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RESUMO

Este estudo tem por objetivo analisar a construgdo das Orientagdes Curriculares do
Ensino Médio no Estado do Parana, no periodo entre 2003 a 2006. Busca-se
compreender a relagédo existente entre o método utilizado pela Secretaria da Educagao
para a construgcao das chamadas “Diretrizes Curriculares Estaduais” e o conteudo da
reforma em curso. Para tanto, a partir da definicdo do Estado, caracterizado por
movimentos contraditérios no interior do capitalismo contemporaneo, procede-se a
analise das politicas curriculares estaduais (mais especificamente das duas ultimas:
gestdes Lerner e Requiao), compreendidas no contexto da “condigao pés-moderna”. Por
meio deste recorte, este trabalho analisa as a¢des do Departamento do Ensino Médio da
gestao de 2003-2006, a qual voltou-se a reforma curricular com o objetivo de fazer o
enfrentamento a Pedagogia de competéncias, propugnada pelo PROEM entre 1997 e
2000, e a historica dualidade estrutural do Ensino Médio. Em contrapartida aos
processos prescritivos de reforma curricular, engendrados pela “gestdo Lerner’, a
Secretaria do Estado da Educagédo na gestao do governador Roberto Requido (2003-
2006), propbs a construgcdo coletiva e a formagdo continuada como métodos de
formulagcdo das novas “Diretrizes Curriculares” as quais pudessem se contrapor a
pedagogia de competéncias. Tais politicas se materializaram na necessidade de
promover a adesao e a legitimidade por parte dos professores, 0s quais passariam a se
constituir em sujeitos epistémicos do processo. Esta analise, portanto, indica que o
conteudo destas diretrizes, pela natureza de sua construg&o, constituiu-se em um
hibridismo de concepgdes criticas, pos-criticas e pds- estruturalistas — marcadamente
um conteudo situado nas contradi¢gdes do pds-modernismo, que resulta em avangos e
limites no interior das politicas do Estado. O que este estudo também permite inferir é
que, embora este processo tome o Curriculo Basico do Estado do Parana de 1990 como
ponto de partida para uma reforma curricular dita “critica”, houve, contraditoriamente, um
processo de descontinuidade da orientacdo deste documento, da concepcédo que o
sustenta (a pedagogia histdrico-critica) e de sua matriz epistemoldgica: o Materialismo
Historico-dialético.

Palavras-chave: Diretrizes Curriculares Estaduais; condicdo pds-moderna; construcao
coletiva; hibridismo; politica de adeséao e legitimidade.



ABSTRACT

The aim of this study is to analyze the construction of the High School Curriculum
Guidelines in the state of Paranda, between 2003 and 2006. It seeks to understand the
relationship between the method used by the Department of Education to construct the
so-called “State Curriculum Guidelines” and the content of the reform underway. To that
end, based on the definition of the state, characterized by contradictory movements within
contemporary capitalism, the study analyzes state curriculum policies (more specifically
the last two: Lerner and Requido administrations), understood in the context of the “post-
modern condition”. Through this approach, this paper analyzes the actions of the High
School Department during the 2003-2006 administration, which focused on curricular
reform with the aim of confronting the pedagogy of competencies. This pedagogy was
defined by PROEM between 1997 and 2000 and reflected the historical structural duality
of secondary education. In contrast to the prescriptive curriculum reform processes
implemented during the “Lerner administration”, the State Department of Education under
Governor Roberto Requiao (2003-2006) proposed collective construction and continuing
education as methods for formulating the new “Curriculum Guidelines”, with the aim of
opposing the pedagogy of competencies. These policies materialized in the need to
promote adherence and legitimacy from teachers, who would become the epistemic
subjects of the process. This analysis indicates that the content of these guidelines, due
to the nature of their construction, was a hybrid of critical, post-critical and post-
structuralist conceptions —situated within the contradictions of post-modernism, which
resulted in both advances and limitations within state policies. What this study also allows
us to infer is that, although this process uses the 1990 Basic Curriculum of the State of
Parana as the starting point for a so-called “critical” curriculum reform, there was,
paradoxically a discontinuity with the orientation of this document, the concept that
underpins it (historical-critical pedagogy), and its epistemological foundation-Historical
Dialectical Materialism.

Keywords: State Curriculum Guidelines; postmodern condition; collective construction;
hybridity; politics of adherence and legitimacy.
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1 INTRODUGAO

O debate em torno do papel do Ensino Médio n&o € nada novo. De maneira mais
especifica, este debate vem se constituindo em torno da fragmentacdo ou da
pulverizagao deste nivel de ensino diante da relagédo educacéao e trabalho, bem como
conhecimento e atividade produtiva. Em 1986, SAVIANI, em uma entrevista realizada
para o MEC, nos chama a atenc¢do para o que ele compreende como “0 né do Segundo
Grau”. Tal “n6d” se configura na falta de uma definicdo do papel do Ensino Médio e do
emaranhado de fungdes que ele assume diante da preparacgao para o trabalho, para o
vestibular, para a cidadania e para a profissionalizagao. Mais de vinte anos depois e este
“nd” ainda ndo esta “desatado”, uma vez que ainda ndo o estda nem na “cultura escolar”’,

de certa forma, nem no ambito das politicas publicas.

O papel e a concepgao do Ensino Médio nao prescindem de um olhar que vai para
além dos aspectos conceituais e curriculares, mas também néo os dispensa. KUENZER
(2000), no seu livro Ensino Médio: uma proposta para os que vivem do trabalho, discute
a funcéo do Ensino Médio na compreensao de sua historia, do contexto politico, social e
econdmico e — a partir destes condicionantes — da concepgao curricular. A autora aponta
para o que ela chama de “dualidade estrutural”, o que tem caracterizado, historicamente,
as politicas deste nivel de ensino. De um lado, temos um ensino médio voltado a
preparagao para o mercado de trabalho e, de outro lado, para o vestibular, ou seja, de
um lado um ensino médio que se constitui em ensino profissional e, do outro, em
Educacdo Geral. Essa dualizacdo de fungdes nao esta, obviamente, descolada do
contexto social e econébmico do nosso pais e hoje, de maneira mais especial, da
realidade mundial. Pelo contrario, responde a ela e a reproduz. Para inumeros
estudiosos, o papel contraditorio da escola — que ao mesmo tempo em que emancipa

(pelo acesso ao conhecimento), também conserva (por ndo democratizar devidamente

O termo “cultura escolar” aqui utilizado é emprestado de Forquin (1993. p.167) que o define como “o
conjunto de conteudos cognitivos e simbdlicos ‘organizados’, ‘normatizados’, ‘rotinizados’, sob os efeitos
dos imperativos de didatizagéo, constituem habitualmente o objeto de transmissao deliberada no contexto
das escolas”. Isto implica, também, em dizer que algumas questdes pedagdgicas que envolvem a
compreensao e a praticas dos docentes, equipe pedagdgica, alunos, dire¢do, ou seja, da escola como um
todo, estdo mais avancadas que outras por conta do que ja se tem ou ndo amadurecido na cultura escolar.
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este conhecimento ou, por vezes reproduzi-lo de maneira a-histérica e acritica) — vem
sendo apontado, no sentido da consolidagao da dualidade estrutural de uma sociedade
dividida em classes. (KUENZER, 2000).

A escola responde a divisao social do trabalho, de um lado formando para o
exercicio das fungdes intelectuais (os dirigentes) e, de outro, para o exercicio das

fungdes instrumentais (os que executam). De acordo com Kuenzer (2000, p.35), essa

dualidade estrutural tem suas raizes na forma de organizagao da sociedade, que
expressa as relagbes entre o capital e trabalho; pretender resolvé-las na escola,
através de uma nova concepgéo, ou € ingenuidade ou é ma fé.

Embora possa parecer ultrapassado aos olhares mais “pds-modernos” analisar a
dualidade social e, neste sentido, estrutural do Ensino Médio como decorréncia da
divisdo da sociedade em classes, talvez ndo haja fato mais atual. Ainda ndo superamos
esta condicdo, e € neste contexto que as politicas educacionais se pautam, seja para
indicar uma tentativa de emancipagdo ou para continuar reproduzindo a légica que

engendra tal dualidade: a das relagdes de produgao, do mercado de trabalho e do capital.

A este respeito, temos assistido, desde os ultimos quatro ou cinco anos da década
de 1990, um cenario contraditério diante das propostas dos discursos oficiais nacionais,
mais precisamente a partir da implementacdo das politicas nacionais, as quais,
pedagodgica e filosoficamente, foram explicitadas em Parametros Curriculares Nacionais
e legitimadas pelo Parecer CEB n.° 15/98, que define as Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. De uma forma bastante ampla, as Diretrizes almejam a
superacgao da dualidade estrutural do Ensino Médio, por meio de uma reforma de ensino
que, ao mesmo tempo, possa dar conta da formacéo para uma cidadania plena, para a
formacéao critica, para a continuidade dos estudos e, também, para o mercado de
trabalho. Ao fazer estes apontamentos, o documento destaca as mudangas no setor
produtivo, impulsionadas pela necessidade de reestruturagdo politica do capital (o
neoliberalismo), pela globalizagdo econbmica e pelo apregoado desenvolvimento

tecnoloégico. Tanto o conceito de “cidadania” como de “mundo do trabalho” sé&o
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retomados pelas Diretrizes, em consonéncia com a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao.

A capacidade de aprender e “continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condi¢cbes de ocupagado ou aperfeicoamento
posteriores” (LDB, 2016, art. 35) passa a ser o fundamento necessario para a preparagao
do jovem em uma forma particular de cidadania (ligada a ideia de inser¢do no mundo

produtivo e tecnoldgico) e para o mercado de trabalho.

As Diretrizes, neste sentido, se langcam para um ataque contundente contra os
conteudos de ensino, uma vez que, segundo o documento em questao, eles respondem
a uma concepc¢ao tradicional, mecanicista e reprodutora de ensino, a qual trata o
conhecimento de maneira fragmentada e descontextualizada. Em nome de uma
‘concepcao critica” de educacéao, no lugar de ensinar conteudos, o documento apresenta

a proposta “inovadora” de desenvolver competéncias.

Silva (2003), em sua tese de doutorado, analisa a “dimens&o polissémica deste
conceito”, cuja compreensao vai desde o desenvolvimento das capacidades cognitivas,
ja anunciadas por Piaget, até o “saber fazer’” ou o “savoir faire” de Perrenoud. O
documento nacional, por sua vez, acena para a dimensao utilitarista e pragmatica da
educacao, que coloca, no aprendizado ou no desenvolvimento da capacidade de
aprender e de resolver situagcdes-problema, o foco e a bandeira de tal politica. O ensino
passa a ser secundarizado e marginalizado a favor da aprendizagem (como se fosse
possivel dissociar ensino de aprendizagem) e o conteudo classico, conforme propde

Saviani (1991), é substituido pelo desenvolvimento das competéncias.

Neste sentido, o documento do MEC, ao analisar o Ensino Médio de formacgao geral
(MEC, Parecer CEB 15/98, 1998, p.32), sugere que:

[...] Nao se trata nem de profissionalizar nem de deitar agua para fazer mais rala
a teoria. Trata-se, isso sim, de ensinar melhor a teoria — qualquer que seja — de
forma bem ancorada na pratica. A ponte entre a teoria e a pratica tem que ser
construida cuidadosamente e de forma explicita. Para Castro essas pontes
implicam em fazer a relagéo, por exemplo, entre o0 que se aprendeu na aula de
matematica na segunda-feira, com a licao sobre atrito na aula de fisica da terca
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e com a sua observagdo de um automével cantando pneus na tarde da quarta.
E conclui afirmando que [...] para a maioria dos alunos, infelizmente, ou a escola
0 ajuda a fazer estas pontes ou elas permanecerdo sem ser feitas, perdendo-se
assim a esséncia do que é uma boa educagao (Grifo nosso)

Na verdade, o que se tem, no ambito das politicas publicas nacionais, séo reformas
que imbuidas de consciéncia sobre os baixos indices de oferta e baixa qualidade,
aparentemente avangam, propondo uma pedagogia que, ideologicamente, quer dar
conta dos excluidos, mas, na pratica é excludente. A dualidade estrutural da sociedade,
historicamente definida e atualmente agravada, marca o limite entre o capital e o trabalho
e entre o planejamento e a execugao. E neste contexto, que as politicas voltadas para o

Ensino Médio — mais especialmente — vém se configurando.

A fungao do Ensino Médio, entretanto, deve ser entendida a partir do seu carater
politico, econémico e social. KUENZER (2000) ressalta que, uma vez ndo compreendido
seu carater politico, inscrito no ambito da sociedade de classes, qualquer reforma tem
um cunho conservador que limita os problemas do Ensino Médio as questdes meramente
metodoldgicas ou funcionais — como se bastasse mudar a pedagogia para eliminar os

desniveis de origem estrutural presente em sua historicidade.

De outra forma, na tentativa de buscar um olhar de totalidade sobre os elementos
que condicionam as politicas publicas para este nivel de ensino, € que este estudo esta
sendo realizado. Ele tem, portanto, o objetivo de analisar a trajetéria das politicas
voltadas para o Ensino Médio da Secretaria Estadual de Educagao na gestdo (2003-
2006) durante a primeira fase da gestdo do governo Requi&o, em especial, aquelas que
se referem as acdes sobre a reforma curricular e a formagao dos professores deste nivel

de ensino.

Os primeiros documentos (PARANA, SEED/ SUED, 2004) enviados para as
escolas ja explicitam a intengdo de tais agdes ao destacar os retrocessos que a educagao
sofreu nos anos anteriores em virtude de uma politica neoliberal que, segundo a
Secretaria Estadual de Educacgao do Estado do Parana — SEED (2004), em documento
da Superintendéncia da Educagao — SUED, deixou os professores alijados do processo

de construcdo da reforma curricular. De maneira mais especifica, os fundamentos
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conceituais e metodolégicos da atual gestdo foram apresentados na contraposicéo a

concepgao de educacgao pautada no desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Neste sentido, “declara®” como sendo a principal bandeira de sua gestdo a
“superacéo” da politica de competéncias e a integragao dos professores no processo de

reformulacéao curricular pela via da formacéao continuada.

Com uma politica educacional fortemente marcada pela concepgéao neoliberal,
que passou a propor para as escolas uma ag¢ao pedagodgica voltada para o
desenvolvimento de competéncias e habilidades, as unidades escolares, usando
sua recém adquirida autonomia sofreram, ainda na década de 90 e na sequéncia
desta, um verdadeiro bombardeio de concepgdes e propostas
diferenciadas, sem muitas vezes estarem preparadas para o desafio de
definicbes curriculares de formacédo do aluno. (SEED/SUED, 2004, p.1, grifo
nosso)?

E também importante ressaltar, a respeito das proposi¢ées da SUED que ao situar
o contexto histérico das reformas curriculares no Parana, a Superintendente menciona
que a indefinicao das politicas da década de 1990 foram desconfigurando a proposta do
Curriculo Basico de 1990. Segundo ela, o documento do Curriculo Basico aponta como
base a concepcao Histérico-Critica, que nasce na pratica das escolas paranaenses”
(PARANA, SEED. SUED, 2004), mas “‘com as mudangas de governo e de diretrizes politicas
nao foi dada continuidade ao processo de formacgao continuada dos professores nesta
concepgao indicada, mas, este € o documento que continua em vigor e € a partir dos
elementos propostos no Curriculo Basico (CB) que a Secretaria esta propondo a
retomada das discussdes curriculares”. (Ibid.) Num outro documento, a Superintendente
explica que tal proposta (a do CB) “também sofria de inadequagdes por ter ficado
inalterado durante todos esses anos, contrariando sua caracteristica intrinseca de
necessitar de constante atualizacdo em todas as areas de conhecimento” (SEED/SUED,
2005, p.2)

2|DEM PARANA, SEED. SUED, 2004.
3PARANA/SEED. Reformulagéo curricular nas Escolas Publicas do Parana, 2004. Documento Introdutério
Diretrizes da Educacéao de Jovens e Adultos, escrito pela Superintendente da Educacgao.
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Analisar as politicas, especialmente de reforma curricular, voltadas para o Ensino
Médio por meio do Departamento do Ensino Médio — DEM), implica, portanto, em
entendé-las dentro de alguns de seus determinantes: 1) as proposi¢cdes da reforma de
1990 que continham a proposta de competéncia e habilidades; 2) o processo de
implementac&o das atuais politicas no contexto da reforma curricular da SEED como um
todo e, neste sentido, 3) a concepgao proposta pela Secretaria (na pessoa da
superintendente), a qual, ao passo em que menciona a concepgao presente no Curriculo
Basico, indicando-o como referéncia (ainda que apontando a necessidade de atualizagéo
do mesmo em termos de conteudo), ndo apresenta, em nenhum destes documentos

iniciais, uma determinada concepc¢ao de educacao.
Afinal, cabe aqui questionar e investigar:

=Qual concepgdo de Ensino Médio* foi (ou n&o) definida a partir do Departamento do
Ensino Médio, tendo como referencial a tentativa de contraposicdo a concepcéao de
educacdo que traz o desenvolvimento de competéncias na sua matriz

epistemoldgica?

=Qual foi o caminho (método) utilizado na proposigédo destas agbes e de que modo
método e conteudo se relacionam ou se redefiniram (ou foram redefinidos) durante a

consecucao de tais politicas?

= Quais saberes, quais conceitos e quais categorias fundamentam as atuais diretrizes
que se traduzem em Orientagdes Curriculares (até o momento do Ensino Médio) para

o Estado do Parana?

E, enfim, com base na explicitagcdo e analise de tais conceitos e concepgodes
defendidas nos textos do DEM e trabalhadas com os professores nos diferentes eventos

(cursos, estudos descentralizados e simpdsios), cabe perguntar:

4 Em 2007, na segunda fase da gestdo do governador Roberto Requi&o e do entdo Secretario Mauricio
Requido, o organograma da Secretaria foi modificado. Os Departamentos do Ensino Médio e Fundamental
foram integrados no Departamento da Educagcdo Basica. A partir de entdo, assim como por meio da
discussdo em torno das questdes conceituais que ocorreram entre os técnicos da SEED, mediados pelo
Secretario no inicio de 2006, as diretrizes curriculares do Ensino Médio e Fundamental passaram a ser
integradas em Diretrizes Curriculares Estaduais para a Educagéo Basica.
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=Quais foram, de fato, os avangos em termos de processo e de conteudo das propostas
educacionais (no que se refere ao Ensino Médio) da gestao 2003-2006 — no contexto
da reforma curricular da SEED — em relacéo a contraposi¢cao a “concepg¢ao neoliberal”
da gestao anterior e em relagao ao, entédo, Curriculo Basico do Estado do Parana de
19907

Para a realizacdo deste estudo, o primeiro passo dado foi mapear as acbes
divulgadas e realizadas pelo Departamento de Ensino Médio (DEM), no contexto das
proposi¢cdes da Secretaria Estadual de Educacado (SEED), mais especialmente da
Superintendéncia da Educagao. Considerando que este estudo comecgou a ser realizado
no quarto ano da gestdo (2006), muitos documentos, textos e a versao preliminar das
Diretrizes Curriculares Estaduais estavam disponiveis, inclusive na versao on-line no
Portal Dia a Dia Educagdo®. Segundo o discurso anunciado, a construgdo de outras
diretrizes, que pudessem substituir os limites dos Parametros Curriculares Nacionais

(PCNs), nao deixaria o corpo docente alijado de tal participagao.

A auséncia de um trabalho sistematico com as escolas sobre a base de sua
pratica [...] garantiu autonomia, mas deixou cada escola e cada professor, com
raras excegodes, responsavel individualmente pela organizagao de um projeto
educacional que em principio é universal, coletivo. [...] Os numeros (de
disciplinas na parte diversificadas) evidenciam além da fragmentagdo das
propostas, um abandono do professor “a propria sorte” sem se perceber o
conjunto ou a totalidade de um projeto educacional de formagdo dos alunos
paranaenses. [...] Por entender o papel do Estado como responsavel na
condugdo da politica educacional que norteia (essa formagado), a
Superintendéncia da Educacdo propde uma reformulagao curricular com base
num processo coletivo de trabalho permeado de discussao e analise da pratica
educacional [...] (PARANA, SEED, SUED, 2004).

