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RESUMO

No ano de 1990, logo apds o periodo de redemocratizacdo politica do Estado Brasileiro,
chegou as escolas publicas do estado do Parana um documento orientador do trabalho
pedagodgico conhecido como Curriculo Bésico. Nele, o Estado assume explicitamente o
referencial tedrico-metodoldgico da Pedagogia Historico-Critica, retomado a partir de 2008
em novas propostas curriculares: as Diretrizes Curriculares Da Educagdo Bésica do Estado
do Parand, em vigor até os dias atuais, onde os contextos sociais favorecem a reproducédo
capitalista. Para que os professores da rede publica de ensino tenham conhecimento teérico
sobre o referencial, é necessario que a SEED, instituicdo representativa do governo junto
aos profissionais da educacgéo, disponibilize uma formacao que oportunize tal apropriacéo.
Assim, nossa dissertacdo teve como objetivo principal investigar em que medida os textos,
disponibilizados pela SEED para os cursos de formacdo continuada de professores das
escolas publicas do Estado do Parana, no periodo entre 2009 — 2015, oferecem subsidios
para que os profissionais da educacdo se apropriem do referencial tedrico-metodoldgico
preconizado nas Diretrizes Curriculares estaduais. A investigagdo buscou compreender,
por meio da Analise de Conteudos dos textos estudados, qual a mensagem que trazem, qual
seu carater ideoldgico, suas intengdes; o tipo de formacdo oferecida aos professores;
concepcdes tedricas sobre temas pertinentes a educacdo; metodologias de ensino e
coeréncia com o referencial adotado pelas Diretrizes Curriculares estaduais de 2008.
Nosso ponto de partida foi a eleicdo das seguintes categorias de andlise: contetdos
curriculares, curriculo, funcdo social da escola, gestdo democratica, Pedagogia Histérico-
Critica, plano de trabalho docente e projeto politico-pedagdgico. Como sdo temas
importantes para a realizacdo do trabalho pedagdgico, pretendeu-se identificar como essas
categorias se apresentam, como aparecem nos textos e as conotacBes que trazem. A
investigacao evidenciou que, na gestdo Roberto Requido, devido as propostas de superacao
das politicas neoliberais de seu antecessor Jaime Lerner e a elaboracdo das Diretrizes
Curriculares, periodo que compreende os anos de 2009 e 2010, todos os textos oferecidos
estavam coerentes com o referencial preconizado pelo documento, e contemplaram todas
as categorias de analise. No atual governo, o do sr. Carlos Alberto Richa, devido ao seu
“novo jeito de governar” e sua proximidade com as politicas neoliberais em andamento, as
categorias tematicas nao receberam o enfoque necessario e condizente com 0s pressupostos
das Diretrizes Curriculares, documento que orienta a acdo pedagogica dos professores no
estado do Parana.

Palavras-chave: Formacdo Continuada; Propostas Curriculares no Estado do Parand;
Anadlise de Contetdo; Materialismo Histdrico-Dialético.
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Abstract

In 1990, right after the political redemocratization of the Brazilian State, a document
guiding the pedagogical work, known as the Core Curriculum, was presented to all public
schools in the state of Parand. In this document, the State explicitly assumes the
theoretical-methodological referential contained within the Historical-Critical Pedagogy,
which was resumed from 2008 within new curricular proposals: the Curriculum
Guidelines, in force up to the present day, where social contexts favor capitalist
reproduction. In order for teachers in the public school system to gain full access to the
theoretical background found within referential, State Secretary of Education (SEED),
institution responsible for education professionals, should offer proper training to achieve
such appropriation. Therefore, the main objective of this thesis was to investigate the
extent the didatical material made available by the SEED for continuing education courses
of public school teachers, between 2009 and 2015 provide the appropriate support to the
didatical-methodological framework recommended by the State Curriculum Guidelines.
By the application of Content Analysis on the texts studied, it was sought to understand the
message they bring, their ideological character and intentions; the type of training offered
to teachers; the theoretical concept behind educational themes; teaching methodologies and
their consistency with the referential adopted by Parana State Curriculum Guidelines in
2008. The following categories were selected for analysis: curricular contents, curriculum,
social responsibility of schools, democratic management, Historical-Critical Pedagogy,
planning of teacher’s work, and political-pedagogical project. Given their importance to
accomplish the pedagogical work, an attempt was performed to identify how these
categories emerge, how they present themselves within the texts, and the connotations they
bring. The evidence demonstrated that during Roberto Requido’s government, due to the
proposals to overcome the neoliberal policies of his predecessor Jaime Lerner, and the
elaboration of the Curriculum Guidelines, between 2009 and 2010, all the texts studied
were consistent with the recommended framework document, covering all the categories
analized. However, during the current government led by Mr. Carlos Alberto Richa, with
his "new way of governing"” and his sympathy towards the neoliberal policies in progress,
the thematic categories did not receive the appropriate and consistent focus found in the
assumptions contained in the Curriculum Guidelines, the document that guides teachers’
pedagogical actions in the state of Parana.

Key words: Continuing Education; Curricular proposals in the State of Parana; Content
Analysis; Historical-Dialectical Materialism.
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INTRODUCAO

O contexto histérico atual em que vivemos, a pés-modernidade, caracterizado pela
globalizagdo e por intensas mudancas de ordem tecnoldgica, cientifica, social, econdmica,
politica, entre outras, intensamente marcado pela velocidade e aligeiramento, produzidos
pelas politicas neoliberais, tem provocado mudancas surpreendentes nos varios segmentos
que compdem a sociedade, dos quais fazem parte os sistemas educacionais.

Nesse quadro se insere a educacdo basica brasileira e a formacao dos profissionais
da educacdo. Quando colocada no ambito das politicas educacionais, a formacdo
continuada de professores assume papel relevante, dadas, as vezes em que aparece como
condicdo essencial para melhoria da qualidade da educacgéo, principalmente nas escolas
publicas. Devido a problematica que circunda o tema, ela tem ocupado espaco consideravel
tanto em debates da categoria quanto em programas e governos. No Parana, a formacéo
para os professores da rede publica de ensino é oferecida pela Secretaria de Estado da
Educacdo. Como instituicdo representativa do Estado, é ela que organiza todo o processo
de formacéo continuada.

Diante disso, ao assumir a vaga de professora efetiva no quadro préprio do
magistério, em 2012, alguns protocolos, cujas exigéncias vinham do Estado, foram
solicitados. O primeiro foi a obrigatoriedade na participacdo da formacdo continuada, que
acontece algumas vezes durante o ano letivo. Dessa forma, ocorreu o contato com as
politicas educacionais da Secretaria de Estado da Educacdo - SEED, que orientam a
formacdo, a pratica pedagdgica e os compromissos profissionais a ela subjacentes. O
segundo foi a solicitacdo da equipe pedagdgica para que elaborasse o plano de trabalho
docente, a partir dos subsidios expressos pelo referencial te6rico metodoldgico que embasa
as Diretrizes Curriculares Da Educacdo Basica do Estado do Parana - DCEs (2008), o
materialismo historico-dialético, sem que recebesse qualquer formacdo tedrica sobre o
método, para procedermos sobre o que nos foi pedido.

A proximidade com essa politica permitiu-nos evidenciar o descompasso existente
entre 0 método utilizado para a organizacgdo do trabalho educativo e a formagédo oferecida.
Dessas situacdes vieram duvidas e inquietacdes que levou-nos ao seguinte questionamento:
a Secretaria de Estado da Educacdo do Parand tem propiciado aos profissionais da rede

publica de ensino uma formacgdo continuada condizente e coerente com 0s pressupostos
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tedrico-metodoldgicos do materialismo histérico-dialético, referencial preconizado pelas
Diretrizes Curriculares?

Para respondermos a questdo, nos propomos investigar, por meio da Analise de
Conteudos, a medida que os textos formativos disponibilizados pela SEED/Pr. para 0s
cursos de formacao continuada entre os anos de 2009 — 2015 oferecem subsidios para que
os profissionais da educacdo se apropriem do referencial tedrico-metodologico
preconizado pelas Diretrizes Curriculares.

Assim, para procedermos a analise dos textos elencamos as seguintes categorias:
contetdos curriculares/escolares, curriculo, funcdo social da escola, gestdo democratica,
Pedagogia Historico-Critica, projeto politico pedagdgico, e plano de trabalho docente.
Todas foram escolhidas minuciosamente. Primeiro, por entendermos que sdo temas,
dimensGes, que podem ser tratadas como regulamentos de ensino, e até mesmo como
ferramentas que ddo confiabilidade ao prosseguimento do processo ensino-aprendizagem
que acontece de forma intencional e sistematizada no interior de escolas em qualquer nivel
de ensino. E, segundo, porque elas “[...] traduzem os pilares da, e para a reflexdo
conceitual, tanto no trato com a literatura quanto no contato com os dados de campo”
(SOUZA JUNIOR; MELLO; SANTIAGO, 2010, p. 37), quando a questdo que se quer
responder ¢ amplamente o trabalho do professor, sua formagdo e sua préatica pedagogica.
Sendo essenciais para a organizacdo do trabalho pedagdgico, merecem atencdo, discussdo
e compreensao por parte dos profissionais da educacdo. Saber como essas questdes séo
tratadas em cursos de formacdo continuada dos professores da rede estadual de ensino,
entender 0s conceitos e as (re) significacdes dadas a elas em determinados periodos e
momentos historicos, reflete consideravelmente o sentido e o carater ideoldgico presentes
nos textos e, consequentemente, ndo sO o tipo de educacdo que se pretende oferecer aos
estudantes, mas também o individuo que se quer formar.

Tendo a metodologia da Anéalise de Conteldos como suporte tedrico e as
explicacbes de Franco (2012) de que os conteldos das mensagens analisadas devem
relacionar-se aos contextos histéricos em que foram produzidos, propomos engquanto nosso
primeiro objetivo pesquisar, abordar e discutir questdes relativas ao ensino publico no
contexto historico, brasileiro e na conjuntura estadual paranaense a partir de 1960 até os
dias atuais.

Desse modo, uma retrospectiva histérica, além de indispensavel, porque faz parte

da totalidade histérica em que estdo inseridas a educacgdo, os documentos curriculares, a
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formacdo continuada de professores e os textos a serem analisados, se faz relevante haja
vista que “[...] é através dos principais acontecimentos legais e pedagdgicos que se pode,
neste caso, encontrar 0s argumentos necessarios para articular as analises que se fazem
necessarias” (BREMER, 2007, p. 3).

Assim, a busca bibliografica que empreendemos, nos permitiu identificar o paralelo
existente entre as questdes politicas, econdmicas, sociais e educacionais, colocando em
evidéncia a educagdo, a escola, o ensino e as orientagdes tanto para a formacdo de
professores quanto para as praticas pedagogicas que delas decorrem.

Nos anos 70 do século XX, quando o Brasil estava sob a Ditadura Militar, a
educacdo e a escola tinham como pressuposto o compromisso de atender as demandas do
mercado de trabalho e formar para o exercicio da cidadania, o que, segundo as
consideracfes de Galuch e Sforni (2012) e de Noda (2014), trariam condi¢Ges para a
entrada do Brasil no primeiro mundo. Esse compromisso foi acentuado nos anos 1990,
quando o pais foi inserido, via governo federal, nas perspectivas neoliberais em
andamento.

A partir desse momento, organismos multilaterais como Banco Mundial - BM,
Organizacdo das NacOGes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura - UNESCO,
Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico - OCDE, Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento - PNUD, entre outros, passaram a influenciar
politicas educacionais incidindo diretamente na formacdo continuada dos profissionais da
educacgdo. A esse respeito, Tessari (2015) alerta sobre as demandas que esses documentos e
suas ideologias tinham intencdo de produzir em paises periféricos como 0 nosso, uma vez

que

[...] ndo apenas prescreviam as orientacdes a serem adotadas, mas
também produziam o discurso ‘justificador’ das reformas que, preparadas
em outros contextos, necessitavam erigir consensos locais para sua
implementagdo, ou seja, uma dupla demanda. Tais agéncias produziram a
reforma e exportaram também a tecnologia de fazer reformas (TESSARI,
2015, p.16).

Desse modo, podemos considerar, que as reformas educacionais, oriundas das
politicas para a educacao nos anos 1990 e suas implementacdes, caminham acordadas com
as vicissitudes de interesses politicos regionais, como tem sido o caso particular do estado
do Parana.
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Ao mesmo tempo que a formagao continuada de professores fora gestada no campo
das politicas educacionais como parte integrante de interesses neoliberais em andamento
no Brasil, no estado do Parand, foi elaborado um documento orientador de praticas
pedagdgicas, tendo como referencial tedrico metodolégico o materialismo histérico-
dialético. Esse documento é comumente conhecido como Curriculo Basico Para a Escola
Publica do Estado do Parana de 1990. Baczinski (2007), a partir de estudos sobre o
referencial que norteia a educacgdo no estado, considera ser a Pedagogia Historico-Critica, a
pedagogia oficial. Em suas analises, a autora adverte sobre a contrariedade dos fatos que
circundam o contexto histérico de implantacdo de uma Pedagogia de caracteristica

socialista neste estado, mostrando que o

Estado é um organismo que representa os interesses da classe dominante,
consequentemente 0s interesses do capital;, portanto, trabalha pela
manutencdo do predominio do modo de producdo capitalista. A
Pedagogia Histérico-Critica € uma teoria educacional fundamentada na
perspectiva marxista, que tem por objetivo a superacdo do modelo de
sociedade capitalista. Diante disso, torna-se dificil aceitar a tese de que o
estado objetivou naquele momento histérico, a implantacdo legitima de
tal proposta educacional (BACZINSKI, 2007, p. 8).

Nesta mesma légica, podemos afirmar que nos governos que se seguiram politicas
foram adotadas e, nem sempre estiveram coerentes com 0s encaminhamentos determinados
pelos documentos oficiais orientadores da organizacdo do ensino e das praticas
pedagogicas. Podemos citar como exemplo a primeira gestdo de Roberto Requido (1991 —
1994) e as duas gestdes de Jaime Lerner (1995 — 2002), periodo em que o Curriculo Basico
ainda deveria ser usado enquanto documento orientador da organizagédo do ensino pelos
professores do estado.

De volta ao governo em 2003, Roberto Requido, como parte do programa para
educacdo e formacdo continuada dos professores das escolas publicas, cujas propostas
eram de superagdo dos encaminhamentos neoliberais de seu antecessor, deu inicio as
discussbes para formulacdo de novas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica, em
todas as areas do conhecimento.

Terminadas as atividades para a elaboracdo do documento, as propostas
pedagogicas originarias das supostas discussdes entre os profissionais da educacdo, foram
compiladas em um caderno contendo as Diretrizes Curriculares Para a Educacéo Bésica.

As escolas publicas receberam o documento em 2008 e, os professores, passaram a utiliza-
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las como documento orientador e organizador do trabalho docente. Esse documento, que
vigora até hoje, traz como referéncia tedrico-metodolégica o materialismo histérico-
dialético, base da Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histdrico-Cultural.

Nosso pressuposto tedrico é o de que a organizacdo escolar atende a um
determinado modelo de sociedade, a um projeto social que orienta as relagdes humanas, e
trazem concepgdes de sociedade, homem, mundo, conhecimento como tambem
concepcdes pedagogicas, que determinam as praticas educativas. Essas consideracdes nos
permitem demonstrar, que, em momento de desenvolvimento da sociedade capitalista
como a que vivemos de longa data, o estado do Parana oferece a seus professores um
documento organizador de ensino cujo referencial tedrico estd pautado em uma Pedagogia
Critica para a Educacé&o.

O alerta de Shiroma, Campos e Garcia (2005) de que medidas parecem “[...] ir em
direcdo contraria ao que se propdem” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 4),
levou-nos a elaboracdo de outros dois objetivos especifico de nossa pesquisa.

Assim, pretendemos estudar e discutir os fundamentos teodricos presentes tanto do
Curriculo Bésico de 1990 quanto das Diretrizes Curriculares de 2008 para analisar
historicamente as idas e vindas da ado¢do do materialismo historico e dialético como
referencial tedrico-metodoldgico para a educacdo publica do Estado do Parana. Na
sequéncia, buscamos analisar a medida que conteudos dos textos oferecidos pela SEED no
periodo entre 2009 — 2015 para os cursos de formacdo continuada de professores
confirmam o suporte tedrico de uma proposta de acdo pedagdgica derivada da teoria
dialética do conhecimento.

A escolha do periodo a ser estudado obedece aos seguintes critérios: 1°)
entendemos que um periodo de sete anos é tempo suficiente para analisarmos se a
formacdo continuada dos professores da rede publica de ensino do estado atende a
perspectiva tedrica adotada pelas Diretrizes Curriculares; 2°) em 2009 os professores da
rede publica ja trabalhavam com o suporte tedrico das Diretrizes Curriculares como
orientador de praticas pedagdgicas. Neste momento, subentende-se que a formacao estaria
voltada para os aspectos tedricos-metodoldgicos contidos no documento; 3°) em 2010
houve um pleito eleitoral, tendo sido eleito como governador o Sr. Carlos Alberto Richa, e
um novo governo se instaurou no Parand em 2011. Desse momento, até 2015 passaram-se
cinco anos e nenhum outro documento orientador de préaticas pedagogicas foi elaborado
pelo governo do estado, levando-nos a presumir que a formacgdo continuada por ele
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oferecida obedece aos referenciais tedricos adotados anteriormente.

A relevancia de nossa pesquisa recai, ndo s6 sobre a contribuicdo para a
compreensdo da histéria da educacdo no Brasil e no estado do Parana, mas também, para a
explicitacdo dos objetivos da educagéo brasileira, em um momento de desenvolvimento do
capitalismo flexivel tdo acentuado como o nosso, levando em consideracdo a formacao
continuada docente.

Em contextos onde conceitos sdo (re) significados e valores como consumismo,
competitividade, individualismo, entre outros sdo difundidos, reproduzidos por uma
sociedade que delega a escola o papel de preparar para o mercado de trabalho, formando
cidaddos criticos, autbnomos e participativos, conforme as determinantes da légica do
mercado, a funcédo social da escola assume também o carater mercadoldgico, desvirtuando-
se da funcdo social assentada na transmissao/assimilacdo do conhecimento cientifico como
pretendem as teorias criticas da educacéo.

Para que a escola cumpra de fato com sua funcéo, é necessario que os profissionais
da educacdo de maneira geral e, sobretudo, os professores se tornem conscientes das
dimensGes politicas, sociais, histéricas que envolvem a educacdo no Brasil e desvelem seus
reais objetivos.

Nossa pesquisa, de carater bibliografico e documental envolveu levantamento,
selecdo e estudos de trabalhos de autores que tem no materialismo historico-dialético o
referencial para explicar a realidade social e escolar. Apropriar-nos da concepcao tedrica e
das conceitualizacGes a ele atribuidas, permitiu-nos estabelecer uma base teorica para
analisarmos o0s documentos curriculares que prescrevem essa pesquisa e 0s textos
oferecidos pela SEED/Pr. para os cursos de formagédo continuada dos professores da rede
publica de ensino do Parana.

Assim, nosso trabalho esta organizado em trés capitulos. No primeiro, pautamos
nossa pesquisa em autores como Sanches Vasquez (1977), Sanfelice (1986, 2008),
Mainardes (1995), Gentilli (1998), Frigotto (2002, 2006), Saviani (2002, 2010), Gasparin
(2002), Duarte (2003), Tavares (2004), Zanardini (2006), Baczinski (2007), Piana (2009),
Sousa (2013), Noda (2014), Tessari (2015), entre outros. Nele, apresentamos o referencial
tedrico metodoldgico que embasa este trabalho, o contexto histérico, politico, econémico
que circundou o Brasil e o0 Estado do Paranad desde a década de 1960 até os dias atuais e
suas interferéncias nas questdes educacionais, tratadas enquanto politicas para a Educacédo
no que tange as praticas pedagdgicas e a formacdo dos profissionais docentes e seus
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interesses a atenderem 0s projetos sociais visados em cada governo. Assim, buscamos
descrever as politicas dos governos federais desde a Ditadura Civil Militar até o governo
Dilma Rousseff, e dos governos estaduais desde José Richa até o atual o de Carlos Alberto
Richa.

A busca empreendida permitiu-nos averiguar que em dois momentos distintos da
historia da educacdo no Parana, o materialismo historico-dialético foi adotado como em
documentos oficiais de orientacfes pedagdgicas enquanto referencial tedrico para subsidiar
o trabalho docente. Como a Pedagogia Histdrico-Critica parte dessa concepcdo, ela foi
assumida como pedagogia oficial do estado. No entanto, Saviani (1994) revela que existem
alguns entraves que impossibilitam a viabilidade de sua aplicacdo, como de fato vem
acontecendo no estado do Parana. O primeiro diz respeito a formacdo continuada e a
politica de descontinuidade estabelecida pelos governos que se sucedem, fator que
compromete a implantacdo de qualquer pedagogia, e, consequentemente, a formagao
dispensada aos professores. E, o segundo, reside no ecletismo tedrico da atualidade, que,
em momentos de formacdo, podem ser oferecidas teorias contrarias entre si.

Para segundo capitulo pautamo-nos em autores como Kuenzer (2000), Sacristan
(2000), Gasparin (2002), Saviani (2003), Bremer (2007), Hidalgo; Mello; Sapelli (2010),
Young (2014), entre outros. Nele, o cerne de nossa pesquisa esta na comparacgdo teorica
entre os dois documentos curriculares: o Curriculo Béasico de 1990 e as Diretrizes
Curriculares de 2008.

Entdo, para encaminharmos o estudo proposto, apresentamos alguns aportes
tedricos e histdricos sobre a Pedagogia Critico Social dos Conteldos e a Pedagogia
Historico-Critica, ambas gestadas na década de 1980, periodo de redemocratizacdo do
Estado brasileiro. Salientamos que reservamos especial atencdo a Histérico-Critica, uma
vez que ela foi a Pedagogia assumida oficialmente pelo Estado.

Na sequéncia, para maior compreensdo do conceito de Curriculo adotado em ambos
0s documentos, buscamos em tedricos como Silva (2002), Moreira e Silva (2008), Saviani
(2003), Sacristan (2000), Goodson (1998, 2008), Young (2014), a conceitualizacdo de
Curriculo a partir da Teoria Critica. Assim, pudemos evidenciar que, ambos o0s
documentos, trazem, em sua proposta curricular, os fundamentos do materialismo
historico-dialético. Esse entendimento facilitou nossa comparacdo e abriu possibilidades
para o desenrolar do terceiro capitulo, que se concentra na analise dos contetidos dos textos
disponibilizados pela SEED/Pr., para os cursos de formacdo continuada de professores
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organizados por ela, fontes primarias de nossa pesquisa.

A auséncia de trabalhos cientificos que detalham a fundamentacdo tedrica sobre a
Andlise de Conteldo, metodologia adotada para a realizacdo desse trabalho, levou-nos a
uma pesquisa minuciosa de sua teorizacdo e elementos para a eleicdo das categorias de
analise. Por isso, a primeira secdo do terceiro capitulo dedica-se a apresenta-la. Seus
parametros sdo pertinentes porque nos trazem clareza para empreendermos as analises.

Em seguida, descrevemos o processo de levantamento dos textos coletados, e,
assim, destacamos nossas fontes primarias: os textos disponibilizados pela SEED para a
formacdo nas semanas pedagdgicas que acontecem duas vezes durante o ano letivo.
Anunciamos os temas das semanas pedagdgicas porque, em nosso entendimento, refletem
0 carater tedrico dos encaminhamentos a serem seguidos na formacdo. A partir do
mapeamento dos textos que apresentam nossas categorias de analises em seus titulos,
levantamos as questdes problematizadoras de cada um deles. Na sequéncia, discorremos
sobre os contetdos por eles apresentados, relacionando-0s com as categorias de analise que
cada um compreende e com 0s documentos curriculares.

Nas consideracfes finais de nossa dissertacdo, pretendemos, sustentados pela
concepgdo tedrica que norteou nossas analises, destacar se 0s textos evidenciam; ou nao,
expressam ou ndo, respondem ou ndo a educacdo pretendida pelo estado e a linha
pedagogica defendida pelo Curriculo Basico e pelas Diretrizes Curriculares.

Com as exposicdes engendradas nessa pesquisa, pretendemos destacar os elementos
que circundam a formacdo profissional docente e sua estreita relagdo com as questdes
politicas, sociais, econdmicas e educacionais que circundam e orientam a formacdo de
professores, seja ela inicial ou continuada. Assim, entender-se como participante de uma
realidade social e coletiva, tomar consciéncia dessas questdes, e compreender o carater
politico de seu trabalho é de fundamental importancia para uma mudanca na educacao
basica brasileira.



2 O CONTEXTO POLITICO, ECONOMICO E EDUCACIONAL NO BRASIL E
NO PARANA: APRESENTACAO DOS CENARIOS

Neste capitulo, abordamos questdes pertinentes a educacdo publica brasileira de
forma geral e, em particular, a paranaense. A Educacdo publica do Estado do Parana, e,
sobretudo, a formacdo continuada dos professores da rede publica de ensino sdo nossos
objetos de estudo. Para situar com maior propriedade nosso tema, buscamos investigar,
primeiramente, alguns aspectos do contexto historico, politico e econémico dos anos 1980
do século XX até os dias atuais. As discussdes e analises desse contexto se fazem
imprescindiveis uma vez que nesse periodo proliferaram as politicas neoliberais e,
consequentemente, explicitaram-se novas orientagdes tanto para formacdo de professores
quanto para praticas pedagdgicas. Nesse sentido, em se tratando particularmente do estado
do Parana, Noda (2014) nos adverte que “[...] as mudancas curriculares ocorridas no estado
do Parand ndo foram isoladas, aconteceram em um contexto em que curriculos foram
modificados em respostas as politicas neoliberais” (NODA, 2014, p. 55). Essa afirmacéo
nos leva a entender questdes mais amplas que envolvem os sistemas de ensino, pois, a
educacdo, em qualquer sociedade, busca responder as questdes histdricas, se convertendo
em expressao da sociedade.

Entendemos também que, inicialmente, se faz necessario um aporte tedrico sobre as
questBes envolvendo a relacdo existente entre teoria e pratica, bem como do método
utilizado para essa pesquisa, 0 Materialismo Histérico-Dialético.

Marx (1983), no Prefacio a Contribuicdo a Critica da Economia Politica de 1859,

assinala que:

Na produgdo social da sua vida, os homens contraem determinadas
relagbes necessarias e independentes da sua vontade, relacdes de
producdo que correspondem a uma determinada fase de desenvolvimento
das suas forcas produtivas materiais. O conjunto destas relacBes de
producdo forma a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a
qual se levanta a superestrutura juridica e politica e a qual correspondem
determinadas formas de consciéncia social. O modo de producéo da vida
material condiciona o processo da vida social, politica e intelectual em
geral. Ndo é a consciéncia do homem que determina o seu ser, mas, pelo
contrario, o seu ser social é que determina a sua consciéncia (MARX,
1983, p. 301).
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As ideias apresentadas nesse excerto nos permitem evidenciar que é na producdo
social de sua existéncia, que 0 homem aprende a ser homem. Para o autor, é por meio das
representacfes mentais da realidade, a partir da pratica social, que 0 homem se faz homem.
Por isso, Marx e Engels (1984) afirmam que “[...] os homens sdo produtores de suas
representacdes, ideias e etc.” (MARX; ENGELS, 1984, p. 22).

Sanchez Vasquez (1977, p. 193), em seu livro Filosofia da Préaxis, esclarece que
“[...] o que caracteriza a atividade préatica é o carter real, objetivo, da matéria-prima sobre
a qual se atua, dos meios ou instrumentos com que Se exerce a agao, e de seu resultado ou
produto”, ao mesmo tempo em que a atividade tedrica “[...] sO existe por e em relacdo com
a pratica, ja que nela encontra seu fundamento, suas finalidades e seu critério de verdade”
(SANCHEZ VASQUEZ, 1977, p. 202).

Diante desses pressupostos, podemos considerar a pratica como sendo a a¢do dos
homens sobre a natureza e também sobre outros homens, e a teoria como sendo a
organizagdo mental que os homens constroem a partir de objetos e fendbmenos elaborando
conceitos l6gicos.

Considerando a préatica pedagdgica como uma atividade realizada no interior da
sociedade, ha que se considerar que o autor nos oferece subsidios para compreendermos a
pratica pedagdgica como uma atividade humana especifica que ocorre no ambito da
atividade social, e, por isso, deve ser compreendida como parte das relagdes sociais
estabelecidas entre os homens, e que, consequentemente, nos permite elucidar, a partir da
concepcdo que expbe sobre a relacdo existente entre teoria e pratica, os caminhos para a
nossa analise sobre formacao de professores e de préatica docente.

No movimento dialético, a reflexdo constituinte da articulacdo entre teoria e pratica
possibilita ndo s6 a mudanca das representacfes sociais, mas também das acdes concretas
sobre a realidade. Dizendo de outro modo, as transformacGes que 0os homens provocam
com suas atividades no seu meio social, alteram suas representacdes da realidade.

Nesse sentido, é necessario compreender, como destaca Sanchez Vasquez (1977), a
consciéncia da praxis. O autor sustenta a ideia de que consciéncia exige conhecimento,
pois, teoria e prética estdo imbricadas e dependem uma da outra.

De acordo com Veiga (1989), nessas condicdes:

A teoria e a pratica ndo existem isoladas, uma ndo existe sem a outra, mas
encontram-se em indissolUvel unidade. Uma depende da outra e exercem
uma influéncia mutua, ndo uma depois da outra, mas uma e outra ao
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mesmo tempo. Quando a prioridade é colocada na teoria cai-se na
posicdo idealista. O inverso também gera distor¢Bes, pois uma pratica
sem teoria ndo sabe 0 que pratica, propiciando o ativismo, o praticismo
ou utilitarismo (VEIGA, 1989, p. 17).

Segundo Sanchez Vésquez (1977, p. 202) as formas especificas de praxis “[...] nada
mais sdo do que formas concretas, particulares, de uma préxis total humana, gracas a qual
0 homem como ser social e consciente humaniza os objetos e humaniza a si proprio”. Na
perspectiva do materialismo historico e dialético préxis é a atividade humana em que, ao
mesmo tempo 0 homem produz objeto e a si mesmo.

Como sendo parte da atividade humana, a educacdo tem papel primordial, tendo
como finalidade a construgdo de um homem cada vez mais humano (RIBEIRO, 2001).
Esta autora assinala que a pratica pedagdgica, “[...] como as demais formas de atividade
humana, esta condicionada por esta finalidade; finalidade que ndo é algo acabado, posto
em abstrato, e sim uma finalidade que se pbe e se resolve infinitamente na histodria,
finalidade de construgdo/constituicdo de um ser humano cada vez mais humano”
(RIBEIRO, 2001, p. 13).

Sendo a pratica pedagdgica uma forma especifica de préaxis, a autora considera
ainda que “[...] a dimens&o educativa da atividade pratica humana decorre da relagdo entre
esta prética e as finalidades que a dirigem” (RIBEIRO, 2001, p. 15).

A autora explica que o que caracteriza a praxis é a natureza de sua necessidade, e a
atividade educacional tem a finalidade imediata de tornar possivel que o individuo
desenvolva sua consciéncia, adquira conhecimento para a compreensdo da realidade na
qual estd, de forma pratica e teorica, envolvido.

Assim, alicercados nesse posicionamento tedrico passamos entdo as reflexdes sobre
0 contexto socio-histérico em que se insere a educacdo publica no Brasil a partir da década
de 1960.

2.1 A Ditadura Militar no Brasil

Partindo das consideragbes de que, para Saviani (2003), “[...] os problemas
educacionais ndo podem ser compreensiveis a ndo ser na medida em que sdo referidos ao
contexto que se situam” (SAVIANI, 2003, p. 131), nos propomos a analisar historicamente
alguns aspectos da sociedade brasileira a partir dos anos 80 do século XX, periodo em que

os militares deixavam o poder, e sua relagdo com as politicas educacionais adotadas no
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Brasil nesse periodo. Tais consideracfes se fazem necessarias, pois aspectos importantes
que marcaram a trajetéria politica, social, econémica e histérica do Brasil, desde a década
de 1980 em diante, e a crise no sistema educacional do periodo podem definir
caracteristicas significativas do recorte temporal de nossa investigacdo. E, também, porque
nos permitem analisar as propostas educacionais presentes no estado do Parand em dois
momentos distintos de sua historia: a de 1990, com o Curriculo Bésico para as Escolas
Publicas do Estado do Parana, e a de 2008 com as Diretrizes Curriculares da Educacao
Basica, um referencial tedrico socialista. Ambas as propostas politico-educacionais estao
pautadas no materialismo historico-dialético, um referencial tedrico-metodoldgico
vinculado as teorias criticas da educacdo, de cunho socialista, em momentos que o
capitalismo estava em ascensdo. A esse respeito, Sanfelice (2003) destaca que: “[...] as
reformas educacionais virdo em resposta as transformacdes amplas, seja do econémico,
seja do social” (SANFELICE, 2003, p. 1393).

Partindo do pressuposto de que as concepcdes de educacédo estdo sempre vinculadas
as estruturas socio-histéricas, e de que a realidade extra-pedagdgica exerce influéncia sobre
as reformas educacionais (Adorno 1986), retornamos, de forma breve, ao contexto anterior
a esse periodo, as décadas de 60 e 70 do século XX. Durante essas décadas o Brasil estava
sob o Estado Militar, e as politicas educacionais, tanto em ambito internacional, quanto
nacional e estadual, fizeram parte de uma dindmica cultural que determinou, de uma forma
especifica, a organizacdo da educacdo e do ensino nas escolas publicas brasileiras. Essa
organizacdo, vinculada aos organismos multilaterais BIRD e BID e aos propositos do
Banco Mundial, orientou leis e diretrizes educacionais voltadas para o mercado de trabalho
colocando em segundo plano a formacdo cientifica do cidadao.

A década de 60 do século XX iniciou-se de forma conturbada no Brasil. O
presidente eleito em 1961, Janio Quadros, renunciou ao cargo com apenas sete meses de
mandato. Nesse momento, com o Estado sendo mantido pelo capital, tendo como premissa
viabilizar seus interesses, a posse do vice-presidente Jodo Goulart, como determinava a
Constituicdo do periodo, soava como uma ameaca comunista, levando os militares a
articularem-se no sentido de impedir a sua posse. Instalou-se uma crise, que, no aspecto
politico, foi marcada pela dificuldade da classe social burguesa em manter seu projeto
social de dominacdo politica e, no aspecto econdémico pela diminuicdo de investimentos e
da entrada de capitais estrangeiros, contribuindo para dar ocasido ao aumento da inflacéo e
ao decréscimo das taxas de juros (BACZINSKI, 2007).
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As controvérsias com relacdo a posse de Jodo Goulart eram grandes, pois era um
dos principais lideres trabalhistas que o Brasil ja teve. Segundo Delgado (2010), pautava
sua politica na “[...] heranga varguista”, na “ampliacdo da cidadania social” e na “defesa de
interesses econdmicos nacionais” (DELGADO, 2010, p. 125). Para a autora seu mandato
foi marcado por duas situacGes de instabilidade politica. A primeira ligada

[...] ao fato de que ao se tornar o principal depositario da tradicdo
trabalhista de Vargas também herdou seus opositores. Além disso, as
forcas oposicionistas ndo Ihe davam nenhuma trégua, pois Jango
amalgamou ao trabalhismo varguista real preocupacdo com um
reformismo social amplo e transformador da realidade (DELGADO,
2010, p. 125).

E a segunda diz respeito “[...] as condigcBes excepcionais que predominaram
durante todo o seu mandato presidencial. Sua posse aconteceu em um contexto de crise,
deflagrada pela acdo de seus adversarios politicos. Sob a égide da crise governou por trés
anos” (DELGADO, 2010, p. 125).

Sua postura governamental, orientada para a realizacdo de uma democracia social
no Brasil, levou desconforto a grupos conservadores elitistas que com ela ndo
concordavam, e, o fato de o Estado ndo representar os interesses da classe trabalhadora e
muito menos da sociedade civil em geral pode ser percebido quando com uma estratégia
politica a Constituicdo foi alterada e o Parlamentarismo implantado no Brasil. Essas
evidéncias nos permitem entender, conforme assinala Baczinski (2007), que ndo houve
uma reacgdo popular contra o governo das elites, mas sim, um conflito estabelecido entre a
propria elite. Os membros do grupo dominante com interesses divergentes, divididos entre
capital nacional e capital internacional conspiravam contra o governo estabelecido, e o
Estado sofria com as faccGes e conflitos que ultrapassavam a luta de classes. Ghiraldelli Jr.
(1987) nos esclarece que o regime politico que seria imposto a nacdo pos 64 basear-se-ia
“[...] na alianca da burguesia com o capitalismo internacional sob a tutela da
tecnoburocracia militar e civil, servindo-se do brago armado militar para excluir a
participacdo do proletario e das camadas médias” (GHIRALDELLI JR, 1987, p. 35).

Segundo Bueno (2013), Jango “[...] assumiu o comando de um pais cada vez mais
polarizado, volatil e inquieto. Constantemente fustigado pela esquerda (que queria
reformas imediatas) e pela direita (que temia qualquer avango social)” (BUENO, 2013, p.
384). Essa situagdo ainda tinha um agravante: com base na Teoria do Destino Manifesto e
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na Doutrina Monroe — a América para os americanos - 0s Estados Unidos da América,
fortalecidos pdés Segunda Grande Guerra, passam, “[...] a desenvolver uma intensa
intervencdo econdmica e politica sobre os paises da América Latina, entre eles o Brasil”
(BACZINSKI, 2007, p. 15).

Nesse sentido, Bueno (2013) destaca:

[...] o que travou no Brasil, da posse (em setembro de 1961), a queda
(abril de 1964) de Goulart, foi o choque entre duas visdes conflitantes da
politica, e especialmente da economia. Em vez de “reformas de base”
propostas por Jango, o bindmio “sugerido pelos tedricos da Escola
Superior de Guerra (ESG). Em lugar da “republica sindicalista”, a
concentragdo de renda, o arrocho salarial e o alinhamento subserviente ao
grande capital internacional. No confronto entre dois modelos
desenvolvimentistas distintos, venceu a “modernizacdo conservadora”
proposta pela ESG com o apoio dos Estados Unidos (BUENO, 2013, p.
386).

Um plebiscito popular, realizado em 1963, permitiu a retomada do
Presidencialismo e Jodo Goulart assumiu seu cargo no poder executivo, onde permaneceu

até 1964. Nesse periodo houve um agravamento das contradi¢des porque:

[...] o processo politico brasileiro passou a abranger os operéarios, as
massas assalariadas em geral, os setores médios da sociedade e 0s
grupos de trabalhadores agricolas, entrando em jogo as aspiracfes de
bem-estar social do proletariado cada vez mais numeroso, das camadas
médias crescentes, e as reivindicagdes. Concomitantemente,
desenvolveram-se 0s grupos politicos de esquerda, enquanto a
juventude universitaria buscou apresentar-se como forca politica ativa e
organizada (SANFELICE, 1986, p. 49).

Entdo, em oposicdo ao governo de Jodo Goulart, com o apoio de setores
conservadores da sociedade brasileira como a classe média urbana e representantes da
Igreja Catolica, e dos Estados Unidos da America, em 1964, os militares tomaram o poder
por meio de um golpe, que os levou a controlar a politica por mais de 20 anos. Delgado
(2010) afirma que a motivacdo para o golpe que depds o governo Constitucional daquele
momento “[...] foi consequente de forte descontentamento de setores conservadores da
politica brasileira com a crescente e autdbnoma organizacdo da sociedade civil naquela
conjuntura” (DELGADO, 2010, p. 132). A autora destaca que para Jacob Gorender,
primeiro historiador a fazer uma analise marxista do periodo, “[...] o nGcleo burgués

industrializante e os grupos representativos do capital estrangeiro, que investiam na
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economia brasileira, perceberam os riscos das reformas de base e optaram por aderir ao
golpe preventivo e contra-revolucionario” (DELGADO, 2010, p. 134). O golpe teve entdo
0 objetivo de preservar a dominagéo burguesa.

Nesse aspecto, Baczinski (2007) pronuncia-se afirmando que:

O Estado assumiu claramente o papel de defensor do capital, tornou-se
absoluto e onipotente instrumento a servico dos interesses dominantes e
expressou seu carater antidemocratico, descaracterizando a triparticdo dos
poderes em que o Executivo passou a ser também o¢rgdo legislativo,
governado por decretos e atos institucionais de excecdo, coibindo direitos
e garantias constitucionais até entdo vigentes (BACZINSKI, 2007, p. 16).

Nessas duas décadas da Ditadura Militar em que se configurava, no ambito
internacional, a disputa politica e econdmica entre Estados Unidos da América
(Capitalista) e Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (Comunista), contexto da
Guerra Fria, em que o Brasil permaneceu sob a hegemonia norte-americana, 0s beneficios
para o governo foram amplos. No discurso combatente ao comunismo, o achatamento dos
salarios e a diminuicdo do poder aquisitivo dos trabalhadores para o desenvolvimento do
pais foram encobertos. Sob a égide de manutencdo do sistema capitalista de producéo, os
militares utilizaram de todo poder antidemocratico que podiam: forca, violéncia,
perseguicdo, mortes, assassinatos, torturas, ataques que, ao atingir todos os segmentos
sociais, interferiram diretamente na educacdo, impedindo o desenvolvimento do
pensamento critico. Universidades foram ocupadas, reitores e professores foram demitidos,

acarretando, segundo Baczinski (2007),

[...] sérias consequéncias para o pais que necessitava de desenvolvimento
de pesquisa e democratizacdo da educagdo. Com tais praticas, os cidadaos
brasileiros sofreram duplo golpe: foram privados do acesso a cultura
elaborada, impedida de se desenvolver na Universidade e, em outros
setores da sociedade, também reprimidos, foram expulsos do pais muitos
intelectuais formados nas escolas e em universidades publicas
(BACZINSKI, 2007, p. 17).

Germano (1994) nos esclarece que o regime ditatorial militar, com seu projeto
social equalizador, discursava em favor da valorizacdo da educacdo para que ela se
transformasse em um veiculo para obtencdo de consenso. No entanto, apesar do discurso
estar pautado nos investimentos educacionais, as reformas para a educagdo sofreram de

fato uma desqualificacdo. A principal delas foi a diminuigdo de verbas, denotando o
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descompromisso do Estado para com o ensino publico. O estrangulamento econémico e as
altas taxas de juros, somadas ao endividamento externo, acarretaram queda na qualidade do
ensino, que, motivada pela falta de investimentos, trouxeram como consequéncia evasdo
escolar e crescimento de instituicbes privadas de ensino com énfase ao ensino
profissionalizante (PIANA, 2008). Com relacdo a essa questdo Baczinski (2007) considera
que a falta de investimento ocorreu devido ao fato de grupos empresariais caracterizarem o
sistema educacional e a educacdo como instituicdes parasitarias, transferindo de forma
significativa o apoio do governo para instituicbes privadas de ensino, as quais recebiam
incentivos econdmicos especificos. Exemplos dessa situacdo podem ser as leis 4024 de
1961, 5692 de 1971 e a 9394 de 1996 que isentam de impostos empresas educacionais.
Com a educacgédo se transformando em uma mercadoria podemos considerar o0 quanto a
escola se transformou em veiculo da reproducdo capitalista de producao.

A década de 1970 se inicia com uma crise nas economias capitalistas. A falta de
ordenamento politico, econémico e social “[...] levou o capital a desenvolver sua l6gica
destrutiva” (PIANA, 2008, p. 68) transformando consideravelmente o mundo do trabalho.
Os padrdes taylorista® e fordista® de producdo sio gradativamente substituidos pelo modelo
toyotista® caracterizado por formas desregulamentadas e flexiveis de produgdo. A autora

destaca que:

Assim 0 mundo vivencia uma aguda destrutividade, que, no fundo, é a
expressdo mais profunda da crise estrutural que assola a (des)socializagédo
“contemporanea: destroi-se a forca humana para o trabalho; destrocam-se
os direitos sociais, brutalizam-se enormes contingentes de homens e
mulheres que vivem do trabalho; torna-se predatéria a relacdo
producdo/natureza, criando-se uma monumental sociedade do
descartavel, que joga fora tudo que serviu como embalagem para as
mercadorias e seu sistema, mantendo-se, entretanto, o circuito
reprodutivo do capital (PIANA, 2008, p. 68).

! Criado em 1914 por Henri Ford, significou uma revolucéo tanto no mercado automobilistico quanto na indistria da
época gracas a organizacdo da linha de montagem para a producdo em massa principalmente de automaveis.

2 Desenvolvido pelo engenheiro norte americano Frederick Taylor, o taylorismo se constitui em um modelo de
administrag&o cientifica de empresas.

% Criado no Japdo pelo engenheiro Taiichi Ohno apés a Segunda Grande Guerra o toyotismo se configura como um
modelo de produgdo industrial baseado no principio da acumulagdo flexivel com vistas a eliminacdo do desperdicio e da
demanda de mercado.
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Proliferam, em ambito internacional, as politicas neoliberais que, em detrimento do
estado de bem-estar social, que também, em dado momento histérico, foi uma
reorganizacdo do sistema capitalista de produgdo, ttm como uma de suas principais
caracteristicas 0 enxugamento do Estado, que, em sintonia fina com as agéncias e

organismos internacionais de hegemonia capitalista provocam, segundo Harvey (1992),

A desmontagem dos direitos sociais dos trabalhadores, o combate cerrado
ao sindicalismo classista, a propagagdo de um subjetivismo e de um
individualismo exacerbados em que a cultura pds-moderna, bem como
uma clara animosidade contra qualquer proposta socialista contraria aos
valores e interesses do capital, sdo tracos marcantes deste periodo recente
(HARVEY, 1992, p. 86).

Com as transformacgdes produtivas ndo ha a necessidade da empregabilidade de
grande contingente de mao de obra, levando a precarizacdo dos que vivem do trabalho,
retirando deles os direitos assegurados por lei, denotando as contradicdes existentes entre a
competitividade e a qualificacdo para o mercado de trabalho, fatores que colocam a
educacdo de qualidade no cerne dessa questdo. Para Piana “[...] essas transformacGes na
producéo e nas relagdes sociais buscam camuflar e neutralizar as desigualdades e as lutas
de classes geradas pelo capitalismo que s&o aprofundadas pelo neoliberalismo” (PIANA,
2008, p. 70).

Diante de tais circunstancias, no Brasil houve mudancas tanto politicas quanto
politico-sociais influenciadas pelas questdes internacionais. A crise politica e econdmica
que se avolumava gerara exploracdo e empobrecimento do povo brasileiro, situagdo essa
que é confirmada por meio de estudos do Departamento Intersindical de Estatistica e
Estudos Socioecondémicos (DIEESE), de 1979, ao demonstrar que, no periodo conhecido
como Milagre Econdmico, estabelecido pelo Ministro da Fazenda Delfim Neto durante o
governo do presidente Emilio Garrastazu Médici, o trabalhador precisou aumentar sua
carga horéria para garantir oS recursos necessarios para sua sobrevivéncia, incluindo,
principalmente, a compra de alimentos. Em contrapartida, essa mesma politica garantia a
concentracdo de renda para 5% da populacdo economicamente ativa e, as classes médias
urbanas um aumento minimo de ganhos (BACZINSKI, 2007).

O compromisso com um modelo politico e econdmico aliado a um projeto
desenvolvimentista, com o intuito de acelerar o crescimento econdmico, levaram os

governos militares, sobretudo os de Humberto de Alencar Castelo Branco e Arthur da
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Costa e Silva a firmarem parcerias com 0s norte-americanos, ocasionando interferéncia
direta nas politicas educacionais adotadas no Brasil daquele periodo, determinadas pelas
crises internacionais e nacionais do sistema capitalista.

