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Resumo

A partir do conceito de recontextualiza¢ao pedagogica de Bernstein (1990, 2000), neste artigo analisamos repre-
sentagdes sobre a formacdo continuada empreendida no Programa de Desenvolvimento Educacional do estado
do Parana - PDE-PR, em formato hibrido, que busca articular teoria/pratica, ao aproximar o professor da escola
do modo de producio de conhecimento na universidade. Dois conjuntos de dados foram considerados: 1) trans-
cricdo de audiogravagio de grupo focal do qual participaram formadores responsaveis por atividades no referido
programa; 2) narrativa retrospectiva de um professor da escola publica, coautor deste artigo e ex-participante do
programa. As representagdes dos formadores sobre pressupostos e principios politico-pedagégicos do progra-
ma evidenciaram regras distributivas e recontextualizadoras que contribuiram para a reprodugdo do discurso
oficial. A narrativa do professor, por sua vez, salienta aspectos positivos que resultaram em oportunidade de
aprendizagem para si. As regras distributivas governantes da formacdo continuada e, posteriormente, da organi-
zagdo curricular, incidiram sobre a recontextualizacao pedagogica na escola, fazendo com que os conhecimentos
académicos sofressem transformacio.
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Abstract

Bernstein’s (1990, 2000) theory of pedagogic device is adopted as a theoretical framework for the analysis of
representations of an in-service teacher education program as part of a public policy in Brazil. The program has
a hybrid format and seeks to integrate theory and practice, by bringing the schoolteacher and his/her
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practical knowledge closer to the epistemology predominant in the university. Two sets of data were generated:
1) transcripts of the audiorecording of a focus group attended by teacher educators responsible for supervision
and teaching activities within the Program; 2) a retrospective narrative of a public school teacher, co-author
of this article and former participant of the Program. The representations of trainers on political-pedagogical
assumptions and principles of the program showed distributive and recontextualizing rules that contributed to
the reproduction of the official discourse. The teacher’s narrative, in turn, stresses positive aspects that resulted
in learning opportunity for himself. The distributive rules of continuing education and, later, of the curricular
organization, governed the pedagogical recontextualization in the school, resulting in transformations of aca-

demic knowledge.

Keywords: in-service teacher education policy, English, pedagogical recontextualization.

Introdugao

A formagio de professores tomada como estraté-
gia governamental, em nivel nacional, para melhoria
dos indices educacionais em nosso pais, tem posto em
movimento uma série de programas que, sob a coorde-
na¢do da CAPES - Coordenadoria de Aperfeicoamen-
to de Pessoal de Nivel Superior, buscam qualificar os
profissionais ja atuantes ou em processo de formagao
inicial.* Essas iniciativas, articuladas com politicas ges-
tadas em ambito transnacional, ganham forga especial-
mente a partir da promulgagdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Brasileira, em 1996, e da Politica
Nacional de Formagédo de Profissionais para o Magisté-
rio da Educacio Basica, em 2009.

De acordo com o Relatdrio referente ao periodo
2009-2013, elaborado pela Diretoria de Formagao de
Professores da Educacdo Béasica da CAPES (DEB),’ es-
ses programas compartilham propdsitos, ao se apoia-
rem em eixos que valorizam a integragao entre o ensino

superior e a educa¢ao basica:

Em 2013, a DEB buscou fortalecer seus prin-
cipais programas, com o propdsito de orga-
nizd- los a partir de eixos comuns, de forma
que o conjunto concretize uma politica de
Estado voltada a formacéo inicial e continua-
da. O sucesso dessa politica, [...], certamente
contribuird para a valorizacio dos professores
da educacio basica e de suas instituicoes for-
madoras e para a melhoria da educagio bésica
brasileira - condi¢do ndo Gnica, mas estrutu-
rante para a constru¢io de um pais verdadei-
ramente democratico, inclusivo e social e eco-
nomicamente desenvolvido. Os eixos comuns
a essa politica sdo (a) a busca da exceléncia e
da equidade na formagéo de professores; (b) a

integracdo entre institui¢des formadoras, es-
colas publicas de educagdo basica e programas
de pds-graduacio e (c) a produgdo e dissemi-
nagdo do conhecimento produzido. (BRA-
SIL. Capes. DEB. http://capes.gov.br/images/
stories/download/bolsas/2562014-relatrorio-
-DEB-2013-web.pdf, p. 9).

Essas novas atribuicoes da CAPES, instituicdo de
trajetoria associada principalmente aos processos ava-
liativos da pos-graduagdo e cujo desempenho ¢é visto
como modelar, parecem sugerir que a forma como o
ensino superior lida com as demandas de formagéo
profissional pode amparar e direcionar esfor¢os simila-
res na educagio basica. As politicas em curso, portanto,
legitimam epistemologias oriundas da universidade,
ainda que reconhecendo a necessidade de engajamento
de professores na constru¢io de conhecimento. Esta é
uma tendéncia que, na esteira das propostas de parce-
rias entre universidades e escolas, busca reconstruir re-
lagoes entre os atores da formagdo de professores, com
destaque para o conhecimento teérico. Essa reconstru-
¢d0 ndo é sem complexidade e Mateus (2014, p. 377)
analisa um desses programas, o PIBID, com potencial

transformador e regulador. Segundo ela,

Quando falo na tensio entre potencial trans-
formador e potencial regulador o fago ciente
de que [...] politicas educacionais ndo sio in-
genuamente interpretadas e postas em préa-
ticas. Os atores sociais sdo movidos por seus
proprios valores, historias, inseridos em espa-
cos repletos de possibilidades e de limitagdes.
H4, nesse sentido, uma brecha sempre presente
entre aquilo que desejaram os responsaveis por
desenhar politicas especificas e aquilo que efe-
tivamente se realiza. (MATEUS, 2014, p. 377).



Ilha do Desterro v. 68, n°l, p. 061-074, Floriandpolis, jan/abr 2015 63

Partilhando da concepgdo de que politicas vao
além de documentos oficiais que expressam horizontes
sob o ponto de vista dos grupos no poder (BALL, 1994),
neste texto buscaremos refletir sobre a formacdo conti-
nuada de professores de lingua inglesa em um progra-
ma especifico, elaborado e posto em pratica no Estado
do Parana - o PDE - Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE-PR). Quando dizemos grupos no
poder nos referimos aos sujeitos que, ocupando posi-
¢oes de autoridade, buscam legitimar visdes de mundo
e do papel da educagdo, ao projetarem objetivos, papéis
e funcdes para os responséaveis por sua “execu¢do”. Sdo
esses atores que, ao produzirem os textos que materia-
lizam as politicas, especificam as regras que governam
as intencionalidades e abrem caminho para possiveis
interpreta¢des, como nos lembra Mateus na citacio
acima. O exercicio desse poder, entretanto, é difuso e,
neste caso, inclui formadores que colaboram para essa
legitimagao, assim como professores, quando colocam
em priética o curriculo em sala de aula.

