UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDCUACAO

AREA DE CONCENTRACAOQO: EDUCACAO

A ELABORACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES DA
EDUCACAO BASICA DO ESTADO DO PARANA — HISTORIA:
UMA ANALISE SOBRE A PARTICIPACAO DOS
PROFESSORES

MARISA NODA

MARINGA
2014



UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDCUACAO

AREA DE CONCENTRACAO: EDUCACAO

A ELABORACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCACAO
BASICA DO ESTADO DO PARANA — HISTORIA: UMA ANALISE SOBRE A
PARTICIPACAO DOS PROFESSORES

Tese apresentada por MARISA NODA, ao
Programa de  Pés-Graduagcdo em
Educacdo da Universidade Estadual de
Maringad, como um dos requisitos para a
obtencdo do titulo de Doutora em
Educacao.

Area de Concentracdo: EDUCACAO.

Orientadora: Prof.2 Dr.2 MARIA
TEREZINHA BELLANDA GALUCH

MARINGA
2014



MARISA NODA

A ELABORACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES DA
EDUCACAO BASICA DO ESTADO DO PARANA — HISTORIA:
UMA ANALISE SOBRE A PARTICIPACAO DOS
PROFESSORES

BANCA EXAMINADORA

Prof2 Dr.2 Maria Terezinha Bellanda Galuch
(Orientadora) — UEM

Prof.2 Dr. Jefferson Mainardes — UEPG - Ponta
Grossa

Prof. Dr. Luis Fernando Cerri — UEPG — Ponta
Grossa

Prof. Dr.2 Elma Julia Gongalves de Carvalho — UEM

Prof.2 Dr.2 Rosangela Célia Faustino — UEM

MAIO
2014



Dedicatoria

Aos professores

Albertina Ferrari, Grinauria Santos Pedro
e Paulo Maia de Oliveira, por me
ensinarem que, para lutar por um mundo

mais justo, € necesséario compreendé-lo,
contradizé-lo e améa-lo.



AGRADECIMENTOS

A Fundac&o Araucaria, pelo incentivo financeiro da pesquisa.

Aos professores do Colegiado de Histdria da Universidade Estadual do Norte
do Parand, que tornaram possivel a licenca para que eu pudesse dedicar-me a

pesquisa.

Ao Programa de Po4s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de

Maringa.

Aos professores Maria Isabel Felix, Fabio Vinicius Gongora, Alexandra
Vanessa Moura Baczinski e Silvia Parra, por ndo medirem esfor¢cos para

disponibilizarem as fontes.

Aos professores Fabiany de Cassia Tavares da Silva, Jefferson Mainardes,
José Joaquim Pereira Melo, Luis Fernando Cerri, Marta Sueli de Faria Sforni e
Rosangela Célia Faustino, os apontamentos na Banca de Qualificacdo foram

imprescindiveis.

As minhas amigas, Adriana Lacava Ruffato Soliani, Giane Souza Silva, Neta
Miranda, Roseli Gercilia Pereira, Roseli de Camargo e Sandra Regina de
Ferreira Oliveira, que lutam para transformar o mundo em um lugar mais justo,

exemplos que sigo no ato de educar.

Ao Gilmar Arruda e a Marlene Cainelli, pela ajuda incondicional junto ao Victor,
que foi primordial para que eu tivesse 0 sossego necessario para realizar este

trabalho.
A Julia Arruda, por ser a “irma” do Victor.
Aos meus alunos, por me motivarem constantemente a estudar.

A minha orientadora Prof.2 Dr.2 Maria Terezinha Bellanda Galuch, que leu meu
primeiro resumo e iniciou o seu dificil trabalho, sei das muitas horas dedicadas

a minha pesquisa. Obrigada pelo empenho, dedicacdo, paciéncia e, sobretudo,



pelos apontamentos tedricos que me ajudam a enfrentar antigos tormentos

referentes a educacéo.



Acontecimentos marcantes, de ordens
econbmica, social e politica, vém
historicamente orientando a configuragéo
da democracia ho movimento educacional
brasileiro, demonstrando que a
participacdo, categoria imprescindivel
nessa configuracdo, nem sempre se
sustenta num principio que inspire um
compromisso social e politico que venha a
assegurar uma concepcao de educacao
gue conceba o homem como sujeito da
histéria e ndo sujeitado a ela.

(ARANDA, 2009, p. 20)



NODA, MARISA. A ELABORACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES DA
EDUCACAO BASICA DO ESTADO DO PARANA - HISTORIA: UMA
ANALISE SOBRE A PARTICIPACAO DOS PROFESSORES. 218f. Tese
(Doutorado em Educacédo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora
Prof.2 Dr.2 Maria Terezinha Bellanda Galuch. Maringa, PR, 2014.

RESUMO

Entre maio de 2004 e julho de 2005 no Estado do Parana, houve o processo de
elaboragdo das Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica — Histéria (DCE/H). Este
processo ocorreu mediante a participacdo de, aproximadamente, quatro mil
professores de Histéria de todas as regibes do estado em dois Seminarios
Centralizados na Universidade do Professor, duas Reunides Técnicas nas cidades
sede dos Nucleos Regionais de Educacdo e dois Encontros Descentralizados,
realizados em grande parte dos municipios paranaenses. Foi coordenado pelo
Departamento do Ensino Fundamental, sob a responsabilidade da Secretaria de
Estado da Educacdo do Parana, que constituiu um grupo de trabalho permanente
para assistir e participar dos eventos centralizados e repassar as informagfes aos
demais professores nos eventos descentralizados, em diferentes municipios, o que,
para este Org&o, garantiria a participacdo de todos os professores, caracterizando o
processo de elaboracdo do documento como um processo coletivo. Partiu-se do
entendimento de que, desde meados da década de 1980, orientacbes de agéncias
de desenvolvimento como a UNESCO apontavam para a necessidade de estimulo a
participacdo popular nas instancias governamentais, refletindo um direcionamento
das propostas neoliberais, que buscavam consenso para sustentar suas ac¢des de
ajustes para manutencdo de uma sociedade harmonica, que participa de forma
organizada e prescrita, sem garantr mudancas de emancipa¢do social.
Considerando-se a forca motivadora de desenvolvimento que desempenha o lugar
gue o sujeito ocupa nas relagbes sociais de que participa, esta pesquisa tem como
objetivo analisar a participagdo dos professores de Histéria no processo de
elaboracéo das Diretrizes Curriculares da Educacao Bésica do estado do Parana —
Historia. A problematizacdo se pauta nas seguintes questdes: Como se configuraram
as orientacdes para a participacdo dos professores na elaboragdo das DCE/H?
Como foi a participagdo dos professores nesse processo? A coleta de dados foi
realizada junto ao Nucleo Regional de Londrina, do qual participaram do referido
processo 168 professores. Foi analisada parte da documentagdo que o proprio
processo de elaboragdo do documento gerou: roteiros de trabalhos, sinteses das
respostas dos professores e um questionario respondido por 34 dentre os 168
participes. Os resultados apontam que a participacdo dos professores materializou
as orientagfes sobre a implantacdo de mecanismos participativos nas instancias
educacionais presentes em documentos de organismos internacionais como a
UNESCO e a CEPAL. Trata-se de uma participacdo formal, j& que os contetdos das
reflexdes realizadas pelos professores no processo de elaboracdo das diretrizes néo
se transformaram em orientagfes ou contetdos do referido documento.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares. Participacdo. Formacé&o de professores.
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ABSTRACT

Between May 2004 and July 2005, in the state of Parand, there was a process of
elaboration of the Curriculum Guideline of the Basic Education — History (DCE/H).This
process occurred by the participation of about four thousand teachers of History from
all the regions of the state in two Centered Seminary at the University of the Teacher;
two technical meetings in the host cities of the regional centers of education; and two
decentralized meetings carried out in many small towns. It was coordinated by the
Department of Basic Education, under the responsibility of the Parana State Secretary
of Education, which instituted a permanent work group to watch and participate in the
events of the Centered Seminaries and pass on the information to other teachers in the
decentralized events, in different cities, thus ensuring the participation of all teachers
featuring the process of elaboration of the document as a collective process. It started
from the understanding that since the 80’s orientations from development agencies
such as UNESCO pointed the need of stimulus of popular participation in government
instances, reflecting a direction from neoliberal proposals which sought a consensus
for sustaining its actions of adjustments for the maintenance of the harmonic society,
which participates in an organized and prescribed form without ensuring changes of
social emancipation. Considering itself the motivational development power which
represents the place that the person occupies in the social relations concerned, this
research aims to analyze the participation of the history teachers in the process of
elaboration of the Curriculum Guideline of the Basic Education in the state of Parana —
History. The problematization configures itself as follows: how orientations are
configured for the participation of teachers in the elaboration of DCE/H? How was the
participation of teachers in this process? The data collect was accomplished with the
Regional Center of Londrina, in which 169 teachers took part in the referred process.
Also analyzed, was part of the documentation that the process of elaboration of the
document itself generated: work scripts, synthesis of the teachers’ answers and a
guestionnaire answered by 34 among the 168 participants. The results pointed out that
the participation of teachers materialized the orientations about the implantation of
participatory mechanisms in educational instances present in international agencies
documents such as UNESCO and CEPAL. It concerns formal participation, as the
contents of reflections realized by teachers in the process of elaboration of the
guidelines didn’t turn into orientations or content of the document referred.

Keywords: Curriculum guidelines. Participation. Teacher’s formation.
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1 INTRODUCAO

Os motivos para a realizacdo de uma investigacao podem ter diferentes
origens. No caso desta pesquisa, nossa atuacdo no magistério da educacéo
basica e no ensino superior nos conduziu e nos aproximou das questdes sobre
a organizacao curricular. Conduziu-nos, porque, como professora da rede
publica do estado do Parand, vivenciamos dois momentos em que propostas
curriculares de educacao escolar foram implantadas: o primeiro ocorreu no final
da década de 1980, quando foi elaborado o Curriculo Basico para a Escola
Publica do Estado do Parana (CB). Nesse processo, nossa participagdo foi na
implementagédo do documento em sala de aula, o que ocorreu a partir de 1990.
O segundo momento, em 2008, foi experienciado com a elaboracdo das
Diretrizes Curriculares do Ensino Béasico do Estado do Parana — Historia
(DCE/H). No decorrer do processo, nossa participacdo foi como professora
representante do Nucleo Regional de Educacdo de Jacarezinho (NRE/J) no
Grupo Permanente (GP), cuja funcdo consistia em realizar as atividades
indicadas pela coordenacao geral do Departamento de Ensino Fundamental
(DEF) nos Seminarios Centralizados e auxiliar na preparacdo dos Encontros
Descentralizados, realizados nas cidades que comp&em a area de abrangéncia
desse Nucleo Regional de Educacdo (NRE)*. A participacdo na elaboracéo das
DCE/H nos aproximou da necessidade de entender esse processo também em

sua forma conceitual.

Embora elaborados em momentos distintos, a Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED) destaca a participacdo dos professores na elaboracdo dos
dois documentos como uma das caracteristicas dos dois processos. No CB, a
participacdo dos professores & evidenciada nos seguintes termos: “Temos
consciéncia clara de que devolvemos a vocés o produto de seu esforco,
construido na analise e na reflexdo sobre a pratica de sala de aula” (LOURES,

1990, s/p.). Nas DCE/H, a SEED observa que todos os professores da rede de

1 os municipios sdo: Abatia, Andird, Barra do Jacaré, Cambara, Carlépolis, Jacarezinho, Joaquin Tavora,
Jundiai do Sul, Quatigua, Ribeirdo Claro, Ribeirdo do Pinhal e Santo Antonio da Platina.
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um processo coletivo de elaboragdo desse documento: “[...] construimos
essas Diretrizes Curriculares, por meio de uma metodologia que primou pela
discussédo coletiva ocorrida efetivamente, durante os ultimos cinco anos e
envolveu todos os professores da rede” (ARCO-VERDE, 2008, s.p.).

A valorizacao da participacdo dos professores por parte da Secretaria foi
algo que nos chamou a atencdo. Tinhamos a clareza de que tal acdo almejava
a efetivacdo da proposta em sala de aula, o que nos levou ao primeiro
questionamento: O fato de o professor participar da elaboracado de um curriculo
garante que o documento seja efetivado em sala de aula? Esta pergunta
delimitou nosso projeto inicial de pesquisa para o0 ingresso no doutorado,
direcionando nossa atencdo para o processo de efetivacdo das Diretrizes
Curriculares do Ensino Basico de Historia nas escolas publicas do Estado do

Parana.

Para respondé-la, buscamos referéncias em teéricos que tém o curriculo
como tema de pesquisa, dentre os quais autores brasileiros, como Antonio
Flavio Moreira e Tomaz Tadeu da Silva, organizadores da obra Curriculo,
Cultura e Sociedade, inteirando-nos do tema no capitulo | Sociologia e Teoria
do Curriculo: uma introdugdo (MOREIRA; SILVA, 2008) e, no capitulo I,
Repensando Ideologia e Curriculo (APPLE, 2008). O primeiro texto apresenta
uma visao histoérica do curriculo em sua vertente sociolégica, comentando as
tematicas: ideologia, cultura e poder (MOREIRA; SILVA, 2008); no segundo, 0
autor embasa sua reflexdo na afirmativa de que suas previsdes, expressas na
obra Ideologia e Curriculo, publicada em 1979, podem ser confirmadas, tendo
em vista a constatacao do recrudescimento das tendéncias conservadoras nos

novos curriculos escolares nos Estados Unidos.

Em O curriculo como fetiche: a poética do texto curricular, Tomaz Tadeu
da Silva discute o curriculo como pratica discursiva, como representacao,
producdo de signos e como fetiche, devendo ser denunciado por seus criticos
(SILVA, 2001); ja na obra Documentos de Identidade: uma introdugdo as
teorias faz uma distincdo entre as teorias curriculares, tradicionais, criticas e
pos-criticas, localizando nessa divisdo os tedricos Bobbitt, Dewey, Michael
Young e Althusser (SILVA, 2002).
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De Nereide Saviani, estudamos os artigos A conversao do conhecimento
cientifico em saber escolar: uma luta ingléria (SAVIANI, 1995); Elaboracéo e
Implementacdo do Curriculo: alguns enfoques e problemas atuais (SAVIANI,
1996), Bases legais e conceituais da reforma curricular do Ensino Médio no
Estado de Sdo Paulo (SAVIANI, 2000); e, Curriculo: um grande desafio para o
professor (SAVIANI, 2003), nos quais a autora apresenta uma problematizacao
sobre os conteudos curriculares, a implementacédo de curriculos, as reformas
curriculares e o professor diante das reformas, bem como sobre a elaboracao e

a implantacdes de novos curriculos.

No que se refere aos autores estrangeiros, foram consultadas
bibliografias de J. Gimeno Sacristan e Ivor F. Goodson. Na obra O curriculo:
uma reflexdo sobre a pratica, Sacristan (2000) trata do curriculo como forma e
significado, advertindo que as reformas devem ser seguidas de um
aperfeicoamento dos professores e que o mundo em transformacéo deixa as
proposicdes escolares obsoletas. Demonstra ainda que as instancias
administrativas que impdem curriculos tém servido as posicdes nao
democréticas e, do seu ponto de vista, estas devem ser combatidas pelo
coletivo dos professores. Para ele, o curriculo deve ser estudado
concretamente nas praticas em que sao configurados, ou seja, nas escolas;
defende que curriculo é uma selecdo de conteidos e metodologias a serem
ensinadas (SACRISTAN, 2000).

Em sua obra As politicas de curriculos e de escolarizacao: abordagens
histéricas, Ivor F. Goodson (2008a) destaca que as mudancas curriculares
podem sofrer influéncias locais, mas ‘movimentos mundiais’ impulsionam as
mudancas por meio das reformas educacionais. O autor afirma que esse
componente € uma forma de direcionar o professor e seu modo de ensinar. Em
outro trabalho de sua autoria, intitulado Curriculo: Teoria e histéria, Goodson
(2008b) explicita que o curriculo escolar, tal como se conhece na atualidade, foi

produzido historicamente como resultado de controvérsias e disputas sociais.

Essas leituras, apesar de contribuirem para a compreenséao do curriculo
como campo tedrico de estudos, ndo s&o suficientes para desvelar as

implicacbes da participacdo de professores na elaboracdo de diretrizes
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curriculares e a efetivagdo do documento em sala de aula, que tinhamos como
objetivo inicial de pesquisa. Isso nos levou a buscar estudos de outros autores
gue pudessem subsidiar a compreensao sobre a participacdo dos professores
na elaboracdo de Diretrizes Curriculares. Estudos especificos sobre esta
questdo ndo foram encontrados, todavia documentos de organismos
multilaterais como a UNESCO, ONU, CEPAL, dentre outros, que subsidiam as
reformas curriculares dos paises periféricos, nos levaram a direcionar a autores
que, apesar de ndo tratar diretamente da participacdo de professores na
construgcdo de propostas curriculares, tratam de questdes sobre a formacao
humana na relacdo com os objetivos impostos pela sociedade.

O ingresso no Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Maringd permitiu-nos cursar disciplinas -
principalmente o Seminario de Pesquisa em Educacdo — nas quais tivemos
contato com estudos como os de Vigotsky (1998, 2009), Leontiev (2004) e
Luria, Vigotsky e Leontiev (2010), que, embora néo tratassem especificamente
da elaboracao curricular, lancaram luzes sobre uma questdo fundamental: o

lugar que o sujeito ocupa no processo de aprendizagem.

Assim, fomos entendendo que a questdo da nossa pesquisa nao seria
analisar se a efetivacdo das DCE/H estava relacionada ao fato de o professor
ter participado da elaboracdo do documento, mas sim entender como foi sua
participacdo na elaboracdo dessa proposta; que lugar ele ocupou nesse
processo e suas implicagdes no que se refere a apropriacdo dessas Diretrizes.
Isso conduziu-nos ao seguinte questionamento: Como se configuraram as
orientacdes dos trabalhos realizados pelos professores durante a elaboracao
das DCE/H? De que forma os trabalhos foram realizados pelos professores?
Consequentemente, outras demandas vieram: Houve direcionamento no
processo de elaboracdo das DCE/H? Em caso afirmativo, como foi? Quem o
planejou? Como surgiu a necessidade de elaboracdo de novas diretrizes
curriculares de Histéria no Estado do Parana? Como estava organizado o
curriculo escolar paranaense antes da elaboracdo das DCE/H? Qual o
resultado da participacao dos professores na proposta final das DCE/H? Dessa

forma, esta pesquisa tem como propdsito analisar o processo de elaboracéo
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das DCE/H, especialmente no que se refere a participacdo do professor de
Histdria nesse processo.

Os eventos organizados para a elaboracdo dessas Diretrizes também
tinham a funcdo de formar os professores que estavam trabalhando na rede
publica de ensino. Assim, analisaremos como a SEED orientou sua formacéo,
buscando compreender o lugar que o professor de Histéria ocupou nesse
processo, considerando-se que sua participacdo contribuiria para a elevacao
de carreira no Quadro Préprio do Magistério (QPM) no caso dos professores
concursados. Ja os professores celetistas, contratados temporariamente,
recebiam certificacdo que seria pontuada se viessem a ser novamente
contratados, processo que ocorria anualmente, ja que o0s contratos

encerravam-se no final de cada ano letivo.

A realizagdo desta pesquisa nos remete, inicialmente, ao conceito de
Estado, na medida em que a SEED, érgdo publico estatal que coordenou o
processo de elaboracdo das DCE/H, cumpre uma funcdo, executar projetos
que aparentemente sdo oriundos de politicas locais, como, por exemplo,
elaborar novas diretrizes curriculares para o estado do Parana, mas integram
uma politica global, na qual o Estado tem sua funcionalidade no capitalismo:
auxiliar em sua manutencéao (WOOD, 2011).

Também se faz necessario entender as politicas publicas que
embasaram as mudancas curriculares no estado do Parana. A busca deste
entendimento nos leva a adocdo do materialismo historico e dialético como
método para a andlise dos dados e fontes levantadas. Por este método, é
possivel analisar as relacfes sociais capitalistas ndo como naturais, mas
produto desta relacdo, portanto, podendo ser contestado e desconstruido por
uma critica “[...] que reconhecesse a especificidade histérica e sistémica do
capitalismo e a necessidade de explicar o que a economia politica aceitava
como dado” (WOOD, 2011, p. 15). Esquadrinhar o processo de elaboragéo das
DCE/H seguindo este método nos permite entender que se trata de um

processo que participa de um contexto e objetivos mais amplos.

Por ser o capitalismo um sistema totalizador, gera a sujeicéo do trabalho

ao capital, delega a classe que vive do trabalho o ndo acesso aos meios de
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producéo, possibilitando a uma classe, a dos apropriadores?, acumular bens e
propriedades, influindo em uma realidade histérica em que uma pequena parte
da populacdo monopoliza grande parte da riqueza, aprofundando cada vez
mais as desigualdades sociais. Wood (2011, p. 8) considera que o capital “[...]
precisa do Estado para manter a ordem e garantir as condicoes de acumulacao
[...]", assim, compreender a participacdo dessa instituicdo é fundamental,
considerando que a SEED era representante do Estado no processo de
elaboracdo das DCE/H. Esta questdo pode ser compreendida com o que

teorizam Marx e Engels:

Com a emancipacdo da propriedade privada em relacdo a
comunidade, o Estado adquiriu uma existéncia particular ao
lado da sociedade civil e fora dela; mas esse Estado ndo é
outra coisa sendo a forma de organizacdo que os burgueses
ddo a si mesmos por necessidade, para garantir
reciprocamente sua propriedade e seus interesses, tanto
externa como internamente. (MARX; ENGELS, 1998, p. 74).

No texto de Engels, A origem da familia, da propriedade privada e do

Estado, o autor expde o limiar desta questao:

O Estado néo é, pois, de modo algum, um poder que se imp6s
a sociedade de fora para dentro; tampouco é ‘a realidade da
idéia moral’, nem ‘a imagem e a realidade da razdo’, como
afirma Hegel. E antes um produto da sociedade, quando esta
chega a um determinado grau de desenvolvimento; é a
confissGo de que essa sociedade se enredou numa
irremediavel contradicdo com ela prépria e esta dividida por
antagonismos irreconcilidveis que ndo consegue conjurar. Mas
para que esses antagonismos, essas classes com interesses
econdmicos colidentes ndo se devorem e ndo consumam a
sociedade numa luta estéril, faz-se necessario um poder
colocado aparentemente por cima da sociedade, chamado a
amortecer o choque e a manté-lo dentro dos limites da ‘ordem’'.
Este poder, nascido da sociedade, mas posto acima dela se
distanciando cada vez mais, é o Estado. (ENGELS, 1984, p.
227).

“Ellen Meiksins Wood (2011)utiliza o termo ‘apropriadores’ aos que se apropriam da mais-valia,
referindo-se a classe dominante no capitalismo, aos donos dos meios de producao.
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Considerando-se o Estado no sistema capitalista com um carater publico
(WOOQOD, 2011), com a fungé&o de amortecer as diferencas econémicas, no final
do século XX nos paises periféricos, as politicas publicas sdo apresentadas
COmo necessarias para que a classe trabalhadora, cujos interesses nao séo
representados, recuperasse sua credibilidade nessa instituicAio que a
‘representa”. Nesse periodo, foram anunciadas reformas educacionais como,
por exemplo, a padronizacdo curricular, divulgadas como fundamentais para
garantir a todos uma formacéo que respondesse as necessidades da sociedade.
Nessa reorganizacdo curricular, sdo repassados valores, praticas, politicas
sociais e culturais que visam mobilizar a todos e, assim, legitimar tal mudanga.
De certo modo, a pressédo de tais imposi¢cées acaba ndo sendo sentida, ja que
se efetiva de forma indireta, tal como destaca Harvey: “[...] com a propaganda
subliminar que nos persuade a incorporar novos conceitos sobre nossas
necessidades e desejos basicos na vida” (HARVEY, 1992, p.118).

As contradicbes na sociedade capitalista, em primeira instancia, pela
acumulacéo de capital de um lado e a miséria do outro lado, trazem constantes
e periddicas crises. No periodo Pés-Segunda Guerra Mundial, o crescimento
industrial norte-americano era visivel, mas, para que se tornasse ainda mais
forte, era necessario expandir mercados. Para isso, 0 comércio deveria ser
reorganizado, no entanto grande parte da Europa e do Japdo ndo possuia
condicbes econbmicas de se tornar parceira nesse redimensionamento das
forcas capitais. Dessa forma, os Estados Unidos, via Plano Marshall®,
viabilizaram essa condicdo, mobilizando globalmente, salvo o0s paises
comunistas, a producdo em massa. Com o comércio internacional garantido, os
paises industrializados conseguiram manter a economia capitalista estabilizada
até a recessao de 1973, quando houve a necessidade de novas mobilizacdes
do capital (HARVEY, 1992).

A mobilizagéo do sistema capitalista ocorreu para garantir o rearranjo do

processo produtivo nas décadas de 1970 e 1980. O trabalho da Era Fordista,

3plano Econémico lancado em 1947, durante o governo de Harry Truman, que recebeu esse nome em
homenagem ao Secretario de estado norte americano da época, general George Catlett Marshall. O
Plano Marshall consistia em ajuda financeira, por meio de empréstimos e doagdes, dos Estados Unidos
aos paises europeus que sairam da Segunda Guerra Mundial devastados. O plano também visava a
conter 0 avanco socialista, principalmente na Europa.
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que fortaleceu a unido da classe trabalhadora e, consequentemente,

intensificou a atuacdo dos sindicatos, sofreu uma reorganizacao:

A acumulagéo flexivel, como vou chama-la, & marcada por um
confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoia na
flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se
pelo surgimento de setores de producgdo inteiramente novos,
novas maneiras de fornecimento de servi¢cos financeiros, novos
mercados e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de
inovacdo comercial, tecnolégica e organizacional. A
acumulacéo flexivel envolve rapidas mudancas dos padrdes do
desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre
regibes geogréficas, criando, por exemplo, um vasto
movimento de emprego no chamado 'setor de servigos', bem
como conjuntos industriais completamente novos em regifes
até entdo subdesenvolvidas (tais como a 'Terceira Itélia
Flandres, os vérios vales e gargantas do silicio, para néo falar
da vasta profusdo de atividades dos paises recém-
industrializados). (HARVEY, 1992, p. 140).

A reorganizacao, sobre tudo no setor do trabalho, exigiu que a formacéo

dos prestadores de servicos fosse remodelada conforme as novas

necessidades do mercado, cabendo ao Estado promover sua capacitagdo por

meio de politicas publicas educacionais, forjadas como essenciais para que

paises periféricos estivessem aptos para responderem as expectativas

mundiais e, portanto, merecedores de participar da internacionalizacdo do

capital, da globalizacdo. No Brasil, a educacdo é um dos setores que sofreu

grande impacto dessa remodelacéo.

Para Zanardini:

[...] 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 o ingresso no chamado 'mundo globalizado'. E
a medida que impde a reforma do sistema educacional,
determina a reforma da gestédo escolar, pretendendo adequa-la
aos mecanismos do mercado e da 'sociedade globalizada'.
(ZANARDINI, 2003, p. 6).
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Dessa forma, politicas publicas educacionais elaboradas a partir dos
anos 1980 sofreram influéncias da globalizacdo, sendo que determinados
paises, dentre eles o Brasil, receberam empréstimos de instituicdes

multilaterais para implanta-las.

E importante compreender a conjuntura politico-econdmica brasileira
que antecedeu aquela década. O Brasil estava saindo da ditadura civil-militar
depois de 21 anos, periodo marcado pela suspenséo dos direitos politicos, por
condicBes econdmicas precarias da maioria da populacéo brasileira, que servia
de mao de obra de baixo custo, sem direito as reivindicacdes por salarios ou
condicdes politicas mais justas e subordinada a um Estado incentivador da
concentracdo de riquezas, no qual apenas as classes médias e altas,
especialmente das regiées Sul e Sudeste, tinham acesso aos produtos gerados

pelo trabalho.

A precarizagdo das condi¢Oes de vida dos trabalhadores e a queda do
poder aquisitivo da classe média incidiram na contestacdo ao estado civil-
militar e, por meio da luta dos movimentos sociais, a democracia comecou a
ser reestruturada, inclusive com a realizagdo de eleigcbes diretas para

governador em 1982.

Candidatos de oposicao ao governo ditatorial foram eleitos nesse pleito,
entre eles os de Sao Paulo, Minas Gerais e Parana, que adotaram um discurso
de criticas as politicas econdmicas e sociais dos militares e a promessa de
mudanc¢as profundas. Segundo Florestan Fernandes (1986), para aquele
momento, mudancas seriam limitadissimas, irreais, ja que a politica econdmica
brasileira estava intimamente ligada as estruturas do capitalismo; assim, diferir
destas seria impossivel, e a subordinacdo aos interesses do capital

internacional serviam para sua manutencao.

No Parana, a eleicdo de um governador contrario a ditadura militar
trouxe algumas mudancas para a educacao. Conforme destaca Cunha (1991),
o abandono do modelo tecnocratico, seguido até entdo, foi um avanco, bem
como medidas democratizantes, como a participacdo de representante
estudantil e do sindicato dos professores no Conselho Estadual de Educacao

do Parand e a atencdo dada a qualificacdo docente. Importante destacar que a
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oposicao elegeu governadores no estado do Parana por mais dois mandatos
consecutivos; mas foi durante o segundo mandato, o de 1987-1990, que o
primeiro documento norteador da educacéo escolar paranaense foi elaborado —
o Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Paran4, comumente
denominado de Curriculo Basico — e implantado em 1990 em todas as escolas
que ofertavam o ensino fundamental Il (ensino de 52 a 8° série, de acordo com

a Lei 5.692/71) na rede estadual de educacéo.

E necessario considerar que, embora 0s governadores paranaenses
tenham sido eleitos como oposicéo, a presenca do Banco Internacional para a
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) foi mantida devido aos empréstimos realizados por
intermédio do governo federal, no periodo de 1983 a 1986, e diretamente apds
1987. Este ponto é importante ser analisado, particularmente porque, de 1987
a 1994, houve negociacdes dos conteudos dos projetos educacionais
financiados por estes organismos internacionais e, embora de forma timida, ja
apresentava um ajuste em direcdo aos interesses neoliberais, diferentemente
do que veio a ocorrer de 1995 a 2002, momento em que, no contexto das
reformas neoliberais, a aceitacdo das ideias desses 0rgdos esteve presente
nas politicas do estado do Parand (GONCALVES et al., 2003).

Desde o0 ano de 1993, a elaboracao do Plano Decenal de Educacgéo para
Todos tinha o objetivo principal de “[...] assegurar, até o ano 2000, a criangas,
jovens e adultos, conteddos minimos de aprendizagem que atendam
necessidades elementares da vida contemporanea” (BRASIL, 1993, p.13). No
estado do Parana, essa politica foi seguida e, sobretudo nas gestbes de
1994/1999 e 1999/2003 do governador Jaime Lerner, os norteamentos federais
para a educacao neoliberal nédo tiveram dificuldade de serem efetivados. As
agéncias internacionais se faziam presentes tanto por meio de empréstimos
quanto nas orientacdes que o governo estadual deveria seguir no setor
econdmico e, por consequéncia, nos setores politico e social. Os preceitos das
agéncias internacionais de financiamento foram professados abertamente no
estado do Parana até 2002, ndo diferentemente do que ocorrera na esfera

federal, destacando-se orientacbes para minimizar o Estado, com a
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privatizacdo de setores como 0 transporte e a educagdo, Cujos Servicos
terceirizados foram amplamente utilizados, seja na contratacado de professores
temporarios e funcionarios de servicos gerais ou administrativos, seja na
contratacdo de empresas privadas para realizar a formacédo continuada dos

“profissionais da educagao”.

O alinhamento ao modelo neoliberal durante as duas gestbes foi
amplamente criticado durante o pleito eleitoral de 2002, quando foi eleito um
candidato cujo discurso era o de critica ao neoliberalismo, que governou o
Parana de 2003 a 2010, periodo em que as Diretrizes Curriculares da
Educacéo Bésica (DCE) foram elaboradas e entraram em vigor. Até entdo, a
rede de ensino paranaense seguia 0s Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), elaborados na esfera federal, acordando com as orientacdes dos
organismos internacionais para a educacdo, cuja utilizagdo tornou-se
obrigatdria nas escolas publicas, tanto do ensino fundamental como do ensino
meédio, dos quais os professores s6 tomaram conhecimento no momento em

gue os receberam para implementa-los.

No que se refere a organizacdo das DCE/H, a Carta do Departamento
de Educacdo Basica da SEED, que se encontra nas paginas iniciais das
DCE/H, ao afirmar que “[...] sdo fruto de um longo processo de discussao
coletiva, ocorrido entre 2004 e 2008, que envolveu os professores da Rede
Estadual de Ensino e, agora, se apresentam como fundamento para o trabalho
pedagdgico na escola” (PARANA, 2008b), enfatiza que a apreensdo do
documento pelos professores estava garantida pelo fato de terem participado
da sua elaboracdo. Esta afirmacao reforca a relevancia de a participacdo dos

docentes na elaboracdo das DCE/H ser tomada como objeto de pesquisa.

Com a analise dos documentos produzidos durante a elaboracdo das
Diretrizes, observa-se que os professores de historia foram incumbidos de,
inicialmente, realizar leituras de textos que versavam sobre o0 ensino de
histdria, criticas a histéria integrada, conceitos historicos, cultura afro-brasileira,
processo de efetivacdo da CB, dentre outros. ApOs essas leituras, deveriam
responder a questdes previamente formuladas acerca das tematicas tratadas

nos textos.
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Neste sentido, a discussao realizada por Leontiev (2004) na obra
Desenvolvimento do Psiquismo concorre para o entendimento de que o lugar
gue os professores ocuparam no processo de elaboracdo das Diretrizes tem
implicacdes diretas na sua formacdo. Para o autor, o trabalho coletivo faz com
que os individuos compreendam o sentido de suas a¢des, tomem consciéncia
que determinada acao tem um objetivo, que, em um primeiro momento, pode
nao ter significado imediato, mas, no conjunto, tem uma significacdo
(LEONTIEV, 2004, p. 315-316). Para que essa consciéncia aconteca, €
necessario que o individuo compreenda sua acao individual e a posi¢do que

ocupa no todo.

Dessa forma, analisar os documentos, as sinteses resultantes dos
Encontros Descentralizados, bem como os roteiros de trabalho e as atividades
dos Seminarios Centralizados, as referéncias bibliograficas sugeridas, os
gréficos gerados e as respostas dadas por professores que participaram desse
processo ao questionario semiestruturado é fundamental para se compreender
a participacéo dos professores no processo. E, ainda, necessario compreender
as orientacdes de organismos internacionais, como a Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), acerca da participacéo
de professores nas decisdes educacionais, 0 que inclui a participagdo na
elaboracdo de documentos curriculares, na medida em gue a intensificacdo da
participacdo da sociedade civil, consequentemente do individuo, é apregoada
como forma de diminuigdo da pobreza no fim do século XX e inicio do século
XXI. Conforme proclamado no documento Desigualdade e pobreza no Brasil:

tracando caminhos para a incluséo social:

Entre os paises latinoamericanos, segundo relatério do PNUD,
o Brasil ocupava, em 2002, a 73?2 posicdo no indice de
Desenvolvimento Humano (IDH), embora seja a oitava
economia do mundo. Estima-se que o pais precisaria crescer
5% ao ano, durante 20 anos, e implantar, com urgéncia,
politicas redistributivas e autopromotoras para que possamos
nos igualar a padrdes como o da Grécia, pais em que a
populacdo nao enfrenta niveis intoleraveis de desigualdade
social e que conseguiu promover reformas no campo social e
econdmico. Além disso, precisamos, necessariamente, elevar
0s niveis de participacdo democratica da populacao, respeitar
os direitos humanos e desenvolver um compromisso com a
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igualdade e a democracia. (NOLETO; WERTHEIN, 2003, p.
16).

As ideias da participacao popular como elemento promotor de igualdade
social e da educacédo escolar como possibilidade de reduzir a pobreza nos
paises periféricos, ndo somente orientaram as reformas educacionais desses
paises nos anos de 1990 (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA; 2011) como
permaneceram nas décadas seguintes. Essas consideracfes nos levam a
defender a tese de que, no processo de elaboracdo das DCE/H, apesar de
haver um discurso apontando que se tratava de um processo com a
participacdo dos professores, esta participacéo limitou-se a aspectos formais.
Assim, o processo de elaboracdo das DCE/H simboliza a continuidade de
politicas liberais, que enfatizam uma democracia formal e, consequentemente,
uma participagdo também formal, que se apresenta com uma face de trabalho

coletivo e democréatico.

O trabalho de elaboracdo das DCE/H contou com a participacdo de
cerca de quatro mil professores entre os anos de 2004 e 2006 em todo o
estado do Parana (CERRI, 2005). Os 32 NRE compuseram o GP, portanto,
professores de todas as regifes do estado do Parana, de alguma maneira,
envolveram-se no trabalho a medida que as atividades ligadas as diretrizes
foram realizadas sob a forma de eventos, atividades das Semanas

Pedagdgicas e grupos de estudos.

O Estado do Parana é composto por municipios com grande diversidade
nos setores econdmico, social e cultural. Para a analise, esta pesquisa focou o
trabalho dos professores do Nucleo Regional de Ensino de Londrina (NRE/L),
gue abrange 19 municipios: Alvorada do Sul, Bela Vista do Paraiso, Cafeara,
Cambé, Centenério do Sul, Florestépolis, Guaraci, Ibipord, Jaguapitd, Londrina,
Lupianodpolis, Miraselva, Pitangueiras, Porecatu, Prado Ferreira, Primeiro de
Maio, Sertandpolis e Tamarana, tendo sob sua responsabilidade 146 escolas
de Educacédo Basica que, juntas, atendem em torno de cem mil alunos. Essas

escolas apresentam portes” diversos: algumas funcionam com quatro salas de

“As instituicbes de ensino de Educacdo Basica atendidas pela Secretaria de Estado da Educagdo do
Estado do Parana sao classificadas por porte. Para tal classificagdo, séo considerados varios parametros,
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aula em apenas um turno; outras chegam a atender até dois mil alunos nos

turnos matutino, vespertino e noturno.

Os municipios que compdem esse Nucleo apresentam caracteristicas
socioeconbmicas variadas: 0s menores, com um setor agricola mais presente,
um comeércio de pequenas lojas e prestacdo de servicos; outros, como
Londrina e Cambé, com setor industrial e comercial diversificados. Essa
variacdo incide sobre o perfil dos professores, ndo diferindo do restante do
Estado do Parana, que € formado por regides de grande potencial industrial,
comercial e agricola. Assim, tomar como base o trabalho dos professores da
regido de abrangéncia do NRE/L na elaboragcdo das DCE/H auxilia na

compreensao do trabalho realizado pelos professores em ambito estadual.

Uma das fontes que sera utilizada para a analise do trabalho efetivado
pelos professores de Histéria durante a elaboragdo das diretrizes sédo os
Documentos Sintese DCE/H 1, 1l e lll, fruto da sistematizacdo dos resultados
dos I, Il e lll Encontros Descentralizados DCE/Histéria/Londrina, eventos
planejados pelo DEF para tratar da elaboracdo das Diretrizes Curriculares da
Educacdo Fundamental da Rede de Educacdo Basica do Estado do

Parana’,assim como espaco de formagéo continuada.

Segundo esses documentos, 264 professores de Historia participaram
do processo de elaboracdo no NRE/L, sendo que o municipio com o maior
namero de participantes, 110, foi Londrina, seguido por Cambé, com 38.
Alguns realizaram seu Encontro Descentralizado com trés professores, como

aconteceu em Guaraci, Lupionodpolis, Miraselva e Pitangueiras.

Outra fonte usada na pesquisa foi um questionario semiestruturado com
guestBes abertas e fechadas, cujos temas centrais focam a elaboracdo das
DCE/H e sua efetivacdo em sala de aula, o qual, primeiramente, foi enviado por
e-mail aos professores do NRE/L no inicio do més de fevereiro de 2013.

Solicitou-se aos professores que respondessem o questionario e o enviasse ao

entre os quais: area fisica da escola (area livre e construida), niveis e modalidades de ensino ofertados,
namero de matriculas, nimero de turmas.

®Diretrizes Curriculares da Educacdo Fundamental da Rede de Educacdo Basica do Estado do
Parana/Histéria foi o documento apresentado como parcial em 2005 do trabalho coordenado pelo
Departamento de Ensino Fundamental. Optou-se por usar o nome utilizado pelas fontes, respeitando sua
temporalidade.
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e-mail da pesquisadora. Passados 11 dias, apenas dois professores haviam
atendido a solicitacao. Optou-se, entdo, por mudar o instrumento e converter o
questionario usando a ferramenta do Google Docs®. Foram enviados 523 e-
mails, via lista do coordenador da area de Histéria do NRE/L, com o link da
pesquisa e um pedido do professor Fabio Vinicius Gongora e da pesquisadora
para que os professores respondessem o0 questionario. Dessa forma,
obtivemos a resposta de 19 professores no link, nove responderam-no durante
curso especifico do Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), no
NRE/L, turma 2013; seis responderam durante Curso de Area do PDE, também
do NRE/L, porém da turma 2012, no més de outubro, em formato impresso; e
dois j& haviam respondido, via e-mail, em fevereiro de 2013. Os afastados para
capacitacao profissional, especificamente aqueles que estavam participando do
PDE dos anos 2012 e 2013, responderam o questionario em um dos dias que
estavam realizando o curso especifico na Universidade Estadual de Londrina
(UEL).

Ao todo, 34 professores responderam o questionario: destes, 24
responderam que participaram da elaboragédo das DCE/H, correspondendo a
69,6% da populacdo pesquisada, sendo que 74% afirmam terem participado
dos eventos organizados para a elaboragcdo das DCE/H nos seus respectivos
municipios. Desse grupo, 97% fizeram sua graduacdo em cursos de
Licenciatura em Historia, dos quais 94% em instituicbes de ensino
paranaenses, 60% concluiram o curso entre os anos de 1991 e 2000 e 24%
entre 1986 e 1990, 88% sao especialistas e 12% tém curso de mestrado, 9%
atuam somente no ensino fundamental em turmas do 6° ao 9° ano, 12%
apenas nas turmas de ensino médio e 79% atuam nos dois segmentos,

trabalhando com alunos da faixa etaria de 12 a 17 anos.

Apenas 6% dos entrevistados fizeram o curso de graduacdo em
instituicBes de ensino privado; j4, no que se refere ao curso de pés-graduacéo,

este indice sobe para 45%; 30% concluiram o curso de pos-graduacdo entre

0 questionario foi montado usando o recurso do Google Docs, uma ferramenta que possibilita pesquisas
online, preserva a identidade dos respondentes com seguranga, fica armazenado na rede pelo tempo que
0 pesquisador necessitar e pode ser compartilhado instantaneamente. O questionario ficou disponivel
com o endere¢co https://docs.google.com/forms/d/ADUMNGttICXH KaCmh14kLkvNf5xkiSMVKuz\W -

81y xUledit



https://docs.google.com/forms/d/1DUMn6ttICxH_KaCmh14kLkvNf5xkiSMVKuzW-81y_xU/edit
https://docs.google.com/forms/d/1DUMn6ttICxH_KaCmh14kLkvNf5xkiSMVKuzW-81y_xU/edit
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2001 e 2005; e 27% entre 1996 e 2000. Todos os entrevistados cumprem
jornada de 40 horas semanais em sala de aula e conhecem as Diretrizes

Curriculares da Educacédo Béasica do Estado do Parana.

Os documentos orientadores das politicas publicas Educacdo um
tesouro a descobrir (DELORS, 1998) e Equidad, desarrollo y ciudadania
(CEPAL, 2000) também se constituem como fontes desta pesquisa, devido aos
norteamentos que deram a politica educacional no Brasil nos anos de 1990 e
2000 e, efetivamente, por tratarem de temas como participacdo, cidadania e

democracia, fundamentais para a compreensao do nosso objeto de pesquisa.

Com o objetivo de entender se a participacdo dos professores na
elaboracdo das DCE/H corresponde as orientacbes demandadas pelas
politicas neoliberais, o0 que, no nosso entendimento, contraria 0s conceitos
metodologicos assumidos no documento, trés motes nortearam a pesquisa.
Primeiro, a andlise das politicas educacionais efetivadas no Brasil nos anos de
1990 e 2000, enfocando de que forma os organismos internacionais
delimitavam a participacdo de professores nas decisbes educacionais.
Segundo, a necessidade de compreender os precedentes histéricos da
elaboracdo das DCE/H, ou seja, como estava organizado o curriculo de
Histéria do estado do Parana antes desse documento. Terceiro, a analise da
participacdo dos professores de Histéria em cada uma das etapas da
elaboracdo das DCE de Histéria, porque ndo ha como compreender como se

deu a participacao deles sem que seu processo seja evidenciado.

Os resultados deste trabalho estéo sistematizados em cinco secdes. Na
primeira delas, discute-se de que forma as politicas educacionais apregoadas
pelos organismos internacionais, como a UNESCO, o Banco Internacional para
Reconstrugédo e Desenvolvimento, comumente denominado Banco Mundial, e a
Comissdo Econbmica para a América latina e o Caribe (CEPAL), foram
implantadas no Brasil durante a reforma na década de 1990, estendendo-se a
primeira década do século XXI. Objetiva-se destacar o entendimento de tais
politicas a participacdo dos cidaddos em decisOes referentes a assuntos
sociais, econdmicos e politicos e, portanto, dos professores nas decisdes

educacionais.
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Na segunda secdo, consta uma andlise politica do estado do Parana nas
trés Ultimas décadas, com atencdo especial as politicas educacionais
efetivadas e as orientacbes acerca dos curriculos que as gestdes desse
periodo apresentaram. Para realizar esta analise, recorremos a pesquisas
sobre as politicas publicas referentes a educacao, entre elas as de Baczinski
(2007), Fank (2007), Ferreira (2006), Figueiredo (2001), Martins (1997),
Mainardes (1995), Parra (2008), Piton (2004), Tavares (2004) e Zanardini
(2006) e dos documentos editados pelos governos estaduais no periodo de
1983 a 2002, Parana (1987a, 1987b, 1988, 1990,1992).

A terceira secdo enfatiza a conjuntura politica do periodo em que as
DCE/H foram elaboradas, com a finalidade de encontrar, no contexto social,
elementos que possam ajudar a entender o que levou a necessidade de
elaboracdo dessas diretrizes curriculares, bem como o modelo de formagé&o
continuada adotado pela SEED entre 2002 e 2010. Nesta se¢ao pretendemos,
ainda, compreender de que forma a elaboracdo das DCE/H serviu como
espaco de formacdo para os professores. Como fontes para sua andlise,
destacam-se os documentos oficiais que envolveram a elaboragéo das DCE/H
e 0s questionarios respondidos por professores.

Na quarta secdo, apresentamos a analise do trabalho dos professores
na elaboracdo das DCE/H, refletindo sobre as orientacbes propaladas pelos
documentos internacionais no que tange a participacdo, democracia e
cidadania. Para cumprir tal tarefa, avaliamos os Documentos Sinteses dos
Encontros Descentralizados do NRE/L, gerados durante a elaboracdo das
DCE/H.

Na quinta secao, cotejam-se as ideias defendidas durante a elaboracéo
das DCE/H e as que estdo presentes no documento final apresentado pela
SEED. Para tanto, foram analisados o trabalho realizado pelos professores

durante a preparacgdo das diretrizes e as proprias DCE/H.
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2 A PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NAS DECISOES
EDUCACIONAIS

O processo de elaboragdo das DCE/H teve inicio em 2003, em evento
realizado pela SEED, no qual foi feita uma sondagem junto aos professores de
todas as areas que compunham a parte comum da grade curricular paranaense
sobre como estavam organizados os contetdos, métodos e concepcdes de
ensino nas escolas estaduais que atendiam ao ensino fundamental Il e ao
ensino médio. Esse processo foi concluido em evento posterior, realizado em
julho de 2005.

Por entender que, mesmo estando o mundo globalizado, consequéncia
do alcance do capital, o capitalismo ainda necessita da nacdo-Estado (WOQOD,
2001),iniciamos este estudo pela discussao sobre as politicas publicas para a
educacdo no Brasil nas ultimas décadas do século XX e primeira década do
século XXI, entendidas como recursos para a manutencao do status quo, cujos
paises cumprem papel significativo para a continuidade da acumulacdo

capitalista.

2.1 Reformas liberais da década de 1990

Os Ultimos anos da década de 1980 foram marcados por
acontecimentos relevantes na politica nacional: uma eleicdo direta para o cargo
de presidente do Brasil e o primeiro ano de gestdo do governante que, ainda
candidato, prometeu a insercado do Brasil na economia mundial com lugar de
destaque, no que efetivamente teve éxito, embora ndo como o anunciado.
Segundo o discurso do entdo presidente, se 0s ajustes da economia brasileira
fossem realizados conforme a reestruturacdo global nessa éarea, ou seja,
seguindo os pressupostos ditados pelas agéncias internacionais, serviriam de
alavanca para que o pais se tornasse uma poténcia capitalista, com poder de

decisdo no ambito internacional. Essa politica, entretanto, manteve o Brasil na
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excludente divisdo do trabalho. Sobre esta questdo, Shiroma, Moraes e
Evangelista destacam:

Rapidamente se desfez a aura populista e moralizante que
havia caracterizado sua campanha, desmascarada pelo estilo
modernizador e intervencionista que marcaria sua gestao até
seu impedimento pelo Congresso nhacional, em 1992.
(SHIROMA et al., 2011, p. 46).

Como ocorreu 0 processo de eleicdo de um candidato ajustado ao
modelo de estadista que 0s mecanismos internacionais almejavam naquele
momento? Em 1989, realizou-se a primeira eleicdo direta para presidente da
Republica apds a ditadura militar no Brasil. Depois de 29 anos sem pleitos
eleitorais para o0 cargo, muitas eram as propostas de governo. Ao todo, 22
candidatos concorreram, desde politicos que os brasileiros estavam
acostumados a ver atuando nas Assembleias de seus estados como
governadores, ou no Congresso, até desconhecidos do grande publico. Entre
0S que possuiam algum tipo de experiéncia politica estavam: Leonel Brizola
(PDT), Ulisses Guimarédes (PMDB), Mario Covas (PSDB), Paulo Maluf (PDS),
Guilherme Afif Domingues (PL), Aureliano Chaves (PFL), Luis Inacio Lula da
Silva (PT), Fernando Collor de Melo (PRN), Roberto Freire (PCB), Ronaldo
Caiado (PSD), Afonso Camargo (PTB), Fernando Gabeira (PV). Depois de uma
eleicdo marcada por propostas e debates calorosos nas redes de televisao,
concorreram ao segundo turno: Fernando Afonso Collor de Melo, do Partido da
Reconstrucdo Nacional (PRN), e Luis Inacio Lula da Silva, do Partido dos
Trabalhadores (PT) ”.

" Na lista do Tribunal Superior Eleitoral, aparecem o nimero do candidato, seu nome e legenda pela qual
concorreu: 20 — Fernando Collor de Mello — Partido da Renovacao Nacional; 13 — Luis Inacio Lula da
Silva — Partido dos Trabalhadores; 12 — Leonel Brizola — Partido Democratico Trabalhista; 45 — Mario
Covas — Partido da Social Democracia Brasileira; 11 — Paulo Maluf — Partido Democratico Social; 22 —
Guilherme Afif Domingos — Partido Liberal; 15 — Ulysses Guimarédes — Partido do Movimento Democratico
Brasileiro; 23 — Roberto Freire — Partido Comunista Brasileiro; 25 — Aureliano Chaves — Partido da Frente
Liberal; 51 — Ronaldo Caiado — Partido Social Democratico; 14 — Affonso Camargo — Partido Trabalhista
Brasileiro; 56 — Enéas Ferreira Carneiro — Partido de Reedificagdo da Ordem Nacional; 42 — José Alcides
Marronzinho — Partido Socialista Brasileiro; 54 — Paulo Gontijo — Partido Progressista; 31 — Zamir José
Teixeira — Partido Comunitario Nacional; 27 — Livia Maria de Abreu — Partido Nacionalista; 55 — Eudes
Mattar — Partido Liberal Progressista; 43 — Fernando Gabeira — Partido Verde; 33 — Celso Brant — Partido
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Fernando Collor de Melo venceu a eleicdo com amplo apoio da
burguesia nacional, obtendo 49,94% dos votos vélidos, amparando-se num
discurso em prol da modernizacdo do Pais e da elevacéao da posicdo do Brasil
na economia mundial. Em 1990, ele assumiu a presidéncia e, em 1992, devido
a denuncias de corrupgdo, renunciou ao cargo em setembro, quando Itamar

Franco, seu vice, assumiu o cargo até o término, em 1994,

O curto tempo em que Collor permaneceu no poder foi suficiente para
encaminhar a politica e a economia brasileira em direcdo aos interesses
internacionais, solidificando o Consenso de Washington e implementando o
modelo Thatcher no Brasil, “[...] afastando-se do ideario terceiro-mundista,
abandonando o multilateralismo e a autonomia politica em favor de uma virtual
nova insergao internacional junto as grandes poténcias” (SIMAO, 2011, p.6). Em
primeira instancia, abriu “[...] prematuramente o mercado doméstico aos
produtos internacionais, quando a industria nacional, [...] mal iniciara seu
processo de reestruturagao produtiva” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA,
2011, p. 46-47).