Os acordos firmados entre o Ministério da Educacdo e Cultura - MEC e United
States Agency for International Development - USAID, em discussdo desde a década de
1940 (BACZINSKI, 2007), contribuiram para reformas e leis na educacdo. Segundo Veiga
(1989), esses acordos trouxeram significativas mudangas no sistema educacional brasileiro,
e se transformaram em sustentaculo para reformas em todos os niveis de ensino. As
justificativas para esses acordos foram a crise no sistema educacional de longa data. Com
eles, os Estados Unidos da América dariam assisténcia financeira e técnica para a
implantacdo de um novo sistema educacional no Brasil comprometido com as
determinacdes dos técnicos norte-americanos.

O alinhamento politico-econdmico do Brasil aos Estados Unidos da Ameérica
durante a ditadura civil militar foi, segundo Noda (2014), responsavel pelo
desenvolvimento de uma educacéo voltada para o tecnicismo, educacao essa que atendia as
necessidades do crescente processo de industrializacdo, decorrente do investimento do
capital estrangeiro.

Veiga (1989) ressalta que nesse momento “[...] a educacdo desempenhava
importante papel na preparacdo adequada de recursos humanos necessarios a
incrementacdo do crescimento econémico e tecnoldgico da sociedade de acordo com a
concepcao economicista de educacdo” (VEIGA, 1989, p. 34). Noda (2014) considera que
esse tipo de educacédo “[...] favorecia a formacdo de méo de obra qualificada, acoplando-a
ao discurso de propiciar a entrada do Brasil para o primeiro mundo” (NODA, 2014, p. 57).
Para isso, em via de regra, 0os governos deveriam investir na melhoria da qualidade do
ensino, o que de fato ndo aconteceu. Para Baczinski (2007), uma educacdo e uma escola,
que prepara 0 jovem para o enfrentamento do mercado do trabalho enfatizando o fazer em
detrimento do pensar, desqualifica a formacdo critica do cidaddo e, consequentemente,
minimiza sua capacidade social de participacao ativa e politica.

Esse entendimento nos permite compreender porque a prioridade dos recursos
governamentais ndo foi a educacdo escolar basica, uma vez que o ensino estava voltado
para a formacdo do cidaddo para atender as demandas do mercado de trabalho. No periodo
descrito como Milagre Econdmico Brasileiro (1968 - 1973), caracterizado pelo
crescimento industrial e aumento do Produto Interno Bruto (PIB) que saiu de 4,8%
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alcancando o patamar de 14,4% em 1967; o incentivo do Ministério da Educacéo e Cultura
(MEC) para a educagéo caiu de 11,7% do orgamento nacional em 1965 para 4,95% em
1974. Essa situacao levou a um déficit de criangas na escola. A falta de vagas impediu a
matricula de 45% delas (NODA, 2014).

Diante de tais contradi¢Ges, e principalmente do empobrecimento de muitos em
favor do desenvolvimento nacional, abriu-se espago para um descontentamento
exacerbado. A repressdo e a violéncia do periodo em nome da seguranca nacional muito
utilizada para a contencdo de manifestacGes contrarias ao regime e a fragilidade do
desenvolvimento nacional ante a crise do capitalismo devido a crise do petréleo de 1973-
1974, quando houve necessidade de novas mobiliza¢des do capital, favoreceu um processo
de abertura lenta gradual e segura de democratizacéo.

A crise politica e econdmica instalada fez aumentar os grupos opositores ao regime.
Com o intuito de manterem-se no poder, os militares adotaram o discurso de que as
politicas sociais devessem contribuir com a participacdo e a integracdo social. Ao abrir
espaco para que a populacdo participasse das politicas publicas, ainda que de forma
ilusionista, favoreceu-se o despontar de associagcdes de moradores, comunidades eclesiais
de base e movimentos sindicais que passaram a denunciar as atrocidades do regime e a
questionar politicas sociais, entre elas as educacionais.

Exacerbou-se a luta da sociedade civil contra os militares e a década de 1980 se
iniciou com o0 aumento de grupos opositores. Os governantes ndo entregariam o poder sem
luta. Com o intuito de manter a legitimidade de seu governo, o Estado adotou como
estratégia um discurso voltado para apelos de participacao e integracdo social. Uma dessas
participacdes foi a elei¢do direta para estados e municipios, seguida pela abertura politica
estabelecida pelo Gltimo governo militar, o de Jodo Batista Figueiredo (1979-1985).

A esse respeito Frigotto (2006) assinala que “[...] a primeira metade da década de
1980 caracteriza-se por movimentos lentos de conquistas democréticas elementares, mas,
ao mesmo tempo, de clara resisténcia das forgas de direita que estavam instaladas na forca
bruta da ditadura no tecido social amplo” (FRIGOTTO, 2006, p. 16).

Segundo Baczinski (2007), também no ambito educacional a oposi¢cdo comeca a
tomar forma, favorecendo a formacdo de associagcdes docentes e “[...] mobilizacdo de
professores de 1° e 2° grau que promoveram greves contra 0s baixos salarios”
(BACZINSKI, 2007, p. 26). Diante do cenario de desmantelamento de grupos de
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professores e estudantes, e de repressdo comecaram a propagarem-se ideias® de autores
marxistas como Gramsci, Althusser, Poulantzas, Snyders, entre outros que, a partir de
analises criticas da sociedade e do sistema capitalista, influenciaram as areas educacionais
no Brasil, intensificando o principio socialista de educacdo, que, de certa forma
contribuiria para “[...] a formacdo do homem omnilateral, que possibilitaria a participacao
do trabalhador tanto no processo de producdo gquanto na conducdo politica, econémica,
social e cultural da sociedade em que vive” (BACZINSKI, 2007, p. 20), posigéo divergente
do principio educativo dos militares. A partir dessa questdo, podemos considerar que a
educacdo, enquanto parte integrante de uma totalidade histérica e politica, traz em seu bojo
contradi¢cGes quando, mesmo submetida a reproducdo do sistema capitalista de producéo,
no seu interior, via escola, pode fazer emergir condi¢des que desestabilizem o sistema
devido ao seu potencial contestatério e critico.

Apesar dos esfor¢os militares em obter consenso, multiplicaram-se as oposicdes. A
classe dominante, a burguesia, que se utilizara do militarismo para manutencdo de seu
projeto politico-social hegeménico - o sistema capitalista, percebendo o contexto histérico
oposicionista em que 0s governos militares a livraram da ameaga comunista e dos inimigos
esquerdistas, e que aos poucos ia perdendo seus aliados politicos, junta-se a classe
trabalhadora para lutar pela democracia, com o intento de retornar ao governo, defendendo
ideais modernizadores.

A segunda metade da década de 1980 traz consigo a eleicdo indireta de Tancredo
Neves e José Sarney. Frigotto (2006), ao caracterizar tal conjuntura, observa que tanto a
forma com que foram escolhidos quanto o perfil politico de ambos revelam as
caracteristicas conservadoras da “transicdo democratica”. Com a elaboracdo da nova
Constituicdo de 1988 inaugura-se um periodo de esperancga e aposta-se na reconquista de
direitos sociais e politicos. Frigotto (2006) esclarece que essa conjugacdo de fatores
favoreceu alguns ganhos politicos, sociais e econémicos.

Todavia, para Saviani (2010), essa transi¢do, por trazer caracteristicas ambiguas e
diferencas socioldgicas, pode “[...] camuflar os antagonismos entre as classes sociais
fundamentais, abrindo espaco para a obtencdo do consentimento dos dominados a transicdo

> Em linhas gerais, 0 marxismo compreende o homem como um ser histérico-social cujas determinantes de sua
constituicdo provém das relagdes sociais. No Brasil, entre as décadas de 1970 e 1980, varios autores entre eles Demerval
Saviani, José Carlos Libaneo, Guiomar Namo de Mello, Gaudéncio Frigotto, Carlos Roberto Jamil Cury, adotaram-no
como referencial teérico para o debate nas questdes educacionais. Demerval Saviani e Libaneo desenvolveram
Pedagogias que tem como base tedrica 0 método materialismo historico e dialético.
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conservadora transacionada pelas elites dirigentes”. O autor ainda nos adverte que “[...] a
transicdo democratica, fez-se, pois, segundo a estratégia de conciliacdo pelo alto, visando a
garantir a continuidade da ordem sécio-econémica” (SAVIANI, 2010, p. 414), compondo
um cenario para que surgissem teorias pedagdgicas contra-hegeménicas como foi o caso da
Pedagogia Critico-Social dos Contetdos e Pedagogia Historico-Critica. Ambas pautam-se
nos fundamentos do método Materialismo Histérico e Dialético (SAVIANI, 2010).

A crise econdmica assolou o Brasil nesse periodo. Conforme Souza (2004) entre 0s
anos de 1980 e 1993 houve cinco programas que estabeleciam o congelamento de precos;
nossa moeda mudou cinco vezes e foram criados onze indices para medir a inflacdo. Essas
crises e incertezas interferiram nas questdes educacionais.

Os problemas internos somados ao cendrio mundial que assinalavam mudancas
devido as crises ciclicas do sistema capitalista, e a consequente busca pela sua
reorganizacdo, acabaram por, obviamente, interferir diretamente nas questdes politico-
econémicas brasileiras. A burguesia, agora de volta ao poder, adota 0 modelo neoliberal
via globalizacdo como sendo a unica forma de inserir o pais no ambito das nacOes
desenvolvidas. Baczinski (2007) argumenta que nesse contexto “[...] implantaram-se ideias
em nivel econémico, politico, ideoldgico, cultural e educacional capazes de produzir um
sentimento de acomodacdo a populacdo” (BACZINSKI, 2007, p. 26), concedendo a
educacéo escolar relevante papel na busca de hegemonia sociocultural e econémica.

O Estado que, muito embora “ndo representasse” a classe trabalhadora, com o
objetivo de recuperar sua credibilidade perante ela, anuncia reformas para educacao
publica brasileira divulgadas como sendo de fundamental importancia para a garantia de
que todos tivessem uma formacdo que respondesse as necessidades sociais. Junto a
readequacdo curricular proposta sdo transmitidos valores, preceitos, préaticas, politicas
sociais que ao visar a mobilizagdo de todos legitimam as mudancas esperadas. Como as
imposi¢des ndo se efetivam de forma direta, elas acabam por ndo serem sentidas, e com
iSso a propaganda subliminar “[...] nos persuade a incorporar novos conceitos sobre nossas
necessidades e desejos basicos na vida” (HARVEY, 1992, p. 118).

As politicas publicas educacionais foram utilizadas pelo Estado para a promocéo da
capacitacdo necessaria para que o trabalhador respondesse as expectativas tanto do
mercado de trabalho quanto do mercado mundial, condicdo que daria ao Brasil a
oportunidade de participar da globalizagcdo e da internacionalizacdo do capital. Segundo
Zanardini (2006), a educacao brasileira sofreu grande impacto dessa remodelacao porque:
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[...] a reforma do sistema educacional aparece como uma das
condicionalidades impostas no processo de ajuste estrutural colocada para
a economia brasileira, ou ainda, como requisito necessario para 0
ingresso no chamado 'mundo globalizado'. E a medida que impde a
reforma do sistema educacional, determina a reforma da gestdo escolar,
pretendendo adequa-la aos mecanismos do mercado e da ‘'sociedade
globalizada' (ZANARDINI, 2006, p. 6, grifos da autora).

Nesse contexto, o Parana, que se caracterizava como um estado alinhado as
determinacgdes da unido e um tanto quanto conservador, que sempre esteve de acordo com
as diretrizes da unido durante o periodo militar, em 1982, como fora assinalado
anteriormente, diante do crescimento da critica ao governo, em que o0s partidos
oposicionistas ganharam ascensao politica, como foi o caso do PMDB representando o
contraponto da Ditadura Militar, prometendo mudancas profundas no Brasil, elegeu por
sufragio universal o seu candidato ao governo do estado, o Sr. José Richa. Com respeito as
propostas de mudancas assinaladas pelo partido, Florestan Fernandes (1986) nos esclarece
ser uma ilusdo, pois as estruturas capitalistas determinavam a politica econémica brasileira
e, diferir dessa seria impossivel. Tal posicdo e o que € confirmada por Noda (2014) ao
alertar-nos que “[...] a subordinagéo aos interesses do capital serviria para sua manutengdo”
(NODA, 2014, p. 25).

Ao resguardar a superacdo da sociedade que se estabelecia nessa época, de
caracteristicas tecnocraticas fundamentadas na autoridade conservadora e no autoritarismo
e da escola formadora para o mercado de trabalho, o PMDB defendeu e apresentou como
proposta de redemocratizacdo do Estado uma nova concepgdo de sociedade e educagéo.
Essa nova visdo, constituida a partir das relacdes sociais e da escola libertadora pautada no
ensino de conhecimento cientifico, supostamente traria as condi¢fes necessarias para que a
classe trabalhadora dominada superasse sua condicao.

Sua proposta vai mais além: ao lado da democratizacdo da educacao via concessao
de acesso a escola e da socializacdo dos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade como funcéo da escola publica, o0 PMDB defendia a administracdo escolar
pela comunidade, como mais um aspecto da democratizacdo, tdo esperada naquele
contexto, passando também pelo processo de descentralizacdo da mesma.

Essa proposta revela que com a passagem da administracdo da escola para a
comunidade, ela se torna autdbnoma e responsavel para geri-la, eximindo o Estado de

qualquer compromisso para com ela. Este Estado, Liberal e Capitalista, torna-se um Estado
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Democratico. Nos escritos do PMDB (1982), Baczinski (2007) encontrou as determinantes

de uma politica educacional democrética:

Havera de promover uma dessacralizacdo da escola, atribuindo aos
grupos sociais organizados a responsabilidade de forjar seus proprios
destinos. Nesse momento é a prépria funcdo do Estado e do poder que
estarda em questdo. Os grupos dirigentes, despidos de seus poderes
autoritarios, passardo a ser interpretes das aspiracdes e necessidades da
sociedade civil, como executores da vontade popular (PMDB, 1982 p, 21
apud BACZINSKI, 2007, p. 30).

Nesse sentido, esclarecemos que como o Estado representa uma sociedade civil
organizada em classes antagbnicas, em que a classe dominante, exercendo maior influéncia
e poder sobre essa sociedade, tem o Estado como seu representante. Assim, na “vontade”
dita popular, podemos ler “vontade” da classe dominante. Se o Regime Militar em 1964 foi
implantado para defender seus interesses, 0 processo de redemocratizacdo do final da
década de 1980 ndo foi diferente. Essa mesma determinante serve para as questdes
educacionais como veremos mais adiante.

Com relagdo a descentralizacdo da educacdo, Noda (2014) nos mostra que, de
acordo com Tavares (2004), as politicas da SEED - Secretaria de Estado da Educacéo na

década de 1980 eram explicitas quando, por meio de seus documentos afirmavam que:

[...] a democratizacdo do poder dar-se-ia por duas vias: a participacédo das
comunidades na decisdo e a descentralizagdo da Secretaria de Educacéo.
O governo deveria ser participativo e a postura tecnocratica abandonada.
O profissional docente deveria ser valorizado e a visdo do especialista
superada de modo a alcancar uma visao de totalidade (TAVARES, 2004,
p. 38, apud NODA, 2014, p. 48-49).

Diante das propostas peemedebistas de democratizacdo da sociedade e da educacéo,
caracterizada pelo acesso e permanéncia do individuo na escola e do anincio de que ela se
configurava como mediadora dos conhecimentos historicamente produzidos pela
humanidade, consideraremos os governos que se seguiram de José Richa, Alvaro Dias e
Roberto Requido, fazendo sempre consideracdes sobre o contexto internacional e nacional
do periodo no sentido de analisar se suas propostas politicas mantinham o compromisso
proposto com as transformagdes sociais anunciadas ou se alinhavam-se em torno das
propostas neoliberais em expansdo no momento. Também manteremos nesse contexto

aspectos sobre a formacéo continuada dos professores da rede publica de ensino.
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2.2 O governo José Richa (1983 — 1986).

O governador José Richa, do PMDB, assumiu o poder em 1983 governando até
1986 quando ausentou-se do poder para concorrer a uma vaga no Senado, sendo
substituido pelo vice Jodo Elisio Ferraz de Campos. Nesse periodo, o Estado do Parana,
recebia, via governo federal, investimentos do Banco Internacional para a Reconstrucéo e
Desenvolvimento - BIRD e do Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID).

No decorrer de seu mandato, com a pretensa ideia de realizd-lo de forma
democratica, o governador José Richa tomou inimeras medidas para que isso acontecesse,
principalmente no que diz respeito as questdes educacionais. Entre essas medidas estdo:
ofertar a gratuidade do ensino de 1° grau para alunos com até 14 anos de idade, ficando os
outros niveis de ensino sujeitos a pagamentos de algumas taxas; proporcionar a garantia de
melhores condic¢des de trabalho aos profissionais da educacdo concedendo a possibilidade
de qualificacdo e especializacdo, o que denota certa valorizagcdo docente; implantagcdo de
Nucleos Regionais de Educacdo e a gradativa ampliacdo destes; apresentar possibilidades
de implantacdo da Educacdo Especial na rede publica de ensino; oportunizar o acesso e a
permanéncia de alunos nas escolas publicas, principalmente aos provenientes dos grupos
de baixa renda; abrir discussdes para que a escola diminuisse a sua contribuicdo para a
excluséo social de parcelas significativas da sociedade (BACZINSKI, 2007).

Para lograr tais objetivos, e formular Diretrizes de Governo sobre as Politicas de
Educacdo, o Estado, contando com a participacdo de representantes de diretérios do
partido, realizou debates em 28 cidades do Estado tendo como resultado um documento
elaborado por educadores cujo titulo é: ““Subsidios para a elaboracdo de Diretrizes para
um Programa de Governo do PMDB: A Educacdo no Parana”. Segundo o proprio
Partido, esse debate resultou no “[...] primeiro momento de sistematizacdo das diretrizes
para um programa de Governo do PMDB, quanto a questdo educacional” (PMDB, 1982, p.
8 apud BACZINSKI, 2007, p.32), iniciando as primeiras propostas de organizacdo do
trabalho pedagdgico nas escolas publicas do Estado.

Dando continuidade aos debates, em agosto de 1983, a Secretaria de Estado da
Educacdo apresentou outro documento orientador de politicas educacionais para o governo
que teve como titulo “Politicas SEED/PR. Fundamentos e Explicitacdo/1983”. Esse novo
documento trazia propostas cujos objetivos eram, além da abertura para a populacdo
participar das decisdes das questdes concernentes ao Estado e apresentar a concepcao de
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uma Escola Aberta e Democrética, destacar o compromisso dos educadores para com a
maioria da populacdo que, de forma empenhada deveriam disponibilizar o conhecimento
cientifico como parte integrante do patriménio cultural da humanidade, até entdo garantido
somente aos alunos das classes privilegiadas. Essa proposta democratica de governar
enfatizava uma educacdo e um ensino de qualidade. Nos escritos do documento

encontramos que esse ensino

[...] se vincula a possibilidade da ndo reproducdo da sociedade injusta tal
como se apresenta: de um lado, os que sabem e detém o poder, do outro,
0s que ndo sabem e obedecem ao poder. A qualidade do ensino se liga a
possibilidade de fazer com que a maioria da populacdo possa dominar a
soma de conhecimento ja acumulado através dos tempos, para que todos
possam se incumbir de criar uma nova sociedade” e, assim a escola
contribuiria para a “reconstrucgio social” (PARANA, 1984, p. 5).

O documento ainda considera a necessidade de um compromisso politico da préatica
docente, ao destacar que “[...] todas as praticas humanas — escolares ou ndo — séo praticas
politicas porque trazem consequéncias objetivas, revelam opc¢des no encaminhamento da
educacgdo (de alguns ou de todos) e, resgata a consciéncia de que sd&o homens com suas
atividades cotidianas que d&o direcio a sociedade a historia” (PARANA, 1984, p. 5).

No contexto de crise politica, de oposi¢cdo a Ditadura Militar e de redemocratizacdo
do pais, a visdo da escola tecnicista adequada ao mercado de trabalho passou a ser
questionada, inclusive nos cursos de formacdo de professores, abrindo-se a possibilidade
de adequacdo da educacdo as novas teorias pedagodgicas. Foi 0 que aconteceu. A Secretaria
de Estado da Educacdo ao elaborar o documento “Politicas SEED/PR. Fundamentos e
Explicitacdo/1983” defendia a posicdo de uma escola centrada na socializacdo de
conteidos cientificos historicamente acumulados pela humanidade, enfatizando alguns
fundamentos filosoficos e epistemoldgicos da Pedagogia Histdrico-Critica, revelando-nos
ser a primeira aproximacdo da Educacdo Publica do Estado para com esse referencial
tedrico. Baczinski (2007) afirma que “[...] depois de um longo periodo de estudos essa
ultima pedagogia foi assumida pelo governo do estado do Parana e implantada por meio do
Curriculo Basico para Escola Publica do Estado do Parana, publicado em 1990”
(BACZINSKI, 2007, p. 36, grifo da autora).

A partir da elaboracdo dos documentos mencionados acima, que trazia uma analise
da sociedade fundamentada sob o0 modo capitalista de producéo e as condi¢fes da escola
paranaense sob esse mesmo referencial, além de organizarem-se propostas de trabalho,
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outras medidas foram sendo tomadas no que diz respeito a escola democratica: a
construcdo de escolas para atender cada vez mais um maior namero de alunos; 0s repasses
de verbas para as escolas passaram a ser realizadas a partir do nimero de alunos e ndo mais
de numeros de eleitores como anteriormente; no caso da auséncia de vagas nas escolas
publicas o programa “Bolsa de estudos para alunos carentes” garantiria vagas em escolas
privadas; e em 1984 eleicdes diretas para diretores das escolas do Estado.

No entanto, no que se refere ao trabalho docente: propostas pedagdgicas, curriculo,
contetdo, metodologias, ndo eram discutidas com base no referencial teérico adotado.
Baczinski (2007), ao analisar as determinantes que influenciaram todos os aspectos da
escola publica do estado do Parana nesse periodo, faz algumas consideracdes sobre a
formacdo de professores com relacdo as teorias pedagogicas. Para a autora, a Secretaria da
Educacdo do Estado, responsavel pela capacitacdo profissional de seus professores, nao
propiciou uma formacdo adequada ao método. Segundo ela ndo eram oferecidos materiais
que possibilitassem o estudo coerente da teoria pedagdgica que estava propensa a defender.
A esse respeito, Baczinski (2007) afirma que:

[...] tais estudos eram fundamentados em teorias pedagdgicas nem sempre
coerentes umas com as outras. De um lado foram apresentados textos
expressivamente catélicos e espiritualistas ndo tdo preocupados com 0
conteudo classico, defendendo a ideia de que a classe popular possuia
caracteristicas e conhecimentos proprios de suas condicdes sociais,
sendo, portanto, desnecessaria a apropriacdo de conhecimentos classicos
entendidos como préprios da classe dominante. Por outro lado, eram
recomendados textos de Demerval Saviani e Neidson Rodrigues, em
defesa do ensino de contetdos eruditos a todos os alunos das mais
diversas classes sociais, entendendo a educacdo mais como uma questdo
social, politica e econdmica do que uma questao espiritual (BACZINSKI,
2007, p. 36).

Eis ai o carater contraditorio que envolvia as questfes pedagogicas da Secretaria de
Estado da Educacéo durante o governo José Richa. Sem uma proposta politico-pedagdgica
definida, ndo havia possibilidade de unidade de praticas educacionais, e, 0s professores,
sem direcdo e posicionamento claros com relagdo a fundamentacdo tedrico-metodoldgica
adotada pelo Estado acabavam por trabalhar de forma isolada e até mesmo, muitas vezes,
antagonica.

A falta de suporte e apoio da Secretaria de Estado da Educacéo, no que diz respeito
aos profissionais da educacdo, aconteceu em outras esferas da escola. No intuito de

desvencilhar-se do autoritarismo do periodo, e em meio as criticas de professores e
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funcionarios, as escolas foi concedido o direito de elaborarem seu proprio Regimento
Escolar, o que, segundo Baczinski (2007) ndo aconteceu de fato, justamente devido a
auséncia da Secretaria na orientacdo dos encaminhamentos para a elaboracdo do
documento.

Ainda com relacdo a Secretaria de Estado da Educacéo, os professores reclamavam
quanto a forma desrespeitosa com que eram tratados por seus funcionarios, quando
valorizavam mais a burocratizacdo sintetizada em cursos e certificados do que em suas
capacidades reflexivas quanto a viabilidade das propostas educacionais da SEED.
Segundo Baczinski (2007), a auséncia de apoio pedagdgico e técnico dessa instituicdo
resultou na “[...] fragilizagdo do trabalho docente, e a posterior responsabilidade dos
préprios professores por essa fragilizacdo, resultando em sucessivos desgastes da imagem
do profissional da educacdo” (BACZINSKI, 2007, p. 41) que perdura até os dias de hoje.

Em meio a utilizacdo do discurso que denota o fim da sociedade autoritaria e o
inicio de uma sociedade democrética, passando pela redemocratizacdo da educacdo, da
escola e do ensino, hd o prenincio da adocdo da Pedagogia Historico-Critica como
referencial tedrico para as politicas educacionais. Segundo Baczinski (2007), tal afirmacao
foi possivel na medida em que se percebem no discurso tedrico realizado pelo governo as
concepcOes de sociedade, educacdo, homem, entre outros, apropriados da concepg¢éo dessa
teoria pedagogica. No entanto, a autora afirma que na pratica nada mudou no que tange as
condicdes de trabalho do professor e de aprendizado dos alunos, questdes essenciais para a
Pedagogia Histérico-Critica, tornando-se dificil acreditar na efetiva implantagdo dela nas
escolas publicas do Estado do Parana no governo de José Richa e Elisio Ferraz de Campos.

Inicia-se um novo pleito eleitoral. Como candidato do PMDB, tal qual José Richa,
seu antecessor, Alvaro Dias, mantendo sempre o discurso em prol da defesa de uma
educacdo que favorecesse a mudanca social ganhou as eleigcdes com o0 expressivo
percentual de 72% dos votos validos. Governou de 1987 a 1990, periodo em que o Brasil
vivia um processo de redemocratizacdo politica, de proliferacdo de direitos civis e de
movimentos sociais 0s quais tinham, entre tantas reivindicagOes, a defesa de uma escola

publica de qualidade para a maioria da populag&o.
2.3 O governo Alvaro Fernandes Dias (1987-1990)

Para dar sustentagio ao seu governo, Alvaro Dias (1987 — 1990) estabeleceu alguns
pressupostos basicos como principio para sua politica educacional, estando entre eles a
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reordenacdo do sistema de ensino; a promoc¢do do acesso a escola para um maior nimero
de pessoas e a compreensdo da educacdo como garantia de mudanga social (BACZINSKI,
2007). A partir dai, foram elaborados alguns documentos que tinham tanto o objetivo de
organizar e orientar praticas pedagogicas como de nortear propostas de trabalho e politicas
publicas educacionais.

O primeiro documento elaborado em 1987 foi o “Projeto Pedagdgico 1987 —
1990”. Esse documento propunha, uma continuidade ao projeto politico partidario da
gestdo peemedebista anterior, ao mesmo tempo que defendia “[...] a ideia de competéncia,
eficiéncia, eficicia, racionalidade do trabalho e dos recursos da educagdo escolar,
apresentadas como prioridade do “campo pedagdgico” e do “campo administrativo”
(MAINARDES, 1995, p. 16), representando, segundo o autor, uma ruptura com O0S
principios progressistas e democraticos da gestdo peemedebista anterior, uma vez que 0
“enfoque na educacao era tratado como problema de administracao”.

Diante da racionalidade administrativa presente no documento, Noda (2014)
adverte sobre a importancia de salientar que a presenca de organismos internacionais,
como o Banco Interamericano de Desenvolvimento - BID e o Banco Internacional para a
Reconstrucdo e o Desenvolvimento - BIRD, via empréstimos realizados ao estado,
esclarece muito a posicdo administrativa dessa instituicdo em relacdo a educacdo naquele
momento. Essas proposicfes suscitavam negociacbes de conteudos de projetos
educacionais, que financiados por esses organismos, apresentavam ajustes ainda “[...]
timidos em direcdo aos interesses neoliberais” (NODA, 2014, p. 25), fator que justifica o
cargo de Secretario da Educacdo ser confiado a Belmiro Valverde Jobim Castor, um
administrador, que esteve a frente da Secretaria de Planejamento na gestdo anterior.

No documento encontramos que: “[...] em um pais em que 0S recursos para a
educacgdo sdo tdo escassos, a busca da racionalidade administrativa € um imperativo para
evitar que 0s recursos — além de escassos — se percam na burocracia educacional”
(PARANA, 1987, p. 5). Naquele contexto, o secretario afirmava a necessidade da
definicdo das prioridades a serem trabalhadas, promovendo uma racionalizagéo das
despesas. Segundo o préprio documento, seria necessario, “[...] dar foco as acbes da
Secretaria: ter coragem de escolher aquilo que é mais importante e fazé-lo com
determinagio” (PARANA, 1987, p. 5).

A exemplo da racionalidade administrativa, podemos citar o avanco da

municipalizacdo do ensino béasico no estado. Segundo Mainardes (1995) com o estudo
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“Parceria Estado X Municipio na universalizacdo do ensino basico no Parana” levantaram-
se dados financeiros e administrativos que denotavam a sobrecarga do Estado com relagéo
a projetos educacionais, enquanto alguns municipios ndo aplicavam o percentual
constitucional exigido para a educagdo, fator que contribuiu para o inicio do
reordenamento da parceria estado — municipio com relacdo a educacdo. O autor destaca
que a agilidade no processo de transferéncia do ensino pré-escolar e primeiro grau 1% a 42
série “[...] girou em torno de questBes financeiras, sem qualquer definicdo quanto a
organizacdo de um Sistema Estadual de Educacao, politica salarial, carreira do magistério,
diretrizes curriculares, formacéo, qualificagéo, etc.” (MAINARDES, 1995, p. 19).

Entre os planos de acdo do governo, estabelecidos via Secretaria de Estado da
Educacdo, podemos pontuar “[...] o refor¢o da transferéncia de recursos e do poder de
decisdo para a propria escola” (PARANA, 1987, p. 6), fazendo-nos entender o interesse do
Estado em conceder a escola autonomia destacando a aproximagdo com a comunidade,
politica presente nos encaminhamentos neoliberais que se iniciavam no Brasil nesse
periodo, eximindo cada vez mais o Estado de suas obrigacdes para com a instituicao
escolar. Baczinski (2007) argumenta que a escola recebe “[...] autonomia para gerenciar 0s
poucos recursos recebidos do estado, e poder de decisdo para aceitar e pér em pratica
aquilo que se apresenta como pré-determinado pela hierarquia estatal” (BACZINSKI,
2007, p. 49).

Com relagdo as questdes que envolviam a escola publica paranaense, a gestao
Alvaro Dias, enfrentou sérios problemas. Entre eles estdo o analfabetismo, a repeténcia, e a
evasdo escolar (BACZINSKI, 2007), encontrados no ensino de primeiro grau (13- 82
séries).

Concentrada em resolver as dificuldades apresentadas, a gestdo Alvaro Dias
elaborou outro documento, intitulado: “Reorganizacdo da escola publica: proposta
preliminar de trabalho”. Nele expressou-se explicitamente propostas de trabalho que
visavam a diminui¢do do analfabetismo. Para esse e outros problemas, elaborou-se outro
documento o “Curriculo Basico de Alfabetizacdo”, que, acompanhado da implantacdo do
“Ciclo Basico de Alfabetizacdo”, segundo Mainardes (1995), apresentou um modelo de
ensino, pautado na concepgdo tedrico-metodoldgica da Psicogénese da Lingua Escrita de
Emilia Ferreiro e Ana Teberoski. A adocdo dessa metodologia distanciava-se da proposta
tedrico-metodoldgica do governo anterior, e da concepcdo de educacdo presente no
documento “Projeto Pedagdgico 1987 — 1990”, desvelando o descompasso existente entre
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as teorias pedagdgicas presentes nos documentos que orientavam as propostas pedagdgicas
de ensino no estado do Parana.

O “Ciclo Basico de Alfabetizacdo” pretendia, além de propor a entrada e a
permanéncia de um maior nimero de alunos na escola, suprimir o fracasso escolar a partir
da diminuicdo das taxas de evasdo e repeténcia no ensino de primeiro grau (12 a 82 série),
concedendo destaque as duas primeiras séries desse segmento.

No que diz respeito a relagdo professor-estado, no governo Alvaro Dias, podemos
afirmar que foi um tanto quanto tumultuada. Colecionando perdas salariais expressivas, 0s
professores deflagraram uma greve, que, diante da auséncia do governo no dialogo entre as
partes, via sindicato, resultaram em um confronto direto entre professores e policiais no dia
30 de agosto de 1988. Os rumos tomados pela greve e as punicGes dela decorrentes
denotam, além da desvalorizacéo do profissional da educacdo, o autoritarismo presente nas
acOes de um governo que se dizia “[...] engajado na reorganizacao da escola publica pela
implantacéo de projetos inovadores”, (MAINARDES, 1995, p. 21). A descaracterizagao de
seu projeto governamental para a educacdo demonstrado entre o dito e o realizado, revela
sua postura contraditéria num periodo de redemocratizacdo da politica nacional.

Podemos perceber as contradicGes das politicas educacionais durante esse governo
quando, ao analisar o documento “Projeto Pedagdgico 1987 - 1990”, identificamos as
criticas a postura autoritaria e a visao tecnicista de educacdo presentes na Ditadura Militar,
ao mesmo tempo em que esse documento reassume a concepgdo de educagdo presente na
gestdo anterior, inspirada no Materialismo Historico e Dialético. Esse referencial defende a
escola publica como o espaco em que a classe trabalhadora pode apropriar-se do
conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, para, dessa forma superar sua
condigdo de classe dominada. No documento encontramos as concepgdes de Homem,
Sociedade, Educacdo, Funcdo Social da Escola e Curriculo muito préximos das
concepcdes defendidas pela Pedagogia Historico-Critica - teoria da educacdo que se pauta
no método dialético. No que diz respeito ao professor, 0 documento sinaliza a importancia
social de seu trabalho e defende sua postura consciente e critica, elencando seu
compromisso politico para com a educacao e a consequente formacao de seus alunos. Para
que o professor apresente essas caracteristicas é necessaria uma formacdo que possibilite
tais atitudes.

Para dar esse encaminhamento as escolas publicas do estado foi elaborado o
Curriculo Basico para as Escolas Publicas do Estado do Parand. As discussbes para
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elaboracdo desse documento comegaram em 1987 e, segundo o0 governo, contou com a
participacdo de professores do Estado e dos Municipios e representantes de outras
instancias educacionais, entre elas: Associacbes de Professores do Estado, Ndcleos
Regionais de Educagdo, Professores de Universidades, etc. No entanto, Noda (2014)
destaca que tal participacdo “[...] foi limitada a apenas um representante por NRE, o que
ndo denota participacdo da grande maioria, que s6 teve a oportunidade de conhecer o
material quando chegou a escola para utilizacdo como norteador do trabalho docente”
(NODA, 2014, p. 85). Terminado o trabalho em 1990, o documento foi compilado em um
caderno Unico. Porém, chegou as escolas publicas do Estado em 1991. Seu objetivo seria o
de orientar toda a organizacdo do trabalho docente e assim, subsidiar as praticas
pedagogicas dos professores da rede publica de ensino.

Segundo Baczinski (2007), a adocdo dessa proposta pedagdgica, pautada na
Pedagogia Historico-Critica, ndo foi efetivada nas escolas publicas do estado do Parana,
uma vez que sua aplicabilidade ndo é meramente metodoldgica. O estado, responsavel pela
capacitacdo docente, distorceu as bases filos6ficas de cunho socialista, trazendo uma
conotacdo de cunho liberal e capitalista, “[...] resultando, consequentemente na ma
interpretacdo dessa Pedagogia por parte dos professores que assumiram tal proposta em
suas praticas pedagdgicas” (BACZINSKI, 2007, p. 53).

A autora considera que essa pedagogia, revolucionaria em sua perspectiva, nao
provocou de fato o mesmo efeito na educagdo, ao contrério, serviu de estratégia para a

manutencdo do status quo uma vez que nela devem:

Ser priorizadas as condi¢bes de trabalho do educador, o ambiente de
estudo do educando, a igualdade de condi¢cbes do processo de
ensino/aprendizagem a todos os cidadédos independente da classe social a
que pertencem, e, por fim a luta pela superacdo das classes sociais e da
concentragdo de renda. E tais caracteristicas ndo foram identificadas
como pratica do Estado na aplicacdo de suas politicas educacionais
mascaradas pelo discurso democratico (BACZINSKI, 2007, p. 54).

A década de 1990 se inicia com transformacfes nas estruturas sécio-econdmicas.
A oneragdo do Estado das nagdes mais ricas e desenvolvidas do mundo, de seus sistemas
previdenciarios e de investimentos em direitos assegurados aos seus cidaddos como salde,
moradia, educacdo, entre outros, pds Segunda Grande Guerra, conduziu seus governantes a

serem receptivos a um novo modelo de organizacdo estatal, o Neoliberalismo, ideologia
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politico-econdmica que norteia as relacdes humanas na atualidade, que ja fora mencionada
anteriormente.

Pensado e apresentado como solucdo possivel a dois acontecimentos marcantes da
segunda metade do século XX: o fim da Guerra Fria devido a crise do bloco socialista e da
Crise do Petréleo de 1973, o neoliberalismo foi instituido em 1979 na Inglaterra; em 1980
nos Estados Unidos da América e em 1982 na Alemanha. Herdeiro dos fundamentos
tedricos do Liberalismo, o neoliberalismo se define como um ideério hegeménico social,
politico e econdmico fundamentado na ndo intervencao estatal na economia, orientado pela
subordinacdo social as regras de livre mercado. Representando uma radicalizagéo,
estabelece o Estado Minimo e valores individuais como competicdo, lucro e exacerbacao
do privado.

Em face a essa questdo Duarte (2001) se posiciona afirmando que:

O discurso ideoldgico contemporaneo ndo pode é claro, ser comparado
ponto a ponto com o discurso liberal dos séculos XVIII e XIX, mas a
esséncia € a mesma, a despeito de todos os artificios retoricos e
simbdlicos atualmente utilizados. O ambiente ideolégico do mundo
neoliberal é constituido por discursos aparentemente ndo articulados entre
si, até pelo fato de serem utilizados em momentos distintos. Assim, por
exemplo, para a defesa das politicas neoliberais é apresentado, de forma
agressiva, 0 pressuposto de que a sociedade deve ser organizada com
base na auto-regulacdo produzida pelas leis de mercado (DUARTE, 2001,
p. 142).

Os efeitos exitosos da nova (velha) politica econdmica contribuiram para sua
proliferacdo em paises da América Latina como foram os casos da Argentina e do Chile,
nao tardando a chegar no Brasil. Com vistas a superacao do nacional desenvolvimentismo,
transformacdes emergiram de um processo historico resultante da crise do sistema
capitalista que orientou o0 processo de reformas do estado enquanto capitalismo neoliberal
oportunizando que inimeras medidas, principalmente as de carater politico-econémico,
fossem adotadas promovendo uma reestruturagdo no Estado brasileiro (LEME, 2010). A

esse respeito, Zanardini (2006) averigua que:

[...] as politicas publicas sdo datadas historicamente; construidas por
sujeitos concretos e que tém por fim a consolidagdo de um projeto social,
politico e econdmico especifico, refletindo as forcas politicas em jogo,
como resultado de pressdes exercidas pelas classes em luta. Logo, as
politicas pablicas ndo se reduzem a um conjunto de ideias, nem a setores
especificos, mas sdo amplas e implicam a elaboracdo de estratégias de
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acdo capazes de implementar um conjunto de reformas ou de propostas
necessarias a sobrevivéncia de um determinado modelo social, politico e
econdmico (ZANARDINI, 2006, p. 7).

Em 1990, com apoio consideravel da burguesia nacional: 49,94% dos votos validos,
depois de 29 anos sem pleitos eleitorais assumiu a presidéncia da Republica o Sr. Fernando
Collor de Mello deixando o governo em 1992 em meio a varias denlncias de corrup¢do
Conforme previsto, seu vice Itamar Franco terminou 0 mandato em 1994. Leme (2010) nos
adverte que, em seu governo “[...] comecaram-se reformas que impuseram a
desregulamentacdo e a privatizacdo de setores, tidos, até entdo, como estratégicos para a
soberania econdmica nacional (como siderurgia, energia, telecomunicag6es, aco, dentre
outros)” (LEME, 2010, s/p).

Para Noda (2014), mesmo permanecendo por um curto espago de tempo no poder,
foi o suficiente para que Fernando Collor de Mello encaminhasse a politica e a economia
brasileira em direcdo aos interesses internacionais, aproximando o Brasil, nos aspectos
politicos, sociais e econdmicos ao Consenso de Washington e ao modelo Tatcher de
governar, ou seja, a politica neoliberal, perspectiva essa fortalecida nos governos do social
democrata Fernando Henrique Cardoso.

Com a reestruturacdo do Estado, reestruturam-se com ele as suas instituicdes. As
mais frequentes foram as inUmeras privatizacdes de empresas estatais, reducdo das
responsabilidades do Estado em setores como salde, transporte, moradias e educacao e
viabilizacdo de projetos educacionais adequados a ldgica de mercado, ocasionando
impactos consideraveis nas relagdes humanas, sobretudo aquelas ligadas a educacédo
escolar.

Alguns autores, entre eles Frigotto (2002), Frigotto e Gentili (2002), ao abordarem
as questdes que caracterizam a organizacao conflitante da sociedade contemporéanea e 0s
embates por ela acarretados no sistema educacional, s&o unanimes em considerar que as
mudancas ocorridas nos ambitos politicos, econdmicos e culturais afetam de forma
consideravel a maneira de pensar, sentir e agir do ser humano.

Maciel e Shigunov Neto (2004), ao discutirem a relacdo existente entre politicas
neoliberais e educacdo, situam essas tendéncias no contexto de que as propostas de
formacdo profissional, entre elas a de professores, se caracterizam como simplistas e
aligeiradas. Da mesma forma, os autores ainda nos alertam que, para entendermos as

perspectivas educacionais da atualidade, precisamos localiza-las no contexto da sociedade
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capitalista, uma vez que a educagdo escolar tem papel primordial nos pressupostos
neoliberais.

Como na perspectiva neoliberal considera-se que a educacdo escolar deve adotar a
I6gica de mercado com formacdo voltada para atendimento de suas demandas de forma
acritica e imediatista, podemos destacar a relevancia das politicas publicas educacionais
entendidas como recursos de manutencdo do status quo da sociedade da época, vigente até
0s dias atuais. No que tange ao nosso trabalho, trataremos das que dizem respeito ao Brasil
e ao estado do Parané a partir do inicio dos anos 90 em diante.

Com essa ideologia, defende-se uma politica de Estado minimalista, exigindo-se o
corte de despesas em setores sociais. Salde, habitacdo, previdéncia, transporte e educacdo
sdo exemplos desses setores e, tais medidas interferem diretamente na educacédo, e
consequentemente acarretaram reformas educacionais. Moreira (2012) considera que “[...]
0s ajustes estruturais feitos sob a égide da doutrina neoliberal produziram as politicas
neoliberais em educagdo” (MOREIRA, 2012, p. 67). Neste caso, elas foram estabelecidas
no sentido de garantir investimentos minimos para que houvesse a diminuicéo de encargos
por parte do Estado. Lombardi (2009) revela a nova atribuicdo do Estado: a de
coordenador de estratégias que visam garantir a liberdade de mercado.

Zanardini (2006), ao analisar “a gestdo educacional” bem como “as propostas de
racionalizacdo do trabalho pedagdgico” no contexto da sociedade capitalista, tanto no
modo de producdo taylorista/fordista, quanto no modelo de acumulagdo flexivel, indica
que a escola, tal como qualquer outra organizacdo/instituicdo, atende a sua ldgica na
realizacdo de tarefas pertinentes a sua funcdo. Para dar consisténcia a essa afirmacdo, a
autora recorre a Tragtenberg (2002), que é categ6rico em afirmar que: “[...] ndo ha duvida
que a escola, em qualquer sociedade, tende a renovar-se e ampliar seu @mbito de acéo,
reproduzir as condicdes de existéncia social, formando pessoas aptas a ocupar lugares que
a estrutura social oferece” (TRAGTENBERG, 2002, p. 13, apud ZANARDINI, 2006, p.
16).

Nesse mesmo sentido, diante da concepgéo capitalista de producéo e administracao,
a escola deve ser administrada a partir de modelos de outras organizacfes, as quais se
mostram eficientes e que atingiram altos patamares de “[...] racionalidade, eficiéncia e
produtividade, logo, seria a busca de uma cientificidade mercadoldgica para a organizacao
dos sistemas educacionais e das unidades escolares” (ZANARDINI, 2006, p. 17).
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Nesse contexto, no Parana, o PMDB, para concorrer ao pleito eleitoral de 1990,
elabora o documento “Uma educacdo para a modernidade — propostas de acOes
governamentais para o estado do Parand” (PMDB, 1990) sintetizando programas e projetos
para as politicas publicas para a educacdo no Estado. Para Mainardes (1995),

O referido programa de governo, diferente dos outros programas, abstém-
se de analises contextuais, da discussdo de dados sobre a situacdo da
escola publica paranaense, e de avaliacGes sobre a evolucdo da politica
educacional empreendida pelo PMDB ao longo dos 8 anos de governo.
Embora quisesse romper ou ocultar, por razbes politicas, suas ligacGes
com outras duas gestOes anteriores, varios itens do Programa de Governo
estdo articulados, no minimo, com a gestdo de 1987/1990, permeados por
um ideario que tenta conjugar modernidade, eficiéncia, gestdo
democratica e participagdo comunitaria (MAINARDES, 1995, p. 21).

Essa afirmacdo nos permite entender que as politicas publicas educacionais para o
estado do Parana, embora tente adotar uma perspectiva educacional socializadora como a
apresentada no Curriculo Basico, pretende caminhar para atender a l6gica da racionalidade

capitalista que envolvia o pais naquele momento.

2.4 O governo Roberto Requido de Melo e Silva (1991 — 1994).

Com a vitoria nas urnas, assumiu o poder, concretizando o terceiro mandato
consecutivo do PMDB no estado, o Sr. Roberto Requido (1991-1994). Com objetivo de dar
continuidade ao projeto de escola democratica, autbnoma e participativa, como
determinavam as proposi¢cdes dos organismos internacionais que acabavam por orientar
propostas educacionais para paises em desenvolvimento como era o caso do Brasil, assinou
0 programa partidario para a educacdo paranaense. Assim, 0 governo aproximou o Estado
da perspectiva da nova racionalidade administrativa discutidas por Zanardini (2006).

Logo de inicio, o governador identificou que varios eram os problemas enfrentados
pela escola publica paranaense naquele momento. Segundo Baczinski (2007) entre os
estados do Sul do Brasil, o Parana era o que apresentava maior indice de analfabetos e a
evasao e a repeténcia somavam os fatores que aumentavam o nimero de jovens sem
escolarizacdo. A realidade apresentada exigiu, por parte do Estado, programas e projetos
que viabilizassem a superacdo dos referidos problemas. Os escritos do documento
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Programa Estratégico para o ensino de 1° grau com financiamento do Banco

Interamericano de Desenvolvimento — BID exemplificam-na quando apontam que:

[...] o perfil da escolaridade dos paranaenses em relacdo ao ensino
elementar era de 50,0% e somente 17,4 % da populacdo maior de 14 anos
possuia a formacdo basica completa. A instituicdo escola precisa ser
essencialmente dinamica, e inovadora para fazer face a esta estratificacdo
social, onde predomina o analfabetismo funcional, privilegiando uma
minoria da populag&o com o acesso a formacéo basica (PARANA, 1992a,
p. 12).

O discurso apresentado revela, conforme Mainardes (1995), Baczinski (2207) e
Noda (2014), a expressa aproximacao do governo estadual com a politica neoliberal em
andamento em ambito federal no Brasil.