A andlise das politicas educacionais vigentes no
campo da formacédo profissional de professores de lin-
guas estrangeiras ¢ uma area relativamente nova na Lin-
guistica Aplicada (RIBEIRO DA SILVA, 2013), mas que
comega a ganhar contornos mais nitidos. Registramos
a publicagdo de numero especial da Revista Brasileira
de Linguistica Aplicada, em 2012, e a coletdnea organi-
zada pela Associagao Brasileira de Linguistica Aplicada
(NICOLAIDES et al, 2013), como duas iniciativas que
colocaram em cena discussoes sobre a interface entre
politicas educacionais e politicas linguisticas, embora
com maior énfase nestas dltimas. Essas publicagdes,
juntamente com as 3 edi¢oes do Encontro Nacional de
Politicas de Ensino de Linguas (ENPLE), traduzem a
compreensao da importincia do tema para os profissio-
nais da linguagem. Nesses foruns, a formagao continua-
da surge como uma estratégia para o alcance da politica
linguistica almejada.

Obviamente, as politicas educacionais voltadas para
a formacao de professores (e que incluem os de linguas
estrangeiras) configuram espagos, tempos e atores cujas
acoOes estabelecem os limites dessa formagdo. Andlises
dessas politicas podem ser realizadas sob diferentes en-

foques, e neste texto abordaremos o PDE-PR em sua re-

contextualizagao como politica publica em duas de suas
instancias: a dos formadores e a de um professor da esco-
la publica, participantes do tal programa. Tal olhar possi-
bilita compreender a complexa dinamica entre educado-
res nas universidades e nas escolas quando engajados em
atividade de aprendizagem profissional.

Tomando como foco o tema deste numero da re-
vista Ilha do Desterro, destacaremos a complexidade
da atuacdo em sala de aula (o ensino) e os processos
formativos (o aprender a ensinar), por meio de dois
estudos* que buscam lancar luz sobre a execuc¢do do
PDE-PR a partir das posi¢des dos encarregados de con-
duzir esses processos e de um professor participante do
PDE-PR. Primeiramente, apresentaremos o referencial
tedrico orientador desta analise para, posteriormente,
apresentar os dois estudos e suas conclusoes. Nas con-
sideragdes finais trataremos de sintetizar os pontos de
convergéncia e divergéncia entre essas duas instancias e
os desafios para a formagao continuada de professores

de linguas estrangeiras a partir de politicas publicas.

1 Recontextualizagao pedagdgica como parte da
realizagao de politicas

A adogio do conceito de recontextualizagdo peda-
gogica de Basil Bernstein (1924 - 2000) se justifica por se
adequar a visdo de que as politicas estdo sujeitas a inter-
pretagdes de seus atores, ndo havendo, necessariamente,
coincidéncia entre o idealizado no planejamento e sua
execucdo (BALL, MAGUIRE, BRAUN, 2012). Para Berns-
tein, a recontextualizagdo pedagogica é parte do campo
de reprodugao/transformagao do dispositivo pedagdgico,
“constituido por um principio recontextualizador que se-
letivamente apropria, realoca, refocaliza e relaciona outros
discursos para constituir sua propria ordem e seus pro-
prios ordenamentos” (BERNSTEIN, 2000, p. 33).> Tendo
em vista o interesse de Bernstein em conceituar mecanis-
mos de reprodugio/transformacio a partir da comunica-
¢do pedagdgica, entendemos ser relevante nos valermos
de seu referencial para examinar aspectos da realizacdo da
politica de formagao continuada do PDE-PR, envolvendo
formadores e professores nas escolas.

Segundo Mainardes e Stremel (2010, p. 1) diver-

sos autores utilizam a teoria de Bernstein para “analisar
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a formulagdo de politicas educacionais tanto no nivel
macro da producio do texto quanto no nivel micro
(escolas, salas de aula)” e “as complexas relagdes en-
tre as ideias, sua disseminacio e recontextualizacio”
Para estes autores, estas pesquisas exploram, sobretu-
do, a teoria do dispositivo pedagdgico, o qual, segun-
do Bernstein (2000), “fornece a gramatica intrinseca
do discurso pedagogico... através de trés regras: regras
distributivas, regras recontextualizadoras e regras de
avaliacdo” (BERNSTEIN, op. cit., p. 28).° A fungdo das
regras distributivas é regular as relagdes de poder entre
diferentes grupos sociais ao distribuir diferentes formas
de conhecimento. Essas regras de distribui¢ao gover-
nam as praticas institucionais, isto é, “regulam a rela-
¢do fundamental entre poder, grupos sociais, formas de
consciéncia e pratica e suas reprodu¢des e producoes”
(BERNSTEIN, 1990, p. 254). Nas palavras de Mainar-
des e Stremel (2010, p. 12), “essas regras regulam o tipo
de conhecimento que os diferentes grupos sociais terdao
acesso, bem como o modo pelo qual se dara a aquisi-
¢ao desses saberes e sob quais condi¢oes”. As regras de
avaliacao constituem praticas pedagdgicas especificas e
dizem respeito ao reconhecimento do que conta como
realizagoes validas do contetdo curricular e textos re-
guladores da ordem social (SINGH, 2002).

As regras recontextualizadoras sdo aquelas que
relacionam dois discursos, o da competéncia, isto é,
engajamento e constru¢io do mundo,” e o de ordem
social, tornando-os um outro discurso. Ela também
governa a transformagao dos contetidos escolares, isto
¢, a constituicdo de um discurso pedagogico especifi-
co. Para Leite (2004):

As regras recontextualizadoras constituem o
cerne do discurso pedagogico, na medida em
que, para Bernstein, este ndo é propriamente
um discurso, estando mais préximo a um prin-
cipio de apropriagdo de outros discursos, com
a finalidade especifica de atender ao processo
de transmissao e aquisicdo de conhecimentos
(LEITE, 2004, p. 41).