A abertura nao ficou restrita ao campo industrial, houve consequéncias
que demorariam a aparecer. O “paradigma produtivo” para a educagao também
foi importado: dominar os cédigos da modernidade seria essencial para garantir
emprego e tornar-se cidaddo do século XXI (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011). Esse ideario foi estendido aos estados, que se
apressaram para se adaptar ao novo modelo exigido: os governadores do
estado do Parana rapidamente ajustaram seu discurso. Veremos que as
gestdes que assumiram o poder no final da década de 1980 e na década de
1990 apontavam para o fortalecimento da educacdo como formadora de
geracdes que garantiiam a empregabilidade, vista como sustentaculo da
cidadania.

2.1.1 O Consenso de Washington no Brasil

da Mobilizacdo Nacional; 16 — Antdnio Pedreira — Partido do Povo Brasileiro; 57 — Manuel Horta — Partido
Democrata Cristdo do Brasil e 26 — Armando Corréa — Partido Municipalista Brasileiro.



35

O Consenso de Washington, como foi comumente denominado uma
reunido convocada em novembro de 1989 pelo Institute for International
Economics, cujo titulo, Latin American Adjustment:. How Much Has
Happened?®, d& a ideia de sua natureza. Para tratar das condicBes latino-
americanas com relacdo a reformas j& sugeridas por esse 0rgdo, teve
representantes economistas dos paises ’interessados’. Apesar de nao ter poder
deliberativo, ganhou representacdo simbdlica, uma vez que essa reunido era
entendida pelos participantes como uma avaliacdo de quem teria conseguido
fazer a tarefa de casa e adequar-se aos idearios neoliberais, definidos
anteriormente. Brasil e Peru ndo mostraram entusiasmo com a exceléncia das

reformas propostas até entdo (BATISTA, 2004).

Pela primeira vez, integram-se as recomendacfes das agéncias, como o
Fundo Monetario Internacional (FMI), o BIRD, e o préprio governo norte-
americano. Ratificados, o0s ajustes econdmicos que o0s latino-americanos
deviam seguir estavam ditados e eram condicbes para se conceder

cooperacao financeira aos dependentes.

N&o se tratou, no Consenso de Washington, de formulactes
novas, mas simplesmente de registrar, com aprovagdo, o grau
de efetivacdo das politicas ja recomendadas, em diferentes
momentos, por diferentes agéncias. Um consenso que se
estendeu, naturalmente, a conveniéncia de se prosseguir, sem
esmorecimento, no caminho aberto. (BATISTA, 2004, p. 6).

Fernando Collor de Melo, ao assumir o poder em 1990, anunciou o
alinhamento do Brasil ao Consenso de Washington, o qual, segundo sua
justificativa, alavancaria a economia do Pais. Para realizar tal intento, contou
com a adeséo de politicos e empresarios, assim como de alguns economistas.
A Federacdo das Industrias do Estado de S&o Paulo (FIESP) langou o
documento Livre para crescer — Proposta para um Brasil moderno, em agosto

de 1990, com o apoio incondicional do entdo presidente da Republica.

8Ajuste da América Latina: o quanto mudou, traducao da autora.
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A proposta da FIESP inclui, entretanto, algo que o Consenso
de Washington ndo explicita, mas que estd claro em
documento do Banco Mundial de 1989, intitulado ‘Trade Policy
in Brazil: the Case for Reform’. Ai se recomendava que a
insercdo internacional de nosso pais fosse feita pela
revalorizacao da agricultura de exportacdo. Vale dizer, o 6rgéo
méximo da industria paulista endossa, sem ressalvas, uma
sugestdo de volta ao passado, de inversdo do processo
nacional de industrializacdo, como se a vocacdo do Brasil, as
vésperas do século XXI, pudesse voltar a ser a de exportador
de produtos primarios, como o foi até 1950. (BATISTA, 2004, p.
6).

O governo brasileiro lancou méo de uma politica multilateral, marcada
pelo dialogo com os demais paises, para se alinhar aos propdésitos neoliberais
norte-americanos, o que, segundo Simé&o (2011), foi uma decisdo equivocada
por parte da gestdo Collor de Melo, visto que outros polos tecnologicos na
Europa e Asia mostravam condi¢cdo de expansdo, além dos nimeros que
revelavam perda consideravel da balanca comercial brasileira em relacdo ao
comércio com os Estados Unidos®. Ao aceitar as imposi¢cdes do Consenso de
Washington sem exigéncias, Collor abriu cominho para que, posteriormente,
Fernando Henrique Cardoso, eleito pelo Partido Social Democratico Brasileiro
(PSDB), firmasse alianca com o Partido Frente Liberal (PFL), conservador®,
para efetivar, definitvamente, as reformas exigidas pelas agéncias

internacionais.

Se, nos anos de 1990, o Consenso de Washington recebeu grande
acolhida no Brasil, a comecar pelo proprio governo, 0 mesmo aconteceu com o
modelo Thatcher de governar, como sdo comumente intituladas as reformas
efetivadas na gestdo da Primeira Ministra inglesa Margaret Thatcher (1979-
1990). Citando Norris, Shiroma, Moraes e Evangelista (2011) destacam que
esse periodo representou “[...] um completo assalto aos valores que

prevaleciam na Inglaterra desde o pés-guerra, quanto as politicas de bem-

°De 1984 a 1994, as exportacdes dos Estados Unidos saltaram de US$ 2,6 bilhdes para US$ 7,8 bilhdes,
perfazendo um aumento de 212%. No entanto, as importac6es dos produtos brasileiros obtiveram um
crescimento pifio, de US$ 7,0 bilhdes para US$ 9,0 bilhdes, um aumento de pouco mais de 7%(SIMAO,
2011, p. 7).

Sobre essa alianga, José Luis Fiori (1998, p. 17) concede a seguinte explicagao: “FHC preferiu uma
alianca de centro-direita com o PFL que Ihe garante o apoio natural dos demais partidos conservadores
num eventual segundo turno. [...] O que a nova alianca de FHC se propde, na verdade, é algo mais sério
e definitivo: remontar a tradicional coalizdo em que se sustentou o poder conservador no Brasil”.
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estar, educacional, de saude, de liberdade de organizacédo dos trabalhadores”

(p. 45), denominado também de periodo neoconservador.

A fim de entender a que veio o governo Thatcher e sua pronta aceitacao
como modelo a ser seguido em diversos paises, inclusive no Brasil, retomar o
periodo pds-guerra na segunda metade da década de 1940, faz-se necessério.
Segundo David Harvey (1992), a partir de 1945, para que a expansdo
capitalista fosse garantida, uma série de compromissos foi acertada entre “[...]
o trabalho organizado, o grande capital corporativo e a nacao-Estado”
(HARVEY, 1992, p. 125). E importante frisar que esses compromissos foram
forjados a custa do movimento operario; grande parte dos sindicatos passou a
ser controlada, ganhando certo poder de negociacdo coletiva, mas balizado
pelo capital. Essa negociacdo ocorreu em paises como Estados Unidos e
Inglaterra, cuja classe trabalhadora ja estava sindicalizada. Nessa distribuicdo
de tarefas, ao Estado caberia prover parte da populacdo com beneficios que os
salarios ndo conseguiam assegurar, “[...] com gastos de seguridade social,

assisténcia médica, educacao, habitacao, etc.” (HARVEY, 1992, p. 129).

O fordismo™ garantia a poucos o direito do consumo. O Estado
assegurava a populacao certas benesses, pelo menos nos paises mais ricos;
certo bem-estar social foi usufruido até 1973 quando a crise do petréleo
visibilizou a fragilidade do capitalismo e suas contradicdes. As garantias
trabalhistas necessitavam ser adaptadas para que fossem mantidos os lucros e
0 mercado de trabalho carecia se reestruturar. Tanto na Inglaterra, em 1979,
como nos Estados Unidos, em 1980, governos foram eleitos a fim de promover
as reformas que afirmassem as permanéncias capitalistas. Primordial que
privatizacdes fossem aceleradas, leis trabalhistas modificadas, que o Estado se
retirasse do papel de provedor de direitos sociais: tarefas que os dois

governantes cumpriram exemplarmente, servindo de prot6tipo para outros,

A data inicial simbolica do fordismo deve, por certo, ser 1914, quando Henry Ford introduziu seu dia de
oito horas e cinco dolares como recompensa para os trabalhadores da linha de montagem de carros que
ele estabelecera no ano anterior em Dearbon, Michigan. Pode-se atribuir como caracteristica do fordismo
uma racionalizacao da divisdo do trabalho taylorista, a esteira, cada trabalhador realizando uma parte do
produto, com movimentos repetitivos, nos quais ndo necessitava de grande esfor¢o intelectual para
exercer o trabalho com precisdo. Era a produ¢do em massa nas industrias em que se devia produzir mais
em um menor tempo possivel. “O que havia de especial em Ford (e que, em Ultima analise, distingue o
fordismo do taylorismo) era sua visdo, seu reconhecimento explicito de que produgdo de massa
significava consumo de massa [...]” (HARVEY, 1992, p. 121).
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como foi o caso do governo Collor de Mello no Brasil. Esse modelo, chamado
de neoliberalismo, foi marcado, sobretudo, pelo recuo do Estado frente as

politicas de intervencéo.

O Estado passa a ser responsabilizado por todos os males
econdmicos e sociais e a ele é atribuido novo papel: de simples
coordenador das estratégias que garantam a liberdade de
mercado. No ambito da educacdo, €é proposta a
descentralizacdo da organizagdo escolar, considerada
democratizadora das fungBes da educacdo publica.
(LOMBARDI, 2009, p. xix).

O Consenso de Washington e a ado¢do do modelo Thatcher de
governar sao posicionamentos politicos adotados pelos governantes brasileiros
na esfera federal na década de 1990, que evidenciaram a dire¢cdo que seria
tomada quanto aos ajustes a serem efetivados na educacéo para aparelha-la
como suporte para o crescimento econémico. Bem lembram Shiroma, Moraes
e Evangelista (2011, p. 47), “[...] retomando aspectos da Teoria do Capital
Humano, muito em voga nos anos 1970 [...] afirmava ser a educacdo um dos
principios determinantes da competitividade entre os paises”. A educacao seria

o meio pelo qual o pais passaria a frente na eficiéncia mercadoldgica.

O neoliberalismo defende um Estado “minimalista”, o que, para Fiori
(1998) é apenas uma continuidade, porque “[...] a ideia de “Estado minimo” se
constitui, desde o século XVIII, no nucleo central da doutrina liberal” (p. 156),
exigindo que atue sobre os setores sociais — saude, educacdo, previdéncia,
habitacdo — o0 menos possivel. Esse posicionamento € mais agudo em um pais
como o Brasil, cuja como marca politica € um Estado assistencial, que, mesmo
minimo, apregoa os direitos sociais. Assim, as reformas na educacéo brasileira
foram no sentido de garantir especialmente uma diminuicdo nos encargos do
Estado. Oliveira (2004, p. 1131) chama a atencéo para outros dois aspectos
reformistas dos anos 1990: “a educacéao dirigida a formacao para o trabalho e a
educacéao orientada para a gestao ou disciplina da pobreza”, além de imputar
ao cidadéao a responsabilidade de buscar uma educacdo que lhe garanta o

emprego.
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2.2 Focos da reforma educacional: democratizacao e participagéo

Segundo o debate das agéncias de financiamentos ligadas a
Organizacao das Nacdes Unidas (ONU), somente um pais moderno poderia ter
participacdo no mundo globalizado. Dessa forma, uma educacdo de
“qualidade” seria fundamental para elevar o Brasil e outros paises a um
patamar de destaque entre as nacdes ricas e produtivas. A fim de galgar esse
lugar, as reformas exigiam uma escola que transmitisse uma educacéo para
formar homens que fossem adequados, que “criassem” ante as diversidades

impostas pelo trabalho. Zanardini, lembrando uma citagéo de Shiroma, afirma:

[...] ndo basta apenas educar, € preciso aprender a empregar
convenientemente  0s  conhecimentos  adquiridos. A
reestruturagdo produtiva, afirma o discurso, exige que se
desenvolvam capacidades de comunicag¢do, de raciocinio
I6gico-formal, de criatividade, de articulagdo de conhecimentos
multiplos e diferenciados de modo a capacitar o educando a
enfrentar sempre novos e desafiantes problemas. Mais ainda,
diante da velocidade das mudancgas, as requalificacdes tornam-
se imperativas. (SHIROMA, apud ZANARDINI, 2007, p. 258-
259).

Para conquistar essa qualificacdo, documentos emitidos por organismos
internacionais, que sustentavam a reforma educacional, guiavam a formacao
que as escolas deveriam oferecer aos seus alunos e sugeriam como a
sociedade, de forma geral, deveria assegurar que as pretendidas mudancas
fossem exitosas. Tal protocolo, implicito nas orientacdes, aparecem sob alguns
principios ou conceitos, como democracia, autonomia, participacéo, sociedade
civil, igualdade, classe social, pobreza, riqueza. Faz-se necessario atentar para
o fato de que determinados conceitos “[...] foram naturalizados — o capitalismo,
por exemplo —, ressignificados, modificados, ou substituidos por outros mais
convenientes” (MORAES, 2003, p. 158), em um processo identificado como de
inflexdo tedrica, marcado por um jogo de linguagem que o movimento pos-

moderno apregoou.

Frigotto e Ciavatta chamam a atencéo de



40

[...] que, no Brasil, nos anos 90, praticamente desapareceram,
nas reformas educativas efetivadas pelo atual governo, os
vocabulos ‘educagdo integral’, ‘omnilateral’, ‘laica’, ‘unitaria’,
‘politécnica’ ou ‘tecnoldgica’ e ‘emancipadora’, realgando-se o
ideario da ‘polivaléncia’, da ‘qualidade total’, das
‘competéncias’, do ‘cidaddo produtivo’ e da ‘empregabilidade’.
(FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 47).

Dentre esses conceitos, um deles interessa-nos especificamente, o de
democracia, ja que dele emana um principio*? basico: a participacdo. O termo
participacdo € constantemente aludido no processo de elaboracédo das DCE/H,
sendo que os dois vocabulos também sao estrategicamente utilizados pelas
agéncias internacionais, como mostram dois de seus documentos: O Relatério
da Comissao Internacional sobre Educacdo para o século XXI (DELORS,
1998), conhecido como Relatorio Delors, em razdo de Jacques Delors ser o
coordenador da Comisséo, e o documento Equidad, desarrollo y ciudadania
(2000), elaborado pela Secretaria da CEPAL, os quais serdo aqui destacados

em sua especificidade quanto aos termos mencionados.

Nesse ponto, entender a constru¢cdo histérica da democracia é
necessario, porque se compreendera como se chegou a funcéo legitimadora
das diferencas sociais que se exerce no capitalismo. Para este fim, retomar a

democracia ateniense é importante.

Objetivando sobrepor-se a outras cidades que ocupavam espacos
geogréficos vizinhos, Atenas, que se localizava na Atica, cidade-estado da
regido da Grécia, por volta do século V a.C, desenvolveu uma forma de arranjo
politico que visava a, em primeira instancia, organizar a cidade. Atenas,
agraria nesse momento, com grande parte de sua producéo agricola realizada
por meio do trabalho livre, por cidaddos que viviam de seu trabalho em suas
pequenas propriedades, tendo uma parca parte do trabalho realizada por
escravos, em particular nos lotes de homens mais ricos, na medida em que era

comum a figura do arrendatario, homem livre que ndo possuia lote de terra

12ct. ARANDA (2009) Adirdo e Camargo (2001, p. 72), focando para o termo principio como imperativo
legal, registram que ele é usado para designar “[...] ha norma juridica escrita, os postulados basicos e
fundamentais presentes em todo Estado de direito, ou seja, sdo afirmacdes gerais no campo da
legislacao a partir das quais devem decorrer as demais orientagbes legais”.
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para trabalhar. Os escravos eram mais utilizados no centro urbano de Atenas,
realizando trabalhos que exigiam certa qualificacdo, como arqueiros, mineiros e
professores, e os menos qualificados, como os trabalhos domésticos, portanto
o0 uso do trabalho escravo era intenso (WOOD, 2011). Dessa forma, em
Atenas, havia esses pequenos produtores que ndo possuiam posicao
socioeconOmica privilegiada, mas eram juridicamente livres e politicamente
privilegiados. “A igualdade politica ndo somente coexistia com a igualdade
socioecondmica, mas também a modificava substancialmente, e a democracia

era mais substantiva que ‘formal” (WOOD, 2011, p. 174).

Segundo Wood (2011, p. 168), esse corpo de cidad&dos atenienses, 0s
quais “[...] trabalhavam para viver’ e vivenciavam a democracia, ja fora
denominada antes do século XVIII, por historiadores “[...] como comunidade
‘mecanica’ em que a aristocracia era subordinada a uma multidao ‘utilitaria’ de
cidadaos trabalhadores [...]” (WOOD, 2011, p. 168) ou “demos ‘utilitarista™
(WOOD, 2011, p. 169) e passou a ser representada como ralé ociosa, porque a

democracia era vista com receio na Inglaterra do século XVIII.

Nem mesmo a aparéncia de ralé ociosa pode ser explicada por
uma nova preocupacado com os males da escraviddo, gerada
por uma consciéncia democratica ampliada na ldade das
Revolucdes. Pelo Contrario, a ralé nasceu sobretudo das
mentes dos antidemocratas reacionarios.

Os principais culpados foram, no primeiro caso, o0s
historiadores britAnicos que escreveram as primeiras histérias
politicas e narrativas modernas sobre a Grécia Antiga com o
objetivo explicito de advertir os seus contemporaneos contra 0s
perigos da democracia. (WOOD, 2011, p. 169).

Sobre essa mudanca, Thompson chama a atencéo:

O século XVIII testemunhou uma mudanga qualitativa nas
relagbes de trabalho, mas sua natureza fica obscurecida se a
consideramos apenas em termos de um aumento na escala e
no volume da manufatura e do comércio. Isso ocorreu, sem
davida. Todavia, ocorreu de tal maneira que uma proporcao
substancial da forca de trabalho se tornou mais livre da
disciplina do trabalho diario, mais livre para escolher entre
empregadores e entre trabalho e lazer, ficando todo o seu
modo de vida menos marcado por uma posi¢cao dependente do
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gue tinha sido até entdo ou do que viria a ser nas primeiras
décadas da disciplina da fabrica e do relégio. (THOMPSON,
1998, p. 42).

Um trabalhador menos disciplinado aos costumes é tido como ameaca e
considerado um perigo para a ordem estabelecida. Nesse sentido, o
capitalismo tratou de submeter esse trabalhador livre a disciplina do trabalho e
a sujeicdo para a ndo propriedade; por outro lado, deveria oportunizar a sua
participacdo politica por meio da democracia, ha medida em que esse
trabalhador néo tinha direitos politicos garantidos pela propriedade, a exemplo
dos atenienses, mas poderia participar da politica democraticamente. Obstante,
essa participacdo nao foi disponibilizada no inicio da industrializacéo,
dificultando a aquisicdo da propriedade; ela s6 foi concedida apdés movimentos
de luta da classe trabalhadora, isso no século XIX em partes da Europa
Ocidental e Estados Unidos e, em grande parte dos outros continentes,

somente no século XX.

Para Wood (2011), até o final do século XVIIl, o significado da
democracia era o adotado pelos gregos, mas, com a ascensado dos Estados
Unidos, ela ganhou redefinicdo de governo do povo, lembrando ser o povo
temido pelas classes dominantes, para governo pelo povo, no qual este era
representado, passando a gozar do direito ao voto, ainda que esse direito fora
restrito em muitas democracias até meados do século XX. Este é o caso do
Brasil, onde, até 1985, prevaleceu o direito de voto apenas aos alfabetizados.
Sob este modelo, o Estado foi separado dos cidadaos que participam por meio

do voto, ganhando o direito de serem representados.

Aranda (2009) observa que a compreensdao da democracia na
contemporaneidade pede o estudo de dois autores: Charles-Louis de Secondat
ou Bardo de Montesquieu e Jean-Jacques Rousseau. O primeiro, por discutir a
democracia representativa; o segundo, por ser defensor da democracia
participativa. Montesquieu separa o governo em republicano, monarquico e
despdtico, afirmando que é na republica que o0 povo consegue exercer a

democracia, porém ha os que podem ser representados e os que podem ser



43

representantes; portanto, essa participacdo € limitada. Sobre a democracia em
Montesquieu, Aranda destaca:

Para Montesquieu (2005), conforme ja levantado, o significado
de povo parece ser entendido num sentido aristotélico (ou seja:
nasceram alguns homens para serem livres e outros para
serem escravos), como faziam os atenienses, conforme pode
ser percebido em suas proprias palavras: ‘No Estado Popular,
0 povo esta dividido em certas classes. E pela maneira de fazer
essa divisdo que se destacaram os grandes legisladores, e é
disso que a duragdo da democracia e sua prosperidade sempre
dependeram’ (p. 21), ou seja, uns podem ser soberanos (fazem
a lei), outros ndo, apenas obedecem. E assim, a democracia
caminha sem maiores problemas respondendo prontamente
aos anseios do liberalismo. (ARANDA, 2009, p. 58)*.

Rousseau, na obra Contrato Social (1999),afirma que o homem néo tem
autoridade natural sobre outro homem. E pelo contrato social que essa
autoridade ocorre, margeada pelas convencgdes. Defensor da democracia
participacdo direta, Rousseau demonstrou preocupacao com o perigo de uma
minoria de representantes do povo usurpar o poder, por isso assembleias

seriam importantes.

Em resumo, a proposta de Rousseau passava pela instauragao
de uma nova ordem baseada no Contrato Social, pela via da
justica, buscando priorizar a vontade geral. Sendo um liberal, o
pensador conceituava a sociedade como uma agregacao de
individuos livres e, a0 mesmo tempo, sujeitos as leis, sendo a
educacdo entendida nesse processo como necessaria para a
formacdo dos mesmos. O ideal educativo de Rousseau
passava por preparar o cidaddo para participar da vida politica.
Rousseau defendia a democracia direta, ndo representativa,
em que o cidaddo possa intervir diretamente nos processos
politicos decisérios que sdo de seu interesse. O potencial
revolucionario da cidadania de Rousseau passa pela
participacdo democratica dos cidadaos. (ARANDA, 2009, p.
62).

Esclarece a autora, “...] tendo em vista 0 movimento histérico em

processo é que se pode afirmar que nas formulacdes teoricas dos pensadores

13 A Obra de Montesquieu referenciada por Aranda: MONTESQUIEU, Charles-Louis de Secondat, Barédo
de. O espirito das leis. Apresentagdo de Renato Janine Ribeiro. Traducéo de Cristina Murachco. 32 ed.
Sao Paulo: Martins Fontes, 2005.
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estdo presentes indicios do advento da democracia e da participacdo na
contemporaneidade” (ARANDA, 2009, p. 63).

Nos documentos que dao sustentacdo as politicas publicas para os
paises periféricos em fins do século XX e inicio do século XXI com referéncia a
democracia, chama-nos a atencdo 0s seguintes pontos: seu sentido de
igualdade civil e sua ressignificacdo. O primeiro ponto, conforme apregoam 0s
ideais liberais, todos s&o iguais, independentemente da posicao

socioeconémica que ocupam.

Neste sentido, a igualdade politica na democracia capitalista
nao somente coexiste como a desigualdade socioecondmica,
mas a deixa fundamentalmente intacta. [...] Entdo o capitalismo
tornou possivel conceber uma ‘democracia formal’, uma forma
de igualdade civil coexistente com a desigualdade social e
capaz de deixar intocadas as relagbes econdmicas entre ‘elite’
e a ‘multiddo trabalhadora’. Entretanto a possibilidade
conceitual de uma ‘democracia formal’ ndo fez dela uma
realidade histérica. Houve muitas lutas arduas antes que o
‘povo’ passasse a incluir a multiddo trabalhadora, isso sem
mencionar as mulheres. (WOOD, 2011, p. 184).

7

Além de reforcar que a democracia é responsavel por fortalecer a
igualdade civil entre as pessoas— ideais liberais e neoliberais —, os documentos
trabalham no sentido de reforcar que a democracia € responsabilidade da
educacao escolar. A Comissdo Econémica para América Latina e Caribe afirma

no Relatério Equidad, desarrollo y ciudadania:

La consolidacion de la democracia como sistema politico
plantea, por otra parte, el reto de construir una cultura
ciudadana com vocacion democratica. La educacion debe
reforzar, por ello, valores como los derechos humanos, la
democracia, la solidaridad y cohesién social, la equidad de
género, el respeto a la diversidad étnica y cultural, la
sostenibilidad ambiental y la afirmacion de memorias y
proyectos histéricos. Importa, pues, educar conun estilo que
induzca a lossujetos a actuar com mayor autonomia em el uso
del conocimiento, a estar mas dispuestos a participar en
debates y trabajos de grupo, y a tomar mayor consciéncia
respecto de sus deberes y derechos.™* (CEPAL, 2000, p.54).

A consolidagdo da democracia como um sistema politico representa, por outro lado, o desafio de
construir a cultura cidada com vocagéo democratica. A educacao deve, portanto, reforgcar valores como os
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Também o Relatorio Delors aponta a importancia da democracia:

Trata-se sim, de fazer da escola um modelo de pratica
democrética que leve as criangas a compreender, a partir de
problemas concretos, quais sdo os seus direitos e deveres, e
como o exercicio da sua liberdade é limitado pelo exercicio dos
direitos e da liberdade dos outros. Um conjunto de praticas ja
experimentadas poderd reforcar esta aprendizagem da
democracia na escola: elaboracdo de regulamentos da
comunidade escolar, criacdo de parlamentos de alunos, jogos
de simulagdo do funcionamento de instituicdes democréaticas,
jornais de escola, exercicios de resolugdo nao-violenta de
conflitos. Por outro lado, sendo a educacéo para a cidadania e
democracia [...] (DELORS, 1998, p. 61).

Como mencionado, o ideal de democracia liberal prevalece
hegemonicamente, seja no Relatorio da CEPAL 2000, seja no Relatério Delors,
nos quais a ideia de democracia formal prepondera, devendo ser ensinado na
escola o cumprimento dos deveres e dos direitos, naturalizando este ideal de
democracia como sendo o Unico possivel. Se o cidadao pode participar e sabe
de seus direitos, a igualdade estara garantida, limitando-se a percepcao de
democracia como direitos politicos. Sobre esta questdo, Wood (2011) enfatiza
que “[...] a medida que os direitos politicos se tornaram menos exclusivos
também perdiam muito de seu poder” (WOOD, 2011, p. 203).

O segundo ponto passa pela ressignificacdo ja citada; é apregoada
como a democratizacdo da educacao, sobretudo como forma de combater a
pobreza dos paises da América Latina. Uma regido marcada por governos
geralmente militares, que limitaram a participacdo politica nas décadas de
1960, 1970 e parte da década de 1980, responsaveis pelo aumento da pobreza
na regido, cuja abertura politica do final do século XX né&o teria atingido as
instancias educacionais, que continuaram sendo dirigidas por grupos
centralizadores na década de 1990. Sua efetivacdo seria benéfica para tirar a

regido da miséria se a participacdo dos cidaddos comuns fosse garantida pelas

de direitos humanos, democracia, solidariedade, coesdo social, igualdade de género, respeito a
diversidade étnica e cultural, sustentabilidade ambiental e a afirmacdo de memdrias e projetos historicos.
Portanto, é importante educar a crianga em um estilo que envolve temas para agir com maior autonomia
no uso do conhecimento, para ser mais disposta a participar das discussdes e trabalhos em grupo e
assumir uma maior consciéncia sobre seus deveres e direitos.
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reformas educacionais. Dessa forma, a democratizacdo da educacgéo passa a

ser ponto de pauta nos documentos oriundos das agéncias internacionais.

Finalmente, se busca profundizar la democracia al acercar el
gobierno a los ciudadanos y propiciar una mayor participacion
ciudadana; esta vinculacibn mas estrecha entre autoridades y
poblacion de begenerar um movimiento integrador y dinamico
de participacion y control em La prestacion de los servicios y
favorecer la comunicaciéon y el flujo de informaciébn mas
expeditos entre decisores, administradores y destinatarios."
(CEPAL, 2000, p. 165-166).

Devemos, aqui, fazer um adendo: se as ditaduras latino-americanas
instauradas nos anos de 1960 e 1970 nao foram apoiadas abertamente por
essas agéncias, receberam incentivos econémicos no combate ao comunismo,
tido como motivo da instalacdo de governos militares em paises como o Brasil,
Chile e Argentina. Na regido, o cerceamento dos direitos civis, impostos por
governos autoritarios e incentivadores da manutencdo de uma economia que
dividia os paises entre os industrializados, que impunham precos para
mercadorias e trabalho, e os ndo industrializados, que compulsoriamente
cumpriam as imposigdes, era visto como importante forma de manutencéo do
proprio capitalismo. Dessa forma, a miséria causada por esses governantes,
gue recorriam a empréstimos com juros altos, também era de responsabilidade
de seus apoiadores, mas esse apoio ndo era mencionado, prevalecendo a
ideia de que a falta de democracia era autoctone e de que a democratiza¢éo da

educacao auxiliaria no combate a pobreza.

De acordo com Tavares (2004), a democratizacdo da educacdo no
estado do Parana, perpassada pela descentralizacdo, estava presente nas
politicas da SEED na década de 1980.

Segundo os documentos, a democratizacdo do poder dar-se-ia
por duas vias: a participacdo das comunidades na deciséo e a
descentralizagdo da Secretaria de Educagdo. O governo

®Finalmente, procura-se aprofundar a democracia, trazendo o governo mais préximo dos cidadaos e
promover uma maior participacdo dos cidaddos, esta relagcdo mais estreita entre as autoridades e a
populacéo deve gerar, inclusive, um movimento integrado, participacdo dinamica e controle na prestagéo
de servicos e melhorar a comunicagéo e fluxo rapido de informag8es das decisdes entre administradores
e beneficiarios” (Tradugéo nossa).
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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 visdo de
totalidade. (TAVARES, 2004, p. 38).

Se, na década de 1980, uma das vias do combate ao modelo
tecnocratico era feita por meio da participacdo dos professores, nos anos de
1990, os documentos de orientagdo passaram a requerer a descentralizacéo
da educagdo como possibilidade de afastamento da pobreza. A educacédo
passou a ser apontada como forma de superacdo dos problemas sociais, a
gestdo democratica contava com a participacdo de professores, funcionarios,
diretores e cidaddos locais no campo decisorio educacional, amparada pelo
discurso de que produziria uma educacdo amparada nas necessidades dos
alunos. A participacdo desse grupo ocorria por seus membros possuirem um
conhecimento local, que deveria ser considerado na elaboracdo de projetos

para a melhoria da propria escola.

Verifica-se que, durante essas duas décadas, os professores
paranaenses foram chamados a participacéo, seja para demonstrar 0 quanto o
governo pés-ditadura militar estava se democratizando, como acontecido na
década de 1980, seja para legitimar a gestdo democrética, como acontecera na
década de 1990.

No ano de 2003, constata-se que a participacdo docente aparecia de
forma acentuada nas politicas educacionais apresentadas pelo governo que
assumiu o Estado. A SEED, ao anunciar que, no Parand, novas diretrizes
curriculares educacionais seriam elaboradas, declaracdo dada durante a
realizacdo do Seminario Educacdo Multiplas Perspectivas em 2003, chamou a
atencdo para a diferenca entre o novo documento e 0 que estava em vigor no
estado, os PCN, por contar com a participacdo dos professores em sua
elaboracao. Durante todo o processo, realizado entre os anos de 2004 e 2005,
essa caracteristica passou a ser divulgada com bastante énfase pela

Secretaria.

Da mesma forma que o entendimento sobre a democracia como
producdo historica se fez necesséario, compreender como o principio de

participacdo vem sendo utilizado na politica e na politica educacional €&
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fundamental. Optou-se em apresentar primeiro de que forma o principio de
participacdo é acolhido no campo da pesquisa; em segundo lugar, destacar
alguns pesquisadores que tém se dedicado ao tema. Dessa forma, entender o
principio de participagdo como um compromisso social fundamental na
composicdo do sujeito histérico, de acordo com Gramsci (1982), é ter
consciéncia critica do mundo, poder e, com base nessa participa¢éo, escolher
como atuar nesse mundo, fazer a sua histéria, contribuir para mudar ou manté-

lo. Assim,

Parte-se do pressuposto de que o exercicio da participagédo é
imprescindivel para o exercicio da democracia e em articulagéo
ambas precisam de Vvarios outros principios para chegar a uma
concretizagdo, como exemplo, a igualdade politica, as
condi¢Bes econbmica e social, a liberdade, o direito, a justica, a
soberania, a cidadania, a educacdo. Registra-se, ainda, que a
defesa é por uma participagdo efetiva para todos, em uma
sociedade onde esse principio possa ter sua realizacdo
histérica. (ARANDA, 2009, p. 50).

No final dos anos de 1970 e 1980, o principio de participacdo era
bandeira de muitos movimentos sociais no Brasil, devido a proibicdo da
organizacdo de sindicatos, grémios estudantis, ou qualquer outro tipo de
associacdo que tivesse como objetivo discutir as condicbes de vida e de
trabalho, debater situacdes educacionais, de saude e de lazer dos brasileiros.
Qualguer uma dessas acfes era considerada ilicita e criminalizada. Lutar pela
participacdo popular foi motivo de embate de muitas categorias, resultando na
atuacao de certos personagens no cenario politico brasileiro. Na Ultima década
do século XX e inicio do século XXI, o efeito das politicas neoliberais ja
estavam influenciando o panorama econdmico-social brasileiro; alguns

conceitos, entre eles o da participacao, foram modificados, atrelados,

[...] foram absorvidos pelo poder publico [...] resultando em uma
participacdo sem forca, uma participacdo sem
representatividade popular e, [...] que reafirma o mito da
incompeténcia popular para participar dos rumos das politicas
publicas, precisando ser tuteladas e educadas (ALMEIDA,
2005, p. 2).
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A participagdo como objeto de pesquisa, ndo diferentemente de outros
temas, suscita perspectivas diferenciadas de analise. Alguns pesquisadores
tém se dedicado a compreensdo das formas com que o principio de

participacdo tem sido apropriado pelas politicas publicas de forma ideoldgica.

7

Nogueira, estudado por Aranda (2009), é um deles. O autor faz uma
diferenciacdo entre as modalidades de participacdo: assistencialista,

corporativa, eleitoral e politica. A autora as interpreta da seguinte forma:

A participacdo assistencialista pode ser compreendida numa
situacdo em que ndo ha& predomindncia da consciéncia
coletiva, tem natureza filantrépica, visa proporcionar qualidade
de vida, resolver problemas, enfim, se destina as classes
menos favorecida social, educacional e politicamente.

A participacdo corporativa tem sua origem no sindicalismo,
defende interesses especificos, tem carater mais individualista
em termos de grupos ou categorias profissionais.

A participacdo eleitoral € limitada no sentido de envolvimento
do cidaddo no poder politico que mesmo dizendo respeito a
coletividade prima, na realidade, pelos direitos particulares,
objetiva intervir na governabilidade, mas ndo modifica as regras
do jogo politico.

E a participacao politica que também é voltada para a questéao
eleitoral, porém avanca em relacdo a anterior no sentido que
visa a fortalecer a vontade geral, fazendo valer a igualdade
social, firmar a cidadania e os direitos humanos. E uma
participacao cujo foco é o cidadao. (ARANDA, 2009,p. 78).

Outros, como Bordenave (1983), pesquisam e diferenciam tipos de
participacdo: participacao de fato, da qual o individuo cumpre tarefas para sua
manutencdo e do grupo a que pertence; participacdo espontanea, da qual o
individuo forma grupos a fim de realizar tarefas; participacédo imposta, na qual o
individuo participa de forma obrigatéria; participacdo voluntaria, na qual o
préprio individuo se coloca, sem manifestacdo de terceiros; participacao
concedida, “[...] decorre de acbes oriundas tanto pela subordinacdo exigida
pelo sistema-capital como pela necessidade de legitimacdo nesse proprio
sistema” (ARANDA, 2009, p. 78).

Muitas definicdes de participacdo sdo debatidas, cuja variedade se deve
a sua presenca nas politicas publicas contemporaneas e, consequentemente,

nos documentos que norteiam a educacdo. De acordo com Aranda (2009), nao
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hda uma preocupagdo em analisar teoricamente a articulacéo

democracia/participacado. Desse modo:

[...] numa pluralidade de vozes a participacdo € apresentada
como um dos eixos fundamentais das estratégias de
desenvolvimento do pais, e, na educac¢do, a chave de acesso,
permanéncia e, consequentemente, de melhores condi¢cbes de
vida, principalmente, para a classe trabalhadora, entretanto
regida por um principio cujo significado ndo ultrapassa a ordem
necessaria ao mercado. (ARANDA, 2009, p. 33).

Nos documentos norteadores das politicas publicas educacionais do fim
do século XX e inicio do século XXI, o principio de participacdo aparece
frequentemente como condicdo para a educacdo cumprir 0 seu papel de
auxiliar os paises periféricos a melhorarem sua condigdo econdmico-social.
Para isto, o sistema educacional deve aumentar o nimero de egressos no
sistema escolar, assim como diminuir repeténcias e evasdo. Para tal intento,
toda a sociedade foi chamada a participar das reformas, o que significaria a
democratizacdo da educacéo e o sucesso das mudancas.

A participacdo da comunidade local na avaliacdo das
necessidades, através do didlogo com as autoridades oficiais e
0S grupos interessados no interior da sociedade, € uma das
etapas essenciais para ampliar e aperfeicoar o acesso a
educacao.

Houve paises em que o processo foi coroado de éxito, numa
escala mais ou menos importante, porque souberam suscitar o
empenho eficaz das comunidades locais, dos pais e dos
professores, apoiado num dialogo continuo e numa ajuda
externa diversificada, no que diz respeito aos aspectos
financeiros, técnicos ou profissionais. E evidente a importancia
primordial da comunidade local para o sucesso de qualquer
reforma. (DELORS, 1998, p. 26).

A participacdo do professor em projetos que visassem reformulacdes
educacionais era vista como condicdo para O sucesso desses projetos,
impelindo o professor de forma dupla: primeiro, ele é parte da comunidade
local, na medida em que a escola em que trabalha integra essa comunidade,
portanto sua participacao era esperada; segundo, a reforma educacional incide

diretamente sobre seu trabalho, portanto sua participagédo era aguardada. O
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professor que se negasse a participar estava possibilitando a outros o poder de
deciséo, colocando-se em uma posicdo em que a sua recusa em participar era

taxada como desinteresse pelo seu proprio trabalho.
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3 EDUCACAO BASICA NO ESTADO DO PARANA: DA DIVIDA SOCIAL A
FORMACAO PARA O MERCADO

Como o0 objetivo desta pesquisa € analisar a participacdo dos
professores na elaboracdo das Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica-
Historia, de 2008, utilizando como fonte as orientagBes do DEF, questionario
respondido por professores do NRE/L que participaram da elaboragédo das
DCE/H e documentos da CEPAL e da UNESCO que orientaram as politicas
educacionais nas décadas de 1990 e 2000, nesta secédo, propde-se elucidar
como estava sistematizado o ensino de Histéria paranaense antes de 2003,
periodo que antecedeu os primeiros preparativos para a formulagcdo de um
documento para, segundo a SEED, nortear o ensino publico estadual. Tal
abordagem tem a finalidade de compreender o contexto histérico que motivou

0s governadores a programarem mudancas curriculares.

O periodo que antecede a elaboracédo do Curriculo Basico para a Escola
Publica do Estado do Parana de 1990, ao ser contextualizado, dar& prioridade
aos anos posteriores a 1983, ja que, nesse ano, teve inicio o mandato de um
candidato eleito como oposicdo ao governo militar brasileiro. Este recorte
temporal se deve ao fato de que as politicas publicas que antecederam a
elaboracdo das DCE/H estéo interligadas, ja que o modelo de producéo vigente
é globalizado e interfere nas decisfes politicas locais.

Nas eleicbes de 1982, o Partido do Movimento Democrético Brasileiro
(PMDB) elegeu governadores nos estados de S&o Paulo, Minas Gerais,
Espirito Santo, Mato Grosso do Sul, Parana, Goias, Para, Amazonas e Acre.
Os novos dirigentes haviam sido eleitos como representantes que efetivariam
mudancas nos setores politico, econémico e social.

Essas transformacdes eram esperadas devido a insatisfacdo com o
governo militar e, conforme concebe Fernandes (1986), ao se analisar essa
insatisfacdo, ha de se considerar a politica econdmica mundial. Os militares,
até entdo apoiados pelos Estados Unidos da América, comecaram a sentir a
crise econdmica da década de 1970, visto os empréstimos que garantiam a
manutencdo do Estado civil-militar terem diminuido, além disso, o pagamento

dos altos juros ao FMI ocasionou a diminuigcdo salarial dos que viviam do
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trabalho. O discurso de combate ao comunismo dava lugar ao discurso da
necessidade de que os paises subdesenvolvidos se reestruturassem a fim de
participarem do mundo globalizado, que havia sido superada a bipolarizacdo. O
Banco Mundial se tornara o principal credor das reformas que prometiam a
reestruturacdo do pais, mas que, em primeiro lugar, tendiam a garantir que os

paises pobres, como o Brasil, conseguissem saldar sua divida.

E claro que o processo de implantacdo dessa nova orientacio
politica ndo se consolidou simultaneamente em todos os
paises, estendendo-se, como no caso brasileiro, até 1995. Tal
orientagdo corresponde ao conjunto de reformas consensuais
entre 0s principais organismos multilaterais sediados em
Washington, a partir do final dos anos 1980, conhecido como
Consenso de Washington. (SILVA; AZZI; BOCK, 2007, p. 9).

Nesse contexto, politicas publicas para a educacéo, saude e seguranca
sdo condicionalidades para os novos empréstimos. Estes, anunciados como
investimentos do Banco Mundial, exigiam ajustes estruturais por parte do
governo brasileiro, como, por exemplo, a mudanca de legislacdo, cujas

recomendacdes se estendiam aos estados da Federacéao.

3.1 Curriculos e politicas publicas nas escolas paranaenses

No estado do Parana, desde o final da década de 1980, o curriculo
escolar foi alvo de politicas publicas que suscitavam discussdes nas
instituicBes de ensino basico, seja quando o estado, por meio da SEED, propds
a elaboracdo de curriculos préprios, como ocorreu entre 1988 e 1990 com a
elaboragdo do Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana e
entre 2003 e 2008, periodo em que foram gestadas as Diretrizes Curriculares
da Educacao Basica; ou na efetivacdo do curriculo criado por instancia federal,
nos anos de 1996 e 1997, com a implantacdo dos Parametros Curriculares

Nacionais nas escolas estaduais.

Essas acOes distintas e separadas temporalmente, comumente, foram

divulgadas como politicas publicas emanadas do Estado a fim de promover
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uma melhoria na educacgéo, que, por consequéncia, eram anunciadas como
benéficas para a sociedade, em especial para a parte economicamente
desprivilegiada. Nesse caso, 0s documentos curriculares auxiliariam na
formacdo dos jovens deste grupo social, dando-lhes a oportunidade de
empregabilidade. O capitalismo, ao reforgar o carater publico, ‘impessoal’ e
‘autbnomo’ do Estado (WOOD, 2011), visa aproxima-lo dos que ndo sédo

representados realmente por ele.

O Estado, impossibilitado de superar contradicbes que sao
constitutivas da sociedade — e dele proprio, portanto —,
administra-as, suprimindo-as no plano formal, mantendo-as sob
controle no plano real, como um poder que, procedendo da
sociedade, coloca-se acima dela, estranhando-se cada vez
mais em relacdo a ela. As politicas publicas emanadas do
Estado anunciam-se nessa correlacdo de forgcas e, nesse
confronto abrem-se as possibilidades para implementar sua
face social, em um equilibrio instdvel de compromissos,
empenhos e responsabilidades. (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011, p. 8).

Nesta perspectiva, curriculos oficiais, sejam eles elaborados ou
implantados com caréater social, podem objetivar uma necessidade de mudanca
da sociedade, mas quase sempre nao correspondem as mudancas almejadas
pela sociedade, no entanto, podem ser utilizados para atenuar conflitos sociais
que a luta por transformacbes por vezes acarreta (SHIROMA; MORAES;
EVANGELISTA, 2011). Essa € uma caracteristica bastante comum nas
politicas publicas efetivas nos paises periféricos nas décadas de 1980 e 1990,
cujas reformas foram implantadas, muitas vezes, para responder a
reivindicacdes populares, mas que atendiam apenas aos interesses neoliberais
de formacdo. As mudancas curriculares ocorridas no estado do Parana nao
foram isoladas; aconteceram em um contexto em que curriculos foram

modificados em resposta as politicas neoliberais.

3.2 O Governo militar e a educacgéo
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Os militares tomaram o poder em 1964 por meio de um golpe politico
qgue derrubou o entéao presidente Jodo Goulart. Eles tiveram o apoio interno de
setores conservadores da sociedade brasileira, como, por exemplo, da classe
meédia e parte da Igreja Catdlica; e, externo, como, por exemplo, dos Estados
Unidos, que, desde o inicio do governo de John Fitzgerald Kennedy, havia

intencionado sua influéncia na América Latina.

O secretario de Defesa Robert McNamara, que ocupou o cargo
entre 1961 e 1968 nos governos John Kennedy e Lyndon
Johnson, afirmava a senadores estadunidenses em 1962 que
‘a exposicdo dos oficiais militares daquelas nacgdes [latino-
americanas] as nossas escolas familiariza-los-4 com filosofias
democraticas, formas democraticas de pensamento, com as
quais retornardo para suas nagdes’. O general norteamericano
Enemark, que supervisionava a assisténcia militar para a
América Latina, posteriormente explicaria aos mesmos
senadores que forgas latino-americanas, bem treinadas e bem
disciplinadas, conduzidas por lideres treinados e orientados
pelos Estados Unidos com visbes moderadas irdo prover a
estabilidade e o0 grau que sdo necessarios para o
desenvolvimento social e econbmico e para o0 sucesso da
Alianga para o Progresso’. (PEREIRA, 2011, p. 315-316).

Entre os objetivos norte-americanos de influenciar o Brasil, maior pais da
América Latina, estava o dominio econémico, visando privilégios na obtencao
de matérias-primas para seu mercado. Tanto 0S grupos internos como 0s
externos eram temerosos com 0S movimentos sociais coesos que, no inicio da
década de 1960, foram as ruas marcar posicionamento politico favoravel a
mudancas de base, pedindo mais vagas nas universidades, empregos e
reforma agraria. Esses movimentos forneceram aos golpistas o suposto motivo
para permanecerem autoritariamente no governo pelo periodo de 21 anos.
Nesses anos de ditadura civil-militar, o direito de liberdade politica dos
brasileiros foi sequestrado, principalmente apés o Ato Institucional 5'° de 1968.

6 0 Ato Institucional se configurava em decretos que o Executivo impunha sem passar pelo Legislativo.
Essas “leis” tinham o poder de contrariar a Constituicdo brasileira e foi um instrumento utilizado pelo
governo do periodo militar para impor a vontade politica. O Al 5, que entrou em vigor em dezembro de
1968, é considerado o mais antidemocratico dos atos. Entre outras imposi¢cdes, concedia poder ao
Presidente da Republica para dar recesso a Camara dos Deputados Federais e Estaduais e a Camara de
vereadores, para intervir nos estados e municipios sem respeitar as limitagdes constitucionais; suspender
os direitos politicos pelo periodo de 10 anos de qualquer cidaddo brasileiro; cassar mandatos de
deputados federais, estaduais e vereadores; proibir manifestagfes populares de carater politico;
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A coligacdo dessas instituicbes sustentou uma ditadura civil-militar
responsavel, entre outros aspectos, por uma educacdo voltada ao tecnicismo,
que favoreceria a formacdo de mao de obra qualificada, acoplando-a ao

discurso de propiciar a entrada do Brasil para o primeiro mundo.

Nas duas décadas em que os militares permaneceram no poder, eles
foram beneficiados pela politica econbmica mundial com a disputa pela
hegemonia global entre os Estados Unidos da América (EUA) e a Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS). Os empréstimos endossados pelos
norte-americanos, a fim de manter alinhamento com o Brasil e aprofundar seu
dominio sobre a América Latina, vieram a calhar com os interesses dos
golpistas. O alinhamento com os americanos foi tido como natural por Golbery
do Couto e Silva, militar intelectual da Escola Superior de Guerra (ESG), ao
anunciar, em sua obra Geopolitica do Brasil, que o conflito maior era entre o
Ocidente, sinbnimo de democracia, € 0 comunismo, que pretendia sua
expansdo'’. Por isto, este Ultimo deveria ser combatido, aqui no Brasil, pela
ideologia da seguranca nacional*®. Com o discurso do combate ao comunismo,
outros antagonismos eram encobertos. Ndo se falava do achatamento dos
salarios; pregava-se, isto sim, que a diminuicdo do poder aquisitivo dos

trabalhadores era necessaria para o desenvolvimento nacional.

Vale ressaltar que esse desenvolvimento foi subsidiado pelos
empréstimos do FMI, que ndo se interessava em receber a divida brasileira,
mas preocupava-se em garantir que o Brasil conseguisse pagar os juros da

divida externa para, assim, continuar fazendo novos empréstimos,

suspender o direito de habeas corpus; legalizar a censura prévia para jornais, revistas, livros, pecas de
teatro e musicas.

“Maria de Lourdes Manzini Covre demonstra como o discurso de Golbery do Couto e Silva foi acolhido
pala Escola Superior de Guerra e utilizado contra 0os comunistas para encobrir 0os antagonismos reais
entre o “[...] bloco dos paises desenvolvidos e dos ndo desenvolvidos; entre classes dominantes e classes
dominadas” (COVRE, 1983, p. 31). Acrescenta a autora que essa ideia era difundida por meio de cursos
oferecidos a diversos setores da sociedade, com a ajuda de instituicdes como o Instituto de Pesquisa e
Estudos Sociais (IPES) e o Instituto Brasileiro de A¢do Democratica (IBAD).

8Conforme Maria Helena Moreira Alves aponta na obra Estado e Oposi¢cdo no Brasil (1964-1985), a
Guerra Fria trouxe a ideologia da seguranca nacional para a América Latina e, consequentemente, para o
Brasil. Em sua defesa, era necessario expurgar o pais da agcdo comunista que punha em risco o
desenvolvimento econdmico, bem como a segurancga interna e externa. Assim, 0 comunismo deveria ser
combatido ofensivamente, sob a justificativa de que somente um governo rigido aos movimentos sociais e
qualquer tipo de aproximacdo com os ideais socialistas conseguiria manter o Brasil a salvo (ALVES,
1984).
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assegurando aos bancos estrangeiros o dominio na economia brasileira. Como

esclarece Covre:

Nesse sentido, permanecem as expressdes de Delfim Neto, de
que ‘devemos ordenadamente’; ‘a outra face da divida externa
estd em empreendimentos como lItaipu etc.; a divida ndo se
paga, se rola’. Realmente ndo had que se pagar a divida
externa. Enquanto conseguirmos pagar os juros e dividendos,
havera sempre crédito para o Brasil. J& pagamos a divida ‘n’
vezes. Somos uma mina de ouro para 0s banqueiros
internacionais. Quem paga é a populacdo mais ampla, cada
vez mais pauperizada, faminta. (COVRE, 1983, p. 242).

Ante tal politica econdmica de exploracdo, o empobrecimento dos
assalariados pode ser conferido por meio do estudo do Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos (DIEESE) de 1979, que
demonstra por que o trabalhador, em periodo do milagre econémico, precisou
aumentar a quantidade de horas de trabalho diario para conseguir comprar 0s
alimentos necessarios para sua sobrevivéncia (ALVES, 1984). Por outro lado,
era garantida a concentracdo de renda para 5% da populacdo brasileira
economicamente ativa e um aumento minimo de ganhos para a classe média,
como aponta o0 mesmo autor, por meio de um estudo de dados da Revista Isto

E, de 9 de agosto de 1979, que apoiava o governo militar.

Esta politica de concentracdo de rigueza nas maos de poucos e
empobrecimento de muitos em nome de um desenvolvimento nacional gerou
um descontentamento por parte da classe trabalhadora. Tal descontentamento
indiciou reivindicacbes populares de grandes proporcdes devido a repressao
violenta usada pelos militares em nome da seguranca nacional a qualquer
manifestacdo contraria aos sSeus posicionamentos; no entanto o
desenvolvimento nacional mostrou-se bastante fragil diante da crise mundial do
capitalismo dos anos de 1973 e 1974. A classe média, sustentaculo do governo
civil militar, impossibilitada de manter o consumo e sentindo a inflagdo —
marcada particularmente pelo aumento do preco do petréleo —, poderia juntar-
se aos demais trabalhadores, fortalecendo as criticas a politica econémica

imposta. Assim, iniciam-se outras estratégias para manter a legitimidade militar,
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comecando pelo afrouxamento sociopolitico, com a criagdo de um sistema
eleitoral que proporcionasse a ilusdo da participacdo mediante o voto (ALVES,
1984). Essa politica de distensdo garantiu aos militares o poder até 1985,
guando foi eleito, via colégio eleitoral, o primeiro presidente civil apos o Golpe
de 1964.

Para a area da educagdo, no periodo anunciado como milagre
econdbmico brasileiro (1968-1973), marcado pelo crescimento industrial e
aumento do Produto Interno Bruto (PIB) de 4,8% para 14,0% em 1967, o
Estado ndo ofertou incentivo; o repasse para o Ministério da Educacdo e
Cultura passou de 11,07% do orcamento nacional em 1965 para 4,95% em
1974, sendo que grande parte desse montante foi destinado “[...] para o
treinamento de técnicos que administrem as inddstrias e proporcionem o grau
de desenvolvimento que transformara o Brasil numa poténcia mundial”’
(ALVES, 1984, p. 155). Como a prioridade de recursos nao fora a educagéo
escolar basica, houve déficit de matriculas nas escolas de ensino primario,
equivalente, hoje, ao ensino fundamental |I: em 1976, 45%*° das criancas

brasileiras ndo estavam matriculadas, porque as escolas ndo possuiam vagas.