Destacando a educagdo como sua prioridade, o governo formula, no primeiro ano
de sua gestdo, o documento “Plano Global: Educacdo Basica. Periodo de 1992 — 1995”
(PARANA, 1991) estabelecido no sentido de superar os diversos desafios apresentados as
escolas publicas paranaense destacando-se: garantir 0 acesso escolar a um maior nimero
de alunos e melhoria da qualidade do ensino e a énfase na relagcdo professor — aluno. Nos
escritos do documento que denotam essa assertiva encontramos: [...] “preconizando o
ensino de qualidade, a universalizacdo, a gratuidade e a obrigatoriedade do Ensino
Fundamental e a extensdo gradativa desses direitos ao Ensino Médio, Educacdo Pré-
Escolar e Especial, e para a concretizagdo destas expectativas, preconizando igualmente, a
valorizagdo dos profissionais da educacdo e a democratizacdo da gestdo educacional”
(PARANA, 1991, p. 04). O governo assume a responsabilidade em dar inicio as propostas
pedagogicas presentes no Curriculo Béasico para as escolas publicas do Estado, terminado
no ano anterior, ainda na gestdo Alvaro Dias.

Baczinski (2007) e Noda (2014) esclarecem que, com relagdo ao documento
apresentado pelo PMDB, foram cumpridas as disposi¢cbes administrativas, tendo como
exemplo a municipalizacdo das séries iniciais na maioria das cidades do estado, em
detrimento das pedagogicas, exemplificadas na [..] “garantia de um piso salarial
profissional para os professores em exercicio” (BACZINSKI, 2007, p. 55).

Outra caracteristica dessa gestdo com papel relevante para entendimento do
contexto que se apresenta € o sentido de autonomia concedido as escolas publicas do
estado. A elas foram concedidas liberacdo para elaborar seus projetos politico-pedagdgicos

e organizar seus conselhos escolares. Também puderam elaborar o “Regimento Escolar
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Unico”, organizado em obediéncia da parte do estado em atender a disposicdo do Artigo
178 da Constituicdo de 05 de outubro de 1989, cuja énfase esta na consolidacdo a “gestao
democratica” pretendida.

Notamos que tanto nos discursos, quanto nos documentos oficiais que orientam as
propostas, programas e projetos pedagogicos do Estado sempre aparecem palavras como
autonomia, sujeito participativo, sujeito autdbnomo, gestdo democrética, 0s quais (re)
significados de acordo com o contexto histérico analisado, aproximam a escola da
perspectiva educacional neoliberal.

A autora afirma que a Secretaria de Estado da Educacdo, ao incentivar a elaboragéo
do Projeto Politico-Pedagdgico em cada escola, de acordo com a necessidade da
comunidade local e suas peculiaridades culturais, refletindo sobre a educacdo necessaria
para 0 momento, defende uma perspectiva contraria do Curriculo Basico, fundamentado na
Pedagogia Histérico-Critica. Tal encaminhamento por parte do Estado deixa “[...] os
conhecimentos cientificos em segundo plano, sendo taxados de dogmatismos e ortodoxias
impostos ao trabalho pedagdgico, de forma negativa, prejudicando o trabalho dos
professores deixando-os perdidos e em dividas diante das propostas pedagdgicas”
(BACZINSKI, 2007, p. 63), principalmente devido a falta de capacitagdo referente as
concepcdes tedrico-metodoldgicas presentes no documento. Um retrato dessa situacao esta
consubstanciado no documento “Construindo a escola cidada” de 1992, quando Antonio J.
Méanfio, Superintendente da Educacéo, alerta para que os professores ndo esperem uma
“nova formulacgdo teorica ou ideoldgica e nem seja analisado como se fosse um manual de
pedagogia” (PARANA, 1992 b, p. 8).

Com as orientagfes da Secretaria de Estado da Educacdo apresentando um
ecletismo tedrico, concedendo ao professor a responsabilidade sobre a qualidade do ensino
nas escolas publicas bem como do fracasso escolar, a escola publica do estado se afasta
cada vez mais de seu objetivo primeiro: instrumentalizar os alunos com os conhecimentos
cientificos propiciando uma compreensdo critica da realidade na qual estdo inseridos
formando o homem integral, na sequéncia o cidad&o e por ultimo o profissional.

Tal concepcdo esbarra na formagdo docente. Os cursos de capacitacdo para 0S
professores, que seriam no minimo de 80 horas, ndo estavam, segundo Baczinski (2007)
“[...] articulados a um projeto mais amplo” e “nem priorizavam questdes relevantes como a

discussdao do Curriculo Basico” (BACZINSKI, 2007, p. 64), documento onde estavam
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presentes as concepc¢des da Pedagogia Historico-Critica que seriam colocados em pratica
nas escolas publicas do Estado como previsto a partir de 1991.

Como as orientacOes da Secretaria de Estado da Educacdo giravam em torno da
concepcdo de educacdo e de métodos simplistas pautados no cotidiano escolar, com
valorizagdo para as atividades extracurriculares como propostas para problematizagdo e
superacdo de problemas reais, em detrimento dos contetdos cientificos presentes nas
disciplinas, o Curriculo Basico foi, segundo Noda (2014), “[...] praticamente ignorado
durante seu governo” (NODA, 2014, p. 85). A autora chama nossa atenc¢ao para 0s sinais
do esvaziamento do Curriculo Béasico quando, o item O Curriculo na Pratica Escolar do
projeto Parana: construindo a escola cidada, de 1992, aparecem as seguintes palavras:
“[...] com relacdo ao trabalho propriamente pedagdgico, 0s experimentos inovadores estao
relacionados mais com as atividades chamadas extracurriculares” (PARANA, 1992, p. 19).
Dessa forma, as atividades extracurriculares ganham expresséo e visibilidade enquanto que
0 conhecimento curricular foi sendo abandonado.

O destaque para as aulas praticas foi observado com o objetivo de manter o aluno
na escola e, obviamente, resolver os problemas com relacdo a repeténcia e evasao. Tais
perspectivas aproximam as propostas educacionais do Parana das orientagBes dadas na
Declaracdo Mundial sobre Educagdo para Todos, de 1990, levando-nos a concordar com
Noda (2014) que a gestdo Roberto Requido inseriu as propostas neoliberais nas politicas
publicas do Parana, as quais foram acentuadas no governo Jaime Lerner.

Zanardini (2006), ao tratar das condicGes necessarias para a reforma do Estado no
contexto da globalizacdo e da pds-modernidade, nesse periodo, nos esclarece que,

[...] para o neoliberalismo se consolidar enquanto padrdo do estado,
utiliza o argumento de que o Estado é o principal responsavel pela crise
pela qual passa a sociedade capitalista. A sua ineficiéncia para atuar nos
setores econdmico e social, juntamente com 0s gastos excessivos com 0S
direitos sociais, estariam provocando a crise do capital, cuja solugéo
consistiria em rever as formas de intervencdo do Estado, instaurando-se
novamente a légica do livre mercado (ZANARDINI, 2006, p. 67).

Neste clima, no Brasil, em 1995, assumiu o poder o Sr. Fernando Henrique
Cardoso, que, segundo Zanardini (2006), juntamente com o ex-ministro Luis Carlos
Bresser Pereira representam 0s sociais-democratas, grupo que, nos escritos da autora, se
“[...] diz diferente dos neoliberais”, mas “que também aponta o Estado como responsavel
pela crise” do sistema capitalista (ZANARDINI, 2007 p. 67), dando inicio as reformas do
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estado brasileiro, “[...] no sentido de aumentar sua eficiéncia e capacidade de regulacdo”
(ZANARDINI, 2006, p. 68). No documento Plano Diretor Da Reforma do Aparelho do
Estado elaborado pelo MARE - Ministério da Administracdo da Reforma do Estado, o
presidente afirma esse seu posicionamento: “[...] a crise brasileira da ultima década foi
também uma crise do Estado” (BRASIL, 1996, p. 9).

Para dar esse encaminhamento, a gestdo Fernando Henrique Cardoso adotou uma
“nova racionalidade” pautada na administracdo publica gerencial, na desregulamentacdo do
estado, na eficiéncia, que, conforme Zanardini (2006), “[...] concretamente significa a
ampliacdo da relacdo parceira entre estado e mercado no controle de politicas publicas”
(ZANARDINI, 2006, p. 73), propondo ao estado brasileiro um estado enxuto, minimo,

consubstanciado nas reformas neoliberais. A esse respeito a autora nos adverte:

Logo, a preocupacdo em diferenciar-se de uma proposta de Estado
neoliberal, expressa nos textos que tratam da reforma do Estado, como é
0 caso do proprio Plano Diretor, cai por terra, uma vez que, ao lado da
nogdo de crise do Estado, a proposta de publicizagdo traduz-se no
“Estado enxuto” proposto pelo neoliberalismo (ZANARDINI, 2006, p.
78).

A educacdo, como parte integrante do Estado, também se faz objeto dessa reforma
uma vez que, nessa perspectiva, a educacgdo, além de resolver os problemas pertinentes a
ela, evasdo e repeténcia, tem papel fundamental em inserir o Brasil no contexto mundial de
globalizagdo econdmica (ZANARDINI, 2006).

Para esclarecer a aproximacdo da reforma do Estado e da educacdo basica,
realizadas no governo Fernando Henrique Cardoso no contexto da P6s-Modernidade e do
Neoliberalismo, Zanardini (2006) ao analisar documentos e textos elaborados e divulgados
na época afirma que eles trazem “[...] concepcbes de educacdo e de conhecimento que 0s
apontam como responsaveis pelo aumento da produtividade, reducdo da pobreza, exercicio
da cidadania e insercdo do pais na ‘sociedade globalizada’” (ZANARDINI, 2006, p. 80);
além de apontar o novo papel da educacdo basica — formar o cidaddo critico, autbnomo e
participativo - com vistas a sua adequacdo ao cenario mundial ora delineado, perspectiva
ajustada ao Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e Caribe -
PROMEDLAC de 1993, acarretando uma reforma no pensamento. Mais do que adquirir

conhecimento e contetdo que contribuam para a formacédo integral do ser humano, nessa



54

perspectiva esta a valorizacdo da capacidade de aprender para toda a vida, de se adequar a
um mundo em constante mudancas, sendo o importante “aprender a aprender”.

Duarte (2003) faz severa critica a essa concepcdo de educacdo pautada nos
principios capitalistas de producdo e nas regras de mercado. Para ele, “[...] a assim
chamada sociedade do conhecimento é uma ideologia produzida pelo capitalismo, € um
fenbmeno no campo da reproducdo ideoldgica do capitalismo”. “[...] € uma ilusdo que
cumpre determinada funcdo ideolégica na sociedade capitalista contemporanea”
(DUARTE, 2003, p. 14).

Com relacdo as concepc¢des de criatividade e de conhecimento presentes nessa

perspectiva, Duarte (2003) nos adverte que:

Quando educadores e psicologos apresentam o “aprender a aprender”
como sintese de uma educacdo destinada a formar individuos criativos, é
importante atentar para um detalhe fundamental: essa criatividade ndo
deve ser confundida com busca de transformacdes radicais na realidade
social, busca de superacdo radical da sociedade capitalista, mas sim
criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de agédo
que permitam melhor adaptacdo aos ditames da sociedade capitalista
(DUARTE, 2003, p. 12).

O autor ainda nos esclarece sobre a relevancia das reformas da educagéo bésica no
contexto da pds-modernidade e do neoliberalismo:

E qual seria a funcdo ideolégica desempenhada pela crenca na assim
chamada sociedade do conhecimento? No meu entender, seria justamente
a de enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e enfraquecer a luta
por uma revolugdo que leve a uma superacdo radical do capitalismo,
gerando a crenca de que essa luta teria sido superada pela preocupacéo
com outras questfes “mais atuais”, tais como a questdo da ética na
politica e na vida cotidiana pela defesa dos direitos do cidaddo e do
consumidor, pela consciéncia ecologica, pelo respeito as diferencas
sexuais, étnicas ou de qualquer outra natureza (DUARTE, 2003, p. 14).

Essa concepcdo de escola pensada a partir do mundo dos negdcios comeca a ganhar
expressdo a partir da Conferéncia de Educagé@o para todos de 1990 realizada em Jomtiem
na Tailandia, que, segundo Camotti (2006), “[...] € considerada o grande projeto
educacional desenvolvido em nivel mundial porque nela € estabelecido o conceito de
Educacdo Basica como promotora do desenvolvimento para os paises periféricos”
(CAMOTTI, 2006, p. 51). A partir dai, uma série de outros documentos foram elaborados

com o fim de fundamentar, orientar e indicar reformas na educacdo basica em paises
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periféricos, como € o caso do Brasil, de Fernando Henrique Cardoso. Entre as
determinantes da Declaracdo de Educacdo Para Todos — Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem - estd a que diz respeito aos esfor¢os na qualificacdo de
professores.

Todas as reformas educacionais organizadas nesse periodo interferiram diretamente
na organizacao da escola no que diz respeito especificamente a sua gestdo, a avaliacdo, a

organizacdo de curriculos, em ambito geral a organizacao escolar.

2.5 O governo Jaime Lerner (1995 — 2002)

Em 1994, ganha as eleicdes no estado do Parané o Sr. Jaime Lerner® que acaba por
governa-lo por dois mandatos consecutivos (1995-2002), marcados por reformas
educacionais que se alinham as mudancas mundiais nos ambitos politico e econémico
exigidos pelo sistema capitalista.

Com o slogan “exceléncia na educacdo”, o govenador avanga com propostas e
projetos em direcdo as politicas publicas para a educacdo pautadas nos interesses dos
organismos e agéncias internacionais e do neoliberalismo, uma vez que a nova concepgao
de Estado apresentada pelo governo nacional nesse periodo vé nas reformas educacionais,
propostas na década de 1990, estratégia para a insercdo no mundo globalizado. Essas
concepcdes trazem consigo uma nova concepgdo de gestdo, no que diz respeito tanto a sua
quanto as dos diretores das escolas publicas do estado.

Tal proposta é averiguada logo no comeco da gestdo Lerner no documento Plano
de Acdo 1995-1998-SEED (PARANA, 1995). Nesse documento estd subscrita uma nova
gestdo para a instituicdo escolar no Parana. Nele, o “gestor” teria alguns compromissos a

cumprir, destacados como:

- organizar o trabalho da Associagédo de Pais e Mestres (APM) para que,
através de festas ou campanhas, haja arrecadacdo de recursos entre o0s
pais e moradores do bairro/municipio onde a escola esta localizada. A
APM ainda pode cobrar taxas dos seus associados.

- fazer parcerias com empresas locais de modo a disponibilizar o prédio
escolar para exposicao de outdoor e para propagandas em muros, além de
disponibilizar salas para oferecimento de cursos de inglés ou computacédo
cujas taxas podem reverter em parte para a escola.

® Esclarecemos que seu primeiro mandato foi pelo PDT e o segundo pelo PFL.
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- O terceiro caminho € o do relacionamento politico com os empresarios
locais, prefeito, vereadores e outras liderancas que podem disponibilizar
recursos de verbas de representacéo e outras (TAVARES, 2004, p. 3).

Se analisarmos as concep¢des de Milton Friedman, tedrico neoliberal, essas
proposicdes do governo Lerner estdo ajustadas a esse paradigma, uma vez que para 0O
Neoliberalismo o0 estado pode patrocinar a educacdo via execucdo de projetos
educacionais, sem ter, contudo, a responsabilidade de banca-la.

Ainda no mesmo documento, segundo Parra (2008), sdo apresentados trés focos de
atuacdo: 1) “[...] permanéncia dos alunos na escola”, 2) “capacitacdo do profissional da
educacdo” e o 3) “parceria com setores produtivos da sociedade” (PARRA, 2008, p. 106-
107). Noda (2014) assevera que tais objetivos foram cumpridos prontamente e ainda
observa que com relacdo ao primeiro foco, o processo de aceleracdo do ensino e a corregao
idade série, organizado no Programa Corre¢do de Fluxo diminuiu o tempo do aluno na
escola suprimindo o fracasso escolar entre a 5% e a 82 série. No segundo foco, a criacdo da
Universidade do professor, que na concepc¢do de Gentilli (1998) tinha o proposito de “...]
replicar no campo pedagdgico experiéncias formativas ou organizacionais proprias do
campo empresarial” (GENTILLI, 1998, p. 331), imputava ao professor a responsabilidade
pela melhoria da qualidade do ensino e, consequentemente, da educacéo. E, no terceiro e
ultimo foco estava a parceria entre a escola e setores produtivos da sociedade civil, com
vistas a participacdo da comunidade e de empresas privadas nas atividades da Secretaria
de Estado da Educacdo, secretaria responsavel pela educacao no estado.

Noda (2014), recorrendo aos estudos de Silva (1995), afirma que essa meta
pressupde o atendimento direto das perspectivas neoliberais na educacdo no Parana, uma
vez que elas apresentam como proposicdo o Estado Minimo nas questdes educacionais.
"Segundo a autora, Silva (1995) afirma que essa politica “[...] atribui ao Estado os males
sociais e econdmicos de nossa sociedade atual e a livre iniciativa todas as virtudes que
podem conduzir a regeneracdo e recuperacdo da democracia, da economia e da sociedade”
(SILVA, 1995, p. 11 apud Noda, 2014, p. 89).

No seu segundo mandato (1999-2003), dando continuidade a politica de governo ja
estabelecida, foram implementados outros projetos e programas sendo eles: Projeto
Qualidade do Ensino Basico no Parand; o Programa Expansdo, Melhoria e Inovacéo do

" Trata-se de um centro de formag&o continuada para os profissionais da educacao do estado, localizado em Faxinal do
Céu, um pequeno distrito do municipio de Pinhao.
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Ensino Médio no Parana e a continuidade do Programa Corre¢do de Fluxo. Também foi
dada continuidade ao projeto de municipalizacdo das series iniciais do ensino
fundamental. Segundo Noda (2014), todos esses programas e projetos receberam incentivo
e suporte do BIRD.

Em se tratando das questBes curriculares, especificamente do curriculo, a autora
nos esclarece que nesse periodo a politica adotada foi a de descentralizacdo, uma vez que a
cada escola foi concedida a autonomia para escolher o que ensinar, o que, de acordo com
Tavares (2004), traz consigo a ideia de uma perspectiva de “[...] renovacdo pedagdgica,
levando a perda da perspectiva da escola unitaria que havia orientado, entre as politicas
anteriores, a da elaboracdo do “Curriculo Béasico” para as escolas de ensino fundamental”
(TAVARES, 2004, p. 46). E importante esclarecer que essas orientagdes com relagdo ao
Curriculo vém desde o seu primeiro mandato.

A politica educacional neoliberal usa como estratégia a autonomia para transferir
do Estado para a sociedade civil as responsabilidades com a educacédo. Nesse sentido, as
propostas educacionais, pautadas na realidade social a qual o educando/aluno estaria
inserido, promovem uma interferéncia no Curriculo que, orientado pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, ao privilegiar as competéncias, entendiam-nas “[...] como
necessarias a inser¢do no mundo da prética social e do trabalho” (PARRA, 2008, p. 172).
Nesse caso, temos um Curriculo adequado ao mercado de trabalho, momento em que o
documento norteador da educacdo no Parana era os Parametros Curriculares Nacionais -
PCNE.

Uma das mudancas curriculares encaminhadas pela legislacdo nacional aplicada no
estado do Parana nesse contexto foi a reducdo da carga horéaria de algumas disciplinas e a
criacdo de outras, tendo como exemplo de criacdo a disciplina de Cidadania e Direito, 0
que nos leva a inferir que as politicas plblicas educacionais da Secretaria de Estado da
Educacdo concorreram para o esvaziamento do Curriculo na medida em que contetidos
cientificos das disciplinas escolares eram desconsiderados e “saberes” foram elevados a
categoria de contetidos. Noda (2014) nos alerta para os prejuizos desse tipo de educacao:

Quando o curriculo escolar sugerido desconsidera os conhecimentos
universais, que sdo detidos pelas areas especificas e carregam consigo
conceitos que foram apropriados pelo homem e, por isso mesmo,
possibilitaram a ele o desenvolvimento humano, tanto pela hominizacao
guanto pela humanizacédo, concede-se aos alunos uma formagéo alijada,
gue ndo os ajuda a construir generalizacbes que o conhecimento
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sistematizado oportuniza. Os curriculos baseados em saberes cotidianos,
tidos como democraticos, por respeitarem e valorizarem a cultura de
cada comunidade, levam os alunos a uma circularidade, ja que ndo
propdem o conhecimento tedrico dessa realidade, atém-se aos seus
aspectos visiveis (NODA, 2014, p. 93).

Essas perspectivas educacionais assumem orientacbes de documentos
internacionais como o Relatorio Delors, por exemplo, que entende a formacdo do sujeito
adaptavel ao mercado de trabalho garantindo assim, a manutencéo das relacGes capitalistas
de producdo. “Nesse periodo, o Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Parana foi sucessivamente suprimido, seja pela ampliacdo da grade curricular com
disciplinas extras, seja pela propria descaracterizacdo dos contetdos das disciplinas que
passaram a ter um enfoque na cidadania, no entendimento do cotidiano” (NODA, 2014, p.
93).

2.6 O governo Roberto Requi&o (2003 — 2010)

As politicas neoliberais adotadas no governo Jaime Lerner foram severamente
combatidas no pleito eleitoral que se seguiu. Ao assumir o poder em 2003, 0 entdo
governador Roberto Requido mostrou-se contrario a politica de seu antecessor,
principalmente com relacdo as medidas que dizem respeito as imposicGes das agéncias
multilaterais e de financiamento e as politicas neoliberais. Como nacionalista, Requido
defende a presenca do Estado em todas as esferas econdmicas, e apresenta como proposta
para a educacdo paranaense uma escola gratuita e de qualidade para todos os cidadaos,
bem como a valorizagdo dos profissionais da educagdo (TESSARI, 2015). Nesse sentido,
Duarte e Viriato (2012), consideram que no governo Requido houve redimensionamento e
regularizagédo de “[...] muitas das condigdes de trabalho do professor da rede estadual de
ensino” (DUARTE; VIRIATO, 2012, p. 8).

Com o objetivo de superacdo da politica de Estado Minimo estabelecida pelo seu
antecessor e, como era de costume desde 1982, que cada governador elaborasse no
decorrer de sua gestdo documentos contendo propostas e projetos norteadores de politicas
publicas educacionais, Roberto Requido anuncia, logo no inicio de sua gestdo, em 2003 a
elaboracdo de novas propostas curriculares para os ensinos fundamental e médio. O
primeiro documento que visava atender a essa proposta recebeu o titulo de Plano de
Educacdo Estadual do Parana - PEE.
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Com a participacdo coletiva da grande maioria de professores da rede publica de
ensino, seriam elaboradas novas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica do
Estado. Tal medida era vista pelo governador e seu secretéario da educacdo Sr. Mauricio
Requido como prioridade, uma vez que assim se estabeleceria a “[...] retomada das
responsabilidades estatais em relacdo a recuperagdo do carater publico da educacdo e da
qualidade social das politicas educacionais” (ARIAS, 2007, p. 73 apud, NODA, 2014, p.
99).

Tal postura foi divulgada como contraria as tomadas pela gestdo anterior que se
utilizava dos Parametros Curriculares Nacionais nas escolas publicas (documento alinhado
as propostas neoliberais para a educagdo) do estado sem promocdo de debates entre 0s
profissionais da educagéo.

Conforme o documento elaborado em 2005 - Reformulagdo Curricular no Estado
do Parand, - a Secretaria de Estado da Educacdo argumenta que nos anos da gestao Jaime
Lerner, houve “[..] uma politica educacional fortemente marcada pela concepcéao
neoliberal, que passou a propor para as escolas uma acdo pedagodgica voltada para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades” (PARANA, 2005a, p. 1) e que, a partir
da nova proposta curricular que seria implantada nas escolas publicas do estado a énfase
recairia sobre os “[...Jcontetdos cientificos, nos saberes escolares das disciplinas que
compdem a grade curricular, e ndo em competéncias e habilidades, como anteriormente”
(PARANA, 20054, p. 7).

Segundo Tessari (2015), “[...] a proposta de elaboracdo das DCEs foi relacionada a
compreensdo da SEED que o Curriculo Bésico de 1990 tornou-se obsoleto em virtude da
indefinicdo de propostas pedagdgicas da propria Secretaria nas gestdes anteriores,
sofrendo de inadequacbes, uma vez que ficou inalterado por um longo periodo”
(TESSARI, 2015, p. 113).

Embora as intengdes de elaboracdo de novas diretrizes fossem divulgadas em 2003,
as discussOes para a sua elaboracdo foram iniciadas em 2004. Depois de muitos debates e
producbes, com a participacdo de professores e técnicos da Secretaria de Estado da
Educacdo, as propostas foram compiladas em cadernos, 0s quais traziam as novas
Diretrizes Curriculares separadas por disciplinas que compunham a grade curricular do
ensino publico no estado. Os documentos foram entregues as escolas em 2008, contendo
referenciais tedrico-metodoldgicos que tinham como objetivo orientar as préaticas

pedagogicas dos professores da rede publica de ensino. Logo no inicio, o documento



60

afirma que: “[...] esses textos sdo frutos de um longo processo de discussdo coletiva,
ocorrido entre 2004 e 2008, quando envolveu os professores da Rede Estadual de Ensino,
e agora, se apresentam como fundamento para o trabalho pedagdgico nas escolas”
(PARANA, 2008, s/p).

Para a elaboracdo das novas diretrizes, os professores em exercicio foram
chamados a participar, ao longo de quatro anos, de encontros descentralizados, grupos de
estudos, seminarios e estudos nas semanas pedagdgicas. Os envolvimentos dos
profissionais da educacdo no processo de elaboracdo das novas diretrizes seriam
computados para ascensao da carreira no quadro préprio do magistério, a0 mesmo tempo
em que serviam de formacdo pedagdgica baseada nos referenciais das Diretrizes, uma vez
que os documentos continham a teoria para a pratica em sala de aula.

As Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica traziam como uma de suas

caracteristicas o fato de que:

N&o se trata de uma ideia nova, ja que, num passado ndao muito distante,
fortes discussdes pedagdgicas se concretizaram num documento
curricular que se tornou bastante conhecido, denominado Curriculo
Basico. Esse documento foi resultado de um intenso processo de
discussdo coletiva que envolveu professores da rede estadual de ensino e
de instituicdes de ensino superior. Vincula-se ao materialismo historico
dialético, matriz tedrica que fundamentava as propostas de ensino
aprendizagem de todas as disciplinas do curriculo. Chegou a escola em
1990 e vigorou como proposic¢do curricular oficial do Parand, até quase o
final daquela década. Estas Diretrizes Curriculares, por sua vez, se
apresentam como frutos daquela matriz curricular (PARANA, 2008, p.
19).

Essa afirmacédo presente nas Diretrizes Curriculares nos faz entender que houve, da
parte da Secretaria de Estado da Educagdo, uma tentativa de retomar nas Diretrizes
Curriculares da Educacdo Baésica os pressupostos tedrico-metodoldgicos do Curriculo
Basico das escolas publicas do estado. Tessari (2015) argumenta em favor das acGes da
equipe da Secretaria de Estado da Educacdo do governo nesse sentido. A autora afirma
que “[...] as a¢des dessa equipe seriam sustentadas por uma concepcao critica de educacao,
negada na gestdo anterior, que na tradicdo pedagogica tem sido chamada de Pedagogia
Historico-Critica, e que ja norteava o Curriculo Béasico para a Escola Publica do Estado”
(TESSARI, 2015, p. 109).
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Ndo podemos negar o avango nas politicas publicas educacionais na gestdo
Requido. Vaérios foram os fatores que nos levaram a compreender sua politica de
superacdo ao modelo neoliberal apresentado na gestdo anterior no que diz respeito a
educacdo. Mas, as condicionantes sociais e econdmicas do momento histérico vivido, as
esferas internacionais que circundavam a educagdo acabavam por orientar as politicas
educacionais em ambito nacional e estadual, e as legislacbes acabam por impedir a
superacdo do modelo anterior em sua totalidade. Nesse sentido, é importante evidenciar
que a elaboracdo de um novo documento norteador de praticas pedagdgicas tinha em vista
atender as determinacdes da legislacdo nacional.

A esse respeito, Cerri (2005) indica que, mesmo com as novas diretrizes sendo
elaboradas com o intuito de responder as necessidades de “[...] rever as politicas que
priorizavam a elaboracdo de projetos pedagdgicos pelas escolas, sem uma diretriz estadual
explicitada” (CERRI, 2005, p. 3), a proposta de elaboracdo curricular para as escolas
publicas do estado estava amparada em termos legais pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental, Parecer CNE/CEB n° 4 de 29 de janeiro de 1998 e
a Resolucdo CNE n° 2 de 7 de abril de 1998.

Noda (2014), ao analisar a participacdo dos professores no processo de elaboragéo
das Diretrizes Curriculares, bem como da formacdo continuada orientada a partir dessa
participacdo, afirma que tais determinagcfes estavam em consonancia com 0s organismos
financeiros e agéncias internacionais no sentido de reformar os sistemas educativos em
paises periféricos, como o Brasil. A exigéncia de que os estados formulassem propostas
educativas pautadas em um modelo participativo, uma vez que essa participagédo era tida
como condigdo para o seu desenvolvimento socioecondémico e do pais, afasta a ideia de
que a elaboracdo tanto do PEE, quanto das novas Diretrizes Curriculares seria um esforcgo
do governo paranaense e uma proposta inovadora no Estado do Parand. Essa ideia se
consubstancia nos escritos da autora ao afirmar que “[...] a proximidade com as
recomendagdes internacionais quanto a participacdo de professores em reformas
educacionais” (NODA, 2014, p. 99), se caracteriza por “um movimento que demonstra um
atrelamento a politicas neoliberais e ndo o seu contrario, conforme anunciado”. Nessa
concepcdo, 0 mérito do governo estaria na prerrogativa de que “[...] a sociedade era
chamada para a participacdo nas politicas sociais” (NODA, 2014, p. 99).

A participacdo dos professores no processo de elaboragdo das diretrizes

curriculares, vistas pelo governo Requido como contrarias as propostas neoliberais do
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governo anterior, que, de certa forma, atende as preposi¢cdes do Relatério Delors uma vez

que o documento considera que:

Os professores deveriam estar mais intimamente associados as decisfes
relacionadas com a educacdo. A elaboracao de programas escolares e de
materiais pedagdgicos deveria fazer-se com a participacdo de professores
em exercicio, na medida em que a avaliagdo das aprendizagens nao pode
ser dissociada da pratica pedagégica. De igual modo, a administracdo
escolar, a inspecdo e a avaliacdo dos docentes s6 tém a ganhar se estes
forem associados aos processos de decisdo (DELORS, 1998, p. 165).

Apesar do combate do governador aos preceitos dos organismos multilaterais e das
agéncias de financiamento, tal medida “[...] preconiza o Relatério Delors no que se refere
ao fato de o préprio sistema educativo ter por missdo imprimir um papel social” (NODA,
2014, p. 97). O relatério Delors explicita que “[...] cada membro da coletividade deve
assumir suas responsabilidades em relacdo aos outros” (DELORS, 1998, p. 60-61).

Essa posicdo do governo do estado nos permite compreender que a politica de
participacdo dos professores na elaboragéo de novas diretrizes curriculares para as escolas
publicas do estado se caracteriza também pelo cumprimento das determinacdes dos
organismos multilaterais internacionais que sugeriam a democratizacdo dos sistemas
educacionais em paises periféricos, e que deveriam atender a legislacdo nacional conforme
apontado anteriormente. Tal postura afasta a perspectiva da formacéo critica da parte dos
professores na elaboracdo das Diretrizes Curriculares da Educacédo Bésica.

Como o governo Requido esteve durante todo seu mandato aliado ao governo
federal, faremos breves consideracBes sobre as politicas educacionais do governo Lula,
presidente da Republica naquele periodo.

Com a meta de fazer do Brasil um pais menos desigual, tem seus mandatos
pautados em uma politica assistencialista e/ou compensat6ria, que, embora pareca
diferente, segue a mesma logica do que o antecedeu. Para ressaltar tal afirmacao,
recorremos a Oliveira (2009) quando destaca que “[...] muitos dos programas sociais
foram desenvolvidos tendo como publico alvo os mais pobres, 0os miseraveis, 0s que se
encontram abaixo da linha da pobreza” (OLIVEIRA, 2009, p. 203), ganhando destaque o
Bolsa Familia, criado em 17 de setembro de 2004 pelo Decreto n. 5290, apresentado como
uma ampliacéo e reformulacdo do Bolsa Escola do governo Fernando Henrique Cardoso.
Esse beneficio, enquanto politica social, concedido via escola, tem colocado a educacao

mais uma relevante tarefa a ser desempenhada no conjunto da pratica docente.
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Com relacdo as determinacdes que instituem a escola como equalizadora social, de
lugar de politicas para alivio da pobreza, orientadas pelos documentos do Banco Mundial
em que as praticas pedagogicas atendem a curriculos instrumentais ou de resultados,
trazem consigo, conforme Libaneo (2016), “[...] o desfiguramento da escola como lugar de
formacdo cultural e cientifica e, em consequéncia, a desvalorizagdo do conhecimento
escolar significativo” (LIBANEO, 2016, p. 41).

Nesse sentido, obedecendo a mesma estrutura do governo anterior e as
determinacfes dos organismos financeiros internacionais, outras politicas foram sendo
apresentadas no decorrer do governo Lula. Podemos destacar entre essas medidas o Plano
de Desenvolvimento da Educagéo, a criacdo do indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica - IDEB, que se caracteriza por um indicador da qualidade da educacdo bésica, com
meta de nota 6,0 a ser atingido até o ano de 2021, fortalecendo o compromisso
estabelecido entre estados e municipios exigidos pela adesdo ao “Compromisso Todos
pela Educacdo”. Essa ideia de que a melhoria da qualidade da educacdo so seria possivel
com a participacdo da sociedade pautada no compromisso matuo entre todas as partes que
a compOem esta intimamente ligada as politicas educacionais dos anos 1990 (OLIVEIRA,
2009). Desta forma,

O governo federal, por meio do Ministério da Educacdo, busca assim,
atuar como grande mobilizador de forcas internas e externas ao Estado.
Considerando que a responsabilidade com a educagdo basica, €
prioritariamente dos estados e municipios, e que a Unido cabe acdo
supletiva, o0 MEC, tem procurado promover uma politica nacional de
conducdo e orientagdo da educacdo basica, envolvendo os estados e
municipios e setores da sociedade civil, instaurando, em certa medida,
seu papel protagonista na definicdo de politicas educativas em ambito
nacional, o qual havia se esmaecido pelas reformas da década passada
(OLIVEIRA, 2009, p. 206).

Dessas consideracOes justifica-se o fato de as politicas publicas educacionais da
gestdo Roberto Requido aderir a algumas determinantes das politicas publicas
internacionais pautadas nos organismos multilaterais e financeiros como os preconizados
durante a década de 1990.

Muito embora seu governo tenha, de certa forma, se aproximado das politicas
neoliberais em andamento, houve um avango nas politicas publicas educacionais no que
diz respeito a formacdo continuada dos profissionais da educagdo basica. Em sua gestao,

entre os anos 2004 a 2010, foi pensado, normatizado e regulamentado o Programa de
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Desenvolvimento Educacional (PDE): uma modalidade de formacgdo continuada para
professores que compdem o quadro proprio do magistério com um tempo determinado de
servico e que atende ao Plano de Carreira do Magistério.

Realizado a partir de uma parceria entre a Secretaria de Estado da Educacéo
(SEED), A Secretaria da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior (SETI) e as Institui¢cbes de

Ensino Superior (IES), com base nos problemas e nas necessidades da educacéao basica, o

Programa retrata uma concepcao de formacdo continuada, cujo objetivo é
valorizar o conhecimento docente, as situacdes vivenciadas no ambito da
sua pratica, bem como incentivar o ensino, a pesquisa e ap6s a intervengao
na realidade escolar; a proposta destaca ainda que a profissionalidade
docente, desenvolve-se e precisa ser compreendida dentro de um contexto
marcado pelas contradicdes dos sistemas politico, econémico, social e
cultural, frente ao desenvolvimento das forcas produtivas, percebendo
limites e suas possibilidades na formagdo dos sujeitos (GASPARELO;
SCHNECKENBERG, 2017, p. 84-85).

Assim, ao centrar as atividades na relacdo entre teoria e préatica, seu objetivo é
melhorar a qualidade do ensino publico no estado. Para isso, o professor PDE, como é
comumente chamado aquele devidamente inscrito e aprovado pelo programa, realiza suas
atividades nas modalidades presencial e a distancia com base em trés eixos especificos: as
‘Atividades de Integracdo Tedrico-Pratica’, as ‘Atividades de Aprofundamento Tedrico’, e
as ‘Atividades Didatico-Pedagdgicas com Suporte Tecnolégico’.

No primeiro ano, o professor se afasta integralmente da sala de aula e se dedica a
estudos, orientagcdes com o professor da Instituicdo de Ensino Superior sobre o projeto de
intervencdo pedagdgica a ser aplicado na escola de origem e a produgéo do trabalho final,
entre outras atividades de estudos que participam no decorrer do periodo. No segundo ano,
a carga hordria se restringe a 75%, ficando os 25% restantes destinados a implantacdo do
plano de acéo.

Segundo as concepcOes de Gasparelo e Scheneckenberg (2017), a construcéo desse
conjunto de atividades, elaboradas a partir das necessidades da escola publica somadas a
contribuicdo do Ensino Superior presumem que “[...] o resultado seja um projeto de
educacgdo universal e de qualidade” (GASPARELO; SCHENECKENBERG, 2017, p. 85)

para todos que frequentam uma escola publica do Estado.
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2.7 O governo de Carlos Alberto Richa - (2011 até os dias atuais)

Em 2011, assume o poder no estado do Parana, do partido Partido da Social
Democracia Brasileira - PSDB, o Sr. Carlos Alberto Richa, comumente conhecido como
Beto Richa.

Antes de iniciar 0 seu mandato, o governador apresenta, como um “novo jeito de
governar”, um plano de governo, pautado em uma “visdo de futuro” baseada no
estabelecimento da integracdo entre governo e sociedade, na qual esta presente a divisdo
de responsabilidades, no sentido de que cada individuo precisa fazer a sua parte para a
eficacia do desenvolvimento socioeconémico do Parand. O Documento escrito no Parana
em 2010, antes da sua posse, ja assinala essa perspectiva: “[...] ocupando o papel central,
como ponto de convergéncia de todo o esfor¢co da sociedade e do Governo, devera estar o
desenvolvimento estadual e regional integrados, com base territorial em Regides de
Desenvolvimento” (PARANA, 2010a, p. 25).

A ideia de estabelecer parcerias com a sociedade civil no sentido de garantir
melhorias na gestdo puablica e tornar o Estado mais eficiente pautado na divisdo de
responsabilidades, no empoderamento, na cooperacdo e responsabilizacdo se constitui
como estratégias para organizacdo desse governo. Documentos oficiais elaborados pelo
Estado ressaltam essas caracteristicas:

A promocao do desenvolvimento integrado no Parana terd que passar
pela reconstru¢do do Governo. Um novo jeito de governar, com uma
auténtica lideranca. Um Governo transparente e agregador, aberto a
cooperagdo e a pactuacdo de objetivos de desenvolvimento com o
mercado e o terceiro setor. S6 um pacto com essas caracteristicas, de
efetiva nova lideranca, podera garantir as condi¢des necessarias para o
desenvolvimento (PARANA, 20103, p. 25, grifo do autor).

Nesse sentido, podemos inferir que o governo Richa pretende seguir, desde o inicio
do seu mandato a mesma logica do governo Lerner. Em se tratando de um trabalho
voltado para as questdes educacionais, elencaremos aqui as principais medidas e propostas
apresentadas pela gestdo Richa no que diz respeito a escola e ao ensino.

Com a meta para a educacdo basica de “[...] transformar o Parana num estado da
melhor educagdo plblica do Brasil” (PORTAL DIA-A-DIA EDUCACAO, 2011a), o
governo deu inicio aos programas e politicas educacionais que caracterizaram sua gestao.
O percentual de 4,1 no IDEB do Parana apresentado no SAEB/Prova Brasil de 2009
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motivou o governo a desenvolver o SAEB/Prova Parana, que tem, como principal
objetivo, fornecer informacdes para que os profissionais da educacéo efetuem diagndsticos
que possibilitem o planejamento de acgdes educacionais mais eficientes, que possam
melhorar o indice de desenvolvimento da educacdo basica no Estado. Essa caracteristica
do governo marcou o “novo jeito de governar” de Beto Richa (TESSARI, 2015).

Entre os objetivos que justificam o desenvolvimento de seu sistema préprio de
avaliacdo a Prova Parana/SAEB esté o fato de que:

Conhecer os problemas e as deficiéncias do ensino é fundamental para
que se orientem novas politicas governamentais na busca constante da
melhoria do ensino, um papel central e estratégico de monitoramento do
sistema educacional que possibilita um aporte de informagdes que podem
subsidiar o aperfeicoamento de programas e projetos, com novas
intervencdes para a promocio da equidade e sua efetivacdo (PARANA,
2011, p. 5).

O anincio do governo de novas praticas de gestdo para a educacdo escolar,
pautadas no monitoramento e na avaliagdo de seu sistema, convergem e corroboram com
as estrategias de organismos financeiros como o Banco Mundial cujos prognosticos visam
apontar culpados para o fracasso escolar. Ja no inicio do governo, em 2011, foram
negociados com o Banco Mundial R$ 265 milhdes destinados a educacdo. Essas
negociacdes se repetiram nesse governo que ainda ndo terminou. No entanto, conforme
Sousa, (2013) “[...] melhorar o sistema de educacdo significa ir além do que fornecer
simplesmente recursos” (SOUSA, 2013, p. 113).

Essa posicdo do governo em controlar e rastrear, a partir do indice de
desenvolvimento dos alunos nas escolas publicas do estado apresentados no resultado do
SAEB/Prova Parand, indica a aproximacdo das politicas educacionais paranaenses com a
I6gica de mercado, uma vez que existem as melhores e as piores escolas, trazendo uma
conotacdo de qual seria a melhor para o cliente, fator que atende a ordem mercadolégica
presente na sociedade atual.

Outra perspectiva destacada para o trabalho nas escolas publicas do estado do
Parana foi a Pedagogia dos Projetos, amplamente difundida nos anos 1990. Um exemplo
dessa proposta foi a apresentacdo do Projeto 2012 pela SEED - comemoragdo do
centenario da Poetisa Helena Kolody. Para Duarte (2010), um dos principais aspectos da
Pedagogia dos Projetos, elencada pelo autor no rol das pedagdgicas hegemdnicas “[...] é a

auséncia da perspectiva de superacdo da sociedade capitalista, a qual esta associada a uma
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concepcao idealista das relacGes entre educacao e sociedade” (DUARTE, 2010, p. 34). O
autor continua argumentando que nessa perspectiva, o “[...] professor deixa de ser um
mediador entre o patrimdnio intelectual mais elevado da humanidade, para ser um
organizador de atividades que promovam o que alguns chamam de negociagdo de
significados construidos no cotidiano do aluno” (DUARTE, 2010, p. 38).

Como os objetivos do plano de governo Beto Richa consistem em uma gestéo para
resultados em que a gestdo educacional eficiente se caracteriza pela participacdo da
sociedade e da familia no sentido de dividir responsabilidades, o governo cria o Programa
“Pais Presentes na Escola”. Tessari (2015) explica que esse programa foi lancado com o
respaldo legal da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, momento em que as politicas publicas
no Brasil mais se acentuaram em relagdo as determinacfes dos organismos internacionais
e do Neoliberalismo, e do Estatuto da Crianca e do Adolescente. De acordo com o projeto,
“[...] as escolas tém a obrigacdo de se articular com as familias e os pais tem direito de ter
ciéncia do processo pedagdgico, bem como de participar da definicdo das propostas
educacionais” (TESSARI, 2015, p. 133).

Esse programa consubstancia a ideia de que as escolas deveriam ser bem
administradas, com projetos politico-pedagdgicos definidos integrados a comunidade e a
familia, caracterizando a gestdo democratica e denotando um falso empoderamento e uma
falsa autonomia. No que diz respeito aos projetos politico-pedagdgicos, Tessari (2015) ao
analisar o teor das semanas pedagdgicas de fevereiro de 2007 a 2013 — uma das formas de
formacdo continuada estabelecidas pelo governo, afirma ndo haver ado¢édo de linha tedrica
definida na sua formulagdo, levando-nos a inferir sobre o abandono das Diretrizes
Curriculares da Educacdo Béasica como documento orientador de praticas pedagdgicas para
os professores da rede publica de ensino.

Para a Secretaria de Estado da Educacdo o programa “Pais Presentes na Escola”
encaminha oportunidades de contato entre pais, professores e equipe pedagdgica, que,
juntos, podem discutir questdes relativas a escola, como: problemas de toda ordem,
questBes pedagogicas, resultados, objetivos, entre outras situacfes do cotidiano, para
assim, estabelecer parcerias e responsabilidades com relagdo a melhoria da qualidade do
ensino, retirando do Estado o seu papel responsavel para com a educagéo e o processo de
ensino e aprendizagem que a envolve.

Outra medida do governo Richa, que consideramos relevante destacar para
entendermos em que base se pauta a politica publica de seu governo, foram as eleigdes, em
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2014, de diretores das escolas publicas de ensino fundamental e médio. No inicio do ano
letivo de 2013 a Secretaria de Estado da Educagdo apresentou a comunidade escolar os
regulamentos para eleicdo de diretores das escolas estaduais, que deveria acontecer em
outubro do ano seguinte junto com os pleitos eleitorais em niveis nacional e estadual. No
entanto, cairam por terra tanto os discursos democraticos do governo, quanto o que as
escolas ja tinham organizado para as eleicbes quando o executivo encaminhou para a
Assembleia Legislativa um projeto de lei prorrogando o mandato dos diretores para dia
31/12/2015. Aprovada, a Lei abriu precedente para que novas leis fossem modificadas,
alteradas de acordo com os interesses do executivo. Sua aprovacao desconsidera que a
eleicdo dos diretores mediante um processo democratico faz parte das conquistas da
categoria.

Com o governo apontando para a necessidade de aprimoramento das elei¢Oes e a
Lei aprovada, ficam evidentes as caracteristicas ideoldgicas de ‘“gestdo democratica”
atrelada a “gestdo empresarial” presentes no governo Richa e sua aproximagdo com as
caracteristicas do governo Lerner.

Em documento oficial o governo afirma que sua gestdo democratica, caracterizada

pela eficiéncia, exceléncia e busca por resultados se pauta em:

» Fortalecer os conselhos escolares; « Estabelecer diretrizes de gestdo que
garantam a participacdo dos professores, estudantes, pais ou
responsaveis, funcionarios, bem como das comunidades escolares em
geral, na discussdo, elaboragdo e implementacdo do Plano Estadual de
Educacéo, dos Planos Municipais de Educacdo, dos Planos Institucionais
e Projetos PedagOgicos das unidades educacionais, assim como o
exercicio e a efetivacdo da autonomia das instituices de educacdo
basica; ¢ Fortalecer a autonomia das escolas valorizando suas propostas
politico-pedagdgicas e ampliando os niveis de decisdo local e a
descentralizagio de recursos financeiros (PARANA, 2011a, p. 119).

Dando continuidade a sua politica educacional, a Secretaria de Estado da Educacéo
apresenta o Plano de AcGes Descentralizadas - PAD. Com esse programa, também criado
a partir dos resultados do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica do Parana - SAEP, e
das taxas elevadas de evasOes, reprovacdes e abandono escolar, o Estado pretendia
assessorar as escolas no sentido de organizar planos de agdes para contencdo de tais
problemas. Todavia, segundo Sousa (2013) e Tessari (2015) o PAD tinha como objetivo, a

partir da busca do que estava sendo feito errado, tanto nas questdes pedagdgicas quanto
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administrativas, orientar a forma adequada de gerenciamento, permitindo ao Nucleo
Regional de Educacdo exercer um monitoramento constante sobre as escolas do estado.