Neste sentido, a construcao coletiva das Diretrizes Curriculares Estaduais (DCEs)
passa a ser a bandeira que, a principio, figura no discurso anunciado pela SUED. A

formacao continuada do professor e, concomitantemente, a elaboragao das DCEs — pela

5 O Portal “dia a dia educagao” foi e € uma das principais iniciativas desta gestdo; todas as informacdes,
divulgacéo de programas, projetos e agdes da SEED sao disponibilizados pela via on-line. De modo muito
especial, o portal € usado para divulgagao de artigos e produgdes docentes na forma de OACs (objeto de
aprendizagem colaborativa).
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via da construcdo coletiva — foram, portanto, as primeiras agdes propostas pela

Superintendéncia.

Dentre os textos produzidos pela SEED e pelo proprio DEM foram selecionados
0S que expressam o objetivo das politicas, o processo de implementagdo das mesmas
(o método), bem como, os referenciais conceituais (o conteudo) da reforma do Ensino

Médio no contexto da Secretaria da Educacao.

Foram eles:
1. Reformulagao Curricular no Estado do Parana — Um trabalho coletivo

2. Primeiras Reflexdes para a Reformulagao Curricular da Educagcao Basica do
Estado do Parana: apostila contendo os seguintes documentos: Reformulagao
Curricular no Estado do Parana — Um trabalho coletivo — Yvelise Freitas de Souza
Arco-Verde, Politicas de curriculo — propostas e praticas Alice Casimiro Lopes,
Principios Norteadores das Diretrizes e dos Parametros Curriculares Nacionais:
analise critica - Monica Ribeiro da Silva, Algumas Reflexdes sobre a Escola e o
Conhecimento Escolar - Antonio Flavio Barbosa Moreira, Diversidade e Pertinéncia

na Construgao Curricular — Marcos Cordiolli (2004).

3. O Curriculo escolar do ensino Médio e suas implicagoes, Prof?. Dr® Cassia
Ferri,2004.

4. Histérico da Construgdo Curricular do Ensino Médio do Estado do Parana —
DEM,2005.

5. O Curriculo do Ensino Médio do Parana em Perspectiva — DEM,2005.
6. A reforma do Ensino Médio: uma analise critica — DEM, 2005

7. ldentidade do Ensino Médio — versao 2004 e 2005.

8. DEM, orientagoes curriculares, Semana Pedagdgica, fevereiro de 2005.

9. Capacitagao Descentralizada Curso de Diretrizes Pedagédgicas e

Administrativas para a Educagao Basica, julho de 2005.

10. Identidade do Ensino Médio — versao 2006 — DEM
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11. Estudos para Organizagcdao do Trabalho Pedagégico da Escola, janeiro de
2006.

12. Roteiro de Trabalho para Professores do Ensino Médio — “conteudos
estruturantes”
13. Diretrizes para o Ensino Médio da Rede Publica Estadual - versao

preliminar, SEED / SUED, julho de 2006.

14. Relatério da Gestao da Educag¢ao no Parana (2003- 2006) — SEED/ SUED,

novembro de 2006.

Ao explicitar a base conceitual das atuais politicas, o DEM faz mencédo a uma
“teoria critica” ou “pos-critica” de curriculo, amparada em Tomaz Tadeu da Silva, que
defende que curriculo ndo € em si uma teoria, mas sim um discurso sobre o qual os
diferentes agentes protagonizam sua concepg¢éao, “um curriculo centralmente, vitalmente
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos tornamos, na nossa identidade, na nossa
subjetividade. [...] uma questao de identidade”. (SILVA, 2002, p.15-16). Este destaque
se faz necessario, uma vez que, tanto o método como o conteudo das atuais politicas,

foram construidos com base neste conceito.

Vale lembrar que a SEED apresenta uma proposta de organizagao curricular que
se da por meio da construgdo coletiva e da formacdo dos professores como
protagonistas deste processo. Tal processo traz consigo uma compreensao curricular
que toma curriculo como um conjunto de ideias que exprimem as propostas que estarao
na base do processo de ensinar e do aprender (SEED/ SUED, 2004). A “construgéo”
curricular da SEED, neste sentido, pressupde a formagado continuada de professores
que, em sua pratica, “tornam-se sujeitos epistémicos, capazes de refletir, analisar e
propor indicagbes mais apropriadas para o processo de ensino e de aprendizagem
“(SEED/SUED 2003, p.2). Neste processo, os professores, na medida em que
“constroem” as diretrizes curriculares, constroem-se como “identidades”. Portanto, a
“construcao curricular’ por parte dos professores ndo foi movida, a priori, por uma
“‘declarada” concepcéao de educacao, apenas pela forma desta “construgcao coletiva” que

se constituiu no processo de implementacdo da reforma curricular. E neste contexto que
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se situa a relagédo entre o método e o conteudo (ou os conteudos e concepgdes) desta

politica, os quais serdao analisados neste estudo.

O que se observa € que, tanto na reforma de 1990 (que imprimiu a educagao
brasileira uma concep¢do marcadamente neoliberal, conforme adverte a
superintendente de ensino), como nas politicas da atual gestao (que se propde a fazer a
contraposigao a esta concepgao), a reforma curricular assume posi¢ao de centralidade.
Segundo Silva;-(2003), o curriculo é o elemento da formagao escolar que mais incorpora
a racionalidade dominante na sociedade do capitalismo tardio e esta impregnado pela
l6gica posta na competicao e conformacao as razdées do mercado. Contudo, ainda que
a reforma curricular queira expressar uma forma de resisténcia politica, ela ndo se basta
nesta direcdo. Nao é a partir de uma nova concepg¢do de educagao, como confirma
Kuenzer (2000), expressada na organizagao curricular, que se transforma a escola e, por

conseguinte, se transformam as bases que a tornam “instrumento de conformacéo.”

E importante destacar que as proposicdes do DEM em torno das politicas de
reformulac&o curricular do Ensino Médio encontram-se situadas no espectro dos seus
condicionantes mais gerais, como o contexto social, politico, cultural e econémico e,
também, mais especificos, como a propria atuacdo da SEED (diante da construgao
coletiva das diretrizes curriculares — como discurso propalado — e das agdes concretas
em torno desta proposi¢éo). A implementacéo das politicas educacionais na gestao do
PMDB (2003-2006), nao foi realizada de maneira organica no interior da SEED.
Expressou, especialmente entre os departamentos, momentos significativos de “tensao”
que refletem a relacdo dialética entre o conteudo da reforma e o método de
implementacdo da mesma. A analise do “conteudo” desta reforma, portanto, deve ser
feita na sua relacdo com o processo de implementacao, na relacdo entre a intencao
anunciada (a construgao coletiva) e a efetivagao na pratica, entre principios (manifestos)
e uma determinada concepgao ou concepgdes de educagao (subentendidas), bem como
(e neste sentido), na propria formagéao dos quadros que compdem a equipe técnica do
DEM. Nao se trata aqui de analisar a reforma curricular proposta pelo DEM no contexto
de toda a SEED, mas, nao se pode deixar de analisar as a¢des deste departamento em

relagao as proposi¢des mais gerais da SEED, definidas pela SUED.
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Este estudo, metodologicamente, compreendeu um primeiro momento de coleta
e analise dos documentos que explicitam as agdes do Departamento do Ensino Médio e
da SEED, bem como as questdes conceituais que fundamentaram a reforma curricular.
Em um segundo momento, ao final do ano de 2006, foram realizadas entrevistas com
alguns técnicos pedagogicos do departamento em questao que participaram do processo
de discussao e construgao curricular. A ultima entrevista foi realizada em meados de
2007 com a superintendente da Educacao, Prof? Dr? Yvelise de Souza Arco-Verde. Todo
este processo de estudo resultou no texto que se apresenta. Este documento, dividido
em quatro capitulos, se propde, inicialmente, a analisar os referenciais mais gerais sob
0s quais se situam as politicas educacionais em questdo e, neste contexto, o processo
de construcdo e o conteudo da reforma curricular que teve nas DCEs sua maior

proposicao.

O primeiro capitulo trata das questdes politicas, sociais, culturais e econémicas,
sob as quais se situam as politicas em analise. Ele faz uma contextualizacdo da
‘condicao pdés-moderna”, a qual, situada no ambito das contradicdbes do Estado
capitalista contemporéaneo, expressa o movimento de pensamento que engendra as
atuais politicas educacionais, tanto no ambito nacional quanto estadual. Entendendo que
as atuais politicas do Estado do Parana se propuseram a contrapor-se as politicas
educacionais, engendradas pela reforma de 90, em ambito estadual quanto nacional, o
segundo capitulo busca sistematizar as principais agdes realizadas pela gestao Lerner
no que se refere a reforma curricular. Esse capitulo tem por objetivo situar e analisar os
pressupostos do PROEM, voltados nao somente para a desprofissionalizagao do Ensino
Médio, mas também, para a disseminagdo, em ambito estadual, da proposta da
pedagogia de competéncias propugnada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do
Ensino Médio. Estas diretrizes, que se consubstanciam em nivel nacional pela reforma
curricular, recebem a marca da configuracao do Estado sob o neoliberalismo e, de
maneira importante, configuram as agées do PROEM no Estado do Parana em aspectos

que vao para além da reforma curricular.

A partir da analise da gestdo Lerner, sobre a qual se configura a critica das

politicas educacionais do Estado na atual gestdo, o capitulo trés foca a “reforma
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curricular” do Ensino Médio no ambito das politicas do Estado na primeira fase do
governo. A reforma curricular — articulada a ela a formagao continuada de professores e
a elaboragao do material didatico para alunos e professores —, a principal bandeira que
figurou no ambito do Departamento do Ensino Médio, é estudada aqui de modo pontual.
O capitulo trés, portanto, objetiva analisar o trabalho coletivo como principio e a
participacao como meétodo de democratizagao das politicas, mapeando e analisando as
principais agdes realizadas pelo DEM, durante o processo de implementacao da reforma

no Estado do Parana.

Enquanto o capitulo trés mapeou e analisou o processo de constru¢cao das DCEs
do Estado do Parana na gestdo 2003-2006, o quarto e ultimo capitulo propde-se a
discutir o conteudo da reforma curricular, tomando a leitura dos principais documentos
que sistematizam os referenciais conceituais do Ensino Médio como elementos de
analise. Além da discussdao em torno dos documentos do DEM, este capitulo se propde
a analisar o papel das DCEs e do processo de construgao coletiva das mesmas, diante
do Curriculo Basico de 1990. Cabe aqui, de antemao, ressaltar que este processo, ao
ser apresentado pela SUED, teria como pano de fundo a continuidade do Curriculo
Basico, processo este que se situou no movimento sempre presente entre a SEED, o
DEM e a construgdo coletiva das DCEs pelo qual, conteudo e processo foram,
dialeticamente, determinando-se um ao outro. Movimento este, que indica continuidades
e descontinuidades, avangos e limites, os quais s6 podem ser analisados, no contexto

do Estado capitalista contemporaneo, marcado pela condicdo pds-moderna.
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2 A CONDIGAO P()S-MQDERNA E O ESTADO: OS “TRAGOS” DO POS-
MODERNISMO NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

Considerando que, para captar o fendmeno de determinada coisa € preciso
indagar e “descrever como a coisa em si se manifesta naquele fendbmeno e como ao
mesmo tempo nele se esconde” (KOSIK, 2002. p. 16), analisar o fendmeno sem suas
multiplas determinagcdes € analisa-lo em sua pseudoconcreticidade. Buscar a
concreticidade, neste estudo, implica também em analisa-lo em seus condicionantes —
sociais, politicos, econdmicos, bem como culturais — que movem e sao movidos pelas
condi¢des reais de um dado periodo historico. Este real expressa, por sua vez, uma
realidade objetiva (fruto da materialidade e das condicbes econdémicas e politicas que
engendram tal realidade) e também, de certa forma, subjetiva (ndo se pode aqui
desconsiderar o papel dos sujeitos na consolidagdo das politicas publicas do Estado
contemporaneo. Neste sentido, algumas possiveis “variaveis” ou “condicionantes” foram
consideradas como referencial para a realizacdo destas analises. Analises estas, que
buscaram refletir em que condigdes as politicas estudadas expressam os possiveis
avangos e 0 que ainda esta por avangar em contraposigao as politicas engendradas na

gestao anterior, tal como o discurso propalado anuncia.

E preciso analisar tais politicas no ambito das contradi¢cdes estruturais do Estado
contemporaneo. No seio de uma sociedade que traz a marca politica, econémica e, de
certa forma, cultural do neoliberalismo e da globalizagdo, uma das primeiras reflexdes
que emerge € o papel que o Estado ocupa e sua possivel autonomia diante das
contradicbes de uma sociedade severamente marcada pela dualidade de classes. Que
avancos sdo possiveis considerando que o proprio Estado contemporaneo também

assume um papel contraditorio? Que papel é este?

A funcao do Estado situa-se no ambito de um imbricado contexto de reproducao do
capital e de luta de classes. A natureza do Estado emerge da natureza de uma sociedade
dividida em classes. No Manifesto do Partido Comunista em 1948, Marx e Engels

analisaram a natureza do Estado no contexto da luta de classes e da necessidade de
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institucionaliza-la juridicamente. O Estado assim o faz, legitimando os interesses de uma
determinada classe social — a que detém os meios de produgdo. A dimenséao ideoldgica
da legitimacédo do poder desta classe, em detrimento da classe trabalhadora, tem, na
Ideologia Alemé& (2002), uma dimenséo “espiritual” que assegura a “material”’. Ou seja, a
prépria base econOmica expressa a materialidade das relagdes sociais — diante da
reproducgao capitalista — que sao marcadas por relagdes de poder. Contudo, ao passo
que a acumulagao capitalista, expressada na exploragao do trabalho e do trabalhador,
encontra legitimagdo no papel do Estado, ela acaba se “ideologizando” e se
naturalizando. O plano espiritual esta nesta base ideoldgica que mascara as relagdes de

poder.

De maneira mais explicita, podemos dizer que, segundo Marx (2002), a
percepcao de que o Estado representa os interesses comuns da sociedade e, portanto,
sobrepdem-se as contradi¢des de classe, encobre a dominagdo de uma classe sobre a
outra. “As ideias da classe dominante sao, em cada época, as ideias dominantes; isto €, a
classe que é a forga material dominante da sociedade é, ao mesmo tempo, sua forga
espiritual dominante”. (MARX E ENGELS, 2002, p.73) A institucionalizagao dos interesses
de uma determinada classe faz com que essa dominagao pareca legitima — tenha
“validade para toda a sociedade”. Validade esta, colocada em principios ideoldgicos ou
filosoficos diferentes e justificaveis em cada época®. Portanto, o Estado ndo é somente
a expressao da dominacao de uma classe sobre a outra, mas, é, também, o elemento

equilibrador — de coalizdo” — que legitima, juridicamente, a mediagdo entre as classes.

Para Poulantzas (1985), o Estado caracteriza-se num sistema objetivo, cujo
papel, em sua totalidade, coincide com os interesses da classe dominante. Implica em

dizer que o poder do Estado ndo se esgota nele mesmo; a compreensao do papel do

6 O proprio conceito de igualdade ou fraternidade (na sociedade burguesa) ou cidadania, desenvolvimento
sustentavel, equidade, diversidade (na sociedade dita pds-moderna) representam alguns destes principios
que legitimam e justificam ideologicamente os efeitos contraditérios do capital. O aquecimento global e a
exclusao social séo, por efeito, consequéncias do capitalismo avangado e que sugerem a incorporacao de
atitudes “comuns” como se elas pudessem “solucionar” problemas engendrados pelo proprio capitalismo
em sua fase atual.

" Termo utilizado por Przeworski em PRZEWORSKY, A. Estado e Economia no Capitalismo. Rio de Janeiro,
Relume Dumara, 1995.
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Estado contemporéneo esta situada, exatamente, na analise das condi¢bes materiais e
objetivas — historicas e econdémicas. Na sociedade capitalista, existe uma relagao
dialética entre o papel do Estado e as modificagdes na base econdmica, quer seja, entre
o politico e o econbmico. A este respeito, Poulantzas define que o fundamento da
‘ossatura material” do Estado esta nas relacbes de producdo e na divisdo social do
trabalho. O Estado responde, na sua unidade, contraditoriamente, as modificacdes
importantes nas relagdes de producao, aos interesses da classe dominante e as fases
diferentes da luta de classes. O Estado €, ao mesmo tempo, o fator de reproducao das
condi¢cbes de producdo de um sistema, que por si s6 determina a dominacdo de uma

classe sobre a outra, bem como o fator de coesao de uma formagéao social.

Miliband (1970), por sua vez, afirma que, na sociedade capitalista, as instancias
ideoldgicas, capazes de promover o movimento de ades&o e coesao, ndo, propriamente,
representam ou integram o Estado, mas sim o poder, o proprio poder dominante na légica
da reproducdo do capital. Para ele, mesmo fora do Estado, tais instituicoes
desempenham suas fungdes ideoldgicas; sdo, em certa medida, autbnomas, mas, nao
dissociadas do papel burocratico do Estado. Os interesses daqueles que detém o
controle sobre a reproducéo do capital sédo, neste sentido, resguardados e legitimados

coercitivamente e ideologicamente.

Miliband® destaca que a questdo da protecdo ao trabalho e ao trabalhador, aos
seus interesses minimos como saude, educagao e transporte, ao mesmo tempo em que
respondem aos interesses do trabalhador — na perspectiva do capital — obviamente,
respondem aos proéprios interesses do capitalista. Esta legitimacao burocratica e juridica
do capital € também explicada por Habermas (2002) ao destacar que no modo de
produgdo capitalista, o estado burgués assegura os pré-requisitos estruturais do
processo de acumulacdo. Ou seja,estes mesmos elementos que respondem as
demandas dos trabalhadores sdo pré- requisitos que satisfazem a necessidade da
economia e s&o, portanto, instrumentos de legitimacdo do processo de acumulagao

capitalista.

8 Segundo Miliband, o Estado na sociedade de classes & essencialmente o protetor dos interesses
econdmicos que dominam essa sociedade".
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Segundo Przeworski (1995), o Estado responde aos requisitos funcionais da
reproducgao capitalista e suas politicas, supostamente, tém a fungao de preencher esses
requisitos. Pode-se passar, portanto, dos requisitos a reprodugdo sem levar em
consideragao o Estado, ou seja, a reproducédo do capital tem um brago importante e
necessario no Estado; embora, a sua superestrutura pareca tdo autbnoma a ponto de
prescindir dele. O Estado, para Przeworski, deve providenciar para que haja a coalizdo
dos interesses especificos das classes, buscando, mesmo que de maneira indireta,
expressar o interesse de todos (até dos excluidos). Assim, na dimensao de consolidagao
da hegemonia dominante, o Estado assume o paradoxal papel de conservar o ideal
dessa hegemonia e expressar o compromisso da “classe que vive do trabalho”.
(ANTUNES, 2005)

A sustentacdo do Estado capitalista para Offe (apud CARNOY, 1998, p.173), esta
exatamente na negacgao de sua natureza como um estado capitalista, e nesse sentido,
na “adesdo” das massas no processo de escolha dos seus representantes. Carnoy, ao

sintetizar as principais ideias de Offe a este respeito, explica que:

O Estado capitalista pode representar o interesse geral do capital, através da
relagao entre Estado e o processo de acumulagéo, mais a legitimidade ao Estado
pela participacdo das massas na selegdo de seu pessoal. O Estado, porém,
nessa formagdo ndo pode representar os interesses capitalistas especificos,
sem colocar em perigo sua fungéo global de representar o interesse social do
capital. Nem pode parecer um representante do capital, em detrimento de sua
base de apoio de massa, porque neste caso, pde em risco a sua legitimidade —
sua fonte alternativa de poder. (CARNOY, 1998, p. 173)

Na verdade, na logica do capital, como explica Marx em Critica da Economia
Politica, guem detém os meios de producao compra a forca de trabalho daqueles que
nao os possuem. O mercado de trabalho passa a ser o elemento que institucionaliza a

luta de classes. O trabalho assalariado e, por sua vez, a exploragao da mais valia tornam-
se legitimados, o que faz com que a relagado de classe seja vista de forma legitima,

“andnima e apolitica”. O mercado, portanto, assegura para os proprietarios dos meios

9 Termos emprestado de Habermas em “A crise de Legitimag&o do Capitalismo Tardio de 2002.
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de produgédo o poder, e o Estado legitima-o legal e burocraticamente.