A politica de diminuicdo de verbas para a educacdo motivou
reivindicacdes dos grupos de oposi¢cao aos militares, avolumando-se em fins da
década de 1970 e inicio da década de 1980. A educacdo era considerada parte
da divida social dos miltares com a sociedade de forma geral; sua
democratizacdo, mediante aumento das vagas em todos os graus de ensino,
foi amplamente cobrada pelos grupos sociais que lutavam por melhores

condicBes de vida e de trabalho.

Nesse periodo, em outros paises, foram criados movimentos sociais
revoluciondrios, fortes e organizados, como o Exército Zapatista de Libertacao
Nacional (EZLN), por meio do qual os indigenas do México lutaram por terras e
combateram o Estado mexicano; e o Sendero Luminoso, que combatia o
Estado peruano. Tais grupos, que tinham orientacbes politico-ideologicas
variadas, combatiam a desigualdade econémico-social de que eram oriundos

e estavam bastante fortificados no inicio da década de 1980. Periodo em que

ver dados Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica de 1976.



59

a UNESCO criou politicas publicas para a América Latina, entre elas o Projeto
Principal de Educacéo (PPE) para a América Latina e o Caribe, desenvolvido
de 1981 a 2000, que trazia a ideia da educacdo como politica social de

combate a pobreza.

O periodo de vigéncia do PPE, final do século XX, foi marcado
por transformacdes intensas que decorreram da resposta do
capitalismo mundial as crises de rentabilidade e de valorizacao
gue se tornaram mais evidentes a partir da década de 1970. A
superacdo da crise mundial ocorreu com uma nova
configuragdo e uma nova dinamica da producdo e da
acumulacdo do capital. Houve um processo de reorganizacao
do capital e do correspondente sistema ideol6gico e politico de
dominacéo cujos contornos mais evidentes foram o advento do
neoliberalismo e de suas politicas econbmicas e sociais.
(NOMA, 2008, p. 3).

O discurso da promocao da justica social comecgou a ser usado pelos
organismos internacionais e seguido pelos militares, j& demonstrando
disposicdo ajustada aos principios do Banco Mundial. Naquele momento,
dentre 0os movimentos sociais contrarios ao governo, o principal deles era o

“Diretas J&” %, que ndo alcancou éxito. Porém, de acordo com Kucinski:

[...] a estratégia de abertura 'lenta, gradual e segura’, concebida
pelo presidente Geisel, acabou vitoriosa e a ementa Dante de
Oliveira foi derrotada. Enquanto dava apoio ostensivo a
emenda, a oposi¢ao liberal, liderada por Tancredo Neves,
costurava por tras dos panos uma alianga alternativa que
prevaleceu — que levou a eleicdo do proprio Tancredo para
presidente pelo voto indireto, tendo como vice José Sarney, um
politico que havia servido a ditadura (KUCINSKI, 2001, p.137).

Desta forma, em 1985, José Ribamar Ferreira de Araujo Sarney, eleito
indiretamente pelo Colégio Eleitoral como vice-presidente na chapa de
Tancredo de Almeida Neves, falecido em abril do mesmo ano sem ter tomado

posse, assumiu o cargo de presidente da Republica.

20 Movimento das “Diretas J4” teve inicio em 1983, com manifestagdes de rua, pedindo elei¢cbes diretas
para o cargo de Presidente da Republica. Em 1984, o Deputado Federal Dante de Oliveira apresentou ao
Congresso Nacional a Proposta de Emenda Constitucional para reestabelecer elei¢cdes diretas para o
cargo majoritario do Executivo brasileiro, com o aval de 176 deputados e 23 senadores. Como esta
Emenda, denominada Ementa Dante de Oliveira, tratava-se de uma emenda constitucional, sua
aprovacdo estava condicionada ao voto de 320 deputados. Em 25 de abril de 1984, foi votada no
Congresso Nacional, tendo obtido o voto favoravel de 298 deputados, o voto contrario de 65, trés
abstencdes, registrando-se a auséncia de 113 parlamentares na votacao.
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Com relagdo a administragdo educacional, “[...] s6 se distinguiu dos
governos militares por juntar uma bombastica retérica (tudo pelo social) e uma
pratica da cooptacao dos dissidentes, [...] (CUNHA, 1991, p. 266).

Para Figueiredo,

O discurso de ressarcimento da divida social, iniciado com
Figueiredo (1979-1985), teve continuidade com José Sarney
(1986-1990) e transforma a escola em espagco de
assistencialismo social, como forma de fazer justica aos
pobres. O conteddo académico € esvaziado em nome de
propostas que buscam a cidadania, como direito politico
individual. (FIGUEIREDO, 2001, p. 88).

Mesmo sendo o primeiro civil a governar o pais apés a ditadura militar,

poucas mudancgas econdmicas e sociais marcaram seu mandato.

3.3 Politicas educacionais no Estado do Parana de 1982 a 2002

3.3.1 O periodo de 1982 a 1986: em busca de uma educacdo mais critica e
democratica

No estado do Parana, o PMDB venceu as eleicfes para governador, em
1982, com uma campanha de oposicdo aos militares, mas o discurso do
pagamento da divida social®* foi também utilizado pelo governador José Richa,
gue ndo cumpriu seu mandato na integra, retirando-se para concorrer a uma
vaga para o senado em 1986. A politica educacional desse governo anunciava
que teria como modelo as bandeiras dos movimentos sociais de criar escolas
libertarias, auxiliando na formacao de grupos sociais organizados, que forjariam
seu destino. Para tal, contetdos relevantes deveriam ser selecionados a fim de
dotar as classes populares para os processos decisérios, administrativos,

politicos, cientificos ou tecnolégicos (CUNHA, 1991).

e} Programa do Partido do Movimento Democratico Brasileiro, no periodo, intitulava-se “Democracia e
justica social: diretrizes de um programa de governo”.
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Em relacdo ao documento Politicas SEED/PR - fundamentos e
explicacdo, que divulgava as diretrizes educacionais do governo Richa,
Mainardes (1995, p. 14) ressalta como um momento de participacdo e
politizacdo, denominado por Evangelista e Schmidt (1992) de “democracia
patrocinada pelo Estado” e por Cunha (1991) de “Politizagdo e populismo”.

Entre as a¢0Oes destacadas nesse documento, estéao:

[...] questdes como democratizacdo do poder pela participacao,
descentralizacdo da Secretaria de Estado da Educacéo, busca
da qualidade de ensino, expansdo da oferta educacional,
garantia de acesso e permanéncia do aluno na escola,
valorizacdo do professor, resgate do compromisso politico na
acdo e uma série de outras questbes. (MAINARDES, 1995, p.
13).

De inicio, suas propostas de acdo diferiam da politica educacional do
governo federal. No decorrer da gestdo, observam-se incongruéncias que
afastaram a educacdo paranaense de sua meta “libertaria’?, defendida pela
secretaria de Estado da Educacdo do Parana, Gilda Poli Rocha Loures, e
explicitada no documento Politicas SEED/PR — fundamentos e explicagdo. A
proposta de educacao libertaria foi mesclada com falas das instituicdes
religiosas de ensino, como as publicadas pela Revista da Associacdo de
Educacédo Catdlica e transcritas para o Jornal da Educacao, que orientavam as
Semanas Pedagégicas®. Nelas, os professores eram caracterizados como “[...]
profetas dos novos tempos, baseando toda a sua caminhada educativa em
uma metodologia humanizadora centrada na pessoa e ndo tanto nos contetdos
programaticos” (CUNHA, 1991, p. 241).

Por mais que criticassem a politica econémica dos militares, marcada

pelo subsidio de empréstimos estrangeiros, 0s governos de oposi¢cao que se

22Cf. Luiz Antonio Cunha (1991, p. 23), as propostas do PMDB para a eleicdo de 1982 defendiam a tarefa
da escola como educacéo libertaria.

23Segundo estudos de Luiz Antonio Cunha (1991, p, 241-242), a Semana Pedagdgica foi implantada no
estado do Parana em 1985, extinguindo do calendario escolar os dias destinados ao planejamento. Essa
semana, sob a coordenacdo da Secretaria de Estado da Educacdo, era organizada no inicio de cada
semestre letivo. Por meio do Jornal da Educacgéo, eram sugeridos textos que os professores deveriam
debater nessa Semana. O cronograma dos trabalhos, os temas propostos para discussao dos
professores eram: avaliacdo, direcdo escolar, disciplina escolar, normas do regimento escolar,
planejamento curricular, entre outros.
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elegeram eram herdeiros dessa politica. Isso pode ser verificado pela
continuidade do recebimento de créditos negociados com o BIRD e o BID.
Outro exemplo foi o prosseguimento do Projeto de Apoio ao Pequeno Produtor
Rural (ProRural), financiado pelo BIRD. Com um viés para a educacao,
possibilitou a construgdo de 36 escolas com um custo entre US$55,000 e
US$95,000 no estado do Parana durante o governo de José Richa (1983 a
1986) 2.

Ainda h& de se considerar que uma das propostas da SEED,
gestdo 1983/1986, foi a democratizagdo da educacdo via
participacdo dos pais na escola. Essa proposta de
‘administracdo escolar pela comunidade' nos parece um tanto
pretensiosa e, sobretudo de cunho liberal. Visto que essa
passagem da responsabilidade da administragéo escolar para
a comunidade caracteriza-se como sendo omissédo do estado
diante de suas responsabilidades. Quer dizer, se a comunidade
torna-se responsavel e autbnoma para gerenciar a escola,
entdo o estado pode se ausentar, pois 0 compromisso que de
fato € seu passou a ser assumido por outros sujeitos.
(BACZINSKI, 2007, p. 29).

Sobre esta proposicdo, a autora acima realiza a seguinte analise: as
orientacdes pedagodgicas do novo governo foram divulgadas pelo Jornal da
Educacéo, tendo por objetivos guiar as Semanas Pedagdgicas e representar
uma via de comunicacdo dos 0Orgados governamentais com o0s professores.
Evidencia-se que os textos divulgados priorizavam a valorizacéo dos conteddos
que deveriam ser ensinados mediante métodos didaticos claros. Para o
primeiro semestre de 1985, publicou-se o texto A escola da transicdo
democrética, valorizando os contetdos, recomendando livros como Escola e
democracia, de Dermeval Saviani e apontando sua adesdo aos principios da
pedagogia historico-critica. Nesse mesmo exemplar, o entdo diretor do
Departamento do Primeiro Grau publicou artigo que apontava a escola como
formadora do “espirito humanizado”, possibilitando inferir, portanto, a néo

existéncia de coeréncia dentro de um mesmo 6rgéo do governo®.

**Tema tratado em “A presenga do Banco Mundial e do Banco Interamericano no financiamento do ensino
fundamental e médio na Rede Estadual de Ensino do Parana” (GONCALVES, 2003).

Em nota, Rosilda Baron Martins (1997) esclarece que tal incoeréncia foi responsavel pela demisséo do
entdo chefe do Departamento de Ensino do 1° Grau. O diretor do Departamento do Ensino de 1° Grau
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Mesmo com esse ecletismo pedagdgico, é possivel localizar, a partir de
1983, um afinamento da Secretaria de Educagao paranaense com a pedagogia

historico-critica.

Segundo Baczinski, o documento:

‘Diretrizes de Governo: Politica de Educacdo’ de 1982
fundamentou-se na concepcdo educacional da Pedagogia
Histoérico-Critica, refletindo sobre a sociedade como um todo
articulado a educacédo. Pretendia-se retomar o ensino publico
gratuito, especialmente de 1° Grau, garantindo a oferta
mediante sua expansdo. O principal objetivo da referida
proposta era de proporcionar 0 acesso e a permanéncia dos
alunos na escola publica e gratuita, principalmente aos alunos
provenientes da classe trabalhadora, os quais estavam fora da
escola, ou sendo eliminados dela. Levantava-se a bandeira de
gue a escola ndo deveria mais continuar contribuindo com a
exclusao social de uma significativa parcela da sociedade, de
guem ja estava sendo negado o direito de participar das
decisbes politicas, sociais e econdmicas por serem
considerados ignorantes ou incompetentes. (BACZINSKI, 2007,
p. 32).

No documento, os conteudos curriculares foram evidenciados como
fundamentais para aproximar a “[...] escola da realidade social e politica dos
alunos” (CUNHA, 1991, p. 239), porém nao houve uma orientacdo quanto a
sistematizacdo desses contetdos e quais seriam privilegiados, ou seja, hdo se
apresentou um projeto curricular. Frisou-se que o0s conteddos deveriam
encaminhar a crianga ao conhecimento que transformaria sua vida e,
conseguentemente, a sociedade, sem haver encaminhamentos ou definicdo
sobre quais conteudos deveriam ser selecionados. “No plano pedagodgico, a
acdo da SEED foi negativa com o desmonte das equipes de curriculo e a
inexisténcia de projetos curriculares na proposta politica de governo” (PARRA,

2008, p. 73). A democratizacdo passava mais pelo entendimento de que se

(ex-secretério da Educacdo de Lages-SC) tinha ideias bastante originais a respeito do curriculo do ensino
de 1° grau. Sua 6tica de “compromisso popular” levou-o a imaginar a criagao de “[...] reservas protetoras
da infancia para criangcas de 0 a 6 anos, onde, através de brincadeiras, receberiam nocdes de higiene
corporal, alimentagdo e estimulacdo sensorio-motora, artes plasticas, teatro. Aos 9 anos, iniciaria o
aprendizado das letras nos laboratérios de ler e escrever. Os alunos de 12 a 14 anos frequentariam os
‘barracdes-oficinas’, estabelecendo uma ligagdo entre conhecimento e o trabalho pratico. Essas ideias
ndo chegaram a sair do papel. Foram rejeitadas pelas direcdes das escolas, movidas por um senso
pedagdgico, resistindo as tentativas do diretor do DEPG de converté-las na nova educacao que pretendia
implantar” (p. 106).
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deveria ofertar maior numero de vagas nas instituicbes de ensino de Primeiro
Grau do que priorizar a sistematizacdo pedagodgica do que seria trabalhado nas

escolas.

Sendo assim, apesar da tentativa de unificacdo das préticas
educacionais, durante o governo Richa, os professores
permaneceram atuando de forma isolada, e até antagdnica.
Isso tudo em funcdo da inexisténcia de projetos
correspondentes com a proposta politico-pedagogico da SEED,
capaz de proporcionar fundamentagdo tedrico-metodolégica
para a pratica pedagégica das diversas disciplinas.
(BACZINSKI, 2007, p. 37).

As mudancas sugeridas em busca de uma educacdo mais democrética
nao foram explicitadas sob a forma de projeto pedagdgico, definido com
apontamentos teoricos, metodologicos e de escolha de conteddos. Os
professores ndo receberam proposta norteadora da educacédo que o Estado
defendia a ndo ser nos cursos de formacao, que privilegiavam mais uma critica
ao modelo tecnicista, recomendado pelo governo militar, € menos o

aprofundamento tedrico da Pedagogia Historico-Critica.

3.3.2 O periodo de 1987 a 1990: da proposta de revisao curricular a elaboracéo
do Curriculo Bésico para a escola publica do estado do Parana

Em 1986, novo governo foi eleito no estado do Parana, assumindo o
mandato em 1987. Ao se referir a educacédo, trés documentos nortearam suas
propostas. Um, intitulado Projeto Pedagogico 1987-1990, fazia parte das
propostas gerais do PMDB para o governo paranaense, cuja elaboracao
ocorreu mediante reunibes entre os partidarios peemedebistas em diferentes
regides do estado. Martins (1997, p. 108) salienta que uma das caracteristicas
desse governo foi ser “[...] marcado pela reforma administrativa com carater de
racionalidade empresarial’. Para “gerenciar’ a educacéo, foi convidado o ex-
secretario do Planejamento da gestdo José Richa, Belmiro Valverde Jobim

Castor, que aceitou o cargo de Secretario da Educacéo, tendo “administrado” a
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SEED até 1988%°. Outro ponto que baliza a construcdo do referido documento
foi a menor participagdo dos simpatizantes peemedebistas do estado

paranaense em sua elaboracao.

O documento Projeto Pedagdgico 1987-1990 foi elaborado por
menor nimero de representantes nos encontros regional-locais
em funcéo de que o PMDB, na condicdo de situacdo no Estado
e, em nivel nacional, ndo havia cumprido satisfatoriamente
suas promessas de campanha e o Governo Sarney e a Nova
republica mostravam sinais de desgastes. (MARTINS, 1997, p.
108).

O documento, apesar de se aproximar do projeto politico-partidario do
PMDB para a educacéo, trazia outra caracteristica importante a ser discutida:
uma faceta empresarial, “[...] em um pais em que 0s recursos para a educacgao
sdo tdo escassos, a busca da racionalidade administrativa € um imperativo
para evitar que 0s recursos — além de escassos — se percam na burocracia
educacional” (PARANA, 1987a, p. v). Havia um consenso na gestdo anterior de
que a educacao paranaense tinha a burocracia como empecilho. Naquele
momento, o0 gestor da Secretaria da Educacédo afirmava que ela somente seria
vencida com a racionalidade administrativa. Pode-se notar um discurso que foi
posteriormente defendido pelo politico Alvaro Dias: o Estado, de maneira geral,

deveria ser gerido como uma empresa.

Como destaca Baczinski:

Apesar da visdo empresarial impressa no ambito educacional,
enfatizando a administracdo racional da educacdo, da
eficiéncia no gerenciamento dos recursos e a competéncia
técnica no trabalho escolar, o documento central desse
governo apresenta uma visdo contraria ao modelo autoritario
predominante no regime militar, critica a educacao tecnicista,
ao mesmo tempo em que reafirma a concepg¢do de educacéo
delineada no documento da gestdo anterior. Reassume, no
entanto, a concep¢do de educacgdo inspirada no quadro

%6 Belmiro Valverde Jobim Castor deixou a Secretaria de Educacéo apos a greve dos professores da rede
estadual de 1988, quando a principal reivindicagéo era a reposi¢ao salarial. Conforme Mainardes (1995,
p. 20-21): “O confronto entre policiais e professores, em frente ao Paldcio do Governo, no dia 30 de
agosto e as puni¢cdes de grevistas (demissdo de professores celetistas, mais tarde reconduzidos ao
trabalho; processos administrativos de abandono de cargo; suspensdo de pagamento; substituicdo de
diretores de escolas) deram inicio a um conflito que se arrastou até o fim da gestéo”.
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conceitual do Materialismo Historico, em defesa da escola
publica como o espaco onde a classe dominada possa ter
acesso ao conhecimento historicamente acumulado pela
humanidade, e, dessa forma, superar sua condicdo de
subalterno. (BACZINSKI, 2007, p.47).

Em 1987, a SEED lancou o documento Propostas de Educacédo Béasica
do Departamento de Ensino de 1° Grau da SEED. Segundo Mainardes (1995),
esse documento foi concebido em Encontros coordenados pelos técnicos da
SEED, dando continuidade a intencdo de implantar o Ciclo Béasico de

Alfabetizacdo no Parana®’.

A partir de apresentagdo dos relatos de experiéncias de
projetos em desenvolvimento e das discussdes a respeito da
implantagdo do Ciclo Basico, a SEED apresentou as 'Propostas
de Educacao Basica do Departamento de Ensino de 1° Grau da
SEED'. Entre as medidas consideradas como necessarias para
a efetivacdo da reorganizacdo da escola publica estadual,
algumas apontavam para medidas que, posteriormente, vieram
a constituir a proposta do Ciclo Basico. (MAINARDES, 1995, p.
32-33)

Em 1987, o Departamento de Primeiro Grau divulgou documento
intitulado Reorganizacdo da escola publica de 1° grau: proposta preliminar de
trabalho (1987b), que reforcou a defesa e a justificativa para a implantagdo do
Ciclo Basico de Alfabetizagao como “[...] uma diretriz politico-educacional para
todo o sistema de ensino do Estado do Parana, que tem, por objetivo, a
reversao do fracasso escolar” (MAINARDES, 1995, p. 33).

O documento Projeto Pedagoégico 1987-1990 traz apontamentos sobre o
curriculo escolar e, em sua Apresentacdo, indica que as duas principais
preocupagdes do governo eram a “implantacdo do Ciclo Basico de

Alfabetizagcdo” e o “[...] fortalecimento da formacdo e aperfeicoamento de

%" O Ciclo Basico de Alfabetizagdo foi autorizado no Estado do Parand pelo Decreto N°. 2545/88, de 14 de
marco de 1988, e uma das justificativas para sua implantacéo foi a elevada taxa de repeténcia e evaséo
na primeira série do 1° Grau, atual 1° ano do ensino fundamental. Mainardes (1995) apresenta um estudo
amplo acerca da implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo no Parana, além de referenciar outros
estudos sobre o assunto, a exemplo: CRUZ, Silvia Helena Vieira. O ciclo Basico construido pela
escola. IP/USP. Tese de Doutorado, 1994. NEBIA, Cleide. O Ciclo Béasico e a democratizacéo do
ensino: o discurso proclamado as representacdo. ECA/USP, Tese de Doutorado, 1990. SILVA,
Zoraide Inés Fautiononi. Ciclo Basico de Alfabetizacdo nas escolas estaduais da cidade de Sao
Paulo: um estudo em quatro escolas. PUC/SP. Dissertacdo de Mestrado. 1990.
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docentes”. O documento indica que é “[...] evidente que isto ndo elide a
existéncia de muitos objetivos e projetos pedagdgicos desde a revisao
curricular do 1°. grau [...]” (PARANA, 1987a, p. V. grifos nossos). Mesmo nao
sendo prioridade da gestdo, o curriculo foi destacado no item Concepcao

Educacional (p. 3-6), que define:

Na elaboracdo de uma proposta curricular, algumas questdes
séo relevantes, tais como:

- a concepcdo acerca do conhecimento cientifico, que deve
levar em conta a dindmica social, sua concretude e
historicidade;

- 0s aspectos didaticos da organizacdo dos contetdos de cada
campo de conhecimento, que devem ser situados em relacdo
as condi¢des de seu surgimento e desenvolvimento;

- a priorizacdo e a organicidade de conhecimentos, ressaltando
0 que é essencial.

Além de todas essas especificidades que compdem o curriculo,
o fundamental é que se perceba que ele ndo € um produto
acabado, maco de folhas destinado ao fim tragico das gavetas
ou discurso cristalizado, candidato a defasagem, mas um fazer
gue se construa a partir da relacao dialégica entre aluno e
professor. (PARANA, 1987a, p. 4-5).

Considerando-se que analisaremos como o Departamento de Ensino
Fundamental orientou a formacéo dos professores durante a elaboracédo das
Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica de Histéria em 2008, de modo a
compreender o lugar que o professor de Histdria ocupou nesse processo,
optou-se por desvelar também o processo de elaboracédo da Reestruturacdo do
Ensino de 2° Grau/Histéria de 1988 e o Curriculo Basico para a Escola Publica
do Estado do Parana de 1990. Os dois documentos, igualmente ao de 2008,
sdo anunciados por seus propositores como sedimentados pela participacéo

dos professores na sua elaboragéo.

3.4 Curriculo Basico para a escola publica do estado do Parana e
reestruturacdo do ensino de segundo grau/Historia
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As primeiras discussdes sobre a elaboracdo do Curriculo Basico do
Estado do Parana, que legislou sobre o entdo Ensino de 1° Grau, tiveram inicio
em 1987. Naquele ano, foi extinta a disciplina de Estudos Sociais pela
Deliberacdo 004/87 do Conselho Estadual de Educacéo, significando a volta
das disciplinas de Histéria e de Geografia as grades curriculares de 5% a 82
série do ensino fundamental. Ndo somente essa mudanca gerou a decisao da
criacdo de um novo documento norteador para a educacao paranaense, como

0 entendimento por parte do governo de que:

A qualidade do ensino, no inicio da década de 1980, entendia a
Secretaria de Estado da Educag&o do Parand, vinculava-se a
possibilidade da n&o reproducéo da sociedade injusta como se
apresentava: de um lado os que sabiam, e por deterem o
conhecimento detinham também o poder, e, de outro, 0os que
nao sabiam e obedeciam ao poder. A qualidade do ensino
vinculava-se a possibilidade de fazer com que a maioria da
populacdo pudesse dominar a soma de conhecimentos ja
acumulados através dos tempos, para que todos pudessem,
juntos, incumbir-se de criar uma nova sociedade.
(RODRIGUES, 2004, p. 53).

Com o objetivo de promover tal discusséo, foi organizada, pela entao
equipe de Primeiro Grau da SEED, a primeira reunido com integrantes dos
Nucleos Regionais de Ensino. Em um segundo encontro, realizado em junho
de 1987, juntaram-se ao primeiro grupo, professores das instituicbes de ensino
superior do Parana. Estavam presentes representantes da Universidade
Estadual de Londrina, Universidade Estadual de Maringa, Universidade Federal
do Parana e Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econdmico e Social. As
propostas de reformulacao curricular dos Estados de Minas Gerais, S&o Paulo
e do municipio do Rio de Janeiro foram analisadas nesses encontros a fim de

fornecerem parametros para a proposta a ser implantada no estado do Parana.

Em agosto de 1987, realizou-se o terceiro encontro, em que, além dos

grupos ja citados, estiveram presentes professores representantes dos 21

é28

Nucleos Regionais de Educacéo do estado do Parana“, intitulado Ill Encontro

*Explica MARTINS (1997, p. 104) que os Niicleos Regionais de Educac&o constituem, nos termos da Lei
6636, de 29 de novembro de 1974, artigo 82, unidades administrativas do processo de descentralizacéo e
interiorizacdo das acdes da Secretaria de Estado da Educacdo — SEED. Tém por finalidade: coordenar,
orientar, controlar, adotar, aplicar acompanhar e avaliar a execucdo de medidas destinadas a manter e
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de Ensino de Historia. Segundo Almeida (1987), desse Encontro, originou-se a
proposta do ensino de Historia apresentado pelo Curriculo Bésico do Estado do
Parana: “Com a perspectiva de que a histéria também é uma pratica social,
com espaco para um pensamento critico e atitudes questionadoras em relacdo
ao conhecimento produzido” (p. 275), teve, ainda como ponto importante, a

discusséo sobre a formacao do professor de Historia.

Quanto a elaboragéo do documento curricular Reestruturacéo do Ensino
de 2° Grau, equipes trabalharam separadamente em cada area. Segundo
Relatério Circunstanciado® do documento da disciplina de Histéria, foram onze
os Encontros marcados pelas presencas da Equipe do Departamento do
Ensino de 2° Grau, representantes do Conselho Estadual de Educacéo,
representantes de Instituicbes de Ensino Superior e professores da rede

estadual de ensino, realizados entre maio e novembro de 1988.

Para a elaboracdo do documento Reestruturacdo do Ensino de 2° Grau
de Historia, os professores de Histéria da rede publica participaram das
reunides, porém como representantes convidados de cada Nucleo Regional de
Ensino. Segundo Noda (2007), a participagao foi limitada, observando que a
proposta ndo chegou a ser diretamente discutida por grande parte dos
profissionais de Historia atuantes no ensino de 2° Grau da época, embora
houvesse, por parte do governo estadual, a intencdo de mostrar que a proposta
era democratica, sob a justificativa de que os profissionais atuantes nas

instituicdes de ensino tinham sido ouvidos.

O Relatério Circunstanciado anexado ao documento de Reestruturacéo
do Ensino de 2° Grau de Histéria aponta que cerca de vinte Nlcleos Regionais

de Ensino dos 22 citados se manifestaram. Os NuUcleos de Cianorte e de Ponta

aprimorar, dentro das politicas da SEED, o funcionamento do ensino de 1° e 2° graus, regular e Supletivo
e de educacao especial nas unidades escolares das redes estadual, municipal e particular.

0 documento Reestruturacdo do Ensino de 2° Grau — Histéria (PARANA, 1998) apresenta, como Anexo
1, o relatério de trés dos quatro consultores externos, sendo eles Antonio Simédo Neto, Judite Maria
Barbosa Trindade, Maria Auxiliadora M. S. Schmidt. N&o aparece o texto da professora Ivani Aparecida
Rogatti Omura (UEM); como Anexo 2, apresenta graficos que oferecem informagfes do grupo de
professores que trabalharam na elaboragdo do documento, e o Anexo 3 intitula-se Andlise das
contribuicbes regionais a proposta preliminar dos contetdos essenciais de historia para o 2° grau,
apresentado em forma de texto e com um tabela final indicando os Nucleos Regionais de Ensino que
participaram, o nimero de professores de Histéria de cada NRE, o numero que participou da analise da
leitura preliminar, o nimero de aprovagao, que foi de 100% e o ndmero de reformulagdes, que foram de
20%.
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Grossa se abstiveram; 16 retornaram o documento preliminar com 100% de
aprovagao; quatro o aprovaram com restricbes pontuadas no setor
administrativo, mas ndo nas areas tedricas e metodolégicas. Dentre 0s que
aprovaram com restricdo, foram comuns os pedidos de bibliografias mais
atualizadas e capacitacdo aos professores para a implantacdo do documento
norteador. Estas reivindicagbes e pedidos foram classificados como de ordem

administrativa.

Contrariamente ao que diz o documento analisado, pensar em
bibliotecas e capacitacdo é de ordem tedrico-metodoldgica, porque 0s
professores perceberam que uma proposta que tinha como fundamentacéo o
materialismo  dialético necessitaria de estudos aprofundados e,
necessariamente, acesso a bibliografias que discutissem os referenciais
tedricos, considerando que 60% deles, segundo dados do proprio documento,
foram formados durante o periodo de ditadura militar, em que esse tipo de

leitura era proibido®.

O Curriculo para a Escola Publica do Estado do Parana teve sua versao
preliminar publicada em novembro de 1989; no ano seguinte, esse documento
foi discutido e republicado; em 1991, iniciou sua distribuicdo na rede publica de
ensino (MONACO, 2009, p. 87), no mandato de Roberto Requido de Mello e
Silva, terceiro governador eleito pelo PMBD, cuja gestao se iniciou em 1991 e
terminou em marco de 1994, quando se licenciou do cargo para concorrer a

uma vaga no senado.

3.5 Escola com autonomia: 1991 a 1994 — insercéo neoliberal

“‘Nova era” era o slogan do governo de Roberto Requido, iniciado em
1991, para a educacédo paranaense. O programa do PMDB: Uma educacédo

para a modernidade — propostas de agcdes governamentais para o ensino do

% Armando Falcéo, Ministro da Justica no governo de Ernesto Geisel, censurou mais de 500 titulos, entre
eles os que entendiam a educacdo como uma forma de transformacé&o e luta por melhores condic¢des de
vida.
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Parana, que, embora fosse um programa do partido, foi assinado por este

governador, lancando a educacao como setor prioritario de seu governo.

Mainardes evidencia que:

Embora quisesse romper ou ocultar, por razdes politicas, suas
ligacbes com outras gestbes anteriores, varios itens do
programa de Governo estdo articulados, no minimo, com a
gestdo 1987/1990, permeados por um idedrio que tenta
conjugar modernidade, eficiéncia, gestdo democratica e
participagdo comunitaria. (MAINARDES, 1995, p. 21).

Sobre a consolidacdo dessa proposta, houve o cumprimento das
disposicbes administrativas e 0 n&do cumprimento das disposicoes

pedagogicas. Como afirma Baczinski:

Dentre as acdes propostas no programa de governo, varias
delas ndo foram contempladas efetivamente, como exemplo,
entre as acbes pedagdgicas e de magistério, ‘a garantia de um
piso salarial profissional para os professores em exercicio’,
‘criacdo de mais dois niveis na carreira do magistério’,
‘implantacdo das escolas de 1° grau em tempo integral’,
‘consolidacdo do Ciclo Basico de Alfabetizagdo’, ‘maior
investimento e atencdo a Educacao Especial envolvendo
aspectos de prevengcao’, ‘identificagdo e atendimento
educacional’, s6 pra citar alguns. No entanto, entre as agdes
administrativas, foi colocada em pratica a redistribuicdo dos
encargos educacionais previstos na Constituicdo Estadual
entre Estado e Municipio, e ndo foi cumprida a proposta de
aumento do numero de salas de aula, a fim de universalizar a
oferta do ensino fundamental, eliminando o turno intermediario.
(BACZINSKI, 2007, p. 55).

Na Apresentacéo do projeto Construindo a Escola Cidada no Parana de
1992, é evidenciada a necessidade de democratizacdo das instituicdes

escolares.

[...] ampliando a autonomia administrativa e financeira das
escolas bem como, buscando incentivar a participagcdo da
comunidade escolar no projeto pedagogico da escola e na
escolha de seu diretor. Entendemos que a participacdo
comunitaria na gestao da escola, na definicdo dos seus rumos
e na avaliagdo de seu desempenho é decisiva para o
cumprimento de suas fungdes. (PARANA, 1992, p. 5).
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Esse projeto, elaborado por Moacir Gadotti, reflete alguns pontos ja
anunciados no documento Uma educacao para a modernidade — propostas de
acbes governamentais para o0 ensino do Parana (1990), como a
descentralizacdo e a autonomia da escola. O documento marca o rompimento
com as duas primeiras gestdes peemedebistas e tem outra caracteristica: o
atrelamento as politicas neoliberais via ajustamento as orientagbes do Banco
Mundial.

Segundo Noronha (2002), no inicio da década de 1970, medidas liberais
e conservadoras eram defendidas pelo Banco Mundial. Em 1972, o presidente
do Banco Mundial, Robert Strange McNamara®!, defendeu a urgéncia de se
combater a pobreza, principalmente nos paises periféricos. Para ele, as
“‘necessidades basicas” deveriam ser asseguradas, o que estimulou os
governos desses paises a discursarem sobre priorizacdo da nutricdo, a
moradia e a educacdo. Portanto, essa perspectiva de combate a pobreza,
usando como via a educacdo, ndo era nova quando, em 1990, o Banco
Mundial patrocinou a Conferéncia Mundial sobre Educagcdo Para Todos, que
apontou a necessidade de “...] oferecimento de uma educacdo bésica
fundamental para promover o crescimento e o alivio da pobreza nos paises em
desenvolvimento” (NORONHA, 2002, p. 84). Essas politicas eram voltadas
para promover uma educacdo que auxiliasse no alivio da pobreza, que seria
combatida pela formacgéo do individuo autbnomo para lidar com a sua condicao
econdmica, “[...] individuos mais eficientes na conducdo de sua propria

pobreza, bem como controlar os conflitos sociais” (NORONHA, 2002, p. 86-87).

E possivel perceber que essa perspectiva de autonomia, que é
defendida pelo neoliberalismo, ganhou dimensdo no decorrer na década de
1990, até ser prioritaria com a politica de descentralizacdo, mas também é
perceptivel que estava presente em certos documentos norteadores da

educacéo paranaense. Como chama a atengdo Mainardes:

O referido Projeto, baseado na perspectiva da ‘autonomia da
escola’, numa visdo neoliberal, propunha que cada escola

S1Robert Strange Mcnamara foi Secretario da Defesa dos Estados Unidos da América de 1961 a 1968, em
1968 assumiu a presidéncia do Banco Mundial até 1981.
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elaborasse o seu ‘Projeto politico-pedagodgico’, sem que a
SEED estabelecesse diretrizes gerais para definir os ‘projetos
especiais’ que a escola se propunha desenvolver e que seriam
apoiados pela SEED. (MAINARDES, 1995, p. 24).

Caracteristicas neoliberais também sdo apontadas por Figueiredo no

documento:

O terceiro capitulo apresenta as ‘perspectivas marcantes das
escolas do Estado do Paran&’, buscando afirmar que esta
nascendo uma nova filosofia, baseada na interacdo com a
comunidade e com enfoque neo-humanista, voltada para uma
educagcdo comunitaria, uma educagdo multicultural, uma
educagcdo ambiental e produtiva, isto &, preocupada com o
mundo vivido e ndo apenas o mundo das idéias, uma
‘educagao interdisciplinar e transdisciplinar. Todo este
movimento pedagdgico da proposta educacional da gestdo do
governo Requido esté voltado para trabalhar os valores como:
‘saude, lazer, alegria, convivéncia fraterna, busca de identidade
(auto-conceito)’ [...] pois a escola cidada contribui para a
construcdo de uma sociedade cidada. (FIGUEIREDO, 2001, p.
120).

Em 1994, foi lancado pela SEED o documento Inovando nas escolas do
Parana, que, segundo FIGUEIREDO (2001), “[...] representou o conteudo
proposto pelas escolas estaduais do Parana, submetido as observa¢gdes do

professor Moacir Gadotti”, que assinou seu prefacio.

Divonzir Arthur Gusso, diretor geral do INEP, com o titulo —
‘Mudar para construirr a inovagdo como estratégia de
desenvolvimento’ — enfatiza, entre outras questdes ‘... o
conceito de Educacgdo Bésica — a aquisicdo de competéncias
cognitivas e sociais fundamentais cujo fulcro é a capacidade
de aprender a aprender —, que justa e substancialmente,
identifica a qualidade mais essencial dos sistemas educativos:
proporcionar o aprender a ser’. (FIGUEIREDO, 2001, p.122).

Duas outras afirmacdes de Figueiredo ajudam a entender o
aparelhamento desse governo as recomendacdes dadas pelas agéncias
internacionais para as reformas educativas e que julgavam necessarias nos

paises periféricos. A primeira é citada no prefacio do referido documento:
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A iniciativa da Secretaria de Estado do Parand, de abrir espaco
a manifestacdo dos seus professores sobre o que fazem e
acreditam ser necessério para melhorar seu oficio [...] p6e em
pratica a proposicdo do Plano Decenal de Educagdo para
Todos e de situar a escola como ‘lugar privilegiado e autdnomo
de gestacdo e desenvolvimento da aprendizagem e da
formagdo do cidaddo, incentivando-lhe a criatividade, a
capacidade de inovacdo e de ajustamento cultural ao seu
entorno social. (FIGUEIREDO, 2001, p. 122).

A segunda aparece na sua Apresentacdo, assinada pelo

superintendente de educac¢ao da SEED, Antbnio Jodo Manfio:

A Secretaria de Estado da Educacdo, apos 30 meses de
vigéncia das Diretrizes da Politica Educacional do Governo
Roberto Requido, denominada Educacéo para a Modernidade,
apresenta Inovando nas Escolas do Parana. Trata-se de um
documento construido por dezenas de maos sobre uma
realidade edificada por milhares de outras méos e de cabecas,
naturalmente. [..] trata-se mais de um &album de retratos
falados de iniciativas pontuadas que se multiplicam como
cogumelos nos campos ap6s fecundados pelas chuvas
benignas da primavera. Essa primavera na educacdo do
Parand nasce da convergéncia de inimeros esforcos feitos
pelo governo, magistério, comunidade e opinido publica.
(PARANA, 1994, p. 13).

Segundo Gongalves (2003), o governo Requido realizou empréstimo
diretamente junto ao BIRD para financiar a educagao paranaense, “[...] por
primeiro, um financiamento para um projeto relativo ao 1° grau, [...] para,
posteriormente, dirigir-se ao BID solicitando recursos que permitissem o

desenvolvimento do Projeto de Ensino Médio” (p. 88).

Parra (2008) também evidencia a busca de créditos realizados pela
SEED junto as agéncias internacionais para implantar o Projeto de Qualidade

no Ensino Publico, que teve inicio no governo de Jaime Lerner, em 1994,

Embora efetivado no governo Lerner, esse projeto surge
durante a gestdo Requido, quando da negociacdo do Estado
do Parand com o BID - Banco Interamericano de
Desenvolvimento em relacdo a empréstimos para o0 setor
educacional, considerado por esse o6rgao financiador como
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instrumento de desenvolvimento social e de avango
tecnoldgico. A conseqiiéncia é o atrelamento, por meio de
financiamentos e empréstimos, da politica econdmica nacional
e paranaense, aos interesses do capitalismo internacional,
ampliando o processo de acumulacdo capitalista. (PARRA,
2008, p. 64).

Fazem parte ainda do acervo normalizador da educacdo dessa gestéo
os seguintes documentos: Avaliagdo Escolar: Um Compromisso Etico
(PARANA, 1993), cuja consultoria foi de Eronita Barcelos, na época docente da
Universidade de Unijui, também consultora do Construindo a Escola Cidada no
Parana (PARANA, 1992) e A proposta pedagdgica como instrumento de
qualidade e de gestdo da escola: conteddo, processo de elaboracgéo,
acompanhamento e avaliacdo: a participacdo do magistério (MANFIO, 1993),
cuja responsabilidade foi de Antonio Jodo Manfio, que ocupava o cargo de

Superintendente de Educacéo do estado do Parana.

3.6 Periodo de descentralizac&o: 1983 a 1994 — articulagdes neoliberais

O ano de 1994 marcou o fim de quatro mandatos de governadores
eleitos pelo PMDB no estado do Parana. Em todas as gestfes, o partido criou
documentos para direcionar ou, pelo menos, informar sobre sua politica de
governo. A educacéo teve espacgo nesses norteamentos, indicada como campo
privilegiado de atuagdo desses governadores, aquela que receberia “uma
atencdo maior do Estado” (PARANA, 1984, p. 01). Como se vé, além dos
planos de governos advindos do partido politico, a SEED orientou a rede de
ensino por meio de projetos, documentos e programas que traziam
recomendacdes administrativas e pedagdgicas as quais as escolas deveriam

sequir.

Quanto as orientagdes na administracdo, nesses 12 anos de governo, a
descentralizagdo administrativa foi consolidada. Iniciada no governo José Richa

(1983-1986), primeiro impds-se como descentralizagdo da SEED, com a
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criagdo dos Nucleos Regionais de Educacdo, a municipalizacdo dos anos

iniciais do ensino fundamental e eleicbes para diretores escolares.

O processo de Municipalizacdo do Ensino Fundamental do
Estado do Parana inicia-se em 1983 com a criacdo de
convénios com as prefeituras municipais para a contratagédo de
pessoal técnico-administrativo, servigos gerais e professores. O
Estado financiava um salario minimo para cada contratado. A
contrapartida do municipio eram as obrigacdes contratuais e a
administragcdo dos recursos e do pessoal. Esta modalidade de
convénio ocorre até meados de 1991. A sua regularizacdo era
feita através de renovacbes que se efetivavam anualmente.
(LIMA; VIRIATO, 2000, p. 6).

Quanto as eleicdes de diretores, ndo ocorreram de forma direta: pais,
alunos, professores e funcionarios elegiam trés candidatos entre os quais o
governador nomeava um para dirigir a escola, sem critérios estabelecidos. Tal
modelo de escolha ndo agradou aos professores, nem a sua entidade
representativa: a Associacao dos Professores do Parana (APP).

O governo Alvaro Dias (1987-1991) deu continuidade ao processo de
descentralizacdo da SEED, mediante a ampliacdo de oito para 22 Nucleos
Regionais de Educacdo (BACZINSKI, 2007, p. 42), a Municipalizacdo e a
proposta de um modelo proprio de descentralizacdo. No documento Projeto
Pedagdgico 1987-1990, é possivel perceber que, pela chamada funcdo e
participagdo da comunidade escolar, o governo pretendeu delegar
responsabilidades para os cidaddos, processo de que evidencia a
desobrigagédo do Estado pela educagao publica, fortalecendo a tese liberal: q...]
o menos de Estado e de politica possivel’ (FIORI, 1998, p. 212). Lima e Viriato
(2000) citam a contribuicAo de Lupatini para se entender que esse

procedimento se caracterizou

[...] muito mais como transferéncia de responsabilidade pela
gestdo e manutencdo das escolas, obedecida as normas e
diretrizes governamentais, do que como deslocamento do eixo
de poder, permitindo que as politicas e as decisbes sejam
formuladas via participagdo. (LUPATINI, apud VIRIATO; LIMA,
2000, p. 7).
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A autonomia da escola, que, de acordo com o Projeto Pedagdgico,
representava democratizagdo, propunha “dar as escolas a maior autonomia
possivel em relacdo a gestdo do seu cotidiano, concentrando recursos na
propria escola para que a administracdo do dia-a-dia seja desburocratizada e
simplificada” (PARANA, 1987a, p. vi) e ainda “[...] 0 que se espera, na atual
conjuntura, é o apoio da comunidade no sentido de unir esfor¢cos, multiplicar e
inovar formas de atuacéo, raciocinar a utilizacdo de recurso publico” (PARANA,
19872, p. 16). Ao propor a autonomia das escolas e a participacdo da
comunidade, o governo retira de sua responsabilidade de direcédo, “[...]
enquanto ao Estado caberia manter centralizadas as fungdes de fixar padrdes,
facilitar os insumos que influenciam o rendimento escolar, adotar estratégias
flexiveis [...]” (SILVA; AZZI; BOCK, 2007, p. 14), implantando politicas
neoliberais, conforme apregoa o Banco Mundial. Destacam:

O Documento trata ainda do conceito de Autonomia da Escola
‘conferindo-lhe maior autonomia, na medida em que o esforgo
conjunto €& capaz de superar situacbes outrora
extremamente dependentes de solu¢cfes advindas do
poder publico’. E uma situacgéo confortavel para o Estado, pois
responsabilizando a escola ao instituir a participacéo
instrumental e a autonomia tutelada, conduz a aceitacdo da
propria escola em assumir responsabilidades, sendo que os
o0rgdos centrais continuam por determinar as politicas de
controle. (LIMA; VIRIATO, 2000, p.7-8)

Também chama atencdo no Projeto Pedagdgico do periodo de 1987-
1991 o fato de o novo organograma da SEED falar em eficiéncia e
racionalidade administrativa. Segundo Martins:

Embora tal perspectiva pareca semelhante a do regime militar,
o documento reitera a critica a ditadura, ao tecnicismo, aponta
para uma nova concep¢do de educacdo: A Escola Publica
como espaco onde a classe trabalhadora deve se apropriar dos
conhecimentos validados universalmente, mas apropriados
pela classe que detém os meios de producdo. (MARTINS,
1997, p. 109)
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No governo de Alvaro Dias, a perda salarial do magistério foi grande.
Segundo Mainardes (1995, p. 20), a partir de setembro de 1987, o salario dos
professores foi sofrendo um decréscimo: o salario de professores com carga
horaria de 20 horas semanais com licenciatura plena era de 6,3 salarios
minimos em margo de 1987 e, em maio de 1989, girava em torno de 3,9

salarios minimos.

No governo Roberto Requido, 1991-1994, houve o fortalecimento da
descentralizacdo e a busca da desvinculacdo com 0s governos anteriores,
embora pertencesse ao mesmo partido politico. O governador conseguiu
cumprir parte das metas administrativas anunciadas em seu programa de
governo, consolidou a municipalizacdo do ensino dos anos iniciais do ensino
fundamental, apresentou o Regimento Escolar Unico para as escolas
paranaenses, forcando que as unidades escolares formalizassem seus
regimentos e convocou as escolas a criarem seus Conselhos Escolares, nos
quais a comunidade deveria estar representada, cumprindo uma orientacdo
dos organismos internacionais: possibilitar a participacdo da sociedade nas

decisdes da escola.

Sua gestdo foi marcada por uma participagdo mais incisiva sobre a
SEED e seus titulares, cuja autonomia era limitada, havendo uma centralizacéo
intensa do governador sobre as politicas dessa Secretaria de Estado, o que
Mainardes (1995, p. 25) denominou “politica educacional autoritaria”,
procedimento que reforca o conservadorismo neoliberal. A escola, pode-se
conceder uma participacdo, mas, na Secretaria que coordena a rede de ensino,

gue toma as decisfes, ficava sobre mando direto do governador.

Assim, tanto a municipalizacdo quanto a politica de orientacdo do
Regimento Escolar Unico n&o foram discutidos pelas partes interessadas. O
magistério tampouco foi consultado, mostrando mais uma vez que a
participacdo oferecida a comunidade ndo se estendia aos professores. Esse

posicionamento do governador levou a um descontentamento da APP*, que foi

2 Associacdo dos Professores do Parana foi criada em abril de 1947 por professores do Instituto de
Educacédo do Parand. Em 1989, passa a ser Sindicato dos Professores das Redes Publicas Estadual e
Municipais do Parand, adotando a sigla APP — Sindicato. Hoje é o sindicato dos professores, pedagogos
e funcionarios das escolas paranaenses.
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se agravando com o passar da gestdo, sobretudo devido a transformacédo da
eleicdo de direcdo para consulta a comunidade e a obrigatoriedade de o diretor
escolhido pela comunidade ter que passar por processo de capacitacao

administrativo-pedagdgica preparada pela SEED.

Uma acao do governo, considerada de cunho administrativo, foi o Plano
Estadual de Capacitacdo Docente, que ndao demonstrou articulagdo com as

préprias politicas daquele governo.

[...] em 1992, a SEED elaborou o referido plano, no qual cada
professor deveria participar, no minimo, de 80 horas de cursos
de capacitagdo. Para isto, buscou integrar os 3 graus de
ensino, cabendo as Instituicbes de Ensino Superior do estado
desenvolverem acgdes articuladas com os Nuacleos Regionais
de educacdo para a capacitacao docente. Porém os cursos de
capacitacdo ndo estavam articulados a um projeto educacional
mais amplo e, na maioria dos casos, tais cursos nao
priorizavam questfes relevantes e necessarias, tais como a
discussdo do Curriculo Basico. (MAINARDES, 1995, p. 24).

Se as politicas administrativas dos governantes demonstram, na maioria
das vezes, insensibilidade frente as necessidades do magistério paranaense,
com as acbes pedagogicas, ndo foi diferente. Os anos de governo
peemedebista foram marcados pela descontinuidade, gerando instabilidade
nas unidades de ensino. Mainardes (1995) aponta mais politicas descontinuas,
antagbnicas em relacdo ao processo pedagdgico, especialmente nos dois

altimos governos.

Como nesta pesquisa visa-se a entender a participacdo dos professores
na elaboracdo de DCE/H, a seguinte questdo necessita ser respondida: Como
eram o0s curriculos nas propostas pedagdégicas dos governos que antecederam

0 segundo governo Requiao?

No periodo de 1982 a 1985, verifica-se que pouco se caminhou em
relacdo as questbes pedagogicas. Martins (1997) destaca o abandono
pedagdgico das escolas paranaenses nesse periodo, o que motivou uma carta
dos docentes que prestavam servicos a SEED, em junho de 1985, intitulada

Posicionamento dos educadores a servico da SEED. Mesmo sem uma
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sistematizacdo pedagodgica, nas orientagbes advindas da SEED naquele
momento, verifica-se 0 que Baczinski analisa como prendncio da Pedagogia

Historico-Critica:

No entanto, as acfes educacionais do governo em questdo
relatadas até o momento nos indicam que o prenuncio da
apropriacdo da Pedagogia Histérico-Critica como fundamento
tedrico balizador das politicas educacionais, tendo como
objetivo a redemocratizagéo escolar constituiu-se num discurso
ideolégico visando ao convencimento/crenga em reais
transformacBes no ambito educacional. A concepcéo tedrica da
Pedagogia Historico-Critica foi utilizada como discurso falado e
escrito, que simboliza a transicdo de uma sociedade autoritaria
para uma sociedade democratica, nas palavras de NOGUEIRA
(1993, p. 63): ‘sao formas simbdlicas de ir tecendo a transicao,
ja caracterizada pelos partidos da ordem como lenta, gradual e
segura’. (BACZINSKI, 2007, p. 43).

No documento Politicas SEED-PR: fundamentos e explicitacbes (1984),
ndo ha uma discussado de curriculo. Fala-se da importancia dos conteudos e
meétodos a serem dominados pela populagéo: “[...] a soma de conhecimento ja
acumulados, através dos tempos, para que todos possam se incumbir de criar
uma nova sociedade” (PARANA, 1984, p. 5) e que a escolha de contetdos “[...]
relevantes (para os individuos e a sociedade) ndo se desvincula da escolha do
método de analise dos problemas que o professor adota” (PARANA, 1984, p.
7). Segundo Mainardes (1995, p. 15), naquele momento, predominava a [...]
inexisténcia de projetos curriculares para as areas ou disciplinas unificadas

pela proposta politica da SEED”.

Na segunda gestdo do governador Alvaro Dias (1987/1990), o
encaminhamento pedagoégico pode ser sentido com uma direcdo mais coesa: 0
documento de anuncio da proposta de governo, Diretrizes de governo para
debate, comunicava a renovagdo pedagogica como meta, e que, no caso, ndo
seria uma renovagao se se considerar a ineficiéncia do governo anterior com
relacdo as acOes didaticas. A grande acdo pedagodgica que norteou outras
politicas educacionais desse governo foi a implantacdo do Ciclo Béasico de

Alfabetizacdo como prioridade das politicas da SEED, que trouxe a
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necessidade de uma definicdo de curriculo, anunciada no documento: Projeto

Pedagogico 1987-1990. Conforme segue:

N&o se deve confundir curriculo com o total das atividades
desenvolvidas sob a responsabilidade da escola, nem reduzi-lo
apenas ao seu contetdo. A dimensédo nova reside também na
consideracdo da prética social do aluno como referéncia para a
organizacdo desses conteudos e de toda a relacdo
pedagdgica. [...] No curriculo, ha uma essencialidade que, se
nao for cumprida, descaracteriza a escola e compromete sua
funcdo precipua. E preciso adequéa-la as caracteristicas dos
alunos que atualmente frequentam a escola publica. (PARANA,
1987a, p. 4).