Para Sousa (2013), as implanta¢des tanto do SAEP quanto do PAD pelo governo
com vista a garantir melhorias na qualidade do ensino partem da concepcao de que isso SO
seria possivel a partir intervencdo colaborativa e consentida de todos os envolvidos no
processo de ensino aprendizagem. Para desvelar o projeto social mais amplo que esta por
detras desses projetos € importante destacar que essas categorias aparecem como “[...]
estratégicas da logica produtiva atual baseada nos principios da acumulacdo flexivel”
(SOUSA, 2013, p. 121). Libaneo (2015) nos alerta sobre os significados “[...] difusos de
qualidade de ensino” (LIBANEO, 2015, p. 40).

Com um trabalho pedagégico estruturado nas questdes que envolvem
monitoramento, eficiéncia, eficacia, culpabilidade, responsabilidade da comunidade, busca
por melhores resultados, como é o caso da atual gestdo Beto Richa, o governo pouco se
distancia da escola publica paranaense firmada nos moldes da gestdo Lerner. A
necessidade de melhorias no sistema de gestdo, que se apresenta para a politica de governo
do estado e, sobretudo, para a educacdo que caracterizava o governo Lerner, se destaca no
Parana atualmente. Suas propostas

[...] enfatizam as habilidades, a competéncia e experiéncia dos sujeitos,
como necessarias para varios trabalhos especificos, uma forma de
ressignificar para além do curriculo escolar, a teoria das “Competéncias e
Habilidades”. Nessa medida, as estratégias especificas para o setor da
educacdo e saude precisam ser inovadas de forma a oferecer servicos
mais eficazes (SOUSA, 2013, p. 12).

Com relagdo a formacdo continuada dos professores, um dos nossos objetos de
estudo, componente de desenvolvimento humano destacado como estratégia para o
desenvolvimento social e econdmico do Parand, referendado por algumas das proposi¢des
contidas nos documentos do Banco Mundial, estdo presentes nas Semanas Pedagdgica, no
PRE - Programa Renova Escola, nos cursos de Formacdo em Acdo e nos Grupos de
Trabalho em Rede - GTR. E relevante esclarecer que criar condi¢des para a formagao
profissional docente em servico € imprescindivel para que paises periféricos consigam
acesso a empréstimos via Banco Mundial. A perspectiva para a formacao continuada seria
de aprimoramento para viver no mundo globalizado desenvolvendo condicbes para
atuarem na nova sociedade (NODA, 2014).
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Furlanete e Santos (2017), ao analisarem a politica de formacdo continuada do
estado do Parana, com base nas perspectivas postas pela mudanca do mundo do trabalho e
dos impactos delas na formagdo humana de forma geral e do professor em particular,
advertem que o atual governo “[...] trouxe uma exacerbacdo da precarizacdo do trabalho
docente em todos os niveis de ensino” (FURLANETE; SANTOS, 2017, p. 11). Suas
pesquisas denotam e evidenciam as condicionantes que permitem tal afirmacédo, as quais
destacamos a seguir: 1°) “[...] a diminuicdo no tempo disponibilizado para a formagéo
continuada nos estabelecimentos de ensino”; 2°) “descontinuidade dos temas abordados e
total esvaziamento em relacdo aos conteudos apresentados nos materiais”; e 3°) “a
precarizacdo de programas de formacdo como o PDE e as licencas para mestrado e
doutorado” (FURLANETE; SANTOS, 2017, p. 11).

Os processos de ensino e aprendizagem que permeiam a educacdo em todos 0s
niveis sempre estiveram em funcdo das prerrogativas postas pelos homens, fator que nos
leva a considerar o fato de que cada sociedade, independentemente de seu momento
historico, elabora o tipo de educacdo necessaria ao atendimento de suas determinantes e
demandas. As analises das dimensfes histérica, politica, econbmica e educacional que
circundaram 0s governos nacionais e estaduais apresentadas nos limites desse trabalho nos
permitem fazer tal afirmacéo.

Desde o processo de redemocratizacdo do Brasil no final dos anos 1980 até os dias
atuais, a educacdo brasileira tem como objetivo atender a inser¢do do Brasil no mundo
globalizado no contexto da Pds-Modernidade. Tais necessidades fizeram com que
governos estaduais elaborassem propostas e projetos, 0s quais, em consonancia com 0s
objetivos nacionais mais amplos, visavam preparar 0 cidaddo competente, criativo,
adequado a empregabilidade, aspecto que ndo exime o profissional da educa¢do. Como 0s
ditames de organismos financeiros multilaterais orientaram e orientam préticas
pedagogicas, consequentemente, determinam o tipo de ensino oferecido aos alunos.

Conforme anunciado no periodo estudado, no estado do Parana, os candidatos ao
governo, e depois governadores, mantendo sempre discursos oposicionistas, tinham nas
pautas educacionais suas prioridades. Em alguns deles, identificamos, que mesmo sendo
Estados Liberais a servico do modo de producéo capitalista, como estavam configurados
nas épocas analisadas, houve propostas educacionais de superacdo da educacdo mantida
como forma de atender ao capitalismo flexivel que orienta a sociedade, como foram os

casos do governo Alvaro Dias em que foi elaborado o Curriculo Bésico (1990) e de
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Roberto Requido em que foram elaboradas as Diretrizes Curriculares (2008). Ambos 0s
documentos afirmam trazer como referencial tedrico-metodolégicos o materialismo
historico-dialético encontrado na Pedagogia Histérico-Critica. Baczinski (2007) considera
ser essa a Pedagogia oficial do estado do Parand. Como tal, entende que aprendizagem dos
conhecimentos cientificos historicamente acumulados pela humanidade por parte do aluno
deve subsidia-lo na superagdo da condicdo de alienado, possibilitando exercer seu papel de
cidaddo ativo, transformador dessa sociedade.

Sendo a Pedagogia Historico-Critica uma teoria que tem a pratica como critério de
verdade, sua validade consiste em sua aplicabilidade. Saviani (1994) apresenta trés
entraves que impossibilitam sua viabilidade: o primeiro se caracteriza pela auséncia de um
sistema nacional de educacgdo, o segundo pelas varias teorias que circundam o trabalho
educativo nas escolas, muitas vezes, com pressupostos contrarios a ela e, por ultimo, a
descontinuidade das propostas educacionais apresentadas pelos governos que se sucedem,
comprometendo de forma critica a formacdo continuada dos professores. Essa situacdo
leva-nos a entender o que de fato caracterizou o comprometimento da implantacdo da
Pedagogia Histérico-Critica no Parana.

Todos os pressupostos historicos e aportes tedricos que realizamos nos instigam a
realizagcdo do seguinte questionamento: as Diretrizes Curriculares de 2008, da Educacdo
Publica do estado do Parand, caminham na mesma perspectiva tedrico-metodoldgica e
apresentam as mesmas estruturas do Curriculo Basico de 19907

Para responder a essa questdo encaminhamos nosso trabalho para o segundo
capitulo, momento em que pretendemos, além de estabelecer alguns parametros para
entendimento da Pedagogia Historico-Critica, também comparar as estruturas do Curriculo
Bésico de 1990 e das Diretrizes Curriculares de 2008.



3 DO CURRICULO BASICO DA ESCOLA PUBLICA DO PARANA AS
DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCACAO BASICA DO PARANA - UMA
COMPARACAO ENTRE OS DOCUMENTOS

As questdes que envolvem a educacdo brasileira tém motivado inimeros estudos e
pesquisas centradas no processo de organizacdo do ensino pertinentes a formacao docente,
curriculo, teorias pedagdgicas, pratica de ensino, metodologias, entre outros.

A respeito deste trabalho, e para encaminharmos o estudo proposto, se faz relevante
destacar que nosso pressuposto tedrico-metodoldgico parte da premissa de que toda
organizagéo escolar atende a um determinado modelo de sociedade, um projeto social que
circunda as relagdes humanas e traz concepcdes subjacentes de homem, de mundo, de
conhecimento e de sociedade. Tais concepgdes se fazem necessarias, pois, para O
materialismo histdrico-dialético é a partir das condi¢cdes dadas que ao homem é permitido
fazer histéria; ndo fazemos a histéria que queremos, fazemos a histéria que nos é permitido
fazer. Essas consideragdes nos levam a concordar com Marx e Engels quando, nesse
mesmo sentido, afirmam que “[...] a maneira como os individuos manifestam sua vida
reflete exatamente o que eles sdo” (MARX; ENGELS, 1998, p. 11).

Assim, evidenciamos que atendendo a essa l6gica, no que diz respeito a educacéo,
dependendo do contexto e dos interesses que estruturam as sociedades, organizam-se
diferentes propostas pedagdgicas. Sendo assim, € importante destacar que em cada periodo
historico, manifestam-se concepcles e teorias pedagdgicas que permeiam as politicas
educacionais.

Neste capitulo, pretendemos apontar e discutir os fundamentos tedrico-
metodoldgicos tanto do Curriculo Béasico de 1990 quanto das Diretrizes Curriculares de
2008. Esclarecemos que as Diretrizes Curriculares se configuram em documentos que
fundamentam o trabalho docente da rede estadual de ensino do estado do Parana na
atualidade, e, como tal, tem como objetivo orientar suas praticas pedagdgicas. Explicamos
que o Curriculo Basico apresenta quatro impressdes: 12) em 1990, 2%) em 1992, 3% em
1997 e a 4?) e ultima, uma versdo eletrénica em 2003. Usamos para esta pesquisa a versao
eletronica.

Para dar corpo ao nosso trabalho, julgamos oportuno expormos, ainda que de forma
breve, algumas consideracdes importantes sobre as pedagogias contra-hegemonicas: a
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Pedagogia Critico-Social dos Contetdos e a Pedagogia Historico-Critica. Salientamos que
nossa énfase recai na sobre a Pedagogia Historico-Critica, uma vez que ela foi assumida
como Pedagogia oficial nas escolas publicas no Parand. Em seguida, realizamos uma
comparacdo entre os dois documentos estudados no que se refere a parte comum as

disciplinas que compdem a matriz curricular.

3.1 As Pedagogias contra-hegeménicas: a Pedagogia Critico Social dos Conteudos e a
Pedagogia Historico-Critica

Formulada por José Carlos Libaneo (1985), a Pedagogia critico-social dos
contetdos foi apresentada no livro Democratizacdo da escola publica: A pedagogia critico
social dos conteidos, em 1985. Dadas as circunstancias histéricas da Ditadura Militar no
Brasil, esse periodo -caracterizou-se pelas reivindicacbes democraticas de varios
seguimentos sociais. Como a escola ndo se constitui como um corpo a parte da sociedade,
também foi momento de crescente interesse dos profissionais da educacdo pela escola
publica, e sua democratizacdo, entendida pelo autor como sendo a

[...] ampliacdo das oportunidades educacionais, difusédo dos conhecimentos
e sua reelaboragdo critica, aprimoramento da pratica educativa escolar
visando a elevacdo cultural das camadas populares contribuindo, a0 mesmo
tempo, para responder as suas necessidades e aspiragcbes mais imediatas
(melhoria de vida) e a sua insercdo num projeto coletivo de mudanca social
(LIBANEO, 1985, p. 12).

Entendendo a educacdo como sintese das mdaltiplas determinagdes sociais e
historicas, 0 autor apoia-se em autores marxistas como Manacorda, Suchodolski, Leontiev,
Danilov, Skatrin, Luria, Vigotski, e, sobretudo Georges Snyders, autor que defende a
primazia dos contetdos, definindo assim o referencial tedrico de sua pedagogia.

O substantivo contedo é utilizado para indicar a funcdo primeira da escola: o
ensino, a transmissao/apropriacdo do saber escolar, que, para Libaneo (1985) pode ser “|...]
entendido como o conjunto dos conhecimentos selecionados entre os bens culturais
disponiveis, enquanto patriménio coletivo da sociedade, em fungdo de seus efeitos
formativos e instrumentais” (LIBANEO, 1985, p. 15), os quais, ao tornarem-se “[...] saber
escolar constituem-se em elemento de elevagdo cultural, base da insercéo critica do aluno
na pratica social de vida” (LIBANEO, 1985, p. 15).
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Para essa pedagogia, ao professor é reservado o papel de estabelecer uma relacdo
entre os conhecimentos e a experiéncia concreta de vida de seus alunos, ajudando-os “[...]
a ultrapassar os limites de sua experiéncia cotidiana” (SAVIANI, 2010, p. 420), com
métodos que se proponham a “[...] relacionar a préatica vivida pelos alunos com os
contetidos propostos pelo professor” (LIBANEO, 1985, p. 40).

A Pedagogia Histérico-Critica foi elaborada por Demerval Saviani, professor
emérito da Universidade de Campinas — UNICAMP, nos anos finais da década de 1970, e
se configura como uma teoria revolucionaria de educacdo, ndo s devido ao periodo
histérico em que foi produzida, momento em que as teorias ndo criticas e critico-
reprodutivistas utilizadas pelos governos militares como fundamento de suas politicas
educacionais se valiam das escolas como instrumento de controle, mas também porque tem
suas bases tedricas e filosdficas alicercadas no materialismo histérico e dialético
representado por Marx e Gramsci, e as bases psicoldgicas afinadas com a Teoria Historico
Cultural (Vigotski, Luria, Leontiev) (MASHIBA; SERCONEK; MENEZES, 2012).

Saviani (2003) considera que entender a educagdo, elemento constituinte e
condicionante do préprio ser humano, compreender sua especificidade, sua natureza, sé é
possivel @ medida que se compreende a natureza humana, a qual, diferentemente de outros
seres vivos, que se adaptam a natureza, busca, através do trabalho material, transforma-la
produzindo a sua prépria existéncia, antecipado a partir de um trabalho ndo material
configurado por uma atividade de pensamento, de planejamento de suas agdes, situacdes
que acarretam tanto mudancas nos habitos, nos costumes, nas atitudes, quanto nos valores
e nas ideias. Assim, é neste trabalho ndo material que reside a especificidade da educacéo.

Considerando que a educacdo tem papel fundamental no desenvolvimento e na
formacdo do sujeito, a Pedagogia Histdrico-Critica defende a ideia de que € por meio da
apropriacdo dos conhecimentos elaborados pela humanidade, ao longo do tempo, que €
permitido ao sujeito, principalmente a classe trabalhadora, a quem essa teoria tem por
finalidade defender, desenvolver um conhecimento filoséfico, cientifico que o afastaria do
senso comum, oportunizando uma tomada de consciéncia tal, que ao interferir diretamente
em seus atos, provocaria mudancas na sociedade em que vive.

Como para essa perspectiva os homens desenvolvem sua humanidade a partir das
relacfes sociais, da cultura produzida pelos préprios homens no interior das sociedades, o
aluno, o educando é concebido de forma concreta, que, compreendido em sua totalidade, é
visto como sintese das multiplas determinacGes sociais. O trabalho e a educacdo permitem
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a mediacdo necessaria para essa transformacdo, o que, de fato, justifica a preocupacdo
tanto com os conteudos, quanto com a forma, a metodologia necessaria a essa

transformacdo. Nos escritos de Saviani (2003) encontramos as sinteses dessa afirmativa:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente em
cada individuo singular, a humanidade que é produzida historica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, o objetivo da educacgdo
diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro, lado, concomitantemente a
descoberta das formas mais adequadas de conseguir esse objetivo
(SAVIANI, 2003, p. 13).

Dada a importancia do método, Saviani elaborou cinco passos sendo eles: préatica
social, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social, que foram
sistematizados de forma didatica por Gasparin (2002) em um livro cujo titulo é: Uma
didatica para a Pedagogia Histérico Critica. Assim, por esse método, da-se a
materialidade da acdo pedagdgica que, para se concretizar de forma efetiva exige, além de
comprometimento da parte dos profissionais da educacdo, uma formacdo continuada
orientada a partir dos principios que regem tal teoria.

Com base na analise do contexto historico de redemocratizacdo politica em ambito
nacional e dos programas e projetos elaborados pelos governadores do estado do Parana,
desde a década de 1980 até os dias atuais, apresentados no capitulo anterior, podemos
afirmar que a Pedagogia Histdrico-Critica foi anunciada como Pedagogia oficial do Estado,
uma vez que as concepgOes de sociedade, educacdo, conhecimento e homem presente
nessa teoria aparecem, em dois momentos distintos nos documentos oficiais do estado:
tanto em 1990 no Curriculo Bésico, como em 2008 nas Diretrizes Curriculares
(BACZINSKI, 2007).

Para evidenciar tal afirmacdo comparamos as estruturas apresentadas entre um e
outro documento. Tal encaminhamento possibilitou chegarmos a um dos objetivos
propostos em nosso trabalho: a formacdo continuada dos professores da rede publica com
base nos pressupostos tedricos preconizados nos documentos oficiais orientadores de
praticas pedagdgicas dos profissionais da rede publica de ensino do estado do Parand, por
meio da analise dos textos oferecidos para estudo nos momentos designados a formacao.

A compreensdo de que ambos o0s documentos destacados sdo propostas

curriculares, com propoésito de orientar a organizacao do trabalho pedagdgico, visando o
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atendimento a uma politica educacional, levou-nos a busca de uma abordagem critica do
curriculo, que destacasse a relacdo entre cultura, conhecimento e escola. Ao enfatizar a ndo
neutralidade do documento, Silva (2001) alerta para o valor estratégico que esse
documento tem assumido na sociedade mercadoldgica atual. Em funcdo disso, tanto o
Curriculo Basico (1990) quanto as Diretrizes Curriculares (2008) apresentam concepcdes
que carregam em si a teoria que 0s sustenta. Para uma compreensdo mais adequada dos
dois documentos e dos textos analisados, acreditamos fazer-se necessaria sua

conceitualizacdo, de acordo com uma perspectiva critica do curriculo.

3.2 Conceituando curriculo e diretrizes

Muitos autores, entre eles Silva (2002), Moreira e Silva (2008), Saviani (2003),
Sacristan (2000), Goodson (1998, 2008), Young (2014), entre outros tém-se dedicado a
pesquisas em que o Curriculo é apresentado como campo tedrico de estudo. No que se
refere a esse trabalho recorreremos as proposicoes de varios autores, destacando entre eles
Michael Young (2014) um socibélogo inglés especialista na Teoria Critica do Curriculo.
Nosso proposito consiste em, além de trazer uma definigdo para o Curriculo, elucidarmos,
de forma breve, algumas questdes pertinentes a ele.

Sabemos que quando se trata de questOes curriculares, em geral, entende-se o
Curriculo como sendo uma somatdria de matrizes tais como competéncias, habilidades,
carga horéria, disciplinas, roteiros de estudos, avaliacdo, entre outras. Ou seja, categorias
que fazem parte de questdes pertinentes ao ensino. Goodson (1998), em seus estudos sobre
curriculo, considera-o como um “[...] dos melhores roteiros oficiais para a estrutura
institucionalizada da escolarizacdo” (GOODSON, 1998, p. 21). Mas, tratar de Curriculo
tanto nas escolas de ensino fundamental e médio, como em faculdades ou universidades,
vai muito além disso.

Esse senso comum em torno do que viria a ser um curriculo no meio educacional,
conforme Young (2014), se transforma em uma das questdes mais cruciais quando diz
respeito ao que os alunos devam aprender nas escolas, pois, segundo ele, corre-se 0 risco
de se desconsiderar algumas situacdes relevantes.

A primeira situacdo importante reside no fato de que a educacéo deve ser entendida
como uma atividade pratica que tem como objetivo ensinar algo a alguém. A esse respeito

0 autor considera que “[...] a educacdo preocupa-se, antes de mais nada, em capacitar as
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pessoas a adquirir um conhecimento que as leve para além da experiéncia pessoal, e que
elas ndo poderiam adquirir se ndo fossem a escola ou a universidade” (YOUNG, 2014, p.
196). E a segunda reside em entender a educacdo como uma atividade especializada, pois,
a medida que as sociedades se tornaram mais complexas passou-se a exigir também “[...]
formas complexas de conhecimento especializado organizado socialmente” (YOUNG,
2014, p. 200). E justamente sobre esses conhecimentos que sdo tratadas as questdes
curriculares, principalmente em ambientes ou instituicbes que tem como premissa
atividades educacionais, sobretudo a escola.

Assim, o autor define que “[...] os curriculos sdo a forma desse conhecimento
educacional especializado e costumam definir o tipo de educacdo recebida pelas pessoas”
e, para além disso, expbe que “[...] precisamos entender os curriculos como formas de
conhecimento especializado para podermos desenvolver curriculos melhores e ampliar as
oportunidades de aprendizado” (YOUNG, 2014, 197, p. 203).

O fato de se definir quais conhecimentos devem compor o curriculo apresenta a
forma do que viréa a ser objeto de escolarizacdo. Essa préatica esta intimamente ligada com
“[...] o objetivo que se pretende atingir” (TEFELLI, 2013, p. 98). Entdo, para Sacristan
(2000), entender o curriculo enquanto préatica que visa transformar o mundo ha que se
considerar que nele estdo estabelecidas relagBes sociais e culturais, fazendo-se necessario
conhecer “[...] politicas e administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as
condicOes estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a bagagem de
ideias e significado que lhe ddo forma e que o modelam em sucessivos passos de
transformacdo” (SACRISTAN, 2000, p. 21). Nesse caso, compreender as teorias que
envolvem as questBes curriculares se faz necessario, pois, “[...] possibilita refletir a
respeito das funcbes que o curriculo exerce sobre os sujeitos que serdo formados segundo
suas diretrizes” (TEFELLI, 2013, p. 99).

Conceituacdes curriculares, sejam quais forem, tém imbricadas: intencionalidade
educacional, filosofia, ideologia, ndo neutralidade, que acabam por definir o tipo de
individuo, de sociedade que se quer organizar. A esse respeito, Sacristan (2000) esclarece

que:

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educacao ou as aprendizagens necessarias das
criangas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto
de socializacdo cultural nas escolas. E uma prética, expressdo, da funcio
socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que reagrupa em
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torno dele uma série de subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se
encontra a pratica pedagdgica desenvolvida em instituicdes escolares que
comumente chamamos de ensino. O curriculo € uma pratica na qual se
estabelece didlogo, por assim dizer, entre agentes sociais, elementos
técnicos, alunos que reagem frente a ele, professores que o modelam
(SACRISTAN, 2000, p.15-16).

Compartilhando dessa concepcdo, o conceito de Curriculo que se apresenta no
Curriculo Basico de 1990 é explicitamente o defendido por Demerval Saviani quando da
elaboracdo da Pedagogia Historico-Critica nos anos 1980, estando presente seus
fundamentos, pressupostos e concepcdes de educacao, escola e ensino. Alias, 0 documento
afirma serem os “principios da pedagogia historico-critica que fundamentam essa
proposta” (PARANA, 1990, p. 12). E, com base na critica & sociedade capitalista, no
entendimento do uso da escola enquanto instituicdo de atendimento as necessidades
sociais, cuja logica se pauta nas politicas economicistas para a educacdo, fatores que
implicam diretamente no esvaziamento dos contetdos, e, consequentemente na qualidade
do ensino, o documento defende uma concepcéo de educacao que, ao interferir diretamente
na sociedade, recupera a razdo histdrica da escola.

Para expor sua concepcdo de educacdo, e firmar seu compromisso com essa
Pedagogia critica, o Curriculo Béasico de 1990 usa os escritos de Saviani (1984); para

evidenciar que:

A educacdo existe para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitem o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rendimentos desse saber. Ao apreender a escola, a partir de sua
razao historica, a questdo do conhecimento, explicativo da organizacao da
sociedade, de sua producdo material e cultural, passa a ser central e
direcionador da potencialidade da escola huma sociedade como a nossa.
(SAVIANI, 1984, p. 9, apud PARANA, 1990, p. 14).

Assim, o documento defende como responsabilidade primeira da escola a
transmissao/assimilacdo do conhecimento cientifico que, no espago escolar, quando
determinado e organizado, a partir dos métodos e processos de ensino respaldados pela
Pedagogia enquanto ciéncia, dosado e sequenciado transforma-se em saber escolar.

Quanto ao curriculo, definido por Demerval Saviani como sendo “[...] o conjunto
das atividades nucleares da escola” (SAVIANI, 1984 p. 23), entendemos que dele faz parte

também a razdo teleoldgica da escola, que, de forma dialética, interfere diretamente em um
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projeto social, devido a visdo de transformacdo social, presente na Pedagogia Historico-
Critica.

Esses conceitos também sdo identificados nas Diretrizes Curriculares de 2008. O
fato de elas se apresentarem como fruto do Curriculo Basico, destacarem sua busca na
manutencdo do “[...] vinculo com o campo das teorias criticas da educacéo”, como é o caso
da Pedagogia Histérico-Critica e de demonstrar que sua “concep¢do de conhecimento
considera suas dimensdes cientifica, filosofica e artistica” (PARANA, 2008, p. 19), leva-
nos ao entendimento de que o conceito de Curriculo se aproxima muito daquele presente
no Curriculo Basico de 1990. Além disso, o documento também se assume enquanto

“curriculo disciplinar” cujo destaque esta na

escola como lugar de socializagdo do conhecimento, pois essa funcdo da
instituicdo escolar é especialmente importante para os estudantes das
classes menos favorecidas, que tém nela uma oportunidade, algumas vezes
a Unica, de acesso ao mundo letrado, do conhecimento cientifico, da
reflexdo filosofica e do contato com a arte (PARANA, 2008, p. 19).

Esse conjunto de ideias nos permite inferir que tanto o Curriculo Bésico quanto as
Diretrizes Curriculares sdo documentos curriculares, pois, neles estdo contidas as regras, as
normas que orientam a organizagdo do ensino, 0s planejamentos curriculares para a
educacdo basica. Como tal, foram elaborados com objetivos claros de organizar tanto os
contetdos presentes em cada disciplina escolar quanto estabelecer formas e métodos de
ensino para as escolas publicas do estado do Parana.

Esclarecidas essas questBes passamos agora para a analise comparativa dos
referidos documentos. Destacamos que eles se organizam em estruturas diferenciadas, as

quais apresentaremos a seguir.

3.3 Os elementos introdutoérios do Curriculo Basico e das Diretrizes Curriculares

O Curriculo Bésico de 1990 esta organizado em um Unico caderno contendo uma
introducéo, algumas consideragdes sobre o ensino de 1° grau: elementar e fundamental e
também algumas questdes sobre o desenvolvimento do ser humano e a aquisicdo de
conhecimento cientifico nas escolas. Em documento preliminar, no ano de 1987, a
Secretaria de Estado da Educagdo apresentou, no item concepc¢des educacionais, alguns

fundamentos importantes que comporiam o curriculo:
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[...] a concepcédo acerca do conhecimento cientifico, que deve levar em
conta a dindmica social, sua concretude e historicidade; os aspectos
didaticos da organizagdo dos contetdos de cada campo de conhecimento,
que devem ser situados em relacdo as condicdes de seu surgimento e
desenvolvimento; a priorizacdo e a organicidade de conhecimentos,
ressaltando o que é essencial. Além de todas essas especificidades que
compdem o curriculo, o fundamental é que se perceba que ele ndo é um
produto acabado, maco de folhas destinado ao fim tragico das gavetas ou
discurso cristalizado, candidato a defasagem, mas um fazer que se
construa a partir da relaco dialdgica entre aluno e professor (PARANA,
19874, p. 4-5).

Esses fundamentos ficam evidentes no documento. Na sequéncia, iniciam-se 0S
encaminhamentos para cada area do conhecimento comecando pela Pré-Escola,
Alfabetizacdo, para, logo depois, passar para as consideracdes sobre as disciplinas que
faziam parte da matriz curricular do ensino de primeiro grau, como era nomeado naquele
momento, obedecendo a seguinte ordem: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias, Educacdo Artistica, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira Moderna,
Organizacgdo Social e Politica Brasileira — OSPB e Ensino Religioso. Em cada uma dessas
areas de conhecimento aparecem em geral 0s pressupostos tedricos, 0s encaminhamentos
metodoldgicos, os conteldos e a avaliacdo. Em cada parte, sdo apresentadas as referéncias
bibliogréficas.

Ja as Diretrizes Curriculares de 2008 sdo organizadas em cadernos especificos para
cada disciplina que juntas compdem a matriz curricular, sendo elas: Arte, Biologia,
Ciéncias, Educacdo Fisica, Ensino Religioso, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua
Estrangeira Moderna, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia. Todas elas
possuem uma parte comum e outra com as especificidades atribuidas para cada area do
conhecimento.

A parte comum para todas as areas do conhecimento escolar organiza-se da
seguinte forma: os agradecimentos; a carta da Secretaria da Educagdo; a carta do
Departamento de Educacdo Basica devidamente assinada pela Chefe do Departamento de
Educacdo Bésica Sra. Mary Lane Hunter. A seguir, 0 documento apresenta um Sumario
assim organizado: A educacdo bésica e a opc¢do pelo curriculo disciplinar divididos da
seguinte forma: topico 1) os sujeitos da educacdo basica; topico 2) os fundamentos
tedricos; tépico 3) as dimensdes do conhecimento; topico 4) a avaliacdo e topico 5) as
referéncias bibliogréaficas.
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As partes especificas organizam-se da seguinte forma: Diretrizes Curriculares para
a disciplina especifica onde aparecem novamente os itens: 1) dimensdes historicas da
disciplina, 2) os fundamentos tedricos metodoldgicos, 3) os contetdos estruturantes,
basicos e especificos, 4) os encaminhamentos metodolégicos, 5) a avaliacdo e 6) as
referéncias bibliogréaficas.

Nossa comparacdo tem inicio pelas cartas das secretarias da educacdo em cada
momento e documento especifico.

No Curriculo Basico, Gilda Poli Rocha Loures, secretdria da educacdo no
momento, escreve de forma breve aos professores apresentando o documento como parte
da luta dos mesmos para garantir a qualidade do ensino, o qual foi elaborado a partir da
reflexdo sobre a pratica em sala de aula, com a participacdo de grande maioria deles, tendo
como objetivo, além de uma sociedade mais justa, a apropriacdo do conhecimento a todos
que frequentam a escola. A secretéria ainda chama a atencdo para 0 comprometimento dos
profissionais da educacdo para a continuidade desse processo, uma vez que ele se
concretizaria com a aplicabilidade do documento em sala de aula.

Nas Diretrizes Curriculares, a entdo secretéaria da educacdo Sra. Yvelise Freitas de
Souza Arco-Verde, inicia seu texto apontando o processo de elaboracdo das Diretrizes
Curriculares como um momento em que houve muitas discussbes nao sé sobre a
necessidade de elaboracdo de novas propostas curriculares como também das concepcdes
tedrico-metodoldgicas que deveriam orienté-las.

Segundo ela, a auséncia de reflexdes sobre o trabalho educativo do governo
anterior, com formacBes continuadas que fugiam da especificidade das praticas
pedagdgicas, “[...] alteraram a funcdo da escola ao negligenciar a formacéo especifica do
professor e esvaziar as disciplinas de seus conteddos de ensino, de modo que 0 acesso a
cultura formal ficou mais limitado, principalmente para as camadas socialmente
marginalizadas” (PARANA, 2008, s/p). A secretéria argumenta que sob a perspectiva de se
estabelecer uma escola publica que cumpra com sua funcdo de socializacdo dos
conhecimentos produzidos historicamente é que foram elaboradas as novas Diretrizes
Curriculares para a Educacao Basica das escolas publicas do estado do Parana.

Logo apos a carta da secretaria, nas Diretrizes Curriculares aparece uma carta do
departamento de Educacdo Basica, devidamente assinada pela sua chefe a Sra. Mary Lane
Hunter. Nela, a secretaria expde de forma rapida algumas consideracdes sobre a trajetoria
da elaboracdo do documento e orienta sobre as partes que o compdem. Ela esclarece ao
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professor/leitor que os primeiros textos sdao de forma geral apresentados em todos o0s
cadernos e sdo comuns a todas as disciplinas que compde a matriz curricular. Argumenta
que neles sdo destacadas algumas discussdes sobre “[...] as formas historicas de
organizacdo curricular, seguida da concepcdo de curriculo propostas nestas diretrizes para
a Rede Publica Estadual, justificada e fundamentada pelos conceitos de conhecimento,
conteddos escolares, interdisciplinaridade, contextualizagéo e avaliacio” (PARANA, 2008,
s/p).

Ao se reportar ao segundo texto, esclarece que ele se refere a disciplina de
formacdo e atuacdo, apresentando um breve histérico de cada uma sobre o campo de
conhecimento da disciplina a que diz respeito, sendo sequenciado pelos fundamentos
tedrico-metodoldgicos que norteiam os documentos. A autora ainda faz mengdo sobre os
conteldos tanto estruturantes, quanto especificos e basicos. No término da carta ela
anuncia sua expectativa sobre a contribuicdo das Diretrizes Curriculares para o trabalho
pedagogico nas escolas do estado.

No Curriculo Basico, encontramos uma introducdo assinada pela Sra. Cleusa Maria
Richter — Diretoria do Departamento de Ensino de 1° Grau e pela Sra. Carmem Lucia
Gabardo — Assessoria Técnico-Pedagdgica. Nela, as autoras esclarecem que o documento
ora elaborado faz parte do compromisso dos profissionais da educagcdo com a melhoria da
qualidade do ensino nas escolas publicas do estado que tinha como objetivo “[...] responder
as necessidades sociais e historicas que caracterizavam a sociedade brasileira naquele
momento” (PARANA, 1990, s/p). O documento é apresentado como resultado de um
trabalho que envolveu grande maioria dos profissionais da educacdo do estado que,
iniciado em 1987, atendeu a necessidade de se repensar contetdos, aspectos teoricos e
metodoldgicos e concepcbes de educacdo nas disciplinas especificas que compunham a
matriz curricular.

As autoras apresentam o Ciclo Basico de Alfabetizacdo, implantado em inimeras
escolas a partir de 1988 como o primeiro passo para a concretizagcdo desse projeto, e,
também definem que “[...] ao se propor um novo encaminhamento teérico-metodologico,
para a aquisicdo da linguagem escrita, fez-se necessaria a reorganizacdo dos demais
contetidos curriculares das outras séries desse grau de ensino” (PARANA, 1990, s/p). Dai a
necessidade da ampliacdo dessa proposta. Dos encontros e discussdes organizadas pelo
conjunto dos profissionais da educacao do estado surgiu o Curriculo Basico. Para elas, esse

documento
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[...] expressa o grau de consciéncia politico-pedag6gica atingida pelos
educadores paranaenses. As preocupacGes com a democratizacdo da
educacdo, tanto no que se refere ao atendimento a todas as criangas em
idade escolar, quanto a producdo de um ensino de boa qualidade
(PARANA, 1990, s/p).

As autoras ainda advertem que a efetivacdo do documento em sala de aula
dependeréa de duas situacdes distintas: primeiro do envolvimento de todos os profissionais
da educacédo na aplicabilidade do projeto, e, segundo, das condigdes materiais oferecidas
pelo estado. Ao término, os professores sdo chamados a “[...] rever e avaliar sua acdo
pedagogica, elevando ao maximo sua competéncia profissional a fim de garantir ao aluno o
acesso ao conhecimento” (PARANA, 1990, s/p). Os contelidos discutidos e apresentados
nas cartas e textos demonstrados aqui sinalizam as primeiras aproximagdes entre os dois
documentos estudados, uma vez que é destacada tanto a participacdo coletiva dos
profissionais da educacdo na elaboracdo de ambos os documentos quanto no seu
compromisso para a efetivacdo em sala de aula.

No Curriculo Béasico de 1990, ap6s a introdugdo, encontramos o texto: Ensino de
primeiro grau: elementar e fundamental, assinado pela Sra. Jussara Maria T. Pugliesi
Santos e pelo Sr. Odilon Carlos Nunes. Para dar inicio as discussfes propostas pelo texto,
0s autores elaboraram varios questionamentos sobre o papel da escola, sobretudo da escola
publica e seu acesso as camadas populares, sobre a necessidade de universalizacdo do
ensino e sua ampliacdo para outros niveis escolares, sobre a importancia da aquisicdo de
conhecimentos cientificos para o desenvolvimento dos sujeitos e também sobre a
especificidade da educacdo e seu desvirtuamento e o consequente esvaziamento dos
conteidos devido as politicas educacionais viabilizadas na época e seu atendimento as
relagdes capitalistas de producao.

As indagacGes, ao mesmo tempo que denotavam as condic¢des da educacdo publica
brasileira de forma geral, chamavam os educadores do estado do Parana, naquele momento
historico de construcdo coletiva de um documento Curricular como o que estavam
elaborando, a compreenderem a importancia e o significado politico da educagdo, uma vez
que ela, é a0 mesmo tempo determinada e determinante da sociedade para a qual existe.

Assim, o texto destaca 0 compromisso da educacdo e seu papel social e pretende
recuperar sua razao historica que reside em propiciar as futuras geracdes a apropriacdo dos
conhecimentos produzidos coletivamente pela humanidade ao longo do tempo. Usando os
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escritos de Saviani (1984) os autores reiteram essa posicdo argumentando que “[...] a
educacgdo existe para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que possibilitem 0 acesso ao
saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio acesso aos rendimentos desse saber”
(PARANA, 1990, p. 15 apud SAVIANI, 1984, p. 9).

Para evidenciar essa posicdo de resgate da essencialidade da escola, os autores
remetem-se a contribuicao tedrica da Pedagogia Histérico-Critica e do professor Demerval
Saviani como determinante na compreensdo dessa tarefa escolar, assumindo essa
pedagogia como sendo a oficial do estado.

Entre os pressupostos que esclarecem sua contribuicdo para o documento curricular
oficial do estado, encontrados no texto analisado estdo, além do fato de que a escola deve
assumir a responsabilidade pela socializacdo do conhecimento cientifico sistematizado,
também devem responsabilizar-se pela tarefa de organizar, dosar e sequenciar o
conhecimento escolar, “[...] de modo que a crian¢a passe do seu ndo dominio para o seu
dominio” (PARANA, 1990, p. 15).

O documento adverte que é a partir da mediacdo da escola que o0s sujeitos passam
do saber difuso, desarticulado, cotidiano que se tem dos fatos e fendmenos no inicio de sua
chegada a escola para um saber organizado, articulado, sistematizado quando se finaliza
um ciclo do processo de escolarizacdo. Assim, a transmissdo/assimilacdo dos conteudos,
do conhecimento cientifico, do saber escolar se torna elemento basico para a organizacdo
do ensino. Conforme assinalam os autores do texto, para que haja transmissao/assimilacao
de conhecimento se faz imprescindivel que a escola determine os métodos e processos de
escolarizacdo. Dai a importancia da pedagogia enquanto ciéncia, uma vez que “[...] cabe a
ela 0 dominio das formas de organizacdo desses conteldos de modo a torna-los
assimilaveis” (PARANA, 1990, p. 15).

Na sequéncia, encontramos um texto cujo titulo é: Algumas questBes sobre o
desenvolvimento do ser humano e a aquisicdo de conhecimentos na escola. Nele, a autora
Elvira Cristina de Souza Lima esclarece sobre a relacdo intrinseca existente entre o
desenvolvimento humano e a aquisicdo de conhecimento. Usando a perspectiva dialética
ela argumenta que para que o ser humano se desenvolva de forma continua, desde o seu
nascimento até a vida adulta, ele necessita interagir com os outros e com o meio social no
qual esta inserido. Nesse processo, 0 texto, que assume mais uma vez 0s pressupostos do
materialismo histdrico-dialético e consequentemente da Pedagogia Historico-Critica como

suporte tedrico, argumenta que “[...] a cultura é constitutiva do processo desenvolvimento e
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aprendizagem, uma vez que determinadas estratégias de acdo e padrfes de interacdo entre
as pessoas sio definidas pela pratica cultural” (PARANA, 1990, p. 18).

Para o documento, o fato de o sujeito ser real, concreto, permite fornecer-lhe
subsidio para, além de entender a realidade, poder, por meio do conhecimento, transforma-
la. Essa questdo permite, como afirma o texto, entender que “[...] o processo de
desenvolvimento do ser humano é concomitante e esta intrinsecamente ligado a
aprendizagem sendo por ela modificado” (PARANA, 1990, p. 18). O texto finaliza
esclarecendo sobre os periodos de desenvolvimento humano sendo eles: “[...] infancia,
adolescéncia, maturidade e velhice” (PARANA, 1990, p. 18).

Como as Diretrizes Curriculares ndo apresentam uma introducdo, o texto que da
inicio ao documento € este: 0s sujeitos da educacdo bésica, caracterizando o primeiro
topico de discussdo. Nele, a escola publica é apresentada como a instituicdo que recebe
maior nimero de alunos das classes menos favorecidas, 0 que, para os elaboradores do
documento, se constitui como fator que desencadeia necessidade de discussbes sobre o
papel que o ensino basico nessas escolas exerce sobre a sociedade que se quer para o pais.

A partir de uma concepcéo critica de educacdo, o texto caminha para discussdes
cujo objetivo € demostrar que, como cada sujeito é fruto de seu tempo histérico, a
formacdo escolar a ele oferecida contribui para definir o lugar que ele ocupara na
sociedade. Dai a afirmativa sobre o carater politico do curriculo, apresentado no

documento:

Um sujeito € fruto de seu tempo histérico, das relagGes sociais em que
esta inserido, mas €, também, um ser singular, que atua no mundo a partir
do modo como o compreende e como dele Ihe é possivel participar. Ao
definir qual formacdo se quer proporcionar a esses sujeitos, a escola
contribui para determinar o tipo de participacdo que lhes cabera na
sociedade. Por isso, as reflexdes sobre curriculo tém, em sua natureza, um
forte carater politico (PARANA, 2008, p. 14).

Nesse sentido, as Diretrizes Curriculares apontam a escola como lugar de
socializacdo dos conhecimentos elaborados pela humanidade, oportunizando o “[...] acesso
ao mundo letrado, do conhecimento cientifico, da reflexdo filosofica e do contato com a
arte” (PARANA, 2008 p. 14), caracterizando assim sua fungéo social.

O texto argumenta que 0 acesso aos conteddos cientificos deve ser direito de todos,
independentemente da classe social a que pertencem, e considera que um projeto assim

deve oportunizar préaticas pedagdgicas que favorecam uma fundamentacdo tedrica e
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concepcgdes de ensino coerentes com a metodoldgica utilizada, como sendo provocativa da
emancipacdo humana.

No segundo topico, que abarca os fundamentos tedricos, a primeira questdo que
aparece é: “[...] o que é um curriculo?” Ao usar uma referéncia de Sacristan (2000), o texto
esclarece sobre as impressdes que se pode ter sobre Curriculo como sendo meramente um
documento impresso com orientagdes pedagdgicas sobre o conhecimento com listas de
objetivos, com métodos e contelidos a serem transmitidos aos alunos, descaracterizando
seu carater politico e, consequentemente, desprezando “[...] sua condicdo de elemento que
pressupde um projeto de futuro para a sociedade que o produz” (PARANA, 2008, p. 16).

Ao argumentar que um curriculo pode ser fruto tanto de debates com o
envolvimento de alunos, professores e comunidades, como tanto pode ser imposto, o texto
a que nos referimos defende uma proposicdo curricular estabelecida a partir de ampla
discussao coletiva, pois, sendo assim, “[...] havera, também, criagdo de novas praticas que
irdo além do que se propGe o documento, mas respeitando seu ponto de partida tedrico-
metodoldgico” (PARANA, 2008, p. 16). Na sequéncia 0 texto apresenta trés tipos de
curriculo.

O primeiro deles é “o curriculo vinculado ao academicismo e ao cientificismo”.
Nessa perspectiva, 0 ensino, que muito embora esteja pautado nos conhecimentos e saberes
de cada disciplina, apresenta uma fragmentacdo do conhecimento acarretando como
consequéncia, “[...] disciplinas que ndo dialogam e, por isso mesmo, fechadas em seus
redutos, perdem a dimensdo de totalidade” (PARANA, 2008, p. 17). Ao defender a posicéo
de “[...] aceitar o status quo dos conhecimentos e saberes”, esse tipo de curriculo
“enfraquece a possibilidade de constituir uma perspectiva critica da educacao”. Sacristan
considera que para esse tipo de curriculo, os conteidos tornam-se o “[...] resumo do saber
culto e elaborado sob a formalizagdo das diferentes disciplinas” (SACRISTAN, 2000, p. 40
apud PARANA, 2008, p. 17).

O segundo é “o curriculo vinculado as subjetividades e experiéncias vividas pelo
aluno”. As diretrizes curriculares esclarecem que no Brasil essa perspectiva esteve presente
em dois momentos distintos: na difusdo das ideias da Escola Nova e durante a implantacéo
de projetos Neoliberais para a educacdo representado nos Parametros Curriculares
Nacionais, os conhecidos PCNs. Nessa perspectiva, as aprendizagens dos conhecimentos
cientificos construidos histdrica e socialmente pela humanidade sdo relegadas a segundo
plano, ganhando destaque a resolucdo dos problemas apresentados pela experiéncia de vida
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do educando, objetivando seu desenvolvimento individual e pessoal. As Diretrizes
Curriculares consideram que nessa concep¢do de curriculo, “[...] o utilitarismo surge como
um jeito de resolver esse problema, aproximando os conteldos das disciplinas das
aplicagdes sociais possiveis de conhecimento” (PARANA, 2008, p. 18).

O terceiro é “o curriculo como configurador da pratica, vinculado as teorias
criticas”. Ao adotar esse curriculo como proposta tedrico-metodoldgica o documento traz
algumas consideragdes importantissimas para nosso trabalho, uma vez que procuramos
nele, demonstrar que as Diretrizes Curriculares sdo documentos com a mesma matriz

tedrica do Curriculo Bésico. Desse modo, o documento reitera que:

N&o se trata de uma ideia nova, ja que, num passado ndo muito distante,
fortes discussdes pedagdgicas se concretizaram num documento
curricular que se tornou bastante conhecido, denominado Curriculo
Basico. Esse documento foi resultado de um intenso processo de
discussdo coletiva que envolveu professores da rede estadual de ensino e
de instituicdo de ensino superior. Vinculava-se ao materialismo historico
dialético, matriz tedérica que fundamentava a proposta de ensino-
aprendizagem de todas as disciplinas do curriculo. Chegou as escolas em
1990 e vigorou, como proposicao curricular oficial no Parana até quase o
final daquela década. Estas Diretrizes Curriculares por sua vez séo frutos
daquela matriz curricular (PARANA, 2008, p. 19).

A descricdo acima permite vislumbrar que o documento abordado mantém o
vinculo com as teorias criticas da educacdo, e sua concep¢do de conhecimento aponta para
as dimensdes cientificas, artisticas e filosoficas, conforme as apresentadas também no
Curriculo Basico de 1990. Segundo as Diretrizes Curriculares, as discussdes realizadas
pelos professores no processo de elaboracdo do documento em cada disciplina girou em
torno de abordagens historicas, criticas e de relevancia para compor o curriculo.

A terceira parte que compde 0s aspectos comuns a todas as disciplinas escolares das
Diretrizes Curriculares sdo as dimensdes do conhecimento divididas em trés itens
especificos: 1°) o conhecimento e as disciplinas curriculares, 2°) interdisciplinaridade, 3°)
contextualizacdo sécio histdrica.

No texto inicial para apresentacdo dessas dimensbes € reforcada a concepgdo
tedrica que vem defendendo e de acordo com seus apontamentos propde para a escola
publica do estado uma educacdo que “[...] ofereca, ao estudante, uma formacao necessaria
para o enfrentamento com vistas a transformacédo da realidade social, econémica e politica

de seu tempo” (PARANA, 2008, p. 20). Nesse sentido, “[...] a producdo cientifica, as



88

manifestacdes artisticas e o legado filos6fico da humanidade”, sdo as dimensdes que
orientam as disciplinas que fazem parte do curriculo escolar. Dessa forma, elas “[...]
possibilitam um trabalho pedagdgico que aponte na direcdo da totalidade do conhecimento
e sua relagdo com o cotidiano” (PARANA, 2008, p. 21).

