEED com a perspectiva, a concepc¢ao do
conhecimento e a formacao continuada dos professores da rede estadual de ensino
a partir do principio ontolégico do trabalho'®, apreendendo que: (I) o conhecimento,
produzido historicamente pelos homens; (ll) existem valores comuns a toda a
humanidade, que ndo se restringem a grupos ou localidades e que 0s projetos que
podem ser denominados utdpicos, sdo referéncias as lutas por outra sociedade
possivel; (Ill) as verdades devem ser tomadas enquanto producdes histéricas, o que
assegura a negacao a qualquer dogmatismo; (IV) a superficialidade expositiva deve
ser questionada e evitada, estabelecendo relagdes entre o particular e o universal,
entre o privado e o publico; (V) as tensdes entre os polos opostos devem ser
reconhecidas como inerentes as praticas sociais e no exame das contradi¢cdes dos
sistemas politico, econdémico, social, cultural e educacional, frente ao
desenvolvimento das for¢cas produtivas. Da mesma forma o cuidado com o uso da
racionalidade técnica, na direcdo da critica as propostas poés-modernas de
educacéo, pautadas por concepc¢des pragmaticas e utilitarias do conhecimento.

Consideramos imprescindivel reafirmar a importancia da relagdo Homem x
Trabalho x Sociedade, a qual emerge como categoria basilar e articulada,
gue precisa ser examinada em suas possibilidades e limitacGes,
considerando a materialidade histérica em que esta inserida (PARANA,
2007, p. 18).

A partir desses eixos norteadores que fundamentam a concepcdo do
Programa a proposta de trabalho a ser desenvolvida durante os dois anos de
formacdo continuada foi organizada na seguinte direcdo™': (a) atividades de
integracdo tedricas-praticas; (b) atividades de aprofundamento tedrico; e (c)
atividades didatico-pedagdgicas com utilizacdo de suporte tecnoldgico.

No eixo | que engloba as atividades de integracdo tedricas-praticas €
priorizado a construcdo do Projeto de Intervengdo Pedagogica na Escola, ou seja, €

0 momento que junto ao orientador da IES, o professor participante do programa

120 Na obra de Gyorgy Lukacs. (PDE, 2007, p, 17-18).

121 Os trés eixos sdo desenvolvidos durante os 2 anos durante o programa de formacao

concomitantemente. N&o existe uma hierarquia de um eixo em relacdo aos demais.
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define/redefine/recorta 0 seu objeto de pesquisa, traca suas estratégias de acédo a

partir da fundamentacéo tedrica e seleciona o publico da comunidade escolar'®

no
qual vai ser desenvolvido o referido projeto.

Nesse mesmo eixo é produzido ou organizado o material didatico-pedagdgico
que fundamentara a intervencdo pedagdgica na escola (elaboracdo de cadernos
pedagdgicos; cadernos teméticos; mapas, atlas; roteiro de leituras; videos;
documentarios, dentre inOmeras outras possibilidades). Sendo que, a
implementacdo do Projeto de Intervencdo Pedagodgica na Escola ocorre no 3°
periodo da formagao, ou seja, coincide com o retorno do professor PDE a sua escola
de origem. Esse projeto € organizado durante todo o processo de formacdo do
professor junto com o seu orientador na IES.

De acordo com as orientacdes da Proposta Pedagogica do PDE (2007), a
implementacdo do Projeto de Intervencdo Pedagdgica e da elaboracdo de materiais
didaticos tem como objetivo ndo sO diagnosticar os problemas da escola, mas
concretamente apresentar possibilidades de superacao.

Uma das atividades que podem ser desenvolvidas como parte de integracéo
tedricas-praticas (eixo I), durante a implementacdo do Projeto o professor PDE é a
organizagdo na escola grupos de estudos, foruns de discussfes com os demais
colegas/comunidade escolar, na perspectiva de ampliar o debate sobre o tema
estudado.

Como parte do trabalho desenvolvido durante o Programa de Formacéao
Continuada o professor PDE realiza no 4° periodo e ultimo, a producéo final, com
artigo cientifico. Esse artigo deve contemplar a caminhada teorico-pratica do
professor PDE durante os dois anos de formacdo, seu tema de estudo, seu
aprofundamento teérico e sua implementacdo na escola. Tal producdo é
disponibilizada no site da Secretaria de Estado da Educacéo no portal dia-a-dia.

Nas atividades desenvolvidas no eixo Il — aprofundamento tedrico — o
professor PDE deve participar das atividades coordenadas pelas IES e
compreendem: cursos (gerais) e especificos; seminarios, palestras, encontros por
area do conhecimento, jornadas. Essas atividades também sdo chamadas de

insercdo académica, pois o professor PDE esta vinculado diretamente nas

22 A intervencao pedagodgica pode ser desenvolvida com todos os segmentos da comunidade escolar

ou parte/ou mesmo uma com publico especifico no interior da escola. Ex: pais de alunos
dependentes quimicos; pedagogos da escola; grémio estudantil; participantes do conselho de
escola.
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atividades desenvolvidas no interior das Universidades e s&o desenvolvidas durante
0 primeiro ano do curso de formacéao.

De acordo com o documento sintese orientador o foco desse eixo identifica-se
com a prépria natureza das atividades propostas e contribui para o aprofundamento
tedrico das questbes educacionais em geral e das questbes especificas das
disciplinas que compdem o curriculo da Educacdo Basica da Rede Estadual. Nesse
eixo, o professor PDE participara de um conjunto de atividades que serédo ofertadas
pelas IES parceiras e pelo PDE/SEED, objetivando ampliar, aprofundar e atualizar
0s seus conhecimentos, sendo que seu contetudo abrangerd temas relativos aos
Fundamentos da Educacdo, a Metodologia de Pesquisa, Metodologia de Ensino e
Producao Didatico-pedagdgica e aos conteudos curriculares especificos de sua area
de ingresso no PDE, possibilitando o aprofundamento teérico-metodologico. Cursos
nas IES: sdo cursos exclusivos do Programa, os quais irdo abordar conteldos
referentes aos Fundamentos da Educacdo, a Metodologia da Pesquisa, a
Metodologia de Ensino, a Producdo Didatico-pedagégica e aos conteudos
especificos das disciplinas/areas de ingresso do professor PDE no Programa,
sempre na sua relagdo com as Diretrizes Curriculares Orientadoras da Educacao
Bésica para a Rede Estadual de Ensino.

* Insergdes Académicas - atividades que oportunizam a participacdo dos
professores PDE em eventos ofertados nas proprias IES ao qual esta vinculado, tais
cComo: cursos, seminarios, jornadas, simp0sios, congressos, grupos de estudos,
grupos de pesquisa, dentre outros; « Encontros de Area - sdo atividades académicas
realizadas nas IES, as quais visam discutir os projetos e producdes realizadas pelo
Professor PDE, no ambito do Programa, com outros colegas da mesma area de
estudo, a fim de debater e qualificar os seus trabalhos e estudos; *« Seminarios
Integradores PDE: sédo eventos no ambito de cada NRE a serem realizados ao inicio
do 1° periodo e no inicio e final do 2° periodo para subsidiar e esclarecer os
professores PDE sobre as especificidades das acfes a serem desenvolvidas no
decorrer do mesmo. Objetivam apresentar a proposta do PDE aos professores,
explicitando os seus fundamentos politico-pedagodgicos e a sua proposta curricular,
além de constituir um espaco de intercambio entre os professores PDE.

Ja no eixo lll, as atividades didatico-pedagogicas com utilizacdo de suporte
tecnologico possuem uma identidade especifica na sua relacdo com o uso de

suporte tecnoldgico, ou seja, com o0 uso de tecnologias na educacao.
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O professor PDE, participa de Formacéo Tecnoldgica que contribui para seu
aprimoramento no uso de recursos tecnolégicos para o desenvolvimento das
atividades previstas no Programa que sédo: acompanhamento do cronograma das
atividades, postagem das producfes realizadas e interacdo com o orientador no
Sistema de Acompanhamento e Integragcdo em Rede — SACIR; tutoria de um Grupo
de Trabalho em Rede/GTR realizado através do Ambiente Virtual de Aprendizagem
da Secretaria de Estado da Educacédo (plataforma MOODLE) e uso de recursos de
informatica basica e internet.

Na Formacao Tecnoldgica, que € um curso realizado de forma semipresencial
e ofertado pela SEED numa parceria entre Coordenacao do PDE, Coordenacgao de
Apoio ao Uso de TecnologiassiCAUTEC e Coordenacdo de Formacéao
Continuada/CFC/EaD, o professor PDE recebe subsidios para conhecer e atuar no:
* SACIR: sistema que busca atender as necessidades especificas do Programa
visando o acompanhamento de todas as a¢Oes desenvolvidas pelo professor PDE
no Programa. E destinado ao Coordenador do PDE na IES, Orientador IES,
Professor PDE, Representante NRE e Coordenacdo do PDE/SEED; ¢ Ambiente
Virtual de Aprendizagem da SEED: ambiente no qual serd realizada parte da
Formagdo Tecnoldgica: informatica e SACIR, no primeiro periodo, e toda a
Formacdo Tecnoldgica: Tutoria, no segundo periodo do Programa; ¢ Grupo de
Trabalho em Rede — GTR: desenvolvido no terceiro periodo do Programa, possibilita
a interacdo entre professores PDE e professores da Rede por meio do Ambiente
Virtual da SEED. O GTR tem o intuito de socializar as producdes realizadas pelos
Professores PDE durante o Programa, a saber: Projeto de Intervencdo Pedagdgica,
Producdo Didatico-pedagdgica, bem como questbes especificas sobre a
Implementacdo Pedagogica na Escola. Essa agao visa a democratizacao do acesso
aos conhecimentos tedrico-préaticos especificos das &reas/disciplinas do Programa
escolhidas pelo Professor PDE (PARANA, 2007).

Em relacdo ao grupo de trabalho em rede (GTR) considera-se importante
destacar alguns dos seus objetivos e da prépria implementacdo dessa modalidade
de estudo continuado a distancia, uma vez que na medida em que ele pode ser
considerado um avanco em termos de recursos, intencionalidade pedagdgica e
abrangéncia, em nivel nacional, ao mesmo tempo foi considerado pelos
respondentes dessa pesquisa (0s professores da rede basica, os docentes da IES

pesquisada, pela ex-secretaria da educacédo) como uma possibilidade que precisa
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ser aprimorada, com grande dificuldade por parte dos professores de trabalhar com
essa modalidade de ensino/aprendizagem.

O GTR foi criado tendo como metas possibilitar alternativa de formacéao
continuada aos professores da Rede Estadual, viabilizando espaco de socializagéo e
discussdo dos contetdos disciplinares ou das areas do PDE, articulando as
especificidades da realidade escolar; ao mesmo tempo, estabelecer relacdes
tedricas-praticas no interior das diversas areas do conhecimento escolar, visando o
enriqguecimento didatico-pedagdgico e disciplinar dos professores; socializar as
producbes do Professor PDE: Projeto de Intervencdo Pedagodgica, e Producao
Didético-pedagdgica e da mesma forma , oportunizar aos professores participantes a
efetivacdo nas suas escolas, das ac¢fes da implementacdo proposta pelo professor
PDE (PARANA, 2007).

As atividades desenvolvidas no GTR foram previstas para acontecer a partir
do 3° periodo do Programa, através de uma Plataforma criada especificamente para
esse fim “MOODLE”.*?®

De acordo com Bergmann (2012) o GTR foi idealizado em 2006 e
implementado em 2007, como um ambiente virtual capaz de promover a inclusao
dos professores da rede estadual no processo de formagdo continuada dos
ingressos do PDE e dos demais professores da rede estadual que estariam

participando de um processo de formacédo continuada,

O GTR foi uma proposta ousada e sem precedentes no estado do Parand e
no Brasil e, exigia uma logistica inexistente a época, na estrutura
organizacional da propria SEED. Portanto, as ideias iniciais passaram por
algumas modificaces e, as atividades dos GTR previstas inicialmente como
semipresenciais seriam realizadas totalmente a distancia (BERGMANN,
2012, p. 66).

De acordo com os dados demonstrativos da SEED' pode-se observar o
namero de professores que efetivamente concluiram o curso de formacgéo

continuada por essa modalidade,

123 A plataforma MOODLE disp6e de um conjunto de recursos tecnolégicos que viabilizariam os

conteudos de aprendizagem em um ambiente virtual. Software livre, gratuito e voltado a
aprendizagem. A complexidade da formacgé&o e do desenvolvimento dos GTR envolveu o conjunto
das coordenacdes do PDE, do CFC (coordenacéo de formagéo continuada, CAUTEC (coordenacéo
de apoio ao uso de tecnologias e CEaD (coordenac¢éo de educacédo a distancia (BERGMANN,
2012).



145

Quadro 2 - Professores concluintes GRT 2007-2010

GTR 2007 2008 2009 2010
Total de grupos GTR no estado 1051 1200 2404 2354
Professores da rede inscritos nos GTR 22.706 18833 30.049 29.569
Professores da rede que concluiram o GTR 8.925 10.367 17377 24.123
Percentual dos concluintes 39% 55% 58% 82%

Fonte: Parana, 2013.

A estrutura do GTR estava organizada para que cada professor orientasse
apenas um grupo. Em cada grupo de trabalho poderia ter no maximo 37 professores
inscritos e que fossem da mesma area de conhecimento da tematica proposta pelo
professor PDE, distribuidos em 32 horas de estudos no ambiente virtual e 08 horas
de estudo como atividade de leituras, totalizando 40horas de formacéo continuada,
certificado pela SEED.

Ao analisar os numeros dos professores que concluiram o curso de formacéao
na modalidade a distancia houve uma grande porcentagem de desisténcia dos
professores da rede durante os trés primeiros anos (2007, 2008, 2009).

Uma das questdes mencionadas pelos questionérios respondidos pelos
professores PDE foi a dificuldade no primeiro momento de compreender as
atividades a serem desenvolvidas no ambiente virtual. Mais, até do que isso, da
dificuldade de muitos professores de incluir os recursos tecnolégicos na sua pratica
de ensino/aprendizagem. Alguns professores colocaram que ndo possuiam
computadores em casa. E que trabalhar com esse recurso metodoldgico exigiu
“‘dominar primeiro a maquina” (Professor 7).

A afirmacao da professora acima, remete a outra questdo. Mesmo tendo no
cronograma um tempo previsto para formacdo do professor participante do PDE
nessa plataforma, como descrito na proposta do trabalho e confirmado pelos
guestionarios aplicados aos professores como garantir que todos os demais
professores da rede inscritos nessa modalidade de formacdo tenham acesso e
saibam se utilizar desse recurso pedagogico? Da mesma forma, quais os reais
impactos dessa modalidade na formacédo do professor? Questbes que serao
retornadas no quarto capitulo que trata dos impactos e implicacdes desse Programa
de Desenvolvimento Educacional no trabalho docente, na formacéo continuada e na

carreira do professor.

24 PARANA, SEED. Programa de Desenvolvimento Educacional. Portal Educacional do Estado do

Parand. Disponivel em: <hpt//www.diaadiaeducagdo.pr.gov.br>. Acesso em: Acesso em Dezembro
de 2013.
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7

Outra questdo, tdo importante quanto a levantada acima, € compreender
como se estabeleceu a integracdo entre os dois niveis de ensino e as duas
secretarias que comportam esse Programa: SEED e SETI, a educacédo basica e o
ensino superior e posteriormente, explicitar e analisar o campo de trabalho do

professor.

3.5 Aintegracao entre Ensino Superior e a Educacao Basica: entre o

instituinte e instituido

De acordo com Brezezinski (2007) As expressdes instituinte e instituido, de
uso corrente na literatura de Politica, de Sociologia e de Educacédo pode ser utilizada
para dar conotagcdo aos momentos de instabilidade ou de conflito — instituinte — e as

situacdes de estabilidade ou consensuadas/negociadas — instituido.

Instituido significa algo estavel, estéatico. A dimensé&o estabelecida é oriunda
da matriz do conhecimento que sugere atendimento a normas rigidas e
convencionais, como garantia de certa solidez burocratizada as instituicdes
e praticas educativas, ja que mudangas de acordo com essa matriz sdo
pouco convenientes, porque perturbam a logica formal das organizacdes
escolares. A dimenséo instituinte, por sua vez, alicercada no paradigma
histérico-critico, equivale ao que ainda esta sendo constituido, é algo a se
estabelecer - o devir. Esta dimensé&o implica maior flexibilidade ao que deve
ser mudado em funcdo do contexto sociopolitico, econémico, cultural e
pedagoégico e dos acontecimentos cotidianos que resultam da ac¢do dos
atores da educacao na instituicdo escolar (BREZEZINSKI, 2007, p. 230).

Em entrevista com a ex-coordenadora do PDE da Universidade Estadual do
Oeste do Parana (UNIOESTE)™ sobre o Convénio firmado entre SEED e SETI para
realizacdo do programa e a participacéo das Universidades do Estado na elaboracéo
da proposta que viria a ser o Programa, a mesma destacou alguns pontos que
entendemos ser fundamentais para compreender o processo instituido e instituinte
do PDE nas IES do Parana, ou seja, as situacdes de instabilidade, os conflitos, as
discussdes e, em que medida se estabeleceu o consenso e o dissenso na

implantagéo e sistematizagdo do Programa no interior das Universidades.

12 Foi coordenadora geral do Programa de Desenvolvimento Educacional no periodo de 2007 a

2010 na Unioeste. Entrevista realizada em Abril de 2014.
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Entre esses pontos a entrevistada acima, destacou que, ao ser apresentado
um esboco do Programa para as Universidades pela SEED em que participaram
aproximadamente 300 pessoas entre Reitores e Pro-reitores e representantes das
Universidades estaduais e federais em Curitiba, a proposta foi duramente refutada
pelos presentes.

De acordo com a entrevistada, esse estranhamento se deu especialmente
pela forma que foi apresentado o Programa no primeiro momento como sendo
Mestrado™®. Uma formagédo continuada vinculada as Universidade em nivel de Pés-
Graduacdo em Rede. As IES néo aceitaram esse modelo proposto pela SEED.

A entrevistada que a época da discussao do Programa nas Universidades era
Vice-Reitora da Universidade Estadual do Oeste do Parana, explicitou que a
Unioeste também se posicionou contraria e esse modelo na ocasidao “foram muitos
encontros entre SEED e SETI, muitas idas e vindas dos coordenadores do
Programa visitando as Universidades, colhendo sugestbes das IES, sentando junto,
escutando a Universidade” (informacéo verbal).**’

Corrobora com afirmativa acima o relato realizado por Bergmann (2012): em
junho de 2006, trés pessoas'®® integravam a coordenacéo estadual do PDE. Esse
grupo foi responsavel por organizar as primeiras acées do Programa, o que incluia a
apresentacdo “Seminario Programa PDE - Integracdo do Ensino Superior com a
Educacdo Basica”, em que participaram a SETI, as IES estaduais, as duas
universidades federais e a equipe de dirigentes da SEED. Nesse encontro foi
realizado o convite oficial pelo Secretario da Educacdo, na época o professor
Mauricio Requiéo as IES do Parana.

Nessa ocasido foi apresentada a minuta da proposta da matriz curricular do
PDE para ser analisada e discutida pelas universidades, o que segundo Bergmann
(2012) n&ao ocorreu pois os representantes das IES n&o aceitaram discutir a proposta
por ndo concordarem com o formato de Pds-graduacéo dado ao PDE,

126 A primeira divulgac&o do Programa no inicio de 2006 tinha uma chamada aos professores da rede

estadual para participarem do PDE: um programa de desenvolvimento educacional-Pés-Graduacédo
em Rede (Anexo A).
127 professora Onildes Maria Taschetto — ex-coordenadora geral do PDE na Universidade Estadual do
Oeste do Parana — UNIOESTE. Entrevista realizada em abril de 2014 (Apéndice A).

128 A propria Simone Bergmann como coordenadora geral do PDE e dois funcionarios administrativos.



148

A proposta inicial considerava que o PDE teria o formato de Pds-graduacéo.
Mas, ao longo das conversas com os diversos agentes participantes do
PDE, houve o consenso de que o PDE ndo competia com os mestrados e
doutorados das IES, mas que buscava a promocdo e a qualificacdo do
professor da rede de educacdo basica em suas carreiras (BERGMANN,
2012, p. 52).

Da mesma forma, a proposta foi recusada quando apresentada nos 0rgaos
colegiados nas Instituicdes. A grande questao era como ser um mestrado se nao foi
aprovado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)? Como lidar com essa questao?

Os docentes da IES do Parana se posicionavam em relacdo ao Programa,

Lembro-me bem que quanto chegou essa proposta no meu colegiado, a
reacdo negativa por parte da maioria dos docentes foi imediata.
Principalmente, porque a Universidade ndo pode ser considerada um balcéo
de servicos. Mas, o que mais pesava era o Programa ser considerado com
um mestrado. Isso fragilizaria os cursos ja existentes nas universidades que
a duras penas ainda conseguimos manter. Mas, na verdade, ninguém sabia
exatamente o que seria esse Programa. O governo do estado ja havia se
pronunciado que faria um Programa de Formacdo Continuada aos
professores da rede béasica com a participacdo das Universidades Publicas
do estado. Porém, era tudo muito novo, acredito que nem o governo sabia
como seria 0 encaminhamento desse Programa. Nem mesmo, se a IES
iram abracar essa proposta (Docente A da Unioeste).

A respeito dessa polémica do PDE ser ou ndo um mestrado, a professora

Yvelise que na época era superintendente da educacao, afirmou,

N&o foi uma discussao facil. Fomos muito criticados, porque eu e o Mauricio
temos uma vida na Universidade, e eu, principalmente, ndo queria que este
programa fosse considerado um Mestrado. Era formacdo continuada.
(informac&o verbal) **°.