Tal posicionamento fornece uma visdo de como o curriculo seria
entendido por esse governo, “...] dentro de um quadro mais geral de referéncia
tedrica, historica e politica”. como uma “[...] politica educacional que garanta a
socializagéo do conhecimento como um dos requisitos para se conseguir maior
justica social e econdmica” (PARANA, 19872, p. 5). Com esta visdo, a Proposta
Pedagdgica 1987-1990 toma o referencial tedrico da Pedagogia Historico-
Critica, e a aproximacdo fica mais evidente no significado que o referido

documento da a escola:

Numa sociedade democrédtica, a escola é um instrumento
valioso, na medida em que possibilita o acesso ao
conhecimento elaborado, proporcionando uma mediacdo entre
o “saber” e o0 “fazer”. Essa mediagéo é realizada pelo conjunto
gue tem a finalidade de criar as condigbes necessarias para a
construgéo desse conhecimento. (PARANA, 1987a, p. 5).

O documento Reorganizacdo da Escola Publica de 1° Grau: proposta
preliminar de trabalho (PARANA, 1987b), editado durante esse periodo,
também demonstra uma preocupagdo com o curriculo, trazendo em um de
seus topicos o subtitulo 2.7 A Reorganizacdo do Curriculo. Nele, enfatiza a
importancia dos programas de ensino para a escola, afirmando que devem ter
um eixo comum, que nao sejam isolados e pensem o pedagogico dentro das

mesmas referéncias.
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Ha um conjunto de fatores responséaveis pela melhoria da
gualidade do ensino oferecido pelas escolas publicas. Entre
eles, alguns devem indicar os eixos que deverdo se constituir
em pontos de partida para a reorganizac¢ado do curriculo e mais
especificamente dos programas de ensino, de maneira que 0s
diferentes componentes  curriculares ndo  caminhem
isoladamente e de forma fragmentada nessa reorganizacao.

E claro que cada campo de investigacdo cientifica tem sua
especificidade e seus eixos proprios, mas todos eles devem
estar articulados no curriculo em torno de alguns eixos comuns
gque sejam coerentes e objetivem a proposta educacional global
do sistema de ensino. (PARANA, 1987b, p. 12).

Analisando-se anteriormente o processo de elaboracdo do Curriculo
Bésico para a Escola Publica do Estado do Parana (1990), uma questdo
necessita ser respondida: Como foi o processo de efetivacdo desse documento
editado em 1990, no Gltimo ano do governo de Alvaro Dias, Martins (1997, p.
110) alega que “[...] os Curriculos de 1° e 2° ndo receberam suporte financeiro
administrativo e politico necessarios a sua implementacao”. Os salarios dos
professores perderam poder de compra de forma consideravel. Isso remete ao
estudo de Baczinski (2007) quando se apoia em Zanella para entender que o
fato de néo ter havido um incentivo maior para que o0s professores se
apropriassem de conhecimentos necessarios para trabalhar com o Curriculo
Basico® prejudicou o seu trabalho, sobre tudo daqueles que ja lecionavam no
Estado ha alguns anos e ndo tiveram uma formacdo critica, devido as
proibices e limites impostos pela ditadura civil-militar vivenciada nas décadas

anteriores.

A Pedagogia Histérico-Critica,

[...] tal como foi formulada por Dermeval Saviani (1994 e 1997),
€ uma pedagogia marxista. [...] parte do pressuposto de que o
dominado nédo se liberta se ndo vier a dominar o que o
dominante domina, ou seja, é preciso que o dominado tenha
acesso aos conhecimentos com base nas ciéncias e nas
filosofias (contetdos). Dominado aqui € a classe trabalhadora.
Sem um conhecimento de classe social na perspectiva
marxista, ndo € possivel ser professor na perspectiva da

¥0 Curriculo Basico Para a Escola Publica do Estado do Parana foi chamado de Curriculo Basico por
professores das escolas paranaense.
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filosofia da préxis. [...] Para trabalhar na pedagogia historico-
critica, portanto, ndo basta apenas seguir 0s cinco passos tal
como foram propostos por Saviani: pratica social inicial,
problematizag&o, instrumentalizagéo, catarse e préatica social
final. Faz-se necessario, [..] certo conhecimento dos
pressupostos tedrico-metodoldgicos do marxismo. Sem este
conhecimento, corre-se o risco de se resvalar para o ecletismo
ou de se fazer uma pedagogia dos que-fazeres. (BACZINSKI,
2007, p. 4).

Nesse processo, entendem-se as dificuldades do magistério paranaense
a medida que foi obrigatéria a implantacdo do Curriculo Basico nas escolas do
Parana, sem que parte dos professores estivesse preparada para tal.
Constatou-se que houve a participagcdo de professores na elaboracdo do
curriculo, mas foi limitada a apenas um representante por NRE, o que nédo
denota participacdo da grande maioria, que sO teve a oportunidade de
conhecer o material quando chegou a escola para utilizacdo como norteador do
trabalho docente. A participagcdo dos professores nesse processo pode ser
situada na participacdo concedida e, mesmo que Bordenave (1983) considere
que esse tipo de participacdo “[...] encerra em si mesma um potencial de
crescimento da consciéncia critica, da capacidade de tomar decisdes e de
adquirir poder” (p. 29-30), esse despertar da consciéncia seria dificil para o
professor na medida em que nao entendia 0s pressupostos teorico-

metodoldgicos da proposta, afirma Baczinski (2007).

O governo Requido, 1991-1994, divulgou seu Plano Global: educacéo
basica — periodo 1992-1995 (PARANA, 1991), que tinha, segundo Baczinski
(2007, p. 57), como uma das prioridades o “...] aprofundamento do
conhecimento cientifico ofertado no Curriculo Basico do Ensino Fundamental e
Médio”. Essa prioridade ndo se manteve, visto que o Curriculo Basico foi
praticamente ignorado durante seu governo, que deu maior énfase as
sugestdes extracurriculares e a valorizacdo do conhecimento cientifico ndo foi
destacada quando se evidenciava como seria o trabalho com o curriculo nas

escolas.

Essa opc¢ao de esvaziamento do Curriculo Basico pode ser percebida no
Projeto Parana: Construindo a Escola Cidada (1992), que trazia um item para
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discutir o curriculo, intitulado O Curriculo na Pratica Escolar e se iniciava com a
seguinte definicdo: “Com relagdo ao trabalho propriamente pedagdgico, os
experimentos inovadores estéo relacionados mais com as atividades chamadas
extracurriculares” (PARANA, 1992, p. 19). Ao acentuar que a inovacio dar-se-
ia fora das atividades curriculares, h4 um reforco quando se defende que as
atividades extracurriculares sdo sensiveis ao novo, ganhando lugar de
destaque nas atividades escolares. Os saberes fora do curriculo ganharam
visibilidade, enquanto o conhecimento curricular foi sendo abandonado.
Enaltecia-se o fato de as escolas estarem tentando resolver o problema da
evasao escolar ao integrarem escola-comunidade, sendo as “aulas praticas”

apontadas como “saida” para manter o aluno na escola. E complementava:

2. Integrando as atividades chamadas de extracurriculares
ao curriculo. As diversas atividades, envolvendo Hortas,
Jardins, Ervas Medicinais, Produtos Quimicos, Criacdo de
Bichos, Jornal, Fanfarra, Atividades Esportivas, Artisticas, além
de exposigles (interesse em socializar o conhecimento) etc.,
estdo sendo consideradas por muitas escolas como atividade
curricular, integrando-as as diversas disciplinas. [...].

3. O aluno como o sujeito do ato de conhecimento.
Exemplo mais marcante desse principio curricular esta no
sistema de monitoria: alunos interagindo no processo de
aprendizagem de grupos de colegas. [...]. H& experimentos
bem sucedidos de alunos atuando como palestrantes em
assuntos como: Drogas, Aids, etc. [...]

4. Projetos na éarea de Iniciacdo ao Trabalho: Marcenaria,
Artes Graficas, Ajardinamentos e Hortas Domésticas, etc. [...].
(PARANA, 1992, p.18-19).

Conforme Goncalves et al. (2003), o governo Requido foi o primeiro a
constituir empréstimos do BIRD: 200 milh6es de ddlares para ampliar o CB
para trés anos. Justamente naquele momento, houve mudanca de discurso: o
curriculo que pedia o conhecimento cientifico, pautado nos conteudos das
disciplinas foi diferido. N&o coincidentemente, nos anos 1990, foram
implantadas no Brasil as politicas sugeridas pelas agéncias internacionais para
0s chamados paises em emergéncia. Para Libaneo (2012), essas politicas,
primeiro, desqualificavam as escolas que formavam tradicionalmente, que

primavam pelo conteddo ndo atraente aos alunos; segundo, sugeriam que
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estes deveriam ser preparados para a vida pratica, com “agdes
socioeducativas”, devendo a escola tomar outras formas, adaptar-se,
aproximar-se das orientacbes dadas na Declaracdo Mundial sobre Educacéo
para Todos, de 1990. Ao se incluir atividades como horta e jardins nos

curriculos escolares, colocam-se

[...] bem préximas da ideia de que o papel da escola é prover
conhecimentos ligados a realidade imediata do aluno,
utilizaveis na vida prética (como acreditam, também, algumas
concepcbes mais simplistas da ligacdo do ensino a vida
cotidiana). Em sintese, a aprendizagem transforma-se numa
mera necessidade natural, numa visdo instrumental desprovida
de seu carater cognitivo, desvinculada do acesso a formas
superiores de pensamento. (LIBANEO, 2012, p.18).

Ao analisar o documento Projeto Pedagdgico — 1987-1990 (PARANA,

1987%), Parra (2008), por sua vez, demonstra “[...] uma mudanga de concepgao

~

de educacdo ao estabelecer uma critica a centralidade do pensamento da
pedagogia historico-critica nas politicas publicas, exemplificado no Curriculo
Basico” (p. 89), afirmando que o propdsito de inovagao da politica educacional
deste governo prioriza a inovacdo em detrimento do conhecimento

sistematizado, defendido pelo CB.

A este discurso, somam-se as palavras de Baczinski:

Segundo Gongalves, durante essa gestdo, a concepc¢ao da
Pedagogia Historico-Critica foi suprimida de tal forma que
Olinda Evangelista e Maria Auxiliadora Schmidt, que ocuparam
os cargos de Chefia e Assessoria Técnica do Departamento de
Ensino de 1° grau da SEED, de margco até agosto de 1991,
foram ‘demitidas por incompatibilidade com a linha politico-
pedagdgica que passou a orientar a gestao. A partir dai, nomes
ligados a concepcao historico-critica chegam a ser vetados
para palestras, cursos, etc., no sistema de ensino’.
(BACZINSKI, 2007, p. 65).

Segundo Figueiredo (2001, p. 128), “[...] na gestao do governo Roberto

Requido, as premissas do Banco Mundial comegcam a se definir com maior
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clareza [...] uma nova diretriz tedrica com os pressupostos do neoliberalismo”

passou a ser viabilizada no estado do Parana.

3.7 1995 a 2002: educacédo no modelo neoliberal

Jaime Lerner, que iniciou o seu primeiro mandato pelo PDT e filiou-se ao
PFL ainda no decorrer da sua primeira gestdo, de 1995 a 1999, trouxe como
lema a SEED o slogan exceléncia na educagdo. O documento norteador da
educacado, apresentado por sua gestdo, foi o Plano de Acdo 1995-1998 —
SEED (PARANA, 1995), que focava a gestdo compartilhada, defendia a unio
entre estado e comunidade para o bem da educacéo, sendo que os diretores
das unidades escolares deveriam aderir, compartilhando com a comunidade ou
clientela, como eram denominados alunos e seus responsaveis legais, ficando
livres para buscar parcerias com o setor privado quando as verbas necessarias

para o funcionamento da escola ndo chegavam.

O estudo de Tavares esclarece os caminhos que o “gestor escolar”

deveria seguir:

O primeiro é organizar o trabalho da Associacdo de Pais e
Mestres (APM) para que, através de festas ou campanhas,
haja arrecadagcdo de recursos entre 0s pais e moradores do
bairro/municipio onde a escola esta localizada. A APM ainda
pode cobrar taxas dos seus associados.

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

O terceiro caminho € o do relacionamento politico com os
empresarios locais, prefeito, vereadores e outras liderangas
gue podem disponibilizar recursos de verbas de representacao
e outras. (TAVARES, 2004, p. 3).

Sobre o Plano de Ac¢do 1995-1998 — SEED (PARANA, 1995), Parra faz a

seguinte analise:
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O Plano de Acao apresenta trés focos de atuacéo. O primeiro
diz respeito a permanéncia do aluno na escola com éxito,
utilizando, como instrumentos para tal, a correcdo de fluxo
escolar, a revisdo do curriculo basico, suporte ao ciclo basico
de educacéo, e avaliacdo do rendimento escolar do aluno. O
segundo se refere & atuacdo dos professores na escola e o
desenvolvimento de suas competéncias através de
capacitacao presencial e a distancia, producdo de materiais
de suporte ao curriculo, incentivo financeiro pela participacao
em projetos educacionais e pelo exercicio da gestéo
compartilhada. O terceiro propde a participacdo efetiva da
comunidade utilizando [...], a efetivacdo de parcerias com o
setor produtivo da sociedade, a revisdo do processo de
integracdo Estado X Municipio, a revisdo da forma de
participacdo da comunidade na escola e a proposta de
monitoramento da comunidade sobre o setor educacional.
(PARRA, 2008, p.106-107, grifo n0ss0).

Nos trés focos destacados do Plano de Acao, € possivel verificar que a

gestdo cumpriu prontamente suas metas:

6) A diminuicdo do tempo do aluno na escola, o Projeto Correcéo de
Fluxo* que, de acordo com Marochi (2000, p. 136), “[...] teve um alcance
sem precedentes no enfrentamento do fracasso escolar da 52 a 82 série

do ensino fundamental no Parana”;

b) a criacdo da Universidade do Professor, que, conforme Gentili (1998), tinha
como objetivo primeiro “[...] replicar no campo pedagdgico experiéncias
formativas ou organizacionais proprias do campo empresarial” (p. 331),
entoado o discurso de que o professor era 0 agente responsavel pela melhoria
da educacédo. Estes se viam, “muitas vezes, constrangidos a tomarem para si a

responsabilidade pelo éxito ou insucesso dos programas” (OLIVEIRA, p. 1131-

3 Segundo Marochi (2000, p. 134-138) o Projeto Correcao de Fluxo foi implantado no estado do Parana,
como o primeiro a promover a aceleragdo no pais, no qual os alunos cursavam até trés séries em um ano,
com a finalidade de atender aos alunos multirrepetentes, atendidos em salas especificas com material
proprio. Zélia Maria Lopes Marochi foi coordenadora do projeto de 1997 a 1999. As Instituicdes de Ensino
Superior estaduais também tiveram uma participacdo no Projeto Correcdo de Fluxo: universidades
paranaenses foram envolvidas durante a implementacdo do Projeto, de modo a contribuir para o seu
monitoramento e orientacdo na superagdo de eventuais dificuldades: “houve uma parceria com as
universidades, cujos professores tiveram a incumbéncia de visitar os Nucleos Regionais de Educacéo e
as escolas, com o objetivo de acompanha-los e dar apoio tedrico-metodoldgico, para resolver os
problemas” (LUCK; PARENTE, 2002, p. 24). Na Universidade Estadual de Maringa, o referido projeto foi
assessorado pela professora Marta Sueli de Faria Sforni.
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1132) por onde passaram mais de “195 mil participantes de eventos de
capacitagao” (SAMPAIO, 2010, p. 11);

c) a participacdo da comunidade na escola, mais especificamente, “parceria
com o setor produtivo da sociedade”, com “a criacdo de empresas de direito
privado que passaram a administrar parcelas das atividades da area
educacional da Secretaria de Estado da Educacao, convivendo na estrutura do
aparelno de Estado™® (TAVARES, 2004, p.67). Essa meta vem atender
claramente as politicas neoliberais de Estado minimo e privatizacdo, que “[...]
atribui ao Estado os males sociais e econdmicos de nossa sociedade atual e a
livre iniciativa todas as virtudes que podem conduzir a regeneracao e
recuperacao da democracia, da economia e da sociedade” (SILVA, 1995, p.
11).

Em seu segundo mandato (1999/2003), houve a continuidade da politica
de governo. Nos oito anos de gestdo, os programas implementados pela SEED
foram: o Projeto Qualidade do Ensino Basico do Parand, politica do governo
anterior, mas encampado vigorosamente; o Programa Expansdo, Melhoria e
Inovacdo do Ensino Médio do Parana; o Programa Correcdo de Fluxo e a
continuidade da municipalizagdo dos anos iniciais do ensino fundamental.
Todos esses projetos geraram apoio financeiro do BIRD, sendo que, deste
altimo, sairam técnicos para formar o quadro administrativo do governo Lerner.
O principal exemplo da ajuda de “recursos humanos” foi da prépria secretaria
da educacéo Alcyone Saliba que, antes de assumir o cargo na administracao
paranaense, era funcionaria do Banco Mundial (GONCALVES et al., 2003).

% Cf. Tavares (2004, p. 68), estas empresas podem ser consideradas a face mais explicita da

privatizacdo do setor educacional. Os dados apresentados pela atual Superintendente de Educacéo da
SEED/PR, em 26 de setembro de 2003, demonstram o volume de recursos repassado para essas
empresas no periodo estudado.

Transferéncia de recursos (em reais) para as empresas parceiras — 1999-2002.

ANO Transferéncia do Estado
PARANA EDUCACAOQ PARANTEC UNIVERSIDADE DO PROFESSOR
1999 35.368.674,92 1.904.200,65 997.318,03
2000 64.247.075,78 3.945.681,93 1.977.643,51
2001 82.263.127,19 3.981.787,39 10.714.000,00
2002 135.922.636,79 3.193.018,62 7.486.893,00

Fonte: Parand. Superintendéncia de Educagdo (2003).
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Com relacdo ao curriculo, nesse periodo, 0 processo de
descentralizacéo foi uma politica efetivada, e uma das suas caracteristicas foi
responsabilizar cada escola sobre o que ensinar. Tavares (2004) chama a
atencdo para a pesquisa de Maria Dativa de Salles Goncalves, realizada
em1994, na qual afirma que, pdés 1990, a autonomia da escola estava
diretamente ligada a ideia de “[...] renovagao pedagodgica, levando a perda da
perspectiva da escola unitaria que havia orientado, entre as politicas anteriores,

a da elaboragao do ‘Curriculo Basico’ para as escolas de ensino fundamental”
(p. 46).

As escolas estavam orientadas no sentido de que a autonomia se
estendia em relacdo a projetarem curriculos adequados aos seus alunos, uma
vez que, segundo o discurso da politica educacional neoliberal vigente, que
também usava a autonomia como estratégia politica para transferir a
responsabilidade do sistema educacional para a sociedade civil, somente os
“gestores” conheciam a realidade da comunidade e poderiam sugerir uma
grade curricular apropriada. Essa autonomia era balizada pelas imposi¢des das
Instituicdes Multilaterais de Financiamento: o BIRD e o BID. As instituigcbes
capitalistas visam ao lucro, seja advindo dos altos juros cobrados sobre os
empréstimos, seja quando garantem um tipo de formacao que dé base para a
continuidade do mercado produtivo, impingindo caracteristicas necessarias
para a mao de obra. A flexibilidade, por exemplo, € um dos atributos que o
trabalhador deve ter; existem ganhos a medida que esse trabalhador flexivel
transforma-se em um consumidor flexivel, garantindo a mundializacdo do

capitalismo.

Como a producgao flexivel sem ‘consumidores flexiveis’, isto €,
sem sujeitos receptivos a efemeridade das mercadorias, ndo
resultaria em venda, os sujeitos séo, desde a tenra infancia,
cuidadosamente educados para gostarem das novidades,
identificarem-se com o Ultimo langamento, aderirem as modas
efémeras. (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 57).

O documento Proposta Pedagogica e Autonomia da Escola: Novos

Paradigmas Curriculares e Alternativas para a Organizacdo Pedagdgica na
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Educacéo Basica Brasileira (PARANA, 2000), assinado por Guiomar Nano de
Mello, Maura Chezzi Dallan e Vera Grellet, balizou as politicas da SEED no
segundo mandato de Jaime Lerner, definindo que o curriculo deveria ser
direcionado pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB), privilegiando as
competéncias estabelecidas como “[...] necessarias a inser¢do no mundo da
pratica social e do trabalho” (PARRA, 2008, p. 171). Prevalece, assim, um
curriculo adequado ao mercado, “[...] tendo por finalidade administrar a pobreza
e promover a seguranca, a partir da construcdo da cidadania e preparacéo
para o trabalho” (FIGUEIREDO, 2001, p. 153).

Piton (2004) analisa algumas mudancas impostas pela legislagao
nacional, prontamente seguidas no Parana, e que incidem diretamente sobre o
curriculo. Entre elas, constam reducéo de carga horaria de algumas disciplinas
como Lingua Portuguesa, Matemética, Ciéncias, Histéria e Geografia; a
ampliacdo do quadro curricular e a criacdo de disciplinas®® que atendiam ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades e ao conceito de cidadania.
Todas as disciplinas passaram a dar um enfoque na cidadania, mais
precisamente a “cidadania competitiva®; no ensino fundamental e no ensino
meédio, inclusive, foi criada a disciplina Cidadania e Direito, cujo programa era
constituido de “temas ligados ao empreendedorismo”. Piton, em sua tese, narra

uma passagem esclarecedora acerca desta disciplina:

A questdo do empreendedorismo foi constante. O Colégio
Estadual de Cascavel, por exemplo, durante a distribuicdo de
aula, a disciplina entrou em disputa, pois todos os professores
se julgavam aptos a ministrar a disciplina. Mas o diretor disse
gue nao poderia ser qualquer um, pois, ja havia comprado os
materiais necessarios para desenvolvimento da disciplina no
ano. Fomos entdo verificar que materiais e 0s materiais eram
linha, agulha, tinta, para que ele aprendesse a bordar, a pintar,
para que os alunos se desenvolvessem como um
empreendedor nesta é&rea. (PITON, 2004, p. 118).

%0 estado do Parana chegou a ter, durante o segundo mandato de Jaime Lerner, cerca de 1700
disciplinas curriculares; as escolas tinham autonomia para inserir, na sua grade curricular, a disciplina que
considerassem necessaria a realidade do seu bairro.
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As orientagOes propostas pela SEED naquele momento formalizaram o
esvaziamento do curriculo. As disciplinas curriculares que garantiam
determinados conhecimentos, por propiciarem a apropriacdo de conceitos
sistematizados, foram desconsideradas e, em seu lugar, “saberes” foram
elevados a categoria de conhecimentos. “Os contetdos formais das diferentes
disciplinas escolares passam a dividir espaco com outros conteudos, temas
sociais ou metodologias [...] (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 61). Quais séo as

implicacdes quando se sugeria um curriculo baseado em saberes cotidianos?

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 hominizacédo quanto
pela humanizacéo, concede-se aos alunos uma formacgao alijada, que ndo os
ajuda a construir generalizacdes que o conhecimento 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, j& que ndo propdem o conhecimento tedrico dessa

realidade, atém-se aos seus aspectos visiveis.

No caso da disciplina de Histdria, ndo basta conhecer a comunidade
hoje, mas compreender como ela chegou até aqui, o porqué de os homens que
a compdem ocuparem esse lugar e ndo outro dentro de uma cadeia produtiva.
Esse conhecimento somente podera ser adquirido por meio da histéria-ciéncia,
que domina os conceitos histéricos que ajudam na compreensao, porque, ao
contrario, esse conhecimento ndo possibilita entender a totalidade, entender
gue o local é explicado pelo total, que sua comunidade é fruto de um mundo
globalizado, em que, para conhecé-la, é preciso conhecer o mundo, munido de
conceitos sistematizados, estabelecendo uma relacdo mediada com a
experiéncia pessoal, o particular revelado no universal e o universal

expressado no particular.



92

Nesse periodo, o Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Paran&d®’ foi sucessivamente suprimido, seja pela ampliacdo da grade curricular
com disciplinas extras, seja pela propria descaracterizacdo dos contetudos das
disciplinas que passaram a ter um enfoque na cidadania, no entendimento do
cotidiano, seguindo orientacdes de documentos como o Relatério Delors, a fim
de formar um aluno mais adaptavel ao mercado, em condi¢6es de disputar uma
vaga de trabalho e ocupar seu lugar de consumidor ajustado, favorecendo a
permanéncia das condicbes socioecondmicas capitalistas. Outro ponto que
essa descaracterizacdo das disciplinas pressupde é a retracdo do ensino de
conhecimentos historicamente produzidos pela sociedade, que favorecem o
processo de humanizacao e que, portanto, devem ser socializados na escola,
para continuar promovendo o desenvolvimento. Lembrando que o modelo de
cidadania enfocado pelos conteudos escolares fortalece a cidadania enquanto
obrigagbes politicas dos individuos, promovendo a continuidade e ndo a

mudanca social.

Esse ideério neoliberal para a educacédo foi vivenciado com bastante
énfase no estado do Parana até o final de 2002, quando a politica de
autonomia escolar estava ainda presente nas escolas com o propésito de
descentralizar a educacéo, visando, entre outros objetivos, que a comunidade
assumisse a responsabilidade de manutencdo das instituicbes de ensino
basico, favorecendo “[...] um processo de privatizacdo da escola, pois sai das
maos do Estado a manutencdo de proventos para a educacao” (TAVARES,
2004, p. 48).

Esse modelo de politica educacional foi combatido no processo eleitoral
de 2002. Em 2003, o novo governo eleito assumiu com um agudo discurso de
Oposicdo ao governo anterior e, consequentemente, ao neoliberalismo e sua
politica de privatizagdes. Assumiu defendendo um projeto de negacdo as
imposicdes das Instituicdes Multilaterais de Financiamento e uma proposta de
renovacao da politica educacional. Em 2003, anunciou que o Estado do Parana

faria curriculos préprios para o ensino fundamental e médio.

%70 curriculo Bésico continha propostas para as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias, Educacéo Artistica, Educacéo Fisica, Lingua Estrangeira Moderna, Organizacédo
Social e Politica do Brasil, Pré-escola e Alfabetizagédo.



93

4 ELABORANDO DIRETRIZES E FORMANDO PROFESSORES

4.1 Parana 2003 a 2010: as recomendacfes das agéncias internacionais
para a educacao

Depois de oito anos de gestdo lernista®®, em 2003, o PMDB voltou a
governar o Estado do Parana. Entre 1995 e 2002, Jaime Lerner cumpriu
mandatos consecutivos: o primeiro pelo PDT; o segundo pelo PFL. Dos trés
governadores do Parana que se elegeram sob a legenda peemedebista — José
Richa, Alvaro Dias e Roberto Requido —, somente Requido permanecia filiado
ao PMDB em 2003. Alvaro Dias tinha passado pelo Partido Socialista Brasileiro
(PSB) e estava filiado ao PSDB, fundado, em 1988, por José Richa, Franco
Montoro, Mario Covas, Fernando Henrique Cardoso (FHC), entre outros que

haviam deixado o PMDB.

No horizonte politico paranaense pés-ditadura civil militar, o PMDB
esteve a frente do poder executivo estadual por cinco mandatos. Essa
experiéncia politica, segundo Arias, necessita ser ponderada, considerando-se

que

[...] n@o se tém estudos de folego em relagédo a configuracdo do
PMDB no Parand, considerando que, neste estado, o partido,
herdeiro do velho MDB (Movimento Democréatico Brasileiro),
tem caracteristicas préprias, posicionando-se, inclusive, em
alguns momentos, contrariamente aos direcionamentos de sua
direcdo executiva nacional. (ARIAS, 2007, p. 36).

Essa andlise auxilia na compreensao do préprio governo Requido, tendo
em vista sua fidelidade ao PMDB. Avaliando-se que outros governadores
eleitos por este partido haviam se desligado dele, a permanéncia do
governador no partido pode significar, para alguns, sua fidelidade aos
principios politico-partidarios; para outros, pode indicar seu lado autoritario.

Fidelidade e personalidade autoritaria sédo apontadas como duas

¥ Conforme Tais Moura Tavares (2004, p. 24), "sao caracteristicas do lernismo: o desenraizamento
politico e a visdo tecnocratica; o privatismo; a internacionalizagdo; o paranismo e a espetacularizagao.



94

caracteristicas do governador eleito em 2002, ap6s uma campanha acirrada,
divulgando ampla oposicdo ao modelo neoliberal seguido por Lerner e FHC,
que culminou com a derrota do também ex-governador Alvaro Dias. As duas
facetas do governador Requido sdo usadas por Arias (2007) para exemplificar
que, em determinados momentos, as decisdes politicas tomadas pelo chefe do
poder executivo paranaense eleito em 2002 apontavam “[...] para o
revigoramento do carater publico do estado”, como no caso dos avangos
conquistados pelos professores em relacdo ao quadro de carreira, e, em outros
momentos, aproximavam-se de “posicdes conservadoras e autoritarias”,
quando o governador entendia certas criticas as politicas educacionais de sua

gestdo como criticas pessoais (p. 36-37).

Nos mandatos de Roberto Requido, que se iniciaram em 2003, sua
faceta personalista vem a tona, perfil pouco notado no primeiro mandato, o que
pode ser observado tanto na escolha de seu irmdo, Mauricio Requido, para
Secretario da Educacdo como no direcionamento das politicas publicas
propostas por seu governo. Ao “[...] longo do mandato 2003-2006, a unidade
relativa dos iniumeros programas e projetos de estado e de governo foi
garantida pelo proprio governador, dada sua capacidade centralizadora”
(ARIAS, 2007, p. 37). Esta declaracdo, segundo a autora, é da Superintendente
da Educacao, Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, na qual se percebe que,
para os correligionarios, esta caracteristica do chefe do executivo paranaense
era considerada como uma boa qualidade. O personalismo de Roberto
Requido nédo Ihe é exclusivo, reconhece Arias (2007); pelo contrario, lideres
com esta personalidade sdo comuns no ambito nacional e € um fator que

interfere na conducao das politicas publicas.

Nesse particular, o personalismo da politica nacional é digno
de nota e é expresso pela tendéncia ao destaque a figura do
dirigente, ou seja, pelo apelo populista, o qual, no Brasil, no
gue respeita especificamente a constituicdo das burocracias e
guadros técnicos estatais, colabora para a configuracdo de
uma espécie de ‘desvio’ politico-administrativo vicioso, na
medida em que corrobora e partidariza o descompasso entre
as funcbes de planejamento, coordenacdo e gestéo,
contribuindo, ao mesmo tempo, para que se gestem tensdes
pela manutencdo do caréater patrimonial e clientelista no bojo
das administracdes publicas. (ARIAS, 2007, p. 50).
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No segundo mandato do governador Roberto Requido (2003/2006), nao
houve apresentacdo de um documento norteador para a educagao no Estado
do Parana. Desde 1982, quando foi eleito o primeiro governador pos-golpe
militar, era comum que governadores apresentassem suas intencfes para a
educacdo sob a forma de planos, que deveriam ser desenvolvidos durante
suas gestdes. José Richa, por exemplo, apresentou o texto Politicas SEED/PR
— fundamentos e explicacbes; Alvaro Dias apresentou o Projeto Pedagogico
1987-1990; no primeiro mandato, Roberto Requi&o tornou publico o documento
Uma educacdo para a modernidade — propostas de acbes governamentais
para o ensino do Parand; e Jaime Lerner apresentou o Plano de A¢c&01995-
1998. Roberto Requido, eleito governador em 2002, anunciou que, na sua
gestdo, a educacéo seria prioridade cujo planejamento seria elaborado de
forma coletiva, sob o titulo Plano de Educacgéo Estadual do Estado do Parana
(PPE), lembrando, de certa forma, o que preconiza o Relatério Delors no que
se refere ao fato de o proprio sistema educativo ter por missdo imprimir um
papel social, tencionando que “[...] cada membro da coletividade deve assumir
suas responsabilidades em relagdo aos outros” (DELORS, 1998, p. 60-61).
Embora divulgado como um esfor¢co do préprio governo Requido em planejar a
educacdo paranaense, o PPE PR constituiu-se em um projeto de Estado, na
medida em que sua elaboracdo e sua execucado ja estavam determinadas por

lei federal.

Segundo determinagcdo da lei 10.172 de 09/01/2001, que
instituiu o PNE (Plano Nacional de Educacédo), os estados, 0
distrito federal e os municipios devem elaborar seus planos
decenais de educacdo em consonancia com as metas
estabelecidas nacionalmente. O MEC (Ministério da Educac&o)
e 0 CONSED (Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacéo) passaram a orientar as unidades da federacdo em
relacdo a elaboracdo dos planos, os quais, segundo
recomendam estas instituicbes, devem envolver a sociedade
civil e, uma vez concluida, sdo encaminhados, pelo executivo
e/ou entidades proponentes, ao legislativo, onde, depois de
aprovados, seguem para sancdo e eventuais vetos do
executivo, quando, enfim, podem ser transformados em lei de
natureza ordinaria. (ARIAS, 2007, p.25).
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Arias continua explicando que:

Os planos devem prever dois momentos de avaliacdo de suas
metas e resultados ao longo do decénio, sendo que a ultima
avaliacdo do PNE iniciou no final do primeiro semestre de 2005
e estendeu-se para 0 ano seguinte. Os estados e municipios
contam, ainda, desde meados de 2004, com o apoio da
CAFISE(Coordenacéo-Geral de Articulacdo e Fortalecimento
Institucional dos Sistemas de Ensino), ligada ao
DASE(Departamento de Articulacdo e Desenvolvimento dos
Sistemas de Ensino), 6rgdos da SEB(Secretaria de Educacao
Béasica). Observe-se que ndo ha dispositivos na lei 10.172 que
constranjam, pela imputacdo de responsabilidade e/ou
penalidades ao poder publico, na figura de seus representantes
eleitos, a execugdo do conjunto de metas dos planos
educacionais aprovados e sancionados. (ARIAS, 2007, p. 25).

Desta forma, o PPE PR, antes de ser uma resposta do governo Requido
as criticas feitas ao governo anterior, por promover uma educacao voltada aos
interesses neoliberais e sem o devido didlogo com os professores e
funcionéarios estatais, era uma exigéncia da legislacdo federal, que também
cumpria as recomendacdes dadas pelas agendas das agéncias internacionais

para as reformas dos sistemas educacionais dos paises periféricos.

De fato, a lei pedia a participacdo organizada da sociedade, definida
como envolvimento da sociedade civil e condicdo para o desenvolvimento e, ao
mesmo tempo, como forma de combater a “crise nas relagbées sociais”. Crise
sempre apontada como resultado dos desgastes das “disparidades entre os
paises” (DELORS, 1998, p. 52), sem, no entanto, aloca-las como questdes
geradas pela acumulacédo de riqueza propiciada pelo capitalismo. No estado do
Parana, a participacao de grupos da sociedade na elaboracdo de determinados
documentos foi utilizada como propaganda politica da gestdo 2003/2010, que,
mostrando-se sensivel a importancia dessa participacdo, diferia da gestao

anterior. Na analise de Arias:

O modelo participacionista da construcdo coletiva, entendido
pela gestdo da SEED 2003-2006 como diferencial entre sua
forma de gerir a politica educacional e o que era praticado
pelos governos anteriores e, por isso, adotado, de forma mais
ou menos homogénea, como método de elaboracdo da maioria
dos projetos da pasta no intervalo 2003-2006, ndo conseguiu
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superar o que se propunha superar, porém, conforme suspeita
da autora, deu uma roupagem nova aos eixos fundamentais da
democracia restrita e aos mecanismos de controle praticados
nos anos de lernismo. Noutros termos, mesmo que seja
louvavel partir-se da idéia da consulta aos segmentos ligados a
educacao como principio, a metodologia da construc¢ao coletiva
ndo foi capaz de agregar elementos qualitativos basicos,
passiveis de conferir substancia democratica aos processos de
intervencdo dos sujeitos da educacdo, e/ou de suas
representacdes, nas politicas e a¢des da pasta. (ARIAS, 2007,
p. 156).

Como pondera a autora, o modelo participacionista foi 0 método de
elaboracdo do PPE PR e de outros documentos gestados a partir do segundo
mandato (2003-2006) de Roberto Requido, como no caso da elaboracdo das
Diretrizes Curriculares da Educacg&o Basica do Estado do Parana. E importante
frisar que este método, embora “[...] expresse a democracia representativa, ao
ouvir e dar a voz aos segmentos da sociedade civil, por outro lado, visa
também a sua legitimidade”, que pode pressupor “certa ‘politica de adesao™
(FANK, 2007, p. 90). Sobre tal modelo de construcdo coletiva, é importante

destacar que,

[...] fundado na esteira da democracia restrita, formal e, em
certo sentido, legitimadora da ordem sistémica, ndo arvorou,
apesar das inumeras tensdes publicas que movimentos de
ampla e qualificada participacdo popular geraram no seio da
sociedade brasileira, potencial afirmativo ou interventor capaz
de alterar significativamente o eixo das politicas educacionais
conduzidas a partir dos ditames internacionais. (ARIAS, 2007,
p. 68).

Enfatizou-se que as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica,
diferentemente do PPE, contaram, em seu processo de elaboracdo, apenas
com a participagéo dos professores da rede publica estadual de educacao. Nao
houve interferéncia explicita de outros setores sociais. Por isto, a demanda nao
gerou discussdes fora do ambito das escolas, da SEED e de suas extensoes:
os NRE. Considerando-se que, segundo o governador paranaense e seu
secretario da educacéo, era prioridade a “[...] retomada das responsabilidades

pY

estatais em relacdo a recuperagdo do carater publico da educagdo e da



98

qualidade social das politicas educacionais” (ARIAS, 2007, p. 73), a abertura as
politicas publicas do setor educacional para essa retomada, discutida em
ambito interno somente por professores, era divulgada como posicionamento
contrario ao gerenciamento dado pelo governo anterior, que implantou os PCN
nas escolas paranaenses sem um debate com os trabalhadores ligados ao
setor educacional. Como mérito do atual governo, destacava-se que a
sociedade era chamada para a participacdo nas politicas sociais. Ha de se
evidenciar a proximidade com as recomendacfes internacionais quanto a
participagdo de professores em reformas educacionais, um movimento que
demonstra um atrelamento a politicas neoliberais e ndo o seu contrério,

conforme anunciado.

4.2 Elaborando as Diretrizes

Uma das propostas do novo governo para a educacéo era a elaboragao
de diretrizes curriculares proprias, que priorizassem disciplinas da base
nacional comum, entendidas como responsaveis pela veiculagdo do
conhecimento produzido pela humanidade (PARANA, 2008), na contram&o dos
Parametros Curriculares Nacionais, seguidos nas escolas paranaenses até
2002*. No documento Reformulacdo Curricular nas Escolas Publicas do
Parana (2005?), a SEED enfatizava que tinha havido, nos ultimos oito anos,
“[...] uma politica educacional fortemente marcada pela concepc¢ao neoliberal,
que passou a propor para as escolas uma acdo pedagogica voltada para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades” (PARANA, 2005a, p. 1), que

nao seria mais encampada, por ter desconsiderado os conteudos disciplinares

(= importante lembrar que, embora o Art. 26 da LDB estabelegca que Os curriculos do ensino
fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e
locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela, ndo havendo uma legisla¢éo que confirme ser
obrigatério que os curriculos escolares sejam compostos especificamente por disciplinas; ele pode ser
formado por areas de conhecimento. Um exemplo de como se tem essa visao € o Parecer CEN/CEB n°.
26/2001 ao afirmar que o exame da LDB e do Parecer CNE/CEB 05/97 que a esclarece, ndo permite
concluir que os componentes curriculares devam configurar disciplinas homénimas. Antes disso, deverdo
fazer parte da Proposta Pedagdgica da Escola, que detalhard a modalidade na qual serdo abordados ao
longo do trabalho pedagdgico (BRASIL, 2001, p. 9.).
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das areas de referéncias. Desse modo, a Secretaria de Educagédo entendia

que:

A proposta curricular do Estado do Parana tera, a partir desta
discussdo, a base disciplinar, ou seja, a énfase é nos
conteldos cientificos, nos saberes escolares das disciplinas
que compdem a grade curricular, e ndo em competéncias e
habilidades, como anteriormente. (PARANA, 2005a, p. 7).

A opcédo por um curriculo disciplinar era ponderada desde o inicio do
processo de elaboragcdo das Diretrizes Curriculares da Educacédo Basica do
Estado do Paranid. O documento Reunido com os professores Orientadores
das IES (PARANA, 2007), elaborado pelo Departamento de Educacdo Basica,
embasa tal afirmacgéo ao ressaltar que, em setembro de 2003, foi realizado, em
Sao José dos Pinhais, PR, um Encontro com professores da Educacdo Basica
de todas as disciplinas, o Seminario Educacdo em Mdltiplas Perspectivas, cujo
objetivo “[...] era dialogar com os professores da rede estadual sobre a
disciplina, no que se refere aos contetidos, métodos e concepgdes” (PARANA,
2007, p. 1). Os coordenadores do referido evento pretendiam consultar os
professores quanto a situacao tedrico-metodologica das propostas curriculares
gue estavam trabalhando nas escolas; concluiram, por meio de relatérios das
atividades produzidas pelos participantes*®, que os Parametros Curriculares
Nacionais eram seguidos de forma confusa pelos professores, visto que “[...] os
temas transversais ora apareciam como conteudo, ora como método”, e “[...]
que haviam se distanciado muito do objeto de sua disciplina” (PARANA, 2007,
p.1), justificando que a elaboracdo de novas diretrizes traria uma aproximacao

do professor com a disciplina.

No evento realizado em Sao José dos Pinhais, foi anunciado que, no
estado do Parana, seriam elaboradas novas diretrizes curriculares para a

Educacédo Basica, com a contribuicdo direta dos professores que participariam

“Opyrante o Seminario Educacao Mdltiplas Perspectivas, realizado em 2003, em uma de suas atividades,
os professores foram divididos em subgrupos para apresentarem o planejamento anual de sua disciplina:
conteudos, metodologia de ensino e avaliagao proposta. Um relator fazia as anota¢g@es para a elaboragéo
de um relatério final a ser apresentado ao grande grupo, composto pelos subgrupos. Segundo anunciado
pelos organizadores do evento, essa proposta de trabalho tinha como objetivo tragar um panorama da
organizacdo curricular das escolas paranaenses naguele momento.
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de todo o processo de elaboragdo desse documento. Destacou-se que 0S
professores desempenhariam um papel protagonista e que as novas diretrizes
deveriam ser criadas, tendo em vista a necessidade de “[...] rever as politicas
que priorizavam a elaboracéo de projetos pedagogicos pelas escolas, sem uma
diretriz estadual explicitada”, que levaram as instituicdes de ensino estaduais a
uma autonomia vaga, fato que “[...] abandonou a escola e o professor a propria

sorte no processo de elaboragao curricular” (CERRI, 2005, p.3).

Como demonstra Cerri (2005), a nova proposta de elaboracdo de
diretrizes curriculares foi amparada, em termos legais, pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, Parecer CNE/CEB n. 4, de
29 de janeiro de 1998, e Resolucdo CNE n. 2, de 7 de Abril de 1998, e, em
termos politicos, foi uma forma de demarcar diferenca em relacdo as politicas
centralizadas do governo anterior (CERRI, 2005, p.3), que ‘[...] retiravam do
professor sua capacidade de reflexdo sobre a pratica por ele desenvolvida [...]"
(ARCO-VERDE, s/d, p. 3).

A elaboracdo de novas diretrizes foi definida pela Superintendéncia da
Educacdo como programa de reformulagdo curricular, cujas caracteristicas
eram “[...] a construgdo coletiva articulada a formacao continuada do professor
e a producao de material de apoio” (FANK, 2007, p. 85), e bastante presente
durante a gestdo 2003/2006. Para que o Programa fosse concretizado, um

organograma foi estruturado pela SEED da seguinte forma*":

SEED

DEJA | DEP

41Departamento do Ensino Fundamental (DEF), Departamento do Ensino Médio (DEM), Departamento do
Ensino Infantil (DEI), Departamento de Educacdo Especial (DEE), Departamento da Educacéo de Jovens
e Adultos (DEJA), Departamento de Ensino Profissional (DEP) e Coordenadoria de Apoio aos Diretores e
Pedagogos (CADEP), sendo que o coordenador do DEJA foi indicado pelo Férum Paranaense da
Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). (FANK, 2007, p.86).
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Cada um desses departamentos coordenaria o trabalho correspondente
a sua modalidade educacional, sendo que todos ocupavam espaco igual no

organograma e eram subordinados a Secretaria da Educacéo.

Embora a elaboracdo de novas diretrizes curriculares tenha sido
anunciada no ano de 2003, o trabalho efetivo teve inicio em 2004, e
separadamente nos Departamentos da SEED. A proposta inicial era que 0s
curriculos fossem elaborados por nivel de ensino, de modo que, ao final dos
trabalhos, ter-se-iam duas Diretrizes: uma para o ensino fundamental e outra
para o ensino médio. E claro que essa divisdo poderia representar uma forma
diferenciada de conducéo dos trabalhos que teriam em comum o método** de
construcédo coletiva no seu encaminhamento. Era entendimento da SEED que a
construcdo coletiva também viabilizaria a formacdo continuada dos

professores.

Em 2004, o DEF e o Departamento do Ensino Médio (DEM) iniciaram
efetivamente o processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares com a
participacdo dos professores, porém de forma autdbnoma, jA que os técnicos
dos Departamentos propuseram metodologias diferenciadas para os trabalhos.
O DEF organizou os trabalhos criando um Grupo Permanente, composto por
seis professores do ensino fundamental de cada disciplina por NRE, uma
coordenacao para cada disciplina por NRE, que ordenaria os trabalhos em
instancia regional, representantes do DEF e professores de Instituicdo de

Ensino Superior.

Segundo Fank (2007), o DEM iniciou seus trabalhos de forma interna,
realizando seminarios nos quais o0s técnicos da SEED discutiram as
especificidades das disciplinas e sua ciéncia de origem, estudaram textos
sobre curriculo, tendo como referéncia Silva (2002), Sacristan (2000), Frigoto e
Ciavata (2004). Participaram do curso ministrado pela Prof.2 Isabel Barca,

intitulado Projeto de Investigagdo em aprendizagem escolar, que

“’para Elisane Fank (2007), a construcdo coletiva é o método de encaminhamento dos trabalhos, mas
“[...] expressa também a concepgao, a visdo de homem e de mundo, sob os quais se desenvolvem 0s
encaminhamentos” (p. 85).
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deu encaminhamento a algumas politicas, tais como o Projeto Rede Saber,

Projeto Folhas*® e Livro Didatico Publico®.

O primeiro encontro que reuniu os professores e 0s técnicos para dar
inicio aos trabalhos de elaboracéo das Diretrizes ocorreu em outubro de 2003,
no evento intitulado Ensino Médio e Licenciaturas: relagdes (im)pertinentes, no
qual 1700 professores de diversas disciplinas, como uma das atividades,
responderam questdes relacionadas ao trabalho pedagdgico realizado em sala
de aula, soba orientacdo de um professor de uma Instituicdo de Ensino
Superior (IES).

Em 2004, foi realizado o Il Encontro do Ensino Médio com suas relacdes
(im)pertinentes: Diretrizes Curriculares, com 600 professores, que objetivou
“[...] retomar as questbes do primeiro encontro partindo das idéias
apresentadas pelos professores e avangcando na compreenséo do conceito de

saberes e sua relagdo com o curriculo” (FANK, 2007, p. 120).

Em 2005, foram promovidos a Semana de Estudos pedagdgicos nas
escolas publicas do Estado do Parana e os trabalhos dos Grupos de Estudos,
ambos descentralizados. Na mesma época, comec¢cou 0 Simposio do Ensino
Médio, que tinha por objetivo aprofundar discussdes sobre as Diretrizes (FANK,
2007).

Como se Vvé, os Departamentos tiveram seus trabalhos iniciados de
forma independente, com caracteristicas préprias, cada qual organizado com
diferentes metodologias de trabalho. Enquanto o DEF priorizou o trabalho com
um grupo permanente, o DEM trabalhou de forma centralizada, de modo que o
professor que participasse de uma etapa poderia ndo participar de outra. Vale
considerar que, no primeiro encontro em 2003, reuniu 1700 professores e o

segundo, em 2004, contou com a participacao de apenas 600 professores.

“3Cf. FANK (2007) o Projeto Folhas foi “[...] idealizado logo no inicio da estruturacdo do DEM (na gestdo
2003-2006) pelo entdo chefe do departamento e alguns de seus técnicos pedagdgicos. [...]. Em termos
praticos, constituiu-se num material didatico para alunos e professores, através do qual o docente —
pesquisador — desenvolve um determinado contetido de ensino, partindo da problematizagdo do mesmo” (
p. 114).

*40 Livro Didatico Publico do estado do Parana, cujos autores sdo professores da rede publica estadual
de ensino, teve sua primeira edicdo no ano de 2006, tendo sido editados livros para doze disciplinas do
Ensino Médio.
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Diante da divisdo estabelecida entre os Departamentos da SEED
durante o processo de elaboracdo das Diretrizes Curriculares da Educacéo
Bésica, as disciplinas comuns ao ensino fundamental e ao ensino médio, como,
por exemplo, a de Histéria, tinham duas frentes de trabalho que organizavam
as atividades distintamente, lembrando que estas também correspondiam a

uma proposta de formagao de professores.

4.3 Paranéa entre 2003 a 2010: a formacéo continuada de professores

Aqui, a formacdo continuada de professores € entendida como as
atividades oferecidas a categoria que, segundo objetivos préprios, propdem-se
a melhorar o desempenho do professor em seu trabalho. E notavel que a maior
difus@o dessa categoria de formacé&o ocorreu no Brasil apés a década de 1970.

Gatti chama a atencéao sobre tal fato:

O surgimento de tantos tipos de formacao nédo € gratuito. Tem
base histérica em condicdbes emergentes na sociedade
contemporanea, nos desafios colocados aos curriculos e ao
ensino, nos desafios postos aos sistemas pelo acolhimento
cada vez maior de criancas e jovens, nas dificuldades do dia-a-
dia nos sistemas de ensino, anunciadas e enfrentadas por
gestores e professores e constatadas e analisadas por
pesquisas. Criaram-se o discurso da atualizacdo e o discurso
da necessidade de renovacado. (GATTI, 2008, p. 58)

De maneira geral, as politicas neoliberais apostam na constante
adequacdo da méao de obra para suprir as novas necessidades do mercado;
cada profissional tem por obrigacdo manter-se atualizado para garantir seu
emprego. No Relatério Delors, a Comissao Internacional para Educacao afirma:
“Trata-se, antes, de formar para a inovacao pessoas capazes de evoluir, de se
adaptar a um mundo em rapida mudanca e capazes de dominar essas
transformagdes” (DELORS, 1998, p. 72). O sistema educacional também
sofreu influéncias dessa adaptacéo, além de formar o individuo empregavel, o

proprio professor deveria buscar sua capacitacédo, cabendo ao Estado cooperar
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na realizagéo desta tarefa. Para tal intento, os cursos de formagao continuada
a distancia eram os aconselhados, sob a justificativa de que ofereciam custo

baixo e possibilidade de serem realizados em servico (TORRES, 2000).

Dessa forma, o sistema educacional dos paises periféricos passaria por
reformas. No pacote de reformas, as agéncias multilaterais, como a UNESCO e
a CEPAL, ofereciam uma politica de crédito, incentivando a “renovagao
educacional”’, entre elas a formag&do continuada como um dos meios para
melhorar os indices da educacdo. O Relatério Delors aponta que “[...] a
qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela formacao continua dos
professores do que pela sua formacgao inicial” (DELORS, 1998, p. 159). No
Brasil, a assimilacdo dessa proposta € perceptivel na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional n.° 9.394/96, criada como parte do pacote de reformas
da década de 1990, cujo Art. 67 determina:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos
profissionais de educacdao, assegurando-lhes: [...]
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periddico para esse fim [...]. (BRASIL, 1996).

Nessa direcdo, observa-se que a propria Lei se adianta e propde a
formacdo continuada para os professores, na maioria das vezes formacdo em
servico, ou seja, o tempo ndo é exclusivo para a formacao, ela deve ser
realizada concomitantemente ao trabalho. Segundo recomendacdo da
Comissao Internacional para a Educacao da UNESCO: “O recurso a técnicas
de ensino a distancia pode ser uma fonte de economia e permitir que 0s
professores continuem a assegurar 0 Seu servico, pelo menos em tempo
parcial” (DELORS, 1998, p. 160). Um exemplo desse modelo de formacéo é o
Grupo de Trabalho em Rede, atividade ligada ao PDE. Viabilizar a participacéo
dos professores nesses cursos de formacao continuada em servigo € uma das
condi¢cdes para que 0s governos dos paises periféricos consigam acesso as
verbas disponibilizadas pelo Banco Mundial. Outro ponto que chama a atencéo,
como observa Gatti (2008), € a criagcdo da necessidade de se preparar os

professores para atuar no mundo globalizado.
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Documentos internacionais diversos enfatizam  essa
necessidade e essa direcdo. Dentre eles, destacamos trés
documentos do Banco Mundial (1995, 1999, 2002), em que
essa questao é tratada como prioridade, e neles a educacao
continuada é enfatizada em seu papel renovador; o documento
do Programa de Promocdo das Reformas Educativas na
América Latina (PREAL, 2004); e, como marcos amplos, a
Declaragdo mundial sobre a educacao superior no século XXI:
Visdo e acao e o texto Marco referencial de acao prioritaria para
a mudanca e o desenvolvimento do ensino superior (UNESCO,
1998); a Declaracdo de principios da Cupula das Américas
(2001); e os documentos do Forum Mundial de Educacéo
(Dacar, 2000). Em todos esses documentos, menos ou mais
claramente, esta presente a idéia de preparar os professores
para formar as novas geracdes para a ‘nova’ economia mundial
e de que a escola e os professores nao estéo preparados para
isso. (GATTI, 2008, p. 62).