A questdo a ser levantada é: o que esta legitimagcdo encobre? Para Marx, o
principio da acumulagéo do capital esta na mais valia, na exploragao do trabalho e, deste
modo, do trabalhador. A mercadoria assume um papel ideologizado — “fetichizado”. E o
motor da reproducao ao passo que, ao mesmo tempo, supre as necessidades humanas.
O mercado de trabalho, por sua vez, institucionaliza as relacdes de trabalho e, por efeito,
mascara ideoldgica e legitimamente o conflito de classes. Se o capital se manifesta e se
reproduz na exploragdo da forga de trabalho e, portanto, na logica do “fetiche da
mercadoria”, o Estado, histérica e contraditoriamente, manifesta e encobre o poder
legitimo da “classe dominante”. Em sintese, na légica do capital, uma vez que o papel
do Estado esta voltado ao mesmo tempo para a acumulagao e para a legitimagéao, as
suas politicas revelam um carater contraditério, ao passo em que, ao assegurar direitos
aos trabalhadores (pensao, seguridade social, politica assistenciais), elas revelam-se
como elementos de legitimacdo do papel do Estado e asseguram as condigdes

estruturais para a contencéo social e promoc¢éo do desenvolvimento do capital.

Afinal, seria possivel falar em fetiche do poder do Estado ou das politicas
publicas? De que forma, entdo, este poder foi legitimado e ao mesmo tempo legitimou o
poder do mercado? Em que medida é possivel analisar a autonomia do Estado diante da

l6gica do mercado, considerando a atual fase do capitalismo globalizado?

Uma vez que as politicas publicas situam-se no imbricado contexto do capitalismo
globalizado e politicamente legitimado pelo neoliberalismo, tais questionamentos nao
prescindem de uma compreensao historica (ainda que breve, dado os limites dessa
pesquisa) da relacdo dialética entre Estado e mercado e do papel de um e outro diante

dos “hiatos funcionais” resultantes desta relagao.

Contudo, a compreensdo do papel do Estado exige a compreensédo do
desenvolvimento do capitalismo. O proéprio sistema capitalista, na necessidade historica
em consolidar-se, em superar suas crises, reorganizar-se e de sustentar-se, muda a sua
forma de organizagéo. Para tal, desenvolve um conjunto de “valores”, agdes, principios

e tendéncias que no ambito econémico, social, politico e filoséfico, busca adequar a
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economia a um determinado modo de produzir e de consumir, 0 que pode-se chamar,

segundo Harvey (2004), de modo de regulamentacéo.

O regime de acumulagao ou modo de regulamentagéo, de acordo com este autor,
consiste em todo um sistema de regras, normas e habitos que regula um conjunto de
comportamentos entre trabalhadores e financistas, bem como praticas politicas e formas
culturais. E preciso que tal organizacéo seja articulada e coerente para que um sistema
instavel e dinamico como o capitalista funcione adequadamente. E necessario, também,
destacar que, para o capitalismo desenvolver-se, o0 modo de regulamentagdo deve
assegurar a existéncia de uma certa “filosofia” que envolve significados sociais, culturais
e politicos e que define um perfil de produto, de produtor, de consumo e de consumidor.
No contexto do modo de acumulagéo ou de regulamentacéo, se entende e se explica a
prépria dimensao do papel do Estado. Portanto, ndo se pode definir um papel ou uma
dimenséao especifica para o Estado sendo pelo movimento histérico do capital, suas

crises e suas tentativas de reorganizacgao.

O Estado capitalista contemporaneo, em termos econdmicos, organizou-se
“transcendendo mercados e fronteiras, regimes politicos e projetos nacionais,
regionalismos e geopolitica, cultura e civilizagdes” (IANNI, 1997, p. 15). Em termos
politicos, essa reorganizagao do capital pressupde o redimensionamento do papel do

Estado, agora na perspectiva do neoliberalismo.

Essa retomada organica da hegemonia burguesa, a partir do neoliberalismo,
implicou em movimentos de transformagdao na base do capital: transformagdes na
economia, no campo da tecnologia, nos processos de trabalho e nas modalidades de
regulamentacgao, enfim, mudangas na configuragdo do préprio Estado — de um Estado
de socializagdo do bem-estar, a um Estado de privatizagdo das necessidades coletivas.
E neste sentido que o Neoliberalismo assume expressamente, a forma da virada
hegemoénica a favor do capital, em nome da necessidade da livre concorréncia, da

desregulamentacgao do capital e do aumento da produtividade — agora em nivel global.

O neoliberalismo, segundo Anderson (1995), foi uma reacgao tedrica e politica

veemente contra o Estado intervencionista e de Bem-Estar. Os principios de liberdade
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do mercado, do individualismo e do respeito as diferencas, tendo em vista as demandas
de consumo do capital, foram principios anunciados por Friedrich Hayek. Em seu livro O
caminho da serviddo, escrito em 1944, Hayek “lamenta as distor¢des sofridas pelo termo
liberalismo ao longo da histéria” (RECH, 1999, p.11) e procura resgatar as doutrinas do

homem livre.

Hayek e seus companheiros argumentam que um igualitarismo (muito relativo)
deste periodo, promovido pelo Estado de Bem-estar, destruia a liberdade dos cidadaos
e a vitalidade da concorréncia da qual dependia a prosperidade de todos. Desafiando o
consenso oficial da época, eles argumentavam que a desigualdade era um valor positivo

— na realidade imprescindivel em si — pois as sociedades ocidentais necessitavam disso.

Segundo Anderson (1995), as bases do liberalismo classico que engendram as
do neoliberalismo estdo postas na despolitizacéo total do mercado, na liberdade absoluta
de circulacdo dos individuos e do capital privado, na defesa intransigente do
individualismo, na diversidade e desigualdade em nome da liberdade individual e da
igualdade de oportunidades, na eficiéncia, equilibrio e convergéncia, bem como, na
articulacao dos beneficios ao trabalho, este visto como mercadoria. A prote¢ao social,
neste contexto, passa a ser condicionada a protecao salarial. Implica na diversidade e
na desigualdade social diante da distribuicdo desses beneficios que, uma vez articulados

ao trabalho, passam também a ser tidos como mercadoria.

Em termos econdémicos, a “queda” do modo de regulamentacgéao fordista redefiniu
a forma de produzir, criando todo um novo regime de regulamentagao posto sob bases
flexiveis na produgdo, na forma de investimentos, nos produtos, nos padrdes de
consumo, bem como nos contratos de trabalho. A acumulacédo flexivel, como define
Harvey (2004), destitui a condigao de trabalho e trabalhador organizado e desmobiliza

forgas sociais implicando altos niveis de desemprego “estrutural”.

Em termos politicos, o aumento da produtividade e a volatilidade do mercado
implicaram em uma nova reorganizagcao do papel do Estado pautada na
desregulamentacao econémica, ou seja, na retirada do poder do Estado como interventor

e controlador da economia de mercado.
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A iniciativa privada “toma as rédeas” da produtividade econémica em nome da
reestruturagao produtiva, da crise do fordismo, do fim da guerra fria, da crise do Wellfaire
States, do esgotamento do fundo publico, do fim do acordo Breton Woods, da
necessidade de aumentar o lucro e a produtividade e da globalizagdo econbmica e
cultural. Segundo a prerrogativa neoliberal, qualquer limitagcdo do mercado por parte do
Estado & considerada “ameaca letal’’® a liberdade ndo somente econdmica, mas

também politica.

O neoliberalismo, ao contrario do liberalismo classico, que estabelece os direitos
do homem e do cidadao, prevé os direitos do consumidor e contesta a participacdo do
Estado no amparo aos direitos sociais; o cidadao foi reduzido a mero consumidor e a
ideologia neoconservadora, social e politica se instaura, garantindo apenas liberdade
econbmica as grandes organizagdes desprovidas do conteudo politico democratico

proposto pelo liberalismo classico.

Muito embora este reordenamento do capital tega as suas criticas ao Estado
interventor da economia e defenda um mercado livre — “arenas de conflito entre nacao-
Estado e capital transnacional’'® — coloca o Estado numa situagdo bem mais
emblematica. O Estado, na perspectiva do neoliberalismo, ndo apenas media situagdes
de conflito entre as massas — que, nesta perspectiva, tem suas bases arrefecidas diante
do enfraguecimento do poder sindical — mas também media interesses econémicos entre
capital nacional e transnacional. O Estado “neoliberal” precisa criar um bom clima de
negocios para atrair o investimento transnacional, ao mesmo tempo em que contém a
fuga de capitais para o mercado estrangeiro. Neste sentido, € um “Estado forte”, sim, em
sua capacidade de romper o poder dos sindicatos, na mediagdo dos interesses
econdmicos nacionais e transnacionais, no controle do dinheiro e na busca de

legitimidade e acumulagao, mas ao mesmo tempo € parco em todos os gastos sociais.

Este novo ordenamento politico tem sua mais forte expressdo, de um lado, na

diminuicdo do papel do Estado, em nome do questionamento de seu poder de

0 Termo utilizado por Perry Anderson em ANDERSON, P. Balango do Neoliberalismo. /n: GENTILI, P.;
SADER. E. P6s Neoliberalismo. Paz e Terra,1995.
" Termo utilizado por Harvey em HARVEY. A Condigdo Pés Moderna, Sao Paulo: Loyola, 2004.p.160.
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governabilidade; de outro, no crescimento das agéncias multilaterais, cuja prerrogativa
vem se consolidando, ideologicamente, no argumento sobre a incapacidade do Estado
em defender os cidadaos, em promover a seguranga nacional, bem como seus préprios
recursos naturais. Para lanni (1997), essas “estruturas de poder globais” expressam as
proprias contradigdes no ambito da sociedade global — ao mesmo tempo precisam dos

Estados nacionais, elas os combatem

Isso fica evidente nas controvérsias sobre como administrar a divida interna e
externa, como desestatizar ou desregular a economia, reduzir tarifas, acelerar a
integracao regional, etc. Sao controvérsias em boa medida induzidas pelo Fundo
Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial (ou Banco Internacional de
Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e o Acorde de Tarifas e Comércio
(GATT) substituido em 1995 pela Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) [...]
Sao estruturas globais de poder, as vezes contraditérias em suas diretrizes ou
praticas, mas sempre pairando além de soberanias e cidadanias nacionais e
regionais. (IANNI, 1997 p. 17)

Segundo Harvey (2004), o FMI e o Banco Mundial foram designados como
autoridade central capaz de exercer o poder coletivo das nagdes-Estados capitalistas
sobre as negociagdes financeiras internacionais. Esse poder costuma ser empregado
para forgar redugdes de gastos publicos, promover corte de salarios reais € manter sua
austeridade nas politicas fiscal e monetaria. As ideias de Estado minimo e
ingovernabilidade, neste sentido, fazem fluir a necessidade de intervengdo de tais
agéncias multilaterais (BIRD, BID, BM.) sobre a estruturagcdo das politicas
macroestruturais em diversas instancias. Processo este que, segundo BATISTA (1994),
configura o solapamento da prépria ideia de nagéo, onde Estado é nada mais que “forma

juridica organizada”.

Passou-se a admitir abertamente e sem nuances a tese da faléncia do Estado,
visto como incapaz de formular politica macroecondmica, e a conveniéncia de
se transferir essa grave responsabilidade a organismos internacionais, tidos por
definicdo como agentes independentes e desinteressados aos quais tinhamos o
direito de recorrer como socios. Nao se discutia mais apenas, por conseguinte,
se o Estado devia ou podia ser empresario. Se podia, ou devia, monopolizar
atividades estratégicas. Passou-se, simplesmente, a admitir como premissa que
o Estado nao estaria mais em condi¢des de exercer um atributo essencial da
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soberania, o de fazer politica monetaria e fiscal. (BATISTA, 1994, p.09)

As agéncias multilaterais, por sua vez, assumem a condicdo de intelectuais
organicos do capital. E possivel, nitidamente, perceber a forma como estes intelectuais
organicos da premissa neoliberal assumem o exercicio de profusdo ideoldgica das
politicas capitalistas, configurando o exercicio hegeménico da superestrutura definida
por Gramsci. A este respeito Anderson (1995), destaca o papel dos proprios Bancos
como o BID, o Banco Mundial, bem como os principais lideres no mundo empresarial:
FIEMG, IBM, Citibank, Empresa AT&T, Mastercard, Motorola, Discovery
Communications, Phillips, Banco Mercantil, Bank América, entre outras, os quais foram
convocados para pensar, escrever e estruturar as politicas sociais (dentre elas as

educacionais) de pressuposto produtivista para os paises latino-americanos.

O apelo ao consenso, a frequente alusdo ao pacto social e o desprezo as
divergéncias politicas ou, nos termos de Przeworski (1995), a coalizdo entre os diferentes
compromissos de classe, € uma presenca expressiva em todos os textos produzidos nas
instancias multilaterais, o que chama a atengdo para seu significado politico, se
considerarmos que, para Gramsci, este € o principal instrumento na afirmacdo da

hegemonia como capacidade de diregdo politica.

E preciso considerar ainda que esta reorganizagdo ou redimensionamento da
expansao do capitalismo como modo de produgdo — a qual consagra a expansao da
economia em planos mundiais — pressupde um amplo movimento de mercado que
transcende a organizagdo Estado-nacdo, “que transcende mercados e fronteiras,
regimes politicos e projetos nacionais, regionalismos e geopoliticas, culturas e
civilizagdes.” (IANNI, 1997, p. 15). Ainda, em lanni (1997, p.08), temos que:

De maneira lenta e imperceptivel de repente desaparecem as fronteiras entre os
trés mundos, modificam-se os significados das nagbes de paises centrais e
periféricos, do norte e sul, industrializados e agrarios, modernos e arcaicos,
ocidentais e orientais. Literalmente embaralha-se o mapa do mundo, umas vezes
parecendo reestruturar-se sob o signo do neoliberalismo outras parecendo
desfazer-se no caos, mas também prenunciando novos horizontes. Tudo se
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move. A histdéria entra em movimento monumental, pondo em causa cartografias
geopoliticas, blocos e aliangas, polarizagdes ideologicas e interpretagdes
cientificas.

Ocorre que o capitalismo tornou-se propriamente global, conforme ressalta o
mesmo autor (1997). A forma atual de organizacdao capitalista € expressa pela
globalizacdo da economia. Configura, no entanto, ndo somente uma nova forma de
organizagéo da economia e da produgéo, mas, neste sentido, uma ampla transformacao
na organizagao do trabalho, nas técnicas produtivas, na forma como o trabalho regula o
modo de vida das pessoas, nas familias e nos grupos sociais. Sugere, por sua vez, uma
reconfiguragao social na forma de viver e de consumir. “Modificam-se bastante [...] a
forma de organizagéo dos processos produtivos, as condi¢des técnicas, juridico-politicas
e sociais da producdo e reproducao de mercadorias, materiais e culturais, reais ou
imaginarias”. (IANNI, 1997, p.14).

A globalizagdo da economia, marcada pela transcendéncia do mercado nacional
ao transnacional, expressa uma intensa pauperizacdo da forca de trabalho,
especialmente considerando o enfraquecimento das forgas sindicais e da propria
condig¢ao do “emprego”, diante da flexibilizagao dos contratos de trabalho. O desemprego
estrutural, segundo Anderson (1995), € uma das faces mais perversas dessa nova forma
de organizagao do capital. O aumento da competitividade econémica, a pulverizagao dos
vinculos empregaticios, a introdugdo de novos insumos tecnoldgicos, a reconfiguragéo
da forma de produzir'?, a desregulamentagdo econémica e, essencialmente, a expansao
do capital, “provoca a busca da forga de trabalho barata em todos os cantos do mundo”
(IANNI, 1997 p. 20), desqualificando-a e fazendo aumentar, modificar-se e movimentar
em todas as diregcdes o exército industrial de reserva composto por uma abundancia de
forca de trabalho sem trabalho. Segundo lanni, “toda essa movimentagdo envolve
problemas culturais, religiosos, linguisticos e raciais, simultaneamente sociais,
econbmicos e politicos. Emergem xenofobias, etnocentrismos, racismos,

fundamentalismos, radicalismos, violéncias” (IANNI, 1997, p.20)

2 A “transicdo”, segundo Harvey, do modo Regulamentagéo rigido do fordismo ao flexivel do toyotismo.
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Por outro lado, a questdo da mundializagdo, que pressupde, como denomina
lanni, a “Era do globalismo”, move ndo somente as transformagdes de ordem econdmica,
mas uma reorganizagao social, cultural, tecnolégica, linguistica e, sobretudo, € capaz de
trazer uma nova forma de consciéncia — uma consciéncia global sobre o modo de viver

das pessoas.

A mundializagdo econdmica fez surgir também a mundializagao da questao social.
A marca classista, excludente e expropriadora da condicdo humana n&o é uma questao
local, nacional ou regional, € uma caracteristica global que suscita uma nova forma de
perceber-se e de perceber as condicbes de vida e de existéncia das pessoas
globalmente. Nessa transformacéo do modo de ver, viver, agir, pensar, perceber-se,
perceber o outro, de reorganizar-se, de consumir e produzir, de aspirar e esperar, lanni

(1997) situa o “caleidoscdépio enlouquecido” da vida urbana.

Ao passo em que deixa em evidéncia as questdes sociais, a forma de viver das
pessoas acaba que, quase a despeito de sua localizagéo (cidade, estado, pais, campo
e tribos), encerrando problemas que s&o propriamente problemas urbanos. A questao
social adquire, assim, caracteristicas urbanas, levando consigo a falta de habitagao,

saude, educacéo, trabalho, recursos sociais, naturais, a fome, a miséria, a violéncia.

A globalizagao nada tem de homogeneizadora das condi¢des humanas. Enquanto
se anuncia integradora, cria diversidades, desigualdades, singularidades,
particularidades; cria nacionalismos, radicalismos, provincianismos, identidades; cria o
virtual, o imaginario, o surreal; cria uma reorganizagédo na sociedade — agora cultural. Ao
passo em que “a era do globalismo” questiona as verdades, o racionalismo, as certezas,
os paradigmas e as narrativas da modernidade, renova-a numa unica verdade — n&o

existem verdades.

Ou seja, a reestruturacdo do capitalismo ndao é somente econdmica, politica e
social; ela acaba promovendo um outro tipo de redimensionamento — o0 que regula o
modo de pensar, de agir e de consumir das pessoas; o redimensionamento do sentido

do consumo e da estética — o cultural.

E possivel afirmar que a concorréncia e a possibilidade de produc&o diversificada
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chegam a “propor”, de maneira subjetiva e indireta, um outro tipo de “organizacao social”.
Na medida em que a microeletrbnica e a automacgao possibilitam uma aceleragédo no
ritmo da inovagéao dos produtos, elas possibilitam também a exploragdao de novos nichos
de mercado. A aceleragdo do tempo de giro na produgdo — imprescindivel para a
promogao do poder de competitividade entre as empresas — sugere, também, a redugao
do tempo de consumo. As necessarias “investidas” do setor de produgao nesse consumo
rapido, bem como as possibilidades de descoberta de novos espacos de venda, fazem
com que a prépria dindmica do capital crie um determinado grupo de consumidores “com
identidades comuns”, antes mesmo de lancar ao mercado um novo produto que atenda
as necessidades deste grupo. Ou seja, na ponta do consumo e na mesma intensidade
de giro de producdo, uma nova industria de modas fugazes € criada, induzindo as
necessidades e promovendo nova forma de reorganizagao social, ou melhor dizendo,

nas palavras de Harvey (2004), uma transformacgao cultural.

Esta nova expressao de consumo, de moda, de estética e de produgao cultural,
“‘que celebra a diferenca, a efemeridade, o espetaculo, a moda e a mercadificagao de
formas culturais” (HARVEY, 2004, p. 148), € uma das formas de explicar a Pods-

modernidade.

Nao fica muito dificil entender em que medida todo este novo sistema, pautado na
acumulagao flexivel, possibilita o enfrentamento da crise do capital, cujas bases
neoliberais, ao mesmo tempo em que criam a desordem social, 0 desemprego estrutural
e a miséria absoluta, faz dissuadir a ideia de classe em nome da diversidade cultural, ou
seja, fala-se em diversidade cultural ao passo em que se oculta o problema da

desigualdade social.

No contexto do capital é possivel ilustrar as relagdes entre a forma de produzir e
de pensar a partir do que poderiamos denominar de base “material” e “espiritual” do
capitalismo. A base material implica nas condigcdes concretas e reais que condicionam
0s processos produtivos — as proprias bases materiais do capital. A base espiritual pode
estar nesta nova forma da humanidade “transcender” a compreensao do mundo e das
relagdes que a cerca, transcendendo muitas vezes a propria compreensao da sociedade

em classes. A pds-modernidade inspira esses novos referenciais de pensar e ver as
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relagdes sociais, humanas e culturais. Ela pode representar o lado “espiritual” do
capitalismo, sobretudo, mascarando as desigualdades por ele engendradas e

apresentadas sob uma nova forma de entender a sociedade: em sua diversidade.