Mainardes e Stremel (2010, p. 13) afirmam, com
base em Bernstein (1990, 2000), que “por meio da re-

contextualizagéo, o discurso se desloca do seu contexto

original de produgdo para outro contexto onde ¢ mo-
dificado (através de selecdo, simplificacdo, condensa-
¢do e reelaboracio)”. O deslocamento do discurso de
seu lugar de origem para outro provoca um efeito ao
qual Bernstein se refere como transformagdo de um
discurso original para um discurso virtual/imagindrio
(BERNSTEIN, 2000). Para ele:

A medida que o discurso se desloca de seu lu-
gar de origem para o seu novo posicionamento
como discurso pedagégico, uma transforma-
¢do acontece. [...] porque toda vez que um dis-
curso se move de uma posi¢do para outra, ha
um espago no qual a ideologia atua. Nenhum
discurso é deslocado sem que a ideologia atue
(BERNSTEIN, 2000, p. 32, Tradugéo nossa).®

Isso se da porque esta transformacéo é influenciada
pela ideologia de quem o move, isto ¢, ao recontextua-
lizar um discurso ele estd “sujeito as visoes de mundo
e aos interesses especializados e/ou politicos dos agen-
tes recontextualizadores” (MAINARDES E STREMEL,
2010, p. 13). Neste sentido Bernstein divide o campo
recontextualizador em dois outros campos: o campo
recontextualizador oficial (CRO) e campo recontex-
tualizador pedagoégico (CRP). O primeiro é “criado e
dominado pelo Estado e seus agentes e ministros sele-
cionados” e tende a se fortalecer e limitar a atuaciao do
campo recontextualizador pedagégico (BERNSTEIN,
2000, p. 33), isto é “...sdo as regras oficiais que regulam
a produgdo, distribuicdo, reproducio, inter-relagdo e
mudanc¢a dos discursos pedagogicos legitimos, bem
como os conteudos, as relacdes a serem transmitidas e
o modo de transmissdo” (MAINARDES e STREMEL,
2010, p.13-14). O segundo “¢ constituido pelos pedago-
gos das escolas, das universidades, pelos departamen-
tos de educacéo e pelas fundagdes privadas de pesquisa
educacional” (BERNSTEIN, 2000, p. 33).

O dispositivo pedagogico distribui e regula os conhe-
cimentos a serem “transmitidos”. De acordo com Clark
(2005), os contetidos curriculares sdo definidos a partir
de regras derivadas ndo do campo especifico (em nosso
caso, da Linguistica), mas sim de considera¢des sociais e
politicas, de onde sao definidos os aspectos relevantes e

benéficos para a sociedade. Conforme ela nos coloca:
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[...] um discurso pedagdgico, como a disciplina
de Inglés, remove ou desloca um discurso das
universidades e o reloca no contexto escolar,
reordenando e refocalizando-o de acordo com
o principio de distribui¢do controlado pelo dis-
positivo pedagdgico.”® (CLARK, 2005, P. 35).

Compreender a formagado continuada sob essa 6ti-
ca implica analisar as instancias formativas e suas in-
terpretagdes dos objetivos, agdes e transformagdes dos
saberes discursivamente articulados. Na proxima se¢do
apresentaremos o PDE-PR e discutiremos as posicoes
de um grupo de formadoras responsaveis pela realiza-
¢do do programa em uma universidade estadual, a fim
de verificar como se da, nesse espago, a recontextuali-
zagao pedagdgica da proposta de formacdo continua-
da legitimada pelo Estado. Salientamos que, de acordo
com a obra de Bernstein, formadores de professores
nas universidades fazem parte do campo recontextua-
lizador pedagdgico, embora, muitas vezes, exer¢am, de
fato, papéis associados ao campo recontextualizador

oficial, como é o caso nesta pesquisa.
2 O PDE-PR na visio de formadores de professores

O PDE-PR é um amplo programa de formagio
continuada para os professores da rede publica de ensi-
no no Parand, criado em 2006, por uma parceria entre
a Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) e Secretaria
de Ensino Superior, Ciéncia e Tecnologia (SETI), anco-

rado em 3 eixos, como segue:

Quadro 1: Estrutura organizacional do Programa de
Desenvolvimento Educacional - PDE-PR
(PARANA, 2013)

Eixos Atividades previstas

Projeto de Intervengio

Eixo 1 Pedagégica na Escola;
Atividades de Orientag¢des nas IES;
integragdo tedrico- [ Produgdo did4tico-pedagdgica;
-praticas Implementagio do projeto de

Intervengido Pedagdgica na
Escola;

Trabalho Final (artigo
cientifico).

65

Eixo 2
Atividades de
aprofundamento
tedrico

Cursos nas IES; Inser¢oes Aca-
démicas (atividades corriquei-
ramente ofertadas nas universi-
dades - aulas, palestras, eventos,
projetos - e cuja participagdo é
facultada a professores partici-
pantes do PDE-PR);

Encontros de Areas; Seminarios
integradores PDE;
Webconferéncias.

Eixo 3

Atividades didatico-
-pedagodgicas com
utilizacdo de
suporte tecnoldgico

SACIR (sistema operacional);
Ambiente virtual de Aprendiza-
gem da SEED;

Grupo de trabalho em Rede -
(GTR)

Fonte: os autores

O programa tem a duragdo de dois anos. No pri-
meiro, o professor goza de licenga integral para se dedi-
car as atividades ofertadas pelas universidades parcei-
ras e, no segundo ano, tem retorno parcial a sala de aula
para implementa¢do do projeto de interven¢ao peda-
gogica, construido a partir das linhas de estudo propos-
tas pela SEED, com base nas Diretrizes Curriculares da
Educacédo Basica para a Rede Estadual de Ensino. Nele,
o professor propde atividades que gostaria de desenvol-
ver com seus alunos, mediante identificagdo de uma si-
tuagdo problema, ou seja, o projeto deve ir ao encontro
das necessidades de ensino/aprendizagem que o pro-
fessor presencia em seu cotidiano escolar. Na segunda
fase do programa, o professor PDE deve elaborar uma
produgido didatico-pedagogica sempre orientada pelo
professor formador da IES, com base no que foi pro-
posto em seu projeto de interven¢do pedagogica. Em

sua esséncia, essa produgdo ¢ a organizagao de:

um material didético, enquanto estratégia me-
todoldgica, que sirva aos propositos de seu
Projeto de Intervencao Pedagdgica na Escola...
[ ]... o professor precisa ter clareza quanto a
intencionalidade de sua producéo, buscando a
fundamentacéo tedrica e os encaminhamentos
metodoldgicos a serem apresentados, de forma
a garantir a sua aplicabilidade na realidade es-
colar. (PARANA, 2013 p. 8)

Na terceira etapa do programa (inicio do segun-

do ano) o professor PDE, de volta a sala de aula (com
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reducdo de 25% em sua carga horaria), deve iniciar a
‘implementagdo do projeto de intervencao pedagogica
na escola, utilizando o material elaborado por ele jun-
tamente com o professor-orientador da IES. Paralela-
mente a esta acio, este professor participara do chama-
do ‘Grupo de Trabalho em Rede’ (GTR), que consiste
na disseminagdo e tutoria do projeto desenvolvido até
entdo pelo professor PDE, por meio do Ambiente Vir-
tual de Aprendizagem da Secretaria de Estado da Edu-
cagdo (plataforma MOODLE), do projeto desenvolvido

até entdo, conforme explicitado pela SEED:

O GTR tem o intuito de socializar as produ-
¢Oes realizadas pelos professores PDE durante
o Programa, a saber: Projeto de Interven¢io
Pedagogica, Producio Didatico-pedagogica,
bem como questdes especificas sobre a Imple-
mentacdo Pedagdgica na Escola. Essa agdo visa
a democratizagdo do acesso aos conhecimen-
tos tedrico-praticos especificos das dreas/disci-
plinas do Programa escolhidas pelo Professor
PDE (PARANA, 2013, p. 12).