Para a professora Yvelise a sua experiéncia na Universidade Publica com as
pessoas que cursavam mestrados e doutorados demonstraram que a grande
maioria dos professores ao ingressarem nos seus cursos estavam procurando uma
formacdo individual, que atendessem as suas necessidades individuais. Segundo a
mesma, foi realizado um levantamento dentre os professores da rede publica que
cursaram pos-graduagdo stricto sensu, esses professores apdés a conclusdo
acabavam abandonando a educac¢éo bésica e voltavam sua carreira académica para

a gestao escolar ou para iniciativa privada,

129 Entrevista realizada com a professora, Yvelise F. de Souza Arco-Verde, em 2013 (Apéndice A).
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Eu li muitos trabalhos e fui vendo que muitos desses trabalhos ou a maioria
desses nado estavam voltados para a educagcdo bdésica. Estavam
desvinculados da escola. Precisavamos de uma formacdo que trouxesse o
desenvolvimento educacional para o Estado do Parana, enquanto coletivo.
Assim, ndo seriam (sic) projetos individuais, trazer esse professor com uma
reflexdo maior sobre a educacdo. Dai comecamos uma discussdo com a
SETI, que naquele momento estava muito interessada em aproximar a
universidade da educacdo basica, com a Universidade sem fronteiras e a
professora Lygia Pupatto®® abracou a ideia” (informac&o verbal) ***.

Ao analisar as questdes suscitadas pela entrevistada nos deparamos
novamente com a necessidade de construir um Plano de carreira do professor da
educacgdo basica que previsse essa formacdo, essa qualificacdo. O professor da
educacéao bésica da rede publica no Estado do Parand até recentemente (2013) ndo
gozava de nenhum tipo de afastamento de suas atividades docentes para sua
formacao continuada em nivel de pés-graduacéo.

O professor com todas as dificuldades ao obter a sua formag&o de mestre ou
doutor ndo recebia nenhum tipo de gratificacdo, auxilio, remuneracdo para tal
qualificacdo. O que de fato, como apontado pela professora Yvelise levou muitos
dos professores a abandonar a educacdo basica e migrar para 0 ensino superior
seja na instituicdo publica ou privada.

Esse reconhecimento dos cursos de mestrado e doutorado na formulagéo da
proposta do novo plano de carreira e no programa de desenvolvimento educacional
também ganhou acento na pauta das discussdes. Se de um lado, tinha-se um
histérico e defasado do plano de carreira em vigor, do outro, possibilidades de
balizar um novo plano que correspondesse as necessidades e as reivindicacbes dos
trabalhadores em educacéo.

A pauta de o PDE ser ou ndo ser considerado um mestrado ndo passou ao
largo das discussdes do plano de carreira, especificamente, no que diz respeito a
previsdo de ajustes na tabela salarial dos professores que ja possuiam tal formacéo,
ou, se 0s mesmos professores que ja tivessem tal titulacdo teriam que fazer a
formacdo continuada ofertada pelo programa para alcancar o nivel chamado PDE.

Na selecao dos professores o Programa previa que mesmo 0s professores
gue tivessem titulacdo de mestres ou doutores para alcancar ultimo nivel da careira

precisavam passar pela formacao continuada prevista no Plano de Carreira. Porém,

130 Lygia Pupatto. ex-reitora da UEL (2002-2006) e ex-secretaria de Estado da Ciéncia, Tecnologia e

Ensino Superior do Parana (2006 a 2010).

3! Entrevista realizada com a professora, Yvelise F. de Souza Arco-Verde, em 2013 (Apéndice A).
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apos muitas manifestac6es recebidas dos professores da educacdo bésica, os
professores que tinham tal titulacdo foram dispensados pela SEED de participarem
de algumas das atividades previstas pelo Programa.

Além dos impasses criados quanto ao Programa ser ou ndo ser considerado
Mestrado h& outras questdes que merecem ser levantadas enquanto indicativos e
analises apontados pelos docentes da Unioeste. Exemplo foi a andlise realizada
pelo Docente Paulino José Orso (2010)*** da Universidade Estadual do Oeste do
Parand que salientou a importancia do Programa de formacdo continuada para
educacdo basica, entretanto, também destacou alguns dos problemas encontrados
no PDE, entre eles: (a) que embora tenha envolvido duas secretarias de estado, ndo
envolveu efetivamente os profissionais das instituicbes de Ensino Superior na
discusséo e planejamento da proposta a ser executada. Aliado a isso, acresce a
auséncia de um planejamento no interior das Instituicdes de Ensino Superior — IES —
sobre o que, como, para que e de que modo trabalhar os conteddos que sé&o
trabalhados, o que revela a auséncia de um Projeto Politico Pedagdgico em relacéo
ao Programa a ser executado; (b) a selecdo da primeira turma ocorreu sem ter sido
definido previamente como o PDE seria realizado; como os professores iniciariam e
como concluiriam o curso; problemas que foram se repetindo nas turmas
seguintes™; (c) a duplicacdo do numero de participantes de 1200 nas duas
primeiras sele¢des para 2400 sem que houvesse um planejamento o que levou a
muito improviso e espontaneismos; (d) o grande nimero de licenca dos professores
participantes do PDE também gerou nas escolas dificuldades pedagdgicas com as
substituicGes desses professores em sala de aula e muitas vezes sobrecarregando
0s colegas que permaneceram nas escolas; (e) uma das inconsisténcias desse
programa é o fato de que o PDE, que nao é sindbnimo de mestrado, acabe valendo
mais do que este no caso da ascensao de nivel na carreira profissional; (f) .outra é
que, se o professor da rede basica possui titulo de mestre e esta ligado a Rede nao
pode orientar outros colegas, mas se o mesmo também trabalhar em alguma IES,

pode orientar e ser aluno ao mesmo tempo.

132 pyplicado no Blog da Revista Espaco Académico. ISSN 1519-6186 — ANO XIV. A qualidade da
educacéo basica e os PDEs. Publicada em 14/10/2010. Acesso in: 05/05/2014.

%% Orso (2010) faz referéncia que até o ano de 2010 para a sele¢do dos professores PDE foram

realizados quatro processos seletivos diferentes.
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Outra questao levantada por ORSO (2010) diz respeito como o Programa foi
propagado como sendo a “revolugcdo da qualidade da educacdo paranaense” uma
vez que o préprio governador na abertura da solenidade da terceira turma do PDE
em 2009 comparou os professores aos “300 espartanos” que iriam revolucionar a
qualidade da educacdo paranaense, uma vez que, a partir de 2010, o governo
transformou o PDE numa politica de estado proposta inicialmente para dez anos.

Pelas apreciacdes do Professor acima citado, ha de se considerar que tenha

mesmo que o Programa tenha continuidade,

Independentemente de quem venha a assumir o governo estadual, ao Ion%o
desse periodo teremos aproximadamente 22 mil docentes qualificados™*,
gue tiveram a oportunidade de voltar as universidades, de estudar, de fazer
projetos de pesquisa (digamos, se qualificar). Mas, mesmo desprezando a
discussdo sobre o tipo de qualidade da formacdo e dos projetos
desenvolvidos, contando que a rede estadual de ensino possui em torno de
70 mil docentes, os qualificados, em 10 anos, supondo que ndo haja
interrupgdo com outro governo (sic), ndo abrangera um terco dos mesmos e
se a isso adicionarmos o fato de que muitos deles, que estdo no ultimo da
carreira, em 10 anos ja estardo aposentados, isto &, ja ndo estaréo voltando
as salas de aula e dando retorno dos novos conhecimentos adquiridos,
entdo, veremos que, mais do que “qualidade da educagdo”, sobram
bravatas e discursos inflamados. Ao contrario disso, € necessario acdes
sérias, consequentemente, articuladas, planejadas e continuadas se
quisermos que, ao longo do tempo, de fato tenhamos uma educacdo de
qualidade diferente (ORSO, 2010, s/p.).

Considerando os problemas explicitados nas analises do professor Orso e
das quais h& elementos de concordancia nos aspectos levantados, buscou-se a
partir das entrevistas realizadas com o0s representantes da SEED, SETI e do
Sindicato dos Professores, bem como dos questionarios realizados com o0s
professores das duas instituicbes de ensino (basica e superior) como essas
questdes foram resolvidas na operacionalizagédo do Programa.

Um dos pontos de maior destaque que aparece nos questionarios
respondidos pelos professores da educacdo basica enquanto uma dificuldade
encontrada no Programa foi a falta de alinhamento nas informagdes entre as duas
secretarias de estado (SETI e SEED) o que gerou muitas davidas entre os
participantes do programa e o0s orientadores nas IES, como pode ser evidenciado

pelos relatos dos professores da rede basica,

13% Referéncia ao nimero de professores titulados no PDE e que alcancaram o nivel Il da Carreira.
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Para mim, a grande dificuldade, mas, posso dizer que era uma reclamacao
geral entre os participantes, era entender o que realmente a SEED, o
Nucleo queriam e repassar isso para 0 meu professor orientador na IES.
Parecia que ndo havia uma sintonia entre as duas instituicées. Parecia que
nés professores da educacao basica sabiamos mais do Programa que o0s
docentes da Universidade” (Professor 01 da rede basica de ensino/primeira
turma do PDE).

Tive muita dificuldade com o meu orientador na Universidade. Ele nunca
tinha tempo, marcava encontro e desmarcava em cima da hora. Ou
marcava e atendia varias pessoas ao mesmo tempo. Muitas vezes, viajava
s6 para encontra-lo e nada. Voltava para minha casa desanimado. Essa era
uma reclamagdo constante entre 0s professores que participaram do
Programa com o0s professores das Universidades. De todas as
Universidades. Muitos colegas relatavam que o orientador demorava para
ler o trabalho meses, nem dava uma satisfacdo. Mas, ndo eram todos,
tinham outros colegas que s6 elogiavam os seus orientadores e a forma
com que a Universidade estava recebendo os professores da educacao
basica (Professor 11 da rede estadual de ensino/segunda turma do PDE).

Esses relatos dos professores que participaram do PDE indicam o
descompasso ainda existente entre os dois niveis de ensino. De um lado, os
professores da educacdo bésica, ansiosos por retornar a Universidade, com uma
grande perspectiva de “agora sim, teriamos uma formagao continuada sélida, uma
vez, que as Universidades do nosso estado sao tdo bem conceituadas, mas deixou
a desejar” (Professor 02 da rede basica de ensino/primeira turma do PDE), do outro,
os docentes das Universidades que também tinham expectativas quanto ao trabalho
gue seria desenvolvido junto aos professores da rede,

Foi uma experiéncia muito interessante. Porém, de muito trabalho. E
diferente orientar os académicos de iniciagdo cientifica de pés-graduacéo,
de conclusdo de curso. Muitos dos professores da rede ja estavam nos
Ultimos anos de carreira, em processo de aposentadoria. Parecia que
muitos estavam ali apenas para cumprir tabela. Um degrau a mais para se
aposentar” (Docente C, primeira turma).

“Senti muita dificuldade de orientar o trabalho. O artigo final. Orientei 5
professores da rede. Todos com a mesma dificuldade: escrever. Nao sei se
porque a nossa &area é na exatas. Um trabalho que exigiu bastante
paciéncia” (Docente H, segunda e terceira turma).

Pelas consideracdes dos participantes enquanto docentes e enquanto aluno
do programa percebe-se 0 quao complexo e quantos fatores envolvem o tema sobre
a formacé&o continuada.

Nesse programa especifico de uma politica publica que envolve duas
secretarias e dois niveis de ensino historicamente balizados por projetos educativos
diferenciados, ndo nos € estranho que diferencas se apresentem com

descompassos em ambas partes.
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Por outro lado, a construcdo no interior do proprio processo de formacao
avancou na perspectiva do trabalho coletivo entre os dois niveis e entre os
trabalhadores da educacéo, do ensino superior e da educacédo basica. O que pode

sinalizar avancos no decorrer do préprio programa, na avaliacdo dos participantes,

Quando terminamos o trabalho, ao final de dois anos, me senti realizado.
Foram tantas as diversidades encontradas, tantas idas e vindas. No final ja
ndo sabia quem tinha aprendido com quem. As experiéncias que o
professor trazia da educacdo basica, da implementacdo do projeto, a fala
dos outros professores, essa troca de informacdes enriquecia as minhas
aulas na universidade. Me aproximou (sic) com a realidade da educacéo
basica, com as dificuldades do dia a dia da sala de aula (Docente H,
segunda e terceira turma).

Mesmo com todas as dificuldades que enfrentei, porque voltar a estudar
depois de quase 25 anos de carreira, nao foi facil. Viajar, participar de todos
0S encontros, seminarios, leituras e mais leituras, ainda tinha o GTR que
para mim foi o mais dificil, pois, ndo entendia nada de tecnologia. No inicio
também tive que mudar o meu projeto, bolsas de estudo que sempre
atrasavam. A experiéncia de voltar a Universidade ndo tem preco. Como se
um novo mundo se abrisse. Olha, ndo queria mais me aposentar. Pensei
em retornar para fazer um mestrado. Nao sei explicar direito, mas, eu era
uma professora antes e uma professora depois do PDE. Uma das razdes
para tanto entusiasmo foi a minha orientadora da universidade. Com ela,
ndo tinha falta de tempo, sentavamos horas juntas, ela estudava comigo
mesmo, explicava 0 que eu ndo entendia. Muito dos autores que nunca
tinha lido. Foi maravilhoso, e quero deixar registrado esse depoimento
(Professora 5 da rede estadual).

Esses fragmentos retirados dos questionarios aplicados aos docentes do
ensino superior e dos professores da rede basica nos possibilitam indicativos que o
Programa entre o instituinte e o instituido apresentou problemas, de diversas ordens:
recursos financeiros (atrasos nas bolsas), descompasso entre informacfes entre as
secretarias, entre o orientador e o orientado.

Entretanto, pelas falas do conjunto dos trabalhadores da educacéo (IES e Ed.
Basica) em 90% das respostas obtidas que houve mudanca significativa para além
do ensino-aprendizagem, das novas teorias ou revisitando as teorias, as
metodologias, mas, no sentido da propria valorizacdo da profissdo docente e do
trabalho docente. A grande maioria das respostas identifica como sendo o retorno a
Universidade o grande diferencial dessa formacao.

Dos doze (12) docentes da IES pesquisada que responderam ao questionario
dez (10) afirmaram que ja haviam trabalhado com a educagdo basica, como

professor da rede, com projetos de extensdo ou orientando académicos nos estagios
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supervisionados. Porém, apenas 08 dos docentes afirmaram conhecer ou ter algum
contato com as novas diretrizes curriculares do estado do Parana™ (eixo norteador
da proposta pedagogica do PDE) e 06 dos questionarios respondidos explicitaram
gue conheciam a proposta pedagodgica do PDE que tem como principio a ontologia
do trabalho.

Essas consideragdes levantam outra questdo importante: o compromisso
social da universidade publica. E compreender e trabalhar no sentido do tripé do
ensino, da pesquisa e da extensdo com a possibilidade de identificar e experimentar
mecanismos capazes de redefinir a pratica pedagdgica. Redefinicdo que se efetiva
por meio da articulacdo teoria e pratica e da intervencdo profissional articulada a
uma demanda social permitindo o didlogo entre o conhecimento, a producao
cientifica e o contexto historico-social.

Trabalhar com formacgéo continuada com os professores da educacao basica
exige outra postura da Universidade e dos docentes que queiram participar desse
processo. Da mesma forma que a Universidade e seu corpo docente ndo quer ser

LE 11

vista como um “balcdo de negdcios” “balcao de servigos”, da mesma forma os
professores da rede querem ser tratados como pares, nesse percurso e de todas as
formas a superagao da “educacgao bancaria” (FREIRE, 1996).

Se a proposta pedagdgica do Programa se fundamenta pelo principio
educativo, ontologico e social do trabalho em que o professor deve ser considerado
como produtor do conhecimento sobre o processo ensino-aprendizagem, com
espacos efetivos para o debate e para a construgdo do saber (PARANA, 2007, p.
12-13), nos parece fundamental que tanto os professores da rede basica como do
ensino superior precisam ter subsidios tedrico-metodoldgicos nessa direcao, ou seja,
gue todos os envolvidos nesse Programa compreendam 0s eixos estruturantes que
fundamentam a proposta pedagdgica, sua concep¢ao e seus principios orientadores.

Desta forma, as acfes em conjunto podem resultar em direcionamento de

uma praxis a partir desses principios.

135 DCNs foram construidas durante os anos de 2003-2008.
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4 IMPACTOS DO PROGRAMA DE DESENVOLVIMENTO EDUCACIONAL NA
FORMACAO CONTINUADA, NO TRABALHO DOCENTE, NA VALORIZACAO
E CARREIRA DO PROFESSOR

Hoje, mais do que nunca, os homens precisam esclarecer
teoricamente sua pratica social, e, regular conscientemente
suas acfes como sujeitos da historia. E para que essas acoes
se revistam de um carater criador, € necessario, também hoje
mais do que nunca uma elevada consciéncia das
possibilidades objetivas e subjetivas do homem como ser
prético, ou seja, uma auténtica consciéncia da praxis

Vazquez, 1977, p. 47

4.1 Caminho da pesquisa

Um dos objetivos do presente estudo foi analisar os impactos que a politica
publica de formac&o continuada, materializada no Programa de Desenvolvimento
Educacional, teve na formacgéo continuada, no trabalho docente e na valorizacéo da
carreira do professor da rede béasica de ensino estadual paranaense, com o recorte
nos anos de 2007-2010. Ainda, procurou-se explicitar em que medida, essa politica
publica de formac&o continuada pode ser considerada como politica educacional
inovadora, elaborada como um conjunto de atividades organicamente articuladas,
definidas a partir das necessidades da educacdo béasica, e que viabiliza uma real
integracédo entre a formacdo da graduacédo e a formacéo continuada dos egressos
do Ensino Superior que busca contribuicdo nas Instituicdes Publicas de Ensino
Superior do Parana (PARANA, 2007).

Para tanto, a pesquisa se constituiu em uma investigacdo de natureza
bibliografica, documental e de campo. No entendimento de que, os dados
levantados nesses trés processos investigativos ndo se excluem, mas se articulam
para uma andlise qualitativa de compreensao que o professor, no conjunto do seu

trabalho docente, ndo € um individuo isolado; € um individuo histérico, que exerce a
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sua atividade prética no trato com a natureza e com o0s outros homens, tendo em
vista a consecucdo dos proprios fins e interesses, dentro de um determinado
conjunto de relacfes sociais, sem perder de vista o mundo do trabalho em que se
encontra esse professor, 0 seu contexto historico capitalista, baseado na divisdo da
sociedade de classes, na divisdo de trabalho, na hierarquia de posi¢cdes sociais que
sobre ele se ergue (KOSIK, 2011).

Portanto, como bem assevera Kosik (2011), a realidade ndo se apresenta aos
homens a primeira vista, sob o aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar e
compreender teoricamente, visto que a “esséncia da coisa”, a estrutura da realidade,
a “coisa em si” ndo se manifesta direta e imediatamente, “é necessario um esforgo
sistematico e critico que visa a captar a coisa em si, a estrutura oculta da coisa, a
descobrir o modo de ser do existente” (KOSIK, 2011, p. 18).

Na perspectiva de investigar e analisar 0s possiveis impactos que o Programa
de Desenvolvimento Educacional no conjunto dos elementos apresentados nas Leis,
nos decretos, na proposta pedagdgica, na intencionalidade da Secretaria de Estado
da Educacdo do Parana, das reivindicacbes categoria dos trabalhadores da
educacado, representada pelo seu Sindicato, ou seja, na relacdo entre teoria e
pratica, elaborou-se um questionario semi-estruturado de natureza qualitativa
direcionado aos professores que participaram do referido programa.

A intencdo foi compreender a partir da formacao do sujeito (Professor PDE)
em que medida os pressupostos e 0s objetivos anunciados foram objetivados nas
relacbes sociais, no trabalho docente, na socializacdo do conhecimento e no
redimensionamento das praticas coletivas, na articulacdo entre os dois niveis de
ensino e na acolhida das reivindicacdes histdricas dos trabalhadores da educacéo
do Parana.

As respostas obtidas junto aos professores foi analisada a luz das
contribuigdes marxistas, especialmente, na obra de: Karel Kosik “Dialética do
Concreto (1963);"*° Adolfo Sanchez Vazquez “Filosofia da Praxis” (1977); e Paulo
Freire “Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica pedagogica” (1996),
no entendimento que a categoria da Praxis enquanto uma atividade intencional,
necessariamente humana possibilita ampliar a compreensdo da organizagao

politico-pedagogico, dos principios que fundamentam a perspectiva de formacéo

% primeira edicdo. A referéncia bibliografica utilizada nesse estudo foi a 9 reimpressao. Tradugéo de

Célia Neves e Alderico Toribio. Paz e Terra, 2011.
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continuada em rede do programa de desenvolvimento educacional, “para que os
saberes, produzidos historicamente e socialmente por meio do estudo e da
pesquisa, ganhem capilaridade em todas escolas publicas do estado” (PARANA,
2007).

A escolha central dessa categoria para andlise das entrevistas nos parece
pertinente ao concordar com a posi¢cao de Vazquez do ponto em que compreende a
Praxis, ao se referir a critica elaborada por Marx na Tese Xl de sobre Freuerbach “os
filésofos limitaram-se a interpretar o mundo de diversas maneiras, trata-se € de
transforma-lo” (VAZQUEZ, 1977, p. 46).

E nesse sentido, o que torna valido no terreno das relagbes entre teoria e
pratica € aquilo que pode ser desenvolvida, enriquecida, trazida pela atividade
pratica nas suas contradicbes como forca motriz para superacdo dos proprios
critérios de validade, a partir do estudo das condi¢Bes objetivas que numa ou noutra
escala histérica determinam a necessidade e a possibilidade de praxis “o que
permite superar suas limitacdes anteriores mediante enriquecimento com novos
aspectos a partir da realidade” (VAZQUEZ, 1977, p. 225).

Da mesma forma, a preocupacdo e o cuidado de trazer para o campo da

investigagdo o “olhar do sujeito™”

para nao cair nas deformacdées mecanicistas,
especulativas de que s6 0 homem na sua prética cotidiana tem uma concepg¢ao mais
auténtica de praxis. Do mesmo modo, ndo podemos dizer que 0 sujeito comum
pensa em si mesmo, que vive num mundo atedérico. Esse sujeito, esse homem, esse
professor € um ser social e historico que se encontra numa rede de rela¢des sociais
e enraizado num determinado terreno historico.

Vazquez (1977) relembra das contribuicbes de Lénin ao ressaltar mais de
uma vez, o fator subjetivo como um fator decisivo da transformacédo da realidade
econdmica, politica e social, mas que esse fator s6 pode ser decisivo sob a condi¢édo
de integrar-se no movimento dos fatores objetivos (forca econdmica, social, real)
como um todo complexo e estruturado, cujas contradi¢cdes é preciso saber discernir,
hierarquizar e especificar.