A medida em que as politicas educacionais mais criticas buscam afirmar-se na
contramao da hegemonia neoliberal, elas estdo situadas num contexto que, além de
politico e econbmico, €& expresso por um movimento de pensamento que,
contraditoriamente, revela-se no contexto em que critica. Tal movimento traz a marca da
mundializagdo, mesmo que pareca querer superar as consequéncias excludentes e
hegemébnicas da globalizagcdo econbmica. A compreensdo das atuais politicas
educacionais para o Ensino Médio, que de modo muito importante trazem a bandeira da
reorganizagao curricular, situa-se exatamente neste contexto. Desta forma, antes de
discutir as questdes politicas e econbmicas que configuram as politicas publicas
nacionais e estaduais, € importante situar um pouco deste contexto — deste contraditorio
movimento de pensamento, configurado por lanni (1997) como um “caleidoscépio urbano

da poés-modernidade”.

2.1 A “CONDICAO POS-MODERNA”: OS “TRACOS” DO POS-MODERNISMO NAS
POLITICAS EDUCACIONAIS

Muitos autores acenam para uma nova forma de explicar a sociedade e a
realidade a partir de um olhar mais subjetivista e relativista que, de modo mais ou menos
presente, vem se expressando no conteudo das politicas educacionais. Harvey (2004),
no prefacio do seu livro Condicdo Pés-moderna conta que, embora ndao se recorde
exatamente da primeira vez em que ouviu o termo pds-modernismo, lhe vem a ideia mais
um modismo que logo perderia seu encanto; no entanto, segundo ele, o clamor que

enceta os argumentos pos-modernos ainda n&o se arrefeceu, como relata:

O pés-modernismo dava a impressao crescente de uma poderosa configuracao
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de novos sentimentos e pensamentos. Ele parecia a caminho de desempenhar
um papel crucial na definicdo da trajetéria do desenvolvimento social e politico
apenas em virtude da maneira como definia padrdes de critica social e de pratica
politica. Em anos recentes, ele vem determinando os padrdes do debate,
definindo o0 modo do “discurso” e estabelecendo parametros para a critica
cultural, politica e intelectual. (HARVEY, 2004, p.09).

Assim como Harvey, o critico literario inglés Eagleton (1998) também ressalta a
dimensao contraditéria do pds-modernismo, o qual se apresentou numa tentativa de
superar os padroes da modernidade e dar voz aos subalternos, excluidos de um sistema
totalizante e padronizado. Tal movimento acabou expressando a prépria fragmentagao
desse sistema, ao passo em que reforgcou o conteudo reacionario que se propds a

superar.

Para explicitar o conteudo contraditério de dimensdes conservadoras do pdés-
modernismo, Harvey situa-o num “campo minado de nogdes conflitantes”'®, as quais
engendram os proéprios conflitos da vida urbana. Pautado na busca de superagéo da
visdo de mundo positivista, tecnocratica e racionalista de conhecimentos padronizados
e verdades, o pos-modernismo enaltece a heterogeneidade, a diversidade e a diferenca
em nome de praticas libertadoras na definigdo de um novo discurso cultural. Segundo
Harvey, a vida cultural é vista sob a pés-modernidade “como uma série de textos em
interseccao com outros textos, produzindo mais textos [...] O impulso destrucionista é
procurar dentro de um texto por outro, dissolver um texto em outro ou embutir um texto
em outro”. (HARVEY,2004, p.53). Essa compreensé&o discursiva da cultura expressa a

bricolagem pos-moderna.

O movimento pds-moderno, a partir da década de 1970, assume uma conotagao
de “profunda mudanga na estrutura do sentimento” (HARVEY, 2004, p. 09), vinculada
ndao somente as transformacgbes culturais, mas, em decorréncia dela, ao mundo
académico, intelectual, politico, arquitetonico, linguistico e publicitario. Implica em um
movimento de critica ao conservadorismo moderno, embora, ao tentar supera-lo, cai num
vazio de formas, de ideias, de fatos e, sobretudo, de histéria. Uma das compreensdes
mais usuais do pés-moderno € a tentativa de superagcédo das verdades absolutas que

traz, no plano da discussao, categorias como identidade, subjetividade, diferenga,
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diversidade cultural, a prépria nogcédo de cultura e, sobretudo, a primazia da nogao de

discurso e teorias sobre fatos, realidade e objetividade.

De maneira mais genérica, segundo Peters (2000), o p6s-modernismo, como o
proprio termo ja diz, se coloca como uma ideia de “avangar” para além do modernismo
e de uma certa forma supera-lo. E bom lembrar qgue, o Modernismo se caracteriza, tanto
por um movimento na arte dos meados do século XIX — através do qual o artista rompe
com os métodos classicos e tradicionais de expressdo, baseados no realismo e no
naturalismo — como também, refere-se ao movimento filosofico e historico, baseado na

ideia de avango do conhecimento desenvolvido a partir do método cientifico.

Em contraposi¢ao a este movimento, o pds-modernismo pode ser visto como

Uma proliferacao infinita de significados na qual todas as fronteiras confundem-
se em modelos de simulagdo — ndo existe lugar para uma epistemologia que
busque as exaltagbes de verdade e que faga uma leitura profunda da realidade
ou tente penetra-la a fim de desvelar a esséncia de seu significado. A realidade
esta na superficie, ideologia, valores e alienagdo sao descartados nessa nogao
de discurso. “Os signos substituem a légica da producéo e do conflito de classe
como elementos chaves da sociedade capitalista contemporanea”. “O fatalismo
substitui a luta e a ironia se resigna a uma fuga através da midia, propiciando
uma forma de recusa definida simplesmente como jogo. O Fundacionismo é
descartado e a linguagem se torna um significado a flutuar desancorado num
terreno de imagens recusando definir-se e proclamando o fim da
representacdo... as massas tornaram-se o buraco negro no qual todo o
significado desaparece.” (GIROUX, 1993, p. 49-50).

O estruturalismo, de maneira mais especifica, comecou a desenvolver-se
como uma forma de poética, de critica literaria e de analise linguistica do discurso,
substituindo dessa forma, o modelo humanista que interpretava textos como sendo a

expressao particular de um determinado autor.

Por outro lado, segundo Cherryholmes (1993), enquanto os estruturalistas
estavam convencidos de que o0 conhecimento sistematico é possivel, os pos-
estruturalistas reivindicam conhecer apenas a impossibilidade deste conhecimento. Para
eles nédo existe um significado transcendental e sim o relativismo determinado pelo

contexto, o significado ndo é centrado ou fixo porque esta preso num jogo de referéncias
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entre as palavras e defini¢ées. Os significados estdo dispersos, indo da palavra para a
definicdo, para as definicbes de palavras na definigdo e assim por diante”.
(CHERYHOLMES, 1993, p.152). E neste jogo de discursos que o pdés-estruturalista
define ou descentra o poder, as politicas publicas, o Estado; tudo ndo passaria da
compreensao de poder situado no contexto da perspectiva, do ponto de vista do discurso,
mais que propriamente nas condigdes reais dadas pela materialidade. Peters (2000), ao
analisar a “Filosofia da Diferenca” do pés-estruturalismo, caracteriza, a partir dele, a era
colonial: uma era pela qual muitos povos étnicos obtiveram sua soberania e seu

reconhecimento politico.

Enfim, podemos caracterizar esse movimento todo como um movimento hibrido
de acepcobes, verdades, concepgdes, pontos de vista, e contraditério, uma vez que
sugere a emancipagao a partir da pulverizagdo, do relativismo, do respeito a diversidade

de culturas.

As muitas verdades, identidades, subjetividades e individualidades reconfiguram
a sociedade em torno de uma nova compreensao social. No lugar da discussao em torno
do “mundo do trabalho”, tem-se o enaltecimento da cultura e das diferengas culturais que

passam a configurar uma nova forma de explicar e entender a organizagao da sociedade.

Na primazia do fragmento, da ambiguidade e da indeterminacdo, o poés-
modernismo nao possibilita que se capte o todo, uma vez que captar a totalidade implica
em um detoéur pelo real, conforme explica Kosik (2002). Implica, também, em recuperar
a sua esséncia e isto exige um raciocinio rigoroso. Para o pés-moderno seria mais
possivel explicar o mundo a partir do nosso préprio discurso—do que a partir da
consciéncia “determinada” pela vida, pelas condigbes materiais, concretas e historicas,
tal como explicita Marx e Engels na Ideologia Alema. Neste sentido, para o pés-moderno
seria, no minimo, um “reducionismo socioldgico” diferenciar o mundo como resisténcia
material ou como efeito do discurso. A nocdo de discurso e de culturalidade, na
perspectiva reducionista do pés-modernismo, acaba sendo insuficiente para ler e
compreender o real na perspectiva da totalidade, fragmentando ou pulverizando
elementos que constituem o todo (social, politico econdmico), na medida em que

desmobilizam os desejos politicos, segundo Eagleton (1998), direcionando-os para a
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compreensao dos designios culturalistas.

Segundo Duarte (2004), o pdés-modernismo rejeita o sujeito da modernidade,
mas fetichiza a individualidade ao enaltecer o subjetivismo, o irracional, ao fragmentar a
compreensao de classe. No sentido da dimens&o contraditoria de tal movimento, Harvey
(2004, p. 47) questiona:

Tera ele um potencial revolucionario em virtude de sua oposi¢do de todas as
formas de metanarrativas (incluindo o marxismo, o freudismo e todas as
modalidades da razao iluminista) e da sua estreita atengéo a “outros mundos” e
“outras vozes” que ha muito estavam silenciadas (mulheres, gays, negros, povos
colonizados com sua propria histéria)? Ou ndo passa da comercializagcédo e
domesticagdo do modernismo e de uma redugao das aspirac¢des ja prejudicadas
a um ecletismo de mercado “vale tudo”, mercado pelo laissez-faire? Portanto,
ele solapa a politica neoconservadora ou se integra a ela? Associamos a sua
ascensao a alguma reestruturagao radical do capital, a emergéncia de alguma
sociedade “pds-industrial”, vendo-o até como a “arte de uma era inflacionaria” ou
como a “légica cultural do capitalismo avangado?”.

O que ocorre é que o pés-modernismo €, ao mesmo tempo, todas essas coisas.
Trata-se de um movimento revolucionario, critico, questionador, mas que
paradoxalmente, pode vir a ser desmobilizador e imobilizador. E tanto politico quanto
cultural e enquanto nele “tudo vale”, nada realmente vale; tudo €, mas nada €. o
movimento emprestou a voz de milhdées de humilhados, descartados e excluidos pelo
préprio sistema, abrindo caminho para as novas questdes politicas, mas, de certa forma,
“abandonou” as antigas. Nao por elas terem desaparecido ou por terem sido ja
equacionadas, mas talvez, como afirma Eagleton (1998), por terem sido tomadas como
intrataveis. Ainda que questdes politicas importantes como a fome, o desemprego, a
miséria e a violéncia ndo foram tratadas de modo suficiente, novas questdes se colocam
na ordem do dia, arrefecendo o debate em torno da n&o superada contradicao de
classes. E, é neste sentido que o pés-modernismo, contraditoriamente, se revela como

um movimento progressista e reacionario.

Em sua dimensao de possibilidades e de limites, de avancgos e retrocessos, 0 pds-

modernismo € um movimento que impregna-se no proprio contexto em que se situam as
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politicas, contexto este que marca o conteudo contraditério das préprias politicas

publicas.

Segundo Eagleton (1998 p. 33),

O pos-estruturalismo, que emergiu por vias obliquas da efervescéncia politica do
final dos anos 60 e inicio dos 70, e que como certos militantes arrependidos,
tornou-se gradativamente apolitico depois de expatriado, representou entre
outras coisas, uma maneira de manter acesa, no nivel do discurso uma cultura
politica que havia sido varrida das ruas. Ele também conseguiu sequestrar boa
parte daquela energia politica, sublimando ao significante num tempo em que
pouquissima subversdo de qualquer outro tipo parecia @ méo. A linguagem da
subjetividade imediatamente suplantou e suplementou questdes de acéo e
organizagéo politica. Questbes de género e etnicidade quebraram de vez o cerco
da esquerda ocidental do homem branco, da qual o mais que podemos dizer é
que pelo menos ndo estamos mortos, esses expressaram na maioria das vezes
por meio de um discurso culturalista em excesso que pertence justo aquela parte
do globo.

Eagleton ressalta que a questdo politica muda de foco, e, se entendermos que
nem sequer superamos os “antigos” problemas (fome, desigualdade, miséria, violéncia)
que encerram a dimensao politica, pode-se até dizer que a politica perdeu o foco. Ao
questionar as verdades, o pos-modernismo retira sua atengéo no “projeto” e coloca no
“acaso”’® Nao é mais um propdsito, um conjunto de determinagdes gerais e materiais
que se colocam como pauta para transformagéo social, mas o discurso como conjunto
de referenciais individuais, coletivos e subjetivos que movem uma transformagao
cultural. Cultura para Eagleton (2005, p.11), € uma dessas raras ideias que tém sido tao
essenciais para a esquerda politica quanto para a direita, o que torna sua histéria social
excepcionalmente confusa e ambivalente”. No grito revolucionario das minorias ha muito
mais risco de desmobilizagao social, de pulverizacdo das classes e de fragmentacao
social (em nome da diversidade cultural) do que indicavam os limites da racionalidade

moderna.

Se em nome da superacgao de verdades totalizantes e “absolutas”, tal movimento

de “democratizacao cultural” preconiza a volatilidade de discursos e a pulverizacao

3 O Termo projeto aqui pode ser concebido como o ato de lancar para frente ou projetar, o qual pode
expressar uma intengdo de mundo, de homem e de sociedade, para Harvey é possivel afirmar que o pos-
modernismo ndo concebe um projeto global e coletivo e sim acena para o relativismo do acaso.
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social, em nome das diversidades culturais, como poderiamos pensar num projeto
coletivo de superacgao do viés excludente e mercadologico da organizagao do capital na
I6gica do neoliberalismo? Segundo Harvey (2004), a resposta pés-modernista € a de que

sequer deveriamos tentar nos engajar em algum projeto global e coletivo.

Para Eagleton (1998), por sua vez este multiculturalismo pés-moderno serve para
saciar a fome de pluralidade e de descontinuidade da histéria, a qual secundariza a
compreensao da exploracdo humana como fruto das determinacdes concretas e reais
de uma sociedade que, pelo trabalho, escraviza, explora e aliena. E como se
estivéssemos equivocados quanto a questdo da dualidade de classes em torno das
contradi¢des histéricas engendradas pelo modo de produgdo. Nada mais humanizador,
segundo Eagleton (2005), que a pedagogia ética da cultura “que nos torna aptos para a
cidadania politica ao liberar o eu ideal ou coletivo escondido dentro de cada um de nés”,
(EAGLETON, 2005, p.17), corporificado pelo préprio Estado por uma “humanidade
comum”. Uma humanidade que significa, neste caso, (no pleito e nas contradicbes das
politicas publicas e ndo muito diferentes das que estdo sendo analisadas), uma
humanidade que “esta livre de conflitos” (Ibid. p.17) e que acaba n&o elevando a cultura
sobre a politica, como também mantendo a humanidade numa espécie de “incubacéao

ética para a cidadania politica”

Aqueles que proclamam a necessidade de um periodo de incubacao ética para
preparar homens e mulheres para a cidadania politica sdo também aqueles que
negam a povos colonizados o direito de autogovernar-se até que estejam
“civilizados” o suficiente para exercé-lo responsavelmente [...]JO que a cultura faz
entdo é destilar nossa humanidade comum a partir de nossos eus politicos
sectarios resgatando os sentidos [...] e arrancando da diversidade a unidade
(ibid., 2005. p.17-18)

Ocorre que a questdo da classe e da cultura ou etnias tém naturezas
absolutamente diferentes e ndo se equivalem na compreensao das contradicbes desta
sociedade. Eagleton ressalta que o culturalismo esta fadado a deixar escapar o que ha
de peculiar nas formas de opressao que transitam na interface de natureza e cultura.

Segundo o autor,
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Ndo havera burguesia nem proletariado numa sociedade emancipada,
mas certamente havera mulheres e celtas. Pode haver mulheres liberadas,
isto &, individuos do sexo feminino que sdo ao mesmo tempo emancipados, mas
nao podem existir assalariados liberados dada a impossibilidade de ser as duas
coisas ao mesmo tempo [...] masculino e feminino, como caucasiano
e afro-americano sdo categorias bem mais reciprocamente definidoras.
Ninguém, entretanto, tem um tipo de pigmentacao da pele porque outra
pessoa tem outra, nem é homem porque alguém é mais mulher, mas certas
pessoas s6 sdo trabalhadores sem-terra porque outros sdo senhores
fazendeiros. (EAGLETON, 1998, p. 63, grifo nosso)

Na verdade, o pés-modernismo ndo tem alcance politico para transformar o todo,
uma vez que, segundo Eagleton (1998 p.18), no pos-modernismo “n&o existe o todo para
ser transformado”. Aquilo que nega o todo ou o sistema na teoria, o faz pela sua
impossibilidade de afirma-lo na pratica. Para Eagleton, desconsiderar a totalidade
pressupde desconsiderar o proprio capitalismo e, neste sentido, admite-se o “fracasso
politico” da esquerda. A ideia de cultura para o autor (EAGLETON, 2005) pode
representar uma critica ao capitalismo, mas € da mesma forma uma critica das posi¢oes
que se opde a ele. Expressa, nesse sentido, ndo somente uma recusa ao partidarismo,

como se manifesta numa posic¢ao politica neutra.

Segundo Eagleton (2005), os préprios tedricos da esquerda acabaram aderindo
ao movimento pés-moderno. Para ele, essa adesédo acaba por ocorrer em fungédo do
insucesso diante das suas causas primeiras — as situadas no ambito das contradicdes

sociais: a fome, miséria, pobreza e violéncia.

O movimento poés-moderno nao propriamente pressupde o engajamento
consciente a um projeto conservador, mas ao colocar o foco politico nas questbes
culturais, acaba por pulverizar as questdes sociais. O que se pode afirmar é que, se o
marxismo veio na esteira do romantismo, cuja utopia esta colocada na possibilidade da
classe operaria transfigurar a prépria ordem social da qual é fruto, o pdés-modernismo em

seu realismo absoluto pode confundir-se mais com um pragmatismo conservador.

Eagleton (1999), a este respeito, questiona se as teses da modernidade foram

abandonadas porque resolvemos o0s seus problemas ou porque desistimos dessa
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empreitada. O que fizemos de fato com o real? Que categorias de analise usamos para
explica-lo e que outras categorias estdo sendo usadas para vela-lo? Velar o real por

incompreensao, por insuficiéncia tedrica e pratica ou por falta de vontade politica?

Enquanto o real ndo for compreendido em sua totalidade, ele expressara o que
Kosik denomina de pseudoconcreticidade. Talvez estejamos buscando uma sintese
entre a compreensao deste real pela via da materialidade, sem perder de vista a

subjetividade'4, mas também sem perder-se nela.

Sao esses alguns questionamentos que emergem das ponderacdes de Eagleton
(1999) ao poés-modernismo e, de modo muito especial, a insuficiéncia das politicas
publicas fundadas no pensamento pés-moderno. Para ele, descartar a ideia de totalidade
significa, entre outras coisas, munir-se de um consolo num periodo em que nenhuma
acao politica de grande projecao se configura como exequivel; num contexto em que a

micropolitica soa como um alivio.

A pés-modernidade seria o reducionismo das praticas politicas de efeito ou seria
a falta de politicas engendradas nas condi¢gdes reais e concretas da sociedade como um

todo, que preconiza o “glamour’ do pés-modernismo?

O pds-modernismo, portanto, tem se apresentado como um movimento de
emancipacao e elevagdo da compreensao humana em torno do enaltecimento do
individuo e da identidade, em detrimento de sua subjugagcdo a condicdo de classe.
Contraditoriamente, pretende expressar a emancipacao deste individuo pela exaltacéo
da sua individualidade. Para Duarte (2004, p. 221), o “pensamento pés-moderno fetichiza
a individualidade ao transformar em condigdo humana o ceticismo, a fragmentagao, o

solipsismo, o subjetivismo e a irracionalidade”.