Na quarta e tltima etapa do programa, o professor
PDE deve desenvolver o trabalho final, na forma de ar-
tigo cientifico, com o intuito de divulgar e compartilhar
o trabalho realizado, bem como os resultados alcanca-
dos e uma analise consistente dos dados coletados. Este
artigo deve ser postado na plataforma SACIR (Sistema
de Acompanhamento e Integraciao em Rede) e, estando
em concordancia com as recomendagdes do professor
orientador da IES, recebe o parecer favoravel, finalizan-
do assim todas as etapas do Programa.

Como se pode observar, o programa tem um foco
claro na articulagdo entre conhecimentos tedricos e
praticos, sob media¢do de formadores universitarios,
com caracteristicas (e carga hordria'') semelhantes a de
um curso de pds-graduagao stricto sensu.

Com o intuito de identificar as representagdes
(Moscovici, 2002, 2003) dos formadores sobre a forma-
¢do continuada desenvolvida no contexto deste progra-
ma, foi realizado em abril de 2014 um grupo focal com
7 destes formadores da drea de inglés de uma univer-
sidade estadual, para geragdo dos dados aqui apresen-
tados. Segundo Morgan (1997, apud GONDIM, 2003,

p. 151) grupo focal é definido como “uma técnica que

possibilita a coleta de dados por meio das interagdes
grupais ao se discutir um tdpico especial sugerido pelo
pesquisador”. Neste, foram conduzidas discussoes acer-
ca dos entendimentos destes educadores sobre a forma-
¢do continuada de professores no PDE-PR, a recontex-
tualizagdo dos pressupostos e principios do programa
nas atividades realizadas com os participantes, e uma

avaliacdo sobre o mesmo.

2.1 Representagoes dos formadores sobre os
pressupostos politico-pedagogicos

Um dos documentos oficiais do programa especi-
fica os pressupostos politico-pedagdgicos (quadro 1) e,
discursivamente, promove a adeséo a eles por parte dos
formadores que, a partir da regra de integragdo entre
instituigoes de ensino superior e escola, os coloca como

signatdrios dos mesmos.

Quadro 1: Pressupostos politico-pedagdgicos do
PDE-PR

1. reconhecimento dos professores como produtores de
conhecimento sobre o processo ensino-aprendiza-
gem;

2. organizag¢do de um programa de formacdo continua-
da atento as reais necessidades de enfrentamento de
problemas ainda presentes nas escolas de Educacdo
Basica;

3. supera¢io do modelo de formagio continuada con-
cebido de forma homogénea e descontinua;

4. organizag¢do de um programa de formagio continua-
da integrado com as institui¢cdes de ensino superior;

5. criacdo de condi¢des efetivas, no interior da escola,
para o debate e promogdo de espagos para a cons-
trucéo coletiva do saber.

Fonte: Documento-sintese PDE-PR

(PARANA, 2013, p. s/n°).

Os professores como produtores de conhecimen-
to é um principio que encontra realiza¢ido na pratica
quando estes elaboram a unidade didatica, embora este
seja um principio a ser seguido em todas as fases do
programa. Tanto em cursos quanto na fase de concep-
¢do do projeto de intervengdo parece prevalecer a voz

dos formadores:
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Acho que no momento em que eles produzem o
material da implementacéo (produgio didatico-
-pedagdgica) é onde eu consigo ver mais eles en-
quanto produtores de conhecimento. Acho que
na primeira etapa que ¢ o projeto de pesquisa eu
acho que fica muito... a gente dizendo e tentando
encaixar no género, entdo acho que a voz deles
fica bem apagada... (F5)

E ai fica complicado né, acho que esse momen-
to é o momento que vocé tem que fazer com
que ele se dé conta de que é ele que vai fazer
produzir o conhecimento... porque, muitas ve-
zes, na hora de produzir o projeto eles ficam
esperando: “E ai professora o que que eu vou
fazer? (F6)

Acho que no pré-projeto eles ficam esperando
muito assim...esperando que a gente diga o que
eles tém que fazer (F1)

A proposta do PDE-PR ¢ a de que os professores
em formagdo continuada construam alternativas para
os problemas enfrentados nas escolas, o que requer a
identificagdo de necessidades, nem sempre claras para

eles proprios ou formadores:

Me parece que precisaria ter essas reais ne-
cessidades inicialmente... 0 que sdo essas reais
necessidades? Eu nédo sei se essas reais neces-
sidades sdo claras nem pro professor nem pro
formador... falando do ponto de vista do for-
mador ¢é claro que a gente tem conhecimento
da escola, acompanhando os alunos da gra-
duagdo, mas, ndo sei... é...acho que essas reais
necessidades eles sabem muito mais do que a
gente... (F7)

Eu acho que eles tém essa liberdade (de dizer
qual é o problema e escolher com o que eles
querem trabalhar) eu s6 ndo sei se eles tém a
clareza... de que eles estdo aqui para tentar en-
tender melhor um determinado problema, ou
tentar solucionar, ou buscar um instrumento
para que eles possam retornar pra escola e so-
lucionar esse problema... ir ao encontro de uma
necessidade... ndo sei se eles tém essa clareza...
entdo... acho que é no momento de escrever
o pré-projeto e fazer as adequagdes é que nos
tentamos fazer com que ele enxergue isso, mas
eu ainda acho que é um processo dificil... (F2)

Tradicionalmente, a formagdo continuada de pro-
fessores se da em formato de cursos e de modo des-
continuado. A proposta do PDE-PR é romper com
esse modelo. Na opinido dos formadores, a etapa que
envolve cursos e palestras continua heterogénea e des-
continua, uma vez que estes sdo definidos mais a partir
dos interesses académicos dos formadores do que pro-
priamente das necessidades dos professores. Também
no tocante a integragao entre as instituicdes de ensino
superior e escolas, os formadores apontaram descone-
x0es, em virtude do pouco didlogo para questdes de

concepgao e realizagao:

[...]quando a gente falou dessa integracdo eu
pensei no nivel também antes de acontecer,
antes de vir esse formato pré-estabelecido pra
gente, vocés fazem, assim né... ou seja, os pro-
fessores fazem isso e vocés tém que orientar
isso, isso e fazer tais cursos - pensei na integra-
¢do nesse momento anterior, vir a SEED con-
versar com quem se propde a fazer, e pensar
entdo num formato, em atividades. (F4)