Nesta direcao contribui também Kosik (2011) ao demonstrar que no conceito

de Praxis na perspectiva marxista a realidade humana-social se desvenda como

37 Que esta permeado pela sua histdria individual e coletiva, num determinado momento histérico,

conjuntural e politico.



158

formadora e ao mesmo tempo, forma especifica do ser humano “a praxis é a esfera

do ser humano”,

Na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo do homem
como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade humana social e que,
portanto, compreende a realidade humana e ndo humana, a realidade na
sua totalidade. A praxis do homem ndo é atividade pratica contraposta a
teoria; é a determinacdo da existéncia humana como elaboracdo da
realidade (KOSIK, 2011, p. 222).

O autor nos oferece a perspectiva da praxis como uma atividade que se
produz historicamente e mais ainda, que se renova continuamente e se constitui
unidade do homem e do mundo, da matéria e do espirito, de sujeito e objeto, do
produto e da produtividade.

Desse modo, a praxis deve ser compreendida “além do momento laborativo,
momento existencial”’, que se manifesta tanto na atividade objetiva do homem, que
transforma a natureza e marca com sentindo humano, como na formacédo da
subjetividade humana, na qual os momentos existenciais como “angustia, a nausea,
0 medo, a alegria, o riso, a esperanca, etc., ndo se apresentam parte da luta pelo
reconhecimento, isto &, pelo processo de realizagdao humana” (KOSIK, 2011, p. 224).

Como professor, problematiza Freire (1996), € preciso mover-se com clareza
na pratica docente, com apreensdo a realidade, conhecer profundamente as
dimensbes que caracterizam a esséncia da pratica, com a capacidade de aprender,
nao apenas para nos adaptarmos a realidade, mas, sobretudo para transforma-la,
para nela intervir e recria-la.

Neste sentido, a necessidade de considerar que toda a pratica educativa
demanda,

A existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que
aprendendo, ensina, dai o cunho gnosiol6gico; a existéncia de objetos,
contetido a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos, de
técnicas, de materiais; implica, em fungdo do seu carater diretivo, objetivo,
sonhos e utopias, ideais [...]. Especificamente humana a educacgdo é
gnosiologica, é diretiva, por isso politica, é artistica e moral, serve-se de
meios e técnicas, envolve frustracdes, medos, desejos. Exigem de mim,
como professor, uma competéncia geral, um saber de sua natureza e
saberes especiais, ligados minha atividade docente (FREIRE, 1996, p. 78).

Compreendendo a praxis a partir desses pressupostos balizados por Kosik,

Vazquez e Freire, buscou-se analisar os questionarios distribuidos aos professores
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da rede estadual que efetivamente participaram do PDE durante os anos de 2007-
2010.

4.2 Eixo dapesquisa

Para o levantamento desses dados optou-se pela elaboracdo do questionario
semiestruturado de natureza qualitativa.

Os questionarios foram distribuidos por meio de correio eletrénico (utilizando
a caixa de e-mail) dos professores, fornecidos pelos NREs da regido oeste e
sudoeste do estado que participaram do Programa de Formacdo vinculados a
Universidade do Oeste do Parana (Unioeste), sendo que dos cinquenta e quatro (54)
questionarios enviados, vinte e seis (26) professores encaminharam respostas.
Também foi aplicado 0 mesmo questionario em um colégio de grande porte de Foz
do lguacu, do qual seis (06) professores responderam ao questionario.

Desse universo de 32 respondentes optou-se por excluir da pesquisa as
respostas dos professores que participaram na area de gestdo escolar'*®, no total de
05 questionarios.

Para preservar a identidade dos respondentes, os participantes estdo
identificados por nimeros de um a vinte e sete (1 a 27).

Na primeira parte do questionario foi elaborada uma ficha cadastral dos
professores, com a intencdo de destacar os dados pessoais dos professores PDE.
Para andlise dessa primeira etapa foram considerados especificamente: ano de
ingresso no Programa; area do conhecimento em que participou do programa;
publico da comunidade escolar que desenvolveu a implementacdo pedagdgica,
tempo de ingresso na carreira do magistério na rede estadual; nivel de sua formagéo
a época que participou do programa.

Esse levantamento possibilitou conhecer melhor esse professor que
participou do Programa, sua area de conhecimento, sua formacao inicial (em nivel

de graduacéo, pos-graduacao) e continuada, seu tempo de egresso na carreira do

138 pelo entendimento de gue como docente nesse programa, na area de gestao escolar no periodo

pesquisado e conhecendo os professores da area, poderia de alguma forma comprometer a
idoneidade da pesquisa.
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magistério estadual e ainda, o publico alvo que direcionou a sua implementacéo
pedagdgica.

Os eixos que nortearam a elaboracao da segunda parte do questionario foram
balizados pela proposta pedagogica do Programa de Desenvolvimento Educacional
(2007), anunciados no capitulo terceiro desse estudo, dos quais se destaca: 0s
pressupostos; os fundamentos politicos pedagdgicos; a metodologia; a abrangéncia
e a estrutura do Programa, o trabalho e a articulagdo entre o ensino superior e a
educacao basica, o Grupo de Trabalho em Rede. Ainda, considerando como eixo de
andlise os objetivos explicitados na proposta pedagogica do programa analisar os
impactos dessa politica publica na melhoria da qualidade de ensino-aprendizagem
dos alunos, na dilatacdo de espacos de formacéo coletiva, nos desdobramentos
apos o término da participacdo no programa, a valorizacdo do magistério (carreira e
trabalho docente).

Sendo aplicado o questionario de natureza semiestruturado, em cada questao
o professor péde explicitar as suas posi¢cdes em relacdo a cada pergunta. A Ultima
guestao foi reservada para que os professores pudessem expor seus apontamentos
sobre essa politica de formacdo continuada na perspectiva da sua negacao,

ampliacado, superacgao.

4.3 Anédlise dos dados

Os gquestionarios realizados com os professores que participaram do
Programa de Desenvolvimento Educacional entre os anos de 2003-2010 produziram
um amplo material sobre o Programa. Com isso, optou-se por agrupar o conjunto
das respostas em quatro blocos de tematicas para andlise.

No primeiro bloco que compreende o “Tempo e Espago de Formacao”
buscou-se conhecer melhor esse professor que participou do Programa, tempo de
egresso na carreira, sua formacgao inicial e continuada e ainda, o tempo e espaco
organizado a partir dos pressupostos apresentados pelo Programa para Formacao
Continuada do professor durante os dois anos de duracéo do curso.

No segundo bloco “Carreira, Valorizagdo e Formagao Continuada:

implicagbes no Trabalho docente” examinam-se a partir da leitura dos professores
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os fundamentos politico-pedagdgicos e os seus desdobramentos nos cursos
ministrados pela IES (geral e especifico) e a organizagdo do grupo de trabalho em
rede do Programa, o seu processo de formacdo continuada e a relacdo com sua
praxis pedagodgica e os possiveis desdobramentos no coletivo da escola e no seu
trabalho docente.

No terceiro bloco “O P6s-PDE, a Integracdo Escola Universidade, e as
possibilidades de consolidacdo de uma Politica Publica de Formacédo Continuada”
analise de como se deu a relacdo entre escola e a universidade, entre orientadores
e orientados, entre forma e contetdo. No Pés-PDE as referéncias dos professores
ao Programa e ao seu proprio processo de formacéao.

4.3.1 Tempo e Espaco de Formacao

As questdes de fundo que orientaram a analise desse subitem “tempo e o
espaco de formacgdo” foram: conhecer o professor que participou do Programa a
partir dos seus dados mais gerais, o levantamento feito na primeira parte do
questionario, com os dados cadastrais dos professores: ano que cursou o Programa
de desenvolvimento educacional; a area do conhecimento; o publico alvo que
desenvolveu a implementacdo pedagdgica na escola; tempo que se encontra no
trabalho docente na rede estadual de ensino paranaense; e o nivel da sua formacéo
no egresso no Programa (Quadro 3); sua vivéncia enquanto professor da rede
basica, sua participacdo nas elaboracdo ou/discussdo da Proposta Pedagogica do
PDE ou mesmo da implantacdo do Programa e, fundamentalmente, analisar a
organizacdo pedagdégica do tempo e do espaco de formagédo dos dois anos em que
o professor participa do Programa, a partir dos pressupostos apresentados na
Proposta Pedagdgica

Ao examinar o quadro abaixo, pode-se afirmar que: 100% dos professores
que participaram do PDE durante os anos de 2007-2010 se encontram com uma
consideravel e expressiva experiéncia no trabalho docente e desses 65% realizaram

a sua implementacao pedagoégica com alunos na sua escola de origem.
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Quadro 3 - Dados Cadastrais dos Professores Patrticipantes da pesquisa (2007- 2010)

ANO AREA PUBLICO TEMPO FORMACAO
2007 | Ed. Fisica Alunos Entre 16 4 20 anos | Mestrado

2007 | Ed. Fisica Toda a comunidade escolar | Entre 21 4 25 anos | Especializacdo
2008 | Pedagogia Professores Entre 16 4 20 anos | Especializacéo
2009 | Pedagogia Equipe Pedagégica Entre 21 4 25 anos | Especializacéo
2009 | Pedagogia Equipe Pedagégica Entre 16 4 20 anos | Especializacéo
2010 | Pedagogia Equipe Pedagégica Entre 21 4 25 anos | Especializacéo
2010 | Pedagogia Toda a comunidade escolar | Mais de 25 anos Especializacéo
2007 | Lingua Portuguesa Alunos Entre 21 4 25 anos | Especializacéo
2007 | Lingua Portuguesa Alunos Mais de 25 anos Especializacéo
2007 | Lingua Portuguesa Alunos Mais de 25 anos Especializacéo
2008 | Lingua Portuguesa Alunos Entre 16 4 20 anos | Especializacéo
2007 | Matematica Alunos Entre 21 4 25 anos | Especializacéo
2007 | Matematica Alunos Entre 16 4 21 anos | Especializacéo
2008 | Matematica Alunos Entre 16 4 20 anos | Especializacéo
2008 | Matemética Alunos Entre 16 4 20 anos | Especializacao
2008 | Matemética Alunos Entre 16 4 20 anos | Especializacao
2009 | Matemética Alunos Mais de 25 anos Especializagéo
2008 | Historia Professores Entre 16 4 20 anos | Especializacao
2009 | Historia Alunos Mais de 25 anos Especializagéo
2007 | Geografia Alunos Mais de 25 anos Especializagéo
2007 | Geografia Professores Entre 16 4 20 anos | Especializacao
2008 | Quimica Alunos Entre 21 4 25 anos | Especializacao
2008 | Quimica Alunos Entre 16 4 20 anos | Especializacao

Fonte: A autora, 2015.

E importante lembrar que esse era um dos critérios estabelecidos para
participar do PDE:** o tempo de servico na rede estadual e a participacdo em cursos
de formagéo.

Quanto ao critério de pontos pela participacdo dos professores em outras
modalidades de formacédo continuada oferecidas pelo estado, inclusive em gestbes
de diferentes governos, pode-se afirmar que todos os professores selecionados para
o PDE ja passaram por diferentes cursos de formagéo continuada.

Com isso, hd um delineamento em algumas respostas obtidas de
comparacdes entre governos de politicas de formacgdo continuada ofertadas pelo
estado, em outros cursos de formacdo continuada oferecida pelo sindicato da
categoria, em atividades pontuais de curta duracdo, como também em nivel de latu
sensu.

140

Paradoxalmente, pelo relato™® de trés desses professores, justamente, por se

encontrarem com tempo consideravel na carreira docente, por ja terem participado

%9 Edital n°. 39/06- DG/SEED — InscricBes no processo de selecé@o de professores da rede estadual
para o PDE.
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de outros cursos de formacéo, explicitam nos seus apontamentos a necessidade de
uma formacdo continuada que historicamente foi sendo reivindicada pelos

trabalhadores da educacéo,

Participar do PDE, foi excepcional. Foi um sopro de vida na minha carreira,
ap6s 25 anos, pela primeira vez, me deu vontade de continuar. Nao sei
explicar. Uma necessidade de colocar em pratica tudo o que tinha visto.
Todos os professores precisam ter essa oportunidade. Essa formacédo com
as Universidades Publicas. Tanto que nés pedimos durante a minha vida do
magistério, essa talvez seja junto com o plano de salario, a melhor
conquista que tivemos nos ultimos anos (Professor, 4).

O Programa foi excelente, contribuiu muito para minha formacdo, gostei
muito dos cursos gerais oferecidos pela Universidade, eu ndo tinha nem
ideia daqueles autores que (sic) os professores falavam, foi como se
estivesse descobrindo o mundo de novo. Eu senti pela primeira vez, em
muitos anos, que ndés professores tdo desvalorizados, tdo desmotivados
pelas varias questdes na carreira, ainda podemos fazer a diferenga. Sair da
minha disciplina, da minha area do conhecimento e dialogar com as outras
areas, com a realidade social, parece que agora tudo faz mais sentido.
Apesar de ter participado de tantos cursos de formacéo durante esses 20
anos de carreira (Professor 6).

Desenvolvi minha intervencdo pedagoégica com os alunos. Foi muito
diferente dos outros projetos que ja tinha desenvolvido e mesmo das aulas
no dia a dia. Foi muito planejado. Cada detalhe, cada conversa, cada
atividade. A fundamentacdo teorica, durante todo o processo foi
fundamental para alcancar o éxito nas atividades praticas. Os alunos
sentiram a diferenca. A participacdo deles foi diferente, o envolvimento, foi
de fato um trabalho coletivo, porque acabaram envolvendo outros
segmentos da escola, os pais. PDE Depois de tantos anos, voltar a estudar
foi muito bom. Tenho duas especializagbes, mas, nenhuma foi téo
aproveitada como essa formacdo. Quero participar de mais PDE. Pode?
(Professor 11).

As manifestacdes favoraveis dos professores acima a essa politica publica de
formacdo continuada contribuem com o pressuposto de como a formagao
continuada a partir da relacdo teoria e pratica, pode contribuir para qualificar o
trabalho docente enquanto perspectiva de praxis, uma vez que o trabalho social ndo
€ um produto dos individuos, ao seu contrario, os individuos sdo um produto social.
Mesmo os professores, ao expressaram sua experiéncia pelo viés pessoal,
individual, subjetivo, essa individualidade e as formas que os individuos se
relacionam estéo condicionadas histérica e socialmente.

O voltar a estudar no ambiente universitario apés longos anos, a troca de
experiéncia com os colegas, com os docentes, o aprofundamento nas leituras, nos

seminarios, a organizacao intencional das atividades, que foram desenvolvidas na

1% como ja explicitado por se tratar de questionario semiestruturado, a cada questéo foi reservado

espaco para as contribuicbes dos professores que desejassem deixar apontamentos,
depoimento/sugestdes/criticas referentes ao Programa e as politicas de formagé&o continuada.
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implementagdo pedagogica, o envolvimento coletivo na construgdo desses
encaminhamentos é apresentando como um diferencial nesse formato de formacéo
continuada.

Entretanto, ha relatos que indicam outros parametros para compreender a
participacdo dos professores no programa, principalmente, o conjunto de atividades
a serem desenvolvidas durante o programa de formacao continuada (PDE), e que

antagonicamente podem indicar a auséncia da relacéo teoria-pratica,

Infelizmente, esperava mais do programa. J& participei de muita formagéo
continuada durante esses 20 anos de profissdo. No final, ndo é muito
diferente. A universidade, e 0s seus professores (com raras excecdes)
pensam que sabem tudo e que nos (professores da educacgéo béasica) ndo
sabemos de nada. Eu queria ver eles, trabalhando 40 horas na sala de aula
com turmas de 35, 40 alunos. Mas, tivemos momentos interessantes,
principalmente, nos cursos especificos, em que a troca com 0s outros
professores, com as suas experiéncias, ampliava as discussdes em sala de
aula (Professor 15).

A forma do programa precisa ser revista. Impossivel ter uma boa formagéo
com tantas atividades a serem cumpridas (cursos gerais, Ccursos
especificos, orientagbes, postar no site, organizar formacdo em rede,
realizar a implementacdo na escola e escrever um artigo final). Parecia que
era mais importante que ficassemos ocupados, do que realmente em
processo de formacdo. As vezes me sentia mais numa linha de producéo,
do que em um processo de formagéo (Professor 27).

Pela exposicédo desse segundo bloco de professores, pode-se levantar alguns
indicativos em relacdo as atividades previstas no programa, a carga horéria
destinada a cada uma dessas atividades, o objetivo central de cada atividade
desenvolvida em cada etapa do programa e de alguma forma a classica separacao
dos que pensam (universidade) e os que executam (educacao basica).

Como bem assevera Vazquez “toda a praxis € uma atividade, mas nem toda
atividade é praxis”, ou seja, o cuidado com as condi¢des de trabalho mecanizadas e
nas consequéncias negativas de uma “praxis reiterativa”, isto &, “em conformidade
com uma lei previamente tracada e cuja execucdo se reproduz em multiplos
produtos que mostram caracteristicas analogas” (VAZQUEZ, 1977, p. 246). O que
acaba sendo enfadonha e até mesmo dispensavel na avaliagdo desses
participantes.

No caso especifico levantado pelo professor (27), que identificou a forma que
foi organizada e distribuida as atividades propostas pelo programa como atividades
mecanizadas, ao estilo americanismo-fordismo, de linha de producéo e do professor

(15) que trouxe um indicativo que, em alguma medida, os professores da educacgao
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bésica se sentem em condi¢Bes de trabalho diferenciadas ao do ensino superior e
na segregacao entre a teoria e a pratica.

Desse modo, entendeu-se necessario considerar a forma pela qual esses dois
anos de formacdo continuada foi organizado, principalmente, porque 0 eixo
fundamental, pressuposto que norteia o PDE, segundo a sua proposta pedagogica,
€ o principio ontoldgico do trabalho, no qual um dos pontos essenciais € a cautela
com “racionalidade técnica, a técnica pela técnica ou pela simples producédo do
novo, na direcdo critica as propostas pds-modernas de educacdo, pautadas por
concepgdes pragmaticas e utilitarias do conhecimento” (PARANA, 2007, p. 18).

Ao considerar que o PDE tem um tempo de dois anos para o desenvolvimento
das atividades com uma carga horaria total de 952 (novecentos e cinquenta e duas
horas). No primeiro ano, o professor é afastado integralmente da sala de aula,
participando de 688 (seiscentas e oitenta e oito horas) de atividades e, 264
(duzentos e sessenta e quatro horas) durante o segundo ano, que contemplava
também ao professor PDE a interlocucdo com os professores da rede que ainda néo
ingressaram no Programa, por meio do Grupo de Trabalho em Rede,

A atividade de orientacédo de um grupo de professores da rede que ainda néo
ingressaram no PDE. Desse modo, o conjunto de professores em exercicio é
contemplado pelo programa e se integra ao plano de trabalho do professor PDE
(PARANA, 2007).

Para evitar conclusbes precipitadas a respeito desse cronograma de
atividades, mas, de compreender a partir dos posicionamentos dos dois grupos de
professores, procurou-se esmiucar a organizacdo dessas atividades, a partir do
cronograma elaborado pela SEED (2007) para os dois anos em que o professor

participa do Programa de Desenvolvimento Educacional por meio de quadro sintese:

Quadro 4 - Cronograma de Atividade PDE (Continua)

ATIVIDADES/ RESPONSAVEL CARGA HORARIA | 1° ANO/1° Semestre

Aula Inaugural/SEED 08 X
Elaborac¢éo do plano de trabalho/ Professor PDE 32 X
Curso Geral/ IES 64 X
Curso Especifico/IES 64 X
Seminario Geral/SEED 16 X
Encontros por area/lES 16 X
Encontro de orientacdo/ Professor Orientador IES 16 X
Encontros Regionais/SEED 08 X
Atividades de formacdo em rede/ Professor PDE 64 X
Grupos de trabalho em rede/Professor PDE e 16 X
Professor Rede

Total de 304 h
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Quadro 4 - Cronograma de Atividade PDE (Concluséo)

ATIVIDADES CARGA HORARIA | 1° ANO/2° Semestre
Curso Geral/lES 64 X
Curso Geral/lES 64 X
Semindrio Geral/SEED 16 X
Encontros por area/lES 16 X
Encontros de orientacdo/Professor Orientador IES 16 X
Atividades de formacédo integrada em 64 X
rede/Professor PDE e Professor REDE
Elaboracdo do material didatico/ Professor PDE e 64 X
Professor Orientador
Grupo de trabalho em rede/Professor PDE e 16 X
Professor e IES
Disciplinas optativas/IES 65 X

Total de 384 h

ATIVIDADES CARGA HORARIA | 2° ANO/1° Semestre
Encontro de orientacdo/ Professor Orientador IES 16 X
Atividades de formacdo em rede/ Professor PDE 64 X
Grupo de trabalho em rede/ Professor PDE 16 X
Implementagdo da proposta na escola/ professor 32 X
PDE

Total de 128 h

ATIVIDADES CARGA HORARIA | 2° ANO/2° Semestre
Encontros de orientagdo/ Professor orientador IES 16 X
Atividades de formacdo e integracdo em rede/ 64 X
Professor Pde
Elaboracéo do trabalho final do PDE/ professor 32 X
PDE
Apresentacdo do Seminario de socializagédo/ 08 X
Professor PDE

Total: 136 h

Fonte: PARANA, 2007.

O quadro apresentado possibilita visualizar a estrutura e organizacdo das
atividades a serem vivenciadas pelos professore participantes do PDE, pela SEED,
pela IES, pela participacdo dos professores da rede por meio dos GTRs
(Professores que ainda nao ingressaram no PDE como alunos, mas participam por
meio da plataforma moodle).

De um lado, pode-se considerar que o conjunto das atividades se apresenta
como um estrutura de atividades entre as instituicées que participam do programa,
com uma expressiva carga horaria, destinada a cursos nas Instituicbes Superiores
(cursos gerais e especificos), carga horaria destinada aos encontros entre a SEED e
os professores PDE, relativa carga horéria para orienta¢des individuais entre IES e
PDE, carga horéaria destinada a implementacdo da proposta na escola e para

elaboracao do trabalho final.
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Por outro lado, se essas atividades propostas no cronograma nao estiverem
na sua proposta pedagoégica articulada, alinhavada entre as instituicbes que
participam do Programa pode-se cair no “ativismo pedagdgico”, como tanto alertou o
mestre Paulo Freire (1996), na atividade pela atividade, no fazer-fazer, apenas para
cumprir um calendario, um ritual, uma passagem para outro nivel da carreira.