A pos-modernidade expressa essa época (se € que ela marca uma época!), que

se propde renovadora, mas se revela conservadora. Neste sentido, acaba por relativizar,

4 Em Marx, enquanto néo se chega historicamente a fusdo de esséncia e existéncia, os individuos vivem
na negacao de sua existéncia. (in Saviani, 2004. p.31). Isto implica em dizer que o conceito da esséncia
humana segue no contexto de sua negacao. Segundo Saviani, a questado da subjetividade esta no conjunto
das relagdes, na qual se encerra a sintese do complexo de reflexdes e analises constitutivas da concepcéao
marxiana da subjetividade. Portanto, a forga subjetiva humana se exterioriza pelo trabalho e se objetiva
nos produtos deste trabalho.
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fragmentar e secundarizar a propria questdo social, em nome da diversidade e da
multiculturalidade. O pés-modernismo por sua vez, estrutura-se sobre as mesmas bases
que critica, ao apresentar uma contradicdo: a de que nao existem verdades, existem

apenas discursos e teorias.

Ideologicamente, as narrativas morrem, as verdades morrem, mas com elas morre
também a Histoéria e a propria discussdo em torno da sociedade de classes. As multiplas
verdades, identidades, subjetividades e individualidades reconfiguram a sociedade em
torno de uma nova compreenséo social. Em vez de discutir “mundo do trabalho”, ha o
enaltecimento da cultura e das diferencas culturais que passam a construir uma nova

forma de explicar e entender a organizagao da sociedade.

Estes sdo alguns referenciais histéricos, sociais, politicos e culturais, sob os quais
as politicas publicas em educacao estao situadas e devem ser analisadas. Isto posto,
torna-se possivel discutir as politicas para o Ensino Médio, tanto na gestdo Lerner,
quanto na primeira fase do governo Requido, a qual pretensamente acena para sua
contraposigdo. Destaca-se, nesta medida, que, embora esta gestdo tenha como
pressuposto a ruptura e “superagéo” dos pressupostos neoliberais, ela esta condicionada
pelo mesmo contexto que se pretende “superar’: marcada pelas contradigdes do Estado
contemporaneo e pelo pensamento pés-moderno que se pretende critico, mas se revela
conservador. Sua compreensao, portanto, ndao prescinde da analise das politicas
educacionais voltadas para o Ensino Médio, a partir da reforma de 1990, que, durante a

gestao Lerner, encontrou sua maior expressao no Estado do Parana.
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3 O PROCESSO DE TOMADA DE DECISAO NA DEFINICAO E ,IMPLEM’ENTAC.AO
DAS POLITICAS EDUCACIONAIS DO ESTADO DO PARANA NA DECADA DE
1990.

O neoliberalismo ataca a escola publica com uma série de estratégias
privatizantes, mediante a aplicacdo de uma politica de descentralizagédo
autoritaria e, ao mesmo tempo, mediante uma politica de reforma cultural que
pretende apagar do horizonte ideoldgico de nossas sociedades a possibilidade
mesma de uma educagao democratica, publica e de qualidade para as maiorias.
Uma politica, que em suma, pretende negar e dissolver a existéncia mesma do
direito a educacgéo. (...) Em outras palavras, o neoliberalismo precisa — em
primeiro lugar, ainda que n&o unicamente — despolitizar a educacao, dando-lhe
um novo significado como mercadoria para garantir assim, o triunfo de suas
estratégias mercantilizantes e o necessario consenso em torno delas. (GENTILI,
1995, p. 224)

O quadro das reformas educacionais ocorridas a partir de 1990, na América
Latina, teve uma significativa expresséao no Estado do Parana, especialmente na gestéao
do governador Jaime Lerner em seus dois mandatos (entre 1995 e 2003). O processo
de implementacao da reforma educacional paranaense foi marcado tanto pela posicéao
assumida pelo estado capitalista contemporaneo, diante da reestruturagédo da economia
em escala planetaria, bem como pelas formas de gestdo do processo de trabalho
determinadas pelas transformagdes no modo de produgdo’®. Neste sentido, as reformas
educacionais deste periodo podem ser entendidas — tanto em termos de processo (de
implementacao das politicas) como de conteudo (das reformas curriculares) — no ambito
das interfaces econbmicas e politicas que marcaram este periodo. Em termos
econdmicos, o capital reorganiza-se “transcendendo mercados e fronteiras, regimes
politicos e projetos nacionais, regionalismos e geopolitica, cultura e civilizagdes”. (IANNI,
1997, p. 15). Em termos politicos essa reorganizagdo do capital pressupde o

redimensionamento do papel do Estado, agora na perspectiva do neoliberalismo.

S Ao conjunto das formas de reorganizacéo do capital, expressas tanto no modo de produzir quanto no
de consumir, o qual marca um novo sistema de regulamentagéo politica, social e econédmica, HARVEY
denomina de “Acumulagao Flexivel”. A acumulacao flexivel € marcada “por um confronto direto com a
rigidez do fordismo. No estado do Parana, sob a gestdo do governador Jaime Lerner, a acumulacgao flexivel
teve um impacto importante na flexibilidade de contratacdo e vinculos empregaticios caracterizados por
contratos de trabalho temporarios com os profissionais da educagéo através do regime CLT ou Parana
Educacao.
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O que se pode afirmar acerca das politicas desta fase (Lerner 1995 - 2002)'6 é que
elas estdao entremeadas por um conjunto de medidas que imprimem a educagdo um

carater essencialmente gerencialista e empresarial.

O que estaria no ambito deste gerencialismo? Segundo Marcondes (2003), o
gerencialismo € uma nova ideologia, também presente no campo educacional que
dissemina os principios orientados pela eficiéncia e resultados financeiros. O
gerencialismo preocupa-se mais com metas e planos do que com intengdes e
julgamentos e, neste sentido, os pressupostos até mesmo curriculares justificam a

racionalidade de custos.

Termos como produtividade, gerenciamento, produg¢éo e controle de informagdes,
avaliacdo de resultados, otimizagao de recursos, motivacao, treinamento de pessoal e

empreendedorismo configuram esta

“nova onda de aplicagdo dos principios da Escola de Relagbes Humanas ao
campo educacional, com énfase na motivacao individual e na potencializagdo de
organizagdo dos grupos humanos para o aumento da eficacia, eficiéncia e
produtividade.” (TAVARES, 2004, p.9)

Importante destacar que tais principios estavam, ndo apenas conceitualmente,
mas financeiramente, alinhados aos programas do BID e o BIRD, que passam a ter
“‘grande ascendéncia sobre a politica educacional no Estado a medida que as crises
econdmicas pelas quais passa o pais e, consequentemente o Parana, limitam
crescentemente a possibilidade de financiamento das politicas educacionais pelo fundo
publico”. (TAVARES, 2004. p.34).

Os maiores impactos na educagéo foram programas que tiveram como premissa

uma ideia particular de descentralizagdo”'”, bem como a proposi¢cdo de politicas de

6 A gestdo Lerner sucedeu a gestao do governo PMDB de 1995 a 2003. O “Lernismo”, conforme denomina
Tavares (2004), foi essencialmente marcado por politicas sociais, educacionais e econdmicas privatistas.
7 Os processos de descentralizacdo inscrevem-se no contexto das reformas do Estado contemporaneo.
No ambito das politicas educacionais, ele se traduz na critica da exacerbagéo da concentragao do poder
politico no Nucleo estratégico do estado repassando as escolas tarefas do executivo, tanto no que se
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parcerias entre o publico e privado. A critica ao estado centralizador, regulamentador e
ineficiente fundamentou tal reforma, que trouxe, no seu bojo, o conceito de
descentralizagao aliado ao de participagao, autonomia e qualidade, especialmente, no

que diz respeito a gestdo da educacao.

Na pratica, estes conceitos indicaram o seu inverso. Representaram politicas de
concentracdo do poder econdmico em escala nacional e internacional, sustentado por
instancias de formalizagao, controle e avaliagdo das politicas educacionais. Segundo
Ferreira (2006), ao passo em que institui a descentralizagao financeira e administrativa,
a centralizacdo do sistema educacional tem, como mecanismos de controle,

instrumentos de avaliagao realizados em larga escala.

O sentido da “autonomia” e da “participacdo”, que se traduz na ideia de
participacionismo em educacgao, nao significou o envolvimento da comunidade em torno
da discussao de um projeto de escola, e sim, teve como pressuposto o provimento de
recursos materiais, atrelado a captacéo e racionalizagcao de recursos. A participacao da
comunidade nada mais significou, portanto, que o envolvimento da comunidade como
um todo — seja na participagéo dos pais nos afazeres da escola como em parcerias com
empresas da comunidade — responsabilizando-a sobre os resultados efetivos na

melhoria da escola publica.

Ideologia participacionista se desenvolve condicionada, por um lado, pela
necessidade criada para o Estado capitalista contemporaneo, pelo sistema de
capital de descentralizagédo executiva e consequentemente de “alargamento” das
possibilidades de participagdo, as quais na verdade s&do muito reduzidas, pois
estao referidas apenas a execugéao localizada e por outro lado acompanham o
desenvolvimento da administragdo capitalista das unidades produtivas que no

atual momento histérico caracterizam-se por uma ampla “mobilizacao” do
conjunto da sociedade. (FERREIRA, 2006, p.92)

refere a “transferéncia do gerencialismo como de responsabilidades” (GONCALVES,1994). A autonomia
da escola, segundo GONCALVES (1994, p. 68-9), é colocada de tal forma que ela é responsabilizada pela
melhoria da educacgdo publica. Em nome da participacdo e da democracia, a descentralizagédo, a
autonomia, escamoteamento da privatizagdo da escola publica e a consequente e progressiva retirada do
papel do estado, projeto que vem se fazendo sob a égide da racionalidade neoliberal e da suposta
democratizagédo da gestdo da escola publica ou da autonomia no plano ideolégico”.
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O “modelo” de descentralizag&o e otimizag&o de recursos, provenientes em parte
da participacdo da comunidade local, foi um dos pressupostos do modelo de gestao
adotado no Estado do Paranda, desde a primeira fase em 1995. Este modelo esteve
alinhado as politicas propugnadas pela esfera federal e pelos organismos financiadores

da reforma.

Dentre os projetos financiados pelo BIRD e BID, podemos citar o PQE (Programa
de Qualidade da Educacgao Basica) e o PROEM (Programa de Melhoria e Expansao do
Ensino Médio, assinado em dezembro de 2007). Os acordos firmados em tal gestéo
refletem as contradicdes desse periodo, quando tais programas contrastam em termos
de intencao e concepgao com a proposta do Curriculo Basico elaborada na década de
1980 e finalizada em 1990. Enquanto o Curriculo Basico indicava claramente uma
educacao democratica pautada numa concepg¢éo historico-critica de educagéo (que tinha
como pressuposto a analise das contradigdes do capital e a formagao do cidadao critico),
o PQE e o PROEM voltavam-se a descentralizagao, a racionalizagcao, a analise custo-
beneficio, enfim, indicavam o ajuste da educacdo aos pressupostos do capitalismo

contemporaneo.

O PROEM, contudo, foi efetivado somente na gestdo Lerner, através da qual o
programa sofre ajustes em fungéo de novo modelo de concepgéo do publico-estatal, da
finalidade da escola e da gestdo educacional, voltada mais para a gestdo nos moldes
empresariais que para a educagao escolar propriamente dita. A mudanca de
configuracdo do programa, ao expressar o atrelamento da reforma com as prescricoes
do Banco Mundial, acaba por prever uma reorganizagdo da SEED em torno de uma nova
“cultura organizacional”’. Ferreira (2006) destaca que tal reorganizagdo, bem como as
politicas implementadas pela gestdo Lerner, implica no envolvimento de quadros
participativos — desde os Nucleos Regionais de Educagdo até as proprias escolas —
“configurando estrutura de poder em rede” (FERREIRA, 2006. p.98). Alguns argumentos

em torno da defesa desta nova reorganizagao, segundo a mesma autora, foram:

A existéncia do clientelismo, nepotismo, fatores politicos que prevalecem sobre
as decisodes; dificuldades de interagédo e de trabalho em equipe, resisténcia
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das pessoas as mudangas necessarias. [..] Mudangas que possam
ser executadas a curto prazo e que [...] necessitem de treinamento permanente,
afericao de resultados e corregcdo de desvios [...] por intermédio
da “aprendizagem significativa”.

Tal reorganizacao da estrutura interna da SEED também contou, no ambito da
Superintendéncia, com a separagdo da gestdo pedagodgica da gestdo administrativa,
configurando uma superintendéncia para gestao de ensino e outra para administragao
da infraestrutura. Os fundamentos dessa nova configuragdo da SEED foram
estabelecidos em 2000 por meio de um contrato de prestacéo de servicos de consultoria
internacional (contrato n. 009/2000 — UCP / PQE) com a empresa Norte Americana
American Institutes for Research — AIR. Além do carater tecnocratico de tal acordo, que
teve sua renovacgao realizada sucessivamente, esta empresa — AIR — também esteve
envolvida em atividades de cunho gerencial (administrativo) e pedagdgico, tal como a
ampla divulgagao dos resultados nas avaliagcbes do SAEB e AVA, a reformulagédo da
carreira docente, bem como a capacitagao — treinamento dos técnicos da SEED diante

da utilizagc&do das tecnologias.

As duas fases da gestdo Lerner ndo foram, contudo, idénticas do ponto de vista
da intencdo tanto do Banco como da propria SEED. Segundo Ferreira, é possivel
constatar que, na primeira fase da gestédo (1996-1998), o foco maior estava em cursos
de motivagao pessoal, na corregcao de fluxo e nos conteudos curriculares. A partir de
1999, com a posse da nova Secretaria, a Universidade do Professor assume a
coordenagao de todo o programa de capacitagao deslocando o foco da “motivagao” e da
gestdo escolar sob a perspectiva do modelo empresarial para a “gestédo participativa” e

para a reformulagao das propostas pedagdgicas.

O conteudo e o formato dos cursos de capacitagao promovidos pela SEED (neste
momento organizados pela e na Universidade do Professor em Faxinal do Céu)
revelaram o ajuste da educagao aos pressupostos macroeconémicos, que trazia no seu

bojo os principios do “novo reordenamento politico do capital”'®. Enquanto o Estado,

8 As politicas educacionais, tanto da fase Lerner como da fase Requido, podem ser analisadas & luz de
dois elementos que se complementam — o método e o conteddo. Como método, entende-se o processo de
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parco de recursos, uma vez dado seu “esvaziamento” pelo escape do fundo publico para
o privado, ndo poderia prover a escola dos recursos necessarios, a esta caberia,
“autonomamente”, estabelecer formas diferenciadas de participacdo da comunidade
para a captacao de tais recursos. Estes pressupostos expressaram-se tanto na forma de
gestdo escolar (voltados a “gestdo participativa” e aos principios da administragao
empresarial) como nos principios pedagoégicos, colocando na educacado (e, neste
sentido, na reforma curricular) o desenvolvimento de competéncias e habilidades
cognitivas e atitudinais, necessarias a um tipo de profissional, ajustado as novas

configuracdes do e no mercado de trabalho.

Este aspecto mais pedagogico e conceitual da reforma (o conteudo),
especialmente no Ensino Médio expressado no PROEM, sera analisado, ainda que
brevemente, mais adiante. Coube até agora precisar o processo de tomada de decis&o
da defini¢cao e implantacao das politicas do governo estadual na fase Lerner. Conforme
explicitado, € possivel perceber que este representou um conjunto de acordos firmados
“em gabinete”, ou seja, em reformas “prescritivas’®” que atenderam aos preceitos de uma

politica privatista na educacao e na economia.

Neste sentido, antes de analisar (ainda que brevemente) o conteudo da reforma
do Ensino Médio instaurada a partir das politicas educacionais da fase Lerner, cabe
analisar em que medida e de que forma as reformas latino-americanas, propugnadas
pelas agéncias multilaterais de financiamento, inspiraram o cenario nacional,

especialmente no ambito do e para o Ensino Médio.

implementacdo dessas—politicas. No caso Lerner, isso se caracteriza por acordos que imprimem a
educagdo a perspectiva de pacotes educacionais fechados e impostos conforme a premissa dos
organismos de financiamento. Como conteldo, pode-se definir a base curricular da reforma, que é
teoricamente expressa por uma concepgéo de educacdo. No caso Lerner, a constru¢cao das propostas
curriculares estava voltada as bases conceituais dos Parametros Curriculares Estaduais.

9 Este termo & utilizado pela atual Superintendente da Educacéo Prof. Yvelise de Freitas Arco-Verde ao
se referir (em diversos documentos de implementag¢ao da reforma curricular da atual gestdo do PMDB), as
reformas do periodo Lerner, as quais incorporaram de forma prescritiva e autoritaria os preceitos
neoliberais do Banco Mundial
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3.1 A INDUCAO FEDERAL A CONCEPCAO DE COMPETENCIAS COMO EIXO
CURRICULAR NO EM: O NEOLIBERALISMO A BRASILEIRA

As politicas educacionais brasileiras, na década de 1990, se configuraram
especialmente (mas ndo somente?®) na reestruturagdo do curriculo do Ensino Médio. A
dimensao politica e econdmica que fundamenta a reforma deste nivel de ensino pode
ser compreendida através do que Neves (2000) — em sua incursao sobre a configuragao
da educacao e politica no limiar do século XX| — chama de “nova divisao internacional
do trabalho". Segundo a autora, no contexto do globalismo, enquanto os paises
desenvolvidos tém tecnologia e ciéncia para produzir e vender, o Brasil,
economicamente, vem assumindo a responsabilidade de desenvolver a mao de obra
barata e qualificada para trabalhar nas transnacionais destes paises. Os contornos deste
“novo ordenamento politico”, que foram esbogados durante o periodo Collor e ganharam
maior delineamento no periodo de Itamar Franco, tém sua mais forte expressao: de um
lado, na diminuigao do papel do Estado, em nome do questionamento de seu poder de
governabilidade; de outro, no crescimento das agéncias multilaterais, cuja prerrogativa
vem se consolidando no argumento sobre a incapacidade do Estado em defender
seu cidadado, em promover a seguranga nacional, bem como seus proprios recursos
naturais. Para lanni (1997), essas “estruturas de poder globais” expressam as proprias
contradicbes no ambito da sociedade global — ao mesmo tempo em que precisam
dos Estados nacionais, os criticam. Esta “nova divisdo do trabalho” trouxe para o Brasil
um “processo de implementacdo de diretrizes sdcio-politico-econémico-culturais
com vistas a inserir 0 pais, de maneira associada e subalterna, num novo padrao
de desenvolvimento — o neoliberalismo” (IANNI, 2007, p.10). A educagao, num primeiro
momento, foi colocada como via de resgate a divida social e, num segundo momento,
converteu-se em instrumento para aumento da competitividade diante da comunidade

internacional.

20 Tais politicas estavam voltadas a educagéo basica como um todo. A prerrogativa de reestruturar o
curriculo foi um dos seus principais objetivos, especialmente o do Ensino Médio. No entanto, € preciso
sinalizar que além do curriculo, a gestdo também assumiu um papel importante nos documentos oficiais.
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Isso fica evidente nas controvérsias sobre como administrar a divida interna e
externa, como desestatizar ou desregular a economia, reduzir tarifas, acelerar a
integracao regional, etc. S&o controvérsias em boa medida induzidas pelo Fundo
Monetario Internacional (FMI) o Banco Mundial (ou Banco Internacional de
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD)e o Acorde de Tarifas e Comércio
(GATT) substituido em 1995 pela Organizagdo Mundial do Comércio (OMC) [...]
Sao estruturas globais de poder, as vezes contraditérias em suas diretrizes ou
praticas, mas sempre pairando além de soberanias e cidadanias nacionais e
regionais. (IANNI, 1997, p. 17)

Na perspectiva de Harvey (2004) o FMI e o Banco Mundial foram designados
como autoridade central capaz de exercer o poder coletivo das nacgbes-Estados
capitalistas sobre as negociacdes financeiras internacionais. Esse poder costuma ser
empregado para forgar redugcao de gastos publicos, promover corte de salarios reais e
manter sua austeridade nas politicas fiscal e monetaria. As ideias de Estado minimo e
ingovernabilidade, neste sentido, fazem fluir a necessidade de intervengdo de tais
agéncias multilaterais (BIRD, BID, BM, entre outras) sobre a estruturagao das politicas
macroestruturais em diversas instancias. Processo este que, segundo BATISTA (1994),
configura o solapamento da prépria ideia de nagao onde Estado € nada mais que “forma

juridica organizada”.