Em virtude do acompanhamento dos professores
se dar fundamentalmente em agdes paralelas a imple-
mentacdo de atividades nas escolas, os formadores nao
saberiam dizer se ha “espacgos para construcio coleti-
va do saber nas escolas”. Aparentemente, associam esse
principio a discussao do projeto de interven¢do com

colegas no GTR:

Eu acho que o programa oportuniza, tanto no
momento que ele apresenta o projeto na escola
para os outros professores, acho que indepen-
dentemente da gente, a gente ndo participar
disso, mas eu acho que o programa cria con-
di¢des, tanto que eles sdo né... é uma atividade
obrigatéria apresentar o projeto... e 0 GTR tam-
bém... o GTR é um momento pra isso... (F5)

As representagdes dos formadores, explicitadas a
partir dos seus pressupostos, indicam dificuldades na
realizacdo da formacdo continuada, associadas funda-
mentalmente as regras distributivas,'> que colocam os
professores universitdrios como “executores” da poli-

tica e os professores como “executores” das atividades
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previstas pelo programa, contrariando os referidos
pressupostos. Na se¢do seguinte serdo trazidos os da-
dos referentes aos momentos identificados pelos parti-
cipantes do grupo focal como diretamente relacionados

aos principios do programa.

2.2 Recontextualizagdo dos principios
politico-pedagégicos

O quadro 2 mostra as realizagdes discursivas dos
principios, conforme descritos no Documento-Sintese
(PARANA, 2013):

Quadro 2 - Principios politico-pedagdgicos
do PDE-PR

Dominio Intencionalidade

Estabelecer relacdes, dominar termos,
convengdes, o significado de tendén-
cias, a utilizacdo de critérios, o uso de
principios e generaliza¢des, a pratica

de andlise em quaisquer momentos de
aprendizagem, em quaisquer disciplinas,
ao longo da Educagédo Basica.

Técnico-
-Analitico

Analisar as diferentes culturas, sem apo-
logias preconceituosas, apresentando-as
Cultural sempre em seu contexto histérico como
critico- uma forma educativa capaz de encami-
reflexivo nhar a verdadeira pratica da cidadania,
a qual assume a busca da formag¢io do
cidadio como sujeito capaz de pensar a
sua propria formacgio e participar ativa
e criticamente de um projeto social de
interesse coletivo.

Contribuir com o aprimoramento
profissional do professor para que ele
reconheca as diferentes correntes peda-
Pedagdgico- | gdgicas em suas diversas formas de pen-
-profissional | sar o conhecimento e a aprendizagem,
suas énfases sobre o sujeito (professor
ou aluno), ou o objeto (o fato), ou sobre
a relagdo entre os componentes educa-
tivos; ou, ainda, sobre o relativismo da
ciéncia sugerido pela nova perspectiva
do neopragmatismo.

Fonte: (PARANA , 2013), organizado pelos autores.

Os principios associados ao dominio técnico-ana-
litico foram citados como pertinentes a todas as etapas

do programa

Eu acho que como principio, é bem geral, entdo
da pra ver alguns desses em alguns momentos,
por exemplo: na escrita do artigo, vocé tem que
fazer muita coisa disso, utilizar critérios, pra-
tica de andlise, estabelecer relagdes. Acho que
seria dificil dizer, se é um sé momento... (F5)

Acho que até na implementagdo também, o
momento que nds temos na implementagio,
claro é sempre mais dificil porque eles ddo uma
afastada, mas eu acho que nos tentamos fazer
essas aproximagdes, pesar esses critérios, de
que forma o projeto estd sendo ou ndo adequa-
do na implementagio, acho que sdo varios os
momentos... (F2)

Quanto ao dominio cultural e critico-reflexivo,
os formadores também reconheceram que ¢ algo que
pode ser desenvolvido em qualquer etapa, embora mais
facilmente realizado durante a elabora¢do do material
didatico:

Eu acho que toda produgéo didatica esta emba-
sada nos parametros que a gente tem, no caso se
o professor vai aplicar a produgéo didatica dele
no ensino fundamental, ou se ele vai aplicar no
ensino médio, a gente acaba voltando pros do-
cumentos oficiais, ver quais sdo os principios
norteadores, e esse discurso esta em todos os
materiais, entdo a gente acaba retomando as
discussoes, tentando puxar o professor para um
olhar quando ele ndo tem pra esse viés, vamos
olhar pra esse contexto, vamos tentar trazer um
pouco de criticidade para o seu material, e um
pouco do respaldo que a gente tem, talvez seja
esses documentos oficiais... (F6)

Observe-se que a criticidade, como proposta de
outros documentos, é refor¢ada discursivamente pela
repeticao em “parametros’, “documentos oficiais”, que
endossam a postura de “execu¢do’, assumida pelos for-
madores. Estes, no entanto, percebem contradi¢do en-
tre o principio que encoraja a diversidade pedagdgica e
a obrigatoriedade de se trabalhar com géneros textuais,
resultando na oferta de cursos que privilegiam essa

perspectiva:

o problema é que a gente estd um pouco en-
gessado, com algumas modificacdes que acon-
teceram no PDE, vem escrito que os cursos tém
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que ser dentro das trés grandes areas: géneros
textuais, tecnologias e metodologias... entdo
quando vocé faz a proposta dos cursos tem que
necessariamente, tem que ter estes 3 topicos...
[...] sdo 32hrs... entdo vocé ta engessado [...].
Duas sdo muito estanques, quer dizer, géneros
textuais ja ta dado, ai de vocé se ndo der gé-
neros textuais, eles [professores] vém com isso
muito forte, com todos que vocé conversa: gé-
neros, ou seja a repeti¢cdo dos documentos ofi-
ciais o tempo inteiro e se ndo for géneros... (F5)

Observa-se, portanto, que a rigidez imposta pelas
regras distributivas é co-construida pelos professores
participantes do programa e inviabiliza o principio da
diversidade pedagdgica, a medida que os formadores
nao propdem alternativas.

Nesta se¢do vimos que os formadores reconhecem
que as regras distributivas constrangem e limitam seu
campo de atuagdo, garantindo a reprodugdo de deter-
minados saberes, a despeito da explicitacdo de pres-
supostos e principios que, na aparéncia, promoveriam
transformagdes. As regras distributivas que estabelecem
os mecanismos pelos quais sdo selecionados os conteu-
dos a serem tratados nos cursos deixam pouco espago
para transformagdes, pois estes sdo definidos pela pro-
pria Secretaria de Educagdo. Assim, o curriculo da for-
magdo continuada encontra-se limitado pelas escolhas
dos temas a serem trabalhados nos cursos e interven¢ao
pedagdgica. Na secdo seguinte apresentamos o olhar de
um professor participante, buscando verificar se, como
disse uma formadora, “as vezes ele [0 sistema] ndo é en-
gessado, a percepgdo é que ele é engessado”. Neste ponto
o estilo de escrita se transforma, para dar conotagdes
mais proximas da narrativa produzida por um dos au-

tores deste texto.