Ao que parece um alerta que € apresentada na proposta pedagogica do PDE

a partir das contribuicées de Freire,

Nosso grande mestre Paulo Freire nos ensina pelos seus escritos e pelos
resultados de suas praticas, que as mudancas demandadas pela educacéo
requerem firmeza de principios ideol6gicos e ousadias na pratica; ensina-
nos a articular teoria e prética, na busca de objetivos arrojados e na agéo
concreta, para a transformagdo dos homens e do mundo, dialeticamente
imbicados (PARANA, 2007, p. 08).

Neste sentido importa compreender para além do niumero de horas destinado
aos estudos, - 0 que se registre, considera-se uma conquista fundamental nessa
politica de formacdo continuada-, e o nimero de atividades realizadas, mas,
principalmente, se 0s objetivos e o0s eixos fundamentais do Programa foram
contemplados no coletivo dos educadores, ou seja, como materializou-se o tempo e
o espaco de formacdo continuada dos professores no conjunto de atividades
propostas, na perspectiva da praxis pedagdgica.

Assim, na tentativa de elucidar melhor as posi¢des dos professores buscou-se
complementar no conjunto das respostas obtidas nas questdes (1, 2, 3, 4) com 0s
demais professores que responderam ao questionario, o entendimento sobre: os
pressupostos PDE, os fundamentos politico-pedagégicos da proposta pedagdgica,
0s cursos ministrados nas IES, a melhoria da qualidade de ensino-aprendizagem
dos alunos e a dilatacdo de espacos de formacao coletiva.

Ao apreciar as respostas dos professores as questdes:

e (1) que tratam dos pressupostos do PDE, quanto ao reconhecimento dos

professores da educacgéo basica como produtores do conhecimento sobre
0 ensino-aprendizagem; a organizacdo de um programa atento as
necessidades de enfrentamentos de problemas ainda presentes na
educagdo basica; modelo de uma formacdo continuada fragmentada,
desconexos, esporadicos; criagdo de condi¢cdes efetivas no interior da

escola para o debate e promocao de espacos para a construcdo coletiva
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do saber, como grupos de estudo, debates, sistematizacdo dos objetivos
desenvolvidos durante a pesquisa,

(2) que sinaliza se os fundamentos politico-pedagdgicos do PDE se
constituiram em eixos articuladores quanto: a defesa da educacao basica,
da escola publica, gratuita de qualidade como direito fundamental do
cidadéo, na valorizacéo do professor, da carreira e do trabalho docente, se
houve promocédo do trabalho coletivo e da gestdo democratica em todos
0s niveis institucionais com aperfeicoamento dos fundamentos
pedagdégicos e disciplinares de caréater teorico-prético construido entre
seus estudos e a concretude do processo ensino-aprendizagem,;

(3) que considera se os cursos ministrados pelas IES (cursos gerais e
especificos) explicitavam a concepcdo do Programa norteado pelo
principio ontoldgico do trabalho;

(4) que considera se os cursos especificos contribuiram dentro da sua
area disciplinar na formacao continuada e no objeto de estudo;

(18) a perspectiva foi analisar; (a) durante o Programa se foram
estabelecidos no coletivo da escola condi¢cdes de trabalho para realizacéo
dos estudos; (b) o pos-Programa, dos dois anos de estudo, de
implementacéo da proposta na escola e, em que medida contribuiu para a
dilatacdo dos espacos coletivos de formacao continuada dos professores
fora os determinados pela SEED; se o professor conseguiu dar

continuidade a pesquisa iniciada no Programa.

Obteve os seguintes dados em termos percentuais

Estrutura e Organizacdo do Programa (Continua)

Questao 1

N&o atingiu em nenhum

Atingiu em partes os objetivos

Atingiu totalmente os

PDE | aspecto os objetivos propostos objetivos propostos
1,1% 58,9% 40%
Questao 2
N&o atingiu em nenhum Atingiu em partes os objetivos Atingiu totalmente os
PDE | aspecto os objetivos propostos objetivos propostos
1,1% 78,9% 20%
Questao 3
Ndo atingiu em nenhum | Atingiu em partes 0s objetivos | Atingiu totalmente os
PDE | aspecto os objetivos propostos objetivos propostos

12%

64%

22%
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Quadro 5 - Estrutura e Organizacdo do Programa (Conclus&o)

Questéao 4
N&o atingiu em nenhum | Atingiu em partes os objetivos Atingiu totalmente os
PDE | aspecto os objetivos propostos objetivos propostos
12% 54% 34%
Questdao 18
N&o atingiu em nenhum | Atingiu em partes os objetivos | Atingiu  totalmente  os
PDE | aspecto os objetivos propostos objetivos propostos
58,9% 25,2% 16%

Fonte: A Autora, 2015.

Como o questionario aplicado foi semiestruturado, alguns dos professores
gue responderam a essas questdes expressaram seus posicionamentos e 0 que de
fato interessa na natureza da pesquisa qualitativa.

Na primeira questao (1) a énfase das respostas, enquanto “atingiu em partes
0s objetivos propostos” se deu, principalmente, na falta de criagcdo de condigbes
efetivas no interior da escola para sistematizacdo dos projetos desenvolvidos

durante o PDE, como pode ser exemplificado pelos relatos abaixo,

A grande dificuldade, foi conseguir junto a direcdo da escola, um espago
para apresentar o projeto aos meus colegas professores e, com isso,
garantir espaco para desenvolver o projeto de implementagdo junto aos
alunos (Professor 26).

Para mim, o programa é excelente. Realmente é um divisor de 4guas entre
0s modelos de formacédo anteriores. Um Programa, ndo um amontoado de
cursinhos de formacdo. Mas tive dificuldade na hora de implementar a
proposta com os meus colegas e acabei mudando o publico alvo, acabei
direcionando o projeto aos alunos, me senti um pouco frustrada (Professor
09).

De acordo com o cronograma de atividades da SEED (2007), (Quadro 4), a
implementacdo pedagdgica foi prevista para ser desenvolvida no 2° ano do
programa (ap6s o retorno do professor a sua escola de origem) com uma carga
horaria de 32 (trinta e duas horas).

A interrogacdo estd em que medida a escola, a comunidade escolar
participou dos encaminhamentos junto a SEED, aos nlcleos regionais, para receber
esse professor PDE e construir/dilatar espagos coletivos de socializagdo do
conhecimento no interior da escola? Como essas 32 horas garantidas no
cronograma da SEED foram também garantidas no projeto politico-pedagdgico, ou

mesmo no planejamento anual da escola, haja vista que, a cada ano o professor
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PDE retorna a sua escola de origem e continua, como gue prevé a legislagdo*** com
afastamento de 25% das suas atividades (no segundo ano) para o término da
formacdo continuada e para o desenvolvimento da implementacdo pedagdgica?
Como foi prevista a participacdo dos professores na elaboracdo da Proposta
Pedagogica do Programa?

Dado o recorte da pesquisa, esses pontos, sem duvida, demandam ainda
mais investigacdes e abrem espacos para novas pesquisas. Porém, permitem
alongar as discussdes quando o assunto € um Programa de Desenvolvimento
Educacional em que é fundamental a: garantia do tempo destinado aos estudos do
professor, bolsa de estudo, a articulagéo entre ensino superior e a educacao basica
e a prépria organizacao interna da escola enquanto perspectiva de que a formacao
continuada do professor ndo se encerra nas atividades de insercdo académica,
como a propria proposta do PDE de ser uma formagao permanente, “indissociada do
ensino e da pesquisa’” e, que nao sejam “atividades isoladas, fragmentadas,
conduzidas por interesses imediatos e apenas como respostas as demandas do
mercado” (PARANA, 2007, p. 07).

Outros apontamentos que podem contribuir na direcdo dessa problematizacao
estdo relacionados como o professor da rede estadual de ensino participou dos
encaminhamentos das propostas, das proposi¢ées para a implantacdo dessa politica
publica de formacéo continuada junto a sua categoria de professores e junto ao seu
sindicato (Questdes 8 e 9).

O conjunto de respostas obtidas nessas questdes demonstram que 0s
professores da rede estadual ndo participaram das discussbes, proposicoes e
encaminhamentos junto ao seu sindicato em relacdo a proposta do Programa de
Desenvolvimento Educacional. Por outro lado a grande maioria respondeu, oitenta e
nove por cento (89%), que participou ativamente das discussdes do Plano de
Carreira e setenta e seis por cento (76%) que efetivamente participa junto ao seu

Sindicato de discussdes sobre proposta para formacao continuada dos professores,

Da proposta pedagogica do Programa, acho que nenhum professor da rede
participou. Mas as discussGes para o Plano de Carreira sim. Foi bem
discutido, ponto a ponto. Nas escolas, nas Assembleias da APP. Eram
muitas ddvidas mesmo. Inclusive, porque ninguém ao certo sabia o que
significaria 0 PDE enquanto nivel de ascensao na carreira, como esse

M| ei Complementar n°. 130/2010 -Cap. IV. Art.8 — que trata do afastamento do professor para

participar do PDE.
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Programa iria funcionar, quem participaria esses pontos mais burocraticos e
administrativos. Agora, os pontos para formacdo continuada, sempre
estiveram presente nas Conferéncia da APP, nos cadernos de debate, nas
semanas pedagogicas. Esse era um tema recorrente” (Professor 7).
Confesso que preciso participar mais do Sindicato. A gente vai se
acomodando e deixando a direcao da APP tendo que resolver tudo sozinha.
Foi importante participar do PDE até para rever minha postura em relagéo
as formas de participacdo. Depois ndo adianta ficar reclamando das
decisBes tomadas pelo coletivo (Professor 9).

Nesse momento esta se vislumbrando que se trata de uma politica publica de
formacdo continuada, cujos pressupostos anunciados pelo Programa sdo o
reconhecimento dos professores da educacdo basica como produtores do
conhecimento sobre o ensino-aprendizagem; atento aos enfrentamentos de
problemas ainda presentes na educacdo basica; criacdo de condicdes efetivas no
interior da escola de espacos de construcao do saber. Quem melhor para construir a
proposta pedagogica do Programa senao os proprios professores?

Ao que parece a criagdo de condi¢Oes efetivas no interior da escola de
espacos de construcdo e de socializagcdo do saber ainda demandam esforcos
coletivos para que de fato esse pressuposto se concretize. A0 mesmo tempo,
estabelecer essas diretrizes e esses pressupostos nos fundamentos politico-
pedagdgicos de qualificacao profissional indicam uma concepcao de educacéao e de
formacao que se contrapde a formacgdo estritamente utilitaria e pragmaética.

Confirma com a assertiva acima as consideracdes feitas pelos professores a
segunda questdo, que trata dos fundamentos politico-pedagogicos do PDE. Dos
78,9% dos professores que assinalaram que 0 programa atingiu em partes 0s
objetivos propostos. Sendo que, desses 78,9% das respostas, 60% explicitaram que
0s eixos articuladores do programa de desenvolvimento educacional foram
cumpridos quanto a: defesa da educacdo basica, da escola publica, gratuita e de
qualidade como direito fundamental do cidaddo e o aperfeicoamento dos
fundamentos pedagdgicos e disciplinares de caréater tedérico-pratico, construindo
entre seus estudos e a concretude do processo ensino-aprendizagem. Ainda, 68,9%
assinalaram que a valorizagdo do professor, da sua carreira e do trabalho docente
foram os eixos articuladores do programa. E, 39,4% ou seja, metade dos
participantes assinalou que o programa atingiu em partes no que se refere ao
quesito de promoc¢do do trabalho coletivo e da gestdo democratica em todos os

niveis institucionais.



172

As respostas dos professores respaldam a tese da necessidade de fortalecer
os principios do trabalho coletivo e dos fundamentos da gestdo democratica em
todos os niveis em modalidades de ensino.

A afirmacdo acima esta estritamente vinculada com a questdo numero 3 do
questionario que se refere aos cursos ministrados pela IES (os de conhecimentos
gerais e os de conhecimentos especificos) estavam fundamentados na concepc¢éo
da proposta pedagogica do programa “pelo principio ontolégico do trabalho”
(PARANA, 2007, p. 17).

Essa concepcdo de conhecimento e explicitada na proposta pedagdgica do
PDE (2007) é respaldada em alguns elementos considerados fundamentais no
processo de formacdo continuada de professor e entre os quais destaca-se: o
conhecimento produzido historicamente pelos homens; a existéncia de valores
comuns a toda humanidade; a verdade deve ser tomada enquanto producdes
histéricas; a superficialidade expositiva deve ser questionada e evitada; as tensdes
entre 0s polos opostos devem ser reconhecidas como inerentes as praticas sociais
e, consequentemente, no exame das contradicfes dos sistemas politico, econémico,
social, cultural e educacional, frente as forgas produtivas (PARANA, 2007).

Segundo alguns depoimentos dos professores do universo de 64%, ou seja,
das 17 pessoas que afirmaram que 0s cursos de conhecimentos gerais € 0S Cursos
de conhecimento especifico se constituiam com bases nos elementos levantados
acima, 35% desses exemplificaram que esses elementos eram mais discutidos e
problematizados nos cursos de conhecimentos gerais do que nos cursos de
conhecimento especifico na sua area disciplinar, como pode ser observado pelo

depoimento registrado abaixo:

Os grandes cursos, chamados de cursos gerais, ou seminarios tematicos
abordavam conhecimento dos fundamentos politicos, econdmicos, sociais.
Tinham uma clara preocupacdo de analisar os aspectos da realidade como
um todo, do Estado, da educacdo. Eram temas fortes e polémicos e que
sem ddvida ampliavam o nosso conhecimento e nossa bagagem para
discussao com os nossos alunos em sala de aula. Ja nos cursos especificos
eram abordados os contelidos curriculares, metodologia de trabalho, muitos
dos docentes da prépria Universidade, pareciam estar alheios a essas
discussodes, estavam focados apenas na sua disciplina (Professor 12).

Dos 22% de professores que assinalaram que tanto os cursos de

conhecimentos gerais como 0s cursos de conhecimentos especificos se constituiam
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pelo principio ontolégico do trabalho, um professor relatou sua percep¢éo a respeito
do enunciado da questéo,

E impossivel apds participar dos seminarios gerais na IES e dos cursos
especificos, voltar para sala de aula da mesma forma, olhar para o
conteldo da mesma maneira. O tempo todo em que estava organizando
junto ao meu orientador o projeto de implementacdo na escola onde
trabalho, estdvamos discutindo como elaborar as aulas a partir de uma
perspectiva critica. Porque essa formacdo continuada, essa minha
qualificac&o profissional, ndo pode atingir apenas o meu estudo, ele precisa
atingir o meu aluno, a minhas classes de aula, aos pais dos meus alunos, a
comunidade em geral (Professor 8).

A fala desse professor remete aos fundamentos da préaxis pedagdgica, da
estreita relacdo teoria e pratica, daquilo que Paulo Freire sempre teve como
posicionamento: o conhecimento precisa fazer sentido. Precisa estar impregnado de
sentido, encharcado de sentido e esse sentido s6 faz sentido na sua préatica docente
se tiver discente, se tiver comprometimento com se educando e com uma educacao
gue intervenha no mundo (FREIRE, 1996).

Neste sentido, os cursos de conhecimentos gerais e de conhecimentos
especificos ndo podem ter cisGes, rompimento entre o classico argumento do senso
comum “a teoria € uma coisa, na pratica é outra”.

Especialmente, ao analisar as respostas da questdo de numero 18
encontramos outros indicativos nessa direcao.

Dos 27 professores que responderam ao questionario, 58% consideram que
apos o término da sua participacdo no Programa de desenvolvimento educacional
na escola em que trabalham: ndo foram dilatados espacos coletivos para formacgao
continuada dos professores fora aqueles determinados pela SEED; ndo houve
continuidade no trabalho desenvolvido no PDE; nao foi estabelecida condicbes de
trabalho para realizar atividades oriundas do PDE para além da sala de aula; ndo se
consolidou espacos para discussdo teérica pratica, utilizando-se dos suportes
tecnoldgicos que permitem a interacdo com os demais professores que cursaram e
cursam o PDE; nao foi consolidado o Programa no interior da escola (Questéo 18).

Ao considerar que essas respostas tratam dos pressupostos do programa que
era “criar condi¢des efetivas no interior das escolas para a construcao coletiva do
saber, a partir de atividades organicamente articuladas” (PDE, 2007 — apresentacéo)

€ na contribuicdo dos proprios professores que pode ser buscada essa possibilidade



174

de continuidade da politica de formacao continuada, apds o término estabelecido da
duracéo do Programa de dois anos.
Um desses indicativos pode ser observado nas reflexdes do professor PDE e

gue caminham na direcéo e da defesa dessa tese:

O Programa é excelente, principalmente, o primeiro ano em que a
dedicacdo exclusiva para os estudos e aprofundamento teérico, a volta a
Universidade, a troca de experiéncias com os colegas. Realmente, nunca
tinha vivido uma situagcdo assim. D4 um novo gas, um novo animo, renova
as perspectivas com a educagdo, com o ensino, com as transformacgdes
sociais. E, essas impressdes ainda sdo muito latentes, no segundo ano,
com a implementacédo pedagdgica, com elaboracao do artigo. Mas, agora, ja
trés anos que participei desse processo de formacdo, aos poucos somos
engolidos pelo cotidiano da escola. Séo tantas as dificuldades estruturais e
pedagodgicas para que de fato as mudancas se efetivem. Entdo, na minha
opinido, ndo basta uma politica de formacdo continuada, com tempo
determinado. Precisamos de uma politica de formacdo continuada
permanente” (Professor 23).

Sem duvida essa € uma reflexdo pertinente na medida em que possibilita
compreender e ampliar os horizontes do Programa para além dos dois anos
estabelecidos pela Lei.

Uma politica de formacdo continuada a partir dos proprios principios
defendidos pela proposta pedagogica do Programa (2007): a superacdo de um
modelo de formacéo continuada fragmentada, de cursos desconexos, esporadicos e
descontinuos, aperfeicoamento dos fundamentos pedagogicos e disciplinares de
carater tedrico-pratico articulando os estudos com a concretude do processo ensino-
aprendizagem compreende que essa formacao continuada necessita estar revertida
de um carater e de uma natureza permanente ndo apenas no sentido de
continuidade de politica de governo, de Estado, passo alcancado com a Lei
complementar n°. 130/2010 e diga-se uma dificil e histérica conquista dos
trabalhadores da educacéo.

Deste modo, a defesa de uma politica publica de formacdo continuada
permanente precisa avancar naquilo em que os professores consideram 0s pontos
altos desse modelo de formacgéo e ao mesmo tempo avaliam as maiores dificuldades
encontradas, tanto no percurso da formacdo nos moldes apresentados pelo
Programa como ap0s o término do PDE.

Essas possibilidades podem indicar caminhos para superacéo, transformacéo

a partir das necessidades concretas e objetivas dos trabalhadores da educacéao.
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4.3.2 Carreira, Valorizacdo e Formacdo Continuada: implicacbes no trabalho

docente

A relacédo tempo, espaco de formagdo com a carreira, valorizacédo, formacao
continuada tem implicagcdes importantes no trabalho docente uma vez que, 0s
professores respondentes a este questionario, quase na sua totalidade, afirmam que
essa politica publica de formacédo continuada (PDE) € uma proposta inovadora; que
contribui no aperfeicoamento profissional continuo e de avangcos no plano de
carreira; que € uma proposta vinculada a realidade escolar; e que contribui para
formacdo continuada dos professores da rede basica de ensino e para sua

qualificacdo (Questéo 6), como se pode observar no Quadro 6 :

Quadro 6 - Carreira e valorizacdo do Magistério

Questéo 6 - Quanto a carreira e a valorizagdo do magistério

RESPOSTAS %

Proposta Inovadora/contribui para o aperfeicoamento profissional continuo e avancos no | 95,8%
plano de carreira

Proposta desvinculada da realidade escolar 0%
Proposta que nao contribui para formacéo continuada dos professores 4.2%
Outra: Apesar de ser uma proposta inovadora, ndo atinge todos os professores ainda 4,2%*

Nota: *Dentro do Universo dos 95,8%
Fonte: A Autora, 2015.

Da mesma forma 48% do universo dos professores que responderam ao
questionario compreende tal formacao além de contribuir para a sua qualificacdo
profissional tem implicacGes para a melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem
dos alunos. 50% disse que contribuiu em partes e 4,2% responderam que nao
contribuiu para sua formagdo e para a melhoria da qualidade do ensino-
aprendizagem dos seus alunos (Questao 11).

Desses professores que afirmaram que para além da sua qualificacao
profissional a participacdo no programa trouxe melhorias na qualidade de ensino-
aprendizagem, 27% justificaram as respostas, exemplificando como percebeu essa

melhoria, como se pode notar pelos relatos abaixo:

Participar desse Programa de formag&o continuada me possibilitou ter um
tempo para estudar, me aprofundar em questdes da minha area que ha
tempos sentia necessidade. Quando retornei para sala de aula, modifiquei
muito meu planejamento, minhas aulas e a forma de organizar os
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conteddos. Como consequéncia, tive um retorno uma melhor participagéo
dos alunos na aula. Também realizei a minha implementagdo pedagdgica
com um grupo de alunos do 9° ano. Foi uma experiéncia positiva. Acabei
incorporando nas minhas aulas das demais turmas do 9° ano (Professor 4).
Posso dar um depoimento de como foi importante para mim esse processo
de formacao continuada e olha que ndo acreditava muito. Fui mais por
causa do plano de carreira, da subida de nivel (ndo tenho vergonha de
falar). Mas, realmente fez a diferenca. Nao sei se foi o tempo para estudar,
pensar mesmo a respeito da educacgdo, das politicas, da sociedade como
um todo e ndo apenas na area do conhecimento, ou aqueles cursinhos que
aconteciam em Faxinal do Céu. Sinto essa diferenga no meu trabalho no dia
a dia, na sala de aula, quando estou preparando as aulas, a avaliacdo dos
alunos (Professor 6).