No primeiro item, o conhecimento e as disciplinas curriculares, para se
contraporem aos modelos de organizacdo curriculares organizados pelos governos
anteriores, sobretudo os da década de 1990, que, na concepg¢do dos organizadores da nova
proposta, “[...] esvaziaram os contedos disciplinares para dar destaque aos chamados
temas transversais” (PARANA, 2008, p. 24), as Diretrizes Curriculares destacam a
importancia dos contetdos expressos nas disciplinas, uma vez que eles séo a sintese dos
conhecimentos cientificos elaborados pela humanidade ao logo do tempo. Para evidenciar
e explicitar essa questdo o documento retoma as ideias de Sacristan (2000), um teérico

critico do Curriculo, em seus escritos considera que

Sem conteGdo ndo ha ensino, qualquer projeto educativo acaba se
concretizando na aspiracdo de conseguir alguns efeitos nos sujeitos que
se educam. Referindo-se estas afirmacGes ao tratamento cientifico do
ensino, pode-se dizer que sem formalizar os problemas relativos aos
conteidos ndo existe discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, por
que estariamos falando de uma atividade vazia ou com significado a
margem do para que serve (SACRISTAN, 2000, p. 120, apud PARANA,
2008, p. 24).

Como a transmissdo dos contetdos escolares esta diretamente ligada ao trabalho do
professor, o documento enfatiza a importancia de sua participagdo em estudos que 0s
levem a entender a historia da producdo do conhecimento, suas metodologias e suas
determinantes politicas, sociais, econdmicas, ideoldgicas entre outras. Assim, o texto
considera que a fundamentacdo tedrica proporcionada pelas discussfes para a sua
elaboracdo alteraria a pratica pedagodgica dos professores que dela se apropriasse. Para
organizar o curriculo escolar de todas as disciplinas as Diretrizes Curriculares dividem os
contetidos em: estruturantes, basicos e especificos.

Por contetdos estruturantes sdo entendidos “[...] os conhecimentos de grande
amplitude que identificam e organizam os campos do estudo de uma disciplina escolar,
considerados fundamentais para a compreensdo de seu objeto de estudo e de ensino”
(PARANA, 2008, p. 63), os quais, devidamente selecionados a partir da ciéncia de

referéncia, devem ser socializados nas escolas, para que sejam apropriados pelos sujeitos
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escolares através de metodologias criticas do conhecimento. Nesse sentido, como o
conhecimento é uma producgdo cultural da humanidade e com sentido social devido a
construcédo coletiva do mesmo, esse saber, construido historicamente deve ser transmitido,
assimilado, dominado pelas geragdes vindouras.

Além de serem producdes culturais, devido as suas producbes sociais, eles ainda
trazem as marcas politicas oriundas do tempo e espaco em que sdo produzidos. Desta
forma, sdo datados historicamente e, por isso, refletem interesses particulares e de grupos
dominantes que determinam as relagdes sociais.

Dos conteudos estruturantes e suas bases organizam-se os conteldos basicos e
especificos das areas afins, 0s quais transitam tanto entre 0s que sao estaveis e permanentes
como entre os que “[...] se apresentam em fungdo do movimento histérico e das atuais
relacdes sociais” (PARANA, 2008, p. 26). As Diretrizes Curriculares ainda ressaltam que
“[...] esses contetdos, articulados entre si e fundamentados nas respectivas orientacdes
tedrico-metodoldgicas, fardo parte da proposta pedagdgica curricular das escolas”
(PARANA, 2008, p. 26) publicas do estado do Parana.

No item interdisciplinaridade, o primeiro andncio do texto é com relacdo a
concepcao de interdisciplinaridade apresentada pelo documento. Para ele, as disciplinas, a
partir dos conteldos estruturantes e de seus quadros tedricos conceituais, podem
estabelecer auxilio a compreensdo de conceitos presentes umas nas outras e também
podem, a partir da apropriacdo destes, abordar quadros tedricos mais abrangentes do objeto
de estudo e pesquisa.

O texto também alerta para a questdo da interdisciplinaridade no sentido de que ela
nao deve se reduzir a uma readequacdo metodoldgica, pelo contrério, deve acontecer “[...]
como uma questdo epistemoldgica”, que “estd na abordagem tedrica e conceitual dada ao
conteldo em estudo, concretizando-se na articulagdo das disciplinas cujos conceitos,
teorias e préticas enriquecem a compreensdo desse conteudo” (PARANA, 2008, p. 27).
Nas propostas de trabalho interdisciplinar, € possivel entender que para o documento as
disciplinas curriculares ndo estdo fechadas entre si, mas, a partir da especificidade de cada
uma podem ampliar “[...] a abordagem de conteidos de modo que se busque, cada vez
mais, a totalidade, numa pratica pedagodgica que leve em conta as dimensdes cientificas,
filosoficas e artisticas” (PARANA, 2008, p. 27).
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No item a contextualizacdo socio-histérica o texto se inicia relacionando o conceito
de interdisciplinaridade com o de contextualizacdo sécio-historica, para, dessa forma,
manter o principio integrador do curriculo.

Defendendo sempre uma perspectiva critica de educacdo, em que o conhecimento
presente nas disciplinas escolares, objetivado para mudancas sociais determinadas a partir
da compreensdo das contradicfes presentes nas estruturas sociais, 0 documento argumenta
que essa relacdo incide no reforgo de que as disciplinas, “[...] ao se fundamentarem em
aproximacdes conceituais coerentes e nos contextos socio-histéricos”, possibilitam, “[...] as
condicbes de existéncia e constituicdo dos objetos dos conhecimentos disciplinares”
(PARANA, 2008, p. 28). Para as Diretrizes, um conteido contextualizado e
problematizado traz sentido e aprendizado ao aluno.

Para que isso se efetive de forma préatica, os professores devem adotar um
procedimento metodoldgico em que a realidade, a vivéncia, os valores culturais e as
experiéncias cotidianas dos alunos sejam superados pela apropriacdo dos conteudos
cientificos, dos conceitos presentes nas disciplinas escolares quando forem devidamente
reestruturados e sistematizados em sala de aula. Nessa mesma perspectiva e, conforme as
proposicoes de Gasparin (s/d), inferimos que conceitos cientificos se traduzem em uma
forma mais elaborada de representacdo mental definida por uma atividade de pensamento
do educando. O contrério disso, que significa o professor reduzir os contetudos aos limites
do cotidiano do aluno, resulta no comprometimento de sua capacidade critica de
compreender 0s acontecimentos, os fatos e os fendmenos que envolvem o conhecimento
produzido historicamente pela humanidade presente nas diversas areas que compdem a
matriz curricular. Ao afirmar que as Diretrizes Curriculares se fundamentam nas teorias
criticas da educacédo, o documento assume um curriculo escolar voltado para a luta politica
“[...] em favor das mudancas das estruturas sociais” (PARANA, 2008, p. 30).

No quarto topico que diz respeito a avaliagdo, as Diretrizes Curriculares consideram
que avaliar deve ter dois sentidos: um diagndstico e um investigativo da prética
pedagdgica, concedendo a ela uma “[...] dimensdo formadora, uma vez que, o fim desse
processo é a aprendizagem ou a verificacio dela” (PARANA, 2008, p. 31).

Sempre presente no cotidiano escolar e fazendo parte do dia a dia do trabalho do
professor, a avaliacdo tem por finalidade dar subsidios para a orientacdo do trabalho
pedagdgico que envolve a relacdo ensino-aprendizagem e professor-aluno no acesso ao

conhecimento. O documento acentua que a avaliacdo escolar deve obedecer aos critérios
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estabelecidos no Projeto Politico-Pedagdgico, na Proposta Pedagdgica Curricular e no
Plano de Trabalho Docente, todos documentos escolares que recebem fundamento das
Diretrizes para a Educacéo Basica do estado.

Essas definicOes apresentam e explicitam as concepgdes de escola e de sociedade
presentes nas Diretrizes Curriculares, da mesma forma que indicam o tipo de sujeito que se
quer formar para a sociedade a partir delas. Assim, o documento é categdrico em afirmar

que:

Nessas diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica, propde-se formar
sujeitos que construam sentido para o mundo, que compreendam
criticamente o contexto social e histérico de que sdo frutos e que, pelo
acesso ao conhecimento, sejam capazes de uma insercdo cidada e
transformadora da sociedade (PARANA, 2008, p. 31).

Nessa perspectiva tedrica, a avaliacdo consiste em contribuir de forma que as
dificuldades de aprendizagem sejam corrigidas para que, efetivamente a aprendizagem
ocorra no interior das escolas. Para as Diretrizes, ndo faz sentido averiguar, constatar o que
0 aluno ndo aprendeu e ndo organizar formas de superacdo dessa constatacao via avaliagcdo
escolar. Assim, destacam que nesse momento, as acles pedagOgicas precisam ser
repensadas e modificadas. Para o documento “[...] se a proposi¢do curricular visa a
formacdo de sujeitos que se apropriam do conhecimento para compreender as relagdes
humanas em suas contradi¢6es e conflitos, entdo a acdo pedagogica que se realiza em sala
de aula precisa contribuir para essa formacdo” (PARANA, 2008, p. 31). Por isso, a
avaliacdo dentro das propostas das Diretrizes Curriculares € apresentada de uma forma que

consideramos imprescindivel aponta-la aqui:

Assim, a avaliacdo do processo ensino aprendizagem, entendida como
questdo metodoldgica, de responsabilidade do professor, é determinada
pela perspectiva de investigar para intervir. A selecdo de contetidos, 0s
encaminhamentos metodoldgicos e a clareza dos critérios de avaliacdo
elucidam a intencionalidade do ensino, enquanto a diversidade de
instrumentos e técnicas de avaliacdo possibilita aos estudantes variadas
oportunidades e maneiras de expressar seu conhecimento. Ao professor
cabe acompanhar a aprendizagem de seus alunos e o desenvolvimento do
processo cognitivo (PARANA, 2008, p. 33).

E importante destacar que esse tipo de intervencdo da ao professor um respaldo

pedagdgico, uma vez que a partir dela, ele podera diagnosticar o desempenho dos alunos,
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mudar praticas que nao estejam sendo suficientes e encaminhar novas situacdes de

aprendizagem.

3.4 Do Curriculo Bésico as Diretrizes Curriculares

Ao compararmos o0s dois documentos, identificamos que, em suas estruturas de
ordem organizacional, bem como de sua apresentacdo, os documentos diferem uma vez
que o Curriculo Basico de 1990 é apresentado em um Unico caderno compreendendo todas
as disciplinas da matriz curricular, iniciando com a Pré-Escola terminando na oitava série
do Ginasio, conforme nomenclatura da época. As Diretrizes Curriculares de 2008 foram
organizadas em cadernos especificos para cada disciplina que compreende o Ensino
Fundamental (6° a 9°) ano e Ensino Médio.

Mas, como 0 que nos interessa é 0 que diz respeito as determinantes histéricas,
politicas, econdmicas, culturais, sociais e suas relacdes com as politicas educacionais que
envolvem a producdo de documentos curriculares como 0s que estamos comparando, a
formacdo continuada de professores e as praticas pedagdgicas que dela decorre, de agora
em diante trataremos das consideracdes que dizem respeito as questdes que se revelam
como condicionante e constituinte do sentido da escola e de seu curriculo.

Assim, partimos da premissa de que ambos os documentos sdo fundamentos
curriculares, que, produzidos historicamente, precedem conteldos e métodos carregados de
intencionalidade, refletida no papel politico da escola, e de seu curriculo enquanto sintese
do que Saviani (2003) chama de atividade primeira da escola. Essa afirmacdo se faz
necessaria, pois, conforme dito anteriormente, um projeto educacional expressa um projeto
social, sendo esse contexto o espaco em que o curriculo deve ser situado e analisado.

Tendo sido foco das politicas educacionais, o curriculo expressa visdes de mundo,
homem-sociedade, conhecimento e concepcBes pedagdgicas. Silva (2002), ao discutir
sobre a definicdo, sobre a representacdo do que seria um curriculo nos faz entender que
“[...] aquilo que curriculo é depende precisamente da forma como ele é definido pelos
diferentes autores e teorias” (SILVA, 2002 p. 14).

Etimologicamente, a palavra curriculo expressa a ideia de trajetoria a ser seguida no
estudo da formacdo dos sujeitos com vistas a organizagdo de contetdos conforme o0s niveis
de ensino. De acordo com as consideracfes de Goodson (1995) o curriculo esta atrelado
aos padrdes e interesses sociais quando se trata do processo de escolarizacdo das massas ja
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no século XVI, e perdura até os dias atuais, formalizando propostas educacionais. Dada a
sua importancia, analisa-lo sob a Gtica de sua ndo neutralidade é algo relevante, uma vez
que desperta reflexdes sobre o trabalho docente nas escolas brasileiras.

No estado do Parana, no final dos anos 1980, a partir de uma discussdo sobre a
renovacdo de propostas curriculares para 0s primeiros anos do ensino fundamental,
delineou-se a ampliacdo para os anos finais do ensino fundamental e médio. Com os
trabalhos iniciados em 1987, tivemos como resultado o Curriculo Basico.

Logo no inicio, 0 documento ressalta seu compromisso com a democratizagdo da
escola publica, e a preocupacdo com a garantia da socializacdo dos conhecimentos
historicamente elaborados pela humanidade em uma perspectiva de compreensdo e
intervencdo na pratica social. Assumir esses pressupostos indica que o documento adota a
tendéncia da Pedagogia Histdrico-Critica, da Psicologia Historico Cultural e o0s
fundamentos do materialismo historico-dialético como referencial tedrico metodolégico.

Nessa perspectiva, com base na categoria “trabalho” em que o homem assume
condigdo para o desenvolvimento de sua existéncia, 0 conhecimento deve ser concebido
como um processo histdrico intrinseco a humanizacdo. Desse modo, conforme Kuenzer
(2000), em uma concepcdo transformadora da realidade, como a sugerida no Curriculo

Bésico, os conteudos escolares devem ser organizados de modo a promoverem uma

- articulacdo entre conhecimentos basicos e especificos a partir do mundo
do trabalho, contemplando os contetidos das ciéncias, das tecnologias e
das linguagens;

- articulacdo entre conhecimento para o mundo do trabalho e para o
mundo das relagdes sociais, contemplando os contetdos demandados pela
producdo e pelo exercicio da cidadania, que se situam nos terrenos da
economia, da ética, da sociologia, da historia, e assim por diante;

- articulacdo entre os conhecimentos do trabalho e das formas de
organizacao e gestdo do trabalho;

- articulacdo dos diferentes atores na construcao da proposta: dirigentes,
especialistas, técnicos, alunos, setores organizados da sociedade civil, etc.
(KUENZER, 2000, p. 71-72).

Entretanto, propostas curriculares ndo se restringem a escolha e selecdo de
conteldos, elas pressupdem métodos que propiciem a sua apropriacdo. Para a concep¢do
dialética de educacdo assumida no documento estudado, os conteldos precisam estar em
consonancia com o movimento da sua historicidade, articulado as condicionantes
historicas, que determinam uma sociedade. Essa concepcdo de educacdo sO se efetiva na
compreensdo do mundo em sua totalidade e em suas contradi¢cbes (TAQUES, et al 2009).
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E a apropriagdo desse conhecimento que favorece o aprendizado com vistas a
transformacdo da realidade social. Nesse sentido, retomamos Kuenzer (2000) que, ao
sistematizar de forma clara 0 movimento do conhecimento conforme os pressupostos da
Pedagogia Historico-Critica e da Teoria Historico-Cultural, cujas bases apresentadas a

seguir norteiam o Curriculo Bésico, informa que:

O ponto de partida é sincrético, pouco elaborado, senso comum; 0 ponto
de chegada é uma totalidade concreta, em que 0 pensamento re-capta e
compreende o contedo inicialmente separado e isolado do todo; posto
que sempre sinteses provisorias, essa totalidade parcial sera novo ponto
de partida para outros conhecimentos;

os significados vao sendo construidos através do deslocamento incessante
do pensamento das primeiras e precérias abstracGes que constituem o
senso comum para 0 conhecimento elaborado através da praxis, que
resulta ndo s6 da articulagdo entre teoria e pratica, entre sujeito e objeto,
mas também entre o individuo e a sociedade em um dado momento
historico;

0 percurso vai do ponto de partida ao ponto de chegada, possuindo uma
dupla determinacdo, finita ou infinita; pode-se buscar o caminho mais
curto ou se perder, marchar em linha reta, seguir uma espiral ou manter-
se no labirinto; ou seja, construir o caminho metodolégico é parte
fundamental do processo de elaboracdo do conhecimento (KUENZER,
2000, p. 15).

Para a pedagogia Histérico-Critica, esse conhecimento, que parte do empirico, do
popular, do senso comum, quando problematizado, instrumentalizado, sistematizado,
oportunizado por formulages conceituais abstratas se faz produto de uma totalidade
conceitual compreendida no espago escolar. Nesse sentido, retomamos a autora em uma
citacdo, que, embora grande, se faz necessaria, pois esclarece sobre algumas concepcdes de

conhecimento que envolve tal perspectiva:

O conhecimento é uma construcdo coletiva e historica, que tem sua base
no trabalho humano em sua dimensdo produtiva e criativa, por isso é
socialmente determinado e apropriado, sendo importante a intervengdo
ativa do aluno no processo de aquisi¢do/produgdo do conhecimento. O
conhecimento cientifico nfo é neutro, pronto, acabado. E determinado
pelas visGes de mundo da sociedade, as quais ele determina, pressupondo
a problematizacdo como ponto de partida do trabalho pedagdgico em sala
de aula. O conhecimento em areas como a Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias € uma maneira de recortar a realidade. Trata-se de uma
perspectiva de analise e ndo uma proposta de fragmentacdo do real,
podendo, por isso, possibilitar praticas pedagdgicas transdisciplinares. O
conhecimento cientifico ndo €é ensinado tal como é discutido e formulado
na academia. Na escola ele convive com outros tipos de conhecimento.
Assim, a fungdo do professor em sala de aula é a de vivenciar com seus
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alunos a transposicdo didatica do saber cientifico em saber escolar,
possibilitando a construcdo de novos saberes. Para que o conhecimento
seja significativo para os sujeitos da relacdo didatica, a transposicdo do
saber cientifico em saber escolar pressupfe que se tome a experiéncia do
aluno como referéncia para o0 processo ensino/aprendizagem. A
ressignificacdo dos conteudos pelos sujeitos da relacdo didatica, processo
pelo qual o conhecimento torna-se individual e coletivamente
significativo, implica articular os conteidos com a vivéncia cotidiana e
com o0s conhecimentos prévios dos alunos (KUENZER, 2000, p. 190).

Esse arcabouco de conhecimento sobre a articulagdo entre contedos, teoria e
préticas pedagdgicas, presentes no Curriculo Béasico de 1990 traz implicagdes para o
trabalho pedagdgico exigindo dos profissionais da educagdo estudos que oportunizem
aprofundamento tedrico tanto de sua disciplina de atuacdo, quanto do método de ensino a
ser utilizado. A esse respeito, Hidalgo; Mello e Sapelli (2010) explicam que, embora o
Curriculo Bésico de 1990 tenha colocado o estado do Parana em estagio avancado em
relacdo a projetos politico-pedagdgicos naquele momento histérico, na préatica isso nao
aconteceu devido ao fato de que “[...] foram poucos os momentos de formagéo continuada
que contribuiram para sua consolidacdo”, e também por que, “[...] ndo foi possivel uma
producéo significativa de materiais coerentes para as escolas, assim como ndo houve uma
compreensdo profunda do método proposto” (HIDALGO; MELLO; SAPELLI, 2010, p.
26), deixando um hiato entre a formacéo exigida para a efetivacdo do documento em sala
de aula e a formacgdo oferecida.

Outra situacdo significativa apontada pelos autores, que contribui para a nao
efetivacdo da proposta estabelecida no Curriculo Basico de 1990 em sala de aula, foi a
resposta do Brasil, em dmbito federal, as diretrizes determinadas pela Conferéncia Mundial
de Educagdo Para Todos, delineadas em um novo documento curricular: os Parametros
Curriculares Nacionais que nortearam a educacdo brasileira nos anos 1990. Estando o
governo paranaense negociando acordos com o Banco Mundial, instituicdo que sugeria
organizacdo de novas diretrizes, sua implantacdo ganhou terreno fértil no governo Roberto
Requido entre os anos 1991 e 1994, sendo intensificada na gestdo posterior, no governo
Jaime Lerner entre 1995 e 2002.

A0 assumir novamente o cargo de governador do Estado, Roberto Requido (2003 —
2010), da inicio a elaboracdo de um novo documento curricular orientador de préticas
pedagogicas, dando origem as Diretrizes Curriculares da Educacdo Bésica. Em varios
documentos oficiais apresentados no periodo entre os 2004 a 2008, a Secretaria de Estado
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da Educacdo afirma que a nova proposta retoma a énfase nos contetdos cientificos, nos
saberes escolares, “[...] na articulacdo entre teoria e pratica na perspectiva do materialismo
historico” (ARCO-VERDE, 2004, p. 16). Com essa postura, 0 governo pretende abandonar
a perspectiva pautada nas competéncias e habilidades de seu antecessor, o Sr. Jaime Lerner
(1995 - 2002), cuja politica educacional voltava-se aos pressupostos do Pardmetros
Curriculares Nacionais e sua abordagem alinhada com as teorias construtivistas
comprometidas com a formacdo do sujeito critico, autbnomo e participativo, cuja énfase
orientava-se pela pedagogia das competéncias.

Entretanto, Hidalgo; Mello e Sapelli (2010), ao estudarem e apresentarem 0S
fundamentos das orientacGes curriculares no Parand no periodo entre os dois documentos
abordados nesse capitulo, o Curriculo Basico de 1990 e as Diretrizes Curriculares de 2008,
fazem amplas consideragdes sobre as discussfes anunciadas e advertem que em algumas
das disciplinas os pressupostos do materialismo historico-dialético, referencial preconizado
pelas diretrizes, foram incorporados as propostas pés-modernas de educacéo.

Entre as disciplinas destacadas pelos autores estdo a de Lingua Portuguesa e
Literatura, de Filosofia, Historia, Ciéncias. Em suas analises sobre os documentos
curriculares investigados, os autores afirmam acreditar que a “[...] adogé@o de autores com
abordagens distintas, apesar das diferencas existentes entre esses”, é justificada sob o
argumento de que “a combinacgéo das ideias pode resultar em avancos para a compreensao
e acdo sobre os problemas enfrentados pelos professores” (HIDALGO; MELLO;
SAPELLLI, 2010, p. 43).

A exemplo da Lingua Portuguesa, os autores advertem que, ao criticarem as
concepgdes normativas e estruturais que nortearam o ensino da lingua materna no Brasil
durante decadas, as Diretrizes Curriculares pretendem trazer um enfoque educacional onde
0 ensino estaria voltado para a interioridade do educando, para sua subjetividade. Nesses
termos, o foco da disciplina reside no discurso, caracterizado pela forma desvinculada de
situacdes sociais, politicas e econdmicas reais.

Os autores afirmam que, ao reservar aspectos preponderantes a linguagem, aos
signos, a identidade, a cultura, a intertextualidade, “[...] de forma desvinculada da realidade
material e econémica” (HIDALGO; MELLO; SAPELLI, 2010, p. 45), o documento
constroi-se sob o prisma de que significados culturais podem ser negociados, reservando
ao conhecimento humano um carater subjetivo e relativo. Os autores ainda argumentam

que a evidéncia de se estabelecer uma concepc¢do historica em que a compreensao “[...] da
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realidade de cada época”, se faz em “detrimento da realidade concreta, da objetividade, da
totalidade, da verdade, enfim”, afastada dos pressupostos do referencial que o documento
afirma adotar, podemos concluir, que as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa
apresentam uma miscelanea de referenciais metodolégicos. A esse posicionamento, 0s
autores assim esclarecem: “[...] esse isolamento do discurso da realidade social do sujeito
encontra respaldo nos pressupostos do pds-modernismo, cujo relativismo refuta a
objetividade que possibilitaria a construcdo de uma verdade universalmente valida”
(HIDALGO; MELLO; SAPELLLI, 2010, p. 44 - 45).

Gomes (2010), quando escreve sobre os referenciais tedrico-metodologicos e
epistemoldgicos para o ensino de Filosofia adotados nas Diretrizes Curriculares de 2008,
explica que o documento recorre a Pedagogia dos Conceitos cujas bases se pautam no
filosofo Gilles Deleuze. Segundo o autor, para esse filosofo, a mais correta definicao para
Filosofia seria “[...] a arte de fabricar conceitos” (DELEUZE e GUATTARI, 1992, p. 10
apud GOMES, 2010, p. 80). Com base nessa afirmativa, assumida nos referenciais do
documento, Gomes (2010) destaca que as Diretrizes Curriculares para a disciplina em
discussdo, “[...] prop6em um ensino que parta da criacdo de conceitos por parte do
educando” (GOMES, 2010, p. 80). Esse fator torna preponderante o entendimento de que
as Diretrizes Curriculares para a disciplina de Filosofia “[...] utilizam como norte de sua
proposta uma pratica filosofica construtivista” (GOMES, 2010, p. 80), chamada por ele de
deleuziana. Segundo o autor, tal proposta esvazia a disciplina de contetidos conceituais, 0s
quais, quando transformados em meras informacGes “[...] ndo estabelecem a unido entre o
absoluto, os conceitos atavicos, histéricos da tradicdo filos6fica e o relativo, que
corresponde aos problemas do cotidiano” (GOMES, 2010, p. 83). Todas essas informacgoes
levam-nos a considerar, em conjunto com o autor, que as Diretrizes Curriculares de
Filosofia apresentam propostas p6s-modernas de educacdo somadas aos pressupostos do
materialismo historico dialético, também efetivando um ecletismo de concepcdes
metodoldgicas para o ensino da disciplina.

Souza, Sapelli e Batista (2010), ao refletirem sobre a organizacdo de documentos
curriculares para a disciplina de Histéria no estado do Parana, destacam que ao trazerem

como referéncia o historiador alemao Jérn Ruisen® e sua concepcéo idealista de consciéncia

8 Jorn Risen é um historiador e filosofo aleméo cujos trabalhos abarcam os campos da teoria da historia, da historia da
historiografia e da metodologia do ensino de histéria. Segundo Gomes (2010) seu pensamento sobre a formacgdo da
consciéncia histérica baseada na obra Razdo Histérica embasa as Diretrizes Curriculares de Historia.
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historica como guia do agir do homem, afasta o documento da perspectiva materialista

compreendida pela Logica Dialética. Nesse sentido, 0s autores expdem que:

A adocdo de Risen como referéncia forte das discussbes propostas no
documento é no minimo intrigante, especialmente por dois motivos. O
primeiro € o fato de o proprio autor criticar duramente 0 marxismo e no
documento adotar como uma das teorias de referencia a Nova Esquerda
Inglesa que tem como referéncia os pressupostos marxistas. Ou ndo ha
um conhecimento profundo sobre essas questdes ou essas combinagdes
sdo resultado de acordos feitos entre 0s sujeitos que precisavam, diante da
diversidade de entendimentos, tomar decisbes ou, em Ultima andlise
representa a adogdo precarizada do conjunto de pressupostos do pos-
modernismo que tem como implicagdes a sintese de tradi¢bes. Outro
ponto que nos chama a atencdo € que Risen, ao propor uma alternativa
intermediaria, defende a construgdo da consciéncia histérica. H4 uma
diferenca entre essa consciéncia histérica, que é entendida como processo
de construcdo mental e a consciéncia histérica de classes (SOUZA,;
SAPELLI; BATISTA, 2010, p. 108).

Tais afirmagdes indicam os limites da proposta quando sugerem que a formacéao da
consciéncia histdrica deva partir dos pressupostos de Riisen e ndo da consciéncia histérica
de classe como a defendida pelo marxismo.

Bremer (2007) ao elaborar o percurso das propostas curriculares no estado do
Parang, afirma que uma abordagem curricular com base em conteudos estruturantes como
as Diretrizes Curriculares de 2008 para todas as ciéncias, refletem uma “[...] concepcao
fragmentada de conhecimento e que privilegiam a separacdo entre teoria e préatica
desenvolvidas através de praticas centradas ora na transmissdo de conteldos ora no
deslocamento de suas finalidades” (BREMER, 2007, p. 14).

Entretanto, para a autora existe espaco para superacao dessa perspectiva e ela reside
justamente na “[...] busca da compreensdo do significado das disciplinas no processo
historico de construcdo de conhecimento, sua especificidade em termos cientificos e
escolares” (BREMER, 2007, p. 14).

Nessa perspectiva, a autora entende que “[...] os conteldos identificados como
estruturantes sdo aqueles selecionados a partir da analise da historia da construcdo dos
grandes campos do conhecimento cientifico” (BREMER, 2007, p. 19), e assim, evidencia a
necessidade de o professor buscar a historicidade de sua disciplina de formacéo, seus
fundamentos teoricos, e estudos que subsidiem sua pratica pedagdgica. Esse processo;

permitird que o professor pense seus conteddos, revise ndo s6 sua pratica docente, mas
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também suas concepcdes que envolve o ensino, a educacao e o conhecimento, bem como
sua formacéo académica.

Outra questdo que € necessaria considerar para a continuidade desse trabalho é o
fato de que, mesmo apresentando certo ecletismo metodolégico como o anunciado, o
referencial apresentado pelas Diretrizes Curriculares de 2008 é o materialismo historico-
dialético, e como tal, deve ser entendido no contexto da organizacdo do ensino, dos
planejamentos e das praticas pedagogicas. Portanto, adotar esse referencial como método
de ensino exige dos profissionais da educacdo uma formacdo com base em seus
pressupostos.

Assim, para dar continuidade ao nosso trabalho, passamos entdo para a
compreensdo dos subsidios tedricos presentes nos textos disponibilizados pela Secretaria
de Estado da Educacdo para os cursos de formacdo de professores, especificamente nas
semanas pedagdgicas que acontecem duas vezes durante o ano letivo. Para avaliacdo dos

textos, tomamos como base a Analise de Conteldos.



4 ANALISE DOS CONTEUDOS DOS TEXTOS DISPONIBILIZADOS PELA
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DO PARANA:
ENCAMINHAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS.

No capitulo anterior comparamos dois documentos curriculares de orientacdo do
trabalho docente no estado - o Curriculo Bésico de 1990 e as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica de 2008. Essa atividade nos permitiu evidenciar que em dois momentos
distintos da historia da educacgdo no Parana foi adotada como Pedagogia oficial do estado a
Pedagogia Historico-Critica e, consequentemente, o materialismo histérico-dialético como
fundamento do método de ensino (BACZINSKI, 2007).

Tendo em vista que as Diretrizes Curriculares se constituem em um documento
elaborado com os objetivos de orientar o trabalho pedagdgico e fornecer subsidios para a
pratica docente, é de fundamental relevancia que os professores se apropriem dos
fundamentos filoséficos, tedricos e metodologicos que embasam o referencial que norteia
a Pedagogia Historico-Critica. Estando a formacdo continuada dos professores da rede
publica sob os cuidados da Secretaria de Estado da Educacdo, cabe-nos indagar: a
Secretaria de Estado da Educacgdo tem propiciado aos profissionais da educacdo da rede
publica de ensino uma formacdo continuada condizente com os pressupostos tedrico-
metodolégicos do materialismo histérico-dialético, referencial preconizado pelas
Diretrizes Curriculares?

Para dar continuidade ao nosso trabalho, e responder a questdo proposta nesse
capitulo, pretendemos analisar os contetdos dos textos disponibilizados pela Secretaria de
Estado da Educacéo para a formagao continuada dos profissionais da educacéo das escolas
publicas do Estado entre os anos de 2009 a 2015. O recorte temporal foi escolhido
obedecendo aos seguintes critérios: 1°) entendemos que um periodo de sete anos é tempo
suficiente para analisarmos se a formacdo continuada dos professores da rede publica de
ensino do estado atende a perspectiva tedrica adotada pelas Diretrizes Curriculares; 2°) em
2009 os professores da rede publica de ensino ja trabalhavam com o suporte teérico das
Diretrizes Curriculares como orientador de praticas pedagdgicas. Neste momento,
subentende-se que a formacdo estaria voltada para os aspectos tedrico-metodoldgicos
contidos no documento; 3°) em 2010 houve um pleito eleitoral e um novo governo se
instaurou no Parand em 2011, tendo sido eleito como governador o Sr. Carlos Alberto

Richa. Desse momento, até 2015, passaram-se cinco anos e nenhum outro documento
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orientador de praticas pedagdgicas foi elaborado pelo governo do estado levando-nos a
presumir que a formagéo continuada por ele oferecida obedece aos referenciais tedricos

adotados anteriormente.

4.1 Sobre o Método de Analise de Contelildos

Como analisar contetdos ndo é algo simples e requer rigor metodoldgico, sobretudo
em uma pesquisa que tem como pressuposto a Perspectiva Dialética para a Educacéo,
elegemos a Andlise de Conteudo, expressdo adequada a ser utilizada quando o objetivo é a
realizacdo de procedimentos para o tratamento dos dados coletados, como metodologia
para nossa pesquisa. Mais do que uma expressdo que sintetiza procedimentos técnicos
utilizaveis em pesquisas quantitativas e qualitativas de varias areas do conhecimento, ela
“[...] faz parte de uma histdrica busca tedrica e pratica no campo das investigacdes sociais”
(MINAYO, 1998 p. 303). Para explicar, definir e conceituar o método de andlise de
contetido recorremos a autores que se tém dedicado ao estudo do método entre eles: Bardin
(1977), Trivinos (1987), Minayo (1998), Souza Janior (2010), Franco (2012) entre outros.

Presentes desde a primeira vez que o homem tentou interpretar registros escritos
tendo como base os textos sagrados (exegese religiosa) com vistas a explicar o contetdo
das mensagens de parabolas e metaforas na Antiguidade (hermenéutica), a Analise de
Conteudo, s6 foi organizada enquanto método de pesquisa em ciéncias sociais a partir dos
anos 40 do século XX.

Segundo Minayo (1998), um dos precursores do desenvolvimento da técnica de
Andlise de Conteldo foi Lasswell. Esse teodrico realizava pesquisas de cunho jornalistico e
tinha como objeto de estudo materiais de imprensa e de propagandas durante a Primeira
Guerra Mundial (TRIVINOS, 1987). Porém, a definicdo do método sé aconteceu um
pouco mais tarde, entre os anos 40 e 50, enquanto Berelson e Lazarsfeld se dedicavam aos
estudos dos materiais das comunicacdes que envolviam a Segunda Grande Guerra e, a
partir dai, passaram a organizar técnicas para investigacdo e organizacdo do conteudo das
mensagens de documentos. Minayo (1998) nos esclarece que “[...] do ponto de vista
metodolégico, Berelson & Lazarsfeld (1952) sintetizaram e sistematizaram as
preocupacdes epistemoldgicas da época” (MINAYO, 1998, p. 305), concedendo caréater
metodoldgico a Andlise de Conteldo.
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Bardin (1977) assinala que para esses autores a Analise de Contelido se expressava
como: “[...] uma técnica de investigacdo que tem por finalidade a descricdo objectiva,
sistematica e quantitativa do conteddo manifesto da comunicacdo” (BARDIN, 1977, p.
19). Na atualidade, os detalhes sobre as regras e principios epistemologicos e
metodoldgicos para a analise de contetido obedecem, em sua maioria, a obra L’ analyse de
contenu, de Bardin.

Para a referida autora, a Anélise de Contetdo se define como:

Um conjunto de técnicas de analise de comunicacdo visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia
de conhecimentos relativos as condi¢cGes de producdo/recepgdo destas
mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Ao longo do século XX, houve momentos de retomada da problematica teorica e
epistemoldgica com relacdo a técnica de Andlise de Conteldo, denotando a tensdo
existente entre as abordagens qualitativas e quantitativas presentes em analises de materiais

de comunicacdo. Sobre a questéo ora apresentada, Minayo (1998) explica dizendo que:

Todo esforco tedrico seja baseado na ldgica quantitativista ou
qualitativista, visa a ultrapassar o nivel de senso comum e do
subjetivismo na interpretacdo e alcancar uma vigilancia critica ante a
comunicacdo de documentos, textos literarios, biografias, entrevistas ou
resultados de observagdo (MINAYO, 1998, p. 308).

Salientamos que a analise de conteldo, enquanto metodologia para organizacéo do
conhecimento cientifico tem sido muito utilizada nas pesquisas em ciéncias humanas e
sociais, nas quais se engendram as educacionais, devido ao fato de que documentos
escritos sdo, muitas vezes, as fontes que embasam a maioria dos trabalhos de pesquisas em
educacdo (SAINT GEORGE, 1997). Em se tratando do nosso, essas fontes sdo 0s textos
disponibilizados pela Secretaria de Estado da Educacdo para os cursos de formagao
continuada dos profissionais da educacgdo do estado do Parana.

Delineada em aspectos amplos como uma teoria da comunicacdo, a Analise de
Contetdo tem a mensagem como ponto de partida e se distingue por um método de
pesquisa cujo propdsito explicito é o de descrever e interpretar conteddos de documentos e
textos de toda ordem. Seu objetivo € direcionar a interpretacdo de mensagens permitindo

ao analista/pesquisador alcancar a compreensao de seus significados para além de um nivel
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comum de leitura. Desse modo, Franco (2012), ao escrever sobre 0 método, explica que a

Analise de Contelido

[...] assenta-se nos pressupostos de uma concepcao critica e dindmica da
linguagem. Linguagem, aqui entendida como uma construcdo real de
toda a sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em
diferentes momentos historicos, elabora e desenvolve representacdes
sociais no dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem,
pensamento e agdo (FRANCO, 2012, p. 13).

Ao argumentar que “[...] toda andlise de conteudo implica comparacdes
contextuais” (FRANCO, 2012, p. 16), a autora reforca a necessidade de se relacionar o
material pesquisado, estudado, a outros dados, possibilitando adotar “[...] como parametro,
0s contextos individuais, sociais e histéricos nos quais foram produzidos” (FRANCO,
2012, p. 17).

Ainda discursando sobre o método, Franco (2012) prepondera que a Analise de
Conteudo deve levar “[...] em conta o contexto social de sua producao”, “[...] as condi¢des
historicas sociais e mutaveis que influenciam crencas, conceitos e representacdes sociais
elaboradas e transmitidas via mensagens, discursos e enunciados” (FRANCO, 2012, p. 17-
18).

Todas as argumentacOes realizadas com relacdo a metodologia de Analise de
Conteudo descritas acima, nos permitem identificar como é relevante a contextualizacdo
da realidade histérica, politica, econdmica e educacional que realizamos no primeiro
capitulo, uma vez que buscar compreender as determinantes histdricas alicercam a
producdo cientifica. Essas consideracGes, expressas como pano de fundo para o
entendimento das questdes educacionais que envolveram de forma geral o Brasil e, em
particular, o estado do Parand, no periodo estudado nesse trabalho, apontam para a
contraditoriedade dos fatos.

A partir do momento em que o Neoliberalismo se estabeleceu no Brasil na década
de 1990, (NODA, 2014) desencadeando uma formacdo humana que atendesse a légica das
competéncias, perspectiva diretamente ligada a funcdo das prerrogativas postas pelo
sistema de produgdo capitalista, o Parana adotou, pelo menos no discurso, como
referencial teérico uma Pedagogia critica e de cunho historico-materialista, como é o caso
da Pedagogia Histdrico-Critica, como orientadora de praticas pedagdgicas para seus
professores.
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Sabendo que as questBes educacionais estdo sempre em consonancia com projetos
sociais mais amplos, e, nesse caso, a manutencdo do modo capitalista de producéo e o0s
ditames por ele institucionalizados, podemos afirmar que pelo modelo das competéncias
preconizado em muitos documentos oficiais que dizem respeito as questdes educacionais
brasileiras, houve tanto a interferéncia direta no perfil do profissional desejado em todos
0s a&mbitos sociais, ndo eximindo o profissional da educacdo, quanto aos direcionamentos
e orientagdes para praticas pedagogicas que deem conta das exigéncias do mercado. Esses
fatores contribuem diretamente para a escolha de conteidos e métodos de ensino escolares
interferindo diretamente na formacao docente.

Sendo a formacdo continuada de professores parte das politicas educacionais
adotadas por estados e municipios, é relevante entender que sua implementacdo deva ser
interpretada de acordo com interesses politicos e econdmicos, e, por isso, muitas vezes,
contraditorios. Tais proposicdes levam-nos a inferir que grande parte das medidas tomadas
em relacdo a ela parecem ir em direcdo contraria ao que se propde.

Essa situacdo é percebida no governo de Roberto Requido entre 2003 e 2010.
Durante o pleito eleitoral, enquanto candidato, combateu veementemente a politica
neoliberal de seu antecessor. Uma vez no governo, prop0s, no que diz respeito aos
aspectos educacionais, a formulacdo de um novo documento orientador de préaticas
pedagogicas, as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica do Estado, datado de
2008, subsidiada por uma perspectiva critica de educacdo retomada do Curriculo Béasico
de 1990.

No entanto, embora esse governo tenha intencionado garantir melhorias na
qualidade do ensino e de valorizar os profissionais da educagdo, ndo podemos
desconsiderar, conforme as pesquisas de Noda (2014), que, de forma velada e camuflada,
algumas das decisGes de seu governo corroboraram a perspectiva das propostas neoliberais
para a educagdo, intencionalizadas pelos organismos internacionais. Além do mais, o
contexto oposicionista sugere da parte do governo um discurso de superacdo voltado mais
para questdes politicas do que educacionais.

O fato de o governo propor formulacdo de novas Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica em 2008, com a devida participacdo de um nldmero elevado de
profissionais da educacdo, concedendo a comunidade educativa a suposta democratizagdo
do ensino publico, é observado no Relatdrio Jacques Dellors quando se impde ao sistema

educativo sua missdo social. Para referendarmos a afirmagdo descrevemos o que assim
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explicita o documento: “[...] cada membro da coletividade deve assumir suas
responsabilidades em relagéo aos outros” (DELORS, 1998, p. 60-61).

No caso do governo atual, o do Sr. Carlos Alberto Richa, ao revelar em um
documento oficial logo no inicio de seu mandato o seu “[...] novo jeito de governar”, e
também a proposta de seu “[...] governo transparente e agregador, aberto a cooperacao e a
pactuacio de objetivos de desenvolvimento com o mercado e o terceiro setor” (PARANA
(a) 2010, p.25), vislumbramos o quanto sua postura e forma de governar estaria, como de
fato esta, comprometida com politicas neoliberais em andamento, (NODA, 2014) e em
sintonia com as determinantes das agéncias internacionais, aproximando-o das politicas
estabelecidas por Jaime Lerner e ndo de seu antecessor direto — Roberto Requido.

Essas constatacdes nos permitem entender o descompasso existente entre 0s
governos que se seguem, postura que automaticamente reflete na descontinuidade das
propostas educacionais (SAVIANI, 1994). Tudo isso converte-se em fatores que acabam
por interferir diretamente na formagédo continuada dos profissionais da educagdo. A esse
respeito, Shiroma, Campos e Garcia (2005) informam advertindo que “[...] quando
focamos analiticamente uma politica ou um texto ndo devemos esquecer de outras
politicas e textos que estdo em circulacdo coetaneamente” (SHIROMA; CAMPOS;
GARCIA, 2005, p. 431).

Neste trabalho buscamos analisar em que medida a formacgéo continuada para 0s
professores da rede publica de ensino do estado do Parand, organizada pela Secretaria de
Estado da Educacdo entre os anos 2009 — 2015, esta condizente com os fundamentos
tedricos da Pedagogia Histérico-Critica, referencial metodoldgico adotado pelo Estado
desde os anos finais de 1980. Para isso, escolnemos como nossas fontes de pesquisa, em
um primeiro momento, os textos disponibilizados pela SEED/Pr. a serem estudados nos
momentos de formacdo durante as semanas pedagdgicas. Entendemos que neles, as
hipoteses que se apresentam transformam-se em problemas a serem contemplados no
decorrer das exposicdes, e, dessa forma, estdo vinculados aos interesses do Estado via
Secretaria de Educacdo. E, como ndo sdo neutros, carregam no bojo de seus contetdos
concepcdes, conceitos, linhas tedricas, metodologias, ideologias e pertinéncia dos
argumentos utilizados que dao coeréncia, sentido e, encaminham a formagdo pretendida.
Também seus autores e as referéncias por eles utilizados denotam o referencial que
assumem enquanto pesquisadores. Tudo isso provoca uma interferéncia direta na atividade

de pensamento dos professores que 0s estudam em momentos de formagéo.
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A formacgdo humana, de maneira geral, se “[...] constitui uma expressdo e uma
resposta a sociedade a qual esta inserida” (GASPARIN, 2005, p.2) e como tal, na
atualidade, atende a légica mercadoldgica do mundo capitalista. Desse modo, conceitos
sdo constantemente (re) significados e ambiguidades podem aparecer indicando novas
roupagens para velhas politicas. Isso pode acabar por impedir a percepcdo e o0
entendimento real dos contetdos de quem os lé. Em um segundo momento, nossas fontes
sdo os cadernos orientadores das semanas pedagdgicas. Assim, os subsidios tedricos
apresentados, tantos nos textos quanto nos cadernos de orientacGes pedagdgicas, tornam-
se reveladores das propostas de formacdo pretendida, dos caminhos por ela percorridos e
das intencBes do estado em oferecé-las. Nossa compreensdo estd em que, uma vez que 0
estado adotou em seu documento oficial o referencial do materialismo historico-dialético,
é imprescindivel que a formacéo esteja condizente com ele.

Para tanto, pretendemos compreender, por meio da Analise de Contetdos, quem e
por que escreveu a mensagem, o carater ideoldgico por detras dela, suas intencGes, o tipo
de formacdo oferecida aos professores, concepcdes tedricas sobre os temas pertinentes a
educacéo, metodologias de ensino, entre outros fatores e aspectos que justificam a escolha
dos textos como fonte de pesquisa, 0 que os torna de fundamental relevancia para nés,

uma vez que Franco (2012) destaca:

1) Toda mensagem falada, escrita ou sensorial contém,
potencialmente, uma grande quantidade de informacGes sobre
seu autor: suas filiagbes tedricas, concepcdes de mundo,
interesses de classes [...] motivagdes, expectativas e etc.

2) Sendo o produtor, ele proprio, um produto social, esta
condicionado pelos interesses de sua época, ou da classe a que
pertence (FRANCO, 2012, p. 27-28).

Saint George (1997) bem nos adverte sobre essa questdo quando diz que “[...] o
que os individuos e grupos exprimem € o reflexo de sua situacdo social, dos seus pdlos de
interesses, da sua vontade de afirmarem o seu poder, do seu sistema de crengas, dos seus
conhecimentos” (SAINT GEORGE, 1997, p. 41).

No que diz respeito as questBes educacionais e a formacdo profissional, Nadal
(2007), ao mencionar as caracteristicas historicas do controle do estado sobre a formacédo
continuada de seus professores, reforca a ideia de que a educacdo vem sendo tratada como
interesse publico e, desse modo, estd, de muitas formas, submetida as regularidades

estatais. Assim, entendemos que ficam os professores também submetidos a0 mesmo
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controle, devido a influéncia que recebem da formacdo continuada. Esclarecendo a
questdo, relembramos novamente os escritos de Shiroma; Campos e Garcia (2005) quando
as autoras consideram que com os documentos sendo elaborados em terrenos de disputas
automaticamente “[...] expressam interesses litigantes”, com intencbes “[...] politicas que
podem conter ambiguidades, contradicbes e omissdes que fornecem oportunidades
particulares para serem debatidas no processo de sua implantagdo” (SHIROMA,;
CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 432). As autoras também destacam que “[...] 0s textos
evidenciam vozes discordantes, em disputa” (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p.
432). Em nosso campo de analise as disputas acontecem entre forcas opostas, antagbnicas,
que historicamente refletem interesses particularizados, estando de um lado o trabalho dos
professores e de outro a méo do estado e a formacao intencional por ele oferecida.

No caso do Parana, a formacdo continuada dos profissionais da educacdo acontece
de forma variada durante o ano letivo. A modalidade a que damos destaque séo as
semanas pedagogicas. Estas ocorrem duas vezes ao ano — uma no primeiro e outra no
segundo semestre. Nelas, todos os envolvidos na educacdo escolar suspendem suas
atividades escolares (em sala de aula) e se dedicam a estudos de textos e atividades
conforme as orientacdes dadas pela Secretaria de Estado da Educacdo. Séo os conteudos
de alguns desses textos oferecidos nessas semanas pedagodgicas entre 0s anos de 2009 a
2015 que utilizaremos para analise.