A mesma ideia é defendida para os professores ja atuantes, os quais
devem passar por formacao continuada a fim de se tornarem competentes para
atuarem na “nova”’ sociedade. Segundo Gatti (2008, p. 62), a esse tipo de
formacao, “[...] pode-se inferir que ser competente é condicdo para ser
competitivo, social e economicamente, em consonancia com o ideario

hegemonico das ultimas duas décadas”.

No estado do Parana entre 1994 e 2010, periodo que abarca gestdes de
dois governadores, cada qual tendo cumprido dois mandatos, advindos de
partidos politicos diferentes e com propostas de governanca e politicas
publicas apresentadas como opostas, o modelo de formacao continuada que
cada um deles adota diverge muito entre si, podendo ser reconhecidos entre as

possibilidades de formacao continuada notabilizada por Gatti.

[...] ora se restringe o significado da expresséo aos limites de
cursos estruturados e formalizados oferecidos apés a
graduacgdo, ou apods ingresso no exercicio do magistério, ora
[...] compreendendo qualquer tipo de atividade que venha a
contribuir para o desempenho profissional — horas de trabalho
coletivo na escola, reunides pedagdgicas, trocas cotidianas
com o0s pares, participagdo na gestdo escolar, congressos,
seminarios, cursos de diversas naturezas e formatos,
oferecidos pelas Secretarias de Educacdo ou outras
instituicbes para pessoal em exercicio nos sistemas de ensino,
relagdes profissionais virtuais, processos diversos a distancia
(video ou teleconferéncias, cursos via internet, etc.), grupos de
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sensibilizacdo profissional, enfim, tudo que possa oferecer
ocasido de informacdo, reflexdo, discussdo e trocas que
favorecam o aprimoramento profissional, em qualquer de seus
angulos, em qualquer situacdo. (GATTI, 2008, p. 57).

Seguindo esses modelos, a formacao continuada assumida entre 2003 e
2010 tinha de se mostrar diferente da proposta de formagdo do governo
anterior. Anteriormente, a formacdo dos professores pautava-se, como
paralelo, nas tendéncias sugeridas por organismos internacionais como o
BIRD, que privilegiava uma formagédo que retirava a responsabilidade do
Estado, conciliando o “[...] impulso para o setor privado e organismos nao-
governamentais como agentes ativos no terreno educativo, tanto nas decisdes
como na implementagao” (TORRES, 2000, p. 137). Essa politica de formacao
foi a que ocorreu nas atividades centralizadas da Universidade do Professor,
cuja proposta era um misto de producdo empresarial com sensibilizacdo da
qualidade pessoal do professor na busca de uma escola de exceléncia.

Divulgada da seguinte forma pela SEED naquele momento:

Por inspiracdo do governador do Estado e do Secretario de
Educacdo, desejosos de uma proposta mais ampla de
capacitacdo para os professores, foi concebido e implementado
pela SEED o projeto Universidade do Professor. Esta idéia,
subsidiada por pesquisas e estudos que demonstravam gque a
capacitacdo convencional oferecida a poucos professores néao
estava sendo efetiva nos resultados junto aos alunos, vem
criando forca e produzindo mudangas na educacao
paranaense. Surgiu como estratégia macica de apoio ao
sistema de educacdo basica, no tocante a capacitacdo formal e
a educagdo continuada dos professores, resultando em
processo permanente de oferta de cursos e seminarios de
grande porte. (apud PQE, MUNHOZ; KOVALICZN, 2008, p. 3).

Sobre a Universidade do Professor, os autores explicitam:

A Universidade do Professor, caracterizada como instituicdo de
apoio a educacdo com a finalidade de conceber, desenvolver e
executar atividades ligadas a capacitacédo de pessoal docente e
técnico-administrativo, € uma sociedade civil sem fins
lucrativos, resultante da parceria das Instituicbes de Ensino
Superior e Universidades com a SEED-PR. (apud PQE,
MUNHOZ; KOVALICZN, 2008, p. 3).



107

Em 2003, foi anunciado que a formacéo continuada seguiria um caminho

diferente do realizado durante a gestéao anterior:

A escola publica que foi replanejada pela Gestdo 2003-06, do
Governo Roberto Requido, traz uma luz diferenciada para a
pratica pedagdgica, sustentada sob uma intensa discussédo de
concepcbes que permeiam a organizacdo do trabalho
educativo na escola, além das reflexdes sobre a agdo docente,
concretizadas por meio de um processo de formacao
continuada, na crenca do professor como sujeito
epistémico, e da implantacdo de programas nas escolas, com
base na definicdo de politicas publicas para a educacao.
(ARCO-VERDE, s/d, p.3, grifos nossos).

Dois direcionamentos para a formacao continuada de professores foram
efetivados nas duas Ultimas gestées de Roberto Requido a frente do executivo
paranaense: um representado pela aprovacédo do PDE®, cuja participagéo do
professor condiciona-se ao fato de ter cumprido certo percentual de tempo de
servico como efetivo. Nos processos de 2007, 2008 e 2009 s6 poderiam se
inscrever para a selecdo ao Programa os professores que se encontravam na

classe 11 do Nivel 114,

Quadro 1- QUADRO DE CARREIRA DOS PROFESSORES DA EDCUACAO BASICA DO ESTADO DO PARANA

QUADRO DE CARREIRA DOS PROFESSORES DA EDUCAGCAO BASICA DO ESTADO DO

PARANA
CLASSES
NiVEIS |1 /2 3|4 5|6 7 8 9 10 11

PDE Nivel 111
Especializacéo Nivel 11
Licenciatura Plena Nivel |
Licenciatura Curta N. Esp. |

Licenciatura Curta N. Esp. Il

Magistério N. Esp. Il

Fonte: Adaptado do quadro disponivel em: APP- Sindicato (2013)

5Cf. Ester Hinterlang de Barros Possi (2012, p. 91), o “PDE/PR ¢ instituido pela Lei Complementar 103,
de 15/03/2004 — publicado no Diario Oficial de Estado sob o nimero 6.687 em 15/03/2004 —, cuja sumula
dispde sobre o Plano de Carreira do Professor da Rede Estadual de Educagdo Basica do Parang; e
implementada por Decreto n. 4.482 de 14/03/2005 — publicado no Diario Oficial do Estado sob n. 6.933
em 14/03/2005".

0 professor atinge a classe 11 do Nivel Il depois de 10 anos em que concluiu um curso de P0s-
Graduacéo, nivel Especializacéo.
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A partir de 2010, o profissional que se encontrava na classe 8 do nivel
passou a ter o direito de se inscrever para a selecédo no PDE. As selecdes para
o Programa nos anos de 2007 e 2008 aconteceram mediante a realizacao de
provas cujas questdes versaram sobre fundamentos da educacdo e questdes
especificas da area em que o professor se inscreveu, além de uma redacdo em
torno do tema do projeto que o professor pretendia desenvolver e implementar
na escola. Em 2009, a selecao foi por meio de projeto de ensino/pesquisa, 0
qual deveria estar de acordo com as DCE do estado do Parana, apresentando
uma proposta de intervengdo na escola, com titulo, tema e metodologia. Os
projetos inscritos foram avaliados por uma comissao composta por professores
de IES do estado do Parana. Ja, nas Ultimas edicbes do PDE, a selecdo
ocorreu mediante andlise dos curriculos profissionais dos candidatos inscritos
que estavam no Nivel Il e classe 11; no caso de empate, o critério para
desempate era que o professor tivesse cursado especializagdo, sendo que ele
poderia apresentar, no momento da inscricdo, mais de um curso lato sensu

caso os tivesse concluido.

O PDE possibilita que o professor ou o pedagogo se afaste
integralmente do trabalho durante o primeiro ano de estudos para cumprir uma
carga horaria de cursos de fundamentos da educacéo e cursos especificos de
cada disciplina, cujos temas sao de conteldos e metodologias. Ha também a
obrigatoriedade de o professor cumprir horas de insercdo académica com a
participacdo em eventos académicos oferecidos por IES. Cada universidade é
responsavel em oferecer os cursos especificos e de area, além das insercdes
académicas, ocorrendo, desse modo, variacbes nas atividades oferecidas ao
Programa em cada IES. No caso do atendimento oferecido pela Universidade
Estadual de Londrina aos professores PDE de Histéria, € comum a oferta de
motes como educacdo historica, o uso do cinema, musica, jornais, HQ, cordel
em sala de aula, historia local, histéria e literatura, histéria das religiées, historia

e género.

No segundo ano, ha o retorno do professor a escola, com uma carga
horéaria reduzida em 25% para que possa se dedicar a implementacdo do seu

projeto de intervencdo. Tal projeto € orientado por um professor de IES, no qual
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deve estar explicitada a temética que o professor PDE pretende desenvolver
em sua escola de origem. A avaliacao final ocorre por meio da producéo de um
artigo cientifico, no qual sédo sistematizados os resultados dos estudos e da
intervencdo pedagodgica na escola. ApOs a execucdo de todas as etapas do
Programa, o participante podera ascender na carreira, estando habilitado a
passar para o nivel Ill, conforme o Quadro de Carreira do Magistério

Paranaense.

No quadro de carreira do magistério paranaense, 0s niveis especiais |, Il
e lll correspondem a carreira do professor da Educacao Infantil e Fundamental
I; os niveis I, Il e lll & carreira do professor do fundamental Il e ensino médio.
As classes oferecem vencimentos diferenciados aos professores que a elas
ascendem conforme o tempo de servico, participacdo em cursos, avaliacao na
escola e assiduidade. Até a criacdo do PDE, o maximo que a tabela permitia
era o nivel Il até a classe 11, cujo alcance a esse nivel e classe poderia ocorrer
apos 10 anos de trabalho. O avanco do nivel | para o nivel Il poderia acontecer
em qualquer tempo, desde que o professor concluisse curso de pés-graduacéo
lato sensu em instituicdo reconhecida e aprovada pelo Ministério da Educacao
(MEC). O avanco vertical na carreira seria possivel cada dois anos se
cumpridos os requisitos exigidos na Resolucéo 2328/2008%".

O segundo direcionamento de formacgéo continuada é a participacdo nos
cursos oferecidos pelo Programa de Capacitacdo/SEED pelas IES,
devidamente credenciadas, e por Instituicbes que mantenham termo de
cooperacdo técnica ou convénio com a SEED*®, nos quais o interessado faz
sua inscricdo prévia em curso com tematica que geralmente gira em torno de
metodologias de ensino ou fundamentos tedrico-disciplinares. A participacao
nas Semanas Pedaglgicas é obrigatéria para todos que trabalham nas
instituices de ensino béasico da rede estadual, cujas formas séo imputadas,
variando em tematica e propdsito, uma vez que, constantemente, seguem as
politicas educacionais da SEED, ou seja, podem perpassar por assuntos como

sexualidade, violéncia, construcdo de projeto pedagogico da escola, avaliacéo,

i Resolugdo que dispbe sobre a pontuagdo dos eventos de formacdo e/ou qualificacdo profissional e
producéo do professor da Rede Estadual de Educacgédo Basica do Estado do Parana.
48Regras estabelecidas pela Resolucéo 2328/2008.
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entre outros. Esses temas sao disponibilizados no Portal Dia a dia Educacéao.
Nos dois modelos, os participantes, sejam eles pedagogos ou professores,
recebem certificado que podera ser utilizado para avancar no quadro de

carreira do magisteério.

Nos anos de 1995 a 2002, as politicas publicas de formagéo continuada
de professores foram geridas de forma centralizada na Universidade do
Professor, em Faxinal do Céu, por uma equipe privada, especialmente
contratada para esse fim, que visava uma formacado cujo rigor tedrico-
metodolégico do campo da educacéo®® ndo era a questdo central. Tratava-se
de seminarios com predominancia de conteudos voltados a sensibilizacdo e
motivacdo, harmonia, e tolerancia. Entre os cursos oferecidos, podemos citar:
Cosmologia: o ser e o universo, enfocando o individuo e o cosmo; Autoestima:
aprendendo a gostar mais de vocé, cujo objetivo era promover a autoestima
como conceito essencial para a vida plena; Harmonizando o corpo: praticas e
exercicios, que priorizava praticas marciais com o objetivo de vivéncias que
priorizavam a compreensdo de si e da transcendéncia (GENTILI, 1998). De
certo modo, este tipo de formacao continuada colocava em risco a qualidade
educacdo publica paranaense e poderia contribuir para a sua precarizacao, ja
que o professor deveria sorver da légica do mercado para tornar-se um
profissional de exceléncia na educacao, formado com competéncias criadas
sob o discurso da ma qualidade da escola publica (SHIROMA; EVANGELISTA,
2003).

Nos anos de 2003 a 2010, o processo de formacdo continuada foi
descentralizado e, com isso, as proprias escolas passaram a compor atividades
de formacdo para 0s seus respectivos professores. Beatriz Gomes Nadal
(2007) aponta que essa descentralizacdo representou a transferéncia de
responsabilidades para as escolas, que, muitas vezes, dependiam da
cooperacdo espontdnea de terceiros para atuarem como ministrantes de

cursos e palestras em nome de um voluntarismo.

49Segundo Pablo Gentili (1998), a equipe da empresa Luna & Associados, responsavel por ministrar os
cursos na Universidade do Professor nos anos de 1997 e 1998, ndo apresentava informacgfes que
demonstrassem experiéncia no campo da educacao.
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Munhoz e Kovaliczn (2008) chamam a atengdo para tal
descentralizagdo, afirmando ser marcada pela “[...] volta dos professores para
as universidades com o intuito de retomar os estudos especificos das suas
disciplinas e atualizar conhecimentos cientificos e pedagdgicos [...]” (p. 15),
distinguindo positivamente a politica de formac¢éo do governo findo em 2010.

Duarte e Viriato (2012) salientam que a formacgé&o continuada em servico,
segundo o modelo seguido pelo estado do Parana, pode levar a uma inversao,
ja que, em vez de ser direito do professor receber formacéo continuada, passa
a ser um dever. Ha de se salientar, porém, que este tipo de formacédo
descentralizada abre possibilidades de os professores organizarem atividades
que contribuam para uma formacao que leve ao conhecimento, promovendo
um desenvolvimento humano que nao vise apenas a manutencdo das
diferencas econdémico-social, como enfatiza Frigotto (1996, p. 79), e ndo sirva

apenas para “produzir para acumular, concentrar e centralizar o capital”.

4.4 A elaboracdo das DCE como espaco de formacao continuada

Segundo disposi¢cdes da SEED, a formacéo continuada poderia seguir
0s seguintes formatos: o Programa PDE e outra de forma descentralizada que,
segundo Nadal (2007), seria composta da seguinte forma: Reunibes
Pedagdgicas, Grupos de Estudo, Cursos e Simpdsios, sendo que os dois
primeiros poderiam ser realizados nas instituicdes de ensino de Educacgédo
Béasica e o terceiro pela propria SEED e Instituicbes credenciadas. Ainda fariam
parte das politicas de formacao: o Projeto Folhas™ e o préprio Portal Dia a Dia
Educacdo da SEED-PR (NADAL, 2008), no qual o professor poderia monitorar
um espaco virtual denominado Ambiente Colaborativo de Aprendizagem. Os

trés primeiros grupos estéo ligados ao processo de elaboragédo das DCE.

* Conforme manual: “Tendo em vista a formagéo continuada, o Projeto Folhas objetiva viabilizar meios
para que os professores da Rede Publica Estadual do Parand pesquisem e aprimorem seus
conhecimentos, produzindo, de forma colaborativa, textos de contetdos pedagdgicos, com base nas
Diretrizes Curriculares do Ensino Fundamental e/ou Médio 2 e seus Conteudos Estruturantes, nas
disciplinas de cada nivel de ensino, a saber: Lingua Portuguesal/Literatura, Matematica, Fisica, Quimica,
Biologia, Ciéncias, Educagdo Fisica, Arte, Educagdo Artistica, Lingua Estrangeira Moderna
(Inglés/Espanhol), Geografia, Histéria, Sociologia, Filosofia, Ensino Religioso” (PARANA, s/d).
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Tendo como defesa que a formacao continuada deveria ser um espaco
no qual o professor pudesse organizar e refletir sobre seu proprio trabalho
(PARANA, 2005c), a equipe de Histéria do DEF iniciou a organizacdo do
processo de elaboracdo das DCE/H, cujo primeiro evento foi o Seminario
Diretrizes Curriculares do Parana — Historia, aqui denominado Seminario
Centralizado, realizado em maio de 2004, em Faxinal do Céu, na Universidade
do Professor. Cada NRE ficou responsavel em convidar determinados
professores para participarem, informando aos convidados que seria um curso
para professores de Historia, ndo tendo sido notificado, a priori, que se tratava
do inicio do processo de elaboracdo das Diretrizes. Os professores
participantes desse Encontro formaram o Grupo Permanente, que “[...] saiu de
la com a tarefa de organizar, em todas as cidades de seus respectivos NRE,
um levantamento sobre as idéias e necessidades dos professores sobre a

pratica de ensino e o curriculo” (CERRI, 2007a, p. 43).

O Seminario Centralizado | teve uma carga horaria de 24 horas,
divididas em atividades em que todos os participantes, reunidos, assistiram a
palestra As demandas atuais para o ensino de histéria: Modernidade, pos-
modernidade e contra neoliberalismo, proferida pelo professor Luis Fernando
Cerri da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), a mesa-redonda
composta pelos professores Sandra Regina Ferreira de Oliveira (UNIOESTE),
que falou acerca do desafio da elaboracdo de um curriculo, com o texto O
processo de implantacdo do PCN no ensino de histdria: uma leitura das
continuidades e rupturas, e Marco Aurélio Pereira (UEPG), que apresentou
consideracdes sobre a implantacdo do Curriculo Basico para a Escola Publica
do Parana. Os participantes também realizaram atividades dirigidas por

coordenadores dos NRE e SEED, em grupos menores.

Os professores da rede estadual, participantes do evento, foram
certificados. Esse certificado p6de ser usado para pontuar sua ascensao na
carreira do magistério, enquadrado no grupo, intitulado por NADAL
(2008),Cursos e Simposios. A Resolucdo n. 2328/2008 dispde sobre a
pontuacdo dos eventos de formacdo ou qualificacdo profissional, pontuando e

regulamentando as atividades nas quais os professores da rede publica de



113

ensino podem participar e utilizar para progredir na carreira, sendo que cada
evento realizado é pontuado por hora. A cada dois anos, o professor tem direito
de elevar seu nivel no quadro de carreira. Os eventos em que 0s professores
participaram durante a elaboracdo das DCE foram pontuados conforme a

tabela a seguir>.

Quadro 2 — TABELA PARCIAL DE PONTUACAO PARA PROGRESSAO DE CARREIRA DO MAGISTERIO DO ESTADO DO
PARANA

EVENTOS realizados no periodo de Area especifica de Outras Limite
avaliagao concurso/habilitagao areas maximo
(Pontuagdao maxima para Progressao: 30
pontos §3°, Art. 14, Lei Complementar n°

103/2004)
o 1 — Congresso, Curso, Encontro, Grupo de 0,15 0,10 30,0 pontos
L Estudos, Jornada, Oficina, Semana, p/ hora p/ hora
g Seminario, Simpdsio, Grupo de Trabalho
N' em Rede — PDE/PR — Maximo 10 pontos
2' por evento.
P 2- Palestra, Mesa-Redonda, Painel, Forum 0,10 0,05 10,0 pontos
‘f e Conferéncia. p/hora p/ hora
— 3- Campanha, Concurso, Feira, Festival, Nao pontua

Gincana, Mostra, Olimpiada, Torneio e
Reuniao Técnica.
Fonte: Resolugdo 2467/2006

Os professores que compunham o Grupo Permanente foram incumbidos
de organizar reunido com um representante de cada municipio pertencente ao
seu NRE para |Ihes informar sobre as tarefas que deveriam cumprir como inicio
dos trabalhos de elaboracdo das diretrizes. Os representantes municipais
repassariam tais tarefas aos colegas durante os Encontros Descentralizados e

coletariam os dados a serem entregues para o representante do NRE.

Ainda no ano de 2004, foram organizados dois eventos: a) Encontros
Descentralizados em cada cidade do NRE, com carga horaria de 8 horas cada,
cuja responsabilidade de organizacdo recaia sobre o professor do Grupo
Permanente, o orientador de area do NRE e o professor responsavel pelo
municipio; b) Il Seminario Centralizado, realizado em Faxinal do Céu, sob a
assessoria dos professores das IES e equipe técnica da SEED, com carga

horéaria de 24 horas. Portanto, a0 mesmo tempo em que o professor participava

A Resolucéo 2467/2006 difere desta abaixo no item 1, ndo pontuando o Grupo de Trabalho em Rede.
Resolugédo n° 2328/2008. Quadro parcial.
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da elaboracdo das diretrizes curriculares, estava completando uma carga
horaria anual obrigatéria para atingir pontuacdo necesséaria a progressao na

carreira do magisteério.

E preciso destacar que, em todas as etapas, seja nos eventos
centralizados ou descentralizados dos quais o professor participou, as horas de
cursos foram devidamente computadas para serem incorporadas ao plano de
carreira. Houve ainda atividades ligadas a elaboracdo das DCE nas escolas,
como a Semana Pedagogica de 2005, cuja participacdo do professor era
obrigatéria, uma vez que fazia parte do calendario letivo, e 0s grupos de
estudos, aos sabados, que podiam entrar no computo de pontos para ascender
no Quadro de Carreira. Os professores que faziam parte do Grupo Permanente
participaram de todas as etapas do processo e marcaram presenca em todo o
processo de elaboracdo das DCE, o que ndo aconteceu com todos os
professores.

Como indicam os roteiros de atividades dos Encontros Descentralizados,
a atuacao da SEED, por meio da equipe técnica do DEF e professores das IES,
no planejamento dos trabalhos de elaboragcdo das DCE, foi plena. Por esse
orgdo governamental, eram propostos todos os eventos ligados a elaboracgéo
das DCE. O modelo dos Seminéarios Centralizados, a formacdo do Grupo
Permanente, os Encontros Descentralizados foram opcdes metodolégicas do
DEF, cuja metodologia de trabalho coletivo realizado se aproxima dos
direcionamentos que indicam que a participacdo dos professores deve ser
ativada.

Os professores deveriam estar mais intimamente associados
as decisdes relacionadas com a educacgéo. A elaboracdo de
programas escolares e de materiais pedagdgicos deveria fazer-
se com a participacao de professores em exercicio, na medida
em que a avaliacdo das aprendizagens ndo pode ser
dissociada da pratica pedagogica. De igual modo, a
administracdo escolar, a inspecéo e a avaliacdo dos docentes
s6 tém a ganhar se estes forem associados aos processos de
decisdo. (DELORS, 1998, p. 165).
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Como visto, hd uma politica de educacéo internacional que sugere aos
paises periféricos a democratizacdo dos sistemas educacionais e a participagdo
de professores no processo de elaboracdo de curriculos é visualizada como

forma de cumprimento de premissas impostas por 6rgaos internacionais.

4.5 Elaboragéo das DCE/H: a necessidade

No artigo A Historia e a elaboracdo de Diretrizes Curriculares para o
Ensino Fundamental no Parana — reflexdes iniciais, Cerri (2004) introduz o
seguinte topico de discussdo: Da necessidade de novas Diretrizes Curriculares
do Paranda, no qual aponta que os curriculos sdo levados a mudancas por dois
motivos: os de ordem epistemoldgica e os de ordem publica e social, sendo a
primeira menos corriqueira, devido a ligagdo com as mudancas no campo das
ciéncias, que levam muito tempo para serem assimiladas pelos curriculos
escolares; a segunda tem maior poder de causar mudancas por advir de féruns
politicos gerais, como campanhas eleitorais, camaras legislativas, féruns
académicos de escolas e universidades ou féruns estatais compostos por

Secretarias de Educagéo e Conselhos de Educagéo.

Ainda segundo 0 mesmo autor, no caso das mudancgas propostas no
Parand apos a eleicdo de 2002, a propria realidade histérica influenciou na
alteracdo, a medida que saiu vitorioso do embate eleitoral um candidato que se
dispunha a combater as politicas neoliberais em vigor até entdo, causando uma
diminuicdo das responsabilidades do Estado junto as instituicbes de ensino e

que deixou os professores entregues a prépria sorte em relacdo a

implementacédo dos Parametros Curriculares Nacionais.

Cerri (2004) argumenta que o fato de o professor elaborar as novas
diretrizes curriculares da Educacdo Basica, como processo de formacao
continuada dentro de um trabalho colaborativo, seria uma conquista,
considerando-se a acdo do governo anterior de implantar os Parédmetros
Curriculares Nacionais sem que o professor participasse dessa decisdo. Ao

participar da elaboracdo das novas diretrizes, o professor estaria levando a
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termo uma acdo que fazia parte de um acordo eleitoral, além disso, as
alteragbes no Curriculo Béasico seriam elementos motivadores da elaboracgéo
de novas diretrizes, visto que, passada uma década e meia de sua elaboracéo,
ainda ndo haviam sofrido modificacdes, nem mesmo daquelas advindas do

debate académico dos campos disciplinares.

Observa-se que Cerri (2004) apresenta varios argumentos para a
elaboracdo de novas diretrizes, 0 que também ocorre nos documentos
divulgados pela SEED, como, por exemplo, o texto Introducdo as Diretrizes
Curriculares, toda via ndo € mencionado tratar-se de uma reivindicacdo dos
professores, embora nem sempre o fato de o0s professores reivindicarem
significa que séo reivindicacfes acertadas, uma vez que eles ndo estéao isentos
de serem perpassados por representacdes sociais. Os documentos, com
frequéncia, apontavam que a razéo principal para a elaboracédo das DCE seria
0 ndo apoio ao modelo neoliberal pelo grupo governamental, que iniciava suas
atividades em 2003.

Afirma a superintendente da educacao Yvelise Freitas de Souza Arco-
Verde (s/d) que, devido as condi¢cdes de sucateamento em que se encontrava
a educacao publica do Parana, um “[...] dos desafios para a recuperacao da
escola publica, em sintonia com a funcdo social aqui apontada, tem sido a

elaboracao das diretrizes curriculares” (p. 2).

A fim de se compreender o sentido do trabalho nas DCE/H para o
professor, uma das questbes do questionario aplicado foi a seguinte: “Como,
na época, voceé ficou sabendo que seriam elaboradas as Diretrizes Curriculares
da Educacdo Basica — Histéria?” Entre os professores entrevistados, 94%
ficaram sabendo, no final de 2003, que seriam elaboradas as DCE/H por meio
de comunicado do diretor ou equipe pedagdgica da escola ou pela divulgacéo
do NRE ou SEED. Este dado indica que grande parte deles ndo sabia que um
novo documento curricular seria elaborado antes de 2004, momento em que
houve a mobilizacdo para o inicio dos trabalhos. Esta constatacdo reforca a
ideia de que os professores nao participaram do processo de planejamento da
elaboracdo das novas diretrizes curriculares. Antes, parece ter sido um

processo que responde a orientagbes como as apresentadas pelo Relatorio
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Delors, segundo as quais, deveria “fazer participar os professores nas decisées
relacionadas com a educagdo” (DELORS, 1998, p.165), como uma forma de se
acreditar que as decisdes nesse ambito sdo tomadas por aqueles que dele

participam.

Se a necessidade de elaboracdo de novas diretrizes curriculares nao era
um assunto debatido entre os professores, entender como foi a sua
participacdo na elaboracdo das DCE/H é fundamental para que se compreenda
o lugar que ele ocupou nesse processo, e como suas propostas foram

incorporadas ao documento final.
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5 A PARTICIPACAO DOS PROFESSORES NA ELABORACAO DAS
DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCACAO BASICA DO ESTADO DO
PARANA - HISTORIA

A entdo secretaria de Estado da Educacao do Parand, Yvelise Freitas de
Souza Arco-Verde, em carta de apresentacdo das Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica do Estado do Parand, enfatiza que essas Diretrizes foram
organizadas de forma coletiva. A elaboragdo coletiva foi divulgada como uma
qualidade positiva do documento, destacando a participacdo dos professores
no decorrer do processo. Ao enfatizar que a discusséo para a elaboracéo do
documento curricular foi coletiva, ha a pressuposicdo de um carater
democrético, de descentralizacdo das decisbes pelas instituicbes
governamentais, em um alinhamento as coordenadas de 6rgaos internacionais
de fomento a educacédo. Destacar o carater coletivo do processo de construcdo
das Diretrizes, de certa forma, atribui ao professor a responsabilidade pelo

documento, ja que, supostamente, é autoria dele.

Esses textos sdo frutos de um longo processo de discusséo
coletiva, ocorrido entre 2004 e 2008, que envolveu professores
da Rede Estadual de Ensino e, agora, se apresentam como
fundamento para o trabalho pedagégico na escola. (PARANA,
2008b, p. 8).

Ao ressaltar que as DCE foram elaboradas de forma coletiva pelos
professores, o documento é tido como resultado desse trabalho. Portanto, seria
natural que o professor o usasse para fundamentacdo de sua pratica
pedagdgica de sala de aula. Entretanto, ndo somente professores estavam no
processo; fizeram parte dele a equipe técnica da SEED e a dos NRE. O
trabalho coletivo pressupde o envolvimento de mais de um individuo ou grupo
de individuos, cada qual se responsabilizando uma acdo especifica ou todos
realizando a mesma agao. Para Leontiev (2004), o trabalho coletivo desenvolve
a consciéncia no individuo na medida em que ele entende que sua agéo tem

significado no conjunto de outras ac¢des e objetiva um produto final.
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A decomposicdo da acdo supde que 0 sujeito que age tem a
possibilidade de refletir psiquicamente a relagdo que existe
entre o motivo objetivo da relacdo e o0 seu objeto. Sendo, a
acao seria impossivel, € vazia de sentido para o sujeito.
(LEONTIEV, 2004, p. 85).

Segundo Longarezi, Pedro e Perini (2011, p. 393), nas sociedades
anteriores a “[...] divisdo social do trabalho e da existéncia da propriedade
privada, as significacdes e os sentidos eram comuns, pois 0 sentido de um
fendbmeno da consciéncia individual coincidia com o sentido para a
coletividade”. Sendo o trabalho coletivo, o individuo tinha consciéncia do todo,
do motivo de realizar uma acdo em concordancia com outras acdes que
objetivam uma producéo; suas acdes nao eram, deste modo, vazias de sentido.
A predominéncia de relacdes de trabalho marcadas pelo dominio de uma
classe sobre a outra, advindas das transformagbes ocorridas a partir da
apropriacdo, primeiro da terra, depois de outros meios de producdo, de um
grupo, que consegue efetivar a propriedade privada como direito inalienavel,
concorre para a perda desse sentido: atividade e motivo se separam.

A separacao entre atividade e motivo leva a separagéo entre sentido e
significado do trabalho no capitalismo. Assim, pode-se perguntar que o
capitalismo inviabiliza o trabalho coletivo, promotor da consciéncia do homem?
Em nossa sociedade, é possivel haver coincidéncia entre o sentido e o

significado das acdes realizadas pelos individuos?

Para discutir estas questdes, vamos nos ater ao processo de elaboragao
das DCE/H, no qual acles diferentes foram realizadas pelos grupos que
compuseram a equipe de trabalho. Professores das escolas, grupo
permanente, técnicos do DEF, professores consultores das IES e equipe do
NRE desenvolveram, cada um, uma parte do trabalho. Compreender como

ocorreu a participacdo de cada um auxiliara nessa tarefa.

5.1 Trabalho coletivo e consciéncia
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No desenvolvimento da consciéncia humana, a partilha de uma atividade
entre o grupo tem importancia singular. Entre os animais, as atividades s&o
sempre orientadas para satisfazer uma necessidade biologica (fome,
procriacdo, sobrevivéncia). A cacada s6 acontece por esse motivo. “O objeto
da atividade dos animais confunde-se sempre com seu motivo biolégico, estes
dois elementos coincidem sempre” (LEONTIEV, 2004, p. 82).

Este autor usa o exemplo de uma cacgada coletiva para explicar como o
trabalho coletivo participou do desenvolvimento da consciéncia humana.

Newton Duarte aborda esta passagem:

No momento da cagada propriamente dita, o grupo de
cacgadores dividir-se-ia em dois. O primeiro grupo, constituido
pela maioria dos cacadores, ficaria a espreita num lugar
previamente estabelecido, no qual seria mais facil encurralar e
abater o animal do que numa situagdo em campo aberto, na
qual o animal a ser cacado (imaginemos que seja um animal
agil e veloz) tem mais chances de escapar. A outra parte do
grupo seria constituida por apenas um ou dois integrantes do
grupo, que Leontiev chama de batedores. A fungdo do batedor
seria a de espantar os animais, mas com um propdsito
determinado, o de que os animais, ao fugirem dos batedores,
corressem inadvertidamente para onde estavam a espreita 0s
demais integrantes do grupo, que se encarregariam de
encurralar e abater a caga. O batedor (ou batedores) nao
precisaria, inclusive, estar munido de instrumentos de caca.
Poderia até nao ter nada em suas maos, bastando apenas
correr, gritar, enfim, espantar os animais. Essa é a agdo do
batedor, esse é o conteudo de sua acado. (DUARTE, 2004, p.
53, grifo nosso).

Ao realizar uma cacada coletiva, dividindo-a em acdes, houve o
entendimento de que cada sujeito do grupo ndo necessitava realizar toda a
atividade da caca, mas, ao cumprir uma determinada acdo que levasse ao
abate do animal, poderia satisfazer sua necessidade, mesmo que né&o
estivesse presente no processo todo. Assim, entende-se que cada um é um elo
no processo coletivo planejado. A agdo de cada um, compreendida em seu

conjunto, é conscientizada.

Assim, o homem recebe o alimento, por exemplo, como
objeto de uma atividade particular — procura, caga, preparacéo
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— e, ao mesmo tempo, como objeto que satisfaz determinadas
necessidades humanas, independente do fato do homem
considerado sentir ou ndo necessidade imediata ou de ela ser
ou ndo atualmente o objeto da sua atividade propria.
(LEONTIEV, 2004, 87).

Como visto, nos primeiros grupos sociais, oS homens exerceram o
trabalho coletivo, desenvolvendo a consciéncia de que ele é resultado de um
conjunto de acdes independentes, com um objetivo comum, mas que esse
objetivo poderia ndo ser uma necessidade daquele momento, que passou a
“ser conservado na consciéncia e tornar-se ‘ideia” (LEONTIEV, 2004, p. 87).
Estava separado o motivo do objeto da atividade; o individuo tinha na relacao
com o grupo o significado de sua ac¢éao. Isso torna a atividade coletiva humana

complexa se comparada com a atividade animal.

A teorizacdo de Leontiev permite entender que o trabalho coletivo requer
gue os envolvidos compreendam que este trabalho é resultado de acdes que
podem estar ligadas diretamente ou ndo, que sua motivacao pode nao ser uma
necessidade do momento em que estiver sendo realizada, que sentido e

significado da atividade devem ser coincidentes.

A atividade humana, segundo Leontiev (1978), constitui-se de
um conjunto de acgfes, e a necessidade objetiva ou o motivo
pelo qual o individuo age néo coincide com o fim ou o resultado
imediato de cada uma das acdes constitutivas da atividade. E
somente através de suas relagdes com o todo da atividade, isto
€, com as demais agbes que a compdem, que o resultado
imediato de uma acéo se relaciona com o motivo da atividade.
Ndo €, portanto, cada acdo de per se que se justifica pelo
motivo da atividade, mas o conjunto delas que precisa manter
coeréncia com o motivo. Por exemplo, a acdo da professora de
rearranjar as carteiras de modo a favorecer a interagdo das
criangas, a troca de idéias entre elas, pode parecer uma acao
contraria ao bom andamento dos trabalhos escolares, mas
guardaria coeréncia com uma atividade tal como a produc¢éo de
texto em pares, onde as criancas vao discutir o tema, a forma
de escrever, etc. No entanto, se as criancas nao entenderem
gue estdo se sentando mais proximas e sendo estimuladas a
trocarem idéias para participar de uma atividade de producédo
de textos em grupo, isto é, se ndo captarem a relacdo entre
essas acdes e o motivo da atividade global, o mais provavel é
que se estabeleca uma confusdo e o bom andamento dos
trabalhos escolares seja comprometido. Assim, o significado
das ag¢0Oes de todos os individuos que participam da atividade é
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apropriado por eles, fornecendo a essas acbes o0 sentido
correspondente ao seu significado. (BASSO, 1998, p.3).

Entender o trabalho coletivo como conjunto de acfes conscientizadas
que levam a um objetivo comum, devendo, para tanto, manter coeréncia,
possibilita-nos a reflexdo acerca do trabalho realizado pelos professores
durante a elaboracdo das DCE/H. Para isto, devemos entender: Qual foi a
participacdo dos professores no processo? Que acdes realizaram? Como suas
acOes foram planejadas? A maneira como realizaram o trabalho os levou a
entender o significado da elaboracdo das DCE, que seria, em primeira
instancia, contribuir para sua prépria formacdo? Em busca da compreensao
destas questdes, serd necessaria uma reflexdo sobre o trabalho desenvolvido

pelo professor durante a elaboracdo das DCE/H.

5.2 Acdes realizadas pelo professor na elaboracdo das DCE/H

O quadro abaixo sistematiza os dados sobre o0s encontros realizados
para que os professores trabalhassem especificamente na elaboracdo das
DCE/H, em que os professores realizaram acdes especificas designadas pela
equipe técnica do DEF. Houve algumas atividades que foram realizadas
durante as Semanas Pedagogicas nas escolas, por exemplo, a leitura do
documento Diretrizes Curriculares da Educac¢do Fundamental da Rede de
Educacdo Béasica do Estado do Parand — Versao Preliminar ocorreu no inicio
de 2005. Os documentos foram disponibilizados pela SEED e NRE/L.

Quadro 3 — EVENTOS REALIZADOS EM FUNGCAO DA ELABORAGAOS DAS DCE/H

EVENTO LOCAL DATA COORDENACAO PARTICIPANTES CH
Seminario De S3do José dos 2003 SEED/SUED Professores convidados 8
Educagdo Pinhais de todas as dreas de
Multiplas ensino,  representantes
Perspectivas do NRE e da SEED.
| Seminario Universidad | Maio de SEED/DEF Professores de Historia 24
Centralizado e do 2004 dos NRE, equipe técnica
Professor — do DEF e coordenadores

Faxinal do de Historia dos NRE.



| Reunido
Temdtica
Preparatéria —
Diretrizes
Curriculares do
Ensino
Fundamental de
Historia
| Encontro
Descentralizado

Il Seminario
Centralizado

Il Reunido
Temdtica
Preparatdria —
Diretrizes
Curriculares do
Ensino
Fundamental de
Historia
Il Encontro
Descentralizado

11l Encontro
Descentralizado

Céu
NRE/L

Municipios

Universidad
edo
Professor—
Faxinal do
Céu
NRE

Municipios

Municipios

Julho de
2004

Agosto
de 2004

Outubro
de 2004

Outubro
2004

Novemb
ro de
2004

Julho de
2005

Representante do
NRE no Grupo
Permanente e
coordenador de
Historia do NRE

Representante do
NRE no Grupo
Permanente e
coordenador de
Histdria do NRE
SEED/DEF

Representante do
NRE no Grupo
Permanente e
coordenador de
Histéria do NRE

Representante do
NRE no  Grupo
Permanente e
coordenador de
Histéria do NRE

Representantes dos
NRE no Grupo
Permanente e
coordenadores de
Historia do NRE

Representante do NRE no
Grupo Permanente e
coordenadores de
Histéria dos NRE

Professores que
lecionavam a disciplina
de Histéria no ensino
fundamental Il

Grupo Permanente,
equipe técnica do DEF e
coordenador de Histdria

dos NRE.

Representante do NRE no
Grupo Permanente e
coordenador de Historia
do NRE

Professores que
lecionavam a disciplina
de Histéria no ensino
fundamental Il

Professores que
lecionavam a disciplina
de Histéria no ensino
fundamental Il

16

24

16
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Como ja destacado anteriormente, quatro mil professores participaram
na elaboracdo das DCE/H no Parana (CERRI, 2006, p. 4). Em Londrina, 264
professores do ensino fundamental 11°* foram envolvidos no processo. O DEF,

que optou por descentralizar o processo de trabalho, organizou dois

Seminarios Centralizados, em maio e outubro de 2004, e trés Encontros

Descentralizados em agosto e novembro de 2004, sendo o ultimo em julho de

2005. Nos dois primeiros seminarios realizados na Universidade do Professor,

em Faxinal

do Céu,

participaram o Grupo Permanente, composto por

*?Ensino fundamental |1 abrange do 6° ao 9° ano, correspondendo ao ciclo de 5% a 82 séries no ensino
fundamental de oito anos.
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representantes dos 32 NRE, a equipe do DEF, formada por técnicos> e
consultores® e 176 professores de todo o estado. Dos Encontros
Descentralizados, participaram os professores que lecionavam a disciplina de
Histéria para alunos da 52 a 82 série naquele periodo. O grupo organizador dos
Encontros Descentralizados no NRE/L era composto por 21 profissionais, dos
quais 19 eram professores representantes dos municipios jurisdicionados e
dois da Equipe de Ensino. Participaram desses eventos 243 professores,
segundo o Documento Sintese DCE - Historia referente ao | Encontro
Descentralizado NRE/L e o Relatério denominado Sistematizacdo do Il

Encontro das Diretrizes Curriculares de Historia.

Antes do | Encontro Descentralizado, os professores do NRE/L que
faziam parte do Grupo Permanente e o0 coordenador de area
participaram/coordenaram o evento denominado | Reunido Técnica
Preparatéria — Diretrizes Curriculares — Ensino Fundamental — Historia,
ocorrido nos dias 26 e 27 de julho de 2004, com 16 horas de duracéo, cujos
conteudos discutidos foram: concepcédo da area do conhecimento; articulacéo
tedrico-pratica dos conteudos; planejamento dos encontros descentralizados.
Da mesma forma, antes do Il Encontro Descentralizado, aconteceu a |l
Reunido Técnica Preparatodria — Diretrizes Curriculares — Ensino Fundamental —
Histdria, entre os dias 18 e 28 de outubro de 2004, com 0s mesmos conteldos,
mas direcionados ao Il Encontro e carga horaria igual. Para a organizacdo do

1l Encontro Descentralizado, ndo houve reunido técnica.

A metodologia de trabalho do DEF foi a seguinte: grande parte das
atividades que o Grupo Permanente realizava nos Seminarios Centralizados,
com carga horaria de 24 horas, na Universidade do Professor em Faxinal do
Céu, era repetida nos Encontros Descentralizados, realizados nos municipios,
com carga horéria de oito horas. No primeiro Seminario, os professores Marco
Aurélio Monteiro Pereira e Sandra Regina Ferreira de Oliveira participaram de

mesa-redonda discutindo o conteido dos seguintes textos: O Curriculo Basico

*Souza, Sapelli e Batista, (2010) apresentam como equipe de trabalho das DEC/Ha: “Prof.2 Ms. Cristina
Cremoneze, Prof.2 Ms Lilian lanke Leite, Prof. Espc. Sandro Cavalieri Savoia. Prof. Ms. Adriano Bernardo
Moraes e Prof. Dr. Luis Fernando Cerri (2004) e Prof. Espc. Eduel Domingos Bandeira, Prof.2 Maria
Betania de Araujo e Prof.2 Dr.2 Concei¢éo Cabrini (2005)".

*Da equipe de trabalho, foram consultores advindos das IES do Parana os Professores Adriano Bernardo
Moraes e Luis Fernando Cerri.
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o perfil do professor e O processo de implantacdo do PCN no ensino de
Histéria: uma leitura de continuidades e rupturas respectivamente.
Posteriormente, estes textos foram trabalhados na | Reunido Técnica

Preparatoria e no | Encontro Descentralizado nos municipios.

5.3 Os eventos e as fontes

Como os textos sugeridos no | Seminario Centralizado foram estudados
no | Encontro Descentralizado, vamos analisa-los como material do | Encontro,
enquanto o material usado no Il Seminario Centralizado e no Il Encontro
Descentralizado serd apresentado separadamente, porque nem todos

coincidem.

5.3.1 Textos propostos para o | Encontro Descentralizado

Conforme ja citado, os dois textos que compuseram as leituras
obrigatérias do | Encontro Descentralizado foram o artigo de Marco Antonio
M. Pereira O Curriculo Basico e o perfil do professor, publicado na Revista
Histéria e Cultura; e o texto de autoria da Prof.2 Sandra Regina F. de Oliveira,

escrito especificamente para o evento.

O artigo do Prof. Marco Aurélio M. Pereira enfoca a implantacdo do CB
no estado do Parana. Para o pesquisador, o documento garante o minimo de
homogeneidade entre as escolas paranaenses, sendo responsabilidade da
SEED a garantia de que todos os discentes tenham um nivel de ensino
similar. Afirma que as “[...] posturas pedagogicas e tedrico-conceituais se
constituem no principal referencial curricular e devem ser definidas
preliminarmente a efetiva aplicacdo do curriculo na prética cotidiana nas
escolas” (PEREIRA, 1997, p. 238), sendo a capacitacdo docente primordial
para a implantacdo de um curriculo, visto garantir uma [...] correta

compreensao das mudancas trazidas pelo novo curriculo em relacdo aos
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postulados curriculares anteriores em todos 0s niveis, mas, principalmente,
[...] em suas dimensbes pedagogicas e tedrico-conceituais” (PEREIRA, 1997,
p. 239). A elaboracdo de material para dar suporte ao professor colocado

como fator importante para a implantacao de novos curriculos.

Segundo o autor, a implantacdo do CB foi realizada em curto prazo,
determinada pelas necessidades politicas do governador Alvaro Dias, que
almejava candidatar-se ao cargo de presidente da Republica nas eleicbes de
1989,destacando,como principal feito, a mudanca na educacdo paranaense.
Esse apressamento levou o CB as escolas de maneira diferenciada: algumas
0 implantaram uma série por ano, outras o implantaram da 12 a 4@ série no
mesmo ano, da 5% a 82 série no mesmo ano. Outro ponto destacado foi
auséncia de material pedagdgico ao professor; no caso da disciplina de
Histéria, apenas no ano de 1994, foi editado um caderno de suporte

pedagdgico aos educadores.

A capacitacdo dos docentes iniciou-se no ano de 1992, em sua maioria
voltada para a elaboracdo de material didatico em detrimento da discussao
tedrico-conceitual que a nova proposta exigia. Ponto frontal levantado por
Pereira (1979, p. 249) é que a implantagdo do CB exigia uma “[...] nova
concepcao de escola e das diferentes disciplinas e, portanto, da necessidade
de reestruturacdo das visées conceituais, tedricas e didatico-pedagdgicas dos
professores”. No caso dos professores de Histéria, com uma concepc¢ao
tradicional dessa disciplina, heranca da formac¢&o no periodo de ditadura civil-
militar, a proposta de uma concepg¢ao de “Histéria processo, fundada na
producdo social da existéncia dos homens, todos os homens [...]" (p. 249)
gera rejeicdo, agravada pela heterogeneidade entre os professores da rede
publica de ensino. Dessa forma, esclarece que o conhecimento do perfil dos

docentes é importante para a implantacao de novos curriculos.

A professora Sandra Regina Ferreira de Oliveira inicia seu texto
chamando a atencgéo para o Artigo 210 da Constituicdo Federal, que legisla
sobre diretrizes. Para ela, trata-se de um artigo com conteudo amplo, gerando
certa dificuldade para a criacdo de documentos curriculares nos estados e

municipios. A autora apresenta-se profissionalmente, salientando que sua
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atuacdo € no ambito da docéncia e da formacgéo dos professores, uma vez que
ja foi professora no ensino béasico, portanto a passagem e a intimidade com a
escola influenciam seus estudos e pesquisas e, sobretudo, o que defende no
texto, ou seja, sua atuacdo como pesquisadora ndo € imparcial. Entende a
autora que a escola € o espaco em que deveria ser desenvolvido um projeto
coletivo e, por estar inserida em uma sociedade, sofre influéncias e influi sobre
esta. Os anseios e desejos dos professores seriam influenciados pela estrutura
gue coordena a escola, seja federal, estadual ou municipal, e esses 0rgaos
seriam necessarios, “[...] pelo menos até que possamos, no proprio movimento
dialético, construir outra estrutura governamental para organizar outro sistema
educacional no pais” (OLIVEIRA, 2004, p. 3).

A atuacdo da transgressédo do professor também é discutida no texto, no
sentido de que o professor pode atuar em um espaco de transgressdo e 0s
conceitos de curriculo real e formal confirmariam essa atuacdo. Esse espaco
dar-se-ia apds o professor fechar a porta da sua sala de aula, mesmo que
mediado por “Parametros, Diretrizes, Curriculos, Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Declaracdo de Jomtien” (OLIVEIRA, 2004, p. 3). A autora chama
a atencdo do professor quanto as novidades na area da educacao, alertando-o
para que nao seja devorador dessas novidades, embora deva buscar melhorar
0s seus conhecimentos. Em relacdo aos PCN, a pesquisadora faz as seguintes
perguntas: “[...] onde estavamos, o que faziamos e como nos modificamos (se
modificamos) a partir dos PCN?” (OLIVEIRA, 2004, p. 4). Afirma que esse
documento chega a escola por meio do Livro Didatico e que, devido as
discussbes advindas do final da década de 1980, os professores de historia ja
haviam incorporado algumas préaticas em seu trabalho de sala de aula quando

os PCN foram introduzidos nas escolas.

Como fruto de propostas neoliberais implantadas durante o governo
FHC, os PCN propunham um ensino de Histéria que rompesse com a
linearidade, mas poucas mudangas ocorreram no trabalho do professor dessa
disciplina. Oliveira (2004) destaca que o governo aponta os PCN como a
novidade, conforme anunciava o Ministro Paulo Renato de Souza, e adverte

que “[...] ideia de ‘novo’ na educacgao é um tanto questionavel”. Para a autora, a
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discussao sobre a funcdo da escola € fundamental quando a proposta é fazer
um documento curricular. Assim, questées como: “O que é o homem? Qual seu
papel na sociedade? O que € educacdo? Qual o papel que a escola
desenvolve nesse processo educacional?” (OLIVEIRA, 2004, p. 8) devem ser

respondidas quando se elaboram diretrizes curriculares.

Afirma que a sociedade faz uma divisdo entre saberes dos professores
do ensino fundamental e saberes dos professores do ensino superior, havendo
um desprezo pelo conhecimento empirico dos primeiros; por isSso, 0S
professores do ensino fundamental teriam ficado afastados da elaboragdo dos
PCN. Aponta que os PCN néo apresentam autoria, significando que as criticas
foram dirigidas mais ao governo FHC do que ao documento especifico na area
de Historia. Assevera que, no decorrer do processo de elaboracdo de
diretrizes, os professores deveriam pensar: “Qual o papel e a responsabilidade
do estado neste processo? Qual sera o espaco da normatizacédo [...]? Qual o
espaco do didlogo com outras areas do conhecimento? Como equacionar
liberdade das escolas/base nacional comum? Qual o limite de nossa
autonomia?”, uma vez que estes seriam os “desafios a serem vencidos

coletivamente” (OLIVEIRA, 2004, p. 15) durante a elaboragao das diretrizes.

5.3.2 Roteiro de estudo sugerido para o | Encontro Descentralizado

Para nortear o | Encontro Descentralizado, nove questbes
acompanharam os textos, com a solicitacdo para que os professores 0s
lessem, respondessem a tais questbes e, por fim, elaborassem um Registro
Sintese, mediante as reflexdes do grupo. Quanto ao conteudo das nove
guestBes, algumas exigiam respostas baseadas nos textos estudados e as
demais versavam sobre o trabalho desenvolvido por eles em sala de aula,
enfocando metodologias, opcado de organizacdo curricular, referenciais
tedricos, planejamento anual e fundamentos do ensino de Histéria. Por meio
das respostas dos professores, o DEF teria uma visdo geral da forma com que
a disciplina de Historia estava sendo trabalhada nas escolas publicas do estado

do Parana e poderia identificar as principais dificuldades que os professores
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tiveram em relagéo a implantacdo do CB. Aqui, € importante lembrar que essas
respostas, segundo enfatizava o Documento |, cujo principal objetivo era
subsidiar o | Encontro Descentralizado, deveriam ser norteadas pelos textos
acima citados e ndo pela experiéncia dos professores, ou seja, estes se
basearam nos autores para responder as perguntas, além de destacarem as
dificuldades na implantacdo do curriculo nos anos 1990 seja do CB ou dos
PCN esclarecem Oliveira (2004) e Pereira (1997).

O Documento | (PARANA, 2004a), roteiro de trabalho para os
professores que participaram do | Encontro Descentralizado, era composto por
nove questdes, sendo uma de mdultipla escolha e as demais abertas. Ao
analisar o documento, percebemos que as questdes que norteiam o estudo do

texto podem ser divididas em trés grupos.

1°) As trés primeiras questdes possibilitam a Equipe Técnica preparar 0s
professores para as dificuldades que a implementacdo de um documento
curricular pressupde enfrentar, lembrando que os professores tiveram como
base para responder as questfes os textos de Pereira (1997) e Oliveira (2004)
sobre a implementacdo do CB e dos PCN no estado do Parana. As perguntas

Sao as que seguem:

6) Quais os principais apontamentos em relacéo ao Curriculo
Basico e ao PCN? B) Que dificuldades foram identificadas
no processo de implementagéo dos referidos documentos?
C) Que referéncias o0s textos apresentam quanto a
participacdo dos  professores no processo de
implementacdo dos referidos documentos? O grupo
concorda com tais apontamentos? Justifique. (PARANA,
2004a).