Afirmo sem medo: esse Programa de Formacdo Continuada trouxe
implicacbes positivas ao meu trabalho docente. Primeiro, sai daquela
mesmice, daquele cansaco intelectual que aos pouco toma conta do nosso
trabalho. Parece que ligamos no botdo automatico e vamos. E, olha que nao
foi facil. A gente se acomoda mesmo com o passar dos anos. Ndo que eu
ache isso certo. Mas, as condi¢cbes de trabalho, a falta de estimulo na
carreira, a falta de valorizagdo ao nosso trabalho, vai pesando. A
implementacdo pedagdgica com os alunos do 7° ano da escola onde eu
trabalho foi um sucesso. J4 comecei a planejar atividades relacionadas com
outros conteldos nos mesmos moldes desenvolvidos e com os demais
anos. Surtiu resultados até na disciplina em sala de aula, envolvimento dos
alunos nas atividades, nas leituras sugeridas. Os pais e o0s demais
professores perceberam algumas mudancas de posturas e habitos de
estudo entre os alunos. Esse é o meu projeto de mestrado (Professor 22).

Um dos objetivos que norteou o presente trabalho foi compreender os
possiveis impactos que essa politica de formacdo continuada materializada no
Programa de Desenvolvimento Educacional teve na qualificagdo profissional, na
carreira do professor e na melhoria da qualidade ensino-aprendizagem,
consequentemente, no seu trabalho docente.

Os depoimentos acima permitem tecer indicativos de implicagdes e reflexos
que essa formacado continuada possibilitou a praxis pedagdgica desses professores.
Seja do ponto de vista, da metodologia e encaminhamentos na sala de aula, o que
levou ao enfrentamento de outras questdes tao presentes no dia-dia do professor: a
chamada indisciplina dos alunos e na participacdo dos pais na escola. O que séo,
sem duvida, desdobramentos importantes da pratica social do trabalho com os
conteudos escolares. Seja, do ponto de vista, em que os saberes produzidos pela
humanidade passam a fazer sentido para além dos conteudos decorados para a
prova.

E importante lembrar das contribuicdes de Saviani (2000) e de Gasparin
(2002), de como o trabalho docente na perspectiva critica precisa ter como ponto de

chegada a Pratica social, mediada pela acdo pedagogica.
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Deste modo, professores, alunos modificam-se intelectualmente e
qualitativamente em relacdo a suas concepgdes sobre o conteudo que

reconstruiram,

E uma nova maneira de compreender a realidade e de posicionar-se nela. E
a nova manifestagdo da nova postura pratica, da nova atitude, da nova
visdo do contetido no cotidiano. E ao mesmo tempo, 0 momento consciente,
na perspectiva da transformacao social, retornando a Pratica Social Inicial,
agora modificada pela aprendizagem (GASPARIN, 2002, p. 147).

Essas séo referéncias de elementos que avangcam na concepcao do trabalho
docente, do que constitui o trabalho docente na perspectiva ontolégica do trabalho.
Naquilo que o professor se reconhece como artifice, como sujeito. Em que a
realidade social torna possivel um novo pensar e agir pedagdgico como um todo,
para a especificidade teodrica da sala de aula e desta para a totalidade social,
“tornando possivel um rico processo dialético de trabalho pedagdgico” (GASPARIN,
2002, p. 04).

As palavras da Professora Yvelise Arco Verde reforcam a concepcédo contida
no Programa “a concepgao que norteava o nosso trabalho era o professor como
sujeito epistemologico, que pensa, que produz o conhecimento e que precisa ser
valorizado nesta perspectiva” (informacéo verbal).'*

Neste sentido, a valorizacdo do trabalho docente aparece para além da
remuneracao e da certificacdo da formacao continuada. O professor sente valor na
objetivacao e realizacao do seu trabalho.

Essas evidéncias aparecem nos relatos dos professores em diferentes
momentos “minhas aulas mudaram”, “como foi bom retornar para sala de aula como
aluno”, “esse Programa fez diferenca na minha formacgao”. Isso, de forma alguma
sugere que a luta dos professores pela implantacdo do Plano de Carreira, pela
Valorizacdo do trabalho pelo salario, seja menor ou desnecessaria.

O que se pretende explicitar € que no conjunto dessas relacfes, que nao
estao separadas, mais organicamente articuladas potencializam-se quando de fato o
professor reconhece o produto do seu trabalho nas relagbes sociais, na
aprendizagem dos alunos, na maneira de compreender a realidade e de se

posicionar nela.

142 Entrevista realizada com a Professora Yvelise F. de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da Educacéo

do Estado do Parana, novembro de 2013 (Apéndice A).
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Ao mesmo tempo, parece pertinente considerar ndo s6 as respostas do
questiondrio até aqui evidenciadas, enquanto os aspectos que o professores
sinalizam com maior relevancia no processo de formacao continuada (Questao 7)
mas no conjunto das respostas dos professores nas questdes que tratam do PDE,
especialmente quanto aos aspectos que os professores percebem como sendo as
dificuldades enfrentadas para a participacdo no Programa (Questédo 10), entendendo
gue os impactos também podem ser mediados por esses aspectos e por outros
aspectos da realidade.

Quanto aos limitadores e dificuldades destacou-se nas respostas dos
professores, principalmente: dar continuidade aos estudos iniciados no programa;
gue a0 mesmo tempo em que € um avanco vincular o programa ao plano de
carreira, muitos professores acabam participando do programa para subir de nivel
(certificacdo) ou para fins de aposentadoria (ndo h&d uma preocupacdo com a
qualificagcdo e com o retorno para o grupo na escola); professores PDE sao vistos
pelos demais colegas como salvadores da patria (cria um clima desconfortavel e
hierarquico no interior das escolas); as vezes o professor PDE fica de tapa buraco
nas reunides pedagdgicas (apresenta o seu projeto de estudo, sem planejamento
anterior) outras vezes, ndo h& apoio por parte da direcdo da escola no
desenvolvimento da implementacdo pedagdgica (ainda h& perseguicao politica no
interior das escolas); dificuldade de trabalhar com o aporte tecnolégico e com grupos
em rede em ambientes virtuais (GTRs);"*® muitas atividades a serem realizadas ao
mesmo tempo; falta de informacfes mais precisas quanto ao PDE (selecdo dos
participantes e atividades a serem desenvolvidas durante o PDE); desencontros
entre orientador (IES) e orientado (Professor PDE); a troca de tematica do projeto de
pesquisa (para adequar a tematica do orientador da IES); curto tempo do programa
(dois anos/ necessidade de ser uma formacgao continuada e permanente); ampliacao
da hora atividade dos professores em 50%; hora atividade vinculada ao ensino, a
pesquisa e extensao.

Um dos posicionamentos e que chama a atencao foi o estatuto atribuido aos
professores como “salvadores da patria”, o que ficou evidenciado também nas

consideracdes feitas pelo professor Orso (2010), ja anunciada no capitulo anterior,

% Um dos pontos mais citados pelos professores enquanto problematizagao no programa e que sera

analisado no decorrer desse estudo junto com as perguntas referentes a essa tematica.
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na comparacado dos professores, feita pelo governador do estado a época, aos “300
espartanos” e que iriam revolucionar a qualidade da educacao paranaense.

Se de um lado estd a luta pelo reconhecimento do professores como
produtores do conhecimento, da escola publica como local de trabalho, da
democratizagdo do ensino permanente, do outro lado esta o entendimento que
essas mesmas bandeiras ndo estdo descoladas da materialidade concreta das lutas
gerais na sociedade capitalista.

E, nesse sentido, a preocupacdo levantada, além de legitima, é uma
demonstracdo de maturidade intelectual e politica desses professores e, a0 mesmo
tempo, pode-se dizer com base na entrevista realizada com Presidente do Sindicato
dos professores (APP/SINDICATO) como sendo reflexo do “acimulo historico” pelos
trabalhadores da educacéo do Parana e que tem de fato mostrado a diferenca nas
suas praxis.

Dado a natureza das questdes levantadas pelos professores € impossivel ndo
ventilar alguns desafios tdo presentes na relacéo teoria-pratica, na relacao trabalho-
educacao e no papel social da escola.

O breve panorama apresentado nos capitulos anteriores do Estado capitalista
neoliberal e das politicas publicas de formacéo continuada que foram engendradas
nesse contexto possibilita compreender a dimensdo de se consolidar uma politica
publica de formacéo continuada, do trabalho docente, para além da forma historica
gue assume na sociedade capitalista e compreender 0s posicionamentos, por vezes
em tom de denuncia (perseguicdo politica no interior das escolas) e de outros
colegas que o PDE € o fim da carreira e serve apenas para aposentadoria.

Ao analisar a fala desses professores ndo se pode perder de vista que, “num
mundo das divisbes do conhecimento, das especificidades, que possibilitam e,
frequentemente, proporcionam a perda da totalidade,” historicamente a formacao do
professor, seja inicial ou continuada, seu trabalho docente, sua valorizacdo e
qualificacdo profissional estavam atreladas ora ao contexto do desenvolvimento, ora
as demandas do mercado, ora as mudancas do mundo trabalho e que, o
pensamento pedagodgico sempre esteve impregnado, atravessado por politicas
educacionais relacionadas a essas diretrizes (GASPARIN, 2002, p. 03), e, no
entendimento desse trabalho, ndo é um Programa, uma Politica Publica, uma gestao
de governo sozinho que vai dar conta da totalidade dos problemas educacionais na

perspectiva ampla da totalidade, mas, pode indicar alternativas concretas.
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No caso do estado do Parana - que fez da cartilha neoliberal nos anos 1990
seu norte para educacdo publica - h4d ainda um agravante, muitos desses
professores que participaram de todo o processo de tentativa de desmonte da
escola publica, com toda a desestabilidade de uma politica de terceirizacdo, de
precarizacdo e de competitividade - demonstram preocupagdo com o discurso
ideologico para ndo serem invertidos e revertidos a eles e a escola o lema de
“salvadores da patria”, da educacédo, da sociedade como um todo. Também, nao se
pode esquecer que muitos desses diretores ainda compactuam com ideologia
neoliberal e tentam reproduzir no interior das escolas a pratica da gestdo da
qualidade total, da gestdo compartilhada, da geréncia da escola. Outros por vezes,
desacreditados de uma politica publica que de fato tenha comprometimento com a
educacdo, com a valorizacdo dos profissionais da educacdo, com o ensino de
qualidade queiram realmente garantir uma aposentadoria com o0 minimo de
condicdes apos 25, 30 anos de trabalho.

Esse talvez seja um dos grandes desafios de qualquer politica publica que
tenha como horizonte ultrapassar a dimensdo da pratica utilitaria, imediata, do
individualismo e da competitividade. Naquilo que Vazquez (1977) nos chama a
atencdo da necessidade de ser ter uma consciéncia para além do pratico-utilitario.
Uma préxis reflexiva, revolucionaria que supere a atividade pratica espontanea,
repetitiva, mecanica. Para os professores em todos 0s niveis de ensino a
compreensao dos elementos constitutivos da pratica docente enquanto dimensao
social da formacéo humana.

Outro aspecto apontado como limite pelos professores foi no que se refere a
continuar os estudos iniciados, aprofundando seu conhecimento e integrando a
pesquisa no coletivo da escola.

Pelos escritos dos professores essa questdo é latente “terminou o PDE, e
agora? Eu quero mais, quero estudar, pesquisar me aprimorar. Volto pra sala de
aula e acabou?” (PROFESSOR 6).

Recorre-se as contribuicbes de Freire (1996), da importancia da pesquisa e
do estudo no trabalho docente, ao se referir mais de uma vez de como é
fundamental para os educadores a consciéncia do inacabado, da possibilidade de ir

além dele, “que a minha presenca no mundo nao se faz pelo isolamento, isenta das
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influéncias das forgas sociais” (p. 59), é a recusa do ensino “bancario”**

, pronto,
acabado.

Essa recusa se faz presente na fala desse Professor (6) e de outros
professores que deixaram registrados em seus depoimentos e nas suas
contribuicdes a necessidade de uma politica de formacao continuada permanente.

“‘Ensinar exige pesquisa”. Esse pressuposto trazido por Freire autoriza dizer
que a pesquisa, o estudo, “faz parte da natureza da pratica docente, o que se
precisa é que, em sua formacdo permanente, o professor se perceba e se assuma,
porque professor, como pesquisador’ (FREIRE, 1996, p. 32).

Uma das tematicas mais problematizada pelos professores que participaram
do PDE, pelos docentes das IES e pela prépria ex-secretaria de Estado da
Educacao do Parana, foi em relacdo ao grupo de trabalho em rede (GTRS).

A partir das questdes 14 e 15 procurou-se compreender o trabalho do
professor PDE com o Grupo de Trabalho em Rede em ambientes virtuais o0s
chamados GTRs, ja que essa atividade desenvolvida durante o cronograma do
curso aparece com grande énfase no relato dos professores como uma das grandes
dificuldades e pouca contribuicdo no processo de formacao continuada.

De acordo com a proposta pedagédgica do PDE (2007) o programa seria
desenvolvido por meio de Plano de Trabalho, no qual deveriam ser incorporadas as
atividades basicas préprias do programa, sendo que, esse plano de trabalho é um
instrumento de orientacéo e de planejamento de responsabilidade do professor PDE,
de modo que abarque as atividades de estudo indicadas pelos professores
orientadores das IES, as atividades geradas pela proposta de implementagcao
pedagogica na escola e discutida no Grupo de Trabalho em Rede, bem como as
etapas e fases de elaboracdo do material didatico, além da forma de orientacdo do
GTR (PARANA, 2007, p. 60).

Assim, os GTRs e as orientacbes de Grupo em Rede fazem parte da

metodologia do Programa e,

Se configuram como importante estratégia de democratizacdo do
conhecimento. E por meio dela que o professor PDE ir4 socializar os
conhecimentos apreendidos, desde o inicio do Programa aos demais
professores da rede publica estadual, considerando as suas areas
curriculares especificas de atuagdo (PARANA, 2007, p. 62).

%4 paulo Freire. Pedagogia do Oprimido.



182

Dessa forma, cada professor PDE tem como proposta no plano de trabalho
ser 0 organizador e o orientador de um Grupo de Trabalho em Rede de no maximo
37 (trinta e sete) professores do quadro da rede estadual de ensino do estado do
Parana.

Bergmann (2012) descreve os GTRs como uma importante atividade do PDE,
cujo objetivo é promover a inclusdo dos professores da Rede no processo de
formacdo continuada dos ingressos do PDE e de ser um recurso capaz de,
“efetivamente, permitir o acesso a produgdo tedricas de diferentes areas do
conhecimento e/ou disciplinas da educacdo basica, resultantes de estudos e
pesquisas realizadas pelo professores PDE” (BERGMANN, 2012, p. 62).

As questdes feitas aos professores da rede a respeito do GTR tinham como
objetivo apreender a partir das avaliacdes dos professores os impactos que essa
metodologia de trabalho se constituiu na formacéo continuada dos professores da
rede. Da mesma forma, a compreensao do uso dessa metodologia pelos docentes
das IES e ainda, uma aproximacdao feita pela ex-secretaria da Educacdo do Estado
do Parana.

Dos 27 professores que responderam a questdo numero quatorze, 82%
demonstram pelas suas afirmacdes que a participacdo dos professores inscritos no
GTR foi de: (a) pouca contribuicdo para a sua pesquisa; (b) as discussbes
superficiais. Ainda, 50% desses, assinalaram que consideram a participacdo e a
inscricdo dos colegas nos GTRs apenas pelo certificado, com uma participacao
mecanica e pouca contribuicdo dos colegas.

Uma das explicagBes para a consideravel porcentagem desfavoravel a essa
metodologia, pode ser pelas respostas obtidas na questdo quinze do mesmo
guestionario, que trata de como o professor PDE se sentia preparado para trabalhar
com GTRs (Ambientes virtuais).

Do universo dos respondentes, novamente 82% respondeu que “sentiu-se
despreparado para trabalhar com suporte da tecnologia” e, ainda, a mesma
porcentagem “considerou pouco eficiente na formacao continuada dos professores,
preferindo cursos presenciais” e consideram que nao receberam “assessoria ou
suporte suficiente, por parte da SEED para trabalhar em ambientes virtuais”.

Os docentes das IES ao responderem como perceberam o uso dessa
metodologia de trabalho em ambientes virtuais (GTRS) aos seus orientandos, na sua

grande maioria (90%) sentiram os professores PDE sem 0 preparo necessario para
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trabalhar com essa metodologia, mesmo apds 0s cursos preparatérios oferecidos
pela SEED. E que entendem que a educacgdo a distancia pouco contribuiu para a
proposta de formacdo continuada enquanto uma perspectiva de superacdo de um
modelo de formacdo continuada fragmentada, desconexa e esporadica, um dos
objetivos anunciados pelo PDE.

Nas consideracfes da professora Yvelise Arco Verde (ex-secretaria de
educacado) o GTR foi sem duvida uma proposta ousada e sem precedentes tanto no
estado do Parana como em outros estados brasileiros. E que exigia uma logistica
diferenciada, com uma estrutura organizacional complexa e que também foi um
grande desafio e esforco por parte da SEED.

A ex-secretaria destacou também que acompanhou inumeros trabalhos
publicados a partir dos GTR e que compreende que essa modalidade de trabalho
ainda demanda ac¢des diferenciadas para formacéo dos professores.

Enquanto politica puablica, esclarece Arco Verde, o GTR podem ser
considerados como um avanco enquanto perspectiva de concepcdo de
democratizacdo e socializacdo do conhecimento, da abrangéncia, de estimulo a
troca de experiéncia entre os colegas de diferentes areas do conhecimento, de
aprofundamento a pesquisa, de espaco de debate dos problemas educacionais que

ainda precisam ser superados. Do mesmo modo,

Somos sabedores que teve muitas falhas e lacunas, mas que nao inviabiliza
0 repensar e reorganizar o trabalho pedagégico, fato que foi sendo efetivado
entre os anos de 2009-2010, especialmente, no que tange as questdes
pedagdgica (sic) (informacéo verbal).'*

Bergmann (2012) que coordenou o PDE no Parana o GTR descreveu que a
primeira turma do PDE de 2007, os professores nao tiveram uma formacgéo
especifica para atuar como tutores em seus GTRs. Primeiro porque o Centro de
Educacdo a Distancia estava em fase de organizacdo; e, segundo, porque a
formacdo de tutoria também ndo havia se estruturado enquanto curso de formacao
do PDE. Os professores PDE tiveram apenas um curso de oito horas'*®, coordenado

pelas Coordenacdes Regionais de Tecnologia na Educacéo (CRTES).

%% Entrevista realizada com a Professora Yvelise F. de Souza Arco-Verde, ex-secretaria da Educacéo

do Estado do Parana, dezembro de 2013 (Apéndice A).

146 Cujos contetidos eram: Conhecimento da plataforma; edigéo e estruturacdo de cursos conforme

modelo estabelecido pela coordenacdo do PDE. Fonte: BERGMANN, 2010, p. 67.
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Outra questdo levantada pela coordenadora acima citada, € que o professor
PDE é que organizava 0 seu proprio ambiente de curso, com base em um modelo
criado pela equipe gestora do PDE, sem a possibilidade de fazer qualquer
interferéncia ou modificacdo. Ao mesmo tempo, dados os problemas que foram
sendo identificados, acoes foram empreendidas no intuito de corrigir e aperfeicoar o
GTR, como a criagcdo de equipe de monitoria em 2008 para acompanhar 0s
professores do PDE durante o desenvolvimento dos GTRs, tendo como foco prestar
auxilio as questdes técnicas. (BERGMANN, 2012).

Ainda de acordo com Bergmann, em 2009, ap6s as mudancas na estrutura de
acompanhamento, o numero de cursistas interessados em participar do GTR
aumentou de aproximadamente quinze mil**’ inscritos em 2008, para
aproximadamente trinta mil inscritos em 2009, o que possibilitou ampliar o nimero
de turmas do GTRs e diminuir o nimero de participantes por turma de 37 para 25
professores, o que representou “‘um melhor acompanhamento das atividades do
grupo por parte do professor PDE” (BERGMANN, 2012, p. 68).

Outra iniciativa apresentada pela coordenadora geral citada foi no ano de
2010, em que a equipe pedagodgica do PDE identificou a necessidade de um
acompanhamento mais proximo das questdes pedagdgicas e conceituais dos GTRs,
uma vez, que as questdes de ordem técnica estavam sendo corrigidas. O que levou
a SEED organizar um Grupo de Assessoramento Pedagoégico, constituido por
profissionais dos Departamentos e Coordenacdo da SEED e dos 32 Nucleos
Regionais de Educacdo (NRE). O objetivo dessa acdo, como destaca Bergmann
(2012), foi implantar um sistema de acompanhamento pedagdégico descentralizado
junto ao GTR, com a participacédo das equipes pedagodgicas da SEED e professores
egressos do PDE com a “finalidade de assegurar maior qualidade pedagogica ao
processo de formagao continuada ofertada por meio dos GTR” (BERGMANN, 2012,
p. 69).

Ao considerar que os professores respondentes participaram do PDE entre os
anos de 2007-2010 e que na avaliacdo desses a sua maioria encontrou dificuldades
em desenvolver o GTR, especialmente os professores que desenvolveram GTR
entre os anos de 2008-2009, percebe-se um maior grau de recusa a essa

modalidade de trabalho em ambientes virtuais. Entre os respondentes de 2010, ha

47 Desse universo 69% concluiram o GTR em 2008. Fonte: BERGMANN, 2010, p. 67.
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consideracdes por parte dos professores que com mais conhecimento e organizacao
gostaria de continuar a trabalhar e de participar de formacdo continuada em
ambientes virtuais como os GTRs.

Ao se considerar o principio ontologico do trabalho que fundamenta a
proposta pedagdgica do PDE e que um dos pressupostos do PDE é o
reconhecimento dos professores como produtores de conhecimento sobre o
processo ensino-aprendizagem (PARANA, 2007, p. 12), essas e outras ponderacdes
feitas pelos professores da rede béasica, pelos docentes das IES, pela prépria equipe
da SEED, podem contribuir para abrir novas possibilidades de organizacdo do
trabalho pedagdgico com as midias interativas e com as demais atividades

organizadas pelo Programa.