Com o objetivo de compreender a realidade da formacdo continuada dos
professores da rede publica de ensino do estado do Parana, e de validar nossa pesquisa,
utilizamos as técnicas e procedimentos determinados pelo método de Analise de
Conteudos. Seus tedricos primam pela objetividade e pela sistematizagcdo que, de forma
integrada as categorias de analise estabelecidas, obedecem aos programas e metas
desenhados.

Minayo (1998) apresenta diferentes modalidades para o método de Analise de
Contetdo, a saber: “[...] Andlise Lexical, Andlise de Expressdo, Analise de Relaces,
Anélise Tematica e Analise de Enunciacdo” (MINAYO, 1998, p. 309). Para esse trabalho,
utilizamos a Analise Tematica. Bardin (1979) explica que tema “[...] € a unidade de
significacdo que se liberta naturalmente de um texto analisado segundo critérios relativos a
teoria que guia a leitura” (BARDIN, 1979, p. 105).

Ao explanar sobre as técnicas de andlise de conteddos, Minayo (1998) nos coloca a
par da subdivisdo existente dentro da andlise tematica, demonstrando-nos os itens das
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etapas subsequentes que se seguem. A primeira delas é a pré-analise, também subdividida
e organizada em duas circunstancias: “Leitura Flutuante” e “Constituicdo do Corpus”.
Nesse momento o investigador retoma o objetivo inicial de sua pesquisa, reorganiza suas
hipoteses e escolhe os documentos ou materiais passiveis de andlise. Tal procedimento
autoriza ao pesquisador a entrar em contato direto com o contetdo dos documentos a
serem estudados em sua totalidade, permitindo-lhe compreender se eles atendem a
algumas normas de validade imprescindiveis para a analise do conteudo, a saber: “[...]
exaustividade, representatividade, homogeneidade e pertinéncia” (MINAYO, 1999, p. 316
— 317). Essas normas, além de enriquecerem a pesquisa, também sdo utilizadas como
critérios estabelecidos para escolha e eleicdo das categorias de analise, as quais serdo
explicitadas, de forma mais detalhada, na sequéncia desse capitulo.

A segunda etapa é a de Exploracdo do Material. Sinalizada pela autora como uma
etapa delicada no processo de analise de conteudos, ela tem por objetivo organizar a
classificagdo dos textos ou documentos a serem estudados com o intuito de auferir “[...] 0
nacleo de compreensdo do texto” (MINAYO, 1999, p. 317). Nesta etapa, o investigador
preocupa-se em eleger as categorias de analise. Por categorias, a autora entende que sdo
“[...] expressdes ou palavras significativas em funcéo das quais o contetdo de uma fala
estd organizado” e o termo categorizacdo € compreendido como sendo “[...] um processo
de reducdo do texto as palavras e expressdes significativas” (MINAYO, 1998, p. 317) que,
em nosso entendimento, devem atender ao problema da investigacdo, aos objetivos e as
hip6teses do estudo proposto.

E a terceira e Ultima etapa é caracterizada pelo tratamento dos resultados obtidos e
interpretacdo. Neste momento, tais resultados séo colocados em evidéncia e, a partir deles,
o investigador indica inferéncias e interpretagdes relacionando-as com as hipéteses
organizadas inicialmente ou propde novas abordagens interpretativas a partir da leitura e

compreensdo do material.

4.2 As categorias de analise

Explicar o mundo em que se vive, refletir sobre suas experiéncias, compreender e
interpretar o conhecimento extraido delas sempre foi uma aspiracdo humana. Para que isso
aconteca, é (e sempre foi) necessario selecionar, organizar e classificar o conhecimento

entendido como patriménio intelectual e cultural da humanidade. Classificar as coisas ou
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os fendmenos nada mais € do que reunir as semelhancas e separar as diferencas. Esse
trabalho, embora pareca simples, ndo ocorre espontaneamente, mas de forma racional,
caracterizada por uma acdo intencional, fruto do pensamento humano. Diante do processo
intelectual que se exige para a realizagdo de tal procedimento, Aranalde (2009)
compreende as categorias como elementos significativos que possibilitam sua efetivacao.
Para esclarecer, definir e conceituar o termo categoria, seu objeto de estudo, por
ele entendida como a génese classificatdria que permite a organizacdo do conhecimento e
da informacéo dele decorrente, Aranalde (2009) buscou respostas nos sistemas categoriais
de Aristételes, Kant e Ranganathan, filésofos que, cada um a seu tempo, tinham como
premissa realizar estudos e pesquisas no sentido de organizar o conhecimento humano e as
informacbes dele decorrente. Em um primeiro momento, Aranalde (2009) nos leva a

entender que,

As categorias séo identificadas como conceitos elementares, isto €, como
principios que permitem identificar as notas essenciais que caracterizam
um objeto do conhecimento. A partir dessa operagdo mental de
identificacdo, é possivel formular conceitos empiricos, ou seja, buscar
uma equivaléncia entre como o objeto se apresenta e a representacao
mental que se faz dele e de suas relacbes com outros objetos. As
categorias sdo concebidas como metaconceitos que permitem a efetiva
conceitualizacdo de objetos passiveis de serem conhecidos, organizados
e classificados. Portanto, elas sdo elementos intermediérios entre os
conceitos e a realidade cognoscivel (ARANALDE, 2009, p. 87).

Desse modo, o autor ensina que as categorias podem ser entendidas e tratadas
como elementos basicos que emitimos na tentativa de compreender e interpretar o mundo
que nos cerca, como conceitos que se estabelecem de forma elementar e que contribuem
para a formacgédo de novos conceitos. A partir delas pode-se ordenar e estruturar os objetos
e o0s conhecimentos oriundos da experiéncia humana. Assim, “[...] elas permitem
descrever 0 mundo e as coisas que o compdem” (ARANALDE, 2009 p. 89). Para o autor,
as formulacgdes teoricas de Aristételes, Kant e Ranganathan a respeito das categorias, de
forma geral, sdo bastante pertinentes, relevantes, pois, os filésofos indicam-nas “[...] como
principios basicos e essenciais para a organizacao do conhecimento” (ARANALDE, 20009,
p. 88).

Buscando o significado do termo grego Kategorein, a saber: ‘julgar’, ‘acusar’,
‘dizer de’, Aranalde (2009) argumenta que “[...] as categorias séo caracterizadas como
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recortes que o pensamento humano faz da realidade, sendo um produto légico, isto é, um
produto do pensamento e de sua expressdo: a linguagem” (ARANALDE, 2009, p. 90).

O pioneirismo do uso da palavra “categoria” é comumente concedido a Aristételes,
filosofo grego, nascido em 384 a.C., em Estégira, colonia setentrional da Grécia Antiga.
Dedicado aos estudos, teve no cerne de seu trabalho a preocupacdo com o conhecimento e
sua producdo. Entre tantas atividades que realizou, buscou desenvolver estratégias para
defini-lo e organiza-lo. Uma delas foi a apresentacdo de um sistema categorial, criado da
necessidade de abranger a realidade de forma precisa. Conforme Aranalde (2009), nesse

sistema formulado pelo filésofo grego,

[...] as categorias servem de fundamento ao conhecimento das coisas, sdo
0s principios basicos que tornam o conhecimento possivel, partindo de
uma perspectiva que concebe o mundo como um todo integrado de
causas e efeitos, em que as coisas e suas propriedades essenciais, seus
estados, processos e relacfes podem e devem ser reveladas pelo trabalho
intelectual (ARANALDE, 2009, p. 91).

Da mesma forma, o autor também nos leva as proposicGes do filosofo aleméo
Immanuel Kant. Nascido na década de 20, século XVIII, exerceu fundamental importancia
na sistematizacdo do conhecimento, também utilizando o sistema de categorias.
Colocando-se ao lado de Aristételes, devido a analise que faz do mundo buscando
conhecé-lo, teve seus estudos e pesquisas recaidos sobre o saber humano, possibilitando
redefinicdo de conceitos e reformulacdo de teorias que acabaram por abarcar outras formas
de ver o mundo. Opondo-se ao dogmatismo intelectual da época, Kant elaborou sua
concepgdo teodrica: “o idealismo transcendental”. Ao estuda-la, Aranalde (2009) esclarece

que o filésofo

Concebe que o intelecto esta ativamente envolvido com as coisas que
experimenta, isto é, as coisas capazes de serem conhecidas passam por
um processo de organizagdo e de classificacdo propiciado pelo uso das
categorias mentais, as quais se caracterizam como componentes inerentes
ao aparato intelectual humano, ndo se constituindo a partir do contato
com o0s objetos, mas pelo contréario, sendo elas préprias as condigdes
pelas gquais esses objetos podem ser conhecidos (ARANALDE, 2009, p.
94).

Esse entendimento permite-nos evidenciar que a investigacdo realizada por Kant

tem como foco “[...] as estruturas cognitivas humanas e suas formas de representar as
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coisas no mundo” (ARANALDE, 2009, p. 94). Ao evidenciar a concepc¢do tedrica de
Kant, Aranalde (2009) coloca-nos a par das reformulacBes que o filésofo realiza das
categorias aristotélicas. Em sua concepgdo, as condi¢fes para se conhecer limitam-se as
formas que o ser humano tem de pensar 0 objeto e como a mente humana entende,
concebe e expressa 0 conhecimento adquirido dessa atividade, 0s quais S0 expressos
através da linguagem.

Ainda inquirindo sobre as argumentacdes de Aranalde (2009), o autor argumenta
que Kant apoia sua reflexao filosofica no individuo, estabelecendo como problema central
a pergunta: € possivel conhecer? Voltado para as questdes intuitivas do aparato cognitivo
humano, e, nesse sentido, utilizando-se da l6gica formal, o autor explica que para o

filosofo,

As categorias sdo estruturas loégicas comuns a todos os seres humanos.
Sdo pura forma. No caso, a forma l6gica por meio da qual se formam os
juizos, expressando a maneira como se fala das coisas no mundo. Assim,
as categorias se caracterizam como instrumentos para a producdo do
saber, sendo conceitos bésicos e elementares, e, portanto, simples e ndo
analisaveis (ARANALDE, 2009, p. 97).

Aranalde (2009) continua nos instruindo sobre a concepc¢do de Kant com relagdo as
categorias, dizendo que “[...] elas sdo estruturas cognitivas vazias, e, desta perspectiva,
possibilitam representar o objeto do conhecimento segundo o0 que constitui seu conceito,
isto €, as notas caracteristicas que indicam o que ele €” (ARANALDE, 2009, p. 97).

Esse embasamento tedrico afasta-se da l6gica dialética, referencial que norteia essa
pesquisa. Marx (1983) entende as categorias como sendo 0 movimento da producgédo do
real, uma vez que elas expressam, sinalizam e figuram os fundamentos das relagdes dos
homens entre si e com a natureza, constitutivas do desenvolvimento do conhecimento e da

pratica social. Minayo (1998) esclarece sobre essa assertiva destacando que

[...] na introducédo & Critica da Economia Politica, Marx (1973) faz uso
por diversas vezes do termo categoria para indicar conceitos relevantes e
carregados de sentido que permitem expressar 0s aspectos fundamentais
das relagcbes dos seres humanos entre si € com a natureza. Dentro do
pensamento dialético, assim como 0s conceitos e as nogdes, as
categorias ndo sao entidades, sdo construcdes histdricas que atravessam
0 desenvolvimento do conhecimento e da pratica social (MINAYO,
1998, p. 178).
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Ao discutir a importancia das categorias para um trabalho cientifico em pesquisa
social, a autora classifica o conceito de categoria, separando-as em trés: “Categorias
Analiticas, Categorias Operacionais e Categorias Empiricas”. Para esse trabalho
utilizamos as categorias analiticas, ou, categorias de analise. Sendo 0 nosso objeto de
estudos alguns dos textos disponibilizados pela Secretaria de Estado da Educacéo,
consideramos que devem ser analisados a partir de temas relevantes a educacdo de forma
geral e aos professores de forma particular e especifica.

Minayo (1998) chama nossa atencdo para o significado que essas categorias
atribuem aos estudos cientificos quando se trata da Analise de Conteido, uma vez que elas
“[...] retém, historicamente as rela¢fes sociais fundamentais, servindo como guias teéricos
e balizas para o conhecimento de um objeto nos seus aspectos gerais. Elas comportam
varios graus de generalizacdo e de aproximacdo” (MINAYO, 1998, p. 178). Cheptulin

compartilha dessa mesma ideia. Em seus escritos encontramos que

A definicdo da natureza das categorias, de seu lugar e de seu papel, no
desenvolvimento do conhecimento esta diretamente ligada a resolucéo de
problemas da correlacdo entre o particular e o geral na realidade objetiva
e na consciéncia, assim como a colocacdo em evidéncia da origem das
esséncias ideais e da relacdo dessas Gltimas com as formagGes materiais,
com os fendmenos da realidade objetiva (CHEPTULIN, 1982, p. 5).

Souza Junior, Mello e Santiago (2010), ao utilizarem as categorias de analise para
embasamento tedrico de sua pesquisa de tratamento de dados em educacdo fisica escolar,

tendo como metodologia a analise de contetdos, entendem as categorias como sendo

As formas que refletem as propriedades/aspectos e as relagdes/ligacOes
universais da realidade objetiva, caracterizando-se como graus/estados
do desenvolvimento do conhecimento e das préaticas sociais, como
principios do método dialético do conhecimento e da transformagao
orientada pela realidade. As categorias sdo conclusdes retiradas da
historia do desenvolvimento da ciéncia e da atividade pratica, portanto
podem representar o processo historico do conhecimento, no decorrer do
qual o homem penetra, cada vez mais profundamente, no mundo dos
fendmenos, podendo apresentar-se como uma forma particular de
conceito (SOUZA JUNIOR; MELLO; SANTIAGO, 2010, p. 36).

Minayo (1998) considera que as categorias de analise se expressam como meio de

“[...] descobrir os nucleos de sentido que compdem uma comunicacdo cuja presenca ou
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frequéncia signifiguem alguma coisa para o objetivo analitico visado” (MINAYO, 1998,
p. 316).

Assim, entendemos que Categorizacdo ou Categoria de Analise se constitui como
um dos principios basicos das etapas do método de analise de contetudo, podendo ser
avaliada como um procedimento que tem como objetivo agrupar os dados conforme a
semelhanga entre os textos. Para Souza Junior, Mello e Santiago (2010), “[...] a
categorizacdo evidencia um caminho de ordenacdo da realidade investigada, na intencéo
de apreendé-la” (SOUZA JUNIOR; MELLO; SANTIAGO, 2010, p. 35).

Moraes (1990), ao escrever sobre 0 método de Analise de Contelidos, ocupa-se em
apontar sua natureza e caracteristicas com o intuito de orientar o pesquisador sobre os
procedimentos que devem ser tomados para a criacdo das categorias de analise, chamando
nossa atencdo para o fato de que elas devam ser validas, adequadas e pertinentes em
relacdo ao trabalho proposto, no que diz respeito aos seus objetivos, problematica e
fundamentacao teorica.

Com relagdo ao nosso trabalho, depois de um levantamento minucioso dos textos
que sdo as fontes dessa pesquisa, tomamos para sua selecdo as seguintes categorias de
analise: contetdos curriculares/escolares; curriculo; funcdo social da escola; gestdo
democrética; Pedagogia Historico-Critica; plano de trabalho docente; projeto politico
pedagdgico. As escolhemos por que entendemos que todas elas, “[...] traduzem os pilares
da, e para a reflexdo conceitual, tanto no trato com a literatura quanto no contato com o0s
dados de campo” (SOUZA JUNIOR; MELLO; SANTIAGO, 2010, p. 37) e séo
imprescindiveis para a organizacdo do trabalho pedagdgico entendido por Nadal (2008)
como o conjunto dos “[...] elementos que organizardo o trabalho didatico pedagdgico por
meio de decisGes que o afetardo mais ou menos diretamente” (NADAL, 2008, p. 535).
Assim, analisaremos se foram destacadas, como foram destacadas e quais conotacdes
receberam.

Escolher categorias de analise exige esforco por parte do pesquisador. Minayo
(1998) ao afirmar que o universo estudado deve abarcar a totalidade dos fatos, dos
fendmenos a serem identificados no estudo proposto, nos mostra algumas normas validas
que orientam os critérios para a escolha e eleigdo das categorias de andlise, que utilizamos
aqui, a saber: a representatividade, a homogeneidade e a pertinéncia — as categorias
devem compreender, conter as caracteristicas do estudo pretendido e possibilitar as
respostas aos objetivos do trabalho.
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O primeiro contato com 0s textos a serem analisados nos fizeram perceber que 0s
temas que compuseram as categorias de analise elencadas eram recorrentes e deveriam
estar na linha das Diretrizes Curriculares. Essa compreensdo nos leva aos escritos de
Kopnin quando o autor esclarece que “[...] as categorias sdo reducbes nas quais se
abrange, em consonancia com as propriedades gerais, a multiplicidade de diversos
objetivos, fendmenos e processos sensoriais perceptiveis” (KOPNIN, 1978, p. 105).

Por isso, a escolha das categorias anunciadas anteriormente se faz pelo nosso
entendimento de que séo temas, dimensdes, que podem ser tratadas como regulamentos de
ensino, e até mesmo como ferramentas que dao confiabilidade ao prosseguimento do
processo ensino aprendizagem que acontece de forma intencional e sistematizada no
interior de escolas em qualquer nivel de ensino. Como tal, sdo essenciais para a
organizacdo do trabalho pedagdgico e merecem atencdo, discussdo e compreensdo por
parte dos profissionais da educacdo. Saber como essas questdes sdo tratadas em cursos de
formacdo continuada dos professores da rede estadual de ensino, entender os conceitos e
as (re) significaces dadas a elas em determinados periodos e momentos historicos, reflete
consideravelmente o sentido e o carater ideologico presentes nos textos e,
consequentemente, ndo so o tipo de educacdo que se pretende oferecer aos estudantes, mas
também o individuo que se pretende formar.

Nesse sentido, trazemos novamente as pertinentes consideragbes de Shiroma,
Campos e Garcia (2005) quando nos comunicam que “[...] 0s sentidos ndo sdo dados nos
documentos, sdo produzidos; estdo aquém e além das palavras que os compdem”
(SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005, p. 427).

4.3 O levantamento dos textos

As fontes de nossa pesquisa, 0s textos oferecidos pela Secretaria de Estado da
Educacdo entre os anos 2009-2015 para a formacdo continuada dos profissionais da
educacéo do estado, sdo encontrados no Portal Dia-a-Dia-Educacdo PR, um espago virtual,
de acesso livre, com divulgacdo de noticias, projetos, materiais e diversos contetdos
pedag0gicos cujo propdsito seria de facilitar a vida do professor.

Nos links disponiveis para a organizacdo das semanas pedagogicas tanto as do
primeiro quanto as do segundo semestre, encontram-se todas as orientacdes, 0 que inclui

temas, roteiros, cronogramas e atividades para as reunides e os referidos textos que
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subscrevem essa pesquisa. As reunifes sdo dirigidas e os contetdos transmitidos pela
equipe pedagdgica: direcdo e pedagogos, podendo contar, raras vezes, com a contribuicdo
de alguns professores.

Quando definimos nosso objeto de pesquisa e seus objetivos, ja tinhamos realizado
um levantamento no site da Secretaria de Estado da Educagdo, o portal Dia-a-Dia-
Educacdo, acessado os links das semanas pedagdgicas e sabiamos da disponibilidade de
todo o material necessario para efetuarmos o trabalho.

Assim, nosso primeiro procedimento foi levantar os temas das semanas
pedagdgicas dos periodos estudados, o que nos permitiu identificar as unidades de anélise
que norteiam nosso trabalho, a saber: organizacéo do trabalho pedagdgico, concepcdes de
ensino e aprendizagem e politicas educacionais, entendidas enquanto temas amplos que
dizem respeito a educacdo e a formacdo profissional docente. Divididas em duas: de
registro e de contexto, Franco (2012) e Moraes (1999) as identificam como sendo “[...] o
elemento unitéario de contetido a ser submetido posteriormente a classificagdo” (MORAES,
1999, p.5). Moraes (1999) expde que as unidades de analise “[...] devem representar
conjuntos de informagdes que tenham um significado completo em si mesmas. Podem ser
interpretadas sem auxilio de nenhuma informacéo adicional” (MORAES, 1999, p.5).

Portanto, da unidade de analise Organizacdo do Trabalho Pedagdgico fazem parte
as categorias: Projeto Politico Pedagdgico e Plano de Trabalho Docente. Da unidade de
analise Concepcbes de Ensino Aprendizagem fazem parte as categorias: Pedagogia
Historico-Critica, Curriculo e Contetdos Curriculares/escolares. Da unidade de analise
Politicas Educacionais fazem parte as categorias: Gestdo Democratica e Funcdo Social da
Escola.

Assim, na categoria Conteudos Escolares/Curriculares entendido por Saviani
(2008) como sendo os conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade, e por
isso, parte da cultura humana, buscamos identificar nos referidos textos consideracGes que
oferegcam a compreenséo do potencial formativo nos conceitos presentes nesses contetdos,
e, dessa forma, a sua contribuigdo para o desenvolvimento humano.

Na categoria Curriculo, também entendido por Saviani (2008) como conjunto de
atividades realizadas no interior das escolas, procuramos examinar nos textos que versam
sobre a tematica, as argumentacOes tecidas pelos autores para levar o professor/leitor ao
entendimento de que € um documento carregado de concepcbes que definem a escola que
se pretende organizar e também alerte para o caréater politico do documento.
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Na categoria Funcdo Social da Escola, que, conforme Saviani (2008) é espaco de
socializacdo do conhecimento cientifico transformado em saber escolar, buscamos
visualizar nas discussdes dos autores que apresentam a tematica as defesas que eles tecem
sobre esse tipo de escola e o cidaddo que se pretende formar com ela.

Na categoria Gestdo Escolar, entendida por Nadal (2008) como “[...] o processo de
estruturacdo e organizacdo do trabalho pedagdgico escolar que se desenvolve a partir de
valores especificos, de uma determinada ideologia, de crencas e/ou de artefatos, ou seja,
de uma ‘cultura politica™ (NADAL, 2008, p. 536), pretendemos averiguar qual a
concepcdo de gestdo democratica é apresentada pelos autores e como eles entendem dentro
de sua concepcao 0s conceitos de participagdo e autonomia.

Na categoria Plano de Trabalho Docente, entendido como uma proposta de
trabalho elaborada pelo professor com o objetivo de organizar o processo de ensino
aprendizagem em sala de aula, buscamos extrair dos textos que abordam a tematica
subsidios que oferecam a consciéncia da necessidade de organizar o planejamento de
ensino e sua importancia para o trabalho pedagdgico.

Na categoria Projeto Politico Pedagdgico, documento proposto para democratizar e
descentralizar as decisdes relacionadas a organizacdo da escola (Libaneo et al, 2006),
pretendemos examinar nos textos que discutem o tema a medida que os autores destacam a
necessidade de participacdo coletiva dos profissionais da escola, e a importancia de
conhece-lo para garantir uma escola publica, gratuita e democratica para todos que a
frequentam.

Na categoria Pedagogia Histérico-Critica, buscamos identificar nos textos 0s
conceitos de trabalho, de trabalho pedagdgico, de funcdo da educacdo, entre outros que
estejam de acordo com o referencial adotado pela Pedagogia.

Desse modo, pretendemos articular os conteudos dos textos aos conceitos, as
ideologias e ao papel da educacdo escolar como pretendem as Diretrizes Curriculares de
2008.

Logo no inicio do processo de levantamento e triagem, foi possivel identificarmos
0s textos de nosso interesse, pois, ao trazerem em seus titulos algumas das categorias de
analise que buscavamos, permitiam-nos entender as suas abordagens.

Entretanto, para uma andlise efetiva, ndo nos deteremos somente a eles. Em
algumas situagdes, breves consideragdes sobre encaminhamentos para os estudos nos

cadernos de orientadores das semanas pedagogicas também serdo tecidas, uma vez que as
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orientacBes também estdo carregadas de intencionalidade. Sobre essa ideia Rocha (2011)

alerta que:

[...] a forma, o discurso, a linguagem, o vocabulario utilizado, o dito e o
ndo dito nos documentos significam e sdo demonstrativos das disputas, das
condicdes e das intengbes politicas que permearam sua producao
(ROCHA, 2011, p.107).

Tomando a analise de contetldos como um processo de leitura de contextos para
além das situacdes perceptiveis as quais, mesmo nao explicitas, se manifestam em
situacOes de interpretacdo e de reflexdo, elaboramos, conforme as argumentacbes de
Severino (2000), ao tratar da necessidade de que abordagens tematicas devam sempre estar

organizadas e sistematizadas, um quadro que comp®de um roteiro para leitura dos textos.

Titulo:

Autor:

Categoria de Analise:

Assunto discutido no texto:
Breve inferéncia da pesquisadora:

Quadro 1: roteiro para analise dos textos. Elaboracdo da pesquisadora

Uma questdo importante a se ressaltar, antes que passemos a analise dos textos
propriamente dita, € que entre os anos de 2009 e 2010 o Parana era governado por Roberto
Requido. Em sua gestdo faziam parte das propostas de seu governo a intencdo de
superacao das politicas neoliberais em andamento adotadas pelo seu antecessor Jaime
Lerner, sobretudo no que diz respeito as educacionais. Tessari (2013) afirma que logo no
inicio dessa gestdo a SEED “[...] anunciou a execuc¢do de uma significativa reorganizacao
estrutural e conceitual, sendo possivel, a0 menos conceitualmente, uma contraposicao aos
principios neoliberais até entdo defendidos” (TESSARI, 2013, p.84).

Rocha (2011), ao também questionar a formacdo continuada dos professores da
rede publica de ensino no Parana, conclui da mesma forma que Tessari (2013) que, em

documentos oficiais da Secretaria,
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[...] é possivel encontrar elementos que explicitam a defesa da organizacédo
e da manutengdo de uma escola publica, gratuita e de qualidade como
dever do Estado, propondo, ao menos conceitualmente, uma contraposicao
aos principios neoliberais até entdo defendidos. Tais documentos
anunciaram que a proposta pedagogica do Estado estava calcada nos
preceitos das teorias criticas da educacdo (ROCHA, 2011, p. 18).

Essa postura governamental, por meio da Secretaria de Educacdo, permite-nos
averiguar que a superacao pretendida pelo Estado esta mais vinculada as questdes politicas
no contexto de oposicdo a seu antecessor, do que na superacdo como a defendida pela
Pedagogia Histérico-Critica.

Conforme os argumentos de Saviani (2003) com relacdo a pedagogia
revolucionaria, da qual tratamos aqui, a superacdo pretendida incorpora “[...] suas criticas
reciprocas numa proposta radicalmente nova. O cerne dessa novidade radical consiste na
superacdo da crenca da autonomia ou na dependéncia absolutas da educagdo em face das
condicdes sociais vigentes” (SAVIANI, 2003, p. 66).

Entre os anos 2011 a 2015 o poder estava nas maos de Carlos Alberto Richa, que,
devido ao seu segundo mandato, ainda se faz governador do estado do Parand. Estudos
anteriores como 0s de Tessari (2015), Sousa (2013), Rocha (2011) afirmam que suas
propostas governamentais coadunam com a retomada de principios neoliberais para a
educacéo.

Para as autoras, em seu governo, os direcionamentos politicos estdo em sintonia
com as orientacbes do Banco Mundial, os quais recebem destaque aqueles que dizem
respeito as questdes da educacdo basica e da qualidade da gestdo em todos 0s aspectos,
especialmente nas educacionais.

Tessari (2013) adverte para o fato de que a implementagéo gradativa da concepc¢éo
meritocratica liberal, da culpabilizacdo e responsabilizacdo dos profissionais da educacao
pelo sucateamento do ensino no estado percebida “[...] no limiar de 2011, na Semana
Pedagdgica de fevereiro” (TESSARI, 2015, p. 93), sdo exemplos dessa conduta. Sua
postura governamental explica o esvaziamento de textos com o referencial da Pedagogia
Historico-Critica nas formagdes continuadas em seu mandato.

As consideracdes tecidas até esse momento sdo indicadores do desenvolvimento de
nossa pesquisa.
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4.3.1 As tematicas das Semanas Pedagogicas no governo de Roberto Requido (2009-
2010)

Destacamos ao leitor que nesse periodo, a Secretaria de Estado de Educacdo
possuia varios departamentos sendo eles: Coordenacdo de Desafios Educacionais
Contemporéneos - CDEC; Coordenacdo de Formacgdo dos Agentes Educacionais - CFAE;
Coordenacdo de Gestdo Escolar - CGE; Departamento de Educacdo Basica - CDB;
Departamento de Diversidade - DEDI e Departamento de Educacéo e Trabalho — DET,
sendo que, em fevereiro de 2009 foram esses departamentos que disponibilizaram o0s
textos. Ja em fevereiro 2010, os textos foram organizados e disponibilizados por tematicas
sendo elas: avaliacdo, conselho de classe, desafios educacionais contemporaneos,
diversidade, educacdo bésica, educacdo e trabalho, funcdo social da escola, gestdo escolar,
inclusdo educacional, organizacdo do trabalho pedagdgico e tecnologias da educacéo.

A Semana Pedagogica de fevereiro de 2009 recebeu como titulo: “Estudo para
discussdo sobre concepc¢do de curriculo e organizacdo da pratica pedagégica”. A de
julho de 2009 recebeu como tema — ““Estudos para discussao sobre concepcéo de ensino e
aprendizagem e a organizacao da pratica pedagogica”.

Em fevereiro de 2010, o tema da semana pedagogica foi “As necessidades da
escola a partir de seus limites e avancos”. A Semana Pedagdgica de Agosto de 2010
recebeu como tema ““Politicas educacionais e Projeto-Politico pedagogico™.

De posse do material, elencamos desse periodo um total 44 de textos, cujos temas
giram em torno de avaliacdo, meio ambiente, conselho de classe, entre outros, assim

especificados:

Ano N° Texto Autor(es)

2009 |1 Direitos humanos: Sujeito de direitos e direitos | Theophilos Rifiotis
do sujeito. (S/D)

2009 |2 Violéncia Escolar e a relagdo com o | ALMEIDA, José
conhecimento e a pratica docente. Luciano  Ferreira

(S/D)

2009 |3 O Ensino de Historia e Cultura Afro-brasileira e | SEED/Pr.

africana.

2009 |4 Uma proposta pedagdgica sobre prevencdo ao | SEED/Pr.
uso indevido de drogas.

2009 |5 Relagdes entre género, poder e violéncia. SEED/Pr.

2009 O que sao Critérios de avaliacao? SEED/Pr.

(ep]

2009 |7 Avaliacdo um processo intencional e planejado. SEED/Pr.
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2009 |8 Papel do Pedagogo na Gestdo: Possibilidades de | Mariana F. Taques;
Mediacédo do Curriculo. Carvalho; Boni;
Fank e Leutz e
SEED/Pr.
2009 |9 Principios  Politicos e Pedagdgicos que | SEED/Pr.
subsidiaram as capacitagdes realizadas pelo
DET/Seed.
2009 |10 Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional: | Maria José Pires
Limites e Possibilidades. Barros Cardozo
2009 |11 A EJA integrada a Educacdo Profissional no | Eliza Bartolozzi
Cefet: Avancos e Contradicoes. Ferreira;  Desirré
RAGGI e Maria
José RESENDE.
2009 |12 As mutagGes no mundo do trabalho na era da | Ricardo Antunes e
mundializacdo do capital. Giovanni Alves.
2009 |13 As Bases Ontologicas do Pensamento e da | Georg Lukécs
Atividade do Homem.
2009 |14 A transformacéo do trabalho e a formagéo Maria Ciavatta e
profissional na sociedade da incerteza. Eunice Trein.
2009 |15 Exclusdo includente e inclusdo excludente. Acécia Zeneida
Kuenzer.
2009 |16 O Planejamento do Trabalho Pedagogico: | José Cherchi
Algumas Indagacdes e Tentativas de Respostas. Fusari.
2009 |17 A Construcdo da Proposta Educacional e do | José Cherchi Fusari
Trabalho Coletivo na Unidade Escolar.
2009 |18 O choque tedrico da Politecnia. Demerval Saviani
2009 |19 Aprendizagem e Desenvolvimento: o papel da | Marta Sueli de
mediacéo. Faaria Sforni.
2010 |20 Curriculo, reformas e a questdo da formacdo | Monica Ribeiro da
humana: uma reflexdo a partir da Teoria Critica | Silva
da Sociedade.
2010 |21 Pela superacdo do esfacelamento do curriculo | Newton Duarte.
realizado pelas pedagogias relativistas.
2010 |22 Conteidos  Escolares e  desenvolvimento | Maria  Terezinha
humano: qual a unidade? Bellanda Galuch e
Marta Sueli de
Faria Sforni.
2010 |23 Uma concepgdo de crianga na praxis | Ligia Regina Klein.
educacional.
2010 |24 Para ler Vygotski: recuperando parte da | Silvana Calvo
historicidade perdida. Tuleski.
2010 |25 Escola e trabalho numa perspectiva historica: | Gaudéncio Frigotto.
contradi¢Oes e controvérsias.
2010 |26 Educacdo, Trabalho e Cidadania: a educacdo | Antonio J.
brasileira e o desafio da formacdo humana no | Severino.
atual cendrio historico.
2010 |27 A educacdo como direito fundamental de | Clarice Seixas
natureza social. Duarte.
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2010 |28 A educacdo escolar e a exclusdo de seus | Carlos Roberto
destinatarios. Jamil Cury.

2010 |29 Educacéo e ideologia: quando a | Meire Donata
pseudoneutralidade expressa uma opc¢do pela | Balzer; Paulla
naturalizacdo das desigualdades. Helena Silva de

Carvalho e Elisane
Frank.

2010 |30 Educacdo para a competitividade ou para a | Fernanda A. da
cidadania social? Fonseca Sobral.

2010 |31 Projeto Politico Pedagdgico: uma construcdo | Simone Raquel
coletiva? Pagel Longhi

Karla Lucia Bento.

2010 |32 Para que servem as escolas? Michael Young.

2010 |33 Planejamento Educacional: tirando o projeto | Guilherme do Val
pedagogico da gaveta. Toledo Prado

2010 |34 Gestdo da Educacdo ante as exigéncias de | Vitor Henrique
qualidade e produtividade da escola publica. Paro.

2010 |35 A dialética entre a concepcdo e a pratica da | Maria de Fatima
gestdo democratica no ambito da educacdo | Félix Rosar.
basica no Brasil.

2010 |36 A democratizacdo da gestdo educacional. Angelo Ricardo de

Sousa.
2010 |37 O conceito de vontade coletiva em Gramsci. Carlos Nelson
Coutinho.

2010 |38 Orcamento participativo da educacgdo: limites e | Andréa Barbosa
possibilidades na experiéncia de Unido da | Gouveia.
Vitoria/PR.

2010 |39 Método e Metodologia: implicagdes na pratica | Monica Ribeiro da
docente. Silva e Joaquim

Goncalves da
Costa.

2010 |40 A prética pedagdgica dos educadores no espalho | Sueli da  Silva
escolar: reflexdes voltadas ao aluno trabalhador. | Martins.

2010 |41 Fundamentos para uma proposta pedagdgica. Ligia Regina Klein.

2010 |42 Olhares contemporaneos sobre o conhecimento | Lizia Helena Nagel.
humano: desdobramentos relativos a captacao do
fazer e do saber na Antiguidade Grega.

2010 |43 Préxis e Educacdo. Olinda Maria

Noronha.

2010 |44 Tecnologia, desenvolvimento social e educacdo | Marilia Gomes de

tecnoldgica. Carvalho.

Quadro 2: Textos disponiveis para as Semanas Pedagdgicas no governo de Roberto Requido.
Elaboracdo da pesquisadora.

Deles, somente 11 traziam em seus titulos algumas de nossas categorias de analise.
Esses foram tomados para o estudo proposto: dois apresentados em 2009 e nove em 2010.
Seus titulos e autores estao assim especificados:



Ano |N°| Texto Autor(es)
2009 |1 | O nplanejamento do Trabalho Pedagdgico: | José Cherchi Fusari.
algumas indagacdes e tentativas de respostas.
2010 2 | Planejamento Educacional: tirando o projeto | Guilnerme do Val
pedagogico da gaveta Toledo Prado
3 | Projeto Politico Pedagdgico: uma construcdo | Simone Raquel Pagel
coletiva. Longhi
Karla Lucia Bento.
2010 |4 | Para que servem as escolas? Michael Young.
2010 |5 | Conteudos escolares e desenvolvimento humano: | Maria Terezinha
qual a unidade? Bellanda Galuch e
Marta Sueli de Faria
Sforni.
2010 |6 | Gestdo da Educacdo ante as exigéncias de | Vitor Henrique Paro.
qualidade e produtividade da escola publica.
2010 |7 | A dialética entre a concepcdo e a pratica da | Maria de Fatima Felix
gestdo democréatica no ambito da educacdo basica | Rosar.
no Brasil.
2010 8 | A democratizacédo da gestdo educacional Angelo Ricardo de
Sousa.
2010 9 | O papel do pedagogo na gestdo educacional: | Mariana F. Taques;
possibilidades de mediacao do curriculo. Carvalho; Boni; Fank
e Leutz.
2010 |10 | Curriculos, reformas e a questdo da formacdo | Monica Ribeiro da
humana: uma reflexdo a partir da Teoria Critica | Silva.
da Sociedade.
2009 |11 | Pela Superacdo do esfacelamento do curriculo | Newton Duarte.

realizado pelas pedagdgicas relativistas.
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Quadro 3: Textos das Semanas Pedag6gicas no governo de Roberto Requido que os contetdos
foram analisados. Elaboracdo da pesquisadora.

Deles levantamos as seguintes problematicas:

1) Quais os problemas e os desafios enfrentados pelos professores com relagdo ao

planejamento de ensino? Como recupera-lo enquanto prética social docente no processo de

democratizacdo da escola publica? (Fusari, 1998)

2) A acdo critica e intencional, imbuida em processos educacionais que circundam o

trabalho docente, é refletida no projeto politico pedagdgico? (Prado, 2002).

3) Qual a importancia da construcdo coletiva do Projeto Politico-Pedagdgico para a préatica
educativa? (Bento; Longhi, 2006).
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4) Em que consiste a funcéo social da escola? Qual tipo de conhecimento a ser transmitido
aos alunos deve ser de responsabilidade de uma instituicdo como a escola? Quais questdes
devem envolver um curriculo? (Young, 2007)

5) Em que medida os conceitos cientificos presentes nos conteidos das disciplinas
escolares promovem o desenvolvimento humano? (Galluch e Sforni, 2006)

6) O que se entende por educacdo de qualidade? Qual o tipo de ensino que o Estado tem
propiciado aos alunos que frequentam suas escolas? Quais concepcdes de gestdo tem
norteado a administracdo das escolas publicas de maneira geral? (Paro, 1998)

7) As teorias progressistas para a educacdo originarias na década de 1980 no contexto de
democratizacdo politica embasam a elaboracdo de legislacbes educacionais e Planos
Nacionais de Educagdo no Brasil? Como essas teorias podem adquirir materialidade nos
sistemas educacionais da escola basica? (Rosar, 1999)

8) De que forma a educacdo, compreendida enquanto processo de formacdo humana,
contribui para a democratizacdo da gestdo educacional? (Sousa, s/d)

9) Qual o papel da direcdo escolar e da equipe pedagdgica na gestdo democratica da escola
publica e na mediacao do curriculo escolar enquanto expressao da atividade teleoldgica da
escola? (Taques; Carvalho; Boni; Fank e Leutz, s/d)

10) Qual o tipo de educacdo deve ser priorizada pela escola para que favoreca formacao
cultural e desenvolvimento do pensamento nos educandos? Quais relagdes podem ser
estabelecidas entre cultura, conhecimento e escola? Qual o papel do curriculo nesse
cenario? (Silva, 2001)

11) De que forma as pedagogias relativistas caminham para o esfacelamento do curriculo
escolar? Os contedos defendidos por elas contribuem para o desenvolvimento cultural
dos educandos? Quais 0s mecanismos que podem ser usados para superacdo de tais
perspectivas? (Duarte, 2008).

4.3.2 As tematicas das Semanas Pedagogicas no governo Carlos Alberto Richa

A Semana Pedagogica de fevereiro de 2011, a primeira do governo do Sr. Carlos
Alberto Richa, ndo apresentava de forma explicita um tema caracteristico. Tessari (2015)
ao estudar a formacdo continuada dos professores do estado do Parand por meio da
organizacdo das semanas pedagdgicas de fevereiro entre os anos 2007 a 2013, esclarece

que o foco dos estudos girou em torno do “processo de ensino aprendizagem e a garantia
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do aluno em aprender” (TESSARI, 2015 p. 128). Nessa semana pedagdgica, a SEED/PR
ndo disponibilizou textos formativos. A composicdo da organizagdo das reunides foram:
Mensagem da Superintendente da Educacdo Sra. Meroujy Giacomasse Cavet e discussdes
com temas: - Reflexdes sobre a organizacdo do trabalho pedagdgico e, — Reflexdes sobre a
tematica do cotidiano escolar.

Na Semana Pedagogica de Julho de 2011, com o tema ““A escola publica como
espaco de promog¢do da aprendizagem”, encontramos, entre videos, planos de metas,
orientagcdes de programas e atividades, instrucGes deliberativas e planilhas, um texto da
superintendéncia intitulado a escola sem mascara, e outro de Dilian de Rocha Cordeiro
cujo titulo é “Variagdo Linguistica: consideragdes acerca das praticas docentes”. Ambos
0S textos ndo trazem subscritas nossas categorias, portanto, ndo fazem parte de nosso
acervo para analise e discussdo.

Para 2012, encontramos como tema em Fevereiro o titulo: ““A avaliagao tem papel
fundamental no desenvolvimento da aprendizagem”. Em Julho de 2012, ndo encontramos
nem textos, nem roteiros, s6 estd disponivel uma mensagem da superintendente da
educacgdo Sra. Meroujy Giacomasse Cavet.

Em Fevereiro de 2013, a SEED apresenta como tema o “Planejamento educacional
e avaliacdo por uma educacdo de qualidade”. N&o encontramos mencdo de semana
pedagogica em julho de 2013 no portal Dia-a-Dia-Educacéo.

Para Fevereiro de 2014, o tema foi “Repensar o curriculo na perspectiva dos
sujeitos da escola e da prética pedagdgica”. Sua organizacao foi realizada com base em
anexos que traziam o material. Deles fazem parte: anexo 7 - Altas
habilidades/superdotaco; anexo 8 - Area da deficiéncia visual; anexo 9 — Deficiéncia
fisica neuromotora; anexo 10 — Deficiéncia intelectual; anexo 11 — Servico e atendimento a
rede de escolarizacdo hospitalar; anexo 12 - transtornos globais de desenvolvimento; anexo
13 — area de surdez; anexo 14 — area de surdocegueira; anexo 15 — os agentes educacionais
nas instituicbes de ensino da rede publica estadual; anexo 16 — sujeitos da escola do
Parand; anexo 17 — curriculo, um grande desafio para o professor; anexo 18 — indagac6es
sobre o curriculo; anexo 19 — fragmentos sobre a origem do conhecimento; anexo 20 —
conceitos de curriculo constantes no texto de Nereide Saviani; anexo 21 — esquemas de
conceitos trabalhados pelo professor Gasparin; anexo 22 — exercicios elaborados pelo
professor Gasparin; anexo 25 — fundamentos tedrico-praticos do curriculo escolar nas

DCEs; anexo 26 — ensino médio inovador — orientacGes para o redesenho curricular; anexo



27 — politica de educacdo integral em jornada ampliada no estado do Parana; anexo 28 —
departamento de educacéao para jovens adultos; anexo 32 — orienta¢es do departamento de
diversidade para elaboracdo do PDT. Desse material, separamos o texto de Nereide
Saviani, onde a autora trata sobre o curriculo escolar.

“Reflexdo sobre a importancia do estudo da Psicologia da Aprendizagem com
vistas a superacdo dos obstaculos e a promocéo da aprendizagem dos alunos da Rede
Estadual de Ensino”, foi o destaque para a Semana Pedagdgica de Fevereiro de 2015.
Devido ao periodo de greve dos profissionais da educacdo, a Semana Pedagdgica do
segundo semestre ocorreu em setembro de 2015. As discussdes giraram em torno dos
seguintes temas: “Escolas Regulares, Escolas de Educacdo Basica no Sistema Prisional e
Escolas do Parecer n° 07/2014 CEE-Pr”.

O manuseio do acervo material das semanas pedagdgicas apontadas acima levou-
nos a organizacdo do seguinte quadro que contempla o titulo e a autora do texto cientifico

gue encontramos:

Ano N° | Texto Autor(es)

2014 |1 Curriculo — um grande desafio para | Nereide Saviani.
0 professor.

Quadro 4: Texto disponivel para estudos nas Semanas Pedagdgicas no governo de Carlos Alberto
Richa. Elaboracéo da pesquisadora

A autora, apresentada acima, pontua as seguintes questdes problematizadoras:
1) Por que as questdes curriculares e sobretudo o Curriculo tem sido um desafio para o
professor e para sua pratica pedagogica? Quais mudancas exige-se para que haja uma nova
perspectiva para os professores diante do Curriculo? (SAVIANI, 2002).

Sobre o arcabouco das questbes problematizadas, que envolvem cada um dos

textos, passaremos entéo as analises dos conteudos.

4.4 Os conteudos dos textos oferecidos durante o governo de Roberto Requido (2009
—-2010)

Conforme anunciado anteriormente, com uma proposta de governo pautada na
superagdo das politicas educacionais neoliberais de seu antecessor Jaime Lerner, na gestdo
de Roberto Requido foram elaboradas novas Diretrizes Curriculares para a Educagédo
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Basica do Estado. O documento assumiu os pressupostos do Curriculo Basico subsidiado
pela Pedagogia Histdrico-Critica. Por se tratar de uma pedagogia que considera
imprescindivel a formacéo para o desenvolvimento humano nos moldes do materialismo
historico-dialético é de essencial importancia que os professores adquiram conhecimento
tedrico sobre seus pressupostos e, dessa forma, possam entender as concepcles de
curriculo, contetdos curriculares, projeto politico-pedagdgico, plano de trabalho docente,
gestdo democratica e funcdo social da escola que norteiam essa pedagogia. Por isso, esses
temas foram escolhidos como nossas categorias para analise.

Entendemos que a SEED/Pr., responsavel pela formacdo continuada dos
profissionais da educacgdo da rede publica, dos quais fazem parte professores e pedagogos,
ofereca em seus espacos de formacdo como as Semanas Pedagdgicas, textos que
oportunizem a apropriacdo e o entendimento de tais fundamentos.

Com o proposito de identificarmos & medida que a SEED/Pr. possibilita uma
formacdo continuada condizente com os fundamentos epistemoldgicos da Pedagogia
Historico-Critica, € que procedemos a analise de conteldo dos textos por ela
disponibilizado entre os anos 2009 — 2010.

De acordo com o quadro dap-—12%+-melhor colocar o nimero do quadro iniciamos
nossa analise expondo o contetdo do texto de Fusari O planejamento do Trabalho
Pedagdgico: algumas indagacdes e tentativas de respostas (1998). Remetendo-se a
perspectiva critica da educacéo, o autor discorre sobre a importancia do Plano de Trabalho
Docente e do Planejamento para o ensino escolar enquanto documento elaborado para
fundamentar uma pratica pedagdgica que oportunize a conquista pela democratizacdo do
ensino em escolas publicas. Com isso, ele procura levar o leitor/professor a refletir sobre
o0s problemas que envolvem a educagdo escolar, sobretudo nas escolas publicas, fazendo-o
entender que planejamentos de a¢cdes podem ser tomados como meio para ultrapassa-los.
Ao alertar para o fato de que planejar “[...] é acima de tudo uma atitude critica do educador
diante do trabalho docente” (FUSARI, 1998, p. 45), o autor explica que um professor bem
preparado, com competéncia tedrica e compromissado com o ensino, considera importante
a acdo pedagogica de sua pratica social, e, encontra, no planejamento dessas agdes, 0
processo de reflexdo. Essa é a tarefa de alguém que pretende formar cidaddos criticos,
autdbnomos, participativos, responsaveis e sujeitos de sua histéria como anunciam a

Pedagogia Histérico-Critica e a Psicologia Histérico-Cultural. Assim, Fusari (1998)
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considera que planejar ¢ uma atividade que vai além do preenchimento de formularios que
atende a acéo burocratizante que o envolve.