2°) As questbes d, e, f inserem os professores no processo de
elaboracdo das DCE/H, solicitando-lhes sugestbes para o encaminhamento de
‘medidas” e “problematicas” que podem ser apontadas para o ensino de

Histéria adotado no novo curriculo. Assim foram apresentadas as questdes:

d) Que medidas podem ser adotadas no processo de
elaboracéo e implementacéo das Diretrizes Curriculares para o
Estado do Parana? E) A partir das reflexdes propostas pelos
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textos, de que forma a elaboracéo das Diretrizes Curriculares
para o Ensino Fundamental contribuird para o ensino de
Histéria da rede puablica? F) Tendo como referencial as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, o
Curriculo Basico, os textos que compdem o Documento 1 e
outros referenciais tedricos que vocé conhece, aponte, no
maximo, cinco problematicas que precisam ser contempladas
no processo de elaboragdo das Diretrizes Curriculares do
Estado do Parand, na Disciplina de Histéria. (PARANA, 2004a).

3°) As questbes g, h, e i permitem conhecer como o ensino de Historia

estava sendo organizado nas escolas. S&o elas:

g) Assinale a opgao de organizagdo curricular adotada neste
ano letivo para o planejamento de Histéria no Ensino
Fundamental. ( ) Historia Integrada ( ) Histéria tematica, ()
Histéria ~ Cronoldgica (Antiga, Medieval, Moderna,
Contemporanea , Brasil...) () Histéria Cronolégica (Brasil,
Colbnia, Brasil Independente, Idade Antiga e Medieval, Idade
Moderna e Contemporanea). H) Quais os referenciais teéricos
utilizados para elaborar o planejamento de Histéria na sua
escola? Como a Equipe Pedagdgica tem participado nesse
processo? Comente. |) Descreva os fundamentos tedrico-
metodologicos que caracterizam o0 ensino de Historia,
enfatizando a relacdo professor/aluno, ensino/aprendizagem e
a avaliacdo. (PARANA, 2004a).

As respostas dos professores foram articuladas pelo coordenador de

area do NRE no Documento Sintese DCE — Historia.

5.3.3 Respostas dadas pelos participantes do | Encontro Descentralizado

O registro-sintese do | Encontro Descentralizado gerou o Documento
Sintese DCE - Historia, elaborado pela coordenadora da area de Histéria do
NRE/L. O documento apresenta um quadro com as respostas que 0S
professores de historia deram as questdes discutidas naquele primeiro evento.
Vale destacar que, das nove questdes em referéncia, quatro se reportavam
diretamente ao processo de implantacdo do CB e dos PCN, porém sob a
consideracao dos textos propostos; duas se referiam a elaboracéo das DCE/H,

quanto a sua contribuicdo para o ensino de Histéria na rede publica de ensino,
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e cinco sobre as probleméticas que deveriam ser abordadas pelas novas
diretrizes, considerando as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental,
o Curriculo Béasico e os textos estudados no evento; as outras trés questdes

abordavam o planejamento®® anual da disciplina para o ano letivo de 2004.

Tendo como referéncia as questdes dirigidas aos professores, é possivel
perceber que a equipe do DEF direcionou a reflexdo dos professores para
problemas que poderiam vir a enfrentar com a elaboracdo da nova diretriz
curricular, assim como mapeou as expectativas deles acerca do novo
documento curricular, de modo a obter uma visdo ampliada da forma como

estavam trabalhando com a disciplina de Histéria no estado do Parana.

Dentre as respostas dadas pelos professores, analisaremos a sintese
das respostas de duas questdes formuladas®™® durante o | Encontro
Descentralizado. Foram priorizadas por se pautarem nos referenciais teéricos e
nos fundamentos tedrico-metodoldgicos que os professores informaram que
utilizavam e que julgavam necessario aparecer nas DCE/H. Concorda-se que
sao pontos fundamentais em todo o documento curricular, porque assinalam as

perspectivas para a escola, o conhecimento e as relagdes com a sociedade.

Quadro 4 — RESPOSTAS DA QUESTAO H CONFORME DOCUMENTO SINTESE DCE/H*’

QUESTAO H
Quais as referéncias tedricas utilizadas para elaborar o planejamento na sua escola? Como a
equipe pedagdgica tem participado nesse processo? Comente?

Respostas Total de
respostas

- Histérico-critica 02

- Historico-construtivista 02

- PCNs 09

- Curriculo Basico 03 17

- Livros didaticos 15

- Textos de fundamentagao da area enviados pelo NRE 03

- Proposta Pedagégica da escola 04

- Planejamento do ano anterior 01

>0 Planejamento anual, geralmente elaborado pelo professor, deveria possuir os contetidos que seriam
trabalhados e distribuidos por bimestre, a metodologia de ensino, o tipo de avaliacdo e referéncias
bibliograficas.

56Questélo H: Quais as referéncias tedricas utilizadas para elaborar o planejamento na sua escola? Como
a equipe pedagodgica tem participado nesse processo? Comente? Questdo |: Descreva os fundamentos
tedrico e metodoldgico que caracterizaram o ensino de Histéria, enfatizando a relagdo professor/aluno,
ensino/aprendizagem e avaliagao.

>0 quadro é reproducéo fiel do quadro apresentado no Documento Sintese DCE — Historia de 2004
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Equipe Pedagdgica:
Realimentacao da Proposta; 05
Orientacao de disputa por area;

Auxilio na procura de materiais e informagoes para o planejamento

Comentarios
e Equipe pedagdgica, as vezes, se ocupa mais de trabalhos burocraticos e s6
cobra o dia da entrega do planejamento. 05
e Auséncia de discussdo/auxilio em razio da rotatividade de professores no
inicio do ano letivo de 2004.
e Em algumas escolas, nao havia Equipe Pedagdgica no inicio do ano letivo.
Fonte: Documento Sintese DCE-Histéria de 2004

Importante e necessario apontar que as questdes encaminhadas aos
professores foram citadas na analise do Documento | (Quais os referenciais
tedricos utilizados para elaborar o planejamento de Histéria na sua escola?
Como a equipe pedagdgica tem participado nesse processo? Comente).
Percebe-se que houve uma substituicdo, por parte do coordenador do NRE, do
termo referenciais teoricos por referéncias teoricas, o que pode ter sido um erro
de digitacdo; todavia, ndo podemos deixar de levantar a hipotese de que pode
ser resultado de confusdo tedrica, ja que o termo “materiais usados mais

citados” € mencionado no momento de elaboracdo da Sintese.

Entre as respostas acerca dos referenciais teoricos, os professores
citaram os livros didaticos usados nas escolas e os PCN. E compreensivel que
os PCN aparecam nas respostas, ja que se tratava do documento norteador
oficial das escolas em 2004. Em relacdo ao livro didatico, Pereira (1997)
compreende a citacdo dos docentes como sendo, “[...] no caso dos professores
da escola publica, normalmente dependentes quase que exclusivamente do
livro didatico como guia tedrico-conceitual, pedagdégico, didatico e de conteudo”
(p. 240).

Consideramos que, ao apontar o livro didatico como referencial tedrico, o
professor esteja referindo-se a uma forma de organizacdo dos conteudos da
histdria, seja de maneira cronolégica ou de forma tematica, e, provavelmente,
nao esteja considerando a concepc¢ao tedrico-metodologica usada pelo autor,

mas ha de se levar em conta que o professor talvez o esteja citando como
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material de consulta para a elaboracao do planejamento de suas aulas durante

o letivo.

Na mesma questdo, os professores indicam como referencial tedrico: o
“histérico-critico”, o “Curriculo Basico”, a “Proposta Pedagdgica da Escola”, os
quais, de certa forma, séo indicios que esta expressdo nao teve o mesmo
entendimento por parte de todos. Considerando-se que a Proposta Pedagdgica
em si ndo representa um referencial teérico, e a Pedagogia Historico-Critica faz
parte dos referenciais do CB, parece-nos que pairou entre os professores certa
davida ou falta de compreenséo sobre o significado dos referenciais teoricos
em uma diretriz curricular. Esta questdo remete-nos as discussdes de Leontiev
(2004) sobre a tomada de consciéncia que o sujeito tem da acdo que realiza no
contexto de uma atividade. O autor alerta que, se o sujeito ndo compreender a
atividade na sua totalidade (motivo, objetivo, necessidades), podera cumprir
uma “acdo vazia” de sentido. Mas, ndo podemos deixar de mencionar que,
pelas respostas dadas, as possiveis incompreensdes dos significados dos
termos ndo podem ser analisadas ou criticadas sem considerarmos as
mediacdes sociais, ou seja, a formacdo inicial e continuada desses

professores.

A equipe do DEF n&o menciona a possibilidade de os professores
desconhecerem o que seja referencial tedrico e justifica a questdo apontando
gue a variedade de respostas dos professores se deve a auséncia de diretrizes
no estado do Parand nos anos anteriores. Como é possivel observar no

paragrafo 10 do Texto Aberto:

As sinteses das atividades demonstram a preocupacdo dos
professores com a auséncia de diretrizes comuns para a rede
estadual, explicitando que, na falta de referenciais comuns e do
assessoramento da equipe pedagdgica, o planejamento anual
tem sido elaborado (nesta ordem) a partir do livro didatico,
Parametros Curriculares Nacionais, e em menos incidéncia,
proposta pedagdgica da escola, planejamento dos anos
anteriores, Curriculo Basico, realidade dos alunos, entre outros.
(PARANA, 2004b, p. 2).
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O Texto Aberto fez parte do material disponibilizado para os professores
analisarem e sugerirem mudancas durante o Il Encontro Descentralizado. Ele
foi elaborado segundo as sinteses que o DEF recebeu dos primeiros contatos
com os professores, tanto do GP como do | Encontro Descentralizado. No
texto, o décimo paragrafo, citado acima, tratou dos referenciais para o
planejamento e organizacgé&o curricular. Os professores do NRE/L pediram para
que, no paragrafo, fosse explicitado que o ano era “2004” e “[...] que a escola
nao disponibiliza para o professor outros recursos tecnologicos além dos
citados” (PARANA, 2004b, p. 4), reiterando que pairava entre os professores
certa confusdo sobre o significado de referencial tedrico.

Leontiev explica que:

Para que o homem se encarregue da sua funcéo de batedor, é
necessario que as suas acdes estejam numa correlacdo para
que ela ‘exista para ele’; em outros termos, & preciso que o
sentido das suas acdes se descubra, que ele tenha consciéncia
dele. A consciéncia do significado de uma acéo realiza-se sob
a forma de reflexo do seu objeto enquanto fim consciente.
(LEONTIEV, 2004, p. 86).

Na complementacdo solicitada pelos professores ha indicios de que
faltou entendimento acerca do conteudo do paragrafo, ja que referencial teérico
e recursos tecnolégicos ndo tém o mesmo significado. Seguindo o pensamento
do autor acima citado, podemos nos indagar sobre como o0s professores
poderiam ver sentido nas acodes realizadas por eles se o proprio significado ndo

Ihes estava explicito?

Em decorréncia da formacédo e das politicas educacionais vigentes, 0s
professores demonstram certa duvida em relacdo ao que lhes estava sendo
solicitado. O fato de confundirem referencial teérico e referéncias bibliograficas
nos leva a pensar que a aprendizagem do professor atua ho mesmo caminho
da aprendizagem do aluno: por vezes, as palavras sao tomadas como sinal de
aprendizagem, mas, no entanto, acabam funcionando como “equivalentes
funcionais”, como destaca Vigotski (2009). Neste caso, palavras diferentes

foram tomadas com o mesmo significado, justamente porque o significado de
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ambas ndo est4d compreendido. Os professores ndo tinham certeza, por
exemplo, sobre o significado de referencial tedrico; faltava-lhes entendimento

sobre o porqué da prépria acdo que deveriam realizar.

Ao constatar essa “auséncia de diretrizes”, o DEF nao propds
discussbes acerca de concepcao tedrico-metodoldgica no Il Encontro; propds
textos ligados a organizacao curricular dos contetdos de Historia para serem
discutidos, suscitando-nos outro questionamento: No contexto neoliberal,
conforme apontado do Wood (2011), os técnicos teriam do DEF espaco para

uma atuacao diferente da proposta?

No segundo momento de reunido com o0s professores, embora seja
sabido que eles refletem uma posicdo frente as concepcbes tedrico-
metodoldgicas historicas, os referidos textos ndo debatem diretamente,
tampouco apresentam possiveis concep¢fes de Histéria que poderiam
sustentar o trabalho do professor em sala de aula. Houve auséncia de debate
sobre correntes historiograficas, o que nos possibilita inferir que essa
participacdo cumpria as orientagcdes de documentos que colocaram em pratica
politicas alinhadas aquelas propostas pelos organismos internacionais, que
garantiam a presenca dos professores, sem que trouxesse grande capacidade
de atuacdo nestas politicas publicas, mas que sugeriam um processo Cujo
resultado — as novas Diretrizes — seria uma producéo coletiva, quer dizer, o
professor teria responsabilidade sobre o conteido do documento que passaria

a nortear o seu trabalho em sala de aula.

Por ndo ter havido debate sobre as duvidas que estavam explicitas nas
respostas dos professores, a continuidade aos trabalhos aconteceu num
contexto em que alguns professores mantinham a ideia de que referencial
tedrico depende de recursos didaticos. Desse modo, o que poderia ser um
momento importante de formacdo continuada para os professores, correu-se 0
risco de o professor ter desenvolvido algo que Ihe foi solicitado sem entender
exatamente o significado desse trabalho no conjunto da elaboracdo das novas

diretrizes.

Outro ponto que deve ser mencionado é o fato de o DEF poder estar na

mesma situacdo dos professores: sem ter muita clareza que estava elaborando
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um trabalho alicer¢cado pelas demandas sociais. Ateve-se a cumprir somente a
funcé@o de organizar roteiros, encaminhar etapas, podendo gerar um resultado
nao satisfatorio em relacdo a aprendizagem do professor no processo de

formacéo continuada e que significava a elaboracéo das diretrizes.

Quadro 5 — RESPOSTAS DA QUESTAO | CONFORME DOCUMENTOS SINTESE DCE/H

QUESTAO |

Descreva os fundamentos tedrico-metodoldgicos que caracterizam o ensino de Histdria, enfatizando a relagao
professor/aluno, ensino/aprendizagem.

Respostas N° de respostas

Professor/Aluno

- Deve ser marcado pelo respeito, ética e responsabilidade

- Observar o aspecto afetivo, cognitivo e atitudinal

- Conforme a realidade se apresenta: do autoritarismo a afetividade

Ensino/aprendizagem:

- Fundamentagao tedrico-metodoldgica de carater construtivista 10
- Formagdo do cidaddo critico — alunos e professores como sujeitos e produtores de seus
proprios conhecimentos

- Respeito a cidadania enfatizando a contextualizagdo dos conteludos e trabalhos
interdisciplinares.

- Atividades pedagdgicas em que o aluno possa refletir sobre o seu papel na sociedade como
ser transformador dela.

- Trabalho com as diferencgas culturais: buscar dar sentido aos contetidos a partir da realidade
do aluno

- Professor como medicador do conhecimento

- diversidade de metodologias, priorizando a participagdo do aluno

- Dualidade institucional de conteudos: no Sistema Educacional, em vestibulares e até em
concursos para Professores, o contetdo é cobrado; em grande parte é o conteudo tradicional.

- Conhecimento de Histéria ndo deve ser tratado como verdade absoluta.

- O que caracteriza o ensino de Histéria é a efetivagdo dos quatro pilares da Educagdo — 5
aprender a conhecer, a fazer, a ser e a viver juntos.
- E impossivel descrever os fundamentos tedrico-metodoldgicos que caracterizam o ensino de 1

Historia, pois a formagdo dos docentes de Histéria sdo muitas e variadas (Direito, esquema |,
etc.)

Avaliacdo:

Diagnostica, continua e permanente (ndo como forma de puni¢do ou apenas meio de notas). 15
Integral e continua (interesse, participagdo, pontualidade, assiduidade, organizagdo, limpeza,
criatividade).

Formas diversificadas valorizando o aprendizado. 1

Diagnostica da atuagdo do professor e de aprendizado do aluno. 1

Cumulativa e somativa. 2

Fonte: Documento Sintese DCE — Histéria

Sobre os fundamentos tedrico-metodologicos que caracterizam 0 ensino
de Historia, os professores responderam de forma bastante diversa, conforme
0 quadro 5 expressando a imprecisdo com que entendem esses fundamentos.
Essa miscelanea de dados € importante e passivel de analise, na medida em

que fornece informacdes a respeito da formacéo desse professor, esclarecendo
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sobre a referida dificuldade tedrica que apresentam, embora essas ideias
estivessem presentes desde os Projetos Politicos Pedagogicos, pertencendo

ao discurso oficial.

Focar nas respostas sobre a relacdo professor/aluno e ensino/
aprendizagem possibilita perceber que a formacao oferecida aos professores
durante o periodo Lerner, cujo ultimo mandato findou-se em 2002, atrelada aos
ditames dos organismos de cooperacao internacional, como o Banco Mundial,
gue visavam a uma educacdo que auxiliasse o processo de globalizacdo, com
0S quais igualmente comungava o governo federal da época, por ser uma
politica mundial, ainda se fazia presente na fala dos professores. Ao afirmarem
que os fundamentos tedricos deviam ser “marcados pelo respeito, ética,
compromisso e responsabilidade”, “aspecto afetivo, cognitivo e atitudinal”, eles
aproximam-se dos encaminhamentos presentes nos PCN, os quais, de certa
forma, representam principios do modelo neoliberal de educacéo: formar o
aluno para a coeséo social, compromisso e responsabilidade com a sociedade
que o cerca. As atitudes devem ser em funcdo da preservacdo dessa
sociedade, “[...] mesmo que os lagos sociais estejam rompidos, mesmo que a
desigualdade social esteja presente” (GALUCH; SFORNI, 2011, p. 9).

De forma geral, as respostas apontam para a pauta das politicas
neoliberais. Sua forte presenca pode ser notada ainda quando parte das
respostas indica os quatro pilares da educacéao, “aprender a conhecer, a fazer,
a ser e a viver juntos”, como fundamentos tedricos que caracterizam o ensino
de Historia. A ideia de que a Histéria deve contribuir na formacédo do aluno para
gue ele seja capaz de aprender a se adaptar as inova¢gbes do mercado de

trabalho. Aproxima-se das recomendacfes do Relatério Delors:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missfes, a
educacao deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens
fundamentais que, ao longo de toda vida, serdo de algum
modo para cada individuo, os pilares do conhecimento:
aprender a conhecer, isto € adquirir 0os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio
envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e
cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas;
finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés
precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
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apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de
contato, de relacionamento e de permuta. (DELORS, 1998,
p.89-90).

As respostas dos professores indicam uma ligagdo com o conteudo da
formagéo adquirida nos anos anteriores. Sobre o conteudo dessa formacéo, é
importante destacar que este ndo é exclusivo da formacdo oferecida pelo
estado do Parana. O discurso pairava nos PCN, nos relatorios das agéncias
multilaterais e redundava no discurso divulgado pela midia sobre o
“politicamente correto”, que afirmava uma preocupag¢ao com o desenvolvimento
do cidaddo, com a empregabilidade, com a adaptacdo a nova sociedade,
dificultando o contraponto, o discernimento e resultando em uma adesdo ao
modelo vigente, sem entendé-lo em seus fundamentos. A respeito deste
aspecto, poderia ter havido por parte do DEF um trabalho no sentido de
orientar o professor para ter condigbes de discernir entre termos que se
apresentam similares, porém com contetudos diferentes, dado o objetivo de
atender as demandas da sociedade; portanto, as colocacdes de Pereira (1997)
acerca de conhecer o perfil do professor para poder fazer com que um
documento seja implantado n&o foram consideradas.

5.4 11 Seminario Centralizado e Il Encontro Descentralizado

O Il Seminario Centralizado, ocorrido em outubro de 2004 na
Universidade do Professor, seguiu o formato do primeiro evento. Os textos que
subsidiaram as discussdes foram: A Identidade em questdo, de Stuart Hall
(1998); Diversidade, Identidade, Etnicidade e Cidadania (MUNANGA, 2003); A
Invencéo da América Latina (BRUIT, 2002); A abordagem do ensino de Historia
local nos livros das séries iniciais (LIMA, 2001); Histéria Integrada é um
eufemismo (ZAMBONI, 2001); Historias que os livros didaticos contam depois
que acabou a ditadura militar no Brasil (MUNAKATA, 1998); Por uma Historia
Prazerosa e consequente (PINSKY; PINSKY, 2004) e Ensino de Historia:
conteldos e conceitos béasicos (BEZERRA, 2004). Destas indicacdes de

leituras, apenas Pinsky e Pinsky (2004) e Bezerra (2004) foram sugeridos como
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leitura no roteiro de estudos do Il Encontro Descentralizado. Ante esta
constatacdo, optamos por apresenta-los como material do Il Encontro.
Importante salientar que os textos abaixo foram lidos apenas pelos professores

gue compunham o GP, responsaveis pela coordenacdo dos encontros locais.

No Il Encontro Descentralizado — Historia, ocorrido em novembro de
2004, com uma carga horaria de 8 horas, foram estudados os textos de Jaime
Pinsky e Carla Pinsky (2004), Bezerra (2004), discutidos no Il Seminario
Centralizado, além do texto Principios para la ensefianza de la histéria
(PRATS; SANTACANA, 2001). Para esse Encontro, foi preparado o documento
Texto Aberto (PARANA, 2004b), contendo seis paginas, constituido por uma
sintese dos trabalhos realizados pelos professores, mais precisamente, um
relato comentado acerca das respostas que os professores deram as questées
lancadas no | Encontro Descentralizado. Estas respostas foram contra
argumentadas com base em autores de textos discutidos no Il Seminario
Centralizado. No Anexo do Texto Aberto (PARANA, 2004b), foi disponibilizado
um quadro de organizacdo -curricular, demonstrando formas como o0s
contetdos histéricos poderiam ser selecionados: Histéria da Civilizagéo,
Historias Nacionais, Histéria regressiva, HistOria tematica, Historia Integrada e
Historia dos Modos de Producédo, que foram descritas quanto a suas origens,
pressupostos cognitivos, pressupostos historiograficos e politicos, tendéncias
positivas, problemas e vantagens para a pratica pedagdgica. A metodologia do
evento seguiu a mesma do anterior: aos professores, coube a leitura da
bibliografia indicada e as respostas as questdes que acompanhavam os textos,
tendo por base o conteldo dessa bibliografia. Quanto ao Texto Aberto, foi
solicitado aos professores que alterassem, complementassem ou aceitassem
as ideias nele apresentadas. Para tal atividade, o texto teve seus paragrafos

numerados, os quais deveriam ser analisados um a um.

5.4.1 Textos propostos para o || Seminario Descentralizado

Em A identidade em questdo, parte introdutoria da obra A identidade
cultural na pdés-modernidade, o autor reflete sobre a fragmentacdo da
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identidade e do individuo no mundo atual, discutindo trés concepcbes de
identidade: sujeito do lluminismo, “[...] estava baseado numa concepgéo da
pessoa humana como um individuo totalmente centrado, unificado [...] numa
concepcgao muito ‘individualista’ de sujeito e de sua identidade [...]” (HALL,
1998, 10-11); sujeito sociologico, “[...] ndo era autbnomo e auto suficiente, mas
formado na relagdo com ‘outras pessoas importantes para ele’, que mediavam
para o sujeito os valores, sentidos e simbolos [...]” (HALL, 1998, p. 11); e
sujeito pés-moderno, “[...] composto ndo de uma, mas de varias identidades,
algumas vezes contraditérias ou n&o resolvidas” (HALL, 1998, p. 12),
demonstrando como a primeira concepcéo foi sendo suprimida pela segunda e
chegando a terceira. Segundo o autor, ha um jogo de identidades que ndo séo
mais fixas. Para ilustrar suas ideias, Hall toma como exemplo o episédio
acontecido nos Estados Unidos em torno do Juiz negro Clarence Thomas,
indicado por J. Bush para a Suprema Corte americana. Conservador em
termos de direitos, o juiz foi acusado de assédio a uma mulher negra. Esse fato
teria mostrado a fragmentacéo de identidades, porque havia 0s que, por serem
negros, apoiaram O juiz e 0S que O apoiaram por ser conservador; 0s que
apoiaram a mulher porque era negra e os que ficaram contrarios ao juiz por ser
conservador. Este texto, que discute as identidades da contemporaneidade,
alerta ao professor que o curriculo deve atentar para esta diversidade. Ao
considera-la, estaria preparando o individuo para viver nesta sociedade em
mudanga, onde as “[...] pessoas nao identificam mais seus interesses sociais
exclusivamente em ternos de classe” (HALL, 1998, p. 20). A atencdo deveria se
voltar para a emergéncia das novas identidades: da mulher, das etnias, dos
movimentos ecoldgicos; essas seriam as identidades que o curriculo deveria

contemplar.

O texto de Kabengele Munanga foi apresentado no | Seminario
Concurso Negro e Educacédo na cidade de S&o Paulo, em 21 de agosto de
2003. O autor debate sobre a identidade negra brasileira, apontando a forma
como a populagéo negra chegou ao Brasil: escravizada. Para o autor, a cor da
pele foi negativada, acabando por ser naturalizada essa negatividade pela
propria vitima dessa discriminacdo (MUNANGA, 2003, p. 1). Para discutir o

tema, o autor apresenta referéncias das varias publicacdes que fez sobre o
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assunto, enfatizando a universalidade do racismo. Destaca que as identidades
sdo construidas numa relacédo de forgas, que assumem trés formas: identidade
legitimadora, identidade de resisténcia e identidade projeto. Explica o autor que
0 conceito de identidade evoca o conceito de diversidade e engendra tensoes,
contradicoes e conflitos (MUNANGA, 2003, p. 2). Em meio a esses conflitos,
indios e negros sdo condenados a sofrerem baixa autoestima, o que teria sido
positivo para o0s colonizadores os dominarem (MUNANGA, 2003, p.3).
Acrescenta que o0s paises pluralistas, como o Brasil, deveriam formular
contetdos multiculturais, e é na educacado que devem ser tratados. Assim,
caberia ao educador critico desenvolver um curriculo multicultural que
especifiqgue a diferenca, citando Peter MacLaren (p. 6). O texto de Munanga,
entre outros objetivos, tem a funcdo de apontar ao professor de Histéria a
necessidade de um curriculo que valorize as identidades presentes no Brasil de
forma democrética, ou seja, todos devem partilhar a ideia de que o povo
brasileiro é diverso em relacédo a sua formacéao étnica, e essa diversidade deve

ser tratada especificamente nos curriculos escolares.

Bruit (2002), no artigo A invencdo da América Latina, discute sobre como
o termo ‘latinidade’ foi cunhado, abordando a consciéncia cultural da parte
latina do continente americano. Demonstra, ainda, o porqué de o termo
América Latina ter sido popularizado apés a Segunda Guerra Mundial, com a
Doutrina Monroe, que apresentava, de forma marginalizada, os povos
habitantes do lugar. O texto segue mostrando como autores tém tratado o
termo em diversos momentos historicos e que a palavra ndo é discutida com
uma preocupacdo semantica, mas sim ideoldgica. O texto propde aos
professores entenderem que a América Latina, termo forjado durante o século
XX, € formada por realidades historicas diferentes, identidades diversas.
Discutir sobre a América Latina, contemplada com identidades distintas, com
histérias e grupos étnicos multiplos, possibilita a discussao sobre a diversidade,
as identidades, que a América Latina ndo é una, e deve ser assim vista pelo

professor ao formular o curriculo.

No artigo A abordagem do ensino de histéria local nos livros didaticos

das séries iniciais, Lima (2001) trata da histéria local como conteudo historico,
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ensinado nos anos iniciais do ensino fundamental mediante o livro didético,
focando que esse € um quesito que deve trazer a discussédo as diferentes
histérias pertencentes ao local que o aluno habita. A autora alerta, porém, que
os livros didaticos, por vezes, negligenciam o processo de construcdo da
identidade do aluno mediante o seu entorno. Apontamos que a recomendacao
de a escola privilegiar o local ndo é uma critica apenas de Lima (2001). Essa
ideia tem respaldo nas orientagcdes contidas no proprio Relatério Delors,
sobretudo, no capitulo intitulado Da comunidade de base a sociedade mundial,
mais precisamente no subitem, O local e o global. Esse documento alerta sobre
os problemas advindos do fato de o individuo ndo compreender as mudancas
que operam para além de suas fronteiras, 0 que seria amenizado se a
educacao auxiliasse a “[...] preparar cada individuo para se compreender a si
mesmo e ao outro, através de um melhor conhecimento do mundo” (DELORS,
1998, p. 47). O texto alerta ao professor que, se a histéria local é negligenciada
pelos livros didaticos, ndo deve ser negligenciada pelo professor, visto que o
local em que o aluno habita auxiliaria na construcdo da sua identidade;
portanto, histéria do entorno do aluno necessita ser estudada na escola, ser
legitimada.

No artigo Histéria integrada € um eufemismo, Zamboni (2001) critica a
histdria integrada, muito enfatizada em livros didaticos que tratam da histéria do
Brasil, da América e Europa, afirmando que essa € um eufemismo, ja que “todo
e qualquer contetdo de Histéria a ser desenvolvido em sala de aula deve
receber uma tratamento de abrangéncia” (ZAMBONI, 2001, p. 10). Para a
autora, a Histéria Integrada prop&e o ensino de forma linear, ndo possibilitando
que os conteudos sejam problematizados; exige-se que o aluno realize
pesquisa, levante hipotese, reflita e fuja da memorizacéo pura. Considerando
que 53% das escolas paranaenses adotavam uma organizagdo curricular de
Historia Integrada, segundo o DEF levantou durante o | Encontro
Descentralizado, o texto de Zamboni cumpre mostrar ao professor que esse
tipo de organizacdo curricular oferece um ensino sem reflexdo, sem

problematizacgéo.
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Kazumi Munakata, no artigo Historias que os livros didaticos contam
depois que acabou a ditadura no Brasil, inicia sua reflexdo citando as reformas
curriculares de Sdo Paulo de 1986, cuja proposta era a historia por temas,
porém néao se efetivou. Munakata (1998) enfatiza que a proposta do Estado de
S&o Paulo de 1986, mesmo nao sendo oficializada, teve alguns de seus
pressupostos adotados pelos professores e imprensa editorial de livros
didaticos. Ele critica a historia por temas que passou a ser ensinada nas
escolas por se encerrar em si mesma. Tal encaminhamento teria sido motivado
pela versao da Proposta de 1986 que teve uma nova versdo em 1991, com
muitas diferengas, tornando-se definitiva em 1992. Ele descreve que 0s
professores passaram a elaborar seu material de historia tematica, e a industria
editorial paulista supria esse novo mercado com os livros paradidaticos, sendo
que diversas colecbes foram editadas, cuja grande maioria ndo seguia 0s
protocolos da histéria tematica proposta pela Histéria Nova, tornando-se uma
histéria em ‘fatias’, que nada ensinava. Sobre a reforma de Minas Gerais, o
autor declara que foi implantada de forma autoritaria. O texto proposto ao GP
discute com o professor como a histéria tematica deve ser trabalhada em sala
de aula e os problemas que pode acarretar se néo for trabalhada de acordo, ou
seja, [...] “operando deslocamentos da narrativa histérica em relacdo a primazia

da periodizacgao e dos ‘grandes acontecimentos” (MUNAKATA, 1998, p. 286).

5.4.2 Textos propostos para o Il Encontro Descentralizado

Quatro textos foram disponibilizados como base para a discussao dos
professores durante o Il Encontro Descentralizado: Por uma Historia prazerosa
e consequente (PINSKY; PINSKY, 2004), Ensino de Histdria: contetdos e
conceitos basicos (BEZERRA, 2004), que foram trabalhados pelos professores
pertencentes ao Grupo Permanente durante o Il Seminario Centralizado.
Principios para La ensefianza de La historia (PRATS; SANTACANA, 2001) e o
Texto Aberto (PARANA, 2004b), organizado pela equipe do DEF,
fundamentado nas sinteses do | Encontro organizado pelos coordenadores da

area de Historia dos NRE, ndo foram estudados pelo Grupo Permanente
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durante o Il Seminario Centralizado. Os dois primeiros sdo parte da publicacéo
Historia em sala de aula: conceitos, praticas e propostas, cujo organizador foi
Leandro Karnal (2004); o terceiro faz parte de obra Ensefiar Historia: notas
para uma didatica renovadora, cuja organizacdo € de Joaquim Prats. O texto
estudado é de autoria de Prats e Santacana (2001), do qual apenas um
subitem — Fines educatives de La Historia — foi indicado como leitura basica

aos participantes do evento.

Para maior clareza dos encaminhamentos tedricos dados pelo DEF,
optamos por destacar o contetdo dos referidos textos, por serem os indicados
para leitura no Il Encontro Descentralizado, portanto foram trabalhados pelos

professores que participaram do processo de elaboracédo das DCE/H.

Bezerra inicia o texto Ensino de Histéria: contetdos e conceitos basicos
(2004) citando o artigo 22 da Lei n. 9394/96, que se refere a formacao para a
cidadania. O autor afirma que o trabalho do professor esta “[...] pautado a um
principio maior que vincula a educacdo a pratica social do aluno” e que os
objetivos da escola basica, seguindo esses principios, dados por lei, seriam
capacitar os alunos a utilizarem informacdes para a transformacédo de sua
personalidade (BEZERRA, 2004, p. 37). Diante disso, 0 autor pergunta: Como
os conteudos de Histéria podem ser vinculados a esses objetivos? “O que
propor, [...] para favorecer aprendizagens essenciais que auxiliem os alunos
em sua formacéo de cidaddos autbnomos, criticos, participativos, que possam
atuar na sociedade com competéncias, dignidade e responsabilidade”
(BEZERRA, 2004, p. 38). O autor trabalha com a perspectiva de que a escola
nao tem por finalidade apenas transmitir conhecimento. Para ele, parte dos
historiadores aceita que os conteudos a serem trabalhados ndo configuram
todo o conhecimento socialmente acumulado, forcando a escolhas e selecdes
e que ainda nédo é possivel pensar em uma metodologia Unica para a pesquisa,
exposicdo de resultados, tampouco para a préatica pedagdgica. Bezerra (2004),
afirma que a selecdo de conteudos € necesséria. Cita o artigo quinto das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e com o qual
concorda, que os conteudos “...] sdo meios para constituir competéncias

cognitivas ou sociais, priorizando-as sobre as informagodes” (p. 38-39), devendo
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ser selecionados em consonancia com as probleméticas sociais, abarcando
procedimentos, valores, normas e atitudes. Quanto a diversidade na
apresentacao dos conteudos, comenta que a maioria dos livros didaticos ainda
apresenta a histdria com a divisdo procedente do século XIX: Antiga, Medieval,
Moderna e Contemporanea, com os conteudos organizados de forma linear e
sequencial, sendo que, para superar essa sequencialidade e linearidade,
algumas obras incorporaram a chamada Historia Integrada, agregando a
Ameérica, o Brasil e a Historia da Africa. Entende o autor que a organizacao por
eixos tematicos propicia maior liberdade e criatividade ao professor e,
vinculada aos PCN, oferece a opcéo pela exposicéo integrada dos conteudos,
mas com exercicios e atividades “[...] por meio dos quais os alunos sao levados
a perceber todos os meandros da construcdo do conhecimento histérico,
instado a envolver-se nas probleméticas comuns ao presente e ao passado
[...]"” (BEZERRA, 2004, p. 40).

Para este estudioso, ha cuidados especiais quando se trata da
apresentacao dos conteudos: na exposicao factual e linear, os exercicios sao
voltados para a compreensao e fixagado de conteudos e [...] “as competéncias e
habilidades n&o fazem parte dos horizontes dessas propostas pedagodgicas”
(BEZERRA, 2004, p. 40); j& nas propostas que envolvem os alunos por meio
da problematizacao, da relacdo com o seu mundo cultural, as atividades devem
ser elaboradas com vistas a construcdo do conhecimento. Afirma que alguns
conceitos sao fundamentais para o ensino de Historia, independentemente das
“[...] concepgdes de mundo, posicionamentos ideoldgicos ou proposigcoes de
ordem metodolégica” (BEZERRA, 2004, p. 41) e os professores de Historia
podem diferenciar a forma de entendimento desses conceitos, mas ndo podem
ignora-los. Entre os conceitos que os professores de Histéria devem estar
atentos, estéao:

a) Histdria, cujo objetivo principal € a compreensao dos processos e sujeitos,
desvendando as relagdes humanas em diferentes tempos e espacos. E vedado
iniciar os alunos no trabalho com fontes histéricas, documentos oficiais, textos

de época, mapas, ilustracdes, gravuras, imagens, quadrinhos, literatura, letras
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de musicas, que servem para que entendam como a historia é construida e,

por isso é provisoria, ndo estando o conhecimento historico acabado.

b) Processo historico, busca explicar as uniformidades, regularidades, rupturas,
diferencas das acdes humanas em que se [...] “supde que sua enunciagéo
resulta de uma construgdo cognitiva dos estudiosos” (BEZERRA, 2003, p. 43),
levando a entender a possibilidade de diversas interpretagdes sobre o passado.

c) Tempo, compreendido como um produto cultural da vivéncia humana, que
supde relacbes de ruptura, continuidade, permanéncias, mudancas,

transformacao, sucesséo, simultaneidade.

d) Sujeito histérico, compreendendo que ndo se configura em acdes
individuais, mas sim “[...] na inter-relacdo complexa, duradoura e contraditoria
entre as identidades sociais e as pessoais, € o0 verdadeiro construtor da
Histéria” (BEZERRA, 2004, p. 45).

e) Cultura, é necessario toma-la em seu conceito ampliado, fruto da
aproximacédo da Histéria com a Antropologia, que abriu caminho para o campo
de Histéria Cultural e ndo apenas como um conjunto de manifestacdes
artisticas, uma vez que “[...] envolve formas de organizacdo do trabalho, das
casas da familia, do cotidiano das pessoas, dos ritos, das religides, festas etc.”
(BEZERRA, 2004, p. 46).

f) Historicidade dos conceitos, que tem como objetivo entender que o0s
conceitos histéricos somente podem ser compreendidos na sua historicidade,
porque, quando 0S conceitos sdo gerais, podem receber denominacédo de
categorias como: trabalho, homem, continente, revolucdo; mas, quando se
especificam essas categorias, elas voltam a ser conceitos, como o conceito de

trabalho servil.

g) Cidadania, que, segundo o autor, € o “[...] conjunto de preocupagdes que
informam o conhecimento historico e suas relagdes com o ensino vivenciado na
escola e levam ao aprimoramento de atitudes e valores imprescindiveis para o
exercicio pleno da cidadania [...].” (BEZERRA, 2004, p. 47).

Mediante o exposto por Bezerra, podemos entender que o autor abre

discussédo para a elaboracédo de diretrizes que nédo se alinhe a uma unica
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pratica pedagodgica para o ensino de Histéria, afirmando aos professores que
0s conteludos selecionados por eixos tematicos proporcionariam maior
liberdade e autonomia. Ao propor determinados conceitos historicos para o
ensino de Historia, d4 a entender que as novas diretrizes poderiam trabalhar
com determinados conceitos, abandonando os modelos linear e factual,
detentores de procedimentos metodolégicos que tratam o aluno como
receptaculo de conhecimento, em busca de uma formacédo que o auxilie como

cidaddo, com uma metodologia problematizadora, focada nas vivéncias dele.

No texto Por uma Histéria prazerosa e consequente, Pinsky e Pinsky
(2004) trazem a pauta reflexdes sobre as mudancas politicas e econémicas
ocorridas no fim do século XX. Para os autores, essas mudancas fizeram com
que o valor do ensino de Histdria nas escolas e seu potencial transformador
fossem questionados. Ante esta realidade, os professores de historia,
desencantados com projetos ideolégicos que ndo se comprometiam com a
diminuicdo da desigualdade, ndo se opuseram ao modelo neoliberal, no qual o
conteudo foi deixado de lado. Para os autores, é importante conservar o
idealismo de educador; a leitura tedrica, a nocdo de processos histéricos e
seres humanos como 0s sujeitos da Historia. Assim, propdem o conhecimento
humanista, uma vez que o modelo neoliberal prega o estudo do presente, sem
conecta-lo ao passado, ao cobrar dos alunos conhecimento sobre a realidade
mundial com base no que é noticiado em jornal. Desse modo, troca-se o
conhecimento sobre o processo civilizatorio por informagfes que ndo explicam
a relacédo do passado com o presente. Argumentam que o conhecimento do
patrimdnio cultural da humanidade € fundamental para que o aluno entenda o
caminho percorrido pela humanidade, sendo a historia essencial para o
entendimento desse processo civilizatorio, portanto, o professor de Histéria tem
responsabilidade social sobre o aluno, visto que o auxilia ha compreensao do
mundo, tarefa que exige do professor de Histdria conhecimento das bases de
nossa cultura, clareza sobre o qué ensinar, como ensinar e a quem ensina.
Dessa forma, os autores sédo favoraveis a volta do conteudo nas aulas da
disciplina, porque ela tem compromisso com 0 passado e 0 presente.
Defendem que o professor deve ter cuidado com o presentismo, sob a

justificativa de que o presente deve ser entendido partindo de probleméticas
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pesquisadas nas fontes; esse cuidado deve ser estendido a critica sem base, a
supervalorizagédo do desconstrutivismo, visto que o aluno tem que ter uma base
de conteudos e entendimento de sua contextualizacéo. Por isso, recomendam
que, ao abordar a Historia, os professores partam de questdes, temas e
conceitos que valorizem a Histéria Social, apoiada na sua concepc¢ao
materialista, na percepcdo dos modos de vida e da cultura material, assim
como 0s novos objetos e abordagens. Para Pinsky e Pinsky (2004), a Historia

Social, a Histéria das Mentalidades e do Cotidiano se complementam.

Alertam os autores que a Histéria tem seu potencial transformador, mas
o professor ndo deve fazer propaganda politico-partidaria em sala de aula. O
conhecimento historico, por si proprio, carrega profundo potencial
transformador, que possibilita ao aluno conhecer, optar e interagir livremente. O
professor deve selecionar os conteludos: ndo se consegue ensinar tudo, o
recorte € necessario, mas deve fazer sentido no programa da escola. Os
autores sugerem alguns assuntos a serem trabalhados nas aulas de Historia:
Revolucdo Russa, Revolucdo Chinesa e Revolucdo Cubana; Escraviddao no
Brasil; Primeiras CivilizagGes, Brasil nos primeiros tempos de colonizacdo e
Mulheres no Brasil colonial. Esses recortes permitiriam abrir os horizontes, mas
o professor deve cuidar para ndo transformar o ensino de Histéria em uma
“sabedoria de almanaque [...]. Misturar Galileu e Einstein ou Espartaco e Zumbi
— unidos em um mesmo tema transversal — como se fossem contemporaneos
prontos a dialogar pode desistoricizar suas praticas” (PINSKY; PINSKY, 2004,
p. 35). Advogam pela volta aos livros, uma vez que as pesquisas virtuais levam

ao empobrecimento cultural.

Estes autores também argumentam sobre a impossibilidade de se
trabalhar com toda a histéria, mas, diferentemente de Bezerra, sao favoraveis
que determinados conteldos histéricos estejam presentes nos programas de
ensino de histéria e alertam para o cuidado que se deve ter com 0s temas
transversais que misturam Zumbi e Espartaco. Ao que se percebe, reiteram
que a formacéo integral do aluno perpassa uma formacgéo humanista, em que
a Historia necessita ser ensinada, e o estudo do processo civilizatorio

nao pode ser deixado de lado em detrimento dos conhecimentos atuais,
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porque estabelecer a articulagado entre “o patriménio cultural da humanidade e
o universo cultural do aluno” (PINSKY; PINSKY, 2004, p. 20) € o trabalho do
professor de Histéria. Dessa forma, para a elaboracdo das Diretrizes, 0s
professores deveriam atentar para quais conteudos deveriam estar presentes

nas diretrizes, contrariando, de certa forma, o especificado por Bezerra (2004).

Do texto de Joaquim Prats e Joan Santacana (2001), foi lido pelos
professores apenas o primeiro subitem — intitulado Fines educativos de La
Historia —, no qual os autores defendem a importancia da Histéria na formacao
intelectual, social e afetiva de criangcas e adolescentes, alegando que o
potencial formativo dessa proposta é que permite analisar as tensdes sociais,
estuda a causalidade dos fatos histéricos, ajuda a construir esquemas de
diferencas e semelhancas, estuda as mudancas e continuidades sociais,
prepara os alunos para a vida adulta, desperta o interesse para 0 passado,
potencializa nos estudantes o sentido de identidade, ajuda-os na compreensao
das suas raizes culturais, contribui para a compreensao cultural de outros
paises e culturas do mundo e para desenvolver as faculdades mentais
mediante a investigacao histoérica, rigorosa e sistematica, introduz os alunos ao
conhecimento e dominio de metodologia propria dos historiadores e enriquece
outras areas do curriculo (PRATS; SANTACANA, 2001, p. 13-16).

O Texto Aberto (2004b) constitui o primeiro retorno sistematizado aos
professores das atividades até entdo desenvolvidas no processo de elaboracao
das DCE/H. Os docentes foram incumbidos de analisar cada paragrafo do

texto, organizado mediante os seguintes itens:

7

a) Introdugdo: informa que o texto € a sintese do material recebido do |
Encontro Descentralizado. Nele, sdo apresentados conceitos de diretrizes,
mediante uma citacdo de Cury (porém, nao referenciada), na qual o autor
defende que diretrizes seriam linhas gerais, consensuais, nao fechadas
historicamente, mas unificadas pelo dialogo. Segundo Cury, elas ndo sao toda
a verdade, nao sao formas acabadas de ser; €, como “[...] caminhos propostos
para e, contrariamente a imposi¢cado de caminhos, elas denotam um conjunto de

indicativos pelo qual os confltos se resolvem pelo dialogo e pelo
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convencimento” (PARANA, 2004b, p.1). Afirma que a apresentagdo desses

conceitos tem como propdsito explicar os limites e possibilidades de diretrizes.

b) Retomada do processo: nesse subitem, sdo reforcadas as acdes ja
realizadas para a elaboracdo das DCE/H, desde a primeira reunidao entre a
equipe do DEF e docentes das instituicbes de ensino, o | Seminario em 2003, a
formacao do Grupo Permanente, reafirmando o trabalho coletivo.

c) Desdobramentos da agdo: nesse subitem, é citado que o DEF encaminhou
para os NRE o Documento | (PARANA, 20042) composto de orientagbes para a
realizagdo do | Encontro Descentralizado e esclarece que tal documento

serviria para diagnosticar o ensino de Historia no Parana.
d) Conteldos dos relatérios, subdivididos em:

1) Implantagdo das Diretrizes Curriculares: explica que os textos escolhidos
para o | Encontro, quais sejam, Pereira (1997) e Oliveira (2004), trabalharam
com questdes sobre a implementacédo do CB e do PCN e que, baseando-se
neles, os professores destacaram que devem ser adotadas estratégias que
favorecam a tomada de consciéncia e a participacdo coletiva dos docentes,
além da formacdo continuada, disponibilizacdo de referencial tedrico e
producdo de material didatico para a implementacdo das diretrizes que

estavam elaborando.

2) Referéncias para planejamento e organizagao curricular, nas quais constata-
se que os livros didaticos, juntamente com os PCN tém influenciado a
organizacdo do planejamento anual nos anos finais do ensino fundamental,
sendo que, nos anos iniciais, 0 manual didatico € a principal referéncia. O uso
majoritario de livros didaticos para o planejamento das aulas expressa a
apropriacdo dos professores de uma forma de conduzir o0 ensino sistematizado
pelos autores de livro didatico®®, o que pode limitar a aproximacdo entre
conhecimentos escolares e realidade dos alunos, influenciando, também, a

organizagdo dos conteudos curriculares desenvolvidos nas escolas. Observa-

*®Dede 0 ano de 1996, os livros didaticos gue chegam as escolas sdo avaliados por uma equipe de
profissionais das areas a que esses livros pertencem. Os manuais didaticos sdo avaliados mediante
critérios publicados em editais langcados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), responsavel
por publicar um guia contendo informagfes das obras aprovadas pelos avaliadores. Os professores do
ensino basico escolhem esses livros com base neste guia.
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se que a Historia Integrada € usual em 53%, a Historia Periodizada (Antiga,
Medieval, Moderna e Contemporanea) em 31%, a Histéria Periodizada (Brasil,
Antiga, Medieval Moderna e Contemporanea) em 12% e a Historia Tematica
em 4%, sugerindo a permanéncia de uma organizacdo tradicional, segundo

levantamento realizado durante o | Encontro Descentralizado.

Diante de tal realidade, a equipe de DEF considerou oportuno
acrescentar um texto acompanhado de um quadro-sintese com as formas de
organizacdo curricular da disciplina. Considerou-se, ainda, a necessidade da
inclusdo dos temas sociais contemporaneos, entre os quais Educacéo para as
Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, ressaltando que, no Il Seminario Centralizado, os participantes
apontaram que o0s temas sociais teriam melhores condicdes de serem
trabalhados se a organizagcdo curricular seguisse a Histéria Temética, o que
ndo é questdo fechada. Uma possibilidade de se tratar dos temas

contemporaneos seria dentro do conceito de identidade (PARANA, 2004e).

3) Carga horaria X conteddos/conceitos de Historia. Varios relatérios
explicitariam a preocupacdo dos professores referentes a carga horéaria da
disciplina, a indefinicAo quanto a Histéria do Parand, a inser¢cdo de novas
tematicas no curriculo, o que leva a definir diretrizes curriculares que orientem
carga horaria, conteidos da Histéria do Parana, gerando outros temas de
discussdo: equidade das areas do conhecimento para formacdo humana,
necessidade de selecdo de conteudo, reconhecimento da especificidade do
ensino fundamental, escola como espaco de disputas, relevancia do valor
educativo da Historia, superacdo do carater coorporativo do professor na
defesa de aumento de carga horaria para a disciplina. Sdo temas que teriam
importancia na discussdo para propostas de diretrizes que explicitem carga
horaria comum para a disciplina de Histéria.

e) Anexos, contendo um texto e um quadro demonstrativo de algumas formas
de selecdo e sequenciamento dos conteudos historicos. O referido texto € de
autoria de Luis Fernando Cerri, no qual ele explica que o quadro tem como
objetivo permitir uma melhor visualizacdo e compreensdo das alternativas

caracteristicas de cada forma de selecdo. No quadro, as l6gicas curriculares
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apresentadas sdo: Historias nacionais, Historia da civilizacdo, Historia
integrada, Historia tematica, Histéria “regressiva”, Historia através dos “modos
de producgao”, abordadas quanto as suas origens, pressupostos cognitivos,
pressupostos historiograficos, tendéncias possiveis (curriculo oculto),

problemas para a prética pedagogica e vantagens para a préatica pedagogica.

Os textos de Pinsky e Pinsky, Por uma Historia prazerosa e consequente
(2004), de Bezerra, Ensino de Histéria: conteldos e conceitos basicos (2004),
e Principios para la ensefianza de la historia (PRATS; SANTACASA, 2001)
tratam de diferentes temas. O primeiro justifica a necessidade de um
conhecimento humanista que proporcione uma visdo mais abrangente da
Historia, que o professor de Historia tenha responsabilidades sociais adquiridas
juntamente com o conhecimento de nossa cultura. Advogam, ainda, pela volta
dos conteudos nas aulas de Histéria, que foram, em muitas escolas,
substituidos por uma disciplina mais ligada a “realidade mundial” (p. 20), n&o
favorecendo um conhecimento mais abrangente. Questionam algumas
premissas do mundo voltado para o consumismo, alertando que, ao aceitar que
a velocidade do mundo contemporaneo deve ser seguida em sala de aula,
alguns professores acabam descartando, de forma imatura, o0s valores

humanistas.

No segundo texto, Bezerra (2004) defende que conceitos sao
imprescindiveis no ensino de Histéria; alerta que a denominacdo conceito €
vista na acepg¢ao mais abrangente, e que esses conceitos auxiliam na vivéncia
como cidadao. Para o autor, dois conceitos sdo fundamentais: o de histéria e o
de cidadania. O conceito de Histéria teria como primeiro objetivo compreender
0S processos historicos; para que esta compreensao seja alcancada, seria
necessaria a aprendizagem de metodologias apropriadas, entre as quais:
delimitar o objeto de estudo, problematiza-lo, levantar e tratar adequadamente
as fontes, etc., devendo o aluno realizar tais tarefas em sala de aula. O
conceito de cidadania, segundo o autor, dar-se-ia pelo quanto o sujeito se
sentisse responsavel pela Historia, respeitasse as diferencas, buscasse
solucbes possiveis para os problemas sociais, atuasse contra as injusticas

sociais. H4 de se destacar que Bezerra aproxima-se das orientagfes dadas
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pelo Relatério Delors, que enfatiza que “os sistemas educativos tém por
missdo formar os individuos para a cidadania” (DELORS, 1998, p. 180)*° e
pela CEPAL (2000, p. 121):“...] ateniendo siempre presente La centralidad de

la educacion para avanzar em materia de equidad, desarrollo y ciudadania”.

5.4.3 Roteiro de estudos do Il Encontro Descentralizado

O Documento Il, roteiro de trabalho da Il Reunido Técnica e do Il
Encontro Descentralizado, € composto por quatro textos para serem estudados
e trés atividades a serem respondidas, baseadas nas leituras propostas. Os
textos foram numerados da seguinte forma: textol: Histéria em sala de aula:
conceitos, praticas e propostas, de Jaime Pinsky e Carla Bassanzi Pinsky
(PINSKY; PINSKY, 2004); texto 2: Ensino de Histdria: conceitos e conteudos
basicos(BEZERRA, 2004); texto 3: Texto Aberto da equipe técnica do DEF; e
texto 4:Principio para La ensefiansa de la historia (PRATS; SANTACANA,
2001).