Passou-se a admitir abertamente e sem nuances a tese da faléncia do Estado,
visto como incapaz de formular politica macroecondmica, e a conveniéncia de
se transferir essa grave responsabilidade a organismos internacionais, tidos por
definicdo como agentes independentes e desinteressados aos quais tinhamos o
direito de recorrer como socios. Nao se discutia mais apenas, por conseguinte,
se o Estado devia ou podia ser empresario. Se podia, ou devia, monopolizar
atividades estratégicas. Passou-se, simplesmente, a admitir como premissa que
o Estado nao estaria mais em condigdes de exercer um atributo essencial da
soberania, o de fazer politica monetaria e fiscal. (BATISTA, 1994, p.09)

No ambito latino-americano, ja estavam sendo definidas as regras de
multilateralismo nas relagdes internacionais do comércio e, neste sentido (sob inspiragéo
das instituicdes multilaterais), foram implementadas politicas econbmicas que

preconizavam o fomento da concorréncia por meio da abertura comercial, da
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desregulamentagcdo e da privatizagdo. Tais iniciativas, aprofundadas no governo de
Itamar Franco, marcaram o inicio do processo de inser¢ao do pais na nova divisao

internacional do trabalho.

E importante considerar que, ja no periodo ltamar, as privatizacdes, a retomada
de renegociag¢ao da divida externa com o FMI, bem como o retorno do investimento do
estrangeiro no pais ndo impediram a mais profunda recesséo da histéria. Os mais altos
patamares inflacionarios do pais tiveram que contar, novamente e de maneira mais
ampla, com o aval internacional oferecido pelo FMI e pelo Banco Mundial nos termos dos
acordos das dividas. Fatores estes, que levaram o governo a constantes acordos de
ajustes de ordem fiscal e monetaria, dentre eles pacotes de ajustes na base da producao,

da informatizacéo e da educacéo.

E importante situar que nos periodos seguintes, com ltamar e Fernando Henrique
Cardoso, o Brasil contou com medidas anti-inflacionarias, ajustes econémicos, abertura
comercial, privatizagdes, diminuicdo de tarifas aduaneiras, arrocho salarial e pacotes de
estabilizacdo da moeda. Cresceu economicamente, mas teve sua outra face no
agravamento da miséria, na permanéncia das taxas de desemprego e no crescimento

consideravel da violéncia urbana.

A reforma de 1990 apresentou a educacado nacional brasileira uma expressao
contraditéria. Ao mesmo tempo em que preconizava uma formacéao plena do individuo —
no sentido do acesso aos recursos cientificos e tecnologicos e do desenvolvimento de
capacidades cognitivas para aprender e continuar aprendendo — o fez como via de
articulacao dos preceitos educacionais ao desenvolvimento econdmico, as novas formas
de trabalho e ao mercado internacional crescentemente competitivo. Preceitos estes que
imputaram a educagdo a responsabilidade em “educar” para promover o
desenvolvimento econémico do pais, a fim de alcangar niveis de desenvolvimento mais

préoximos dos paises desenvolvidos.
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3.2 A IMPLANTACAO DAS DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DO ENSINO
MEDIO: A “POLITICA DE COMPETENCIAS”?' NO CURRICULO DO ENSINO MEDIO

A partir da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, o BIRD definiu a
educacgao basica como prioridade para esta década. Ressalta Gentilli (2001, p. 169-170),
que a educacao passa a ser considerada entre os setores mais importantes no quadro
dos financiamentos do Banco, uma vez atrelada ao trabalho e a “finalidade de
desenvolver competéncias necessarias as necessidades de desenvolvimento”. Com este
objetivo desde a Conferéncia de Jomtiem, o BIRD passa a elaborar novas diretrizes
politicas para as proximas décadas futuras. A proposta veio acompanhada por um pacote
de medidas educacionais que, no Brasil, se consolidaram através do MEC, o qual passou

a mediar as reformas em questao com as politicas educacionais brasileiras.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) através do
Parecer n° 15/98 s&o, entre outras medidas (como a elaboragdo dos Parémetros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental, os PCNs do Ensino Médio e as DCNs
do Ensino Fundamental) a expressao e a legitimagdo das reformas educacionais em
curso que, de certa forma, articularam a necessidade em promover a expansao deste
nivel, abrigar jovens ociosos e desempregados por mais tempo no espago escolar e
oferecer uma educacao voltada para o desenvolvimento das competéncias necessarias
para o trabalho. O desenvolvimento de competéncias e habilidades, a contextualizagdo
e a interdisciplinaridade passam a ser os referenciais conceituais estabelecidos pelas
DCNEM sobre os quais se pretende a “superagao da dualidade estrutural do Ensino

Médio” através da formacao da cidadania e do preparo para o “mundo do trabalho”.

Segundo a relatora do projeto (Parecer CEB n° 15/98 que institui as Diretrizes
Curriculares do Ensino Médio) de reformulacdo do Ensino Médio, Prof?® Guiomar Namo

de Mello, as mudangas de perfil deste nivel de ensino fazem parte de um projeto

21 Talvez ndo seja possivel precisar se este termo existe enquanto uma politica propriamente dita. No
entanto, com o objetivo de situar a premissa do desenvolvimento de “competéncias e habilidades” no
ambito da reforma do Ensino Médio, mais especialmente no interior das Diretrizes Curriculares Nacionais
do Ensino Médio (CNE/MEC PARECER N° 15/98), neste referido estudo adotaremos o termo em questéo.
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organizado pelo Ministério da Educacé&o a partir da promulgagao da Lei 9394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educag¢ao Nacional), por intermédio da SEMTEC — Secretaria de

Educacao Média e Tecnoldgica

Essa Secretaria, segundo o argumento da relatora, enviou a Camara de Educagéo
Basica do Conselho Nacional de Educagdo o AVISO N° 307/97, cuja “recepgéo
favoravel” propiciou o surgimento das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.
Proposta de carater normativo, as diretrizes estabelecem as competéncias que o aluno
deve ter construido ao final desse ciclo de estudos. O projeto foi encaminhado ao
Conselho Nacional de Educacao em 07/07/97 e teve aprovacdo em 01/06/98, parecer

15/98 da Camara de Educacéo Basica do Conselho Nacional da Educacao.

Essa mesma Secretaria patrocinou a elaboragdo dos Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, que possuem um carater ndo normativo, mas difusor
dos principios da Reforma, constituindo-se como uma sugestdo, € uma referéncia para
a orientacdo de escolas e docentes na elaboracdo de um curriculo adaptado as

demandas da nova legislagéo educacional. Segundo os PCNs (2002, p.16),

Pensar um novo curriculo para o Ensino Médio coloca em destaque [...] as
mudangas estruturais que decorrem da chamada “revolugao do conhecimento”,
alterando o modo de organizagao do trabalho e as relagdes sociais; e a expansao
crescente da rede publica, que devera atender a padrdes de qualidade que se
coadunem com as exigéncias desta sociedade.

O Ensino Médio, na perspectiva da nova lei, reitera seu carater de preparacao
para o trabalho, tendo em vista a formacao da cidadania e da capacidade de continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade as novas condigdes

de ocupacao ou aperfeicoamento.

Cidadania e competitividade expressam a proximidade desejada entre a
educagéao e a logica do mercado. Argumentos em defesa dessa aproximagao
foram explicitados por uma das mais expressivas figuras no contexto da
formulacédo dos dispositivos normativos, a Professora e Conselheira Guiomar
Namo de Mello. Em seu livro Cidadania e competitividade, com primeira edicao
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no ano de 1993, a autora evidencia, desde o inicio, sua compreensao acerca da
educacao escolar e de seu papel na sociedade. Afirma que uma vez mais se
considera a educagao como uma prioridade, e que as reformas educacionais
que vém ocorrendo em diferentes paises se devem a “finalidade de torna-los
mais eficientes e equitativos no preparo de uma nova cidadania, capaz de
enfrentar a revolugéo tecnoldgica que esta ocorrendo no processo produtivo e
seus desdobramentos politicos, sociais e éticos” (SILVA, 2002, 1998, p.30 apud
SILVA, 2002)

Em nome da superacédo da dualidade estrutural do Ensino Médio, a nova LDB,
consubstanciada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais se coloca no sentido de uma
“formacao para a vida”. Baseada em suas consignas “humanistas”, as Diretrizes acabam
ressaltando implicitamente as contradigdes das reformas educacionais voltadas ao
desenvolvimento econémico e ao mercado competitivo: ao propor que o Ensino Médio
assuma o papel de desenvolver competéncias necessarias para o mercado ou, como

afirmam as Diretrizes, para o mundo do trabalho.

Ao passo em que a desregulamentag&o?? da economia, a reestruturagéo produtiva
e todo o novo modo de regulamentagcdo em bases flexiveis ttm como consequéncia o
desemprego estrutural e a flexibilizacdo dos contratos de trabalho, ao Ensino Médio nao
cabera mais formar para o mercado — uma vez que neste mercado nao ha emprego para
todos. Neste contexto, coloca-se a proposi¢cao das Diretrizes ao “formar para a vida”,
pressupondo o desenvolvimento de competéncias genéricas necessarias ao novo sujeito

qgue tem habilidades de aprender e continuar aprendendo.

A preparacgao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condi¢cdes de ocupagao ou aperfeigoamento posteriores; (...) A concepgao da
preparagdo para o trabalho, que fundamenta o artigo 35, aponta para a
superacgao da dualidade do ensino médio: essa preparagao sera basica, ou seja,
aquela que deve ser base para a formacgao de todos e para todos os tipos de
trabalho. Por ser basica, tera como referéncia as mudangas nas demandas do
mercado de trabalho, dai a importancia da capacidade de continuar aprendendo;
(...) enquanto aprofundamento dos conhecimentos ja adquiridos, o perfil

22 A desregulamentacdo da economia, expressa pela minimizacdo do papel do Estado interventor e
regulamentador, € uma das premissas do ideario neoliberal. Contudo, o que se tem, conforme ja destacado
anteriormente, ndo é propriamente a minimizacao do papel do Estado, mas o “deslocamento” do seu papel:
de um Estado interventor nas politicas sociais para um Estado patrocinador das politicas privatistas e
econdmicas
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pedagdgico do ensino médio tem como ponto de partida o que a LDB estabelece
em seu artigo 32 como objetivo do ensino fundamental. Deverd, assim, continuar
o processo de desenvolvimento da capacidade de aprender, com destaque para
o aperfeicoamento do uso das linguagens como meios de constituicdo dos
conhecimentos, da compreensdo e da formagdo de atitudes e valores. O
trabalho e a cidadania sao previstos como os principais contextos nos quais a
capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o educando
possa adaptar-se as condigdes em mudanga na sociedade, especificamente no
mundo das ocupagbes. A LDB, nesse sentido, € clara: em lugar de estabelecer
disciplinas ou conteudos especificos, destaca competéncias de carater geral,
dentre as quais a capacidade de aprender é decisiva. (DCNEM, PARECER
15|98, p.51, grifo nosso).

Acerca da proposi¢cao de um “novo papel” para o Ensino Médio, a Diretriz aponta
para uma formacéao de carater geral sinalizando a superacgao da dualidade histérica deste
nivel de ensino, expressa na sua fungao ora propedéutica, ora profissionalizante. Estes
argumentos em torno da fungédo do Ensino Médio se caracterizam, em termos de politicas
publicas, na reestruturacao da base curricular e na instauracdo de uma nova concepgao

para o Ensino Médio.

E neste sentido que a reforma de 1990, passou a tentar precisar - tanto na
explicitacdo dos referenciais prescritivos de orientagao curricular, como nos processos
de avaliagdo do ensino institucionalizados pelo ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio) — um termo, segundo Silva (2002), “polissémico e cheio de ambiguidades” que
vem a ser o referencial das politicas publicas do Ensino Médio — o modelo de

competéncias.

A reformulagao curricular propagada pela Reforma de 1990 esta pautada sob
aspectos politicos e econdmicos importantes: de um lado, tem-se a reconfiguragdo da
politica estatal impressa pela desregulamentagcdo do mercado (de Estado interventor e
regulamentador da economia para mediador e patrocinador dos interesses do mercado)
e, do outro, as mudangas na base produtiva que imprimem, nao somente a nova forma
de produzir (nas bases flexiveis) mas, sobretudo, de agir e pensar (HARVEY, 2004). E
sob estes dois aspectos que tanto a concepgao, como os métodos e as orientagdes
didaticas sao definidos nas DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
— PARECER CEB 15/98), a partir das politicas de competéncias.

A justificativa conceitual de tal proposigdo encontra-se, sobretudo, nas
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necessidades competitivas do mercado de trabalho: a medida que a flexibilizagao e
desregulamentacdo do mercado (pela refracdo do papel do Estado, bem como pela
consequente livre concorréncia entre as empresas), correspondem ao
redimensionamento da politica econémica, é preciso que o individuo, em particular, se
muna de um diferencial competitivo que lhe possibilite assegurar um precario espago no
mercado de trabalho. A concorréncia econbémica, portanto, suscita a concorréncia
humana e profissional. Tal atributo torna-se o alicerce da concepcao pedagdgica

instalada nas DCNEM que se manifesta nesta “politica de competéncias’.

Por competéncia, segundo o discurso oficial (MEC, 2003, p.16), entende-se

a acdo e operagdo que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre objetos.
(Refere-se ao plano imediato do saber-fazer). Enfim, trata-se também de capacidades
cognitivas complexas que, “teoricamente”, desenvolveriam no “possivel empregado” o
perfil de empregabilidade que lhe permitiria adaptar-se as novas configuragées da
reestruturagcdo produtiva marcada pela acumulacéo flexivel do capital. O modelo de
competéncias passa, portanto, a ser o pressuposto fundante de uma nova concepgao
que coloca no individuo, por si sO, a responsabilidade pela sua insergao profissional,
social e global ou mesmo que, diante do mercado competitivo e seletivo, justifique a falta

de emprego.

Em nome das competéncias, a reforma de 1990, pautada na reestruturagcao das
politicas curriculares (no Brasil veiculada através dos PCNs) foi, de modo claro,
desviando o foco da apropriacdo dos conteudos para o desenvolvimento das
capacidades cognitivas e para a capacidade de resolver situagdes problemas. Na medida
em que as Diretrizes defendem um curriculo voltado para as competéncias, os conteudos
nao teriam objetivos por si mesmos, ou seja, seriam meramente um “pretexto” para o
desenvolvimento da capacidade cognitivas e subjetivas como a de pensar, de manipular

informacgdes, de “aprender a aprender” e “aprender a conviver”.

A Diretriz Curricular Nacional, para isso, da mais énfase aos métodos do que aos
conteudos de ensino, ou melhor, destaca o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
competéncias no lugar dos conteudos, valoriza mais a constru¢do do conhecimento que

a necessidade do ensino, e para tal, refor¢ca o papel do facilitador da aprendizagem em
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detrimento ao mediador, do aprender a aprender, no lugar do apreender conhecimentos.
Por tras destes pressupostos, esta a premissa de que o sucesso ou fracasso escolar sdo

de responsabilidade do préprio aluno, da escola ou mesmo do professor.

3.3 A POLITICA DE COMPETENCIAS NO CONTEXTO DO “MUNDO DO TRABALHO”

Trabalho é muito mais que uma categoria ou um conceito; € um principio
essencialmente humanizador que expressa a propria condicdo humana. Essa nogao vai
para além da compreensao capitalista que pressupde a troca da forgca de trabalho por
dinheiro. Entender trabalho ou mundo do trabalho, para além do capital, é analisa-lo no
seu aspecto mais socializante e humanizador?3. Implica, segundo Frigotto (2000, p.31),
na forma mediante a qual o homem produz suas condigdes de existéncia, a historia, o
mundo propriamente humanos, ou seja, o préprio ser humano. Trabalho em sua
dimensao ontoldgica, implica numa atividade social, humana e histérica. Portanto, o
trabalho como principio humanizador e educativo € a categoria sobre a qual se
compreende a dinamica das relagbes sociais € humanas e, portanto, a partir delas se
confrontam as relagbes de dominagao de expropriagdo do homem, da prépria condigao

humana e de exploragao do trabalho na légica do capital.

A diferenga entre mundo do trabalho e mercado de trabalho esta nesta
compreensao. O mundo do trabalho envolve as relagdes humanas e humanizadoras, sob
as quais o homem desenvolve-se em sua plenitude. O mercado de trabalho é

especialmente marcado pela forma capitalista de compra e venda da for¢a de trabalho.

Ambos os conceitos, mundo do trabalho e mercado de trabalho, aparecem
invariavelmente no texto das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Estas

situam a falta de emprego do século XXI como resultante das inovagdes tecnoldgicas,

230 Trabalho tem em si uma dimens&o contraditéria, ao mesmo tempo em que expressa a propria condicdo
humana em sua forma mais plena de socializacdo e emancipagao, na condi¢cdo do capital expressa a
forma mais perversa de dominagéo e expropriacdo da condigao humana. Tal categoria, portanto, esta no
embate das proposicdes curriculares que vem se apresentando num sentido humanizador, mas que, na
realidade, mascara a intengéo e a expressdao maxima de exploragao do trabalhador — o toyotismo.



60

do uso da robdtica na escala de producdo e na qualidade e precisdo produtiva. A
informatizacdo, o aumento da exigéncia da qualificacdo do trabalhador, a abertura de
mercados, a migragcao cidade-campo sdo, segundo o texto, fatores que geram o

desemprego, mas, que suscitam a qualificacéo do trabalhador.

A andlise idealista®* do desemprego estrutural, que nega a falacia do capitalismo
competitivo, “democratizante e humanista”, coloca o desempenho individual como a
panaceia do desenvolvimento econdmico, que tornaria possivel a inclusao do pais diante

da competitividade internacional.

De uma forma linear, chega a considerar que os problemas mais contemporaneos,
como a violéncia, a pobreza e o desemprego, podem ter uma “saida” a partir
do desenvolvimento de competéncias de carater geral, “visando a constituicdo
de pessoas mais aptas a assimilar mudangas, mais autbnomas em suas escolhas,
mais solidarias, que acolham e respeitem as diferengas e superem a segmentagao
social. (DCNEM, 1998, p. 14).

Ao reportar-se sobre a formacao humana, tendo em vista as mudangas no setor
produtivo, as diretrizes claramente acenam para o trabalho na légica do capital, ou seja,
para o mercado de trabalho. Kuenzer (2000) ressalta que, se antes a formagao dual no
Ensino Médio estava no desenvolvimento de habilidades psicofisicas voltadas para o
modo de produgdo fragmentado, dividido, repetitivo e mecanico, hoje a formagéo deve
dar conta de um novo modo de produzir. Posto nas bases flexiveis, a luz dos novos
paradigmas, o modelo japonés de organizacao e gestao do trabalho vem para substituir
as bases tayloristas. Na educagdo, o modelo tecnicista é substituido pelo
desenvolvimento de competéncias e habilidades. Esta andlise de Kuenzer pode ser

ilustrada através do conteudo dos PCNs voltados para o Ensino Médio:

24 A analise das diretrizes curriculares toma a informatizacdo, o automatismo e o aumento crescente da
populacdo jovem, o “boom” dos adolescentes da década de 1990, como fatores que justificam o crescente
desemprego estrutural, negligencia ou ignora as condigdes concretas pautadas na flexibilizagdo dos
contratos de trabalho, no enfraquecimento dos sindicatos e nareestruturagdo econdémica (a globalizacao)
e politica do pais (neoliberalismo), como fatores que tomaram o desemprego como “estratégia”’ de
implementacao das reformas politico-econémicas ( ANDERSON, 1995). Neste sentido, & possivel afirmar
que o texto das Diretrizes expressa uma visao sobretudo idealista sobre a realidade.
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Cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano
aproximam-se das necessarias a insergao no processo produtivo. Isso traria
uma realidade impar, onde as competéncias a serem desenvolvidas para a
produgao e para a cidadania seriam as mesmas. Pensar um novo curriculo
para o Ensino Médio coloca em destaque esses dois fatores: as mudancgas
estruturais que decorrem da chamada “revolugcéo do conhecimento”, alterando o
modo de organizagao do trabalho e as relagdes sociais; e a expansao crescente
da rede publica, que devera atender a padrdes de qualidade que se coadunem
com as exigéncias desta sociedade. (PCNEM, 2002, p.16 e 23, grifo nosso).

Ensino Médio, através da proposta nacional de reorientagdo curricular, entre
outras medidas (PROEM), recebe a ténica precipua de formar o cidadao capaz de
interagir e adaptar-se as demandas cada vez mais complexas do setor produtivo,

provocadas pela revolugao tecnoldgica e pelo desenvolvimento da microeletrénica.