Para dar subsidios ao leitor para que este repense 0 ensino nas dimensdes que
compreendem 0s objetivos educacionais: contetdos, métodos, tempo, espaco, avaliacdo, o
autor evidencia as diferencas que existem entre planejamento e plano de ensino. Para ele,
enquanto o planejamento se caracteriza pela sistematizacdo de ac¢des concretas do
professor no cotidiano de seu trabalho pedagdgico, o plano de ensino € a documentagdo de
tais acOes e onde estdo prescritas suas propostas de trabalho. Ao explorar essas ideias,
Fusari (1998) chama nossa atencdo para a necessidade da clareza da competéncia tedrica,
pedagogica e politica que deve nortear a pratica pedagdgica de qualquer profissional da
educacdo. A compreensdo de uma “[...] acdo consciente, competente e critica do educador
é que transforma a realidade, a partir das reflexdes vivenciadas no planejamento e,
consequentemente, do que foi proposto no plano de ensino” (FUSARI, 1998, p. 46). Por
isso, ao refletir sobre sua préatica, o professor é incitado a considerar novos métodos e
encaminhamentos para o ensino, bem como superar o hiato existente entre teoria e pratica,
fazer e pensar, contetdo e forma, dicotomias tdo presentes no trabalho do professor, e, tdo
consideradas pela Pedagogia em questdo. O entendimento dessas questdes permite ao
professor compreender que sua aula deve ser “[...] uma sintese curricular que concretiza,
efetiva, constrdi o processo de ensinar e aprender” (FUSARI, 1998, p. 47).

Outro destaque apresentado no texto de fundamental relevancia para o trabalho
docente e compreensao dos educadores que se pretendem criticos da educacdo, como
denotam as Diretrizes Curriculares e a formacgdo de profissionais conscientes, é a que diz
respeito a superacdo das préaticas tecnicistas de educacdo que acabam por afetar a
elaboracdo do planejamento de ensino, e, de onde vem sua forma burocratica e mecéanica
de realizagéo.

Reverter essa situacdo, nos espacos escolares, ndo tem sido tarefa facil, dadas as
condicdes sociais em que nos encontramos. Por isso, Fusari (1998) coloca ao leitor trés
situacdes a serem consideradas por profissionais da educacdo quando o assunto é
transformar a realidade da elaboracdo de planejamentos escolares e, consequentemente, 0
ensino: 1°) transformar as condi¢Ges objetivas do trabalho do professor que requer
discussdo, problematizacdo e aperfeicoamento docente; 2°) garantia de formagéo
profissional competente e critica em que sejam trabalhados conhecimentos de forma

coerente, articulada e compromissada com a democratizagéo da escola; 3°) os profissionais
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da educacdo devem requerer uma formacdo continuada que contemple efetivo
aperfeicoamento profissional articulado com a profissao.

E interessante como todos os pontos destacados por Fusari (1998) estdo
relacionados a formacao profissional. Assim, acreditamos que dessa formacao depreende-
se a consciéncia da necessidade de identificagdo dos problemas escolares (evaséo,
repeténcia, ma qualidade do ensino) e sua relacdo com as estruturas sociais que envolvem
0 contexto social global, do qual também fazem parte os professores. Da competéncia
tedrica de todos os profissionais da educacao € que depende a superagdo de tais problemas.
Para isso € de fundamental importancia que os educadores tenham conhecimento, clareza
critica quanto a funcdo social da escola, aos objetivos da educacdo escolar; a sua funcdo
politico-pedagdgica. SO assim caminhar-se-4 para a transformacéo da realidade tanto da
escola quanto da sociedade.

Nessa mesma linha de pensamento, temos o texto de Prado (2002) Planejamento
Educacional: tirando o projeto pedagdgico da gaveta. Para discutir sobre a especificidade
do projeto politico-pedagdgico no ambito escolar, o autor destaca alguns conceitos, que,
segundo seu julgamento, oportunizam balizar o dialogo entre os profissionais da educacéo.
Para apresentar o conceito de trabalho, e dar inicio a discussdo, o autor toma como
referéncia Marx e Saviani e 0 explica como sendo a acdo intencional do homem sobre a
natureza, que, na relagdo com outros homens, contribui para “[...] a formacdo e
transformacdo do homem como um ser dotado de caracteristicas Unicas e singulares em
relacdo a outros animais naturais” (PRADO, 2002, p. 2), que s6 ocorrem por meio de
processos educacionais. Assim, adverte que é pelo/no trabalho que o homem se constitui
em um ser social e, assinala para a sua especificidade que “[...] tem por finalidade a
intencdo de educar os individuos para 0 mundo do trabalho e as relagdes de producédo nele
implicadas” (PRADO, 2002, p. 2).

Nesse quadro social e histérico, se insere o trabalho docente cuja especialidade é a
de “[...] produzir educacdo/formacao — forma e agdo — no/ao homem na cultura em que esta
inserido” (PRADO, 2002, p. 2). O planejamento dessa ac¢do intencional no ambito escolar
circunscreve-se sobre o projeto politico-pedagdgico, que, elaborado de forma auténoma e
coletiva, traz aos profissionais da educacao questdes que devem ser discutidas e entendidas
em formagdes continuadas conforme entendemos que deveria ser as prescricbes das

semanas pedagdgicas enquanto espaco de estudo.
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Planejar o ensino exige do individuo conhecimento necessario para antecipar suas
acOes, rever intencbes, tomar consciéncia dos acontecimentos do dia a dia pedagdgico,
situando, desde as origens do problema, as situacdes em que eles aparecem, e criagcdo de
situacOes de superacdo dos mesmos. Para que isso ocorra, 0 professor necessita ter
competéncia tedrica que mude sua pratica. Ora, em um processo dialético, contetido e
forma ndo se separam, estando imbricados, exigem do profissional da educacdo o
conhecimento do campo de sua formacéo e de formas de transmissdo dos conhecimentos
escolares.

Da necessidade de registros dessas acfes € que temos o projeto politico pedagdgico,
aqui relacionado ao tipo de educacéo, ao tipo de cidaddo que se deseja formar, €, ao projeto
social que atende.

Nesses termos, 0 autor considera que

0 projeto é um elemento de organizacdo e integracdo da atividade pratica
da instituicdo educativa no processo de transformacdo da realidade
decorrente do trabalho docente e discente junto a producdo do
conhecimento escolar e suas relacdes com o campo da cultura (PRADO,
2002, p. 6).

Para que isso ocorra, 0 autor destaca a necessidade da gestdo democréatica dos
recursos do projeto politico pedagdgico, que se faz tanto pela autonomia, quanto pela
participacdo do conjunto da comunidade escolar na elaboracdo do documento.

Compartilhando dessa mesma ideia, trazemos para a discussdo o texto de Bento e
Longhi Projeto Politico Pedagdgico: uma construcédo coletiva (2006). Nele, as autoras
discutem a necessidade da construcdo coletiva do projeto politico-pedagdgico,
compreendido por elas como o “[...] documento que facilita e organiza as atividades
escolares, sendo mediador de decisdes, da conducdo das acbes e das andlises dos seus
resultados e impactos” (BENTO; LONGHI, 2006, p. 173).

Conforme as legislagdes estabelecem, as escolas possuem autonomia para a
elaboragdo de seu projeto politico- pedagdgico, e nele, a participacdo coletiva é entendida
como dever de todos. Para as autoras essa participacdo é necessaria, pois, consideram que
quanto maior a participacdo coletiva, maior a autonomia concedida a escola.

A elaboracdo de um projeto politico-pedagdgico reflete a concepgdo de homem,
sociedade, educacdo, conhecimento e o aspecto politico que o orientam. As acdes

possiveis, a serem executadas como garantia da melhoria no ensino, devem ser tomadas
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com base nessas concepcOes e, assim, distinguir a pratica pedagdgica adotada pela escola,
que, para as autoras devem girar em torno da preocupagdo com “[...] a formacdo de
cidaddos criticos, participativos, responsaveis e sujeitos de sua propria histéria (BENTO;
LONGHI, 2006, p. 173). Dessa condicao cabe a escola comprometer-se com a formagéo
integral do ser humano. Como a escola abrange grande quantidade de pessoas envolvidas
no processo pedagogico, a elaboracdo de um projeto-politico, cujo propdsito é o de
organizar o ensino, deve contar com a participacédo efetiva de todos, englobando desde a
equipe pedagdgica e professores, até os funcionarios dos mais variadores setores da escola.
Para as autoras, s6 assim € possivel tratar de toda a realidade que envolve a comunidade
escolar e contar com o envolvimento de cada um na organizacdo e funcionamento das
atividades educacionais. As autoras acreditam que com a participagédo efetiva no processo
de elaboracdo do projeto politico-pedagdgico, os envolvidos acabam por entender sua
relevancia para promogéo de melhoria na qualidade do ensino.

Nesse contexto participativo, as autoras propdem a participacdo dos alunos e sua
familia na elaboracdo do documento. Bento e Longhi (2006) argumentam que a escola
pode ser Unica possibilidade de acesso ao conhecimento cientifico, por isso, sua realidade
deve ser considerada. Com sua participacao, a escola pode manifestar e exteriorizar sua
preocupacao e responsabilidade em “[...] buscar caminhos que possibilitem transformar a
realidade em que vivem” (BENTO; LONGHI, 2006, p. 175), em que vivem o0s estudantes.

Dos contelidos dos textos expostos acima, evidenciamos que seus autores
concedem especial enfoque a categoria Projeto Politico-Pedagdgico. Seus argumentos
giram em torno de assuntos que destacam o carater politico do documento que, ao trazem
concepcOes de homem, sociedade, mundo, escola, educacéo e ensino, indicam a concepgéo
pedagdgica que o orienta. Escrevem destacando a necessaria participacdo coletiva dos
profissionais da educacdo na elaboracdo do documento enquanto forma de usufruir da
democratizacdo do ensino, tdo defendida atualmente. Também reiteram sua importancia
para o trabalho pedagdgico, uma vez que nele estdo imbricadas as a¢des intencionais para
produzir educacao/formacao no educando.

Assim, entendemos que nos textos em destaque, 0s conceitos abordados pelos
autores se aproximam do referencial dialético, e, por isso estdo em consonancia com 0s
pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica e atendem aos aspectos da formacao
profissional necessaria para que o trabalho docente seja organizado a partir da referéncia
adotada pelas Diretrizes Curriculares. Ao encaminhé-los para estudos em momentos de
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formacdo docente, acreditamos que o Estado através da SEED/Pr. pretende levar o leitor a
uma reflexdo critica sobre a fundamentacdo tedrica e elaboracdo do Projeto Politico
Pedagdgico.

Mas, afinal, Para que servem as escolas? Este é o questionamento de Young
(2007). Colocando o professor/leitor a inquirir sobre a fungdo social de instituicbes de
ensino como as escolas, o autor inicia seu texto colocando-as como locais “[...] com 0
proposito especifico de promover a aquisicdo de conhecimento” (YOUNG, 2007, p. 1).

Para afirmar tal declaracdo, Young (2007) realiza uma breve retomada das questdes
que envolveram as ciéncias sociais, sobretudo as que dizem respeito as educacionais entre
as décadas de 1980 e 1990 do século XX. Sua abordagem esta no conjunto de ideias que
nortearam a educagcdo em tempos de neoliberalismo, onde os governos tinham como
prioridade reformar os sistemas escolares com vistas a aprimorar o capital humano. Mas,
quais seriam as consequéncias disso? A resposta do autor aponta para duas situacfes que
contribuiram para desvirtuar o que seria a funcdo social da escola em uma perspectiva
critica para a educacao: adequacdo das escolas aos ditames das necessidades econdmicas e
mercantilizacdo do ensino.

A partir de uma critica sobre os objetivos de dominagdo, sustentaculo da luta
historica, cujos propositos da escolaridade tem como base a “educacdo como resultado”,
com conhecimento “realmente Gtil”, o autor responde a pergunta para que servem as
escolas dizendo que “[...] elas capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir 0
conhecimento que, para a maioria deles, ndo podem ser adquiridos em casa ou em sua
comunidade, e para adultos, em locais de trabalho” (YOUNG, 2007, p. 4).

Tais proposi¢des levaram-no a discutir sobre qual conhecimento seria esse. Em
linhas gerais, sdo apresentadas duas ideias: ‘“conhecimento dos poderosos” e
“conhecimento poderoso”. Por “conhecimento dos poderosos” o autor entende ser aquele
definido por quem detém o conhecimento, e 0 “conhecimento poderoso” é o prdprio
conhecimento. Young (2007) destaca que esse conhecimento poderoso “[...] refere-se ao
que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornece explicagdes confidveis ou
novas formas de se pensar a respeito do mundo” (YOUNG, 2007, p. 4), e, dessa forma,
atender aos objetivos emancipatorios da escolaridade: “transmitir conhecimento poderoso”
(YOUNG, 2007, p. 4).

A diferenciacéo estabelecida por Young (2007) entre conhecimento e conhecimento
escolar leva o leitor/professor a entender a necessidade de aliar teoria educacional a
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praticas de ensino, 0 que exige processo de formacdo. Ressalta aos nossos olhos a
afirmacéo de que “[...] a escolaridade envolve o fornecimento de acesso ao conhecimento
especializado incluido em diferentes dominios” (YOUNG, 2007, p. 5). Dessa forma, o

curriculo, qualquer curriculo, deve envolver:

(@) diferencas entre formas de conhecimento especializado e as relagdes
entre elas; (b) como esse conhecimento especializado difere do
conhecimento que as pessoas adquirem em seu cotidiano; (c) como o
conhecimento especializado e o cotidiano se relacionam entre si e; (d)
como o conhecimento especializado é tratado em termos pedagdgicos. Em
outras palavras, como ele é organizado ao longo do tempo, selecionado e
sequenciado para diferentes grupos de alunos (YOUNG, 2007, p. 5).

O destaque sobre o direcionamento apontado pelo autor encaminha a discusséo para
0 proposito necessario de o curriculo estar em consonancia com os objetivos de uma escola
emancipadora, cuja fungdo é a de oportunizar o aprendizado do conhecimento poderoso,
principalmente para criangas desfavorecidas, como sdo a maioria dos alunos da educagéo
publica, que tém na escola, talvez, a Unica oportunidade de se desenvolver
intelectualmente. Com o0 argumento de que o curriculo necessita ser construido para além
das experiéncias cotidianas do educando, o autor traz ao debate a relevancia do
conhecimento escolar para 0s sujeitos que se subscrevem no curriculo propriamente dito.

A perspectiva apontada por Young (2007) sobre a relevancia do conteido escolar
para a constituicdo do individuo e seu desenvolvimento intelectual é encontrada no texto
de Galuch e Sforni Contetdos escolares e desenvolvimento humano: qual a unidade?
(2006). Nele, as autoras abordam, a partir da Psicologia Historico-Cultural e dos escritos
de Vigotsky, a intrinseca relacdo existente entre a apropriacdo dos conceitos presentes nos
conteidos escolares e o desenvolvimento humano. Entendendo a escola como sendo o
espacgo responsavel pela transmissdo do conhecimento produzido historicamente e o saber
sistematizado como base para que 0s sujeitos procedam a critica ao conhecimento e a
sociedade a qual estdo inseridos, tomam a linguagem enquanto instrumento simbdlico que
medeia as atividades mentais do individuo e explicam que, em instituicdes de ensino, ela se
expressa nos conteddos, nos conceitos cientificos presentes nas disciplinas. Avaliando-os
de forma expressiva para a constituicdo humana, chamam a atencdo do leitor evidenciando
que “[...] tais conceitos sdo portadores de niveis de pensamento proprios de complexos
processos mentais” (GALUCH; SFORNI, 2006 p. 3).
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Suas exposicdes sustentam a tese sobre o potencial formativo do contetdo escolar.
Para explicar com propriedade o raciocinio, as autoras usam como recurso a analise de
contetdo de um livro didatico de ciéncias do ensino fundamental | da rede publica de
ensino da cidade de Maringa - PR. A justificativa para a escolha do livro didatico enquanto
instrumento a ser considerado para a analise deve-se, segundo as autoras, ao fato de ele se
constituir como um dos instrumentos materiais mais utilizados enquanto apoio pedagogico
aos professores. E verdade que subsidiam desde o planejamento de ensino até as atividades
realizadas em sala de aula ao findar do capitulo. Acreditamos que os objetivos de suas
abordagens se fazem por despertar o professor/leitor para uma reflexdo critica sobre
questBes que envolvem os sistemas educacionais nas Ultimas décadas, sobretudo os que
incidem diretamente sobre os contelddos escolares que, de forma acentuada, interferem
diretamente no teor e nos métodos das aulas que se preparam. Ou seja, seus argumentos
contribuem para que o professor compreenda a relevancia de um ensino pautado na
apropriacdo dos conceitos cientificos presentes em todas as areas do conhecimento escolar.

A tendéncia em curso das Ultimas décadas, sinalizadas pelas autoras, cuja
necessidade se faz por formar cidaddos criticos, participativos e com autonomia intelectual,
tem transformado a organizacdo do ensino. Tomando o contexto historico das décadas
anteriores, as autoras argumentam que para ajustar-se a ele, o ensino tem se resumido em
atividades onde sdo destacados o0s conhecimentos empiricos dos educandos. Nessa
proposta, 0s conhecimentos cientificos sdo relegados a segundo plano. Assim, o alerta vem
para a informalidade e a auséncia de sistematizacGes que tal ensino preconiza.

Ao usar como referéncia os escritos de Vigotsky de que “[...] a tomada de
consciéncia vem pela porta dos conceitos cientificos” (VIGOTSKY, 1982, p. 214 apud
GALUCH e SFORNI, 2006, p. 4), as autoras esclarecem que a escola deve, sim, partir dos
conhecimentos empiricos, cotidianos. No entanto, advertem que eles ndo podem ser
tomados como ponto de partida e de chegada para a apropriagdo de conhecimento
cientifico. A complexidade das situacBes que circundam as relagdes humanas exige
conhecimento elaborado. Dessa forma, apropriacdo de conhecimento cientifico, ao
favorecer oportunidades de abstracbes e generalizacdes, elementos condicionantes e
constituintes do ser humano, oportunizam um posicionamento consciente e critico diante
de fatos e fendmenos. Assim, a transmisséo de conceitos cientificos favorecem novas “[...]
formas de pensar, analisar, reelaborar e agir” (GALUCH; SFORNI, 2006, p. 6). Por isso,

as autoras consideram o potencial formativo da aprendizagem conceitual. Suas exposic¢des
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e explicacdes nos levam a entender que o contrario disso, a falta de apropriacdo conceitual,
desvincula-se do pensamento critico e, compreende “[...] 0 esvaziamento do contedo da
prépria critica” (GALUCH; SFORNI, 2006, p. 8). Assim,

[...] desejar que os conceitos cientificos percorram 0s mesmos caminhos
dos conceitos espontaneos, como, as vezes, se almeja na escola, significa,
portanto, eliminar as possibilidades de interagdo formativa propiciada
justamente pela forma diferenciada com que ambos se desenvolvem
(GALUCH; SFORNI, 2006, p. 8).

Portanto, para que haja o desenvolvimento do pensamento critico nos estudantes,
nos moldes cientificos, € necessario, fazé-los entender a ciéncia enquanto “[...] modo de
pensar e agir em busca do conhecimento” (GALUCH; SFORNI, 2006, p. 9). Como esse
pensamento ndo exclui a formacéo do profissional da educacao, acreditamos que as autoras
pretendem, desse modo, oferecer ao professor/leitor caminhos a serem trilhados no
desenrolar de um processo didatico que determine o tipo de consciéncia e de pensamento
gerados nos estudantes quando estes assimilam os conhecimentos correspondentes das
disciplinas escolares.

As questdes apontadas pelas autoras séo reveladoras para a qualidade do ensino que
se pretende nas escolas publicas brasileiras. Assim, a que se pensar uma formacéo docente
que oportunize apropriacdo de um referencial que alie a teoria a préatica e, dessa forma,
contribua para a efetividade de uma escola de qualidade para todos. Lembramos que esse
referencial é adotado pelas Diretrizes Curriculares.

As analises dos contetdos dos textos de Galuch e Sforni (2006) e Young (2007)
nos permitem verificar que, das nossas categorias de andlise, os autores abarcam 0s
contetdos curriculares, o curriculo e a funcdo social da escola. Tomando sempre autores
marxistas para organizarem seus debates, os autores consideram a escola enquanto local de
socializacdo dos saberes escolares, presentes no curriculo, cujos conceitos cientificos
oportunizam a tomada de consciéncia e o desenvolvimento humano, principio fundamental
para a Pedagogia Historico-Critica. Os conceitos abordados e as posi¢des criticas por parte
dos autores com relacdo as determinantes sociais exprimem as concep¢des adotadas pelo
referencial que buscamos nas analises dos conteldos. A postura critica dos autores
denotam que eles mesmos 0 tomam para suas analises.

Como sabemos, a Pedagogia Historico-Critica, a Psicologia Histérico Cultural e a
Teoria Critica do Curriculo destacam sobremaneira o potencial formativo dos contetdos
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presentes nas disciplinas escolares para a constituicdo humana. Para as teorias destacadas,
a compreensdo da realidade, com vistas a transformacdo social vem pelas portas dos
conceitos cientificos, oportunizando também o desenvolvimento do pensamento critico,
favorecendo para ele um novo patamar de tomada de consciéncia. Como as Diretrizes
Curriculares prescrevem as mesmas concepgdes dos autores, acreditamos que a SEED/Pr.
optou por oportunizar a seus professores o entendimento da relacdo existente entre
contetdos, curriculo e funcdo social da escola tendo como base uma perspectiva critica da
educacgédo conforme assinalam os documentos.

Articulando o tema a gestdo da educacdo, iniciamos nossa analise com o texto de
Paro Gestdo da Educacdo ante as exigéncias de qualidade e produtividade da escola
publica (1998). Ao conceituar a educacdo com base em uma teoria critica, o autor pretende
colocar o professor/leitor frente aos problemas de qualidade e produtividade das escolas
publicas brasileiras. Tomando o trabalho como ponto de partida para a constituicao
humana, o autor permite que a educacao seja entendida como a “[...] préatica social que
consiste na propria atualizacdo cultural e histérica do homem” (PARO, 1998, p. 2),
tornando-a meio imprescindivel para essa realizacéo.

Na escola, essa cultura nada mais ¢ do que o conhecimento historicamente
produzido pela humanidade, que, convertido em saber escolar, deve ser apropriado pelas
novas geracGes. Do contrario, estariamos relegados a mais primitiva situacdo. Nesse
sentido, a produtividade da escola estd justamente no nimero de alunos que ela leva a
apropriar-se do saber escolar, pretendendo-se a qualidade.

A apropriacdo do conhecimento necessita ir para além da formacéo utilitarista para
ingresso no mercado de trabalho ou para passar em vestibulares ou provdes. Com objetivos
sociais relevantes, a escola deve preocupar-se com a transmissdo dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, que oportunizam a formacdo da personalidade e da
consciéncia autbnoma, para que haja aproveitamento da heranca cultural de sua histéria
por parte do individuo. A relacdo envolvente é de ensino-aprendizagem e exige empenho
de todos os profissionais que trabalham em instituicfes de ensino.

E nesse sentido que o autor aborda a questio da gestdo da educac&o, e convoca o
leitor/professor a entender e refutar a administracdo escolar nos moldes tecnicistas
importados do sistema de administracdo empresarial capitalista, bem como o descaso do
Estado na liberalizacdo de recursos que possam viabilizar o minimo de qualidade possivel
no ensino. A uma educacdo emancipadora, ndo cabe esse tipo de administracéo.



136

Se a liberdade esta ligada a educacdo € necessario que nas escolas se oportunizem a
participagdo democratica nas tomadas de decisBes sobre 0s encaminhamentos que
envolvem as atividades escolares. Em sua exposicéo, Paro (1998) considera que

A participacdo dos usuarios na gestdo da escola inscreve-se, inicialmente,
como um instrumento a que a populacdo deve ter acesso para exercer seu
direito de cidadania. Isto porque, a medida que a sociedade se democratiza,
e como condigdo dessa democratizacdo, € preciso que se democratizem as
instituicGes que compdem a propria sociedade, ultrapassando os limites da
chamada democracia politica e construindo aquilo que Norberto Bobbio
chama de democracia social (PARO, 1998, p. 6). (Grifo do autor)

Com essa citacdo e outras afirmacdes presentes nos textos sobre a relevancia da
gestdo escolar democratica, 0 autor chama nossa atencdo para 0 necessario envolvimento
de todos os participantes da comunidade escolar de forma que extrapole a participacéo
politica no momento das elei¢cdes de seus diretores. Seu argumento de convencimento esta
justamente no potencial formativo da escola ndo desvinculado da sociedade. Ora, 0s
acontecimentos inerentes a sociedade refletem sobre o que acontece dentro escolas,
interferindo diretamente no processo ensino aprendizagem. Assim, Paro (1998) orienta
para a importancia da participacdo dos pais no processo educativo escolar. Quando as
atitudes de aprender e estudar sdo positivas, o trabalho do professor pode ser facilitado.
Mais do que atender a grande quantidade de alunos, a escola e seus profissionais devem
comprometer-se com uma educacao de qualidade cujo ensino permita ao individuo tanto
usufruir de sua heranca cultural quanto contribuir para a “[...] constru¢cdo da realidade
social” (PARO, 1998, p. 7).

Assim, as abordagens de Paro (1998) concedem especial atencdo as categorias
Gestdo Democrética e Funcdo Social da Escola. Seu destaque conferido a escola enquanto
instituicdo socializadora do saber escolar, cuja qualidade esta exatamente no numero de
alunos a qual ela leva a apropriacdo de conhecimento cientifico, esta de acordo com as
concepcOes adotadas pelo referencial preconizado pelas Diretrizes. Com uma gestédo
democrética da educacdo, tendo como base a participacdo dos sujeitos envolvidos no
processo educativo escolar, segundo o autor, a escola oportunizaria aos alunos a tomada de
consciéncia de sua realidade social, tendo em vista sua mudangca, como pretendem o0s
autores criticos da educacao.

Com a tematica girando em torno da gestdo escolar democratica, temos também o

texto de Rosar A dialética entre a concepcao e a pratica da gestdo democratica no ambito
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da educacdo basica no Brasil. (1999). Nele, a autora explica sobre a dialética existente
entre a concepcdo e a pratica da gestdo democratica na educacdo brasileira, desenvolvida
desde os anos 1970 até o final dos anos 1990.

Para dar encaminhamento a sua redacdo e localizar o leitor na questdo proposta de
seu trabalho, a autora inicia seu texto retomando o contexto histérico do periodo e anuncia
a sintonia dos governos com as orientacdes do Banco Mundial e sua politica de educacédo
para a América Latina e o Caribe, em que o0s nexos da administracdo empresarial com base
na produtividade, racionalidade técnica e eficiéncia foram tomados nos sistemas
educacionais. Também expde que no contexto de democratizagdo politica em que surgiu
uma perspectiva progressista, critica para a educacdo, a democratizacdo da gestdo da
educacéo foi o tema que ganhou destaque nas acGes politicas.

No entanto, explica que, embora a Constituicdo prescrevesse essa oportunidade, a
tentativa de regulamentar um sistema de ensino democrético e de qualidade para todos,
embora alguns estados e municipios em que a oposicdo assumiu o poder foram
estabelecidos processos de sua constituicdo, em ambito nacional ndo logrou éxito. E mais,
a autora adverte que nesse contexto delinearam-se “[...] diferentes e contraditdrias
concepcdes de gestdo democratica” (ROSAR, 1999, p. 167), explicadas por ela no decorrer
de sua exposicao.

A tendéncia neoliberal e a globalizacdo defendem “[...] a dtica do modelo
“democratico atualizado” (ROSAR, 1999, p. 167) que expressa a forma e o contetido do
capitalismo, cuja tendéncia é de homogeneizar a economia e a cultura. Assim, se
estabelece um novo funcionalismo para as escolas. Sob a perspectiva do Estado Minimo,
escolas devem ser municipalizadas, a comunidade é chamada a participar da
administracdo, e todos sdo responsabilizados pela qualidade do ensino, enquanto que o
estado reduz cada vez mais investimentos nos servicos publicos.

Rosar (1999) explica que mesmo com esforco de educadores em dar visibilidade a
perspectiva tedrica do ponto de vista critico, o governo federal impingiu acdes e
campanhas pela desestruturacdo desse sistema adotando medidas que podiam restringir a
democratizacdo da escola publica. Para trazer clareza ao leitor, a autora exemplifica
dizendo que o piso salarial, o custo de cada aluno para 0 governo e os critérios de repasse
de verbas para os estados e municipios ndo sdo administrados pelos setores que mais
sofrem com os impactos dessas decisdes. Ao mesmo tempo, 0 governo anuncia medidas

que favorecem a autonomia da escola, de sua gestdo democratica sem, contudo, melhorar a
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formacdo, as condicdes de trabalho e a remuneracdo do grande contingente de profissionais
da educacdo. As formacdes aligeiradas recebem da autora a critica de que sdo para “[...]
“reproduzir”, “treinar”, sem que se amplie a capacidade de reflexdo e de producdo de
novos conhecimentos elaborados coletivamente, numa perspectiva critica” (ROSAR, 1999,
p. 170).

Para a autora,

O processo de formagéo e aperfeicoamento continuado dos professores das
escolas de educacgdo basica, do ponto de vista critico, deve articular o
sistema educacional de forma organica, portanto, demanda a elaboragédo de
um projeto politico-pedagdgico que perpassa 0s trés niveis de ensino,
permitindo alterar a qualidade da escola, tanto em termos de conteudo,
como em termos metodoldgicos, na perspectiva de um processo de
democratizacdo integrado em suas dimensdes politica, pedagogica e
técnica (ROSAR, 1999, p. 171).

Nesse sentido, Rosar (1999) destaca que, em muitas universidades brasileiras,
existem trabalhos cientificos cujos conhecimentos dao conta de subsidiar projetos politico-
pedagogicos e curriculos escolares pautados na teoria critica da educacdo. O estado do
Paranad pode ser considerado um exemplo disso quando, em 1990, distribuiu as escolas
publicas o Curriculo Bésico, documento elaborado pelos professores para subsidiar o
trabalho pedagégico fundamentado na Pedagogia Histérico-Critica e na Psicologia
Historico-Cultural.

Para a autora, a dialética entre a teoria e a préatica esta justamente no fato de que nos
contextos em que a organizacdo escolar esta colocada sob a égide das determinacgdes
capitalistas de producdo, pode se evidenciar um avango na perspectiva critica da educacédo
e de seu caréater transformador. A esse respeito, Rosar (1999) argumenta que

Talvez seja possivel concluir, a partir de uma leitura ampliada da realidade
nacional, que o acumulo tetrico, cientifico e politico realizado pelos
setores progressistas, nas trés ultimas décadas foi capaz de gestar e de
realizar projetos 0s quais nem os governos militares, nem 0s governos civis
pos-ditadura conseguiram destruir, apesar da conjugacdo das forgas
nacionais e internacionais contrarias (ROSAR, 1999, p. 173).

A partir dessa conjugacdo de fatores, a autora chama a atencdo do professor/leitor
para a necessidade de uma formacdo tedrica e pratica por parte dos profissionais da

educacdo que os capacite a participar ativamente “[...] da resisténcia a ideologia das
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politicas educacionais em curso” (ROSAR, 1999, p. 173) e da gestdo democratica
perscrutada pelos governos neoliberais.

Argumentando em favor de uma perspectiva critica para a educacdo, a escola e o
ensino, a autora destaca em seu texto algumas de nossas categorias de analise, das quais
fazem parte a Gestdo Democratica, o Curriculo, a Funcdo Social da Escola e o Projeto
Politico Pedagdgico. Com suas exposicGes sobre a concep¢do de gestdo democratica
gestada no limiar dos anos 1990, moldada pela politica de Estado Minimo, a autora alerta
para 0s aspectos desta em atender a sociedade capitalista de producdo. Nesse contexto
historico, a gestdo educacional democratica ganha destaque, uma vez que a ela € reservado
0 papel de formar para a participacdo, cidadania e autonomia em uma perspectiva que
atenda ao mundo mercadoldgico. Por isso, muda-se a funcdo social da escola, e com ela o
curriculo e o projeto politico pedagdgico. Porém, nesse processo, segundo a autora, existe
espaco para a organizacdo de uma Pedagogia Critica para a educacdo, da qual as Diretrizes
Curriculares consideram adotar. Nesse aspecto é que reside a dialética entre a concepc¢ao e
a prética da gestdo democréatica em educacao.

Ainda com relagdo a democratizacao da gestdo educacional, temos o texto de Souza
A democratizacédo da gestdo educacional (s/d). Nele o autor explicita que a necessidade da
busca pela democratizacdo da gestdo educacional € justificada pela afirmacdo de que a
educacdo publica € “[...] de todos e para todos” (SOUZA, s/d, p. 1). Democracia ndo é algo
facil de se entender, e as concepcdes e 0 uso que tem sido atribuido a ela na atualidade, nos
mais variados aspectos da vida publica, tem prejudicado as oportunidades e condi¢cdes de
experiéncia-las no ambito escolar. Um exemplo apresentado no texto é o de que na escola,
muitas vezes, o0s eleitores escolhem o diretor, ndo para ser seu representante legal sobre as
decisdes coletivas que dizem respeito a escola, mas, para ser alguém que tem poder para
decidir por eles. Ao explicar que, quando a democracia é tratada dessa forma, burla-se “[...]
qualquer alternativa de desenvolvimento da participacdo do demos que compde a
democracia” (SOUZA, s/d, p. 3), o autor coloca ao professor/leitor os desafios que se
apresentam para a instituicdo escolar quando o assunto é democratizacdo de sua gestédo.
Para enfrentar esse desafio, Souza (s/d) aponta para a necessidade de ampliacdo de
democratizacdo de todas as esferas educacionais: “da escola ao sistema” (SOUZA, s/d,
p.3).

Para a democratizacdo dos sistemas Souza (s/d) destaca quatro itens: “[...] 1)
Conferéncia da Educacdo”, “2) Conselho Municipal de Educacdo”, “3) Orgamento
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Participativo (na Educacéo)” e “4) Eleicdes de Dirigentes Escolares” (SOUZA, s/d, p. 4).
No ambito da escola o autor destaca trés itens: “[...] 1) Assembleia da Comunidade
Escolar”, “2) Conselho da Escola” e “3) Rotatividade no quadro de dirigentes da escola”
(SOUZA, s/d, p. 5).

Porém, o autor adverte que o simples fato de criar as instituicGes, os aparelhos
normativos da vida coletiva e o estabelecimento de regras para que se funcionem as
tomadas de decisdes, por si s6, ndo garantem o processo de democratizacdo da gestdo
escolar compreendida sob os moldes de uma teoria critica. Trata-se de ir para além dessas
constituicOes, de se estabelecer uma educacédo escolar, uma escola e um ensino, para além
da instrucdo, comprometida com o processo de formagéo “[...] que permita aos sujeitos que
estdo no cotidiano da escola, ter acesso a experiéncias democraticas, seja através de
estudos e trocas de experiéncia, seja através do préprio curriculo” (SOUZA, s/d, p. 6).

Mais uma situacéo elucidativa que o autor apresenta ao professor/leitor é a questao
da representatividade implicada na disposicdo para o trabalho. A pessoa que representa
determinado segmento escolar é chamada, em seu trabalho, a organizar tal segmento. Essa
postura exige um processo educativo de formacdo politica, do qual a escola, enquanto
instituicdo democratica necessita oportunizar tanto a seus educandos, quanto a seus
profissionais.

De acordo com as exposicbes dos conteudos dos textos acima, em que se
destacaram principalmente a categoria Gestdo Escolar, podemos afirmar que 0s conceitos a
ela concedidos pelos autores, estdo em consonadncia com o referencial tedrico adotado
pelas Diretrizes Curriculares. Todos os autores, sem excecdo, discorrem sobre o assunto
com base em uma perspectiva critica para a educacdo. A contextualizacdo historica
empreendida por Rosar (1999) nos mostra que em determinados momentos, o conceito de
gestdo escolar foi (re) significado e, discussdes sobre a gestdo, em todos os ambitos,
ganham significativos contornos estabelecidos pelas propostas neoliberais para a politica,
economia e educacdo, afastando-a da perspectiva critica. Esse € um entendimento que
professores conscientes da realidade social precisam ter para transformar o ensino
oferecido aos seus alunos.

Falar sobre gestdo escolar e sua democratizagdo, sugere pensar na garantia de
escolaridade ao maior nimero de pessoas possivel. Essa afirmacdo propiciou aos autores
discussbes sobre outras de nossas categorias de analise. Assim, foram destacadas a funcao
social da escola, o curriculo e o Projeto Politico Pedagdgico, os quais, também foram
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abordados a partir do materialismo histérico-dialético. A discussdo de todas as questdes
apresentadas na analise de contetidos empreendida e a afirmativa de que a socializacéo da
educacdo € responsabilidade da escola, leva-nos a inferir que a SEED/Pr., ao oferecer esses
textos aos seus professores, pretendem fazé-los entender as variantes existentes sobre a
concepcao de gestdo escolar e a que deveria orientar as politicas educacionais do Parana.

Outro texto a ser analisado é o de Taques; Carvalho; Boni; Fank e Leutz O papel
do pedagogo na gestdo educacional: possibilidades de mediacéo do curriculo (s/d). Com
rico contetudo que define conceitos cujos fundamentos e pressupostos estdo em coeréncia
com a Pedagogia Historico-Critica e com o materialismo historico-dialético, seu
entendimento e apropriacdo por parte dos educadores, traz amplas oportunidades de
discussbes e debates com vistas a transformacdo da pratica pedagdgica conforme a
pretendida por uma teoria critica da educacao.

Dividido em dois topicos para a discussdo, o texto apresenta de forma congruente a
importancia do papel do pedagogo na organizagdo da escola, onde ganham destaque
concepcdes criticas sobre gestdo democratica, curriculo, plano de trabalho docente e outros
temas que fazem parte de nossas categorias de analises. As bases para o dialogo se
encaminham sob a expresséo do caréter teleoldgico da escola e pela concepc¢édo educacional
determinada para a sociedade que se quer formar.

Assim, no tdpico sobre a “gestdo da educacdo: o papel da direcdo e da equipe
pedagogica na gestdo democratica da escola”, as autoras ao retomarem o contexto historico
das décadas de 70, 80 e 90 do século XX, esclarecem ao leitor que a gestdo escolar,
durante muito tempo situou-se sob a OGtica da racionalidade administrativa empresarial,
passou pela questdo da qualidade total e seus valores foram definidos pela produtividade e
eficiéncia até chegar a gestdo democratica de educacdo. Essas discussdes também sdo
encontradas no texto de Duarte (2008), como veremos adiante.

Mantendo uma posicdo critica para a educacdo e 0s pressupostos teodricos da
Pedagogia Historico-Critica e, consequentemente, do materialismo histérico-dialético, as
autoras apresentam a escola como instituicdo social, cuja funcdo é instrumentalizar as
classes trabalhadoras com os conhecimentos produzidos coletiva e historicamente pela
humanidade para a emancipacdo humana e transformacéo social, concretizando assim o
processo de democratizacdo da educacdo. Dessa forma, consideram imprescindivel
relacionar o papel politico que a escola exerce sobre o sujeito ao seu papel pedagdgico.
Nesse sentido, destacam que uma pratica pedagdgica carregada de intencionalidade e
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coeréncia tem no processo de ensino e aprendizagem a garantia necessaria para a mudanca
e transformacdo social. E isso exige um posicionamento do pedagogo, uma vez que é ele
quem direciona a acéo intencional e planejada da educacéo.

No segundo topico: o papel da equipe pedagdgica na mediacdo do curriculo como
expressdo da concepcdo de educacdo e projeto social, as autoras relacionam de forma
contextualizada e critica as condi¢Ges da escola como um todo a servigo da sociedade
atual, engendrada no capitalismo. Discorrem sobre o conceito de Curriculo com base na
Pedagogia Historico-Critica e sobre a intencionalidade da escola como mediadora do
conhecimento historicamente produzido para a classe trabalhadora.

Retomando Kuenzer (2002), explicam a importancia dada aos conteudos e a
metodologia, argumentando sobre a dicotomia que os envolvem. Ao considerar que nao se
separam, que estdo imbricados, trazem para o leitor a concepcdo dialética de educacéo,
com vistas a formacdo intelectual em sua totalidade. As autoras apresentam a articulacdo
entre o Projeto Politico Pedagdgico, Proposta Pedagdgica Curricular e Plano de Trabalho
Docente como sintese das multiplas determinacdes sociais e que expressam a funcdo
primordial da escola: a selecdo de conteldos e métodos que sintetizem sua
intencionalidade e interfiram no projeto social a ser organizado, e o papel do pedagogo
nessa articulacdo. Neste texto, encontramos praticamente todas as nossas categorias de
analise e elas estdo em total coeréncia com os pressupostos da pedagogia e do documento
analisado.

Outro texto que traz conteudos significativos para a formagéo docente é o texto de
Silva Curriculo, reformas e a formagdo humana: uma reflexdo a partir da Teoria Critica
da Sociedade (2001). Tomando os escritos de Adorno (1995, 1996), Marcuse (1982) e
Horkeheimer (1985), autores da Teoria Critica da Sociedade, a autora apresenta uma
reflexdo critica sobre a relacdo existente entre curriculo, reformas educacionais e formacao
humana no contexto da sociedade capitalista atual, onde a racionalidade técnica assume
papel preponderante e interfere diretamente na educagéo escolar.

Com o intuito de colocar o leitor/professor a par dessa relagdo, a autora inicia seu
texto destacando que a cultura, de maneira geral, por ela entendida “[...] como o conjunto
de praticas que confere determinados significados a individuos e grupos”, tem assumido,
na atualidade, um “carater instrumental” que limita “[...] as condi¢des em que se da a
formacdo humana” (SILVA, 2001, p. 2) objetivando também a limitacdo da formacdo para
a emancipacdo, como pretendem os autores criticos da sociedade.
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Como a escola ndo esta alheia as determinantes sociais, pelo contrario, pois,
conforme Gasparin (2002) “[...] a escola, em cada momento historico, constitui uma
expressao e uma resposta a sociedade na qual esta inserida” (GASPARIN, 2002, p. 2), as
mudancas nas questdes econdmicas acabam por influenciar transformacgdes em outros
aspectos da vida humana, sobretudo na escola. Enquanto instituicdo responsavel pela
socializacdo da cultura, ela tem, na organizacdo do seu trabalho, obedecido as reformas
educacionais, orientadas pela l6gica do mercado, que sujeitam o individuo as préaticas de
dominacéo e controle. Para a autora, os conhecimentos fragmentados, padronizados e 0s
saberes culturais apreendidos pela repeticdo e memorizacao, tem “[...] consubstanciado um
emaranhado de tentativas de formacdo que, no limite, circunscrevem processos de
pseudoformacdo” (SILVA, 2001, p. 3).

Como historicamente o curriculo prescreve a cultura escolar com vistas a formacéao
humana, ele acaba por ser o alvo principal quando paises elaboram reformas educacionais,
cujos critérios tém atendido a “razdo instrumental”, “[...] instituido pela “globalizacdo” e
demais mudancas a ela associada” (SILVA, 2001, p. 5). Nesse sentido, a l6gica do
mercado orienta as politicas educacionais e culturais. Assim, quando a formagcdo humana
assume o carater instrumental posto pelas relagGes capitalistas de producéo, exigéncias da
nossa sociedade, tem-se como caracteristica da formacao a adaptacéo.

A autora argumenta que ao “[...] alterar o modo de organizacdo do trabalho
educacional”, altera-se também as “relacdes sociais” (SILVA, 2001, p. 6). A padronizacdo
e a repeticdo, nelas presente, abrem espacos para a “pseudoformacéo”. Ai esta presente um
alerta para todos que trabalham com a educacdo. Acreditamos que a autora pretende levar
o professor/leitor ao esclarecimento sobre a relacdo existente entre as politicas
educacionais presentes nas reformas educacionais e a a¢do politica de seu trabalho. Nesse
sentido Silva (2001) adverte para o fato de que “[...] a politica tomada como principio
explicita o carater funcional que se quer conferir as praticas curriculares”, cuja
“intencionalidade esta fundada na razao instrumental” (SILVA, 2001, p. 8).

Uma formacdo que se assenta sob as bases das transformacbes da logica do
mercado, seja ele financeiro, de trabalho ou de consumo, assume a racionalidade técnica
presente na sociedade pés-industrial. Sob o paradigma do mercado, a formagéo escolar e o
conhecimento séo vistos enquanto mercadoria, e, como tal, sucumbem a formacdo humana

em sua totalidade.
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Ao alertar sobre a auséncia da critica presente nesse tipo de formacao, e revelar que
“[...] a formacdo para o progresso se mantém como antiformacao” (SILVA, 2001, p. 12), a
autora nos leva a pensar sobre requerer uma formacao profissional docente que favoreca
uma formacao cultural que nos capacite para a reflexdo critica e para a emancipacdo tanto
dos professores quanto de seus alunos.

O ultimo texto que empreendemos a andlise € o escrito por Duarte, Pela Superacéo
do esfacelamento do curriculo realizado pelas pedag6gicas relativistas (2008).

Esclarecemos que foi deixado por ultimo pelo contetdo da critica as pedagogias
relativistas das quais, em sua concep¢do, se engendram o construtivismo, o
multiculturalismo, a pedagogia dos projetos, a teoria do professor reflexivo, a pedagogia
das competéncias e a centralidade delas no pensamento pedagdgico atual. Posturas que de
forma explicita e as vezes implicitas sdo assumidas pela Secretaria de Educacdo na atual
gestdo, e, por isso podemos adiantar que se afastam dos pressupostos adotados pelas
Diretrizes Curriculares e pela Pedagogia Historico-Critica.

Delineadas pelo autor em aspectos amplos como sendo a “[...] negagéo das formas
classicas de educacdo escolar” (DUARTE, 2008 p. 1), inicia seu texto expondo ao
professor/leitor os aspectos comuns sob 0s quais se assentam a negatividade de tais
pedagogias. Acreditamos ser seu objetivo alerta-los para as concepcbes de mundo poés-
moderno e neoliberal de educacéo que as circunscrevem.

O primeiro aspecto apontado é o da ndo superacdo da sociedade capitalista e da
concepcao idealista das relagdes estabelecidas entre sociedade e educacdo. Como a
sociedade se apresenta sob os ditames dindmicos da l6gica do capital, a solucdo que se
expde € a visdo idealista de educacdo. O entendimento dessa questdo vem pelos exemplos
usados pelo autor: a violéncia é combatida com a educacdo pela paz; o desemprego pode
ser superado pela formacdo atendendo as demandas do mercado.

O segundo aspecto apresentado por Duarte (2008) é a realidade humana
determinada por acontecimentos casuais, subitos, repentinos, e, ndo por “[...] relacdes
determinadas pela esséncia da totalidade social” (DUARTE, 2008 p. 2). O entendimento
desse fator € relevante para profissionais da educacéo que se pretendam criticos, pois, com
base nessa perspectiva, sdo as circunstancias da vida que determinam a formacao e ndo 0s
conhecimentos racionais e culturais desenvolvidos pela humanidade.