4.3.3 O P6s-PDE, a Integracdo Escola-Universidade, e as possibilidades de

consolidacdo de uma Politica Publica de Formacao Continuada

Um dos grandes debates quando o assunto é Politica Publica, numa
perspectiva critica e emancipadora é a permanéncia, a consolidacdo e a superacao
para além de uma gestdo de governo, para além da equipe que coordena, que
implanta um determinado projeto, numa determinada conjuntura e num determinado
contexto historico, ou seja, uma Politica de Estado.

Mesmo sendo o PDE uma Politica Publica Permanente, como prevé a Lei n°.
130/2010, ndo é garantia que forma-conteddo sejam iguais em diferentes governos.
Se de um lado, esse pode ser um aspecto positivo uma vez que essa mesma
Politica pode ser objeto de superacdo, como pode foi avaliado pelos professores
respondentes desta pesquisa, por outro lado, as configuracbes e o0s
desdobramentos em outros governos pode ser um retrocesso, como € possivel
vislumbrar nos atuais encaminhamentos a esse Programa de Desenvolvimento
Educacional no atual governo do Estado do Parana (gestdo 2011-2015), nas
consideracdes dos professores, como na propria vivéncia e analise da realidade.

Os professores respondentes, na sua grande maioria, afirmam que essa é
uma Politica Publica que se diferencia de outras politicas publicas de formacéo

continuada, até entdo oferecidas via Estado e, a0 mesmo tempo, que esta cada vez
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mais distante dos pressupostos e objetivos j& materializados pelo Programa até
2010.

Os professores respondentes ao afirmarem que essa é Politica Publica que
avanca nos anseios e nas proposicdes historicas dos trabalhadores da educacéo da
rede estadual, também deixaram claro nos seus apontamentos que ainda é
necessario avangar mais.

Um desses caminhos parece estar presente na escrita do proprio professor
PDE ao responder as questdes de numero: dezesseis (16) que trata da consolidacéo
dessa politica publica de formagéo continuada apds o término dos dois anos do PDE
enquanto perspectiva de formacdo permanente; dezessete (17) o término do PDE e
a possivel integracao escola/universidade; e a questdo dezenove (19) consideracdes
acerca do programa.

Ao analisar a questdo (16) fica clara a proximidade das respostas na
dificuldade encontrada em dar continuidade aos estudos iniciados, aprofundando o
conhecimento e integrando a pesquisa ao coletivo da escola e ao mesmo tempo, o
imperativo da necessidade, da vontade de continuar os estudos, seja em nivel de

pés-graduacédo, grupos de pesquisa,

Como é dificil continuar os estudos, penso nisso todos os dias. Parece que
estamos em outro mundo. Um a vontade de continuar, de aprofundar e de
interagir com todos na escola. Mas penso, uma sugestdo, que essa
formacao continuada poderia estar sistematizada no préprio PPP da escola
(Professor 9).

Entrei no processo de sele¢do para o mestrado na prépria Unioeste, com o
projeto que desenvolvi no PDE. Valeu muito essa formacgéo continuada. Eu
mesmo nao teria outra maneira de estudar para a selecdo. Aproveitei
bastante todos os cursos gerais, fiz as leituras que os docentes iam
sugerindo, conversei com os professores da Unioeste, entendi um pouco a
dindmica interna da IES, isso ajudou muito (Professor 22).

Estou no processo de aposentadoria, mas, ndo pretendo parar de estudar,
mais do que isso, quero participar de grupo de pesquisa junto a
Universidade ou esmo desenvolvendo algum projeto junto as escolas da
rede. A gente ndo pode abandonar a educagdo porque se aposentou. Eu
penso assim. Tenho muito a contribuir ainda. E o PDE, foi uma formagé&o
excelente, pode néo ter sido tudo cem por cento. Eu, que ja trabalho na
rede ha 25 anos, posso dizer sem medo de errar que foi a melhor formacgéo
em termos do conjunto da obra que ja tivemos (Professor 6).

Ao mesmo tempo em que muitos desses aspectos podem ser considerados
como limitadores e dificuldades, também se apresentam como necessidade de
ampliar e estabelecer uma politica de formacdo continuada permanente aliada as

politicas de carreira e de valorizagdo desses profissionais. Esse talvez seja o
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reverso da medalha, mediar esses indicadores pelas contribuicdes dos professores
para ampliar, melhorar e superar as questdes apresentadas.

Quanto as possibilidades e avancos os pontos evidenciados quanto ao PDE
foram: valorizacdo da carreira; carga horaria destinada para estudo com
remuneracao; formagdo em parceria com a universidade publica; abertura de novos
interesses de continuar os estudos e nivel de mestrado; vincular-se a um grupo de
pesquisa ou extensao na universidade; lutar para se ter na escola uma organizacao
de trabalho a partir dos eixos de ensino-pesquisa e extensao; lutar para aumento da

carga horaria de atividade de 50%.

Acredito que uma das nossas bandeiras de reivindicagdo € o aumento da
hora atividade de 33% para 50%, assim, como é nas IES publicas do
Parana. Desses 50% uns 20% para atividades relacionadas ao PDE. Seja
para elaboracdo do Projeto para o processo de selecdo do PDE, ou para
continuar os estudos (Professor 2).

O relato desses professores sintetiza encaminhamentos de incorporacdo de
propostas para politica publica de formacdo continuada permanente. Um desses
elementos aparece na escrita do professor ao se referir a sistematizacdo desse
modelo de formacé&o continuada atrelada ao Projeto Politico Pedagogico da escola.

E pode abrir um leque de possibilidades a partir de outras conquistas dos
trabalhadores da educacao do Parana, como € o caso da reivindicacao historica da
construcdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos e da ampliacdo da hora atividade e de
propostas concretas de encaminhamentos da hora atividade, como hora de estudo
permanente, seja na participagdo em atividades de extensdo, de pesquisa,
vinculados a Universidade, ou mesmo consolidando no Plano de Carreira dos
Professores da Educacédo Basica esse tripé: ensino, pesquisa e a extensdo, como é
o Plano de Atividades da Universidade Publica.

Desta forma, ndo apenas constar no PPP da escola espaco de formacao
continuada como habitualmente é apresentado, mas incorporar um espaco préprio
no PPP para o PDE. Seja aos professores que ja terminaram o Programa, espacos
para consolidar seu projeto de pesquisa, sua implementacdo pedagdgica, assim,
como aos professores que ainda nao participaram do Programa condicdes
permanentes de participar de grupos de trabalho no interior da escola. Esses
grupos, em cada escola, poderiam propor féruns de discussdo em ambientes virtuais

com demais professores da rede, por tematica, por area do conhecimento, inclusive
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com semindrios regionais ou mesmo estaduais presenciais para ampliar o
conhecimento.

Se considerar que PPP é ndo é uma proposta acabada, um campo teorico
determinado, apenas para cumprir um dispositivo legal; se, ao contrario, reconhecer
que é uma possibilidade de problematizacdo, de discussdo de novos saberes
fundamentais a pratica educativa, que se renova a partir das necessidades reais da
escola, dos alunos, da praxis pedagogica dos professores, o Projeto Politico
Pedagdgico pode contribuir para consolidar “a organizagdo de um programa de
formacgéo continuada atento as reais necessidades de enfrentamentos de problemas
ainda presentes na educacéo basica” (PARANA, 2007, p. 12). Ao mesmo tempo, “a
organizacdo de um programa de formacao continuada integrado com as instituicées
de ensino superior” (PARANA, 2007, p. 13).

Os professores (22) e (06), assim como outros respondentes, vao encontro a
esse pressuposto e dilatando para além do término do Programa, na vinculacdo aos
Programas de Pds-graduacao, mas principalmente na integracdo Educacéo Basica e
Ensino Superior em projetos de pesquisa, projetos de extensao, grupos de estudos,
“criagdo de condicbes efetivas, no interior da escola, para o debate e promoc¢ao de
espacos para a construcdo coletiva do saber” (PARANA, 2007, p. 13).

Os pontos mais levantados enquanto reivindicagcdo dos professores foi
também, paradoxalmente, o que apresentou mais pontos de inflexdes: a formacéo
continuada ser realizada pelas Universidades Publicas e o retorno dessa Formacao
ao coletivo da escola, na compreensdo desse estudo da categoria central do
trabalho enquanto ontologia do ser social, da praxis.

Outro aspecto levantado nos relatos dos professores € a falta de articulagcéo
das informacdes entre as secretarias SEED e SETI. Da mesma forma, os encontros
e desencontros entre docentes orientadores nas IES e os professores PDE.

No capitulo 3 desse estudo foram abordados alguns indicativos entre as
dificuldades entre a integracdo entre 0 ensino superior e a educacao basica, entre o
instituinte e o instituido e entre eles destacou-se: a falta de docentes nas IEs para
orientar os professores PDE e que, mesmo com a abertura de concurso publico para
docentes, alguns desses disseram que sentiram dificuldades em trabalhar com os

professores da educacao basica.
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Da mesma forma, os professores respondentes do questionario colocaram
como dificuldade encontrada em estreitar o trabalho com o seu orientador,

especialmente, em ter que se adequar ao projeto de pesquisa do docente da IES,

Muitos dos meus colegas reclamaram de ter sido aprovado com um projeto
de pesquisa e ter que mudar o tema, o publico alvo, para ter orientador na
IES, sinto que isso é uma falta de respeito com a educacao basica, com os
professores e até com a proposta do PDE que é um estudo a partir das
necessidades e da realidade dos problemas que precisamos enfrentar na
escola. Essa é uma reclamacao de todas as IES. Ndo apenas dessa
(Professor 14).

Novamente € o mestre Paulo Freire que coloca luz compreenséo aos relatos
dos professores, ao falar da relacdo entre professor-aluno, entre o respeito aos
saberes dos educandos e que ensinar ndo € transferir conhecimento. Nesse caso
entre os docentes-professores, entre colegas trabalhadores da educacédo e que
deveriam ter o0s mesmos principios e as mesmas defesas ao se tratar de educacao
publica e gratuita.

Nesse caso, ndo é apenas a mudanca da tematica do projeto ou mesmo do
recorte da tematica a ser pesquisada, mas a forma que isso acontece. A relacdo que
se estabelece para que essa formacdo continuada do professor numa perspectiva
progressista seja de fato a partir das necessidades concretas desse professor, da
sua escola, da sua praxis pedagdgica com os alunos.

O respeito pelos saberes desse professor, saberes que foram construidos ao
longo de sua docéncia, esse, adverte Freire, implica no respeito do ponto de vista de

onde se encontra esse professor,

No processo de sua necesséria supera¢do enquanto o respeito e o estimulo
a capacidade criadora do educando. Implica o compromisso do educador
com a consciéncia critica do educando cuja promoc¢éo da ingenuidade nao
se faz automaticamente (FREIRE, 1996, p. 32-33).

Esses pressupostos também precisam ser pensados na relagdo entre ensino
superior e educacao basica, entre os sujeitos desse processo de trabalho. Afinal,
ndo basta uma parceria em nivel das instituicbes de ensino, entre duas secretarias.
O que requer é a problematizagdo constante de todos os elementos constitutivos
dessa politica de formacao continuada dos professores.

Esses dois pontos convergem para pratica social e estdo enraizados na

dimensdo mais ampla da formacao humana. Ou seja, nao se quer de forma alguma
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dicotomizar a Universidade de um lado e a escola de outro. Trata-se do seu reverso.

Ao considerar a Préxis, numa perspectiva ontoldégica, complexa e
contraditoria, ndo se perde a amplitude do seu movimento dialético.

E, neste sentido, € necessario evidenciar que nao trata apenas de inserir 0s
professores da educacao basica no espaco universitario, no espago académico.

A Universidade, tanto na sua definicdo legal quanto na sua justificativa social,
principalmente na sua forma publica, esclarece Martins (2008), € uma instituicao
responsavel pela socializacdo da ciéncia, do conhecimento a totalidade do tecido

social,

Em sua definicAo, necessariamente, deve manter o principio da
indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e a extensdo. Isso, significa, que
0 acesso aos préstimos universitdrios ndo é somente privilégio dos
académicos. Toda sociedade pode e deve inserir-se nos beneficios
oriundos da atividade universitaria, principalmente, os educadores em seu
processo de formacdo (MARTINS, 2008, p. 35-36).

Da mesma forma, criar condicdes objetivas para que esse processo de
formacéo se materialize para além do espaco universitario.

Assim, para além de inserir nas bases bibliogréficas a literatura marxista é
necessario objetivar as condicbes que superem a propria alienacdo do trabalho
docente.

Quando o professor chama a atencdo nas suas avaliacbes que ao voltar a
seu cotidiano escolar e absorvido pelo trabalho, pelo “estranhamento” ao trabalho
docente, que ndo sobra tempo para vislumbrar a continuacdo da sua prépria
formacao; que nédo séo criadas condi¢cbes efetivas para transpor o trabalho individual
ao trabalho coletivo, esse professor esta dizendo que compreende que a formacgéo
“para si ndo basta”.

Esses professores estdo dizendo que na sua formacéo precisa se objetivar o
campo da natureza da ontologia do ser social, da sua praxis pedagdgica, na
superacao do trabalho alienado pela transformacdo em autoatividade, ou seja, na
atividade humana a partir dos seus quatro aspectos humanos: a relagdo do sujeito
com atividade humana, a relacdo do sujeito com a sua propria atividade, a relacdo
do sujeito consigo mesmo como ser genérico (representante do género humano) e a
relacdo do sujeito com os outros sujeitos (SAVIANI; DUARTE, 2010).
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Esse parece o entendimento da perspectiva da préxis pedagdégica, apontado
por Kosik, Vazquez e Freire, sobre a teoria e prética, uma vez que é a partir da
realidade concreta e das necessidades dos professores que se pode consolidar uma
politica de formac&o continuada permanente e que tenha implicagcdes no trabalho
docente, na valorizacdo do professor, na sua carreira e na superacao do modelo de
formacao continuada concebida de forma homogénea e descontinua.

Essas sdo as questbes que precisam permear as discussfes nos grupos de
trabalho, entre a Educacdo Bésica e o Ensino Superior. E dessa dialética que se
podem extrair possibilidades de superacdo entre a historica dicotomia entre a
Universidade e a Escola. E nesse campo que se pode evidenciar o potencial
formativo dessa colaboracéo, dessa “parceria”’, dessa “integracdo” (PARANA, 2007),
pela possibilidade de trazer a discusséo a realidade das escolas, das necessidades
dos professores em relacéo ao conhecimento, a Universidade, a préatica pedagogica.
Ao mesmo tempo, a proximidade dos docentes das Universidades com a escola real
e com os desafios que ela impbde a formacdo e a realizacdo do trabalho docente.
Trata-se de uma praxis, de uma relacao dialética em que provoca o aprofundamento
da realidade social, econémica, politica e educacional, que se estende a todos 0s

envolvidos.

4.4 Consideracfes sobre os Possiveis Impactos

Avaliar os possiveis impactos que essa Politica Publica de Formacao
Continuada teve na sua totalidade no chdo da escola publica ainda demanda mais
pesquisas, implica outras mediagcdes e que podem ser objetos de outras pesquisas,
como analisar as producdes dos artigos cientificos que se encontram disponiveis no
site do dia-dia do professor, o que possibilitaria uma melhor compreensdo dos
pressupostos e da concepcdo do Programa na producdo académica dos
professores; uma pesquisa de campo com 0S grupos que participaram dos projetos
de implementacdo pedagodgica (alunos, pais, funcionarios, equipe pedagdgica,
direcéo da escola etc.) entre outros aspectos da realidade.

Entretanto, mesmo considerando esses limites foi possivel ampliar a

compreensao sobre esse Programa de Desenvolvimento Educacional enquanto uma
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Politica Publica de Formagdo Continuada e tecer algumas consideracfes no marco
das questbes centrais que orientaram e problematizaram a presente pesquisa de
Tese.

As analises sobre os impactos do conjunto dos respondentes explicitaram que
a Politica Publica de Formacdo Continuada, materializada no Programa de
Desenvolvimento Educacional entre os anos de 2007-2010, produziram importantes
contribuicdes no campo da formacgéao continuada dos professores da rede estadual
de ensino paranaense.

Ao considerar que para noventa e dois por cento (92%) esse Programa deve
continuar e que participariam novamente; que noventa e cinco por cento (95%)
consideram o PDE uma proposta inovadora que, principalmente, os dois anos
cursando o PDE aperfeicoaram os fundamentos politicos e disciplinares de carater
tedrico-pratico, que nesse sentido, houve melhoria no processo ensino-
aprendizagem, mesmo que nao diretamente por meio da implementagdo dos
projetos de intervencdo, mas pela propria condicdo de aprofundamento no
conhecimento e com isso a incidéncia na sua pratica pedagogica, na preparacdo das
aulas, na organizacdo dos conteudos, na metodologia de trabalho e no processo
avaliativo.

Que esse mesmo universo de respondentes (92%) consideram que 0sS
problemas, as dificuldades encontradas podem contribuir para reorganizacdo de
alguns importantes pontos, especialmente, uma maior integracdo entre Universidade
e Educacao Basica, durante e apés o término do Programa com criacdo de espacos
no interior da escola para o trabalho com a pesquisa, a extensdo e a metodologia
em ambientes virtuais precisa ser melhor direcionados.

Essas questdes tiveram como eixo central analisar o principio educativo que
fundamentou o Programa de desenvolvimento Educacional de Formagé&o continuada
dos Professores, bem como, em que medida esse Programa Institucional implantado
no seio do Estado, no limite do Estado Capitalista acolhe as reivindicacdes, as
proposicoes, as necessidades dos trabalhadores da educacgéo e ainda, os possiveis
impactos que essa formagéo continuada teve no trabalho docente, na socializagéo
do conhecimento, na valorizacéo e na carreira dos professores da rede estadual de
ensino paranaense.

O principio ontolégico do trabalho que é apresentado como fundamento e

concepcao da Proposta Pedagogica do Programa situa-se em um campo de
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preocupacdes com os vinculos entre vida produtiva e cultura, como o humanismo,
com a constituicao histérica do ser humano, de sua formacgéo intelectual e moral, de
sua autonomia e liberdades individual e coletiva e de sua emancipacao. Situa-se no
campo de preocupacdes com a universalidade dos sujeitos humanos, com a base
material — a técnica, a producdo, o trabalho, de toda a atividade intelectual e moral,
de todo o processo humanizador (ARROYO, 2008).

Situar uma Politica Publica a partir desse marco teorico-pratico, desse
fundamento politico, traz uma contribuicdo importante enquanto potencialidade de
contrapor-se a uma visao de educacédo, de formacédo, de qualificacdo, de trabalho
docente estritamente vinculada ao mundo do trabalho.

Ao mesmo tempo, s6 € possivel afirmar que essa Politica Publica de
Formacéo Continuada se apresenta como uma contribuicdo, como inovadora, como
um avancgo sim, nas politicas publicas, porque ndo perdemos de vista o Estado
Capitalista em que ela estd inserida. Da mesma forma, é imprescindivel
compreender que uma politica puablica por melhor intencionada que seja, encontra-
se no terreno da materialidade histérica, com suas fracbes de classe, de
antagonismos de classes.

Considerando as contribuicbes de Martins (2008) ao tratar da formacgao
continuada dos professores é ndo perder do horizonte que a educacdo é um
fenbmeno social, que se encontra inserido em esferas mais amplas, que dizem
respeito a organizacao social como um todo em que as ‘ressignificacbes sao
utilizadas a exaustao”,
“fundamentos da desigualdade social” (MARTINS, 2008, p. 31).

Se essa politica for situada a partir desse contexto, dessa conjuntura, abre-se

em que o liberalismo é reinventado, sem perder os seus

possibilidades de compreender que respostas essa Politica Publica materializada no
Programa de Desenvolvimento Educacional de Formacdo Continuada deram a um
determinado problema.

Se nao perdemos de vista que essa politica publica foi implantada numa
gestdo de governo (2003-2010) que se apresentou como antitese ao projeto
neoliberal do seu antecessor, que nunca é demais lembrar, governo esse que
implementou uma Politica Publica de Educacéo atrelada a empresa, a meritocracia,
a competitividade do mercado, a tentativa (por vezes, exitosa) da privatizagdo por
dentro e por fora da escola e do processo de Formacgdo Continuada do Professor,

atrelada a concepcéo holistica, da qualidade total.
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Se, ndo perdermos de vista, que o governo eleito, exatamente, por fazer uma
contraposi¢ao as politicas do seu antecessor, com uma plataforma de reconstrugcéo
do papel do Estado, que tentou construir aliancas com a classe trabalhadora, com os
movimentos sociais em detrimento ao grande capital (agronegocio, empreiteiras,
empreséarios), mesmo permeado de muitos desencontros, com o Sindicato dos
professores estaduais, idas e vindas, sempre com muita negociacdo, mediado ora
pela Secretaria da Educacdo e pela sua equipe, ora também pela base dos
deputados, juntamente com a direcdo do Sindicato, ora pelas pressdes de base dos
professores e pela propria oposicdo dos professores ao nucleo do Sindicato geral
dos professores, especialmente no interior do estado.

E nesse contexto que se podem compreender os limites e as possibilidades
dessa politica publica, naquilo que em determinado momento histérico acentuaram-
se as contradicdbes de formacdo, de perspectivas do trabalho docente e da
valorizacdo da carreira do professor e provocaram mobilizacbes de base dos
trabalhadores da educacéo, como foi possivel apresentar no decorrer do trabalho,
ao mesmo tempo sdo esses mesmos limites que nos permitem explicitar como 0s
espacos contra-hegemonicos podem ser dilatados, construidos, mobilizados.

Essas mobilizacdes, por parte da categoria dos professores, sdo em certa
medida resguardos enquanto Politica Publica com desdobramentos concretos nas
Politicas Educacionais como a implantacdo do Plano de Carreira, com a
incorporacao de importantes pontos de reivindicacdes historicas como: base teorica-
pratica a partir da perspectiva critica do trabalho, da educacdo, da formacéao
continuada; a formagdo continuada via Universidades Publicas; carga horéaria
destinada aos estudos e com remuneracao para esse fim; de uma lei especifica que
respalda esse processo enquanto uma politica permanente de formacéo continuada
aos professores da rede.