Segundo os termos das DCNEM, bastaria desenvolver as mesmas competéncias
em todos os alunos, para combater a dualidade de classes em nossa sociedade. “Cada
vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-
se das necessarias a insercao no processo produtivo”. Isso traria uma realidade impar,
onde as competéncias a serem desenvolvidas para a produgéo e para a cidadania seriam
as mesmas. (PCNEM, 2002, p.23).

Oliveira (1999), neste sentido, faz uma investida historica ao desvelar o conteudo
pedagogico dessa “nova forma” de reorganizar o capital. Segundo ele, ao buscar manter
o controle sobre o trabalho e sobre o trabalhador, a politica econémica tratou de
recolonizar a base material da forma social capitalista, através da fragilizacdo dos
sindicatos. Esta “recolonizacdo”, contudo, encontrou, nos poderosos sindicatos, o
principal obstaculo as suas pretensdes. Por conseguinte, as elites empresariais iniciaram
seu repertdrio de estratégias para eliminar avangos dos trabalhadores organizados em
movimentos sindicais. Este processo resultou no desemprego em massa € no aumento
da utilizagdo da mao de obra terceirizada. Ameagados pelo desemprego, os
trabalhadores subordinam-se a baixos salarios e a sua total desarticulagdo. A
consequente exacerbacdo da competicdo internacional e da hegemonia do capital
transnacional foi, portanto, um dos condicionantes da desigualdade social e do

desemprego estrutural.
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Ainda mais idealistas e abstratos parecem os preceitos das DCNEM (1998, p.16)
quando, além de atribuir a questdo da empregabilidade ao desenvolvimento de
competéncias, apelam a “boa vontade para superar conflitos” e “comunh&o de valores”,
para solucionar problemas educacionais, que por vezes sao o reflexo das contradicdes
sociais, politicas e econémicas, como por exemplo: 0 aumento de numero de estudantes
em sala de aula, os parcos recursos publicos, a falta de professores preparados e a

precariedade de financiamento.

Ao situar as reformas educacionais voltadas para a reestruturacdo politica e
econdmica, pautadas na desregulamentacdo do mercado e na globalizagdo econdmica,
Marrach (2000, p.46), analisa a educacao sob a légica da critica a Teoria do Capital
Humano. Além dos programas compensatoérios que desresponsabilizam o Estado frente
a arrecadacao de recursos para a educacgao, o investimento em Capital Humano, tornou-
se 0 insumo necessario para promover o desenvolvimento econémico e sanar o0s

problemas sociais.

Segundo Marrach, a retdrica neoliberal, diante deste contexto, aponta para trés

objetivos da estratégia do capital a educacgao:

1) Atrelar a educacgao escolar a preparagao para o trabalho.

2) Tornar a escola como um meio de transmiss&o de seus principios doutrinarios.

3)Fazer da escola um mercado para os produtos da industria cultural e da

informatica (didaticos e paradidaticos).

Seria improvavel, no entanto, que, neste contexto, a formagao dual no Ensino
Médio pudesse ser resolvida. Além de expressar as proprias contradicdes sociais, a
historica dualidade deste nivel de ensino — voltada ou para o ensino profissionalizante
ou para a formacgao geral — expressa as proprias contradicdes da légica do capitalismo,
pautada na “(nova) divisao internacional do trabalho”. Dito de outra forma, as DCNEM,
na verdade, acabam por legitimar uma reforma curricular voltada a formag¢ao de um “perfil
de empregabilidade” que ajusta a escola aos principios do mercado. E, portanto, o
mercado, e ndo o “mundo do trabalho” (conforme apregoa o texto da LDB 9394/96), que

esta no foco destas reformas
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Art. 1* — As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio — DCNEM,
estabelecidas nesta Resolugdo, se constituem num conjunto de definigdes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados
na organizagao pedagdgica e curricular de cada unidade escolar integrante dos
diversos sistemas de ensino, em atendimento ao que manda a lei, tendo em vista
vincular a educag¢ao com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a
preparagao para o exercicio da cidadania e propiciando preparagéo basica para
o trabalho. (MEC/ LDB 9394/96)

E neste contexto histérico que os conceitos de empregabilidade e competéncia
surgem: primeiro, justificando o desemprego — ou seja, a questao do desemprego passa
a ser atrelada a uma questao individual, de competéncia pessoal e meritocratica — e,
segundo, sugerindo, por meio da necessidade em continuar aprendendo, formas de o

trabalhador “ndo perder o emprego.”

A educacgédo, neste contexto, passa a ser entendida como a redentora dos
problemas sociais e econdmicos ou, por outro lado, acaba ficando claro que esse apelo
a educacao vem apenas servir de “cortina de fumaca” para camuflar, segundo Zibas
(2002), a desestruturacdo social e econbémica posta pela acumulagdo predatéria do

capitalismo.

Segundo Manfredi (1988), o conceito de competéncia incorpora as dimensdes
subjetivas relacionadas ao comportamento do trabalhador diante de uma determinada
atividade. Incorporada a logica de recomposi¢cdo da hegemonia do capital, o significado
da “competéncia” tem no fundo a intencao de reintegrar o trabalhador aos novos modelos

de produgéao e gestao do capitalismo, em sua fase de transnacionalizagao.

Na pratica, a falta de competéncias € um pretexto para responsabilizar o

trabalhador pela falta de emprego.

Dessa forma, a logica de empregabilidade transfere a responsabilidade pelo
desemprego do ambito coletivo para o individual, onde o trabalhador é avaliado
continuamente por suas competéncias, consideradas instaveis e em constante
necessidade de aprimoramento. A aquisicdo dessas competéncias passa
a ser vista como uma obrigagado pessoal, retirando do Estado a responsabilidade

de garantir o direito ao trabalho e colocando o mercado como o principal meio
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de inserg&o, conforme aponta Gentili:

O aspecto mais perverso desta nova relagéo estabelecida entre a educagéo e o
trabalho é a responsabilizacdo dos individuos pela insergdo no mercado de
trabalho, mediante a aquisicdo de um conjunto de competéncias.
Consequentemente, ndo cabendo ao Estado a responsabilidade de garantir a
populacéo daquilo que é de cunho privado, quem desejar ter um maior nimero
de competéncias deve buscar consegui-las por conta propria € o mercado é o
melhor espacgo para isso. (GENTILI apud OLIVEIRA,1997)

3.4 GESTAO LERNER: AS ORIENTACOES CURRICULARES DO PROEM - ACOES DO

DESG/ DEM

N&o se objetiva neste texto fazer uma analise delongada da referida gestdo. No
entanto, ha dois aspectos importantes a serem ressaltados nos discursos que
fundamentam as atuais politicas do Parana: 1) Ao fazer a critica as politicas neoliberais,
a atual gestdo refere-se ao curriculo como sendo o elemento central do processo de
implementacédo das politicas neoliberais (referindo-se ora as reformas nacionais, ora
especificamente as estaduais da fase Lerner. No entanto, conforme assinala Tavares
(2003) e Ferreira (2006), foi a gestdo, e nao o curriculo, o mote principal das politicas
estaduais na década de 1990; 2) A reforma curricular é essencialmente a bandeira da
atual gestéo e se propde a “superar” os aspectos mercadologicos de base neoliberal,

impressos nas orientagdes curriculares da fase Lerner.

Para se analisar os possiveis elementos de contraposicédo sobre a reorientagao
curricular proposta pelo Departamento de Segundo Grau (DESG) da Secretaria da
Educagdo na gestdo Lerner, responsavel pela implementacdo do PROEM, cabe aqui
investigar se houve um encaminhamento para a reforma curricular neste periodo. Afinal,
o que o PROEM apresenta em termos curriculares? O que a SEED, na atual gestdo, vem

apresentando como concepgao que contraponha os preceitos curriculares neoliberais?

Estes questionamentos nos levam, neste momento, a: 1) explicitar a fase Lerner,

2) situar as bases conceituais do PROEM e as agdes do DESG, e 3) explicitar os
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principios da atual gestéo.

Existem algumas importantes produgdes que, de maneira mais especifica, se
debrugaram sobre as reformas economicistas do Estado do Parana na década de 1990.
Dentre elas, podemos destacar a da professora Dr® Angela Hidalgo (1998), do professor
Pedro El6i Rech (1999), da professora Dr? Tais Moura Tavares (2003), da professora
Lice Helena Ferreira (2006), e outras que se referem ao PROEM, como de Deitos (2000),
Ferreti (2000) e Silva (1999).

Tais pesquisas tiveram como mote principal a questao da formagao de professores,
a gestdo escolar e a privatizagcdo do setor publico, bem como o proprio Programa
Melhoria e Expansao do Ensino Médio. O fato de percebermos a grande quantidade de
producdes em torno da Gestdo Escolar nos faz concluir que a questao curricular néo foi
o mote principal das politicas da década de 1990. Da mesma forma, nao foi facil tentar
mapear as principais acdes do Departamento de Segundo Grau (DESG) da Secretaria
da Educacédo na “gestao Lerner”, uma vez que, até o momento da pesquisa, foi possivel
contar com uma quantidade limitada de documentos que revelem a estruturacdo
curricular de tal gestédo. O que se sabe ao certo € que, no tocante ao curriculo, esta
gestdo trabalhou uma grande quantidade de projetos interdisciplinares,
aproximadamente oitenta e quatro projetos, os quais foram enviados para as escolas,
sendo, em grande parte, projetos voltados ao enriquecimento curricular, as questdes
sociais contemporaneas e ao empreendedorismo. Dentre alguns dos projetos, segundo
Arias (2007), estavam o projeto Transitando da Volvo, o Prazer em Conhecer, Telecursos
da Fundagao Roberto Marinho e Rede Globo, o CORD (Center for Occupational Reseach
and Development), mais conhecido como “matematica contextualizada” (comprado pela
Rede Bom Jesus e posteriormente revendido a SEED), o projeto Capacitagao a Distancia
(IESDE - instituto de Estudos sociais e Desenvolvimento Educacional) e o projeto
Aprendendo a Empreender do SEBRAE (Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e

Pequenas Empresas).

No que se refere a organizagao das matrizes curriculares das escolas, esta gestao
oficializou mais de quatro mil disciplinas da Parte Diversificada que atendiam,

invariavelmente, as particularidades de alguns professores (especialistas numa ou
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noutra area ou que tinha afinidades com temas especificos), aos “Temas Transversais”
ou a intencao da escola em priorizar um ou outro aspecto de uma determinada disciplina,
fragmentando-a. Conforme ressalta Arias (2007, p. 67), “embora houvesse técnicos de
todas as disciplinas da BNC (Base Nacional Comum) atuando na SEED, a rigor, desde
meados dos anos de 1990, as disciplinas escolares ndo vinham sendo tratadas como
tais”. A exemplo disto, destacam-se disciplinas que se propunham a estudar desde os
aspectos que compunham a especificidade da Lingua Portuguesa como Gramatica,
Literatura, Producédo de Textos, até disciplinas que compreendiam os préprios “Temas
transversais” como “Etica e Cidadania”, “Formacdo Humana” e “Sexualidade”, chegando
a outras mais especificas e até absurdas (conforme ilustra Arias), tais como “Rios da
China”.

O que se pode identificar é que a discussdo pedagodgica e curricular passou ao
largo da compreensao dos envolvidos nesta reforma curricular, tanto no que se refere
aos educadores das escolas quanto aos técnicos pedagogicos que compunham o
quadro da SEED, na referida gestdo. Tal reforma atendeu, ndo somente as agendas
particularistas que beneficia um ou outro professor na acomodacao de suas disciplinas,
bem como aos interesses privatistas ao atrelar a formagao continuada e uma suposta

reforma curricular aos interesses economicistas do capital.

Muito embora a gestdo escolar tenha sido o mote principal da fase Lerner, a
reforma curricular também esteve na agenda das politicas educacionais deste periodo.
Para a concretizacdo dos objetivos desta pesquisa, cabe aqui analisar, ainda que
brevemente, os elementos conceituais da reorientagdo curricular proposta pelo DESG?25,

principalmente, diante de como o curriculo foi tratado, concebido e exposto nesta politica.

Por que o curriculo? Tendo em vista que a reforma curricular € a principal bandeira
que figura nas politicas da atual gestao e, que diante destas, ha a intengao de contrapor
os referenciais neoliberais da gestdo anterior, a reforma curricular passa a ser o

referencial de analise deste estudo.

25 DESG - Departamento do Segundo Grau destinado a execucdo do PROEM na gestéo Lerner.
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Afinal, o que a gest&o Lerner trouxe diante da reforma curricular? De que forma

tratou ou ndo o curriculo?

A reforma do Ensino Meédio, na gestdo Lerner, caracterizou-se pela
implementac&o do Programa Expanséao, Melhoria e Inovagéo no Ensino Médio do Parana
(PROEM).

O préprio documento do PROEM assinala essa antecipagédo ao governo federal,
visando um “melhor atendimento as exigéncias das novas formas de organizacéo social
e do trabalho e aos requerimentos dos avancos tecnolégicos” (PARANA, SEED,
PROEM, 1997, p.13)

Resumidamente, o programa consiste em separar a educacao geral da formacéao
profissional. De acordo com o PROEM, o Ensino Médio passaria a ser ofertado apenas
na modalidade de educacéo geral, enquanto o ensino profissional seria desenvolvido
como modalidade especifica, separadamente daquela. Os estabelecimentos de ensino
que ofereciam habilitacdes profissionais deixariam de fazé-lo, devendo ter seus espagos
e projetos pedagdgicos reformulados para ofertar Ensino Médio de “Educacao Geral’.

A eliminacao das habilitagdes profissionais isoladas dentro do Ensino médio, o
fortalecimento da educagdo de formacgdo geral e a criagdo de Centros de
Educacao Técnica Profissional de nivel Pés-Médio, aproveitando a capacidade
jainstalada no Estado, estao entre as estratégias mais importantes dessa politica
(PROEM, 1996, p.14)

Para efeitos de concretizacdo desta “estratégia’”, o governo do Estado
encaminhou ao Senado o pedido de empréstimo ao Banco Mundial com fins a melhoria
da escola publica?®. Em 1994, os pedidos de recursos ao Banco Mundial, foram
reescritos sob a forma do PROEM, que tinha em vista a implementagdo do programa no
prazo de cinco anos em todo o Estado. Alinhados com os interesses macroestruturais, a

proposta do PROEM visava, dentro de seus principios economicistas, uma preparagao

26 vale destacar que a gestdo de Requigio de 2003-2006 ainda contava com tais recursos. Fundo este, que
foi destinado ao projeto de implantagéo de bibliotecas nos estabelecimentos do Ensino Médio do Parana.
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basica para a cidadania e para o mundo do trabalho, tendo em vista a eficiéncia, a

eficacia e a equidade.

Em fungdo destes principios, o programa aprovou um conjunto de atividades
organizadas em trés subprogramas: Melhoria da Qualidade do Ensino Médio,
Modernizagao da Educacéao Técnica Profissional e Fortalecimento da Gestao do Sistema

Educacional.

E no primeiro subprograma que se apresenta o desenho curricular e o suporte a
sua implementacdo — a capacitacdo de professores e provisdo de recursos de
aprendizagem (que serao explicitados na estruturagao curricular do PROEM e das agbes
do DESG).

Segundo o documento sintese do PROEM (SEED, PROEM, 1996, p. 03), trés
principios fundamentais configuram a Gestao 1995/1998 — Plano ABC da Secretaria da

Educacao da Educacéo:

I. Permanéncia do aluno na escola, assegurando-lhe melhor aproveitamento
escolar e maior qualidade e relevancia das aprendizagens;

II. Bons professores, proporcionando-lhes permanente capacitagao e incentivos ao
desempenho profissional;

[Il. Participagdo da comunidade na condugéo do processo educativo, privilegiando
o processo de aliangas e parcerias.?’

Entre o discurso que se anuncia e a pratica efetiva ha, porém, um grande
distanciamento. Segundo Silva (1999), o que se percebe na pratica, a respeito da
permanéncia do aluno no sistema de ensino e a respeito da ampliagdo de vagas do
Ensino Médio, é a observancia de dois aspectos: 1 ) A “pressao” dos chefes de area
sobre os diretores, e dos diretores sobre os professores a aprovar os alunos que nao
alcangcaram o desempenho minimo; 2) A ampliagado da oferta somente no nivel médio —
caracterizando um aumento quantitativo do nimero de alunos por turma (cerca de 50 a

60 alunos em cada sala).

Quanto a valorizagdo do profissional do magistério, 0 que se observa é a

27 PARANA, SEED/ PROEM. Documento Sintese. Versao Preliminar. 03 setembro,1996.
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responsabilizacdo dos docentes pela elevacdo do numero de aprovados, bem como,
pela superacao da histérica desqualificacdo da escola publica. Para tal, uma ampla
profissionalizagao da capacitacao docente, nos treinamentos realizados na Universidade

do Professor?®, envolve milhares de professores.

Segundo Silva (1999), ao invés do incentivo aos docentes por meio de um novo
plano de carreira para profissionais da educacao que atuam no Ensino Médio, 0 que se
observou na pratica, foi a contratagao dos professores em carater provisorio: pelo Parana
Educagdo (no ambito privado) e pelo Regime CLT (no ambito da Secretaria da
Educacao).

Outro aspecto importante, apontado no relatério do PROEM, diz respeito a
participacdo da comunidade na condugado do processo educativo. Esta parceria visava
responsabilizar a comunidade local, bem como o diretor da escola, em conseguir novas
aliangas para suprir a instituicdo de caréncias estruturais e até pedagogicas. A
concepgao do bom gestor (o diretor escolar), constituia-se naquela que, de maneira

“criativa”, proveria sua escola de recursos obtidos através do “apoio” da comunidade.

Nao ha duvida de que a democratizagdo ao acesso da educagao basica € de
interesse de todos os que lutam pela melhoria da escola publica e pela emancipagao
humana. Mas, o que ocorre é que, enquanto se fala em expansao da educacéao basica,
ouve-se um discurso de adequagdo da escola as novas exigéncias do mercado de

trabalho.

De outro modo, segundo a andlise de LOCCO?°, o PROEM tem o pleno aval dos
agentes financeiros, pois, aos moldes do neoliberalismo, barateia o custo do Ensino
Médio. Segundo a autora, interessa desprofissionalizar o Ensino Médio, uma vez que o

Ensino Técnico tem um custo maior que a “Educacao Geral’. O que se questiona, entao,

28 A Universidade do professor em Faxinal do Céu compreende um amplo espaco de area verde,
alojamentos, auditdrios e refeitério. Segundo Rech (1999), tal lugar, por ser tao grandioso e majestoso, é
propicio para receber muitas pessoas e garantir um envolvimento emocional necessario para o que se
propunha na fase Lerner — uma formagéao para a sensibilizagdo e motivagao pessoal.

2LOCCO, L. Questdes pedagoégicas na reformulagdo do curriculo do ensino médio. Texto preliminar
apresentado por ocasido do “Seminario Educacional no Parana de Reformulagao Curricular Ensino Médio”,
promovido pela SEED e NRE, Nucleos de Cascavel, Area Metropolitana, Sdo José dos Pinhais e Lapa,
realizado em 1997. Revista: Olhar de professor, Ponta Grossa, 2 (2):43-51, nov. 1999.
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€ 0 aspecto da democratizagao escolar estar lado a lado a principios empresariais, cuja

outra face implica na despolitizacdo da escola publica a servigo do mercado.

O aporte conceitual do PROEM configura o espirito competitivo do préprio sistema
econdbmico sob o qual a referida gestdo destina-se a ajustar as suas politicas
educacionais. Em nome da equidade, segundo o programa, o individuo receberia um
padrdo de qualidade de ensino geral que lhe assegura, em tese, competéncias
indispensaveis na inser¢cao do mercado competitivo. O que este conteudo expressa é a
responsabilizacdo do proprio sujeito pela sua condicdo de empregabilidade. Essa
“subjetividade”3? esta também posta na responsabilizagdo do professor pela eficacia dos

padrées de qualidade do ensino geral.