As trés atividades para serem desenvolvidas foram:

1) (Textos 1 e 2). Nessa atividade, pede-se que os professores realizem a
leitura e sistematizem as respostas por escrito das seguintes questdes:
Relacdo de conceitos/conteddos significativos para o Ensino de Historia,
seguidos de justificativa e proposta de diretrizes que explicite de que forma

essa disciplina estara contribuindo para o exercicio da vida cidada.

2) (Texto 3). Sobre este texto, ha as seguintes solicitacfes: 1. Leitura do texto;
2. Sistematizacdo das respostas por escrito; 2.1 Propostas de alteracéo,
complementacdo ou aceite do Texto Aberto, utilizando-se dos numeros que
identificam cada um dos paragrafos; 2.2 Propostas de diretrizes que explicitem
principios e/ou encaminhamentos comuns para o tratamento de questfes
apontadas no texto; 2.2.1 Organizacgéo curricular; 2.2.2 Tratamento dos temas
sociais contemporaneos; 2.2.3 tratamento dos conteudos de Histéria do
Parana; 2.2.4 Relacao entre carga horéria e disciplina de Historia e 2.2.5 Parte

59Cita(;éo retirada do estudo de Serge Perne Le fiancement des sysemes éeducatifs. Comissédo Paris,
UNESCO, 1993.
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Diversificada e Ensino de Historia e 2.3 Propostas de diretrizes que abordem
questdes para o ensino de Histdria que precisam ser consensuadas e ndo
foram contempladas no Texto Aberto (PARANA, 2004b).

3) (texto 4).1. Leitura e analise do texto; 2. A partir da leitura do texto 4, tendo
ainda como referéncia os textos 1 e 2, o Grupo de professores sistematizara
cinco apontamentos relativos ao “Valor Educativo da Disciplina de Histoéria”,
considerando a disciplina de Historia na escola publica; as caracteristicas dos
alunos do ensino fundamental; a disciplina de histéria e o exercicio da vida
cidadd (PARANA, 2004d). Na versdo preliminar das Diretrizes, intitulada
Diretrizes Curriculares da Educacdo Fundamental da Rede de Educacao
Bésica do Estado do Parand — Histéria (DCE/H Versdo Preliminar), ha uma
secdo denominada “O Valor educativo do Ensino de Histéria” (PARANA,
2005c). Os trés textos propostos para leitura basica dessa atividade trazem a
discussao sobre o objetivo da disciplina de histéria. Os autores apontam qual a
formacdo que este ensino proporciona, ou deveria proporcionar, ao aluno do
ensino basico. Outro ponto a ser destacado é que o Relatorio da CEPAL e o
Relatério Delors apontam que a escola tem como responsabilidade promover a
cidadania. Para enfatizar esta misséo das escolas, Delors utiliza de Serge

Péano® a seguinte citac&o:

‘Os sistemas educativos tém por missdo formar os individuos
para a cidadania, assegurar a transmissédo de conhecimentos e
de cultura entre geracdes, desenvolver as aptidfes pessoais.
Tém ainda por missao formar as pessoas qualificadas de que
as economias virdo a ter necessidade no futuro’. (DELORS,
1998, p.180).

A proposta de trabalho do Documento Il possibilita, de forma mais
significativa, mesmo que por uma leitura prévia, a participacdo dos professores.
Ao pedir que os professores opinem sobre temas como conteudos,
organizagéo curricular, carga horéaria da disciplina, valor educativo da historia, o

DEF demonstra encaminha-los para o processo de elaboracdo das DCE/H.

60Serge Péano, Le financement des systémes éducatifs, estudo realizado para a Comissdo. Paris,
UNESCO, 1993.
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5.4.4 Analises das respostas dadas pelos participantes do Il Encontro
Descentralizado

O documento Sistematizacdo do Il Encontro das Diretrizes Curriculares
de Histdria congrega a sintese das respostas dadas pelos professores do
NRE/L as questbes do Documento Il, composto por trés atividades, cujas
respostas deveriam amparar-se nos textos sugeridos. Ao analisar o documento
Sintese, é possivel constatar que os professores privilegiaram a resposta da
primeira questdo (Quadro 6) da atividade 1; pouco se detiveram na segunda

guestao.

Optamos por analisar as respostas da atividade 1 correspondentes as
leituras dos textos de Pinsky e Pinsky (2004) e de Bezerra (2004), que
debatem sobre conceitos, organizacdo curricular, metodologia de ensino. As
respostas ainda revelam haver algumas imprecisdes em relacdo a esses
termos. Por exemplo, entre os termos apontados como conceitos importantes

para o ensino de Historia, encontram-se:

a) Construtivismo — justificado como “a partir de temas e conceitos” e
problematizag&o da vida social, contam como justificativas: “Adotar uma
postura de ensino critico e a estratégia de abordar a historia a partir de
guestdes, temas e conceitos” ou “demonstrar com clareza certos usos
da histéria perpetrados por grupos politicos, nacdes e faccdes”
(PARANA, 2004e).

b) Documento histérico e fontes primarias, cuja justificativa apresentada é:
“Compreender a questdo da relagcdo do homem com o meio ambiente e

suas condigdes materiais de existéncia” (PANARA, 2004e).

c) Histéria integrada e contextualizada: a justificativa é que se deve:
“Trabalhar o conhecimento cientifico explorando a atualidade, fazendo
analise critica, associando a realidade do aluno, trabalhar a Historia
global e ndo fragmentada” (PARANA, 2004e).

Com esses exemplos, percebe-se que o trabalho realizado néao lhe era
totalmente consciente. No seu cotidiano como professor, geralmente, analisar

textos ndo é algo que lhe seja familiar. Desse modo, se se tratava de um
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processo de formacdo continuada, a apropriacdo do conteudo do texto nao
poderia ser extrinseca ou um apéndice de um processo de elaboracédo de uma
proposta de diretrizes. Também o contrario ndo seria uma experiéncia que
poderia contribuir para a formacao do professor. Quer dizer, seria importante o
professor ter consciéncia do que estava fazendo, para qué estava fazendo, de
modo que os estudos pudessem ajuda-lo a sugerir uma proposta que, em
Gltima instancia, estivesse ligada a um projeto social e de formacgéo. Leontiev

auxilia a entender esse fendbmeno:

Imaginemos um aluno lendo uma obra cientifica que lhe foi
recomendada. Eis um processo consciente que visa a um
objetivo preciso. O fim consciente € assimilar o contetdo da
obra. Mas qual o sentido particular qgue toma para o aluno este
fim e por consequéncia a acdo que lhe corresponde? Isso
depende do motivo que estimula a atividade realizada na acéo
da leitura. Se o motivo consiste em preparar o leitor para a sua
futura profissdo, a leitura tera um sentido. Se em contrapartida,
se trata para o leitor passar nos exames, que nao passam de
uma simples formalidade, o sentido da sua leitura sera outro,
ele lerd a obra com outros olhos; assimila-la-4& de maneira
diferente. (LEONTIEV, 2004, p. 104).

O exemplo dado acima permite-nos entender o porqué de as respostas
dadas pelos professores deixarem dulvidas sobre se compreenderam 0s textos
propostos. O motivo que os estimulava realizar as tarefas era particular; o
motivo social do trabalho que estavam realizando era elaboraras DCE/H. Para
este fim, a compreensdo das tematicas das questbes era imprescindivel,
todavia as respostas demonstram que tinham incertezas no que diz respeito a
temas como construtivismo, documentos historicos e fontes primarias e histéria
integrada, reforgando a ideia de que o cumprimento da tarefa n&o foi motivado
por um significado social. Desse modo, ao responder as questdes, o professor
estava cumprindo uma tarefa, ou seja, realizando a atividade correspondente a

sua participagao.

Quadro 6 — RESPOSTAS REFERENTES A ATIVIDADE 1 CONFORME SISTEMATIZAGAO DO Il ENCONTRO DAS DCE/H

Relagdo de conceitos/contetidos significativos para o ensino de Histdria, seguidos de justificativa
CONCEITOS JUSTIFICATIVAS



Construtivismo
Sujeito Historico

Ampliagdo do conceito das
fontes histéricas

Processo Historico

Problematizagdo Social

Temporalidade Histérica

Cultura

Historicidade dos conceitos

Categorias amplas e especificas

Cidadania

Documentos histdricos e
fontes primarias

Grupos minoritarios

Micro e macro Histoéria

Patrimonio cultural da
humanidade

Relagdo passado/presente

Interdisciplinaridade
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A partir de temas e conceitos
Possibilitar ao aluno entender-se como sujeito da histéria, agente formador e
transformador da sociedade. (citado em todas as sinteses)
Seguir os passos da pesquisa para a produgdo do conhecimento historico:
perceber a histdria sempre em produgdo e construgdo (transformagao)

O passado, entendido como conjunto de agdes, comportamento e
representagdes socialmente transmitidas e interligadas entre si, € composto de
movimentos de profundas alteragdes e, inversamente de continuidades.
Através da apreensdo desses movimentos, a compreensdo da realidade
sociocultural do educando se amplia. As lutas dos agentes histéricos sdo pontos
de partida para o entendimento do processo. Ter cuidado com a desconstrugao.
Ponto de partida para a investigagdo produtiva e criativa, buscando identificar
as relagdes sociais de grupos regionais, nacionais e de outros povos (buscar as
relagGes possiveis com o passado). Adotar uma postura de ensino critico e a
estratégia de abordar a histéria a partir de questdes, tema e conceitos.
Despertar o interesse dos alunos demonstrando a atualidade de eventos
remotos. Ex.: a situacdo das mulheres na idade média. Historicizar conceitos
como cidadania, beleza, sexualidade, religiosidade, etc. Demonstrar com clareza
certos usos e abusos da histéria perpetrados por grupos politicos, nagdes e
facgOes. Os conteldos ocupam papel central no processo ensino aprendizagem
e sua organizagdo deve estar relacionada as problematicas sociais.

A compreensdo deste conceito permite a analise dos diversos processos
histéricos em seus ritmos. No plano temporal, o aluno podera perceber as
rupturas e continuidades histéricas, como sua organizagdo social e os conflitos
existentes, relacionando-os. Tempo — conjunto complexo de vivéncias humanas.
Situar os acontecimentos histéricos nos respectivos tempos (diversificados
ritmos), pois o mesmo ndo é linear e sequencial. Levar os alunos a perceber as
diversas temporalidades;

Construgdo social; patrimonio de construgdo coletiva, todas as manifestagdes
humanas. O conceito de cultura amplia os horizontes e conhecimentos
necessarios

Servem como indicadores de expectativas analiticas, ajudam no processo do
conhecimento, na indagacdo das fontes e na compreensdo de realidades
historicas especificas;

Ex. trabalho — formas de trabalho — escravo servil, assalariado. Ex. sem
desdobramento — escravo antigo / moderno /trabalho servil

Aprimorar atitudes e valores para o exercicio pleno da cidadania (exercicio do
conhecimento auténomo e critico). Valorizagdo de si mesmo como agente
histérico, do patriménio sociocultural préprio e de outros povos (respeitar as
diversidades) e dos direitos e deveres;

Compreender a questdao da relagdo do homem com o meio ambiente e suas
condigdes materiais de existéncia

Incluir nos estudos da Histéria as minorias homossexuais, mulheres, negros,
indios, minorias éticas, etc...

Articular a histéria do cotidiano e das mentalidades coma macrohistoria.
Compreender contextos estruturais mais abrangentes através do cotidiano de
pequenos personagens em diferentes tempos de espagos.

Compreender a relagdo sujeito histérico/passado/presente e apropriar-se do
patriménio cultural acumulado pela humanidade. Estabelecer uma relagdo de
articulagdo entre o patrimonio cultural da humanidade e o universo cultural do
aluno.

Questbes que nos inquietam no presente devem ser interrogadas; tomando
como referéncia questdes sociais e culturais, assim como problematicas
humanas que fazem parte de nossa vida, temas como dificuldades raciais,
sexuais e diferengas culturais, etc.

Trabalhar a histéria de forma Integrada a outras disciplinas, a
interdisciplinaridade permite compreender determinados assuntos a partir de
diferentes pontos de vista.
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Democracia Em diferentes tempos histéricos, dotando o aluno de argumentos mais sélidos
sobre a humanidade, porém ndo fugindo do universo especifico do aluno.

Conteudos Justificativa
Etnia, classes sociais, género, Falta orientagdo sobre os contelidos necessarios e aqueles que sdo
diversidade cultural, indispensaveis.

globalizacdo/ mundializagdo da
economia, movimentos sociais,
formagdo dos Estados
Nacionais,
colonialismo/neocolonialismo
e neoliberalismo, sociedades
escravocratas, feudais,
capitalistas, socialistas e
comunistas.

Histdria Integrada A manutengdo de um modelo de histdria integrada onde os conteudos servem
como base historiografica.

Fonte: Sistematizacdo do Il Encontro das Diretrizes Curriculares de Histdria

Os professores receberam a tarefa de elencar conceitos e conteudos
que consideravam relevantes para compor as DCE/H, no que resultou a
apresentacdo de uma listagem em que o construtivismo é indicado como
fundamento dos processos de ensino e aprendizagem. O conceito histdrico a
ser estudado pelos alunos e os documentos histéricos e fontes primarias sédo
justificados como necessarios para “compreender a questdo da relacdo do
homem com o meio ambiente e suas condicdes materiais de existéncia”,
exemplos que indicam que a participacdo dos professores no processo se
distanciou do processo de formacdo continuada, que supostamente seria o

espaco de discusséao e apropriacdo de conhecimentos.

O resultado do Il Encontro Descentralizado foi exposto no documento
Sistematizacéo do Il Encontro das Diretrizes Curriculares de Historia, elaborado
pelo coordenador de area do NRE. Foram executadas as atividades conforme
as orientacdes contidas no Documento Il (PARANA, 2004d), resultando em um
material disposto em sete paginas com as trés atividades devidamente
respondidas pelos professores. Na atividade dois, solicitava-se que o Texto
Aberto (PARANA, 2004b) fosse alterado e complementado quando os
professores sentissem essa necessidade. Dos seus
25 paragrafos, 10 ndo sofreram alteracbes por parte dos professores de
Historia do ensino fundamental do NRE/L. No quadro abaixo, estao
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apresentadas as modificacdes que os professores do NRE/L sugeriram em

cinco paréagrafos.

Quadro 7 — PROPOSTAS DE ALTERAGAO E COMPLEMENTAGAO DO TEXTO ABERTO

N2
PARAGRAFO
5
12
14

PARAGRAFOS ORIGINAIS NO TEXTO ABERTO

“A realizagdo da primeira fase do processo de
elaboragdo das DCE, constaram da realizagdo da |
Reunido tematica entre a equipe de Historia do DEF e
professores das instituicdes de ensino superior que
atuam no assessoramento pedagodgico desta agdo,
seguida da realizagdo do | Semindrio Estadual para
processo de elaboracdo das DCE, que contou com
representantes das equipes pedagogicas dos Nucleos
Regionais de Educagdo e 176 professores de Histdria e
do primeiro segmento do Ensino Fundamental,
representando o ensino regular, educagdo indigena,
educacdo de jovens e adultos, educagdo do campo e
séries iniciais”.

“Cabe ressaltar que tais referenciais fazem parte da
cultura escolar, entendida como o conjunto de praticas
especificas deste espago organizado em tempos e papéis
distintos, historicamente sedimentados por meio das
praticas escolares. Assim, o uso majoritdrio dos referidos
documentos no planejamento anual, expressa a
apropriagdo, pelos professores de um saber ja
didatizado pelos autores de livro didaticos. Esta pratica
pode limitar as possibilidades de aproximagdo entre os
conhecimentos escolares e a realidade dos alunos, bem
como a condi¢do de sujeito do professor; indica ainda a
urgéncia, conforme solicitacgdo dos professores, em
retomar o processo de formagdo continuada para a
construgao de outros significados para as praticas
escolares.”

“Esses dados sdo indicativos que sugerem a
permanéncia de uma organizagdo curricular tradicional,
pautada no livro didatico, na medida em que a histéria
periodizada quanto a histdria integrada tem como eixo
principal de organizagdo a cronologia e a valorizagdo dos
aspectos econémicos e sociais, apresentados, em sua
maioria, a partir de causas e consequéncias (segue em
anexo, quadro sintese caracterizando pontualmente as
opgBes curriculares apontadas pelos professores).
Contudo, ha que se considerar o contexto histérico infra
estrutural das escolas no qual o planejamento de 2004
foi realizado: situagdo funcional, falta de equipe
pedagogica, carga hordria excessiva de trabalho, dentre

MUDANCGCAS SUGERIDAS

Especificar as instituicdes de Ensino
Superior que atuam na assessoria
pedagogica desse processo.

O livro didatico é escolhido com
muito critério, seus autores na
maioria sdo catedraticos e com
experiéncia em educagdo. Esses
autores ndo representam o Unico
saber do professor. Consideramos
essa analise muito simplista. Ele
possui um acumulo académico,
além de pesquisador.

A formagdo continuada seria uma
reunido para troca de opinides,
debates, experiéncia e
metodologias.

O livro didatico pode ser usado de
forma positiva pelo professor,
sendo um dos raros materiais
didaticos que o professor dispde.

O professor tem consciéncia de que
o livro didatico ndo é o material
ideal e Unico, mas praticamente o
Unico recurso de que dispomos na
escola. O Estado (SSED) deveria
enviar um material de apoio
moderno. Utilizar a verba da
Educagdo na Educagdo.

- A opgdo pela histdria integrada da-
se ao fato de que ela segue uma
linha de raciocinio légico que facilita
o entendimento do aluno,
possibilita a discussdo de eixos
temdticos e tragar paralelos.
Concordamos com Zamboni e com
o documento MEC 2003.

- Na 52 série, deveria ser adotada
historia  tematica, devido a
dificuldade do aluno em trabalhar
com a temporalidade,
principalmente com as civilizagdes
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outras.”

“Cumpre destacar ainda, a relagdo entre a organizagdo
curricular de Histéria e o tratamento dos temas
contemporaneos, entendidos como: ‘fendmenos sociais
que podem ser abordados na escola por meio de temas
ou assuntos que mobilizam e estdo presentes na vida
dos alunos, professores e da comunidade, quer digam
respeito a sua localidade ou a qualquer parte do
planeta. Sociais porque representa necessidades sociais
reais de sujeitos que se relacionam na escola e fora dela.
Sdo contemporaneos porque dizem respeito ao
momento histérico presente, refletem relagdes sociais
vigentes (Documento preliminar MEC, 2003)"”

“Dentre os quais pode-se destacar a Educagdo para as
RelagBes Etnicas e para o Ensino de Histéria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana. Histéoria do Parana, da
América, entre outros.”

“Ao analisar estes apontamentos, entende-se que é
necessario definir uma diretriz que oriente a definigdo
do tratamento dos conteldos relativos a histéria do
Parana (disciplina da Parte Diversificada ou contetido da
disciplina de Histéria da base nacional Comum), e uma
carga horaria comum para a disciplina nas matrizes
curriculares de todas as escolas.”
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antigas.

- Contemplar o ensino de Histéria
do Parand. E necessario dar maior
tratamento aos conteudos, bem
como material didatico.

“Ndo concordamos que apenas a
histéria tematica trabalhe temas
sociais contemporaneos.”
“Trabalhar esses temas
introduzindo-os junto a
determinados conteudos, podemos
usa-los em um bimestre com textos
especificos.”

“Dificuldade de se encontrar
materiais didaticos e tempo de

pesquisa”.

“Enviar  material  didatico e
proporcionar cursos para que O0s
conteudos possam ser

desenvolvidos com eficacia nas
escolas.”

“Histéria do Parana deve aparecer
como disciplina obrigatéria na Parte
Diversificada em todas as escolas e
todas as séries.”

Fonte: Sistematizacdo do Il Encontro das Diretrizes Curriculares de Histodria

Os paragrafos que foram alterados, de maneira geral, discutem:

a) O livro didatico — para os professores nem todos os livros didaticos reforcam a

b)

“histéria dos dominantes”, e a sua escolha é “feita com muito critério”.

A histéria tematica, segundo os professores, “ndo € a unica que trabalha

temas sociais contemporaneos”.

Materiais didaticos sdo importantes no trabalho do professor, mas dificeis de

serem encontrados.

A carga horaria de historia na grade curricular é insuficiente e a formacéao

continuada deveria ser dentro dos 200 dias letivos

Identidade — os professores pedem que, no Texto Aberto, seja explicado o
que o autor entende por “velhas identidades” (PARANA, 2004b).
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Ao proporem mudancas em paragrafos do Texto Aberto (PARANA,
2004b), os professores consideram o qué necessitava ser mudado, explicado
de forma mais clara, e aproveitam para reivindicar a formacao continuada como
trabalho letivo, mostrando que trazem um entendimento acerca de curriculo e
demais temas que o envolvem, como material didatico e formacdo continuada.
Eles expdem o que pensam e se, em alguns momentos do processo de
elaboracdo das diretrizes, demonstraram nao entender determinados temas, a
SEED acabou ndo retomando a discussédo. O lll Encontro Descentralizado,
ocorrido em julho de 2005, deixou de atender as consideracdes dos
professores acerca do Texto Aberto, levando-nos a pensar: se ndo houve um
retorno aos professores, em que medida pode-se anunciar Como um processo
que primou pela participacdo? A participacdo que cabia aos professores era

executar determinadas tarefas no processo?

As atividades designadas aos professores nesse segundo evento,
baseadas nos textos estudados, encaminhavam para pensar em contetdos e
conceitos que poderiam fazer parte das diretrizes de Histéria e 0 estudo do
Texto Aberto (2004b) garantia ao professor aprofundar-se no préprio processo
histérico da elaboracao das DCE/H, assim como direciona-lo quanto aos temas
contemporaneos, a Histéria do Parana e aos problemas que o uso do livro
didatico pode acarretar, por ser “...] unico ou principal referencial utilizado
também para o planejamento no primeiro segmento do Ensino Fundamental
(séries iniciais) preocupa principalmente, [...] pelo distanciamento dos
contetidos da realidade dos alunos [...]” (PARANA, 2004b, p. 2). Embora o
texto argumente que sSeu USO oOcorra nos anos iniciais, segundo o0s
levantamentos da SEED, estava presente na elaboracdo do planejamento
anual da disciplina de Historia no ensino fundamental 1l, como demonstra o

gréfico:
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Gréfico 1 — Referenciais Utilizados pelos Professores para Elaboracdo do Planejamento de Historia.

Referenciais Utilizados pelos Professores para a Elaboragao do Planejamento de Histéria
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Fonte: Grafico elaborado pela equipe do DEF que coordenou a elaboragio das DCE/Histéria em 2004

5.5 1l Encontro Descentralizado das Escolas de Ensino Fundamental

O dltimo evento descentralizado referente ao trabalho de elaboracao das
DCE ocorreu em julho de 2005, Denominado Il Encontro Descentralizado das
Escolas de Ensino Fundamental, tinha como objetivo geral refletir sobre: “Que
escola de Ensino Fundamental temos e que escola queremos?” e contou com
uma carga horaria de 16 horas. Foi um evento diferenciado dos dois primeiros,
tendo, como tema principal, a escola de forma geral e ndo as DCE/H. Nele,
cinco assuntos foram propostos aos professores sob a forma de questdes, as
quais nenhuma era especifica as disciplinas ou areas de estudo; trés delas
tinham como principal vertente a discussdo das identidades da escola,
priorizando-a como lugar de diversidades e objetivando que os professores

reconhecessem a necessidade de ressignificar o papel dessa instituicao.

Os assuntos e questdes que os professores responderam durante o Il

Encontro foram as seguintes:

A — Considerando os 4 elementos (agua, ar, terra e fogo) tratados no texto:



163

1) De que forma podemos articular tais elementos na préatica escolar
visando uma escola para todos? Quais medidas, procedimentos,
posturas ou principios podem ser consensuados entre professores,
equipe pedagogica, direcdo, etc. para que esta articulacdo aconteca na

escola?

B — Tendo em vista que a escola é o elemento basico da vida social e da

cultura, discuta com o grupo:

1) Como trabalhar com a diversidade no espaco escolar em suas

diferentes manifestagbes com o intuito da promocgéao da cidadania?
2) Que avancos sao percebidos na sua realidade escolar?

3) Que medidas a escola pode tomar para que o respeito a diversidade

seja parte de seu cotidiano?
C — Qual o papel da escola publica na atualidade?

1) Em que medida € necessario ressignificar o papel da escola em nossa

sociedade?

2) Que acgOes podem ser adotadas no coletivo da escola para que isso

aconteca?

D — A partir das reflexdes realizadas, que principios/diretrizes precisam ser
explicitadas no documento final das DCE para o Ensino Fundamental?
Relacione.

E — O CEE, por meio da Deliberacdo 14/99, determinou que: Tendo em vista as
especificidades do ensino fundamental a respeito da organizagdo da matriz
curricular de sua escola, solicitamos que o coletivo da escola responda as
seguintes questdes:

1) A distribuicdo da carga horaria entre os diferentes componentes
curriculares esta de acordo com as necessidades de aprendizagem dos
alunos?

2) E necessario dividir na matriz curricular carga horaria entre as
disciplinas da BNC e PD?
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3) As disciplinas da BNC podem tratar de teméticas especificas de
interesse da comunidade escolar?

4) As matrizes curriculares em vigor foram elaboradas em cada uma das
escolas, sendo assim, temos varias formas de distribuicdo de carga
horaria e de componentes curriculares. Isto poder ser avaliado como
positivo?

5) E necessario que a SEED estabeleca critérios e/ou sugira opcbes de
matriz curricular para toda a rede?

6) Enumere sugestdes para a organizacao de uma matriz curricular para o

Ensino Fundamental.

Ao analisarmos este Ultimo evento por meio das questfes propostas ao
debate entre os professores, pode-se perceber que é consenso que a escola
deve mudar, seguindo a ideia que, naquele momento, a diversidade da
sociedade e, consequentemente, da cultura nédo estava representada na
escola; para isto, deveria se qualificar. Os professores, chamados a participar
das decisdes da escola, deveriam apontar como a escola poderia avancar ao

encontro da promogéo da diversidade e, como decorréncia, da cidadania.

Moraes (2003) discute esse horizonte no qual o termo diversidade foi
ressiginificado, foi nivelado, ndo mais estando ligado a “[...] qualquer hierarquia
de determinacbes nas relagbes sociais” (p.162), vista pelos organismos
internacionais como campo cultural, no qual as relac6es plurais podem atuar
sem entrar em contradicdes, esvaziando-se as diferencas sociais e dificultando
a conscientizacado de que as relacbes capitalistas promovem a desigualdade,
condicdo que dificulta a critica a sociedade. O Relatério Delors afirma que a
“[...] educagao tem por missao, por um lado, transmitir conhecimentos sobre a
diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas a tomar
consciéncia das semelhancgas e da interdependéncia [...]" (DELORS, 1998, p.
97).
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6. AS DIRETRIZES CURRICULARES DA EDUCACAO BASICA DE
HISTORIA

6.1As Diretrizes Curriculares da Educacdo Fundamental da Rede de
Educacédo Basica do Estado do Parana — Histéria: versao preliminar

Na Semana Pedagdgica de fevereiro de 2005, chegou as escolas o
documento: Diretrizes Curriculares da Educacdo Fundamental da Rede de
Educacdo Basica do Estado do Parana — Histéria Versdo Preliminar
(PARANA, 2005b) para ser analisado pelos professores. Para embasar o
estudo, um roteiro de atividades foi encaminhado de forma a nortear o
trabalho do professor, contendo quatro eixos, mediante os quais o documento
deveria ser analisado: 1) O Documento; 2) Os principios; 3) O Valor
Educativo; 4) Os Contetudos. A metodologia seguiu 0 mesmo direcionamento
dos Encontros Descentralizados: os professores deveriam ler o documento
preliminar, discuti-lo e responder as questdes, justificando sempre a resposta

emitida.

6.2 Apresentacdo da Versao Preliminar

As Diretrizes Curriculares da Educacdo Fundamental da Rede de
Educacao Basica do Estado do Parana — Historia Verséo Preliminar trazem a

seguinte composicao:

a) Texto introdutério, denominado Reformulacdo Curricular nas escolas
publicas do Parand, assinado pela entdo superintendente da educacédo
Dr.2 Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde, que ja havia sido enviado as

escolas separadamente do texto completo das Diretrizes;

b) Apresentacdo direcionada aos professores, assinada pela chefia do

Departamento do Ensino Fundamental, Fatima lkiko Yokohama;

c) Documento lll, elaborado pela equipe de Histéria do DEF, dispondo

questbes para avaliacdo da versdo preliminar; o texto referente
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as Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental — Historia

(Documento Preliminar);

d) Textos de autoria de Luis Fernando Cerri: A funcdo da Historia:
orientagcdo temporal e o ensino escolar de Historia; e O que a historia faz
com a légica de organizacdo dos conteudos, e o que o Ensino de

Historia farda com essa histéria?

Como o roteiro de andlise para a avaliacdo do documento preliminar
nao enfoca diretamente questdes sobre os dois udltimos textos, ndo os

tomaremos como objeto de andlise.

No texto Reformulacdo Curricular nas escolas publicas do Parana, que
abre o referido documento, a superintendente da educacao Yvelise Freitas de
Souza Arco-Verde comenta sobre a implementacdo do CB no estado do
Parana na década de 1990, afirmando terem prevalecido concepcdes
neoliberais na politica paranaense, levando a efeito as determinacdes das
competéncias e habilidades para as escolas. No inicio da gestdo 2003-2006,

privilegiou-se a producéao coletiva de um curriculo para o Parana.
A professora descreve as etapas desde 2003:

a) 12 fase — 2003, ano em que a situacdo da educacédo paranaense foi
levantada pela SUED/SEED.

b) 22 fase — anos de 2003 a 2004 — marcada pela discussdo com o coletivo

dos professores, com a ajuda do Portal DiaaDiaEducacao.

c) 32 fase — continuou privilegiando a reformulacédo curricular, tendo o

professor como protagonista das reflexdes.

d) 42 fase — concretizada em 2005 — constituiu-se da sistematizacdo das

propostas.

e) 52 fase — refere-se a elaboragédo, efetivagdo e avaliagdo do Projeto
Pedagogico das Escolas Publicas de Ensino do Parana.

f) 62 fase — corresponde a avaliagdo continua da proposta curricular.

Arco-Verde complementa que o processo de elaboragdo da proposta

curricular carrega o compromisso com a educagao como direito do cidadao,
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com a responsabilidade de promover o desenvolvimento econdmico, social,
politico e cultural da sociedade. Aponta, por fim, as estratégias adotadas pela

SEED no processo de reformulagéo curricular.

Na Apresentacdo, Fatima Ikiko Yokohama destaca que as diretrizes
sdo o resultado de um processo coletivo, lembrando que os trabalhos
realizados nos Eventos Descentralizados resultaram nas sinteses dos NRE,
enviadas ao DEF que, por sua vez, as sistematizou, enriquecendo a versao
preliminar das diretrizes. Este seria 0 momento da retomada, em que 0sS
professores estariam avaliando o documento, lembrando que todos tém
compromisso com a educacdo do Parand, que prima pela participacdo

coletiva das escolas da Rede Publica.

O Documento Il € um roteiro formado por questdes a serem
respondidas pelos professores acerca da versédo preliminar. As perguntas
foram dispostas em quatro temas: O Documento, Os principios, O Valor

Educativo e Os Contetidos.

Em sua apresentacdo, a chefe do Ensino Basico, Fatima Ikiko
Yokohama, afirma que o documento é fruto do trabalho conjunto da Equipe de
Ensino do DEF, dos professores e professores das IES e que, devido a
diversidade de pensamento entre os envolvidos, € impossivel contemplar a

todos. Alega que ndo tem a pretensao de “descobrir a polvora™, mas também
nao quer importar novidades educacionais e desconsiderar o trabalho dos
professores e que o retorno da proposta, com as devidas colaboracdes, da
continuidade ao processo. Importante focar que esse retorno ndo €
privilegiado no Il Encontro Descentralizado, ocorrido em julho de 2005, ja que

o Documento Preliminar ndo é citado nas questdes que direcionaram o

evento, mostrando que o processo se formaliza em o professor “colaborar”.

A versdo preliminar das Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental da Rede de Educacao Basica do estado do Parana — Histéria

(DCE/H Versao Preliminar) divide-se em seis topicos:

1. Por que elaborar Diretrizes Curriculares? Fatima |kiko Yokohama enfatiza
gue os curriculos séo pressionados a mudar por duas ordens de fatores:

epistemologica, ligada as mudangcas no campo da ciéncia, ou discussdo
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publica e social sobre o que deve ser ensinado. A mudanca curricular no
Parana se deve a uma nova realidade politica comprometida com a
recuperacdo do espaco publico, corroido pelas privatizacbes da década
passada. A nova estruturacdo curricular ocorre por entender que o CB e,
especialmente, os PCN carecem de legitimidade. Tendo sido gestados em
conjuntura neoliberal, os PCN apresentam determinadas configuracées que
devem ser repensadas. Ante as colocacfes acima, registramos que, mediante
o material oferecido aos professores para a elaboracdo das DCE/H nos
eventos propostos, ndo ha indicios de contestacdo a respeito dos referenciais
adotados pelos PCN.

2. Processo de elaboracao: inicia comentando que o GP, formado pelos
professores representantes dos NRE, equipe do DEF e professores das IES,
tinha os seguintes desafios no seu processo de trabalho: repensar a
autonomia da escola e retomar a compreensao da rede estadual de ensino
como sistema, colocado por Pereira (1997), e como elaborar um curriculo
aberto para permitir a criatividade do professor, mas néo tdo aberto que nao
apontasse rumo algum, lancado por Oliveira (2004). Sao desafios que
pautaram o trabalho do GP e, posteriormente, o trabalho nos municipios.
Entre as preocupacdes dos professores e como garantia do processo,
estavam a formacédo continuada, a disponibilidade de material para referencial
tedrico, producdo de material didatico e implementacdo gradativa das
diretrizes. Outro dado que as sinteses trouxeram foi que, em 2004, o
planejamento anual foi elaborado com base no livro didatico e nos PCN por
90,6% dos professores, o CB foi utilizado por 81,2%, o Projeto Politico-
Pedagdgico da Escola por 71,% e 9,3% basearam-se na realidade do aluno.
Estes dados foram analisados e subsidiaram o Il Seminério, que discutiu o
valor educativo da disciplina de Histéria e a organizagao curricular. O GP foi
orientado para o Il Encontro Descentralizado. A versao preliminar € o

resultado de todo este trabalho.
3. Principios:

a) Historia, conhecimento construido: afirma que a Histéria é um

conhecimento construido, resultante de sucessivas perguntas ao passado, ou
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seja, 0o conhecimento histérico é percebido como um saber adquirido na
escola.

b) Histéria e seus recortes: o estudo da Historia € sempre um recorte que
traduz concepcbes e finalidades do sujeito que o fez, tendo, portanto,

finalidade educativa e ideoldgica.

c) Histéria e totalidade: no ensino dessa disciplina, as sinteses sao
fundamentais. A Historia, por meio de recortes, pode levar o aluno a um
mosaico com ldgicas isoladas, que nao auxilia na compreensdo de

fendmenos amplos.

d) Histéria e legitimacédo: a Histdria ensinada em sala de aula é sempre
legitimadora de determinados grupos. Na atualidade, o ensino de histéria
tenta legitimar uma sociedade democratica, representativa e laica, o que pode
ser criticado por alguns grupos. Se o professor discute com seu aluno esse
processo de legitimacdo, possibilita o entendimento de que ele é

historicamente construido, portanto, passivel de mudanca.

e) Histdria e cotidiano: a histdria é a expressédo de um conhecimento pelo qual
as pessoas se orientam no tempo. Por ser o conhecimento historico escolar
uma sintese do conhecimento histérico cientifico com os saberes cotidianos,
deve dar condi¢Oes aos alunos a dominarem conceitos que 0s auxiliem na

analise da realidade social geral e particular.

f) Historia e ldentidades: o conhecimento histdrico auxilia na definicdo das
identidades na medida em que concebe conhecimento de grupos e de
individuos. O professor de Historia deve favorecer o respeito a diversidade, ao
carater multicultural da sociedade brasileira, auxiliando o aluno a se
posicionar frente aos processos opressivos de racismo, machismo,

preconceito de classe e outros.

g) Histdria e politizagdo do sujeito: cabe a educacgéo escolar a construgédo da
identidade nacional, uma vez que a nagéo é vista agqui como uma concepgao
plural e aberta, da qual o individuo participa, fazendo interlocu¢bes com o
Estado e a sociedade civil e intervindo nos destinos coletivos. Para esta

interferéncia, € necessario que o individuo tenha uma formacéo teorica.
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h) Concepcao de sujeito historico: nessas diretrizes, concebe-se o individuo
como capaz de incidir sobre sua acédo histérica, devendo-se entendé-lo como

sujeito historico.

i) Historia e saberes escolares: tendo por referéncia o conhecimento histérico-
cientifico, o professor de Histéria deve acrescentar racionalidade ao
conhecimento que o aluno traz, por intermédio de atividades de pesquisa e
analise de fontes diversas. Esse principio reconhece o espaco escolar como
produtor de conhecimento especifico. Segundo consta na DCE/H Versao
Preliminar, esses principios sao apontados para explicarem em qual concep¢ao
histérica se pautou para selecionar os conteudos.

4. Valor educativo do ensino de Histdria: segundo o documento analisado, a
capacidade de pensar historicamente € a contribuicdo mais significativa do
ensino de Histéria. Segundo as sinteses advindas dos NRE, 80% dos dados
indicam uma preocupagao da disciplina com os alunos: a “valorizagdo de sua
identidade étnica e cultural”’. A Histéria, na concepgéo dessas diretrizes, visa a
contribuir para a construcdo de um conhecimento de respeito ao outro, seja
com aquele que se convive pessoalmente ou na coletividade. Faz parte ainda
desse subitem alguns tépicos que demonstram as possibilidades do ensino
dessa disciplina quanto a formacéo de identidade politico-cidada. Entre eles:
“constréi a capacidade critica da propria cidadania”, “favorece a compreensao
do pertencimento a uma estrutura politica”, “propicia a construgao de
elementos fundamentais para o pensamento critico autbnomo do sujeito”,
“‘instrumentaliza o individuo para o habito de ler a histéria vivida, e continuar

aprendendo e discutindo apds a escolarizagao”.

Uma educacdo que valorize a cidadania, o pensamento autbnomo e
instrumentalize o individuo s&o pertinentes ao “aprender a aprender”, defendido
pelo Relatério Delors, lembrando que se trata de uma autonomia formal, ja que
o0 conhecimento que é fundamento para o seu desenvolvimento ndo esta no

primeiro plano. Eis o que diz o Relatério:

Mais, € desejavel que a escola lhe transmita ainda mais o
gosto e prazer de aprender, a capacidade de ainda mais
aprender a aprender, a curiosidade intelectual. Podemos, até,
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imaginar uma sociedade em que cada um seja,
alternadamente, professor e aluno. (DELORS, 1998, p. 18).

O que também significa: aprender a aprender, para beneficiar-
se das oportunidades oferecidas pela educacdo ao longo de
toda a vida. (DELORS, 1998, p. 101).

5. Organizacdo dos contetidos, uma proposta de consenso: segundo o que foi
registrado no documento curricular, de acordo com as sinteses encaminhadas
pelos NRE, a organizacao curricular das escolas paranaenses assimila o CB,
os PCN e, na maioria delas, o planejamento anual tem como base os
contetdos dos livros didaticos. E possivel também perceber que, nas escolas,
ha uma diversidade de conteudos e abordagens. Os professores indicam que
querem a superacao dos conteudos eurocéntricos e a insercdo de contetdos
de Historia da América e da Africa. A preferéncia, quanto a organizag&o
curricular, é pela Histéria Integrada, seguida da Histéria Temética e Histéria
Linear/Geral Brasil. Segundo a equipe do DEF, isso seria resultado da
auséncia de um sistema curricular no Parana. Como diretrizes da disciplina de
Historia, a proposta € estruturar temas que possam ser trabalhados em cada
ano, organizados cronologicamente, indicando possibilidades de articulacao
entre principios, conceitos e temas, que serdo abordados por diferentes
procedimentos metodoldgicos. Outra diretriz apresentada € definir 25% da

111

carga horaria da disciplina para um trabalho com “temas significativos”,
analogos aos geradores do método de alfabetizacdo de Paulo Freire,
possibilitando o estudo de assuntos determinantes na vida dos alunos,
facultando a articulagdo com outros saberes do campo das humanidades. Cabe
ao professor selecionar os temas para atender a realidade e interesse dos
alunos, permitindo a sua participacdo efetiva. A DCE/H Versao Preliminar
evidencia que, mediante a participagdo dos professores nos Encontros
Descentralizados, elaborou-se essa proposta de estruturacdo de conteudos,
considerando que as novas diretrizes foram produzidas com a premissa de
romper com os PCN. A ideia de que a realidade do aluno deve compor o
curriculo, principio tdo presente nos Parametros, foi incorporada pelos
professores, demonstrando que, apesar das criticas, os PCN ainda estavam

presentes na sua formagao.



172

6. Encaminhamento metodoldgico: destaca que, para a estruturacdo dos
conteudos apresentados, que ja sdo objetos de estudo da disciplina de Historia,
€ necessario observar a concepc¢ado de Historia, o conjunto de principios e o
valor educativo atribuido a disciplina, ressaltando algumas premissas que
pautam sua selecdo: discussdo da historicidade dos conteudos, relatividade
cultural e respeito a ela, postura investigativa do professor e do aluno,
explicacdo simples (mas néo simplista) dos conceitos fundamentais, explicacao
do passado em funcao dos problemas postos pelo presente. Os conteddos sao

dispostos por anos/ciclo, tema geral, comentario e conceitos.

Por esta pesquisa tratar das DCE/H do ensino fundamental Il, 6° ao 9°
ano, apresentar-se-a 0 quadro com as sugestdes de conteudos para 0s
professores que trabalham com esse grupo de alunos, embora, nas DCE/H
Versao Preliminar, o quadro aparegca com as sugestdes para todo o ensino

fundamental.

Quadro 8 - DEMONSTRATIVO DA PROPOSTA DE ESTRUTURACAO DE CONTEUDOS DAS DCE/H VERSAO
PRELIMINAR

SERIE TEMA CENTRAL COMENTARIOS CONCEITOS
. . L - documento histdrico;
32 Ciclo Das origens do Parte-se do principio de ~
) - - 172ornal72ora, ordenagdo
L. homem ao século XV = que a abordagem nao
(52 série) . . temporal;
diferentes = detalhista ou . )
. . . i - semelhangas/diferengas;
trajetorias, diferentes | enciclopédica, mas n .
N - ruptura/permanéncia;
culturas pautada na compreensdo ~ .
) . - transformacgdo/permanéncia;
de conjunto e construgdo . .
» ) - individual/coletivo;
de uma “grande linha do . .
” - simultaneidade;
tempo”, fornecendo d .
- duragio;
bases para o estudo o
s A - patrimonio histoérico;
histérico da dinamica .
. - ontem/hoje;
que envolve as diversas . .
- - historicidade;
sociedades humanas, em
ticularidad - cultura;
suasd par ICl,l irl ades e identidade;
fer:: :Se nOS;: Zseos no | . relatividade cultural;
P pago. - poder;
- narrativa historica;
- subjetividade;
- memoria;
- anacronismo, diacrénico,
sincronico;
- trabalho.
) - documento historico;
32 Ciclo (Des)encontros Estudo do processo de ~
o . - 1720rnal72ora, ordenagao
.. entre culturas: | colonizagdo e criagdo da
(62 série) temporal;

século XV ao XIX

América e do Brasil,
numa abordagem nao
nacional e, portanto, n3o

- semelhancas/diferencas;
- ruptura/permanéncia;
- transformacgdo/permanéncia;



42 Ciclo

(72 série)

42 Ciclo

(82 série)

A constituicdo do
ideario de Nagdo na
América e as novas
relagdes de
dominagdo  colonial
entre Europa, Africa e
América — séc. XIX

Do final do século XIX
ao século XXI:
elementos
constitutivos da
contemporaneidade

anacronica da Ameérica

Portuguesa, num
constante exercicio de
relagdo simultanea
envolvendo América

Hispanica e Africa.

Estudo do processo de
constituicdo do ideario
de Nagdo na América
num constante exercicio
de relagdo simultanea
envolvendo Europa,
Africa e América — séc.
XIX

Andlise, compreensdo e

articulacdo dos
diferentes elementos
constitutivos da

contemporaneidade.

- individual/coletivo;

- simultaneidade;

- duragao;

- patrimonio historico;

- ontem/hoje;

- historicidade;

- cultura;

- identidade;

- relatividade cultural;

- poder;

- narrativa historica;

- subjetividade;

- memoria;

- anacronismo, diacronico,
sincronico;

- trabalho.

- documento histdrico;

- 1730rnal73ora, ordenagao
temporal;
-semelhangas/diferencas;
-ruptura/permanéncia;

- transformacgdo/permanéncia;
- individual/coletivo;

- simultaneidade;

- duragao;

- patrimonio histoérico;

- ontem/hoje;

- historicidade;

- cultura;

- identidade;

- relatividade cultural;

- poder;

- narrativa histodrica;

- subjetividade;

- memoria;

- anacronismo, diacronico,
sincronico;

- trabalho

- documento historico;

- 1730rnal73ora, ordenagao
temporal;

- semelhancas/diferencas;

- ruptura/permanéncia;

- transformacgdo/permanéncia;
- individual/coletivo;
- simultaneidade;

- duragao;

- patrimonio histérico;
- ontem/hoje;

- historicidade;

- cultura;

- identidade;

- relatividade cultural;
- poder;

- narrativa historica;
- subjetividade;

- memoria;

- anacronismo,
sincronico;

- trabalho

Fonte: (PARANA, 2005c, p. s.p)

diacronico,
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6.2.1 Os textos estudados, as respostas dadas pelos professores e a versao
preliminar: cotejamento

As respostas dadas pelos professores, expostas no Documento
Sintese DCE - Historia, o qual corresponde as atividades do Documento |,
demonstram ter como base os textos de Pereira (1997) e Oliveira (2004), uma
vez que nelas estdo contidos os argumentos dos autores em relacdo as

guestdes que debatem a elaboracao e a implementacdo do CB e PCN.

Nas DCE/H Versao Preliminar, a equipe do DEF chama esses autores
a discussdo, citando-os constantemente, seja para mostrar a validade do
caminho que apontaram, seja para refutar alguma colocacdo, como ocorre

com o termo “transgressao”, usado por Oliveira.

Outro exemplo da presenca dos autores se constata no inicio do tépico
Organizacao dos Conteudos: uma proposta de consenso, que discute sobre a
“privacao” sofrida pelos professores ao ndo opinarem sobre os conteudos a
ensinar nos PCN de acordo com Oliveira (2004), ou sobre a autonomia da

escola discutida por Pereira (1997).

Os dados retirados das sinteses, posteriormente transformados em
gréficos, também sao abordados para explicar as posi¢cdes tomadas nos
textos das DCE/H Versao Preliminar em relacdo a organizacdo dos contetidos

e a organizacao curricular, evidenciando um didlogo com os professores.

Com relacdo as questbes que discutem o referencial tedrico no Texto
Aberto ou nos textos escolhidos para embasar o trabalho do Il Encontro, o
didlogo com os professores ndo aconteceu como em relacdo a organizacao
dos conteudos e a organizacdo curricular; por outro lado, as dificuldades
apresentadas pelos professores parecem nao ter chamado atencéo da equipe
do DEF, ja que nao houve proposta de outras leituras que pudessem auxiliar
mais especificamente as discussbes dos docentes com relacdo aos

referencias teoricos da disciplina de Historia.

As discussdes acerca de quais conteudos e conceitos historicos devem

ser tratado pelos professores, efetivadas nos textos de Pinsky e Pinsky (2004)
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e Bezerra (2004), estudados durante o Il Encontro Descentralizado, estao
presentes nas DCE/H Versdo Preliminar (PARANA, 2005c), que dedica a
secdo Organizacao dos contetdos: uma proposta de consenso para justificar
a escolha da estruturacdo dos contetudos delineada em temas gerais ou em

unidades tematicas cronologicamente.

Na analise da documentagcdo que orientou a elaboracdo das DCE/H,
alguns estranhamentos podem ser apontados durante o processo. Por
diversos momentos, os PCN sofrem criticas, como, por exemplo, no texto
introdutério das DCE/H Versédo Preliminar, no qual a Superintendente de
Educacdo o coloca como documento fruto da politica neoliberal da qual o
governo paranaense discorda; no entanto, o texto de Bezerra (2004) aceita
varios preceitos tanto dos PCN quanto da LDB, como a formacdo para
cidadania, lembrando que, para os Parametros apresentados, a cidadania é
entendida como forma de contribuir para a preservagao da ordem e, segundo
o autor, “...] € consenso a escola ndo ter como finalidade transmitir
conhecimentos” (BEZERRA, 2004, p. 38). Este tipo de posicionamento acaba
ndo contribuindo para um discernimento sobre o referencial teérico que, em

determinados momentos, falta aos professores.

A proposta das DCE/H Versao Preliminar, ao apresentar a organizacao
curricular por meio de temas dispostos de forma cronoldgica, ndo contempla a
perspectiva da maior parte dos professores que almejava um curriculo com
organizacdo da Historia Integrada (PARANA, 2004b). Este posicionamento
fica claro quando contestam o Texto Aberto, argumentando: “se a Historia
Tematica ndo € a Unica que pode atender ao tratamento dos temas
contemporaneos, ndo caberia a mencdo a ela, pois iSsSoO expressa uma

preferéncia que ndo é a da maioria dos professores” (PARANA, 2004b, p. 4).

Pode-se perceber que os professores entendiam, naquele momento,
gue havia uma tendéncia por parte do DEF em organizar os conteudos de
forma tematica na nova proposta curricular, mas muitos ainda ndo estavam

convencidos de que seria adequada ao seu trabalho em sala de aula.
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6.3 A criacdo do Departamento do Ensino B&sico e o0 processo de
elaboracao das DCE/H

Em 2004, a SEED iniciou o processo de elaboracdo de diretrizes para
as disciplinas pertencentes a grade curricular das instituicbes de ensino
basico do estado do Parana. Para a realizacédo de tal tarefa, os técnicos do
DEF e o DEM foram incumbidos de formar as equipes que iriam trabalhar de

forma independente a fim de criar esses curriculos escolares.

As disciplinas de Artes, Educacao Fisica, Geografia, Historia, Lingua
Estrangeira Moderna, Lingua Portuguesa e Matemética tiveram duas equipes
de trabalho: uma que coordenou as diretrizes para o ensino fundamental e
outra para o ensino médio. As disciplinas de Biologia, Filosofia, Fisica,
Quimica, Sociologia, Ciéncias e Ensino Religioso tiveram apenas um grupo
de trabalho, sendo que as primeiras foram orientadas pelo DEM e as duas
ultimas pelo DEF.

O trabalho foi realizado de forma separada nos anos de 2004, 2005 e
parte de 2006, tomando como base versdes preliminares das diretrizes
curriculares de Histéria, e, em julho de 2006, o DEM lancou um documento
intitulado Diretrizes Curriculares de Histéria para o Ensino Médio (2006b),
confirmando que os dois Departamentos ainda estavam realizando o trabalho

de forma distinta.

Em 2007, a SEED langou o documento: Diretrizes Curriculares para o
Ensino de Histéria nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio
(PARANA, 2007), apontando para a confluéncia dos dois departamentos®.
Segundo a Prof.2 Juraci Santos, que fazia parte da equipe técnica do DEM, a
juncao dos dois documentos iniciou-se antes da sua unificacdo. ApoOs a leitura
dos documentos no plenario na SEED, verificou-se a discordancia entre os dois
textos, sendo necessario torna-los unico, tarefa que foi realizada pelos técnicos

dos dois Departamentos, resultando nas DCE/H de 2008.

®1 No inicio da terceira gestao (2007/2010) do governador Roberto Requido, a SEED, secretariada por
Mauricio Requido, optou por integrar o Departamento do Ensino Fundamental e o Departamento do
Ensino Médio ao Departamento do Ensino Basico e, consequentemente, as Diretrizes do Ensino
Fundamental e Médio foram igualmente integradas.
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Embora em alguns pontos importantes, como a organizacdo dos
contetidos, a DCE/H Versao Preliminar ndo tenha contemplado o trabalho que
ja estava sendo realizado nas escolas pela maioria dos professores que
utilizava a Histéria Integrada, a presenca das tarefas realizadas pelos docentes
€ perceptivel no documento. Assim, faz-se necessario analisar o texto das
DCE/H (PARANA, 2008b) a fim de verificar como s&o tratadas, nesse
documento, as discussfes realizadas pelos professores do ensino

fundamental.

6.4. Apresentacdo das Diretrizes Curriculares da Educacgdo Bésica de
Historia

6.4.1 Parte geral

Em 2008, a SEED disponibilizou para as instituicdes de ensino basico do
estado do Parana as Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica (2008), que
contemplam as disciplinas de Artes, Biologia, Ciéncias, Educacdo Fisica,
Ensino Religioso, Filosofia, Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira
Moderna, Lingua Portuguesa, Matematica, Quimica e Sociologia, apresentadas
em cadernos separados, diferentemente do CB (PARANA, 1990) em que todas
as disciplinas foram contempladas em um uUnico caderno. Apesar de editadas
em exemplares independentes, uma parte comum a todas as disciplinas expde

os fundamentos tedrico-metodoldgicos das diretrizes, que se dividem em:

a) A educacdo basica e a opc¢do pelo curriculo disciplinar, composto por
uma citacdo de Kosik, alertando acerca dos possiveis modos de ver o
mundo através da subjetividade (PARANA, 2008b, p. 13);

b) Toépico 1 Os sujeitos da educacgdo basica: sustenta a ideia da escola
como local onde criancas, jovens e adultos devem ter acesso ao
conhecimento produzido pela humanidade e veiculado pelas disciplinas
escolares, devendo ainda ‘“incentivar a pratica pedagdgica

fundamentada em diferentes metodologias, valorizando concepc¢des de



178

ensino, de aprendizagem (internalizagdo) e de avaliagdo [...]” (PARANA,
2008b, p. 15).