Ao mesmo tempo, sdo esses mesmos trabalhadores que possibilitam
vislumbrar novos caminhos, novos contornos nessa perspectiva de formacéo
continuada, ou seja, que outras possibilidades se apresentam a partir desse modelo
de formacdo continuada para os professores da rede estadual de ensino e que
podem ser espelhos para outros processos de formacdo continuada, inclusive no
campo das politicas educacionais brasileira.

Se de um lado, os professores respondentes ao questionario dessa pesquisa,

afirmam que essa Politica Publica de Formac&do Continuada supre uma lacuna nas
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Politicas Publicas na rede estadual, enquanto uma analise do seu complexo
movimento do real, que avanca em termos de concepg¢ao, de encaminhamentos, de
estrutura, de apoio financeiro, de valorizacdo de carreira, por outro, compreendem
gue é necessario avancar ainda mais, como ja pontuado anteriormente, uma clara
demonstracdo de amadurecimento de concepgéo politica, plagiando Freire “de estar
no mundo e de intervir nele”, dessa relagdo com os outros sujeitos, com o0 seu
coletivo.

Essas sdo questbes que ainda demandam um esforco coletivo, para
superacdo da histérica fragmentacdo da formacdo continuada dos professores
emanados nas Politicas Publicas, mas que ndo anulam os esforcos empreendidos

até aqui, ao contrario, indicam possibilidades sempre de superacao.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao tecer as consideracdes finais sobre a Politica de Formacédo Continuada
dos Professores materializada no Programa de Desenvolvimento Educacional no
Parana, retomam-se pontos que foram trabalhados no decorrer dessa investigacgao.

As questdes centrais que orientam a presente pesquisa e de problematizacao
da formacéo continuada dos professores e, mais amplamente, a formacdo humana
foi analisar a possibilidade de construir na esfera publica via politicas publicas, um
Programa Institucional educacional de formacdo continuada dos professores que
interessa a classe trabalhadora. Da mesma forma, elucidar em que medida esse
Programa acolheu as reivindicacdes, proposi¢cdes historicas dos trabalhadores da
educacdo basica da rede publica de ensino paranaense e, analisar a partir da
pesquisa de campo, com os professores que participaram do PDE entre os anos de
2007-2010, os possiveis impactos promovidos no coletivo da escola publica, na
socializacdo do conhecimento no trabalho docente e na carreira e valorizacdo do
professor.

Para tanto, o eixo organizador da tese foi investigar, analisar e explicitar, a
l6gica publica, o principio educativo e os impactos que orientam, que fundamenta e
gue sistematizam essa Politica Publica Educacional de Formacdo Continuada com
recorte entre os anos de 2003-2010.

No decorrer da pesquisa que versa sobre as Politicas de Formacao
Continuada dos Professores, pode-se compreender como foram sendo construidas
essas politicas publicas atreladas ao contexto do desenvolvimento brasileiro,
enraizadas em modelos, em tendéncias, paradigmas, ora para atender as demandas
nacionais, ora para cumprir as determinacdes internacionais.

Esses modelos de formacao continuada, de formacédo humana, subsumidos a
l6gica imperativa do Estado capitalista em diferentes estdgios do seu
desenvolvimento.

No contexto brasileiro, essas politicas publicas de formac&o continuada dos
professores se tornam necessarias enquanto ponto de vista de Estado, a partir da
década de 1960, com o desenvolvimento industrial e as novas demandas nesse

processo de trabalho. O que vai exigir um “treinamento, capacitagéo” especifica
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também daqueles — professores- que podem repassar, reproduzir esses saberes
praticos adequadamente e rapidamente.

Entretanto, essas diretrizes, encaminhamentos de treinamento do professores
nunca passaram ao largo das discussdes, dos embates, das resisténcias dos
professores em todo o Brasil, ou pelo menos, por grupos de professores, que faziam
uma leitura critica a esses modelos educacionais, inclusive durante o Regime Militar.
Esses professores foram nos seus espacos, construindo propostas e
encaminhamentos alternativos a formacdo dos professores, a educacdo, a
sociedade, a concepcao de trabalho.

Mas, sem duvida alguma, foi na década de 1990 que o tema formacao
continuada dos professores ganhou espaco e abrangéncia no cenario educacional,
com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. O imperativo
da ideologia neoliberal, da reestruturacdo capitalista, trouxe novas exigéncias ao
mundo do trabalho e a formacéo dos trabalhadores.

O principio orientador para essas novas demandas do mercado nada tem de
novo. Nas relacbes sociais capitalistas, muda-se a roupagem, muda-se a
nomenclatura, mas o principio educativo € o mesmo, o afastamento do homem da
sua ontologia do ser social.

As consequéncias produzidas por esse principio afetam todas as esferas do
ser humano, produz no seu processo de humanizacao, categoria central da sua
ontologia — o trabalho — o0 seu estranhamento, a sua alienacao.

As politicas publicas de formacdo continuada emanadas pelo Estado
capitalista neoliberal nos anos 1990, em ambito mundial, nacional e estadual,
paradoxalmente, produziram respostas muito interessantes também em escala
mundial (especialmente na América Latina), nacional, estadual.

Nos maiores celeiros em que as politicas de cunho neoliberal foram
implantadas como modelo para 0 mundo, esses mesmos provocaram as suas
maiores rebelides, enfrentamentos, resisténcias e nuances de possibilidades
alternativas de outro mundo possivel.

No estado do Parana em que acompanhamos de perto a implantacdo desse
modelo de Estado nos meados da década de 1990 e inicio dos anos 2000, (em que
se diga muitos acreditavam ser no primeiro momento a Unica solu¢cdo aos
problemas), em todos os setores sociais, também as reacfes a essas politicas se

tornaram uma bandeira de luta. E ao que tudo indica, no momento atual da Politica
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Paranaense’®

, @ “nova toupeira” se faz presente novamente, agora com mais forga e
com mais consciéncia politica.

Se for verdade que as politicas neoliberais no estado do Parana se
materializam de maneira assustadora, € bem verdade que ndo foram sem
mobilizagbes por parte dos trabalhadores.

No campo da educacédo a organizagao da categoria dos trabalhadores, assim
como seu sindicato estiveram fortemente engajados contra a tentativa do desmonte
da escola publica, do trabalho docente e fazendo contraposi¢cédo a forma e contetdo
da formacgé&o dos professores, especialmente via Universidade do Professor.

Ao mesmo tempo, a categoria dos professores, produziu em suas
Conferéncias, nos seus Congressos, Seminarios, Reunifes por todo estado e em
diferentes momentos, pautas de reivindicacfes e proposicées que contrapunham-se
veementemente ao principio educativo mercadol6gico, castrador, imposto pela
ideologia neoliberal.

Da mesma forma e com a mesma forca, os professores tinham suas
bandeiras bem definidas: escola publica gratuita e laica, escola publica como local
de trabalho, a gestdo democréatica, a retomada dos conselhos escolares, dos
projetos politicos pedagogicos, do curriculo basico do Parand, da pedagogia
histérico-critica e da formacédo continuada dos professores.

Durante a campanha eleitoral dos candidatos para o pleito de 2002 ao
governo do estado, como se pode demonstrar, ou grande maioria dos trabalhadores
da educacéo tiveram uma posicao de recusa ao modelo neoliberal em todos os seus
aspectos e alinharam-se ao entdo candidato que apresentava na sua plataforma de
governo uma contraposicao a esse ideario.

As reivindicacdes do professores tiveram duas frentes bem definidas como foi
relatado pela ex-Presidente do Sindicato a época: a construcdo de um plano de
cargos, carreira e de valorizagdo dos professores e a melhoria nas condi¢cdes de
trabalho e de remuneracao salarial.

A primeira dizia respeito a toda a estrutura da carreira do professor, desde
seu ingresso pelo concurso publico, democratizacdo do espaco e de poder nas
escolas, a organizacdo do espaco e tempo das atividades pedagodgicas, da

retomada dos cursos profissionalizantes e principalmente uma formagé&o continuada

148 Referéncia ao dia 29 de abril de 2015 — Batizado pelos educadores paranaenses como o “dia do

massacre”.
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dos professores junto as Universidades Publicas do estado e com principio
orientador que se contrapunha aqueles defendidos pelo estado neoliberal.

Ao mesmo tempo, uma campanha de recuperacéo salarial de oito anos sem
reajustes salariais, mas também, contra as condi¢cGes precarizadas e terceirizadas
de trabalho na qual se encontravam os professores da rede estadual do Parana.

A crise hegemonica de um modelo de Estado neoliberal em escala mundial
fortaleceu as resisténcias dos setores populares e intensificou as organizacfes dos
movimentos sociais, das categorias de base.

No contexto brasileiro n&o foi diferente, as eleicbes de 2002, marcaram por
um lado avanc¢os na direcdo dos governos contrarios ao modelo neoliberal em nivel
nacional e em alguns estados da federacdo, como no caso do Parana; por outro, as
dificuldades objetivas de se construir e de consolidar projetos alternativos que
dessem conta da superacao de um Estado capitalista.

Ao mesmo tempo, frente ao quadro formado a partir de 2002, permeado de
muito desafios, Politicas Publicas Sociais foram implantadas como respostas
emergéncias aos problemas e as desigualdades sociais, dos quais particularmente
se destacam dois dos Programas que tém sido avaliados, estudados, como de maior
impactos na vida e na dignidade dos brasileiros: o Programa Bolsa Familia e Minha
Casa Minha Vida. Na area das Politicas Educacionais se destaca aquele que mais
se aproxima do objeto dessa Tese que é o Programa Nacional de Formacédo dos
Professores em Servico pela Plataforma Paulo Freire.

No Brasil, assim como no estado do Parana, o escopo dessa pesquisa, nos
permite afirmar que entre os anos de 2003-2010 houve avangos significativos nas
areas sociais em muitos dos seus aspectos. Esses avancos sinalizam muito mais
recuperacdo do proprio papel do Estado, em um esforco de reconstruir as linhas
mestras de uma concepgao da “logica publica” do que propriamente avangar em um
outro projeto de Estado.

Todavia, apesar do nucleo desse Estado ser o mesmo, capitalista, nao
impediu que espacos em diregdo contraria a perspectiva desse Estado fossem
dilatados, ampliados, colocados como horizontes de projetos alternativos.

Ao analisar o Programa de Desenvolvimento Educacional — PDE — enquanto
uma Politica Publica de Formacdo Continuada considerou-se que essa é uma
politica que ndo nasce no vazio, como se procurou evidenciar no decorrer desse

trabalho.
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Nasce de um movimento muito consciente da categoria dos professores, a

partir de grandes mobilizacdes e historicas lutas pelo Plano de Cargo Carreira e

Valorizagado dos Professores, tanto que ficou denominado como sendo “a conquista

da educacéao publica” (2004), em um determinado governo que naquele momento

aproximava-se das expectativas dos trabalhadores em educac¢ao de recuperacéo do

papel do Estado, mas, sobretudo, que representam uma ruptura com o modelo

neoliberal.

Em relacdo ao objeto dessa TESE, que foi analisar a légica publica, o

principio educativo e 0s impactos que essa politica produziu na formacao continuada

dos professores em determinada gestdo de governo, conclui-se que essa Politica

Publica materializada no PDE apresenta-se:

Como uma clara contraposicdo as Politicas Publicas de Formacédo
Continuada implementadas no Sistema de Ensino Paranaense no auge da
adocdo do ideario neoliberal, seja pela l6gica publica assumida pelo
Estado, forma, seja pelo conteddo do Programa.

Enquanto Iégica publica, hd uma clara defesa dos principios da educacao
publica, de uma politica de valorizacdo dos professores e um esforco de
da superacdo histérica da dicotomia teoria e pratica na formacao
continuada dos professores da educacao basica

Que as reivindicacdes histdricas dos trabalhadores foram em certa medida
acolhida e, com isso, ha um esforco de aglutinar as pautas e as
perspectivas dos trabalhadores da educacdo em um Programa de
Governo que se torna uma Politica de Estado Permanente.

Enquanto uma Politica Publica no campo das Politicas Educacionais a
implantacdo do Plano de Carreira com a criacdo de nivel especifico para
formacdo continuada dos professores-PDE com a carga horaria e com
remuneracao especifica para esse fim; tendo o trabalho como principio
orientador e a formacao continuada via Universidades Publicas.

O que significa, muito mais que simples aprovacdo de uma Lei. Sinaliza
um embate politico, de alternativas em disputa, com desdobramentos
concretos produzindo impactos e implicacdes significativas no processo de
formacdo continuada, no trabalho docente do professor, tanto nos seus

aspectos subjetivos como objetivos.
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e Que essas implicacdes no trabalho docente, explicitadas na fala dos
professores, transformam esse principio em ag¢des que ultrapassam o0s
espacos da sala de aula, do trabalho individual. H4 uma énfase no
trabalho coletivo, na gestdo democratica, na aproximag¢ao entre os niveis
de ensino, na producédo e na socializagdo do conhecimento para além dos

dois anos do Programa de Desenvolvimento Educacional.

Ao mesmo tempo, as consideracdes levantadas pelos mesmos professores,
autorizam fundamentar as analises na direcdo de que essa Politica Publica, na
medida que avangou enquanto principio, concepcao, estrutura politico-pedagdgica e
na recuperacao da natureza do trabalho docente, precisa superar em questdes que
parece serem mais contundentes na fala dos professores para consolidagédo dessa
Politica Publica: a dilatacdo dos espacos no interior da escola, a democratizacao e a
socializacdo do conhecimento ao coletivo da escola, a organizacdo dos Grupos de
Trabalho em Rede em ambientes virtuais e, ainda, a integracdo escola-universidade
para além dos dois anos de curso.

Da mesma forma, que esses apontamentos podem indicar os limites do
Programa até o momento, indicam o0 reconhecimento dos professores que

participaram do Programa e na sua potencialidade.
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APENDICE A - Entrevista semi-estruturada

ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - REALIZADA EM 2013

PROFESSORA YVELINE ARCO-VERDE, EX-SECRETARIA DA EDUCACAO DO
ESTADO DO PARANA (2008-2010) E EX-SUPERINTENDETE DA EDUCACAO DO
PARANA (2003-2008)

1.

b)

f)

9)

h)

A proposta Pedagogica do PDE (2007) é apresentada como sendo uma
proposta inovadora de formacdo continuada aos professores da educacao
bésica em relacdo aos outros Programas de Formacdo Continuada.

O que caracteriza esse Programa como uma nova politica de formacéo
continuada e valorizacdo dos professores da rede basica da rede publica
estadual; e em que medida se diferencia das demais politicas até aqui
implantadas no Parang;

Quais os principios politicos-pedagdgicos que fundamentam o Programa e
0 que eram inegociaveis para o governo?

Qual o nascedouro do Programa ou dessa Proposta Pedagdgica de
Formacgéo Continuada?

Como foram incorporadas as proposi¢coes, necessidades, propostas dos
trabalhadores da educacéo nessa politica pubica?

Qual a abrangéncia do Programa? E os mecanismos de acompanhamento
de implantacdo e sistematizacdo das atividades, acdes, cronograma
desenvolvido durante o Programa?

Quais os maiores desafios para o governo, SEED para a implantacdo do
PDE na rede estadual?

Como vocé avalia a participacdo das Universidades Publicas nessa
Politica Publica, considerando a natureza do Programa inter-intitucional?
Foi possivel realizar uma avaliacdo sobre os possiveis impactos do

Programa no trabalho docente?
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - REALIZADA EM 2013
PROFESSOR LUIZ PAIXAO - COORDENADOR DE IMPRENSA DA
APP/SINDICATO

1.

b)

d)

f)

9)

h)

A proposta Pedagogica do PDE (2007) é apresentada como sendo uma
proposta inovadora de formacgéo continuada aos professores da educacao
bésica em relagéo aos outros Programas de Formacéo Continuada.

O que caracteriza esse Programa como uma nova politica de formacéo
continuada valorizacdo dos professores da rede basica da rede publica
estadual; e em que medida se diferencia das demais politicas até aqui
implantadas no Parang;

Quais os principios politicos-pedagdgicos que fundamentam o Programa e
0 que eram inegociaveis para a categoria dos professores?

Qual o nascedouro do Programa ou dessa Proposta Pedagogica de
Formagédo Continuada? Qual foi a participacdo dos professores da rede
nesse processo?

Quais as pautas/agenda/ pontos centrais das reivindicacbes dos
trabalhadores para gestdo 2003-2010 e como foram incorporadas as
proposicdes, necessidades, propostas dos trabalhadores da educacéo
nessa politica pubica de formacédo continuada?

Qual a abrangéncia do Programa? E os mecanismos de acompanhamento
de implantacdo e sistematizacdo das atividades, acdes, cronograma
desenvolvido durante o Programa?

Quais os maiores desafios/impasses para a implantacdo do PDE na rede
estadual?

Como vocé avalia a participacdo das Universidades Publicas nessa
Politica Publica, considerando a natureza do Programa inter-intitucional?
Foi possivel o Sindicato dos professores realizar uma avaliagcdo sobre os

possiveis impactos do Programa no trabalho docente?
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ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA - REALIZADA EM 2013
PROFESSORA MARLEI FERNANDES DE CARVALHO - EX-SECRETARIA
EDUCACIONAL DA APP/SINDICATO E PRESIDENTE DA APP/SINDICATO.

1.

b)

d)

f)

9)

h)

A proposta Pedagogica do PDE (2007) é apresentada como sendo uma
proposta inovadora de formacdo continuada aos professores da educacao
bésica em relagéo aos outros Programas de Formacéo Continuada.

O Que caracteriza esse Programa como uma nova politica de formacao
continuada valorizacdo dos professores da rede basica da rede publica
estadual; e em que medida se diferencia das demais politicas até aqui
implantadas no Parang;

Quais os principios politicos-pedagdgicos que fundamentam o Programa e
0 que eram inegociaveis para a categoria dos professores?

Qual o nascedouro do Programa ou dessa Proposta Pedagdgica de
Formagédo Continuada? Qual foi a participacdo dos professores da rede
nesse processo?

Quais as pautas/agenda/ pontos centrais das reivindicacbes dos
trabalhadores para gestdo 2003-2010 e como foram incorporadas as
proposicdes, necessidades, propostas dos trabalhadores da educacao
nessa politica pubica de formacédo continuada?

Qual a abrangéncia do Programa? E os mecanismos de acompanhamento
de implantacdo e sistematizacdo das atividades, acdes, cronograma
desenvolvido durante o Programa?

Quais os maiores desafios/impasses para a implantacdo do PDE na rede
estadual?

Como vocé avalia a participacdo das Universidades Publicas nessa
Politica Publica, considerando a natureza do Programa inter-intitucional?
Foi possivel o Sindicato dos professores realizar uma avaliagdo sobre os

possiveis impactos do Programa no trabalho docente?
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ENREVISTA SEMI-ESTRUTURADA — REALIZADA EM 2014
PROFESSORA ONILDES MARIA TASCHETTO — EX-COORDENADORA GERAL
DO PDE NA UNIVERSIDADE ESTADUAL DO OESTE DO PARANA — UNIOESTE
(2007-2011)

1.

Como foi o seu primeiro contato com o Programa de Desenvolvimento
Educacional?

Quais os critérios estabelecidos pelas Universidades para entrar num
Programa deste porte? O que a Universidade exigia, o0 que a SEED exigia
da Universidade?

Quando apresentado a comunidade académica da Unioeste. Como foi a
aceitagad resisténcia dos docentes?

A adeséo dos docentes da universidade no PDE foi voluntaria? Existia um
perfil, que caracteristicas pedagodgicas era necessaria para essa
participacédo?

Quais os desafios encontrados para coordenar um Programa deste porte,
numa Universidade com 5 campis?

Quais os critérios para distribuicdo das areas do conhecimento nas IES e
dentro da Unioeste?

E a distribuicdo dos docentes para trabalhar no Programa como era feito?

Quais os critérios?

8. Como foi a interlocucao entre SEED/NRE/SETI/Universidade?

9. Qual a autonomia da Universidade na organizacdo, implantacdo e nos

contetdos ministrados pelos docentes?

10. Foi realizado alguma avaliacdo do Programa no periodo de 2007-2011?

11. A Universidade sempre sofreu muitas criticas por parte da educacgao

basica, pelo distanciamento entre esses dois niveis de ensino? Até mesmo
entre o0s professores que participaram do PDE avaliam que a
Universidade/docentes ndo conhecem o chdo da escola, o que dificultava
o entendimento entre os docentes e 0s participantes? Vocé tomou
conhecimento dessas reclamacbes, ha um registro, como era
encaminhado essas discussdes na Universidade com os docentes

participantes do programa?
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12. Quais os pontos que no seu entendimento merecem destaque neste
programa de desenvolvimento educacional, tanto nos aspectos positivos
guanto negativos.

13. O que poderia ser diferente? O que a Universidade como um todo ganhou
com esse desafio em termos fisicos, estruturais e da prépria concepcéo de

universidade publica?
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APENDICE B - Questionario de pesquisa

QUESTIONARIO APLICADO AOS PROFESSORES PARTICIPANTES DO PDE
Prezados professores da rede estadual de ensino paranaense,

Venho, por meio desta, convida-lo (a) a participar da minha pesquisa, em nivel
de doutorado, em andamento, que tem como objetivo geral analisar as Politicas
Plblicas Educacionais de Formacdo Continuada da Rede Estadual de Ensino
Paranaense materializada no Programa de Desenvolvimento Educacional, com o
recorte nos anos de 2007 a 2010.

Para isso, farei um levantamento de informacdes por meio da aplicacdo de um
guestionario a professores (as) que participaram do curso de formacdo continuada
(PDE) no periodo supra citado e vinculados a Universidade Estadual do Oeste do
Parana.

A escolha dos respondentes é feita por meio de amostragem, sendo que a
identidade dos (as) participantes e dos entrevistados (as) serd mantida em absoluto
sigilo, em todo e qualquer documento que venha a ser publicado com os resultados
deste trabalho, cujos fins serdo estritamente cientificos.

Quanto aos riscos, 0 questionario e a entrevista foram elaborados de forma
gue as questdes ndo sejam ofensivas e nem suscitem algum constrangimento aos
participantes da pesquisa. No entanto, se ainda assim, vossa senhoria se sentir
ofendido ou constrangido, podera deixar de responder a pergunta realizada e
mesmo deixar de participar da pesquisa, se assim desejar, a qualquer momento.

Desde ja, agradeco sua disponibilidade em participar desta pesquisa, na qual

me comprometo ser fiel as respostas coletadas.