Em decorréncia desse aspecto, Duarte (2008) destaca outros dois pontos cruciais
que determinam tais pedagogias: o relativismo cultural e epistemolégico que acabam por
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comprometer a objetividade e a universalidade do conhecimento, o que implica um
também relativismo educacional. Se tudo é relativo, definir contetido a ser ensinado a todas
as criancas compromete a organizacdo curricular incidindo no proéprio curriculo,
contribuindo para seu esfacelamento. As indefinicdes sobre o que ensinar e aprender levam
as pedagogias relativistas a colocarem como ponto central do ensino o cotidiano do aluno,
preferencialmente aqueles com utilidade pratica, que podem ser tomados para a resolucéo
de problemas. Nesses termos, ganham destaque 0s conhecimentos tacitos, contribuindo
para a desvalorizacdo dos conhecimentos tedrico-cientificos, fator preponderante para o
trabalho do professor. Nessa medida, autor assevera que

[...] o professor deixa de ser um mediador entre o aluno e o patrimonio
intelectual mais elevado da humanidade, para ser meramente um
organizador de atividades que promovam o que alguns chamam de
negociacdo de significados construidos no cotidiano dos alunos (DUARTE,
2008, p. 4).

O longo processo historico de constituicdo do ser humano, do qual faz parte o
patrimonio intelectual da humanidade, tem provocado o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores. Nelas estdo contidas a “[...] esséncia historicamente construida da
humanidade” (DUARTE, 2008, p. 4), ainda que em alguns individuos as relacdes
alienantes dos meios em que vivem ndo as favorecam. Esse fator encaminha a discusséo
para a assertiva de que as relacdes estabelecidas entre os individuos resultam na construgéo
social de uma cultura universal que prescreve a objetivacdo do género humano. Ora, a
emancipacao humana vem pela porta da apropriacdo da cultura. Na escola, essa cultura é o
conhecimento cientifico.

Quais sdo, entdo, os desafios dados a escola em uma perspectiva de superacdo das
pedagogias relativistas segundo Duarte (2008)? O primeiro consiste na valorizacdo do
ensino pautado no patrimdnio cultural da humanidade. O segundo é determinado pela
objetividade do conhecimento alcancado “[...] por um processo histérico de continua
apropriacdo do objeto pelo pensamento” (DUARTE, 2008, p. 8). O terceiro desafio
consiste na dialética estabelecida entre abstrato e concreto. Ou seja, a apropriacdo do
concreto pelo pensamento deve ser um processo mediado pelo abstrato. De forma alguma a

abstracdo deve ser evitada em uma formacgéo. Assim, o autor analisa que
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Se a escola de fato possibilitasse aos alunos o acesso as abstracoes
cientificas, artisticas e filosoficas, eles adquiririam o dominio de
referéncias indispensaveis para a analise critica do mundo e da concepgao
de mundo que serve de mediadora nas relagbes entre os individuos e a
realidade social (DUARTE, 2008, p. 9).

Por isso, ha que se pensar uma formacéao profissional docente, inicial e continuada,
que favoreca a emancipacdo humana desvelada sob a totalidade histérica das relacdes
sociais e dos aspectos intrinsecos a relagdo individuo e sociedade, como destacam Duarte
(2008) e os outros autores dos textos analisados nessa pesquisa, cujo suporte tedrico esta
na Pedagogia Historico-Critica, na Psicologia Historico-Cultural e no seu referencial
tedrico: o materialismo histérico-dialético. O texto de Duarte (2008) e o de Silva (2001)
abarcam as categorias Curriculo, Contetdos Escolares, Funcdo Social da Escola, as quais,
dadas a énfase que os autores concedem a elas estdo em consonancia com 0s pressupostos
do referencial adotado pelas Diretrizes Curriculares.

Das analises dos conteldos dos textos entendemos que o Projeto Politico
Pedagdgico foi amplamente abordado nos textos de Fusari (1998), Paro (1998), Prado
(2002) e Bento e Longhi (2006). Ao discutir sobre a importancia de seu processo de
elaboracdo, e reflexdo sobre a pratica docente que dele decorre, os autores impingiram-lhe
0 carater instaurador da organizacdo do ensino sobre os principios da defesa da
socializag&o do conhecimento. Podemos afirmar que estabelecer enquanto fungéo social da
escola a garantia ao acesso ao saber sistematizado foi a concepcdo estabelecida para o
Projeto Politico Pedagdgico deste governo, assumindo, portanto, o referencial adotado. Ao
considerar o carater democratico do documento, a SEED/Pr., enfatiza a relevancia de sua
elaboracdo coletiva. Os elementos que os autores destacam nos textos contribuem com o
aprimoramento que os professores necessitam para a elaboragao e constante reviséo de seu
contetdo.

Do projeto politico-pedagdgico depreendem outros temas relevantes para a
organizacdo escolar. Nele estdo contidos os conteudos, os planejamentos, os planos de
trabalho docente, a fungdo social da escola e a gestdo democrética, que, na gestdo Roberto
Requido receberam conotaces sob o aporte tedrico do materialismo histérico-dialético
como prescrevem as Diretrizes Curriculares. Em escritos oficiais de 2008 a SEED/Pr.
reitera sua posicdo quanto a relevancia do documento destacando que o “[...] Projeto

Politico-Pedagdgico instaura os principios que estabelecem a defesa a apropriacdo do
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conhecimento, transpondo assim, a légica mercadoldgica de educacdo, para entender o
trabalho educativo como constitutivo da condigdo humana” (PARANA, 2008, p. 6).

Os textos que abordam o curriculo, dos quais destacamos o de Taques; Carvalho;
Boni; Fank e Leutz (s/d) e Silva (2001) estdo em consondncia com o conceito de curriculo
adotado no documento oficial elaborado pela SEED/Pr. Em seus escritos, o curriculo é

visto

[...] como um produto historico, resultado de um conjunto de forgas sociais,
politicas e pedagOgicas que expressam e organizam o0s Ssaberes que
circunstanciam as praticas escolares na formacdo dos sujeitos que, por sua
vez, sdo também historicos e sociais. Nesta perspectiva, o curriculo deve
oferecer, ndo somente vias para compreender tanto os saberes nele
inseridos, como também, os movimentos contraditérios pelos quais a
sociedade vem enfrentando e de que forma os sujeitos se inserem neles. O
curriculo da escola é a sele¢do intencional de uma porcdo de cultura.
Cultura por sua vez, refere-se a toda a producdo humana que se constréi a
partir das interrelacbes do ser humano com a natureza, com 0 outro e
consigo mesmo. Esta acdo essencialmente humana e intencional é realizada
a partir do trabalho, através do qual o homem se humaniza e humaniza a
prépria a natureza. Neste sentido, a escola cabe erigir seu papel
fundamental na transmissdo, apropriacdo e socializacdo dos saberes
culturais, numa base teleol6gica que pressuponha uma acéao intencional e
transformadora da realidade concreta (PARANA, 2008a, p. 6).

Assim, percebemos que 0s conceitos apresentados no excerto publicado pela
SEED/Pr., acima mencionado, estdo coerentes com 0s pressupostos do materialismo
historico-dialético encontrados nos textos que relacionam as categorias de analise e o
curriculo.

No que se refere a organizacdo do ensino de forma geral, que compreende
particularmente o planejamento, o plano de trabalho docente e os contetdos curriculares,
recebem dos postulados da Psicologia Historico-Cultural e de Vigotsky a concep¢do de
ensino-aprendizagem a subsidiar a elaboragdo dos documentos. Aqui, os textos de Galuch
e Sforni (2006) recebem destaque devido a ampla abordagem que as autoras fazem sobre a
relagdo existente entre os conceitos cientificos presentes nos conteldos escolares e o
desenvolvimento humano por eles oferecidos. Dessa forma, inferimos que a SEED/Pr.,
logrou lancar médo desses instrumentos devido a potencialidade de auxilio para a
construcdo da escola enquanto espaco democratico e socializadora de conhecimento
principalmente para as classes menos favorecidas, como defendem os documentos oficiais

do Estado que demostramos anteriormente.
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A exemplo da gestdo democrética, ressaltamos que foi um tema bastante abordado
nos textos analisados. Ele aparece explicitamente em Sousa (s/d), Paro (1998), Rosar
(1999) e, de forma implicita em Taques; Carvalho; Boni; Fank e Leutz. Neles séo
considerados os incentivos para a atuacao de instancias colegiadas nos espacos escolares,
bem como a necessidade da participacdo efetiva e coletiva dos funcionarios de todos os
setores, concebidos enquanto educadores. Também destacamos que, 0s textos, em sua
maioria, partem das questbes sociais, da realidade, para, a partir dela, discutir os temas,
obedecendo a ldgica dialética de que 0s contextos sociais sdo relevantes para as questdes
educacionais.

Assim, nossa inferéncia € de que os textos disponibilizados pela SEED/Pr., para a
formacdo continuada dos professores da rede publica de ensino, na gestdo de Roberto
Requido, apresentam conceitos condizentes e atendem, com propriedade, ao referencial
preconizado pelas Diretrizes Curriculares de 2008. Da andlise de seus conteudos
depreendemos que as categorias de analise que direcionaram o foco do nosso estudo estéo
em consonancia com tais pressupostos. Lancar mao desses conceitos para organizar o
trabalho pedagdgico, pode, nesta gestdo, contribuir para a construcdo de uma escola
publica democratica para todos.

4.5 Os contetidos dos textos oferecidos no governo de Carlos Alberto Richa

Nossas pesquisas indicam que o governo de Carlos Alberto Richa ndo se
preocupou em reformular novas propostas curriculares levando-nos a entender que as
Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica de 2008 ainda vigoram enquanto
documento orientador do curriculo, da organizacdo do ensino e de praticas pedagdgicas.
Por isso compreendemos que a formacgdo continuada oferecida pelo Estado deveria
continuar sendo subsidiada pelos pressupostos da Pedagogia Histérico-Critica, referencial
preconizado nas Diretrizes Curriculares.

No entanto, o levantamento que empreendemos sobre os textos disponibilizados
pela SEED/Pr. para a formagdo continuada no governo em questdo, levou-nos a surpresa
de encontrarmos um Unico texto para estudo que tem como tema uma de nossas categorias
de andlise, conforme nos mostra o quadro 4 (p.124).

O texto Curriculo: um desafio para o professor foi escrito por Nereide Saviani
(2003). Ao abordar sobre o curriculo e suas implicacfes em contextos escolares, a autora
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pretende leva o professor/leitor ao entendimento da questdo politica do tema, uma vez que
nele estdo implicadas concepgdes, manifestacdes em diretrizes/prescrigdes curriculares e
repercussdes em situacdes concretas de instituicdes de ensino, sejam elas quais forem: do
centro de educacdo infantil a universidade. Sua relevancia estd no fato de que dele
depende toda a organizacdo do trabalho pedagdgico.

Para trazer clareza sobre 0 assunto, a autora inicia sua exposicdo destacando 0s
elementos constitutivos do curriculo e adverte que, para além de mera transmissao do
saber escolar, dele fazem parte “[...] a selecdo, sequéncia e dosagem de contetdos da
cultura a serem desenvolvidos em situacbes de ensino-aprendizagem”, e, também, se
refere “[...] a métodos, procedimentos, técnicas, recursos empregados na educacdo
escolar” (SAVIANI, 2003, p. 3). Por entendé-lo enquanto um desafio para o professor a
autora explica que tanto a sua histéria, quanto as das disciplinas escolares destacam as
“[...] trajetdrias sinuosas e tumultuadas” (SAVIANI, 2003, p. 3) que envolvem a producéo
e a implantacdo de um curriculo escolar.

Assim, para transformar o ensino, vérias dimensfes necessitam ser levadas em
conta quando da sua elaboracdo e implementacdo em espagos escolares. Dentre tantas
apontadas por Saviani (2003) destacamos: O que ensinar? Para que ensinar? A quem
ensinar? Com quais objetivos se ensina?

Como elaborar uma base curricular ndo é algo que se restrinja somente as questfes
pedagdgicas, e envolvem uma multiplicidade de relagGes de diversos &mbitos irrestritas a
Pedagogia, a autora, com o respaldo de Sacristan, aponta para as prescricdes das decisfes
politicas, administrativas, desenvolvimentistas e organizativas, que envolvem um
curriculo. Saviani (2003) considera que na maioria das vezes, nos momentos de
elaboracdo, tais prescricdes recebem maior atencdo do que as ligadas ao processo de
ensino-aprendizagem, verdadeiro sentido do curriculo. Dai a ndo neutralidade do
documento e a necessidade de sua reelaboracdo pratica de onde pode vir a transformacéo
do pensamento e do plano de agdo do professor. E nesse sentido que sua participacio é
exigida.

Diante da complexidade posta pelo tema que se discute: elaboracdo e
implementacdo de curriculos escolares, a autora encaminha seu texto argumentando sobre
a necessidade proeminente de formacdes continuadas que se assentem no dominio dos
fundamentos das decisdes tomadas em gabinetes, por especialistas, que acontecem, sem,

contudo, levar em conta a participagdo dos professores, na maioria das vezes postos no
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final da linha, quando o assunto é o curriculo escolar. Também esclarece sobre a urgente

formacdo inicial e continuada na qual o profissional encontre

[...] fundamentagdo tedrica sobre os diversos aspectos constituintes do
desenvolvimento do processo pedagodgico; dominio das concepgdes de
curriculo e suas implicacdes préaticas; visdo de conjunto do sistema
educacional, diagnostico de seus principais problemas e acesso as
possibilidades de solugédo (SAVIANI, 2003, p.06).

Perante a explicitacdo da autora, é de fundamental relevancia para a organizacgéo do
trabalho pedagdgico, que os profissionais da educacdo apreendam sobre as concepcdes de
trabalho pedagdgico e de escola que circundam as politicas educacionais adotadas por
estados e municipios na atualidade. Elas ndo sdo neutras e carregam fundamentos que
devem ser aclarados aos profissionais docentes em espacos de formagdo. Dessa forma,
despertar-se-ia a consciéncia e, acabar-se-ia por entender e analisar 0s objetivos que se tem
para a educagdo: os proclamados e os efetivamente realizados. S6 assim se superardo as
praticas educacionais atuais, que, sob a égide capitalista de producéo tem na educagdo uma
mercadoria, na qual o aligeiramento e a eficiéncia se configuram engquanto aspecto
predominante nas formacdes, tanto de alunos, quanto dos proprios professores.

A auséncia de textos disponiveis para serem estudados pelos professores durante o
periodo concedido a formacdo continuada nesse governo levou-nos a buscar nos
documentos orientadores da semana pedagdgica, os elementos para respondermos ao
estudo proposto. Antes, porém, ha que se considerar, de forma breve, algumas questdes
presentes no Plano de Governo de Carlos Alberto Richa, para depois iniciarmos nossa
apresentacdo sobre a incidéncia das categorias de analise na formacdo oferecida por esse
governo.

Ao iniciar seu mandato em 2011, Carlos Alberto Richa apresentou em seu Plano de
Governo uma visdo de futuro que converge para a integracdo governo — sociedade. Para

ele e seu partido politico, 0 PSDB,

A chave do sucesso sera manter um continuo esforco de convergéncia e
sinergia do Governo, das empresas e do terceiro setor. Um
desenvolvimento dessa natureza ndo pode ser compreendido como énus ao
desenvolvimento econémico e ao Estado, mas como parte fundamental de
uma dindmica onde o social e 0 econémico interagem sistemicamente num
processo de efetivo desenvolvimento integrado (PARANA (a), 2010, p.
25).
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Nessa logica, o executivo compactua com a premissa de tornar o Estado eficiente
na forma de melhorar a gestéo, cuja intencdo é reduzir os gastos do Estado. Em documento

oficial encontramos ser objetivado

Um governo transparente e agregador, aberto a cooperagdo e a pactuagao
de objetivos de desenvolvimento com o mercado e o terceiro setor. S6 um
pacto com essas caracteristicas, de efetiva nova lideranca podera garantir
as condigbes necessarias para o desenvolvimento (PARANA (a), 2010, p.
26).

Como a educacdo € fator preponderante para o desenvolvimento de uma sociedade,
sua gestdo encontra-se no escopo dos pressupostos anunciados pelo seu Plano de Governo.
Assim, com a proposta de defender o estabelecimento de novos rumos a escola publica no
estado, convertendo-a na melhor educacdo do pais, em 2011, a SEED/Pr. inicia o periodo
de formacgédo continuada esclarecendo aos professores sobre a relevancia da Semana

Pedagdgica dizendo que:

Temos na Semana Pedag6gica um momento de reflexdo e
aprimoramento das praticas educativas. Essas praticas permeiam o
cotidiano de todos os profissionais na escola e servem como uma
avaliacdo dos instantes diversos que as desencadearam no espago
definido para a aprendizagem, ou seja, a escola. Essa se faz com habitos
que devem ser aperfeicoados, sempre que necessario, para que tenhamos
cada vez mais a qualidade no sistema escolar. E este momento no qual
podemos nos relacionar e conversar com as pessoas que, muitas vezes, so
cumprimentamos rapidamente, no ambiente escolar. E a hora de
apresentar e discutir em conjunto, opinides e relatos experienciados
dentro das salas de aula. A integracdo, a motivacao e o estimulo devem
nortear as ideias desta Semana. Nao podemos nos apresentar cComo meros
cumpridores do horario de trabalho, mas como pessoas que buscam
repassar conhecimentos, como transformadores de acGes, sem jamais
esquecer que a qualidade deve estar presente, pois o contexto atual exige
de todos, ndo apenas qualidade de vida, como condi¢des fundamentais
para a inser¢cdo no mercado de trabalho. Para tanto, é necessario que
usemos de toda criatividade e motivacdo no que se refere a efetivacdo
das acBes educativas (PARANA, 2011, p.4).

A retomada de palavras como criatividade, motivacdo e mercado de trabalho
presentes no texto do documento, conforme apresentamos, indicam a intengéo do governo
em retornar as propostas neoliberais de gestdo em todos os ambitos do estado e as politicas
educacionais estabelecidas durante os anos 1990, afinadas com os ditames dos organismos



152

internacionais. Essa postura do governo justifica ndo sé a auséncia de textos respaldados
pela Pedagogia como a Histérico-Critica e pela Psicologia Historico-Cultural como
também a necessaria exposicdo e analise das orientacbes da SEED/PR para as semanas
pedagogicas nesse periodo para entendermos 0s rumos e as determinantes da formacao
continuada oferecida nesse governo.

O caderno de orientacBes para a semana pedagodgica de 2011 se inicia com a
apresentacdo do cronograma seguido da mensagem da superintendente da educacdo Sra.
Meroujy Giacomassi Cavet que da as boas-vindas aos profissionais da educagdo e
encaminha as atividades a serem desenvolvidas pelos professores nos espacos de formagéo.

Para a atividade a ser realizada, a SEED/Pr. convoca os professores a se dividirem
em grupos para reflexdo, discussdo e preenchimento de planilhas apontando as
dificuldades, possibilidades e acGes ja realizadas sobre temas que envolvem o cotidiano
escolar. Dos temas abordados fazem parte: Plano de Trabalho Docente, Livro de Registro
de Classe, Avaliagdo, Espacos Escolares, Programas e Projetos, Hora Atividade, Ensino —
Aprendizagem, Conselho de Classe, Sala de Recursos, Sala de Apoio, Instancias
Colegiadas, Livro Didatico, Inclusdo, Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo, Gestéo
Democrética, Proposta Pedagodgica Curricular, Projeto Politico Pedagdgico, Seguranca,
tecnologia. Notamos que nada referente a organizacdo do espaco escolar passa
despercebido ao governo. Dessa forma, compreendemos, nessa atividade, a intencdo do
governo presente em seu Plano de Acdo de monitorar as atividades da escola. Esses
encaminhamentos sinalizam os preceitos da nova gestdo determinados pela qualidade,
monitoramento, divisdo de responsabilidade, eficacia e eficiéncia, tomadas da gestdo
empresarial. Tessari (2015) alerta que essa foi uma pratica bastante utilizada em todas as
formagdes continuadas desse governo.

Em 2012, a superintendente da educacéo, ao dar as boas-vindas no inicio da semana
pedagogica de fevereiro, retoma a perspectiva da exceléncia na educacdo e argumenta que

[...] a educacdo deve cumprir seu propdsito, sem deixar esquecido o
desenvolvimento da capacidade cognitiva e analitica dos jovens e a
consciéncia de que se isso ndo for alcancado por um sistema educacional
eficiente, eles terdo poucas chances num mundo que cada vez mais
individualiza o sistema de trabalho no qual a inclusdo ndo depende apenas
da insercdo coletiva, mas também do comprometimento sério de cada um
de nds enquanto dirigentes, professores, responsaveis pelo esclarecimento
das necessidades que circundam as pessoas, todos 0s seus instantes — nos
bancos das salas de aula e fora dos muros escolares (PARANA, 2012, p.
3).
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Novamente as orienta¢fes para a formagéo continuada do profissional da educagéo
caminham nas perspectivas neoliberais que circundam as relagdes do sistema capitalista de
producdo no mundo globalizado em que vivemos. As arguicfes presentes nos documentos

nos levam a concordar com os escritos de Tessari (2015) de que

Os temas do cotidiano escolar ndo tiveram nenhum outro aporte tedrico na
discussdo, tampouco no material enviado pela SEED. Os professores
discutiram com seus pares de acordo com suas realidades, percebeu-se total
isencdo tedrica da SEED nessa atividade (TESSARI, 2015, p. 130).

Conforme a autora, a SEED/Pr. encaminha a formacao para a reflexao do direito do
aluno em aprender, em que sdo consideradas a responsabilidade do professor e as ideias de
que a ele basta esforcar-se, ter objetivos, querer, que o aluno aprende.

Uma outra caracteristica a ser considerada nessa gestdo, que diz respeito ao
trabalho do professor e sua formagdo continuada, é o caréter tarefeiro e fiscalizador
presente nos espacgos de formacdo, de onde recebe atencdo o Plano de Acdo da Escola.
Revisto praticamente em todas as semanas pedagdgicas, tem como objetivo a reavaliacdo
para 0 replanejamento das metas a serem cumpridas abrindo espaco para a busca de
resultados satisfatorios para a educacao publica no estado.

A organizagdo de uma das atividades em 2013 foi a de os professores levantarem
dois problemas da escola e suas possiveis causas em cada uma das dimens6es apontadas:
Distorgdo e Aproveitamento, Ensino e Aprendizagem, Gestdo, Comunidade escolar e
Infraestrutura. Na sequéncia elaboraram planos de acdo contemplando cada uma das
dimensdes. Com relacéo a essa tarefa, Tessari (2015) destaca que

[...] os indicativos presentes no esboco da tabela apresentada fazem parte
dos processos gerenciais e da l6gica comercial, que prevé seus
responsaveis, quantidade de materiais usados, periodo de aplicagdo,
detalhamento do plano, quem faria o qué, recursos empregados, na falsa
ideia de aplicabilidade de recursos advindos do Estado (TESSARI, 2015,
p.153).

Em 2014, as discussdes sobre Curriculo e Projeto Politico-Pedagdgico receberam
atencdo a partir dos dados do Plano de Acéo, e, metas foram estabelecidas com base na
realidade do aluno. Assim, seu cotidiano é tomado enquanto base para elaboracdo do
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conhecimento escolar, convertendo-se em ponto de chegada e partida das acOes
pedagogicas e do ensino.

Embora nesse momento a SEED/Pr., oferte o texto de Nereide Saviani e
disponibilize videos de tedricos como Miguel Arroyo e Jodo Luiz Gasparin, 0s
encaminhamentos dados para a resolugédo das atividades restringe-se a responder questoes
pontuais, sem levar em consideracdo a bases tedricas objetivadas nas exposices dos
pesquisadores.

Assim, com a pretensdo de efetivar melhoria nos resultados da educacao, o governo
traz para a gestdo educacional caracteristicas presentes na gestdo empresarial pautada em
melhores resultados. Nesse contexto, ganha destaque uma gestdo democratica, cuja
prerrogativa se assenta na “[...] gestdo de resultados e auséncia do papel do Estado”
(TESSARI, 2015, p. 147), afastando-se da concepcdo de gestdo presente nas formacoes
continuadas durante o governo de Roberto Requido estabelecidas pelas Diretrizes
Curriculares.

Dessas analises, depreendemos que temas como conteudos/escolares, curriculo,
funcdo social da escola, Pedagogia Histérico-Critica, Plano de Trabalho Docente,
Planejamento e Projeto Politico Pedagdgico, enfim, todas as nossas categorias de analise,
foram sim destacados nas formac6es. No entanto, em momentos que, dependendo da 6tica,
conceitos séo (re) significados, eles ndo receberam na gestdo de Carlos Alberto Richa a
conotacdo dada pela Pedagogia Histérico-Critica e pelas Diretrizes Curriculares.

O que fica para nos evidenciado € que a logica neoliberal orientou e orienta ainda
hoje o trabalho pedagdgico que “[...] se estrutura no monitoramento, responsabilizacao;
busca pelos resultados, elevacdo de indices, divisdo de responsabilidades, no sentido de a
comunidade assumir o papel que compete ao Estado” (TESSARI, 2015, p. 148). O uso de
palavras como autonomia, equidade, democracia, qualidade, igualdade, participagédo, tdo
presentes nos documentos, que, em um tempo ndo muito distante, expressavam a luta de
professores e outros profissionais da educacdo por uma escola de qualidade para todos,
agora, acabam por assumir o sentido demarcado pela l6gica neoliberal.

Na leitura dos cadernos orientadores das semanas pedagdgicas, notamos que
ganham representatividade palavras como avaliacdo, incluséo, diversidade, EJA, Educagéo
profissional, entre outras convergentes com a perspectiva neoliberal de educacdo. Nesse
sentido, a centralidade da formacéo continuada que deveria estar nos estudos de textos que
favorecam o aprofundamento dos conhecimentos tedrico-praticos sobre a Pedagogia
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Historico-Critica € desviado para o preenchimento de tabelas com dados sobre evasdo,
repeténcia, aprovacao e propostas frageis e muitas vezes inlteis a formacéo.

Embora os anos 2016 e 2017 ndo facam parte de nossa analise, acreditamos ser
importante destacar que os dias dispensados a formacdo foram reduzidos, caracterizando
assim a formacdo aligeirada e esvaziada de conteudo tedrico e cientifico conforme
determina a légica mercadoldgica.

Dessa forma, concordamos com Sousa (2013) quando adverte que o Plano de
Governo para a Educacéo de Carlos Alberto Richa coaduna com as preposi¢es do Banco
Mundial de que o obstaculo para a educagdo no Brasil esta na forma com que os diretores e
professores conduzem a gestdo democratica para a educacdo, ao mesmo tempo que ignora
0 contexto social e a necessidade de financiamento indispensavel para uma educacdo de
qualidade como os governos de estados e municipios tanto anseiam. Essas prerrogativas
afastam a formacdo continuada docente da perspectiva determinada pelas Diretrizes
Curriculares.

Enquanto nas semanas pedagodgicas do governo de Roberto Requido, foram
disponibilizados textos cujo aporte tedrico se assenta sobre as bases do materialismo
histérico-dialético, referencial preconizado nas Diretrizes Curriculares e nossas categorias
receberam o enfoque necessario para colocar o professor frente aos conceitos do método,
no governo de Carlos Alberto Richa, ndo foi bem assim. Nessa gestdo, 0s textos ndo
estiveram presentes e as categorias de nossa analise receberam um enfoque que atende aos
pressupostos do capitalismo flexivel, a légica mercadologica e aos preceitos do
neoliberalismo, distanciado seus conceitos do método adotado pelo documento.

Os espacos de formacdo continuada de professores da rede publica de ensino em
escolas, mesmo sendo ela uma instituicdo de educacdo bdsica, abre caminhos e
possibilidades para formacdo cultural. Em uma sociedade como a nossa, onde a cultura,
devido seu carater instrumental, tem imposto limites a formacdo humana, e a “[...] a
formac&o cultural tem-se convertido muito mais em pseudoformagao” (SILVA, 2001, p. 2)
os professores ganham papel de destaque. Quando o Estado articula seus planos de acdes e
propostas governamentais aos ditames dos organismos multilaterais assentados nos
pressupostos neoliberais como o que analisamos, e, dessa forma dirige as formas de pensar
e as praticas de conhecer, impede a possibilidade da “[...] auto-reflexdo critica” (SILVA,
2001, p. 3).
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Assim, acontece com os professores da rede publica do Parana que participam da
formacdo continuada oferecida pela SEED/PR, na atualidade. A inten¢do de dominacéao e
controle presente nos documentos oficiais do estado conforme apontamos tanto no Plano
de Acdo, quanto nos cadernos orientadores das semanas pedagdgicas, impedem qualquer
intencdo de formacdo emancipadora dos profissionais da educacdo. A escola, de maneira
geral tem reforcado esses mecanismos. A falta de conhecimento tedrico cientifico para
subsidiar uma pratica pedagdgica que busque a emancipacdo do sujeito, impedem o0s
professores, conforme destaca Rosar (1999), de entender a ideologia por tras da tendéncia
em curso. Gasparin (2002) nos ensina: a Educacdo, “[...] nunca é neutra, sempre ideolégica
e politicamente comprometida” (GASPARIN, 2002, p. 2). Aqui, retomamos Galuch e
Sforni (2007) quando as autoras advertem que a falta de apropriagdo conceitual,
independentemente do nivel de formacdo “[...] resulta no esvaziamento do contetudo da
prépria critica” (GALUCH; SFORNI, 2006 p.8).

A racionalidade técnica, que tem influenciado as politicas educacionais, orienta a
formacdo humana em todos os aspectos e seguimentos. A formacgdo continuada dos
professores da rede estadual de ensino do Parana ndo foge as regras dessas determinantes.
A que se pensar uma formacdo continuada que abranja o entendimento da ldgica que se
impGe & organizacdo escolar no contexto social capitalista e, possibilite através do
conhecimento condicGes de superacdo, pois, como nos ensina Silva (2001): sé quem pensa

impde resisténcia.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Nos anos 1990, periodo em que chegaram ao Brasil as politicas neoliberais, a
formacdo continuada dos profissionais da educagdo recebeu destaque entre as politicas
publicas educacionais. Dessa maneira, reformas foram sendo administradas e
implementadas em estados e municipios, atendendo a l6gica racional e a ideologia que Ihes
déo sustentacédo, exprimindo seus discursos e valores.

Desse pressuposto, surgiu nossa pretensdao em analisar a formacao continuada dos
professores da rede publica de ensino do estado do Parana entre os anos 2009 a 2015.
Neste estado, no contexto de proliferacdo de politicas neoliberais para a economia, politica
e educacdo, foram elaborados dois documentos curriculares cujo referencial teoérico
adotado foi o materialismo histérico-dialético.

Nesse contexto, também foram reorganizados momentos priorizando a formacéo
profissional. No Parana, eles acontecem algumas vezes por ano, especialmente nas
semanas pedagdgicas, que ocorrem uma em cada semestre do ano letivo. Assim, sdo 0s
textos disponibilizados para os estudos dos profissionais da educacdo as fontes de nossa
pesquisa.

Com este estudo, buscamos compreender a realidade histérica da educagdo béasica
paranaense por meio das andlises dos contetidos dos textos oferecidos pela SEED/Pr., para
os cursos de formacdo de professores da rede publica do estado. Problematizamos esses
textos a fim de verificar em que medida oportunizam uma formacgédo continuada docente
condizente com o referencial preconizado pelos documentos orientadores das praticas
pedagogicas como sdo as Diretrizes Curriculares.

Concomitante a responsabilidade social atribuida a nossa pesquisa, entendemos que
ela deve contextualizar os aspectos historicos, que, num passado ndo muito distante,
sugestionam, influenciam e determinam o presente. Por isso a busca politica, social,
econdmica e educacional no Brasil e no Parana, apontadas no primeiro capitulo.

Os estudos realizados nos levaram a compreender que no contexto de
democratizacdo pos-ditadura militar, nos anos finais da década de 1980, surgiram novos
horizontes politico-sociais em nosso pais. Dada a importancia que a educacao tem nas e
para as questdes sociais, elas acabam por influenciar diretamente as escolares. Neste
contexto, duas significativas contribuicbes pedagodgicas foram gestadas a luz do
materialismo historico-dialético: a Pedagogia Critico Social dos Contetdos, de José Carlos
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Libaneo e a Pedagogia Historico-Critica, de Demerval Saviani. Ambas tém como premissa
superar as concepcdes tradicionais, escolanovistas e tecnicistas de educacdo que vigoraram
e, bem provavel, ainda vigorem na atualidade.

Assim, nesse momento de readequacdo politica, e de cenario favoravel a oposicao
em todo territério nacional, o PMDB, com liderancas de esquerda e intencGes
progressistas, assumiu o poder no estado do Parand, mantendo-se nele por trés mandatos
consecutivos nos governos de José Richa, Alvaro Dias e Roberto Requido. E interessante
ressaltar que, em todos os momentos de novos pleitos eleitorais, os candidatos tinham,
como argumentos de convencimento do eleitor, a superacdo das politicas governamentais
anteriores. Esse fator sempre acaba por influenciar as questdes que envolvem o trabalho
pedagogico e trazem implicacdes sobre as politicas de formacdo docente do estado.

José Richa, que esteve no poder entre 1983 e 1986, iniciou 0 mandato apresentando
seu compromisso com uma escola aberta e democratica, na qual os professores deveriam
empenhar-se em disponibilizar o conhecimento cientifico como parte integrante do
patriménio cultural da humanidade, até entdo garantido somente aos alunos das classes
privilegiadas. Essa postura do governo se constituiu no prentncio da ado¢do da Pedagogia
Historico-Critica como pedagogia oficial do estado e do materialismo histdrico-dialético
como fundamento de novas propostas para ensino publico.

Em 1987 chegou ao poder o Sr. Alvaro Dias (1987-1990). Em sua gestdo foi
elaborado o Curriculo Basico para as Escolas Publicas do Estado do Parana, documento
cujo referencial tedrico € o materialismo histérico-dialético, subsidiado pela Pedagogia
Historico-Critica e pela Psicologia Histdrico-Cultural. A leitura que fizemos do documento
permitiu-nos afirmar que o conceito de Curriculo presente no Curriculo Basico € 0 mesmo
apresentado por Demerval Saviani, autor da Pedagogia Histérico-Critica. Terminada a sua
organizacdo, foi entregue as escolas publicas somente em 1991, ano em que um novo
governador assumiu 0 poder no estado.

Seu sucessor, 0 Sr. Roberto Requido (1990 — 1994), embora também fosse do
PMDB, nédo investiu na aplicacdo do Curriculo Bésico nas escolas publicas do estado.
Vérios fatores contribuiram para isso. O primeiro é evidenciado quando a Secretaria de
Estado da Educacdo orientou a elaboragdo de projetos politico-pedag6gicos com énfase as
necessidades locais e suas peculiaridades culturais, afastando o trabalho pedagdgico e as
praticas escolares da énfase na socializacdo dos conhecimentos cientificos presentes nas

disciplinas escolares, como defende a Pedagogia Histérico-Critica e, consequentemente, 0
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Curriculo Basico de 1990. O segundo € a falta de investimento em formacgdo continuada de
professores com base nas concepgdes presentes no documento. A esse respeito, Hidalgo,
Mello e Sapelli (2010) explicam que “[...] na préatica, entretanto, ndo ocorreram avangos
significativos, especialmente por que foram poucos 0s momentos de formacao continuada
que contribuiram para sua consolidacdo” (HIDALGO, MELLO e SAPELLI, 2010 p.26).
Essas medidas, entre outras adotadas pelo governo, iniciaram o ajuste do estado do Parana
nas perspectivas neoliberais, as quais foram acentuadas por seu sucessor.

Com o compromisso de empreender a “exceléncia na educacdo” assume o poder o
Sr. Jaime Lerner. Seus projetos e politicas publicas educacionais se alinharam aos ditames
dos organismos e agéncias internacionais e ao neoliberalismo, defendendo reformas
educacionais como estratégia para a inser¢cdo no mundo globalizado, como determinavam
as politicas nacionais do momento. Nas escolas, os Parametros Curriculares Nacionais
ganharam espaco enquanto proposta pedagdgica e passaram a vigorar como documento
orientador de praticas pedagogicas. Desse modo, as politicas para formacéo continuada dos
professores, nesse governo, trouxeram para 0 campo pedagdgico as experiéncias
formativas de organizacgdes empresariais (Gentilli, 1998).

De volta ao poder em 2003, Roberto Requido (2003-2010), anunciou a ruptura com
a perspectiva neoliberal de educagédo do governo anterior e a pretensa elaboracdo de novas
propostas curriculares para as escolas publicas do estado. Entdo, voltaram a ser discutidos,
nos espacos escolares, e em periodos de formacgdo profissional, os pressupostos da
Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Histdrico-Cultural, uma vez que elas seriam
assumidas novamente enquanto referencial tedrico no novo documento.

Por isso, no segundo capitulo expusemos aspectos relevantes dos fundamentos da
Pedagogia Histérico-Critica; buscamos, em autores que defendem uma perspectiva critica
para o Curriculo, o seu conceito, para chegarmos ao denominador comum sobre o conceito
adotado em ambos os documentos comparados: o Curriculo Basico de 1990 e as Diretrizes
Curriculares de 2008, e entendé-los no contexto escolar, onde 0 ensino estava
comprometido com a socializagdo dos conhecimentos sdcio-histéricos, conforme prescreve
o referencial adotado.

A leitura minuciosa de ambos os documentos, a busca por entender as bases
tedricas da Pedagogia Historico-Critica e o detalhamento do método da analise de
conteldo exposto na primeira secdo do terceiro capitulo, possibilitou tornar mais

compreensivel a analise dos conteddos dos textos de formagdo. Dessa forma,
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evidenciamos que o Curriculo Bésico apresenta como perspectiva tedrica central o
materialismo historico-dialético, uma vez que defende o conhecimento como uma
producdo social e historica. Hidalgo, Mello e Sapelli (2010) destacam que no Curriculo
Basico,

As relacGes de producdo sdo apresentadas como resultante da
producdo da existéncia pelo trabalho e concebidas como
estruturais, ou seja, com a base do arcabouco social. Nessa
perspectiva, compreende-se que o conhecimento é produzido de
forma associada ao trabalho, concebido, portanto, como um
processo histérico, construido socialmente e intrinseco a
humanizacdo (HIDALGO, MELLO e SAPELLI, 2010 p. 38).

Assim, estabeleceu-se como funcdo social da escola a responsabilidade pela
transmissdo/assimilagdo do conhecimento produzido/elaborado pela humanidade, ao
mesmo tempo em que 0s conteudos das diversas disciplinas deviam estar relacionados as
dimens@es sociais, politicas, econbmicas, culturais vivenciadas pelos alunos, conforme
determina o referencial tedrico proposto.

As Diretrizes Curriculares, embora em algumas disciplinas apresentem um certo
ecletismo tedrico, e, por isso, ndo podemos afirmar que deram continuidade ao Curriculo
Basico da forma em que foi exposto, trazem sim, como perspectiva tedrica 0 materialismo
historico-dialético.

Dessas consideracdes, entendemos que a formacao oferecida pelo estado deveria
estar em consonancia com 0s pressupostos anunciados.

Das leituras, e depois das analises dos conteludos dos textos disponibilizados
durante os dois anos em que o Sr. Roberto Requido esteve no poder (2009 e 2010),
podemos inferir que a Secretaria de Estado da Educacdo ofereceu uma formacao
continuada aos professores da educacdo basica do estado condizente e coerente com o
pressuposto tedrico-metodoldgico adotado.

Os textos tomados para a analise atendem ao referencial tedrico. Neles estdo
abordadas questdes histéricas; trazem conceitos; ideias cujas referéncias teoricas sao a
Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural; seus autores e referéncias
tomam o materialismo historico-dialético para contextualizar e explicar as questfes
educacionais desde as décadas finais do século XX e as iniciais do seculo XXI e suas
relagbes com as demandas sociais em questdo. Sobre essa questdo, Saviani (2003), ao
abordar a dialética como referencial para o método, destaca que “[...] trata-se de uma
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dialética histdrica expressa no materialismo histérico, que é justamente a concepcao que
procura compreender e explicar o todo desse processo, abrangendo desde a forma como
sdo produzidas as relacbes sociais e suas condicdes de existéncia até a insercdo da
educacdo nesse processo” (SAVIANI, 2003, p. 141). Assim, os autores dos textos
encaminham suas discussGes e debates pautados na perspectiva critica, considerando
sempre as influéncias culturais, politicas, econdmicas e sociais repercutidas no contexto
escolar e analisam criticamente 0 modelo de sociedade na qual a escola esta inserida.

O respaldo que encontramos para fazermos tais afirmacfes encontram-se na se¢ao
3.3 de nosso segundo capitulo. Nela abordamos detalhadamente as concepgdes presentes
no documento que se estabelecem enquanto base de organizacdo da pratica pedagdgica
para as escolas publicas do estado. A primeira preocupacdo apontada pelas Diretrizes
Curriculares de 2008 é a necessidade de discussdes sobre o papel da escola publica na
sociedade que se quer formar. Avaliando que cada sujeito € fruto de seu tempo histérico e
que a formacdo a ele oferecida contribuird para estabelecer o lugar que ocupard na
sociedade, o documento defende que a funcdo social da escola é de transmissdo dos
conhecimentos acumulados pela humanidade.

Esclarecendo sobre a concepcdo de curriculo adotada, as Diretrizes Curriculares
tomam por referéncia o tedrico José Gimeno Sacristan para afirmar que ndo se trata de um
documento escrito com uma lista de conteidos para os professores trabalharem com seus
alunos. Dessa adverténcia, 0 documento encaminha sua proposta para o entendimento do
carater politico de um curriculo escolar e, assim, adota “o curriculo como configurador da
préatica, vinculado as teorias criticas” (PARANA, 2008, p. 19). Nessa perspectiva, 0s
contetdos curriculares sdo destacados de forma significativa para o desenvolvimento
humano do educando. O documento também enfatiza a importancia da participacdo dos
professores em estudos que os levem a entender a histéria da producdo do conhecimento de
suas disciplinas, metodologias e determinantes politicas, sociais, econémicas, ideolégicas
entre outras que circundam o trabalho pedagdgico. Dessas condicionantes, os professores
organizam tanto o Projeto Politico Pedagdgico quanto seus planos de trabalho docente.

Barros e Franco (2014) destacam a importancia de uma formacdo profissional
docente nesses moldes, para que haja “[...] a compreenséo, por parte do futuro professor,
das implicacgdes sociais e pessoais que a profissdo-docente exerce na sociedade capitalista.
Diante disso, avalia-se que o trabalho educativo favorece o desenvolvimento humano dos
sujeitos envolvidos, rumo a desalienacdo” (BARROS; FRANCO, 2014, p. 248-249). Todas
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as questdes destacadas aqui estdo presentes nos conteldos dos textos analisados oferecidos
durante o governo de Roberto Requié&o.

Neles, temas relevantes para a organizagdo do ensino como: contetdos curriculares,
curriculo, funcdo social da escola, gestdo democréatica, Pedagogia Histérico-Critica, plano
de trabalho docente, projeto politico-pedagdgico, nossas categorias de analises e seus
conceitos, demonstraram estar em consonancia com esse referencial. Nos textos analisados
nessa gestdo, isso aparece na maioria dos textos, mesmo que, em algumas vezes, de forma
implicita.

Eles apresentam concep¢des de mundo, homem, sociedade, conhecimento,
educacdo, escola, ensino, aprendizagem e de funcdo social da escola publica como
promotora do acesso ao saber cientifico, filos6fico e artistico com vistas ao processo de
humanizagdo e transformacdo da realidade social, conforme preconiza o materialismo
historico-dialético.

Na atual gestdo, a do Sr. Carlos Alberto Richa, na qual estdo em vigor as Diretrizes
Curriculares, ndo podemos afirmar que a formacao continuada segue na mesma perspectiva
tedrica do governo anterior. No levantamento das fontes, observamos um consideravel
esvaziamento de textos disponibilizados para estudos, motivo pelo qual tivemos que nos
debrucar sobre os cadernos de orientagdes das semanas pedagdgicas, para podermos dar
sequéncia a nossa pesquisa. A partir das leituras dos documentos, podemos considerar que
foram retomadas as concepgdes neoliberais de gestdo, e, por isso, ndo escapam delas as
educacionais. A politica de formacdo continuada tomou outro rumo.

O carater tarefeiro atribuido aos professores, no atual governo de Carlos Alberto
Richa, contribui, em boa medida, tanto para o esvaziamento tedrico, quanto para a
impossibilidade de reflexdo sobre a propria pratica. Como o materialismo historico-
dialético é um referencial metodoldgico que destaca sobremaneira o vinculo entre teoria e
pratica, a formacdo oferecida pelo Estado, afasta-se dos pressupostos direcionados pelas
Diretrizes Curriculares. Assim, consideramos que o trabalho pedagdgico realizado no
interior das escolas é hoje, “[...] reflexo da sociedade capitalista contemporanea, em que a
mesma alienacdo produzida pelas relacbes de trabalho € reproduzida nas relacdes
estabelecidas no interior da escola” (BARROS; FRANCO, 2014, p. 247). Frigotto (2003)
nos adverte que essa formacdo “[...] trata-se de subordinar a funcdo social da educacéo de
forma controlada para responder as demandas do capital” (FRIGOTTO, 2003, p. 26). Os
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anseios politicos, sociais e econdmicos determinam, ou ao menos condicionam, as
concepcOes educacionais que orientam aspectos da formacdo humana.

Temas como nossas categorias de analise foram tomados em momentos de
formacdo durante o governo de Carlos Alberto Richa. Todavia, eles ndo receberam a
intensidade e a intencionalidade necessarias para um fazer pedagdgico com vistas a
aprendizagem e ao desenvolvimento humano dos educandos. Seu “novo jeito de governar”,
que se estabeleceu com a proximidade das politicas neoliberais atendentes a ldgica do
mercado, encaminham as politicas educacionais de seu governo. Dessa forma, as
orientacOes dadas nas semanas pedagdgicas refutam a perspectiva de formacdo necessaria
para uma organizagdo do ensino como pretendem as Diretrizes Curriculares e seus
referenciais pedagogicos, afastando os professores da compreensao sobre 0 método em que
se baseia o documento.

Das consideragcdes que abordamos, fica para nés evidente que a formacdo dos
alunos é direcionada pela formagdo de seus professores. E, como formacdo humana é algo
complexo, entendemos que uma pesquisa com esse tema ndo se encerra em si mesma. Por
isso, apontamos algumas indagacdes e questionamentos que oferecem possibilidades de
amplitude dos temas pesquisados e oportunidades de ir adiante, especialmente em relacdo a
formacdo continuada de professores. Assim, destacamos 0s seguintes desafios: o que
pensam e dizem os professores da rede publica de ensino do Parana sobre a formacao
continuada oferecida pelo Estado? Essa formacdo oferece aos professores consciéncia
politica de suas acdes? Qual a pratica sugerida pela formacédo oferecida?

A formacdo exerce papel relevante sobre os individuos. No processo dialético,
formacéo e desenvolvimento humano estdo imbricados, um ndo acontece sem o outro. Por
isso, julgamos necessario que os professores recebam uma formacdo continuada que
favoreca a compreensdo do contexto histérico em que estdo inseridos para que tenham a
oportunidade de estabelecer conexdes entre a teoria e a prética, e, dessa forma, recuperem
o significado social e o sentido pessoal de seu trabalho em vista da possibilidade de
emancipacdo humana.

A preparacéo de profissionais da educagdo comprometidos com o estabelecimento
de uma sociedade melhor estd relacionada a pratica pedagdgica. Antes de ensinar, €
necessario, que o professor seja um profissional critico, que tenha conhecimento da
realidade social, dos conhecimentos cientificos de sua disciplina e de conhecimentos
pedagogicos para empreender 0 ensino. SG assim ele pode oferecer subsidios para que seus
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alunos rompam com concepgdes de homem, conhecimento, mundo, e de sociedade téo
imediatista como a nossa. Dessa forma, conseguiremos desenvolver um ensino no qual a
sociedade, seus limites e possibilidades possam ser tomados como ponto de chegada e de
partida do conhecimento.
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