3 O PDE-PR na visao de um professor
participante

Claudinei justifica sua participagao no PDE-PR,
durante os anos 2009-2010, como um programa de for-
macido no qual sua atengdo e dedicagio estariam exclu-
sivamente voltadas ao estudo, a pesquisa e a producio
de material didatico-pedagdgico. Além disso, poderia

avangar financeiramente na carreira, como propde

o Plano de Carreira para o Magistério que ha tempo
era esperado pela categoria e que, ap0s insistentes in-
vestidas e movimentos, tornara-se uma realidade.”” A
participagdo no PDE-PR faz parte de uma trajetoria
profissional iniciada em 1995, quando, ap6s concluir a
graduacgdo em Letras Anglo-Portuguesas, decidiu expe-
rimentar a profissdo com um numero pequeno de au-
las, por ainda ndo se sentir seguro em assumir muitas
turmas e alunos, além do fato de que, a época, possuia
outra ocupagdo profissional. Em 1996, apds concluir o
curso de Especializagdo em Lingua e Literatura de Lin-
gua Inglesa, ingressou na rede publica de ensino por
meio de concurso publico, sempre atuando com qua-
renta horas semanais como professor de lingua inglesa.

Desde o processo seletivo para participar do PDE-
-PR, Claudinei ja tinha em mente propor uma pesquisa
voltada a pratica da avaliagdo em inglés, o que ficou
evidenciado pelo pré-projeto de pesquisa. A opgao por
tal tema se deu em fungdo dos questionamentos que fazia
a si mesmo quando optava por determinadas préticas
avaliativas da aprendizagem. Também ansiava por
conhecer e experimentar formas outras de avaliar que
pudessem apresentar-se em formatos mais democraticos,
i.e., instrumentos e praticas que trouxessem resultados
mais satisfatérios de aprendizagem por meio da lingua-
alvo. Assim, seu projeto intitulou-se “Avaliagdo e
autoavaliagao: mecanismos reflexivos na aprendizagem
de LE-inglés no contexto da escola publica’, com os

seguintes objetivos:

Contribuir para a prdpria pratica em sala de
aula quanto ao ensino de lingua inglesa, bem
como ampliar possibilidades didatico-peda-
gogicas para outros professores a partir da
reflexdo, produgdo e disseminagdo de mate-
rial alternativo para o ensino, a aprendizagem
e avaliagdo em lingua inglesa. (CANAZART,
2010, p. 8).

Na proposi¢ao de tais objetivos visualizava a apren-
dizagem, avaliagdo e autoavaliagdo como processos
concomitantes e interligados, para a formagao do aluno
em LEM-inglés sob uma perspectiva critico-reflexiva.
Concebia a avaliagdo como processo amplo, de possi-

bilidades coletivas quanto ao que se ensina e ao que se



70 Telma Gimenez, Alexandre Stein and Claudinei Aparecido Canazart, Recontextualizacdo pedagdgica e politicas...

aprende. Identificado esse tema, derivado da percep¢éo
de uma dificuldade experimentada com processos ava-
liativos, Claudinei registra que, ao ingressar no PDE-
-PR, as informagoes de que dispunha ainda eram su-
perficiais ou confusas, haja vista que nem mesmo tinha
uma nogao sobre a dimensao que um projeto de inter-
vengao deveria contemplar em termos de numeros de
paginas, revisoes bibliograficas, lista de objetivos e pro-
cedimentos. De fato, a orientacdo do professor da uni-
versidade foi considerada crucial no sentido de orientar
quanto a dimensao tedrico-pratica do PDE-PR, entre
o que poderia e 0 que deveria ser feito em termos de
proposta e aprofundamentos.

Tal observa¢ao sinaliza para um aspecto ja men-
cionado pelos formadores sobre esta etapa do progra-
ma: a elaboragdo de um projeto de intervengao (i.e. de
pesquisa-a¢do) é um processo que demanda ajustes de
ambas as partes, formadores e professores. Os primei-
ros conhecem os procedimentos para tal pesquisa e os
ultimos identificam temas a serem desenvolvidos. Nes-
sa confluéncia, as regras parecem agir para garantir a
reprodugdo do curriculo escolar legitimado por dire-
trizes curriculares oficiais. Em decorréncia do projeto
e sob a supervisdo de um professor orientador na uni-
versidade, uma proposta didatico-pedagdgica com base
em géneros textuais foi implementada no periodo de
um bimestre letivo, possibilitando praticas metodolé-
gicas processuais e colaborativas envolvendo os alunos,
inclusive com instrumentos de autoavaliagao.

Antes dessa implementacdo, as atividades desen-
volvidas até entdo (leituras, cursos, workshops, pa-
lestras, projeto orientado e unidade didética) foram
compartilhadas com colegas professores, no GTR,
conforme previsto pelo programa. Segundo Claudinei,
esta experiéncia, apesar de realizada com um pequeno
numero de colegas (8 iniciais e 5 no final), foi decisiva
para aumentar um certo “nivel de seguran¢a” quanto ao
seu projeto de intervengdo e a produgdo didatico-pe-
dagdgica, pois, no exercicio de apreciagdo feito pelos
professores participantes do GTR, foi possivel acreditar
que, de fato, as trocas de experiéncias e opinides trazem
beneficios importantissimos aqueles que almejam sem-
pre buscar por inovagdes e experimentagdes para seus

contextos de ensino. Essa “seguranga” refletiu-se clara-

mente em suas atitudes e procedimentos no momento
em que levou a sala de aula a unidade didatica elabora-
da para a intervengao na escola. Os professores aprecia-
ram a proposta quanto a viabilidade de utilizagao em
seus proprios contextos. Ndo eram apenas apreciagdes
elogiosas; eram expressdes de julgamentos e sugestdes
que s6 agregavam melhores encaminhamentos e possi-
bilidades de reelaboragdes da proposta.

O valor dos espagos para construcio coletiva de
saberes parece comprovado por essa avaliagdo de Clau-
dinei e confirma a percepgao dos formadores de que o
pressuposto 5 (quadro 1) se concretiza nas atividades
desenvolvidas no GTR.