Foz do Iguagu, maio de 2014.

Janaina Aparecida de Mattos Almeida

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Programa de Politicas Publicas e Forma¢do Humana (PPFH)
Orientador: Dr. Emir Siméao Sader

Co-orientador: Dr. Fernando José Martins

E-mail: jjana2005@yahoo.com.br
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Dados cadastrais:

1. Area do conhecimento que participou do Programa de

Desenvolvimento Educacional:

2. Desenvolveu seu projeto de pesquisa com:
O Professores

O Alunos

O Pais

O Funcionarios

O Equipe pedagdgica e direcéo

O Comunidade
O Outros. Qual:
3. Ano deingresso no Programa:

O 2007

O 2008

O 2009

O 2010

4. Realizou os cursos especificos em qual campus da Unioeste:

O Cascavel

O Marechal Candido Rondon

O Foz do Iguacu

O Toledo

O Francisco Beltréo

5. O Orientador (a) do seu projeto de pesquisa estava vinculado a qual
IES:
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6. Em qual regido do Estado do Paran& vocé reside:

7. Sexo:

O Feminino

O Masculino

8. Tempo de ingresso na carreira do magistério na rede estadual de
ensino:

O Até 10 anos

O De 11 a 15 anos

O Del6 a 20 anos

O De 21 a 25 anos

O Mais de 25 anos

9. Qual era seu grau de formacéo na época em que participou do PDE?

O Especializacao

O Mestrado

O Doutorado
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Questdes:
Orientagdes:

Nas questdes 1 e 2, marque todas as alternativas, utilizando a seguinte

legenda:

1. N&o atingiu em nenhum aspecto;

2. Atingiu em partes os objetivos propostos;

3. Atingiu totalmente os objetivos propostos.

1. Vocé considera que os objetivos propostos pela SEED na realizacao
do Programa de Formacgé&o Continuada foram atingidos, considerando
0S seguintes pressupostos:

O Reconhecimento dos professores da educacgéo basica como produtores do
conhecimento sobre 0 processo ensino-aprendizagem

O Organizacdo de um programa de formacdo continuada atento as
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na
educacao basica

O Superacédo de um modelo de formacéo continuada fragmentada, de cursos
desconexos, esporadicos e descontinuo

O Criacdo de condicOes efetivas, no interior da escola, para o debate e
promocao de espacos para a construcao coletiva do saber, como grupos
de estudo, debate, sistematizacdo dos projetos desenvolvidos durante a
pesquisa

2. Vocé compreende que os fundamentos politicos-pedagdgicos do
Programa de Desenvolvimento Educacional foram eixos articuladores
do programa em quais aspectos?

O Defesa da educacdao basica, da escola publica, gratuita de qualidade, como
direito fundamental do cidad&o

O Valorizacdo do professor, da sua carreira e do trabalho docente

O Promocéo do trabalho coletivo e da gestdo democratica em todos 0s niveis
institucionais

O Aperfeicoamento dos fundamentos pedagdgicos e disciplinares de carater
tedrico-pratico, construido entre seus estudos e a concretude do processo
ensino-aprendizagem.

3. Vocé considera que o0s cursos ministrados pelas IES (gerais e

especificos) tinham a preocupacdo de analisar a realidade da
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educacdo, da escola, do mundo do trabalho na sociedade capitalista
a partir da categoria do trabalho enquanto principio educativo?

O Nao

O Em partes; alguns cursos, algumas disciplinas, alguns professores

O Sim, totalmente

4. Vocé considera que o0s cursos especificos auxiliaram na sua
formacao continuada e com o seu objeto de estudo?

O Nao

O Em partes

O Sim totalmente

5. Vocé considera que as orientagcbes individuais contribuiram na
construcdo de sua pesquisa e para efetivacdo do seu trabalho nos
Grupos de Trabalho em Rede (GTR) e no coletivo da sua escola?

O Nao

O Em partes

O Sim, totalmente

6. Quanto a carreira e a valorizagcdo do magistério, vocé considera que o
PDE é: (Assinale com um X uma das alternativas).

O Uma proposta inovadora de formacdo continuada, contribuindo no
aperfeicoamento profissional continuo e de avancos no plano de carreira,

O Uma proposta desvinculada da realidade escolar;

O Uma proposta que nado contribui para formagdo continuada dos
professores;

O Outra. Qual:

7. Dentro das afirmacdes abaixo assinale a(as) que vocé considera mais

relevante(s) para sua formacgéo continuada:

O Tempo destinado para o estudo (com carga horéria especifica e
remunerada)

O Retorno a Universidade publica

O Parceria entre Universidade Publica e educacéo Basica

O Parceria entre Ongs, empresas, amigos da escola, bancos e outros

O Poder escolher de outras formacdes que nao apenas oferecidas pelo
Estado

O Nenhuma das alternativas
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O Outra. Qual?
8. Vocé participadas discussdes e encaminhamentos de propostas de

formacdo continuada do governo do estado junto a sua categoria e
seu sindicato?

O Sim, sempre

O Ja participei, atualmente nédo participo

0 N&o nunca participe

9. Especificamente em relacdo ao Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE) e ao Plano de Carreira, vocé participou das
discussodes, proposi¢cdes e encaminhamentos junto ao seu sindicato?

O Sim, tanto do PDE como do novo Plano de Carreira

O Apenas das discussdes do Plano de Carreira

O Apenas do PDE

O N&o participei de nenhuma discusséo sobre o Plano de Carreira e/ou o
PDE.

10. Assinale a (as) alternativa (s) que considera as maior (es) dificuldade
(s) enfrentada (s) por vocé na realizacdao do Curso de Formacéao
Continuada (PDE):

O Deslocamento para realizac&o dos cursos e orientagoes

[0 Atraso no pagamento das bolsas de estudo

O Retorno a Universidade

O A distancia entre a Universidade (docentes) com a Educacdo Basica
(professores)

O Atividades propostas pela SEED

O Atividades propostas pela Universidade

O OrientacOes

O A aplicagéo da pesquisa na escola

O Grupos de Trabalho em Rede (GTRS)

O Nenhuma das Alternativas

O Outra. Qual?

11. A sua participacdo do Curso de Formacao Continuada (PDE)

contribuiu para sua qualificacdo profissional e como consequéncia a
melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem dos seus alunos?

O Sim, contribuiu muito
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O N&o contribuiu
O Contribuiu em partes

O Se contribui, especifigue como:

12. Sua producdao didatico-pedagogica foi elaborada em qual forma?

O Caderno pedagdgico

O Unidade tematica

O Material multimidia

O Producao de softwares educativos

O Atlas

O Mapa

O Artigo cientifico

13. Como vocé avalia a participacdo dos professores inscritos no seu
Grupo de Trabalho em Rede (GTR)?

O Contribuiram nas discussdes e no seu trabalho

O Foi uma participacdo mecéanica, apenas pelo certificado

O Muitos contribuiram e me estimularam a estudar mais

O Pouca contribuigdo, as discussdes foram superficiais

O Nenhuma das alternativas

O Outra. Qual:

14. Quanto ao Grupo de Trabalho em Rede em ambiente virtual, vocé:

O Se sentiu preparado para trabalhar com suporte da tecnologia

O Se sentiu despreparado para trabalhar com suporte da tecnologia

O Considerou uma alternativa interessante para formacéo continuada dos
professores

O Considerou pouco eficiente na formacdo continuada dos professores,
preferindo cursos presenciais

O Considera que nao recebeu assessoria ou suporte suficiente, por parte da
SEED, para trabalhar em ambientes virtuais

O Considera que recebeu oficinas e assessoria suficiente para realizar as
atividades em rede, em ambientes virtuais

O Outra alternativa. Qual:

15. Apé6s o termino do Curso (PDE) vocé:
0 Tem conseguido dar continuidade aos estudos iniciados, aprofundando seu

conhecimento e integrando a pesquisa junto ao coletivo da escola
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O Os Grupos de Trabalho em Rede foram mantidos como forma de formagao
continuada, espacos de discussao e aprofundamento da tematica

O Continuou ou ventila a possibilidade em continuar a pesquisa iniciada no
PDE em um curso de pds-graduacao

O Atingiu o topo da carreira e inicia preparacdo para 0 processo de
aposentadoria.

16. Ap6s o término do Curso (PDE) vocé considera que a Integracao
Escola/universidade:

O Né&o se criou oportunidades de integracao entre a Universidade e a
educacéao basica

[0 Estreitou-se, abrindo espacos de discussao e parcerias de trabalho coletivo

O Outras. Quais:

17. Ap6s o término do seu curso do PDE e dos demais colegas (2007-
2010) vocé considera que na sua escola. Assinale a (as) alternativas
gue vocé considera verdadeira.

O Foram dilatados espacos coletivos para formacao continuada dos
professores, fora aos determinados pela SEED

O Cada professor desenvolveu o seu trabalho de implantagéo durante o curso
do PDE e nao deu continuidade ao trabalho iniciado

O Foram estabelecidas no coletivo condicbes de trabalho para realizar
atividades junto aos colegas, pais e alunos iniciadas pelo PDE

O Consolidaram-se espacos para discussdo tedricas-praticas, utilizando-se
dos suportes tecnolégicos que permitem a interacio com o0s demais
professores que cursaram e cursam o PDE

[0 N&o foi consolidado o Programa no interior da escola

18. Na sua avaliagcdo quais os desafios/problemas que esse Programa
apresentou no periodo de 2007-2010:

19. E no coletivo da sua escola, houve alguma forma de avaliagcédo desse
Programa para o trabalho docente, para a melhoria da qualidade da
educacdo escolar? Se realizada de que forma? Quais 0s critérios

estabelecidos?
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20. Se vocé considerar pertinente deixar seu depoimento referente ao
PDE para que o mesmo possa ser ampliado, melhorado e superado, o

espaco a baixo esta reservado para suas contribuicdes pessoais.
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QUESTIONARIO APLICADO AOS DOCENTES
Prezados Docentes da Universidade Estadual do Oeste do Parana

Este questionario é parte integrante da minha pesquisa em nivel de
doutorado, em andamento, que tem como objetivo geral analisar as Politicas
Publicas Educacionais de Formacgédo Continuada da Rede Estadual de Ensino
Paranaense materializada no Programa de Desenvolvimento Educacional, com o
recorte nos anos de 2007 a 2010, ou seja, este questionario se destina
exclusivamente aos Docentes da Universidade Estadual do Oeste do Parana que
participaram deste Programa durante este periodo, ministrando cursos nas
modalidades: gerais, especificos ou/e orientando professores PDE da rede estadual
de ensino.

A escolha dos respondentes é feita por meio de amostragem, sendo que a
identidade dos participantes sera mantida em absoluto sigilo, em todo e qualquer
documento que venha a ser publicado com os resultados deste trabalho, cujos fins
serdo estritamente cientificos.

Quanto aos riscos, o questionario foi elaborado de forma que as questdes
naos sejam ofensivas e nem suscitem algum constrangimento aos participantes da
pesquisa. No entanto, se ainda assim, vossa senhoria se sentir ofendido ou
constrangido, podera deixar de responder a pergunta realizada e mesmo deixar de
participar da pesquisa, se assim desejar, a qualquer momento. Desde ja, agradeco
sua disponibilidade em participar desta pesquisa, na qual me comprometo ser fiel as
respostas coletadas, sem exposi¢cado alguma de seus dados pessoais, como home

ou qualquer referencia que possa ser identificado a sua pessoa.

Foz do Iguagu, maio de 2014.

Janaina Aparecida de Mattos Almeida

Universidade do Estado do Rio de Janeiro

Programa de Politicas Publicas e Formag¢do Humana (PPFH)
E-mail: jjana2005@yahoo.com.br

Orientador: Dr. Emir Sim&o Sader

Co-orientador: Dr. Fernando José Martins

Dados cadastrais:

1. Titulacdo no ano (s) que participou do PDE:



O Graduado

O Especialista

O Mestre

O Doutor

2. Area do conhecimento que participou do Programa

Desenvolvimento Educacional:
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de

3. Sua participacdo no PDE: Assinale a (as ) alternativa (s)

O Cursos gerais

O Cursos especificos

O Orientador

4. Ano que participou do Programa: Assinale a (as) alternativa (s)
O 2007

O 2008

O 2009

O 2010

5. Tempo de ingresso na carreira do magistério no ensino superior:

O Até 05 anos

O De 06 a 10 anos
O De 11 a 15 anos
O De 16 a 20 anos
O De 21 a 25 anos
O Mais de 25 anos.

6. Qual a sua experiéncia com a educacao basica anterior ao PDE:
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7. Se orientador do PDE, aproximadamente quanto professores PDE

vocé orientou:

8. Vocé participou das discussbes e encaminhamentos junto a
Universidade/centro/colegiado do processo de implantagdo do PDE
na Unioeste? De que forma? Quais 0s pontos que suscitaram mais

duavidas/preocupacfes/estranhamento a proposta do PDE.

9. Sua adesdo ao Programa foi individual ou no coletivo do seu

colegiado?
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Questodes:

OrientacOes: Para responder as questdes 1 e 2, utilize a seguinte legenda:

1. N&o atingiu em nenhum aspecto;

2. Atingiu em partes os objetivos propostos;

3. Atingiu totalmente os objetivos propostos.

1. Vocé considera que os objetivos propostos pelo PDE na realizagcao
de Formacdo Continuada dos professores da rede béasica foram
atingidos, considerando os pressupostos que fundamentam a
proposta pedagogica do programa:

O Reconhecimento dos professores da educacgéo basica como produtores do
conhecimento sobre 0 processo ensino-aprendizagem;

O Organizacdo de um programa de formacdo continuada atento as
necessidades de enfrentamento de problemas ainda presentes na
educacéao basica;

O Superacédo de um modelo de formacéo continuada fragmentada, de cursos
desconexos, esporadicos e descontinuo.

O Criacdo de condi¢cOes efetivas, no interior da escola, para o debate e
promocao de espacos para a construcao coletiva do saber, como grupos
de estudo, debate, sistematizacdo dos projetos desenvolvidos durante a
pesquisa;

2. Vocé compreende que os fundamentos politicos-pedagdgicos do
Programa de Desenvolvimento Educacional foram eixos articuladores
do programa nos seguintes aspectos:

O Defesa da educacdao basica, da escola publica, gratuita de qualidade, como
direito fundamental do cidadéo;

O Valorizacdo do professor, da sua carreira e do trabalho docente

O Promocgéo do trabalho coletivo e da gestdo democratica em todos 0s niveis
institucionais;

O Aperfeicoamento dos fundamentos pedagdgicos e disciplinares de carater
tedrico-pratico, construido entre os estudos e a concretude do processo
ensino-aprendizagem,;

O Articulacdo entre o ensino superior e a educacao basica

3. Vocé considera que o0s cursos ministrados pelas IES (gerais e

especificos) e a producdo do conhecimento materializados na
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producdao final dos orientandos contribuiram para analisar a realidade
da educacdo, da escola, do mundo do trabalho a partir do principio
ontoldgico do trabalho (Proposta Pedagodgica PDE, 2007, p. 17).

O Néo;

O Em partes; alguns cursos, algumas disciplinas, alguns professores;

O Sim, totalmente

0 N&o tinha conhecimento que o Programa se norteava por esse principio.

4. Os grandes objetivos do PDE era proporcionar aos professores tanto
o aperfeicoamento dos fundamentos pedagoégicos e disciplinares de
carater tedrico-pratico. Constituindo-se como importante estratégia
metodolégica de implantacdo e consolidacdo das Diretrizes
Curriculares para Educacdo Basica do Parana (PDE, 2007, p. 17).
Vocé:

O Conhece as Diretrizes Curriculares para Educacédo Basica;

[0 N&o conhece as Diretrizes Curriculares para Educacéo Basica

5. Vocé considera que os cursos especificos auxiliaram na s formacao
continuada e com o seu objeto de estudo dos seus orientandos:

O Nao

O Em partes

O Sim totalmente

6. Quanto a carreira e a valorizacdo do magistério da educacao basica,
vocé considera que o PDE. Assinale com um X uma das alternativas.

O Uma proposta inovadora de formacdo continuada, contribuindo no
aperfeicoamento profissional continuo e de avancos no plano de carreira

0 Uma proposta desvinculada da realidade escolar;

O Uma proposta que ndo contribui para formagdo continuada dos
professores.

O Outra. Qual:

7. Dentro das afirmacfes abaixo assinale a (as) que vocé considera

mais relevante enquanto uma politica de formacdo continuada aos
professores da rede basica de ensino:

O Tempo destinado para o estudo (com carga horaria especifica e
remunerada);

O Retorno a Universidade publica
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O Parceria entre Universidade Publica e Educacgéo Bésica

O Uma politica publica de formacdo continuada vinculada ao Plano de
Carreira dos Professores

O Nenhuma das alternativas

O Outra. Qual?

8. Assinale a (as) alternativas que considera as maiores dificuldades

enfrentadas pelos professores da Educacdo Béasica do Curso de
Formacao Continuada (PDE)

O Deslocamento para realizagéo dos cursos e orientagoes;

O Atraso no pagamento das bolsas de estudo;

O Retorno a Universidade;

O A distancia entre a Universidade (docentes) com a Educacdo Basica
(professores)

O Atividades propostas pela SEED

O Atividades propostas pela Universidade

O Orientacdes

O A aplicagéo da pesquisa na escola

O Grupos de Trabalho em Rede (GTRS)

O Nenhuma das Alternativas

O Outra:

9. Quanto ao Grupo de Trabalho em Rede em ambiente virtual, vocé

considera:

O Que o professor e o orientador PDE estavam preparados para trabalhar
com suporte da tecnologia

O Considerou uma alternativa interessante para formacéo continuada dos
professores

O Considerou pouco eficiente na formacao continuada dos professores

O Outra. Qual:

10. Ap6s o término do Curso (PDE) vocé considera que a Integracado

Escola/universidade:

0 N&o se criou oportunidades de integracéao entre Universidade e a educacéo
bésica;

O Estreitou-se, abrindo espacos de discussédo e parcerias de trabalho

coletivo;
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O Outras. Quais:

11. Como eram selecionados os conteudos/temas as serem trabalhados
nos Cursos Gerais/ especificos:

O Seguindo as orientacdes da SEED;

O Seguindo as orienta¢cdes da coordenacgéo o PDE da Unioeste;

O Cada docente tinha autonomia para propor e trabalhar os contetdos e os
temas;

O Outro. Qual?

12. Nas suas consideracdes quais 0os maiores desafios e avan¢cos o PDE

trouxe ao coletivo da Universidade

13. Nas suas consideracOes quais 0s maiores desafios e avan¢gos que o

PDE trouxe ao seu trabalho docente.
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Cranograma

As etapas de selecdo serdo realizadas até julho
006. 0 in atividades acontecera

o més de agosto de 2006,

8smeios

Serag oferecidos pela SEED 2poio logistico e meios
tecnoldgicos necessérios para o desenvolvimento das
ativdades em rede.

Carga horaria

() PDE devera ser camprida num perfodo de dois anos,
com carga horéria correspandente a dos programas
oficiats de mestrado oférecidas pelas IES.

Aastamento remunerado

Aos professores do PDE fica garantida a liberagao de
50% de sua carga horétia tegular, definida a partir
das necessidades previstas em seu plano d¢ trabatho,
em perfodos estabelecidos péla SEED.

Aproveitaments de Créditos

Médiante requerimento, o professor 8provada no PDE. -
podera solicitar aproveitamento de créditus de Mestrado
ou Doutorado. s cibditos, apds o ingresso no PDE,
poderdo set &proveitados tofal ou parcialment

para a obtencio da certificacao do PDE.

Banca Exal

Abianca examinadora serd composta por professores
das (S ¢ professores da rede pabica de ensino
indicados pelo Programa.

de Especialistas do PDE
0 Conselho do PDE & composto por representantes
da SEED; SETI, GEE, APP - Sindicato dos Professores
Motz lm:alc;wmmmu“ula@owimmﬁm

Programa de Resenvelvimento Educacional
pos-Graduacido ede

I4

0queé?

*0 Programa de Desenvolvimento Edicacional,
integrado &s atividades do Professor em Formagao
Continuada - FOCO, efetiva 2 promogao do
professor para ¢ Nivel Il da catreira, em conformidade
om0 Plano de Carreira do Magistério Estadual, Lei
Complementar o° 103, de 15 de marga de 2004,

Say objetivo & 0 aprimoramento da qualidade da
Fducacao BAsica no Estada do Parand:

(luem pode
participar?

Professores do Quadro Proprio do Magistério - GPM,
Nivel I, Classe 11, Incorporam-se tambem ao processa
de Farmacao Continuada, todos oS professores da rede
piblica dé ensing $ob a orientagao do professor POE,

2 nartic da definicao de um plano de trabalha de
gshidos e pesquisas e rede

GOVERNO DX

PARAN

7248

e
EDUCACAD

» Critérios

0 professor devers ser integrante o QPM, Nivel 1L,
i tar em atividade, dedicar-se 40 horas

a de estudo, permanecer em atividade

iblica de ensino durante 2 apts a

2 no POE & preencher os seguintes pré-

1.200 vagas,
sciplinares.

Acompanhar os grupes te
professores fla rede fomads na base do
sistema, desenvolvendo com eles atividades previstas

no plane de trabatho. Esse acompanhamento visa estabelecer
didlogo sistemético com os grupos de professores reunidos

a partir das dreas disciplinares contempladas no Programa
Participando-da Formagao Cantinuzda, os professores da rede
também obterao avanqus na Carrelra.

Protiuzir material didético-pedagégico
[objetos de aprendizagent] com resuliade
da participagac no PDE, de forme colaborativa cam 0s
prupos de professores da rede. Esse \rabalho serd
apresentado e defendido pelo professer PDE perante Banca
Examinadora, sendo requisito basico para a obtenco da
cartificagzo do POE. Os Objetos de Aprendizagem desenvelvidos
deverdo ser propositivos e ter apficago na Educagdo Basica.

+

» Processo de Selecdo

as duas etapas. A primeira, composta de prova
eliminatdria . A Segunda, composta de prova de
avaliagao de produgao didético-pedagdgica e avaliagio
det » cardter classificatario. Sero considerados
como produgdo didatico-pedagogica trabalhos realizados
nes projetos Folhas, Livio Diddtico Pdblice € AP, do Portal
Dia-z-dia Educacdo.
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