C) Topico 2, Fundamentos Tedricos: o conceito de curriculo adotado
pelas DCE traz uma discussdo como o curriculo ja foi tratado. A fim de
demonstrar a variedade de interpretacfes, uma citacdo de Sacristan
(2000), extraida de sua obra O Curriculo: uma reflexdo sobre sua
pratica, centraliza a discussé@o a respeito das variacdes conceituais de
curriculo ja adotadas, alertando que algumas podem desprezar o seu
carater politico. Enfatiza que, ao debater sobre esta tematica, dois eixos
de discussdo sdo necessarios: “[...] a intengao politica que o curriculo
traduz e a tensdo constante entre seu carater prescritivo e a pratica
docente” (PARANA, 2008b, p. 16). O ultimo eixo chama a atencdo para
a diferenga entre documentos impostos, denominados centralizados, e
os documentos criados com a participacéo de professores.

No caso de um curriculo imposto as escolas, a prética
pedagdgica dos sujeitos que ficaram a margem do processo de
discussdo e construcdo curricular, em geral, transgride o
curriculo documento.

[...]

Entretanto, quando uma nova proposicdo curricular é
apresentada as escolas, como fruto de ampla discussao
coletiva, havera, também, criacdo de novas praticas que irdo
além do que propde o documento, mas respeitando seu ponto
de partida tedérico-metodoldgico. (PARANA, 2008b, p. 16).

Neste topico das DCE, é altercado ainda que o curriculo, mesmo que
elaborado de forma coletiva, apresenta certa tensdo, que sera eliminada se os
sujeitos da educacdo analisarem, continuamente, as concep¢des de
conhecimento que o documento comunga, entendendo que cada uma dessas
concepcOes tem matrizes tedricas proprias, com énfase no saber em
perspectivas diferentes. Estas concepcdes abrangem formas proprias de
interpretar a sociedade, a educacao, a escola, que, por vezes, sdo excludentes
entre si. Para algumas, o conhecimento pode ser visto como possibilidade de

tornar o homem consciente de conceitos que o ajudam no entendimento do
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mundo objetivo, tais concepcbes entendem a escola como local de
conhecimento cientifico acumulado pela humanidade; para outras, o
conhecimento corresponde a aquisicdo de habilidades especificas, que nédo
ajudam na generalizacdo. Destacam-se trés dessas matrizes curriculares como

subitens:

1° curriculo vinculado ao academicismo e ao cientificismo. Nos curriculos
vinculados a esta perspectiva, explica-se que a “[...] disciplina escolar € vista
como decorrente da ciéncia e da aplicabilidade do método cientifico de ensino”
(PARANA, 2008b, p. 17), e uma de suas consequéncias € que as disciplinas

sao fragmentadas, nao dialogando entre si.

2° curriculo vinculado as subjetividades e experiéncias vividas pelo aluno.
Curriculos que seguem esta perspectiva ja estiveram presentes no Brasil na
“[...] difusdo das ideias pedagdgicas da Escola Nova, e na implementagdo do
projeto neoliberal de educacéo, difundido no documento chamado Paradmetros
Curriculares Nacionais” (PARANA, 2008b, p. 18). Sdo centrados nas
experiéncias dos alunos: partem de sua vivéncia e tém como limitacdo a ndo
definigdo do “[...] papel das disciplinas escolares na organizagdo do trabalho
pedagdgico” (PARANA, 2008b, p. 18).

3° curriculo como configurador da pratica, vinculado as teorias criticas € tido
como a matriz das DCE: “[...] produto de ampla discussao entre os sujeitos da
educacao, fundamentado nas teorias criticas e com organizacao disciplinar, € a
proposta desta Diretriz para a rede estadual de ensino do Parana [...]
(PARANA, 2008b, p. 19), dando énfase as disciplinas escolares que, apesar
das suas especificidades, devem estabelecer relacdes interdisciplinares. Ha de
se esclarecer que as DCE/H néo explicitam quais seriam as teorias criticas que

fundamentam seus preceitos tedricos.

No item 3, Dimensdes do conhecimento: explicita-se que o curriculo
oferece ao estudante uma formagdo que o ajude a transformar a realidade
social e, para alcancar tal formacao, a “[...] escola deveria equivaler a ideia de
atelier-biblioteca-oficina” (PARANA, 2008b, p. 20). Nas diretrizes, é defendido
um curriculo baseado nas dimensdes filosoficas, cientificas e artisticas do

conhecimento, as quais, ao encaminharem as disciplinas, consideram a escola
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como o local do “[...] didlogo entre conhecimentos sistematizados e os
conhecimentos do cotidiano popular” (PARANA, 2008b, p. 21). Faz uma
contextualizacdo de como o conhecimento filoséfico era preponderante até o
Renascimento, como ocorreu 0 nascimento do conhecimento cientifico e a
emancipacao das ciéncias humanas e das ciéncias naturais. Aponta a “[...]
dimensédo artistica como fruto da relacdo especifica do ser humano com o
mundo e o conhecimento” (PARANA, 2008b, p. 22), portanto, “[...] contribuindo
significativamente para a humanizacao dos sentidos, ou seja, para a superacao
da condicdo de alienagcao e repressao a qual os sentidos foram submetidos”
(PARANA, 2008b, p. 23). Por isto, deve fazer parte dos contetidos ensinados

no ensino basico.

3.1 O item conhecimento e as disciplinas curriculares endossa que o curriculo
deve privilegiar as disciplinas de tradicdo e com conteludos estruturantes,
ultrapassando a ideia de que esses conteudos sejam uma forma de perpetuar a
cultura dominante ou s&o selecionados fora da escola. Os contetudos
estruturantes sdo aqueles conceitos, teorias ou préaticas que identificam uma
disciplina escolar e devem ser “...] ensinados por meio de metodologias
criticas de ensino aprendizagem” (PARANA, 2008b, p. 25). Sendo resultados
de uma selecdo, alguns conteudos nado fazem parte das DCE e outros foram
incorporados, como os vinculados a diversidade étnico-cultural. A proposta é a
de que, mediante os conteldos estruturantes, os professores devem trabalhar
0s conteudos basicos, compostos por assuntos que sao constantes nas

disciplinas, bem como os que resultam de movimentos sociais recentes.

3.2 A interdisciplinaridade esta caracterizada como a articulagdo entre as
disciplinas que possam envolver conceitos, teorias, praticas e objetos que
amparem terminados contetdos. As disciplinas ndo podem ser vistas de forma
fechada, devendo se estabelecer relagGes interdisciplinares e ndo uma simples

readequacéo curricular.

3.3 A contextualizacdo soécio-historica aponta que este € um conceito, um
principio integrador do curriculo que deve reforgar as disciplinas. Ao utiliza-la,
insere-se nas relacdes vivenciadas pelos alunos o conhecimento disciplinar,

devendo o professor cuidar “[...] para ndao empobrecer a constru¢cdo do
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conhecimento em nome de uma pratica de contextualizacdo” (PARANA, 2008b,
p. 28), nem promover “[...] juizos de valor sobre as diferentes temporalidades,
além do anacronismo, quando elementos de uma dada época sao
transportados automaticamente para outro periodo histérico” (PARANA, 2008b,
p. 29), considerando que essas Diretrizes sdo fundamentadas nas teorias
criticas e 0s conteudos escolares, em conceitos que dialogam com as

experiéncias sociais.

O ultimo componente da parte comum a todas as disciplinas é o item 4
Avaliacdo, visto como um meio de diagnéstico do processo ensino-
aprendizagem, assumindo uma dimensao formadora e deve ser caracterizada
no Projeto Politico Pedagdgico da escola, na Proposta Pedagogica Curricular e
no Plano de Trabalho do Professor. Desta forma, ela pode ser discutida
coletivamente na escola, devendo-se propor a “formar sujeitos que construam
sentidos para o mundo, que compreendam criticamente o contexto social e
histérico de que séo frutos e que [...] sejam capazes de uma insercao cidada e
transformadora [...]” (PARANA, 2008b, p. 31). Afirma-se que a avaliacéo deve
fazer parte da acdo pedagodgica e ndo ser o seu fim.

Ao cotejar essa parte geral das DCE/H com as orientacbes para sua
elaboracao e, especificamente, com as referéncias bibliogréaficas indicadas pelo
DEF para o trabalho dos professores, verifica-se que a area de Historia ndo
realizou discussado envolvendo o tema curriculo. Autores como Frigotto, Lima,
Meszarios, Kosik, Marx, Nosella, Sacristan, Vazquez, usados para dar
sustentacdo tedrica ao curriculo do Parana ndo foram objeto de reflexdo. A
equipe técnica do DEF priorizou que os professores de Histéria do ensino
fundamental estudassem textos que apresentavam como tinham sido
elaborados e efetivados outros curriculos escolares no estado do Parana.
Pereira (2004) apresenta a discusséo acerca do CB e Oliveira (2004) dos PCN.

6.4.2 Parte especifica
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As Diretrizes Curriculares de Historia correspondem a parte especifica
da disciplina de Histéria nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica do
estado do Parana, e se compdem de seis topicos: Dimensado Histérica da
Disciplina de Historia, Fundamentos Tedrico-Metodologicos, Conteudos
Estruturantes, Encaminhamentos Metodologicos, Avaliacdo e Referéncias
Bibliogréficas, além de um anexo com os contetdos béasicos da disciplina de
Historia.

O tdpico | Dimensédo Historica da Disciplina analisa “[...] o ensino de
Historia a partir das tensfes identificadas entre propostas curriculares e a
producdo historiografica inserida nas praticas escolares”, enfatizando
permanéncias, mudancas e rupturas do ensino da disciplina. Tais analises tém
por finalidade fazer a critica a um ensino que se quer mudar. Para tanto, faz
uma contextualizacdo desde que a Historia passou a ser ensinada no Colégio
Pedro Il em 1937, onde os professores eram também os intelectuais do
Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB), responséaveis pela elaboracao
dos programas escolares e dos manuais didaticos, seguindo a Historia
metddica e o positivismo. Os documentos oficiais eram as fontes usadas para
produzir a Historia da nacéo brasileira como sintese das trés racas, extensao
da Histéria da Europa Ocidental e da ideologia do branqueamento.

No Estado Novo, a Historia do Brasil ensinada nas escolas vinculava-se
ao projeto nacionalista, reforcado pela moral e pelo civismo. Na década de
1930, j& havia tentativas de incluir a disciplina de Estudos Sociais, modelo
norte americano, nos curriculos das escolas brasileiras, 0 que se concretizou
com a Lei n. 5.692/71, criada durante a ditadura civil-militar, instaurada no
Brasil pos-golpe de 1964. A Histéria passou a compor, juntamente com a
Geografia, a disciplina de Estudos Sociais, que manteve a histéria narrada,
tomando como base os herdis nacionais, sem espaco para a analise critica,
apresentando o “Estado como principal sujeito histérico” (PARANA, 2008b, p.
40). Houve a proliferacdo dos cursos de licenciatura curta, que formavam
professores para lecionar nas séries finais do Primeiro Grau, de forma

aligeirada, sem nenhum componente politizador, transmitindo conteudos de
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forma harmonica, em aulas expositivas e avaliagdes que primavam pela

memorizacao de datas e fatos.

Nos anos 1980, a Associacdo Nacional dos Professores Universitarios
de Histéria (ANPUH), juntamente com a sociedade organizada, contestou a
disciplina de Estudos Sociais, trazendo de volta a disciplina de Histéria. Em fins
daquela década, os materiais didaticos procuravam incorporar as discussdes
historiograficas, quando novas propostas curriculares foram elaboradas em
diversos estados, entre eles o Parana, que langcou, em 1990, o Curriculo Bésico
para as Escolas Publicas do Estado do Parand, que estabeleceu “[...] como
pressuposto a historiografia social, pautada no materialismo historico dialético
e, indicava elementos da Nova Histéria” (PARANA, 2008b, p. 41) para as
escolas de ensino fundamental, e um documento norteador para as escolas do
entdo segundo grau, denominado Reestruturacdo do Ensino de Segundo Grau
“fundamentado na pedagogia histérico-critica” (PARANA, 2008b, p. 42).

A formacado para trabalhar com os documentos nédo foi providenciada,
ocasionando dificuldades em sua efetivacdo. Nos anos 1990, o Parana adotou
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e Médio, nos
quais a disciplina de Historia aparece de “[...] forma pragmatica, com a fung¢ao
de resolver problemas imediatos e proximos ao aluno” (PARANA, 2008b, p.
43). Nas DCE/H, alguns aspectos positivos sdo apontados na disciplina de
Historia, propostos pelos PCN: vinculagdo do ensino e pesquisa, novas
temporalidades, novos objetos, novas perspectivas, novas metodologias, no
entanto, apontam-se aspectos negativos também: abordagem funcionalista,

pragmatica presentista dos parametros sdo enfocadas.

Os PCN vigoraram no Parana até 2002, quando se iniciou a discussao
para a elaboracdo de uma nova proposta: as DCE/H, que se propuseram a
cumprir as demandas sociais com a Lei n. 13.381/01, a Lei n. 10.639/03 e a Lei
n. 11.645/08, e tém como referéncias os Conteudos Estruturantes, que visam a

“uma nova racionalidade nao linear e tematica” (PARANA, 2008b, p. 45).

O item 2, Fundamentos Tedrico-Metodoldgicos, inicialmente, apresenta
0 que as DCE/H nado adotam como concepc¢ao historica: a concepcao de

Histéria como verdade pronta e definida, dogmatica e ortodoxa, assim como
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aquelas que ndo aceitam a objetividade da Histéria. Infere como matriz
curricular a proposta do historiador Jorn Rusen, lembrando que compreender a
organizacdo do pensamento histérico faz com que a aprendizagem seja
significativa para os estudantes. Segundo Rlsen, dentre os elementos que

organizam o pensamento historico devem ser considerados:

»a observacdo de que as necessidades dos sujeitos na sua
vida cotidiana em sua prética social estdo ligadas com a
orientacdo no tempo. Essas necessidades fazem com que 0s
sujeitos busquem no passado respostas para questbes do
presente. Portanto, fica claro que os sujeitos fazem relacéo
passado/presente o tempo todo em sua vida cotidiana;

»as teorias utilizadas pelo historiador instituem uma
racionalidade para a relacdo passado/presente que 0s sujeitos
ja trazem na sua vida pratica cotidiana. Essas teorias acabam
estabelecendo critérios de sentido para essa préatica social.
Esses critérios de sentidos sdo chamados de ideias historicas;
»0s métodos e técnicas de investigagdo do historiador
produzem fundamentacdes especificas relativas as pesquisas
ligadas ao modo como as ideias histéricas sdo concebidas a
partir de critérios de verificacdo, classificacdo e confrontacdo
cientifica dos documentos;

»as finalidades de orientagdo da pratica social dos sujeitos
retomam as interpretacfes das necessidades de orientacdo no
tempo, a partir de teorias e métodos historiograficos
apresentados;

P essas finalidades se expressam e realizam sob a forma de
narrativas histéricas. (PARANA, 2008b, p. 46).

Por conseguinte, as DCE/H apontam que os homens, ao agirem em
determinados espacos e tempos, promovem relagbes humanas e que a
Historia busca o sentido que os sujeitos atribuem as suas agdes. A producédo
do conhecimento pelo historiador, que o faz baseado na explicacdo e
interpretacado de fatos, mediante um método especifico, tem como [...] “desafio
contemplar a diversidade das experiéncias sociais, culturais e politicas dos
sujeitos e suas relagdes” (PARANA, 2008b, p. 47), e como finalidade do ensino
de historia formar o pensamento historico, partindo dessa producdo do
historiador. Considerando que esse conhecimento produzido € provisorio, as

DCE/H dialogam com correntes historiogréaficas diferentes:

2.1 O item Contribuicbes das Correntes historiograficas para a formacdo do

pensamento historico destaca, de forma geral, como a Nova Histéria, a Nova
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Historia Cultural e a Nova Esquerda Inglesa tém contribuido para a construcao
de uma racionalidade nao linear do pensamento historico e critica a
historiografia metddica e positivista do século XIX, além de incluir novos
sujeitos na formacdo do pensamento historico. As contribuicbes destas trés
correntes historiograficas sdo apresentadas em subitens individuais e trazem
em comum uma contextualizacédo de suas origens, apontando os historiadores
que estavam ligados a cada uma delas, e as transformacfes que

atravessaram.

A Nova Histéria incorporou novos problemas, novas perspectivas
tedricas e novos objetos e introduziu as novas temporalidades: curta, média e
longa duracdo. A Nova Histéria Cultural concorreu para a valorizacdo dos
sujeitos das classes populares, com seus respectivos pontos de vistas,
enriquecendo as analises historiograficas, abordando a micro histéria e a
histéria do cotidiano, além dos conceitos de representacdo, préatica cultural,
apropriacdo, circularidade cultural e dialogismo. A Nova Esquerda Inglesa
introduziu novos sujeitos das classes trabalhadoras, os costumes, as tradicdes
populares e as contra hegemonias, “[...] € continua a defender uma concepgao
de Histéria entendida como experiéncia do passado de homens e mulheres e
sua relacdo com a producdo material, valorizando a possibilidade de luta”
(PARANA, 2008b, p. 55).

2.2 Aprender Historia a partir da perspectiva da formacdo da consciéncia
Historica. Explica-se a consciéncia histérica como “conjunto ‘das operacoes
mentais com as quais os homens interpretam sua experiéncia’ de mudancas
temporais, ‘de seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar,
intencionalmente, sua vida pratica no tempo” (PARANA, 2008b, p. 57). Assim,
ao aprenderem Histéria, os jovens aprendem a se orientar na vida, a
constituirem identidade mediante a alteridade. Outro ponto que é destacado
para a aprendizagem da Historia na matriz de Risen é o significado da
narrativa historica e de como o professor deve aprender a distinguir os quatro
tipos de consciéncia histérica, sendo que cada um expressa uma narrativa:
tradicional, “[...] que procura dar sentido ao atual modo de vida por meio de

afirmacdo de uma memoéria de origens, de maneira com que 0 tempo se
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apresenta como se fosse eterno” (PARANA, 2008b, p. 59); a historica
exemplar, através da qual “os sujeitos expressam experiéncias do passado
como casos que representam e personificam regras gerais e atemporais da
conduta humana e dos sistemas de valores” (PARANA, 208b, p. 59);
consciéncia histérica critica, que “[...] € pautada na aprendizagem histérica das
experiéncias do passado”, nega os dois primeiros tipos de consciéncia, e
amplia a capacidade de “explicagcdo e compreensdo do processo historico”
(PARANA, 2008b, p. 59); consciéncia histérica ontogenética, que articula o
processo historico “[...] relativo as relacbes de temporalidades, tais como as
permanéncias, mudangas, simultaneidades, transformacdes e rupturas’”
(PARANA, 2008b, p. 60). Para a formacéo da consciéncia histérica dos alunos,
as DCE/H recomendam que os professores abordem os conteudos tematicos

conforme Quadro 9:

Quadro 9 - RECOMENDAGCOES PARA ABORDAGEM TEMATICA

* multiplos recortes temporais

o diferentes conceitos de documento

* multiplos sujeitos e suas experiéncias, numa perspectiva de diversidade
* formas de problematizagdo em relagdo ao passado

e condigGes de elaborar e compreender conceitos que permitam pensar historicamente; superagdo da ideia de
Histéria como verdade absoluta por meio da percepgdo dos tipos de consciéncia expressas em narrativas
histéricas.

Fonte: Parand (2008b, p. 60)

As recomendacdes para a abordagem tematica esclarecem ainda que
as DCE/H seguem orientacdes advindas da Nova Histéria, Nova Histéria
Cultural e Nova Esquerda Inglesa, que teriam como principal objetivo combater
a racionalidade historica linear. Dentre as recomendacfes para a abordagem
tematica, aquela que aponta o uso de “diferentes conceitos de documentos”, é
a que nos causa estranhamento, considerando-se que, para as DCE/H,
documentos histéricos elenca tudo o que € produzido pelo homem: “imagens,
cancdes, objetos arqueoldgicos, entre outros” (PARANA, 2008b, p. 53). Que

outro conceito de documento histérico o professor poderia usar?

2.3 Procedimentos metodolégicos do pensamento historico: tempo e espago,
0s dois conceitos séo trabalhados neste subitem, mas, como lembra Rlsen,

devem compor procedimentos metodolégicos. O primeiro conceito — tempo —,
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construido historicamente, muda de acordo com a sociedade: ja teve carater
ciclico e mitico e, hoje, tem marca cronolégica e disciplinadora, expressando
relacbes de temporalidades: “[...] processos, mudangas, rupturas,
permanéncias, simultaneidade, transformacao, descontinuidade, deslocamento
e recorréncia” (PARANA, 2008b, p. 61). Os historiadores da Nova Esquerda
Inglesa privilegiam as rupturas. Por exemplo, Hobsbawm criou marcos
temporais e valoriza as estruturas socioecondmicas: “Era das Revolugdes
(1789-1848)" (PARANA, 2008b, p. 62). Os historiadores da Nova Historia
Cultural tendem a utilizar o conceito de temporalidade de Fernando Braudel:
curta, média e longa duragcdo. O segundo conceito — espaco — define as
possibilidades de acdo e compreensédo do processo historico. A Nova Esquerda
Inglesa delimita “grandes contextos espaciais em suas analises”, Hill e
Thompson tomaram como espaco o Reino Unido, Hobsbawm trabalhou com
processos mundiais, os historiadores da Nova Histéria Cultural, como Ginzburg

e Levi, focaram a micro histéria em relacédo ao universal.

Topico 3 Conteudos Estruturantes, sdo tidos como os conhecimentos de
grande amplitude e deles advém os contetdos basicos, que sdo: 1 Relacdes
de trabalho, expressando “as relacbes que os seres humanos estabelecem
entre si e com a natureza, seja no que se refere a producdo material como a
producdo simbolica” (PARANA, 2008b, p. 64). Para Hobsbawm, os modos de
producdo ndo podem ser analisados em separado, ja que tipos de trabalho
coexistem, como, por exemplo, no modo de producdo servil, existiam
trabalhadores escravos e livres. Thompson revé o conceito de classe social,
propondo o conceito de consciéncia historica. Para a Nova Esquerda Inglesa,
no estudo da classe trabalhadora, € possivel recorrer a varios tipos de
fontes, porque “a consciéncia de classe dos sujeitos ndo se constroi somente
entre a luta de classes da burguesia versus proletariado, mas também em
conflitos no interior das proprias classes [...]"; 2 Relagbes de poder nao se
remetem apenas ao poder politico, sendo entendidas pela Nova Histéria
Cultural nas esferas das representacfes, imaginario e praticas sociais. Michel
Foucaut defende a ideia de que o saber representa poder e € exercido em
escolas, prisdes, hospitais. Perceber essas relagbes faz com que o aluno as

identifique em seu cotidiano; e 3 Relagdes culturais, expressando a cultura
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“[...] como aquela que permite conhecer os conjuntos de significado que os
homens conferiram a sua realidade para explicar o mundo” (PARANA, 2008b,
p. 67). A Nova Esquerda Inglesa e a Nova Historia Cultural usam como fontes
historicas para abordarem a cultura: processos judiciais, interrogatoérios,

boletins de ocorréncia, cangdes populares, relatos orais.

Topico 4 Encaminhamentos metodologicos propdem que, no ensino
fundamental, os contetdos sejam tematicos, abordando as historias locais e do
Brasil relacionadas com a historia mundial. No ensino médio, os conteddos
devem ser estudados em temas/problemas. Os professores podem formar o
pensamento histérico nos jovens ao trabalharem com o método de investigacdo
histérica, usando as mesmas fontes que o0s historiadores: livros, cinema,
cancdes, palestras, relatos de memoarias. “O trabalho pedagoégico com os
conteddos histéricos deve ser fundamentado em varios autores e suas
respectivas interpretacdes” (PARANA, 2008b, p. 69). Sobre o método da
Historia o professor devera organizar seu trabalho pedagdgico, usando fontes
variadas, fundamentacdo historiografica, problematizacdo do conteudo,
abordando narrativas histéricas produzidas pelos sujeitos. Sobre o trabalho
com vestigios e fontes historicas, os professores sdo orientados a usar o
documento em sala de aula para desenvolver a autonomia do aluno, as fontes
iconogréficas, registros orais, testemunhos de histéria local, cinema,
quadrinhos, literatura e informatica, sempre alertando sobre a natureza dos
documentos usados. Para fazer tal analise, sugerem a metodologia definida por
Circe Maria Bittencourt:

Quadro 10 — METODOLOGIA DE ANALISE DE DOCUMENTOS

¢ descrever o documento, ou seja, destacar e indicar as informagdes que ele contém;
e mobilizar os saberes e conhecimentos prévios dos alunos para que eles possam explica-los,
associa-los as informagdes dadas;
e situar o documento no contexto e em relagdo ao autor;
e identificar sua natureza e também explorar esta caracteristica para chegar a identificar os seus
limites e interesses

Fonte: Parana (2008b, p. 69-70).

Ao trabalhar com as fontes histéricas, o professor oferece ao aluno a
possibilidade de valorizar os lugares de memérias, como museus, bibliotecas,

acervos publicos e privados de fotografias, audiovisuais e a compreender o
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processo de construgdo do conhecimento historico e seus limites. Os livros
didaticos tém suas limitagBes, pois ha varias interpretacbes da historia. Ao
ampliar seu universo de consulta, passa a entender melhor os contextos, uma
vez que o conhecimento histérico € uma aplicacéo sobre o passado (PARANA,
2008b). Chamando a atengao para a afirmagao de Scmidt e Cainelli que o “[...]
livro didatico é o documento pedagogico mais popular e usado nas aulas [...]”
(p.70), as DCE/H sugerem alguns encaminhamentos metodoldgicos para seu

uso, baseado nas ideias das autoras:

Quadro 11 — ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS PARA USO DO LIVRO DIDATICO

e ler o texto;
e construir uma enunciagdo da ideia principal de cada pardgrafo;
e identificar e analisar as imagens e as ilustragdes, os mapas e os graficos;
e relacionar as ideias do texto com as imagens, as imagens, os mapas e os graficos;
e explicar as relagGes feitas;
¢ estabelecer relagdes de causalidade e significado sobre o que aparece no texto e nas
imagens, imagens, mapas e graficos;
» identificar as ideias principais e secundarias do texto;
e registrar, de forma organizada e hierarquizada, as ideias principais e as secundarias do
texto.
Fonte: Parana (2008b, p. 71).

Sobre o ensino fundamentado na historiografia, as DCE/H alertam que o
trabalho pedagégico com as fontes exige que o professor domine a rica
producdo historiogréfica, fazendo uso da biblioteca, orientando os alunos
guanto ao manuseio e conservacao das obras. Para a interpretacéo das fontes,
€ necessario que questbes sejam feitas sobre sua natureza. A exploracédo da
histéria local € uma opcédo metodoldgica enriquecedora, sendo que as DCE/H
sugerem 0s encaminhamentos de Ivo Mattozzi para a andalise das fontes

regionais:

Quadro 12 — ENCAMINHAMENTOS PARA TRABALHO COM HISTORIA ORAL

* a importancia da dimensdo local na construcdo do conhecimento do
passado e que ha fendmenos que devem ser analisados em uma pequena
escala;

* a relagdo entre os fatos de dimensdo local e os de dimensdo nacional,
continental ou mundial;

e 0 estudo e a compreensao das histdrias locais do Outro (como as histdrias
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dos indigenas, dos latino-americanos, dos africanos e dos povos do Oriente);
* 0 respeito pelo patrimonio que testemunha o passado local;
e 0s termos das questdes relativas a administragdo e gestao do territério em
que vivem;
e a fungdo e o valor histérico-social das instituigdes incumbidas da
conservagdo do patrimoénio e do estudo do passado;
e a utilizagdo e divulgagdo publica de narrativas histéricas das histérias locais
Fonte: Parana (2008b, p. 72).

Sobre a importancia da problematizacdo dos conteddos tematicos, as
DEC/H enfatizam aos professores que ensinar histéria é construir dialogos com
0 passado, mediante questdes como: ‘por qué?’, ‘como?’, ‘quando?’, ‘o qué?’
(PARANA, 2008b, p. 72). Porém levantar hipoteses sobre o passado é

primordial.

Algumas consideracfes sobre o método da Histéria: para trabalhar com
as ideias historicas com os alunos, deve-se ter como pressuposto que as
nocbes de tempo ou temporalidades: sucessdo ou ordenacdo, duracao,
simultaneidade, semelhanca, diferencas, mudancas, permanéncias Ss&o
construidas. Sugerem-se atividades pedagogicas como o grafico da linha do
tempo, cuidando para que °[...] esta linha do tempo esteja submetida aos
conceitos histéricos investigados” (PARANA, 2008b, p. 73), a periodizacdo da
Histéria Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea deve ser relativizada,

assim como a classificag@o Historia do Brasil Colbnia, Império e Republica.

O topico Abordagem dos contetdos no Ensino Fundamental orienta que
as Relacbes de Poder, Relacbes de Trabalho e Relacbes Culturais devem ser
articuladas a historia local e a do Brasil e suas relagdes com a Historia geral,
para que o aluno ndo pense que 0s acontecimentos nacionais sao secundarios
em relacdo aos externos ou que 0s sujeitos locais e nacionais Sd40 menos
significantes. Essa abordagem permite a aproximacdo da sociedade brasileira
com a indigena, africana e asiatica, além de atender a Lei n. 13.381/0. O
professor deve considerar que, em alguns casos, ndo € possivel partir da

historia local, para ndo cometer anacronismo.

O topico Abordagem dos conteudos no Ensino Médio destaca a Historia

Tematica como uma forma de criticar o ensino de “toda a histéria” (PARANA,
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2008b, p. 76). Pela problematizacdo das [...] situagdes ligadas as relagdes de
Trabalho, de Poder e Cultural, € possivel explicar [...] acdes e relacdes
humanas no tempo [...]” (PARANA 2008b, p. 76). Uma metodologia para o
trabalho tematico é sugerida, na qual trés dimensdes devem ser observadas:
primeira: deve-se focalizar o acontecimento; segunda: é preciso delimitar o
tema historico; terceira: o professor e os alunos devem definir um espaco ou
territrio de observacdo (PARANA, 2008b). Os alunos devem saber por que
determinada tematica foi escolhida para ser estudada. Ao construir a narrativa
histérica mediante analise das fontes, o professor pode adotar trés formas,
apontadas por Mattozzi (2004):

Quadro 13 — FORMAS PARA CONSTRUIR NARRATIVAS COM ALUNOS DO ENSINO MEDIO

® narragdo: é uma forma de discurso em que se ordenam os fatos histéricos
de um periodo. Essa reconstrucgdo representa o processo histérico relativo as
mudancas e transformacGes por meio de acontecimentos que levem de um
contexto inicial a um final;
e descrigdo: é a forma de representar um contexto histérico. E um recurso
para representar as permanéncias que ocorrem entre diferentes contextos.
A descrigdo permite, também, o uso de narragdes como exemplos ou provas
do contexto historico abordado;
e argumentagdo, explicagdo e problematizagdo: a problematizagdo
fundamenta a explicagdo e a argumentagdo histdrica. A narrativa histdrica
é a construgcdo de uma resposta para a problematica focalizada. A
explicacdo é a reconstrucdo de determinadas acdes e relagdes humanas, e
a argumentacdo é a resposta a problematica, a qual é construida pela
narragao e descrigao.
Fonte: Parana (2008b, p. 77)

O trabalho com a Histéria Tematica e com a problematizacédo requer o
dominio de fontes variadas no trabalho do professor em sala de aula, exigindo
seu conhecimento sobre as suas especificidades e natureza, limites e
possibilidades (PARANA, 2008b, p. 78).

Quadro 14 — NiVEIS DE INDAGAGAO A UM DOCUMENTO

* sobre a existéncia em si do documento: O que vem a ser o documento? O que é capaz
de dizer? Como podemos recuperar o sentido de seu dizer? Por que tal documento
existe? Quem fez, em que circunstancias e para que finalidade foi feito?
® sobre o significado do documento como objeto: O que significa o documento como
simples objeto? Como e por quem foi produzido? Qual é a relagdo do documento, como
objeto singular, no universo da produgdo? Qual a finalidade e o cardter necessario que
comanda sua existéncia?
e sobre o significado do documento como sujeito: Por quem fala tal documento? De que
histéria particular participou? Que agdo de pensamento estd contida em seu significado?
Em que consiste seu ato de poder? (MARSON, apud BITTENCOURT, p. 332).
Fonte: PARANA (2008b, p. 78).
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No item 5. Avaliacdo, as DCE/H apontam, sobre o processo avaliativo
em Histéria, que deve haver coeréncia entre a concepcdo de Histéria e as
praticas avaliativas, as quais devem estar a servico da aprendizagem. Nao
podendo ser classificatoria, a avaliacdo necessita ser continua, compartilhada,
processual e diversificada. As DCE/H apresentam uma discussao sobre trés
tipos de avaliagdo, defendidos por Luckesi: avaliacdo diagndstica, avaliagdo
formativa e avaliacdo somativa e um quadro de indicadores de compreenséo
gue requer a atencao dos professores. O item ndo trata dos contetdos a serem

avaliados.

Quadro 15 — INDICADORES DE COMPREENSAO PELOS ALUNOS

Elementos Indicadores de compreensao pelos alunos
Histdricos
. Tém experiéncias no estabelecimento de limites histéricos, como antes de Cristo e depois
Cronologia de Cristo, geragédo, década e século. Sdo capazes de estabelecer sequéncia de datas e
periodos, determinar sequéncia de objetos e imagens e relacionar acontecimentos com uma
cronologia

Sédo capazes de compreender tipos de testemunho que o historiador utiliza. Distinguem

Testemunhos fontes primarias de secundéarias. Sd0 conscientes da necessidade de serem criticos na
andlise de documento. Tém consciéncia de como os historiadores empregam os
testemunhos para chegarem a uma explicagdo do passado

Contelidos Analisam as diferentes conjunturas histéricas a partir das relac6es de trabalho, de poder e

Estruturantes culturais,

Linguagem e Compreendem o significado de determinadas palavras num contexto histérico. Apropriam-se
conceitos de conteddos e conceitos histéricos. Empregam conceitos historicos para analisarem
historicos diferentes contextos.

Método Compreendem que o conhecimento histérico é produzido com base no método da
Histérico problematizacéo de distintas fontes documentais e textos historiograficos a partir dos quais

0 pesquisador produz a narrativa histérica. Compreendem que a produgdo do conhecimento
histérico pode validar, refutar ou complementar a produgéo historiografica ja existente.
Semelhancas Estabelecem “comparagdes” simples entre passado e presente, com referéncia a uma

. diversidade de periodos, culturas e contextos sdcio historicos
e diferencas

Continuidade Entendem que a Histéria é tanto um estudo da continuidade como da mudanca e da
simultaneidade. Compreendem que um acontecimento histérico pode responder a uma
multiplicidade de causas
Identificagdo S&o capazes de se identificar como sujeitos que viveram no passado e cujas opinides,
atitudes, culturas e perspectivas temporais sdo diferentes das suas. Explicitam o respeito a
diversidade étnico-racial, religiosa, social e econdmica, a partir do conhecimento dos
processos historicos. Compreendem a Histéria como experiéncia social de sujeitos que
constroem e participam do processo histdrico.
(Adaptado de SCHMIDT e CAINELLI, 2004, p. 149-150 apud PLUCKAROSE, 1996).

e mudanca

Fonte: PARANA (2008b, p. 81).

Por fim, as DCE/H previnem os professores que, tanto no ensino
fundamental como no médio, a avaliacdo da disciplina considera trés aspectos:
“[...] a investigacdo e a apropriagdo de conceitos historicos pelos estudantes; a

compreensao das relagbes da vida humana; o aparecimento dos conteudos
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basicos/temas histéricos e especificos” (PARANA, 2008b, p. 82), além de
apresentar dois modelos de avaliacdo de documentos de natureza diversa:

textos e imagens.

Quadro 16 — SUGESTAO DE AVALIAGAO DE TEXTOS E IMAGENS

Textos

Identificac&o: identificar o tema, o tipo de texto, a
data de publicagédo, a época producdo, o autor e o
contexto em que foi produzido;

Leitura: sublinhar as palavras e expressdes-chave,
resgatar e reagrupar as ideias principais e os temas
secundarios, e buscar o ponto de vista do autor;

Explicacdo: compreender o sentido das palavras e
expressoes e esclarecer as alus6es contidas no texto;
Interpretacdo: analisar a perspectiva do texto,
comparar a outros fatos e pontos de vista e verificar
em que medida o texto permite o conhecimento do

Imagens

Identificac&o: identificar o tema, a natureza, a data, o
autor, a fungéo da imagem e o contexto;

Leitura: observar a construcdo da imagem - o
enquadramento, o ponto de vista, os planos.
Distinguir os personagens, os lugares e outros
elementos contidos nas imagens;

Explicagdo: explicar a atuacdo do autor de acordo
com o suporte e contexto de producéo da imagem;
Interpretacdo: compreender a perspectiva da
imagem, o valor do testemunho sobre a época e os
simbolos apresentados.

passado.
Fonte: PARANA (2008b, p. 81-82).

O anexo: Conteudos basicos da disciplina de Historia explica que o
quadro dos conteudos foi elaborado tendo por base o0s encontros do
DEB ltinerante, acontecidos nos anos de 2007 e 2008 em todos os NRE do
estado do Parana. Os conteudos sao “[...] conhecimentos fundamentais e néo
podem ser suprimidos nem reduzidos” (PARANA, 2008b, p. 87). Neles, as
Relacbes de Trabalho, Relacbes de Poder e Relacdes Culturais foram
organizadas sob a forma de “contetidos basicos/temas histéricos” (PARANA,
2008b, p. 88).

Conforme exposto anteriormente, o processo de elaboragdo das DCE/H
foi iniciado em maio de 2004 com o | Seminario Centralizado, ocorrido na
Universidade do Professor em Faxinal do Céu, e teve como ultimo evento
especifico o Ill Encontro Descentralizado, em julho de 2005, relembrando que,
neste, o curriculo de histéria ndo foi tema de reflexdo. Ao longo desses 14
meses, 0s professores realizaram tarefas que lhes foram atribuidas pelo DEF,
as quais objetivavam, especificamente, a construcdo de um curriculo para as
escolas paranaenses. Textos foram estudados, teméaticas foram tratadas e, ao
analisarmos o produto final, decantado como resultado do trabalho dos
professores, nds constatamos que, no caso da parte especifica, os autores que
subsidiaram as discussdes sobre o ensino de Histéria ndo sdo 0s que

fundamentam as DCE/H. Autores como Jorn Risen, Maria Auxiliadora Schmidt
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e Marlene Cainelli, que d&do sustentagdo tedrico-metodolégica as DCE/H, nédo
foram estudados nos Seminarios Centralizados e, consequentemente, seus

textos/ideias ndo foram objeto de reflexdo nos Encontros Descentralizados.

Diante da analise do produto, DCE/H, apresentado como resultado do
trabalho dos professores de Histdria, tornou-se perceptivel para nés que as
concepcdes tedrico-metodologicas de ensino, conhecimento histérico e
avaliacdo aparecem nos documentos de certa forma como elementos
estranhos ao trabalho do professor, que pode até conhecé-los, mas nao os
reconhece como parte das teorias trabalhadas nos eventos especificos
realizados para a elaboracao das diretrizes de Histoéria.

6.4.3 Cotejo: os textos estudados, as respostas dadas pelos professores e as
DCE/H

O trabalho realizado pelo professor do ensino fundamental ndo fica
explicitado no texto das DEC/H. Os temas apresentados na parte geral do
documento — que conceitua o curriculo, dimensdes do conhecimento, sujeitos
da educacéo, interdisciplinaridade, avaliacdo — ndo foram discutidos com os
professores de Historia do ensino fundamental. Autores como Sacristan,
Vazquez, Ramos, Chaui e Frigotto, enfim, autores referenciados, ndo fizeram
parte das leituras sugeridas pelo DEF, que n&o priorizou a discussdo dos
temas acima. O curriculo foi discutido como referencial especifico, no caso, os
textos de Pereira (1997) e Oliveira (2004) trabalharam com o curriculo nos
processos de elaboracdo e efetivacdo do CB e dos PCN, sendo objeto de
discussdo quais conceitos de curriculo cada um trazia, mas ndo se discutiu o

curriculo como campo tedrico.

Quanto a parte especifica de Histéria, a composi¢cdo dos fundamentos
tedrico-metodoldgicos e dos conteudos estruturantes néo foi discutida com os
professores do ensino fundamental. Os textos estudados ndo trouxeram
elementos que poderiam possibilitar ao professor a condicdo de pensar sobre

as correntes historiograficas a Nova Histéria, a Nova Historia Cultural e a Nova
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Esquerda Inglesa, bem como sobre suas insergdes nas diretrizes e como elas
poderiam se fazer presentes na sala de aula dos alunos do 6° ao 9° ano. Os
conteudos estruturantes, derivando contetdos basicos em recortes, como as
Relacbes de trabalho, Relacbes de poder e Relagdes culturais, sdo estranhos
ao processo que o professor do ensino fundamental participou. Como
evidenciam as sinteses enviadas pelos NRE ao DEF, entre os professores de
historia, havia uma rejeicdo a Historia Tematica, provavelmente, os conteudos
estruturantes adotados pelas DCE/H ndo era a forma de organizar os

contetidos que os professores almejavam.

A possibilidade de ensinar Histéria sob a perspectiva da formacédo da
consciéncia histérica nao foi discutida com os professores do DEF, entender
gue a narrativa historica do aluno pode expressar tipos de consciéncia histérica
e que, ao partir dessa narrativa, o professor inicia seu trabalho, sabendo que o
objetivo é fazer com que o aluno, por meio de sua compreensédo historica,
consiga se orientar no tempo, nao foi ponto de discussdo nem nos Seminarios
Centralizados com o GP, nem nas Reunifes Técnicas, nem com a totalidade

dos professores nos Encontros Descentralizados.

As ideias de Jban Risen aparecem no texto A funcdo da Historia:
orientacdo temporal e ensino escolar da Historia, de autoria de Luis Fernando
Cerri, inserido nas DCE/H Versdo Preliminar, no entanto, ndo ha qualquer
referéncia e ele no roteiro de andlise proposta aos professores, indicando que

foi disponibilizado para servir de apoio a leitura das DCE/H Versédo Preliminar.
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CONSIDERACOES FINAIS

No final do século XX e inicio do século XXI, as reformas educacionais
no estado do Parand culminaram com a elaboracdo e implantacdo de
curriculos escolares para a Educagdo Bésica, anunciadas como politicas
publicas que viriam solucionar problemas advindos da organiza¢cdo econdémica.
O CB, embasado no materialismo historico e dialético, concebia a escola como
local de formagdo do homem que, pelo conhecimento, conseguiria intervir na
sociedade de légica capitalista, no sentido de torna-la mais democratica tanto
no sentido politico quanto econémico. A elaboracdo desse documento contou
com a participacdo de representantes de todos os NRE do estado, e fora
anunciado pela SEED como um documento democratico, no qual os
professores tiveram condicdes de manifestar suas preocupacbOes e fazer
proposicoes.

Na segunda metade da década de 1990, os PCN foram implantados na
rede publica de ensino basico do Parana. Este documento se mostrava
congruente a 6tica mundial de uma educacao voltada para a empregabilidade,
cuja funcdo da escola guardava muita semelhanca com a que se democratizou
no século XVIII: reiterar valores que edificaram o capitalismo. Essa escola
aparecia com uma nova roupagem; a escola, a partir de entdo, caberia ensinar
competéncias para garantir a empregabilidade. A implantacdo tanto do CB
como dos PCN foram realizadas como politicas publicas e, como tal,
anunciadas como formas de interceder junto a sociedade capitalista, seja a fim
de muda-la, seja para adaptar-se a ela, confirmando que todo novo curriculo €
construido socialmente e tido como proposta de mudanca.

As DCE/H, cuja elaboracédo consistiu em foco de andlise desta pesquisa,
também vieram no sentido de substituir uma antiga forma de organizar a
educacédo escolar. E, como politicas publicas, tal como no caso da implantagédo
do CB e na dos PCN, acabam se restringindo a politicas de governos. Tanto no
CB quanto nos PCN, por exemplo, os propositores tentaram garantir a inser¢cao
dos documentos em sala de aula, mobilizando, por intermédio da SEED e dos

NRE, professores e equipes pedagodgicas a participarem de reunifes ou cursos



197

de formacdo nos quais os valores que tais documentos comungam eram
enaltecidos, colocados como essenciais a sociedade. Mas, em ndo sendo
politicas de governos, ao final dos mandatos, os documentos perderam forca
de insertacéo.

Em 2003, a elaboragcdo de novas diretrizes curriculares para as escolas
paranaenses foi proposta pela SEED em meio a um discurso de contraposicao
as politicas educacionais neoliberais impostas, até entdo, para a rede publica
de ensino basico, nas quais os PCN vieram para providenciar uma formacao
para atender a flexibilidade do mercado.

O curriculo sugeria a organizacdo do ensino por temas, valorizando
agueles que eram denominados de transversais, na medida em que apoia a
emancipacdo de grupos sociais com lutas préprias, que Wood (2010, p. 227)
chama de “[...] bens estraeconémicos — emancipacdo de género, igualdade
racial, paz, saude ecoldgica, cidadania democratica”. Devemos entender que
essa fragmentacdo é consequéncia do modo de producdo capitalista, o qual
deve ser criticado em sua universalidade.

As DCE/H sao anunciadas como resultado do trabalho coletivo dos
professores de Historia da rede publica do estado do Parand, notificadas como
produto democrético, cuja construcao foi possivel devido a participacdo de
seus profissionais. Todavia, na andlise das fontes estudadas, constatamos que
os professores foram, sim, reunidos em diversos eventos, mas iSso nao
significou que, ao término das tarefas realizadas, enxergavam-se como
produtores do resultado desse trabalho. Sem grande esforgo, podemos
relacionar este processo com o trabalho realizado na fabrica, quando varios
trabalhadores reinem-se em um mesmo local, de forma que cada um realize
uma parte do trabalho, sem refletir como fazem, por que fazem, resultando num
trabalho alienado. Destarte, também os professores realizaram um trabalho
cujos indicios apontam que seu resultado é um produto sobre o qual ndo
estabelecem relacdo de pertencimento, primeiro por estar atrelado a cursos de
formacdo continuada, nos quais a participacdo era compulsoria, ja que era
condicdo para a elevacado na carreira do magistério; segundo, os professores
participaram da realizagcdo de todas as tarefas mesmo que ndo tivessem

entendido algumas.
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O trabalho realizado pelo professor durante a elaboracdo das DCE/H d&
mostras de que a sua participagcdo nao foi um trabalho realizado para que
tivesse consciéncia do produto, na medida em que ele, muitas vezes, pouco
entendia 0 que estava sendo estudado e por qual razdo estudar determinadas
tematicas era importante para o trabalho. Isso nos leva a entender que sua
participacdo deixou de cumprir o papel que fora prometido: dar ao professor
consciéncia de que as DCE/H foram resultado de seu trabalho. Esta
perspectiva pode ser explicada, em parte, porque as DCE/H: nao refletem as
discussbes propostas pelos roteiros de estudos que os professores do ensino
fundamental tiveram que realizar durante o seu processo de elaboragéo; as
tarefas cumpridas pelo professor do ensino fundamental ndo auxiliaram na
composicdo das partes do documento; as referéncias bibliograficas por meio
das quais os professores responderam questbes nao aparecem COMoO
fundamento do documento final. As correntes historiogréficas: Nova Historia, a
Nova Histéria Cultural e a Nova Esquerda Inglesa, presentes nas DCE/H, nao
foram objeto de estudos pelos professores; ndo ha, nas referéncias estudadas
no processo de elaboragéo curricular do ensino fundamental, mengéao a essas
Escolas histéricas ou as suas caracteristicas, tampouco seus fundamentos
podem embasar o trabalho em sala de aula. A propria proposicdo dos
Conteudos Estruturantes, sob o prisma de relacBes de poder, relacbes de
trabalho e relagcbes culturais, estda distanciada do encaminhamento
metodoldgico proposto na DCE/H Versao Preliminar de unidades teméticas.

Ha de se considerar que houve uma juncédo do Departamento do Ensino
Fundamental com o Departamento do Ensino Médio durante o processo de
elaboracao das Diretrizes Curriculares do Ensino Basico do Estado do Parand,
e que, nessa unido, houve a sobreposicdo de uma proposta curricular sobre a
outra, j& que nao ha indicios da DCE/H Versdo Preliminar no documento
apresentado como resultado final do trabalho. Isso nos remete a questdo do
curriculo como campo de disputa e de poder. O curriculo nunca é neutro, ele
congrega ideias, que, por sua vez, geram conflitos. Nesses termos, diretrizes
curriculares significam um modelo de escola, um modelo de formagdo, um
projeto social, que representa embates entre modelos tedrico-metodoldgicos.

Ha outro tipo de disputa. Ser sujeito do curriculo, por meio das organizagfes
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sociais, significa que alguns grupos lutaram para que sua historia fosse
contemplada nos curriculos escolares, por exemplo, 0 movimento negro no
Brasil lutou para que conteudos acerca de sua cultura fossem, por lei,
incorporados ao curriculo brasileiro.

Quando um curriculo escolar é proposto como oficial, seja para
municipios, estados ou paises, implica que IES discutam sobre tipos de
formacdo, que sejam organizados novos materiais didaticos, bem como novos
materiais de apoio aos professores, 0 que pressupde um consumo em torno
daquela ideia. Como exemplo do que estamos afirmando, podemos citar que,
apos a criacdo da Lei n. 10.639/03, o mercado passou a oferecer uma
guantidade consideravel de material didatico sobre a tematica. A justaposicao
sobre o documento do DEF materializa esse campo de disputa, visto que as
DCE/H, ao adotarem a aprendizagem da Histéria através da consciéncia
histérica, impdem aos professores a leitura de um novo referencial, que,
inclusive, ndo fez parte das discussfes encaminhadas a eles durante os
Encontros Descentralizados, e que, portanto, devera ser estudado.

Por outro lado, se consideramos a orientacdo de documentos como o
Relatorio da CEPAL Equidad, desarrollo y ciudadania e Educacdo um Tesouro
a Descobrir — Relatorio para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre
Educacdo para o século XXl — em sua esséncia, ha imposi¢cdes para que
paises periféricos consigam adequar-se para se tornarem aptos a receber
empréstimos do Banco Mundial para seu desenvolvimento. Nesse sentido, a
vivéncia da democracia é destacada como uma dessas condi¢cles,
entendendo-se que a democratizacdo dessas sociedades passaria pela
participacdo de professores na elaboracdo de documentos norteadores da
educacao.

Sendo a educacao colocada como responsavel pela superacdo das
desigualdades sociais, podemos considerar que a participacao dos professores
paranaenses na elaboracdo das DCE/H ndo contraria as politicas neoliberais;
pelo contrario, reafirma sua presenca nas politicas publicas do estado do
Parana, embora o governo de entdo aderira a um discurso de critica a esse

modelo de sociedade.
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Aranda (2009) postula que a participacdo € uma categoria historica,
construida nas relacdes sociais, em um movimento de aprender a apreender,
no qual o homem possa se constituir em sujeitos da Historia, em um
movimento conquistado e ndo concedido. Gramsci (1982), ao questionar qual
tipo de participagéo € ideal a descrita como “desagregada e ocasional”’, muito
se assemelha com a condi¢ao de participagéo dos professores na elaboracéo
das DCE/H.

Tal condicdo pode ser visualizada ao analisarmos os documentos, visto
que o professor executou algumas tarefas, em sua maioria, lia e respondia a
questdes que Ihe eram propostas, processo que nos remete a critica de Walter
Benjamim (1986) sobre o fato de cada vez mais ser cobrado dos sujeitos que
escrevam sobre as suas especializagbes: “0 mundo do trabalho toma a
palavra” (p. 184). Saber escrever sobre o trabalho passa a fazer parte das
habilitacdes necessérias para executa-lo. O processo de leitura e a redacao de
um texto sobre as ideais do autor lido nos faz supor que os professores
estariam realizando um trabalho que se aproximava de uma experiéncia, uma
vez que poderiam compreender as ideias do autor, refletir sobre elas,
reelabora-las e torna-las parte de sua propria experiéncia, ou seja, ndo mais
apenas uma vivéncia. E necessario frisar que as tarefas eram prescritas aos
professores e predeterminadas por um grupo que estava em posicdo de
comando, representando o Estado, e s6 seriam assumidas por eles se uma
exigéncia fosse cumprida: “[...] a exigéncia de repensar, de refletir sobre a sua
prépria posi¢cao no processo de producao” (BENJAMIN, 1985, p. 200).

As andlises das respostas dadas pelos professores possibilitaram-nos
compreender que tal exigéncia ndo foi cumprida, que ndo houve possibilidade
de serem sujeitos do processo, na medida em que suas incompreensdes nao
foram consideradas. Ao nao serem evolvidos no processo, ndo lhes foi
conferido serem sujeitos da historia, tendo sua participagcdo limitada pelas
demarcacdes de ideias liberais, que visam impingir a atual sociedade uma face
mais humana.

Esta passagem de Benjamin nos faz refletir sobre a afirmacéo de Aranda

(2009) que, mediante uma postura dialética, pode-se ocupar espacos nho
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proprio capitalismo, em um processo que ndo se distancie dos pressupostos do

materialismo-historico.
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