Um produto final marca a conclusao do PDE-PR
pelo professor: um artigo académico relatando a expe-
riéncia de intervencédo na escola, aprovado pelo profes-
sor orientador. O Artigo Final representa um momen-
to da formac¢do no qual o professor se aproxima ainda
mais das praticas da comunidade académica, com uma
produgdo que documenta o percurso iniciado com a
identificacdo de um problema (avaliagdo), proposta de
interven¢do (engajamento e corresponsabilidade dos
alunos) e reflexdo (resultados alcancados). O texto foi
construido com a colaboragéo da professora orientado-
ra e concluido ao final de 2010, com o titulo “Avaliacdo
e autoavaliagdo: perspectivas de ensino, aprendizagem
e construcao colaborativa de conhecimento em lingua
inglesa por meio do estudo do género textual’, cujo re-

sumo ¢é reproduzido a seguir:

Este artigo tem por objetivo apresentar resulta-
dos de uma intervengdo pedagogica realizada
com vinte e um alunos da primeira série do en-
sino médio do periodo matutino no [nome do
colégio]. Como parte intrinseca do programa
PDE-PR, aintervencdo pedagdgica teve por ob-
jetivo propor a avaliagdo da aprendizagem em
LEM-inglés por meio de uma unidade didatica
cuja perspectiva de trabalho propunha o estu-
do da lingua-alvo por meio do género textual
depoimento e por um instrumento de autoava-
liagdo produzido ao final da mesma unidade. A
metodologia desenvolvida caracterizou-se pela
pratica democratica e colaborativa para a rea-
lizagdo das atividades propostas. Os resultados
demonstram que os alunos salientam ser be-
neficiados por tal proposta. Concluo, portan-
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to, que a investigagdo contribuiu para que os
alunos conseguissem avan¢ar num movimento
de maturacéo frente a avaliagdo como processo
no desenvolvimento de reflexdo e de autono-
mia em relagio aos préprios estudos. [CANA-
ZART, 2010, p.1)

Claudinei vé o PDE-PR como um “territdrio satis-
fatoriamente experimentado” que revigorou estimulos
e capacidades necessarias ao crescimento profissional
ndo apenas sobre ascensdo a carreira, mas também
como um periodo determinante capaz de (re)significar
sua identidade profissional. Sua participagdo no progra-
ma permitiu desenvolver e/ou (re)criar sentidos novos
a sua pratica docente, sentidos novos para desenvolvi-
mento de mais autonomia e autoconfianca nio s6 para
o trabalho em sala de aula, mas também na motivacio
a continuidade de estudos em nivel mais avancado.’* A
partir do PDE-PR, outros referenciais sobre escola, uni-
versidade, aluno, ensino, aprendizagem, avaliagao, ges-
tdo participativa, trabalho colaborativo, lingua(gem),
discursos, producao de material, pesquisa, tecnologia
na/para a educagdo e formagao profissional inicial e
continuada, puderam ser redimensionados a medida
que cada atividade desenvolvida durante o programa
propunha uma interagdo entre tais construtos e prati-
cas, numa proposicao de que espagos, tempos e pessoas
envolvidos na drea da educacéo publica e na formacio
continuada de professores precisam “dialogar e agir”.

Apesar dos vérios fatores positivos a referendar o
PDE-PR, Claudinei aponta lacunas no aspecto “susten-
tabilidade” do programa. Ressalta que o PDE-PR, como
politica publica de formagdo continuada, de certa for-
ma, exacerba o contraste entre o que se realiza durante
o0 processo formativo e a sala de aula quando de seu re-
torno. Ao desenvolver estudos, projetos, artigos, mate-
riais didaticos, o professor contou com carga reduzida
de trabalho, o que conferiu a qualidade de produgio e
efeitos no campo do ensino e da aprendizagem. Ao re-
tomar a carga horaria de trabalho, ele busca adaptagdes.

Atrelado as questdes de tempo e numero de alu-
nos, numero de aulas por turma e semana, numero de
aulas livres (hora atividade) para uma preparagdo de
melhor qualidade de instrumentos investigativos e ana-

lise de dados, é que o professor procura, pela propria

prética, perceber quais tém sido as escolhas de sucesso
e quais ndo tém trazido efeitos significativos. Apreensi-
vo por questdes até burocraticas que ainda massificam
e “periodizam” as praticas em sala de aula em blocos,
bimestres, semestres, nimero de avaliagdes do sistema
escolar, aferi¢do de notas, o professor opta por mecanis-
mos que, de certa forma, facilitam a busca de subsidios,
com os alunos, a fim de definir quais conteudos e linhas
metodoldgicas irdo compor os processos de ensino, de
aprendizagem e de avaliagdo. Neste sentido, ndo mais
aplica o questionario de autoavaliacdo construido du-
rante a implementa¢ao do projeto de intervengao.

Na organizagdo curricular em torno de géneros
textuais, procura atentar ao fato de que os géneros a
serem propostos ndo precisam obrigatoriamente ser
aqueles elencados exclusivamente nas orientagoes das
diretrizes curriculares. Vé que, na ado¢io de alternati-
vas que partem dos alunos, os efeitos de aprendizagem
tém sido, as vezes, muito mais significativos em func¢éo
do proprio interesse deles, que se sentem coautores das
escolhas, da aula.

Como efeitos visiveis apds a participagdo no PDE-
-PR verifica-se que, tanto para Claudinei quanto para
seus alunos, a avaliagao ganhou um status diferenciado
em relagao ao anterior, que apenas vislumbrava a avalia-
¢do como prética sempre e exclusivamente individuali-
zada, com tempo determinado, estivesse concluida ou
ndo. Na atualidade, o professor permite-se rever o que
foi proposto como avaliagao quando do questionamen-
to dos alunos face aos resultados alcanc¢ados ou nio,
seja em forma de tarefas, atividades de sala ou traba-
lhos expositivos. Permite-se substituir o que ja foi feito
por outras formas de avaliagdio como perguntas orais,
dinamicas e/ou jogos sobre a lingua-alvo, permite-se
retomar o que parecia acabado e determinado como
indicador da aprendizagem; ou seja, os resultados sdo
tomados como ponto de partida para rever o contetido
ndo aprendido e, geralmente, expresso por notas baixas
isto é, a inten¢ao é a de revigorar o contetido nao apren-
dido e ndo aumentar a nota simplesmente para atender
as metas do sistema de médias. O professor revela, em
suma, aprendizagem, ao experimentar formas mais de-
mocraticas de avaliagdo e construir identidade de pro-

fissional autdbnomo.
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Consideragdes finais

Os relatos do professor participante, assim como
os depoimentos de formadores, revelam diferentes
angulos do programa de formagdo continuada, dese-
nhado a partir de pressupostos e principios politico-
-pedagogicos que encontram, nas representagdes dos
formadores, limitacdes para realizagdo, devido as re-
gras distributivas (que definiram quais conhecimentos,
de que modo e para quem seriam “transmitidos”) e as
regras recontextualizadoras, isto é, as que permitiram
o deslocamento do discurso pedagégico especifico (no
caso, da avaliagdo da aprendizagem de inglés). Assim,
os formadores se viram constrangidos em realizar
transformagdes no curriculo da formacgio, apesar de
seus principios e pressupostos indicarem aparente li-
berdade de a¢ao. Como agentes do campo recontextua-
lizador pedagégico, os formadores estiveram sujeitos as
regras recontextualizadoras que pareceram concorrer
para reproducao das diretrizes curriculares para as lin-
guas estrangeiras modernas.

Por outro lado, o professor da escola publica apro-
priou-se das préticas de produgido e disseminagdo de
conhecimento propostas pelo PDE-PR (que desloca
seu papel de professor para o de pesquisador e tutor de
colegas na modalidade a distancia) e construiu novos
sentidos para os procedimentos de avaliagao da apren-
dizagem de seus alunos. Para isso apoiou-se em discur-
sos produzidos no campo académico para criar novos
procedimentos de avaliagdo. Posteriormente, ao retor-
nar a escola, essas praticas sofreram descontinuidades.
Assim o deslocamento do discurso da avaliagdo no con-
texto da formagdo continuada proposta pelo PDE-PR
se deu de modo diferenciado do discurso pedagdgico
realizado na escola.

Neste texto procuramos compreender a comple-
xidade de aprender a ensinar a partir de experiéncias
vivenciadas em um programa de formagdo continuada
de professores de escolas publicas. As representacdes de
formadores sobre os pressupostos e principios politico-
-pedagdgicos evidenciaram que as regras distributivas e
recontextualizadoras levaram a reprodugéao dos discur-
sos do campo recontextualizador oficial (6rgaos oficiais

reguladores da formagao continuada).

A narrativa do professor participante, por sua vez,
salientou aspectos positivos da experiéncia que resulta-
ram em sua aprendizagem, entendida primordialmente
como processo de construgdo identitaria. As regras re-
contextualizadoras permitiram que os conhecimentos
trabalhados durante o processo formativo sofressem
transformagdo, ou seja, foi possivel recontextualizar
discursos sobre avaliacdo, deslocando-os para a sala de
aula e produzindo novos discursos.

Os olhares proporcionados por esses atores da
formagdo continuada nos permitem compreender
melhor como os conhecimentos académicos, discur-
sivizados, se transformam ou sdo reproduzidos pelos
diferentes atores nos campos recontextualizadores de
politicas. Mostram-nos, ainda, a relevincia das regras
distributivas para as possibilidades de aprendizagem
de professores e formadores em contextos de formagao
continuada. Isto é particularmente importante se apli-
carmos os conceitos de Bernstein para compreender a
formagao profissional como um processo de aprendi-
zagem sujeito a regras do dispositivo pedagdgico tanto
quanto o ensino nas escolas. Neste sentido, seria impor-
tante que a politica de formagdo continuada desenhada
no PDE-PR tivesse suas regras reavaliadas a partir da
experiéncia de seus participantes, constituindo estudos
de efeitos dessa politica sobre as representacdes de for-
madores e professores sobre o que se quer transformar,
bem como sua recontextualizacio diante das limitagdes
ou possibilidades oferecidas pela interacao teérico-pra-

tica vivenciada.

Notas

1. Agradeco ao CNPq o apoio para realizacdo de
pesquisas (Proc. 306410/2014-1).

2. Fazem parte desse conjunto programas como o
PARFOR, PRODOCENCIA, PIBID, Observatorios
da Educagdo, Laboratérios Interdisciplinares de
Formacdo de Educadores (LIFE), Observatdrio
da Educagdo Escolar Indigena, Programa Novos
Talentos, Cooperagdo Internacional para Professores
da Educagdo Basica: o Programa de Desenvolvimento
Profissional para Professores - PDPP, Programa de
Licenciaturas Internacionais, dentre outros.

3. A Diretoria de Educa¢io Bdsica Presencial (DEB) foi
criada em 2007, quando a Lei 11.502, de 11 de julho
de 2007, conferiu a CAPES as atribuicdes de induzir e
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fomentar a formacéo inicial e continuada de profissionais
da educacio basica e estimular a valorizacio do
magistério em todos os niveis e modalidades de ensino.
Em 2012 alterou seu nome para Diretoria de Formagéo
de Professores da Educagdo Basica, porém manteve a
sigla, ja conhecida (CAPES, 2013).

4. Esses estudos fazem parte de pesquisas de mestrado
conduzidas no Programa de Pos-graduagio em
Estudos da Linguagem da Universidade Estadual de
Londrina.

5. The pedagogic discourse is constructed by a
recontextualising  principle = which  selectively
appropriates, relocates, refocuses and relates other
discourses to constitute its own order.

6. ...the pedagogic device provides the intrinsic grammar
of the pedagogic discourse... through three interrelated
rules: distributive rules, recontextualising rules and
evaluating rules.

7. Bernstein (2000, p. 42) define competéncia como um
conceito referente aos procedimentos de engajamento
e constru¢do do mundo. Para ele, “competéncias sdo
intrinsecamente criativas e tacitamente adquiridas em
interagdes informais. Elas sdo realizacdes praticas” O
autor afirma que o conceito de ‘competéncias’ que ele tem
“passou por todas as principais ciéncias sociais de uma
forma ou de outra” (ibid. 2000, p. 42). A exemplo, ele cita
a competéncia linguistica de Chomsky; a competéncia
cognitiva de Piaget contemplada na psicologia; na
antropologia social a competéncia cultural de Lévi-
Strauss; na sociologia a competéncia dos membros
(realizagdes praticas) de Garfinkel e na sociolinguistica a
competéncia comunicativa de Dell Hymes.

8. As the discourse moves from its original site to its new
positioning as pedagogic discourse, a transformation
takes place. The transformation takes place because every
time a discourse moves from one position to another,
there is a space in which ideology can play. No discourse
ever moves without ideology at play (BERNSTEIN, 2000,

p- 32).

9. Official recontextualising field (ORF) created and
dominated by the state and its selected agents and
ministries, and a pedagogic recontextualising field (PRF).
The latter consists of pedagogues in schools and colleges,
and departments of education, specialised journals,
private research foundations (BERNSTEIN, 2000, p. 33).

10. A pedagogic discourse such as the school subject English
removes or delocates a discourse from the universities
and relocates it within the school context, reordering and
refocusing it according to the principle of distribution
controlled by the pedagogic device.

11. Ao todo, o professor cumpre 960 horas no programa.

12. Regras distributivas estabelecem o que, para quem
e sob quais condi¢des o conhecimento deve ser
transmitido. Neste caso, essas regras sao a de que

professores universitdrios ministram cursos, orientam
os professores das escolas, embora ndo se preveja
que devam acompanhd-los nas suas atividades nas
escolas. Além disso, os contetdos a serem trabalhados
devem guardar relagdo com as diretrizes curriculares
estaduais.

13. A conclusido do programa permite a promogio do
nivel I para o nivel III, em uma carreira com 6 niveis.

14. Claudinei prosseguiu seus estudos em nivel de
mestrado académico a partir de 2012, tendo sua
participa¢do no PDE-PR como foco da pesquisa.
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