A eficacia requer um bom professor, demandando para tanto sua permanente
atualizacdo, pelas vias convencionais de capacitagdo, pelo uso de novas
tecnologias de educacéo a distancia ou, quando for o caso, servindo-se de redes
de comunicagdo para assegurar O acesso as inovagdes e experiéncias
disponiveis pelos novos meios de informacdo e comunicagdo. Associada ao
desempenho, a promogao de incentivos deve elevar o interesse e a motivacao
necessarios ao bom desempenho docente. (PROEM, 1996, p.4)

Em que pese todo o principio das politicas educacionais da fase Lerner, que prevé
uma gestdo configurada pela: privatizagcdo do publico, pela descentralizagédo dos
recursos, pela racionalizacdo fundamentada nos principios da Gestdo de Qualidade
Total, pela promogéo de parcerias entre comunidade — APMF — empresas e escolas
publicas, pela privatizacdo das formas de contratos de trabalho dos professores (via
PARANA-EDUCACAO), pela privatizacao®' dos cursos para a formacéo de professores
e, sobretudo, pela desobrigagao social no provimento de recursos, toda essa reforma

também contou com a reformulagao curricular para ajustar a escola aos principios da

30 O programa, a despeito das condigdes concretas e objetivas dadas pela materialidade histérica,
condicionadas pelas relagdes de produgéao, responsabiliza o préprio individuo, seja o aluno ou o professor,
pelo sucesso das praticas pedagdgicas e pelo proprio sucesso profissional; como se bastasse desenvolver
competéncias e habilidades para poder inserir-se no mundo competitivo de modo sucedido.

31 A oferta dos cursos de capacitagdo dos docentes e gestores da fase Lerner nao foi ofertada, planejada
e mediada pelos técnicos pedagégicos da SEED. Ficou sob a responsabilidade da Universidade do
Professor, situada em Faxinal do Céu. Resultou de contratos de prestacdo de servigos com empresas
privadas, tais como AMANA KEY, Instituto Rubens Portugal e LGA (Assessoria de Gestao Educacional).
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reforma neoliberal implementada no &mbito federal.

O PROEM, cuja execucdo contou com o DESG da SEED, desenvolveu o
Subprograma Melhoria da Qualidade do Ensino Médio, que é um dos trés subprogramas
com vistas a garantir os principios de eficiéncia, equidade e eficacia. De maneira mais
especifica, é voltado para o redesenhamento curricular em torno dos principios
gerencialistas®? ou empresariais da referida gestao. Este programa procura dar conta de
trés elementos: a reestruturacdo curricular, a capacitacdo dos professores e a

disponibilidade de recursos pedagdgicos®.

Com a reestruturacdo curricular pretende-se diminuir a fragmentagcdo do
conhecimento, com a reducdo do numero de disciplinas existentes no atual
quadro curricular, as quais deverao ser trabalhadas de forma articulada para
garantir o aprendizado de habilidades basicas e de conhecimentos cientifico —
pedagoégicos (SEED, PROEM, 1996, p. 17)

O subprograma divide-se, por sua vez, em quatro componentes insumos. Dentre
eles, importa aqui destacar o Subprograma Componente Insumo para Melhoria da
Qualidade Educacional, voltado para o redimensionamento curricular, para a elaboragao
da proposta pedagdgica, bem como para a melhoria dos acervos da biblioteca e recursos

da informatica.

O subprograma “Melhoria da Qualidade do Ensino Médio” foi todo voltado ao
“desenvolvimento de um novo desenho curricular”. Tal programa vem acompanhado de
outros elementos afins, tais como a capacitacdo dos docentes e a provisao de recursos
para “o pleno desenvolvimento do novo curriculo” (PROEM, 1996. p.18), bem como a

instrumentalizagao fisica da escola com livros didaticos, hardwares e softwares

320 discurso gerencialista oferece representacdes particulares da relacdo entre problemas sociais e
solucdes. E linear e orientado para um “pensamento Unico”. Preocupa-se com metas e planos mais que
com intengdes e julgamentos. {...} retira do debate suas bases politicas de modo que a discussao sobre
os meios suplanta os fins. (CLARKE; NEWMAN in MARCONDES, 2003).

33 Vale ressaltar que a atual gestdo, de maneira mais especifica voltada para a reformulacéo curricular,
também prevé estas mesmas agdes empunhando bandeira de principios democraticos e “progressitas”.
Estas acgdes se caracterizaram através da construgao das Diretrizes Curriculares Estaduais, de uma ampla
formacao de professores (projeto Folhas, capacitagdo descentralizada, grupos de estudos, simpdsios) e
através dos recursos didaticos (biblioteca do professor, livro didatico publico, laboratérios de informatica).
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aplicativos.

As agbes que o Departamento* realizou através deste subprograma, visaram
adequar o Ensino Médio ao modelo de competéncias e habilidades, propugnado pela
reforma através da LDB 9394/96. Segundo o documento sintese do PROEM, com a
reestruturagao curricular, pretende-se diminuir a fragmentagao do conhecimento. Essa
intencdo vem acompanhada da reducdo do numero de disciplinas existentes no quadro
curricular e com a proposicdo do aprendizado de habilidades basicas e de
conhecimentos cientifico-tecnolégicos. O que ocorre é que, em nome da redugao da
fragmentacao do conhecimento (fato este ja questionavel em fungao das especificidades
criadas na distribuicao de disciplinas da Parte Diversificada), se observa a relevancia da
reducao dos custos. Este aspecto gerencialista pode ser exemplificado por projetos que
visam “estudos independentes” (PECs e PIs®) cujo objetivo visa, prioritariamente,
complementar a carga horaria do Ensino Médio Noturno, em periodos fora do turno
escolar, sem a mediacao presencial e direta do docente. O principio ideoldgico que
norteia tal proposicdo e a propria concepcdo da reforma é o desenvolvimento da
capacidade de pesquisar oficializando, para o Ensino Médio, o desenvolvimento de
competéncias e habilidades cognitivas e “tecnoldgicas®® (no lugar do trato com os

conteudos disciplinares).

Um dos fortes elementos presentes neste subprograma € a “implementacéo da
nova proposta curricular em estreita articulagdo com as atividades do projeto de
capacitagcao Docente” ( PROEM, 1996, p.27).

Dentre os objetivos do programa com estes fins estéo:

34 SEED/ DESG, PROEM - SUBPROGRAMA MELHORIA DA QUALIDADE DO ENSINO MEDIO
apresentado em documento sintese do PROEM de 1997.

35 Os PECs (Projeto de Enriquecimento Curricular) e Pis (Projeto Interdisciplinares) estdo mais explicitados
ao longo do texto.

% A capacitagdo docente para uso das “novas tecnologias’ foi um dos elementos presentes nos
subprogramas da gestdo. Essa proposicdo vem em consonancia com a propalada sociedade da
informacdo e do conhecimento, que advoga o desenvolvimento das habilidades de pesquisar, buscar
informacdes e filtra-las, uma vez que, dado o volume dos conhecimentos, a transmissao dos conteudos ja
nao é mais possivel segundo os “novos paradigmas” em educagao.
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Definir competéncias cognitivas e sociais norteadoras de propostas curriculares
concernentes com a politica estadual para o ensino médio de Educacgao geral.
Contratar assisténcia técnica para a realizagdo de atividades de elaboragao de
proposta curricular, monitoramento e avaliagdo do curriculo do curso de
Educacgédo geral. Elaborar proposta curricular atualizada orientada para a
aquisicdo de competéncias cognitivas e sociais, de acordo com as inovagoes
concebidas para o PROEM e validadas através da comunidade educacional.
Elaborar diretrizes de implementagao dos conteuddos curriculares atualizados de
forma a gerar nas escolas capacidade de traduzir esses conteldos em propostas
pedagogicas [...] (id. p.24-25)

Com este objetivo, o Departamento de Ensino de 2° Grau, responsavel pela
execucao do PROEM, ofertou Seminarios voltados a elaboracdo do novo curriculo para
o Ensino Médio. Dentre eles, os seminarios Tendéncias Mundiais do Ensino Médio e
Contribuigdo das Instituicbes do Ensino Superior na elaboragéo do curriculo do Ensino
Médio, os quais foram considerados pelo DESG como “atividades demarcadoras do
inicio do processo de discussao do curriculo do Ensino Médio no Estado”. (SEED/DESG,
1997, p. 01).

Dentre os eventos realizados na Universidade do Professor, voltados para o

curriculo, podemos enunciar os seguintes:

Em 1996, destaca-se o langamento do Programa “Expansao, Melhoria e Inovagao

no Ensino Médio” (PROEM), com seus trés subprogramas ja citados.

Em 1997, foram realizados quatro seminarios que envolveram as equipes
pedagdgicas dos nucleos, das escolas e docentes do Ensino Médio. O Seminario
“Tendéncias Mundiais para a Reforma do Ensino Médio” — com o Tema Tendéncias
Mundiais da Educagéo e do Trabalho — Variaveis Sociais, Econémicas e Tecnologicas
para a Concepgao de Curriculos Metodologia de Planejamento e Organizagdo Curricular,
teve como foco principal a organizagdo de um novo curriculo voltado para o aprender a
aprender e para o desenvolvimento de competéncias e habilidades indispensaveis ao
novo cidaddo. Tal evento contou com palestrantes como Waldez Ludwig, Juracy
Marques, Heloisa Luck e Walter Garcia. O Seminario Contribuicdo das Instituicbes de
Ensino Superior para a Reforma do Ensino Médio teve como objetivo a discussédo dos

pressupostos tedricos para o Curriculo do Ensino Médio, destacando a reforma curricular
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e a pesquisa como elementos norteadores do curriculo. O seminario Seminarios
Regionais sobre a Reforma do Ensino Médio foi realizado sob a forma de trinta
Seminarios desenvolvidos pelos NREs e envolveu onze mil professores. Por fim, neste
mesmo ano, ocorreu o seminario Proposta Preliminar dos Professores do Parana para
Reforma do Ensino Médio. Foi realizado a partir de oficinas que envolveram temas como
Interdisciplinaridade, Estudo de caso, Ensino Noturno, Meio Ambiente e Qualidade de
Vida.

Em 1998, foram organizados mais trés eventos. O primeiro foi o seminario Analise
das 30 Propostas, que contou com participacao coletiva dos professores na construgcao
do curriculo de cada escola. Neste evento aprofundou-se o conceito de Curriculo
Organico®’, com o Professor Joseph Fischer. O segundo foi o Seminario de Atualizagdo
e Motivagdo: “Curriculo do Ensino Médio” com os temas: Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, Rompendo a Divisdo entre Disciplinas, Organizagao
Curricular e Avaliacdo por Competéncias no Ensino Médio, Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, Projeto Politico Pedagodgico e Gestao Escolar no Ensino
Médio. E o terceiro evento foi o “Curriculo do Ensino Médio — Perspectivas da
Implantagdo da Reforma”, com os temas: A Visdo Orgénica do Conhecimento, Ensino
Contextualizado, Projeto Pedagdgico e Organizagao Curricular no Ensino Médio,
Avaliagédo por Competéncias — Etica na Gestdo, Tecnologia e Educacéo, a Educagdo

Profissional no Parana e Interdisciplinaridade.

A base tedrico-conceitual que sustenta o projeto pedagogico da reforma curricular
reforca os principios das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, pautada nas
trés consignas: a Estética da sensibilidade, a Politica da igualdade e a Etica da
identidade. Trata-se de uma politica que responde mais as necessidades de formacéao
de um tipo de sujeito “criativo, sensivel e ajustavel” as demandas mercadoldgicas do que
a formacgao de “anjos rebeldes” que leiam criticamente o que |lhes esta sendo imputado

como uma responsabilidade (os baixos resultados na escola publica, a falta de

37 A compreenséo do Curriculo organico esta também colocada nas diretrizes curriculares especificas do
Ensino Médio. Pressup®e a integracao e articulacao de conhecimentos em um processo interdisciplinar e
transdisciplinar. Segundo Hernandez, esta visao de curriculo também é chamada de curriculo globalizado
ou integrado. O que ocorre é que esta integragado interdisciplinar acaba se expressando em um viés
metodoldgico e ndo epistemoldgico da compreensao do conhecimento.
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aprendizagem dos alunos a evasado escolar), enquanto mascara e camufla quem

realmente a tem: o “deus- mercado.

Respondendo aos pressupostos neoliberais, expressos na reforma de 1990, a
gestao Lerner, além de “imergir’ os docentes e gestores no vazio espetaculo de Faxinal,
também estimulou como politica curricular a elaboragdo das propostas pedagogicas3®:.
Esse processo envolveu, na pratica, as equipes pedagogicas das escolas, os docentes
e as equipes de ensino dos Nucleos Regionais. Muito embora o programa proclamasse
a “autonomia pedagogica das escolas para o desenvolvimento de seus préprios projetos”
(PROEM, 1996, p. 25), a elaboracado das propostas, ndo somente contou com o crivo
dos técnicos do NRE, amparados legalmente, como com uma ampla formacgao docente

em torno de um projeto curricular “moderno e flexivel”.

Tal projeto pedagogico vislumbrou, ndo somente a racionalizagdo dos custos
(enxugando as grades curriculares em nome da autonomia da aprendizagem e do
aprender a aprender — como no caso dos PEC e Pls, mais adiante explicados), como
também dos préprios principios pedagogicos, esvaziando a dindmica social dos saberes
e conteudos necessarios para a compreensdo critica do mundo em nome do

desenvolvimento das competéncias e habilidades.

O aprender a aprender nos textos de referéncia®’, foi defendido como a habilidade
maior que a escola deveria se propor a desenvolver, face as aceleradas mudangas
ocorridas na sociedade. De modo ainda mais claro, ilustrando o espirito neoliberal das
acdes do DESG, o documento sintese do PROEM, sinaliza para a diversidade e
desigualdade, de maneira meritocratica, competitiva e individualizante, em torno do novo

perfil de sujeito (ou de individuo) — o “perfil p6s-moderno”:

38 Cabe ressaltar que, em 1999, os professores, juntamente com a equipe pedagdgica das escolas que
haviam aderido ao PROEM iniciaram a elaboragéo do novo curriculo para o Ensino Médio. Importante
destacar, também, que as propostas pedagogicas elaboradas pelos professores e equipe pedagdgica das
escolas foram submetidas a aprovagao dos técnicos pedagdgicos dos NREs e quando ndo adequados a
resolugdo n® 14/99, a qual ainda se encontra em vigor e que previa a organizagdo das propostas
pedagodgicas sob os moldes de competéncias e habilidades, voltavam para as escolas para serem refeitas.
39 No seminario Tendéncias Mundiais para Reformulacdo de Curriculos para o Ensino Médio, realizado em
margo de 1997, foi trabalhado o documento Variaveis sociais, econémicas e tecnoldgicas para a concepgao
de novos curriculos de Juracy Marques, da PUCRS. Tal texto fundamenta uma “nova concepgao de
curriculo”.
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A compreensdao dos elementos-chave da pdés-modernidade que se
consubstanciam no mundo que esta ai, permite vislumbrar que pessoa tera as
melhores chances de enfrentar as mudangas com maior probabilidade de éxito.
Certamente é para essa pessoa que se volta a concepcao de novos curriculos.
Cairam as metanarrativas (marxismo, comportamentalismo, psicanalise,
pacifismo, etc) que se transformavam em quadros de referéncia para o
comportamento humano e lhe dava em identidade. O que se observa agora é
o pluralismo [...] a diversidade [...] que sdao muitas das variaveis que
contribuem para estabelecer a heterogeneidade dos grupos e das pessoas
com as quais convivemos no dia a dia. (SEED, DESG, 1997, p. 02, grifo
Nosso0)

Neste sentido, a reorientagdo curricular e a capacitacdo dos professores

trouxeram para as escolas propostas que previam uma nova compreensao de curriculo.

Na esteira desta “concepcéao de curriculo”, podemos exemplificar a formacéo dos
professores de matematica, na qual a SEED, em parceria com uma instituicdo norte-
americana, o CORD (Center for Ocupation Research and Development), oferta um curso
de “Matematica Contextualizada”, com o objetivo explicito de “fazer os professores
ensinarem matematica a partir da pratica dos alunos” (SEED, 2001a, 2001b). A este

respeito Oliveira, (2005) destaca que

A proposta do Cord nasceu de sua relagdo com o mundo produtivo e de sua
tentativa de adequar o que é ensinado na escola ao que é requerido pelo mundo
do trabalho. Nessa tentativa de adequacao do perfil do cidadado e da escola ao
novo momento histérico do capital, em que ha o aumento consideravel do
trabalho precério, o Cord estaria formando tanto o professor, profissional de
educagédo, quanto o aluno num perfil apropriado ao trabalho capitalista
precarizado. Demonstra-se que a efetivagdo desse curso tem como intencao
exatamente a insergao ao trabalho precario, e a principal consequéncia para os
alunos, futuros trabalhadores, é a conformagdo de mentes precarias e pobres,
pois com dificuldades de captar e compreender a realidade, se os professores
pautarem seu trabalho em sala de aula, com a matematica, nas ideias e no
paradigma de ensino colocado pelo Cord.

Enfim, a luz do Documento Sintese do DESG da SEED (1997), podemos elencar,
resumidamente, outros exemplos dos “novos paradigmas" voltados a educar para os

“novos tempos”:

e Um ensino médio como etapa final de uma educacgao de carater geral afinada
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com a contemporaneidade, com a construcido de competéncias basicas que
situam o educando como sujeito produtor do conhecimento e participante do

mundo do trabalho.

O saber fazer e 0 aprender a aprender, a despeito do “o que” aprender.

A interdisciplinaridade e a contextualizagdo, consideradas pelos técnicos da
SEED como “recursos didatico-pedagogico para o processo de construgédo de

competéncias”.

A transposicao didatica como metodologia adequada a transformagao do
conhecimento cientifico, técnico e artistico, em conhecimento escolar, ou seja,

em tematicas passiveis de serem ressignificadas em forma de saber escolar.

A mudanca de postura do docente — daquele que ensina e media o

conhecimento para aquele que facilita o processo de “aprender a aprender”.

A construcdo individual do conhecimento a partir da pesquisa e da pedagogia

de projetos ou Projetos Interdisciplinares (Pls).

A proliferagcao das ideias das inteligéncias mdultiplas.

A proposta do ensino e aprendizagem a partir do entendimento do cérebro,

“aprendizagem baseada no cérebro”.

A énfase na Matematica contextualizada, cuja selegdo de conteudos € movida

estritamente pela aplicabilidade dos mesmos.

A énfase cognitivista que pressupde o utilitarismo e pragmatismo no processo

de aprender em detrimento ao conteudo da aprendizagem.

Temas transversais, pedagogia de projetos, trabalho com temas geradores na

primazia sobre os conteudos disciplinares.

E, por fim, a propria “politica de competéncias”, que implicou a secundarizagao
dos conteudos classicos, em nome de uma educagao mais cotidiana voltada

para a capacidade de resolver situagdes problemas.
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Em 1997, o DESG, no que tange a “Geréncia do subprograma melhoria da
qualidade do Ensino Médio*?”, elabora o documento “Desafios e implicagées do processo
de Elaboragcdo do Curriculo do Ensino Médio”. Este texto apresenta o préprio
Departamento (DESG), os Seminarios que marcaram o inicio do processo de discussao
do curriculo do Ensino Médio (Tendéncias Mundiais do Ensino Médio e Contribuigdes do
Ensino Superior na Elaboracao do curriculo do Ensino Médio), bem como, as reflexdes
que deveriam permear o fazer pedagdgico, as quais foram direcionadas para as Equipes

de Ensino e pedagdgicas dos estabelecimentos.

Dentre as reflexdes que indicam o referencial do conteudo curricular da reforma,
podemos destacar algumas, segundo o documento do DESG, (1997, p. 03): o
conhecimento das finalidades do ensino médio propostas na lei 9394/96, o dominio das
areas do conhecimento para delinear “as competéncias” e as “habilidades” que o aluno
deve demonstrar no final do ensino médio, a imprescindivel superacao da fragmentagao
do conhecimento incorporando ao curriculo os principios da interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade, o desafio da elaboragdo da proposta pedagdgica pelos
estabelecimentos de ensino, levando em conta a nova organizagdo do ensino, as
caracteristicas do alunado e a diversidade curricular e metodoldgica, o entendimento de
que, a partir da definicdo de competéncias, podem ser estabelecidas as habilidades
basicas e técnicas requeridas para o ensino médio, a necessidade da construgcéo de
alternativas de organizagdo curricular inovadoras, considerando a evolugdo do
conhecimento e as rupturas presentes em todas as areas da sociedade, a politica de
incentivo ao acesso ao ensino Médio, considerando o aproveitamento das
aprendizagens extracurriculares e que exigira um “novo fazer” da escola e de seus
profissionais, o desafio de realizar as avalia¢gdes de aprendizagem por competéncias e
habilidades, incluindo novas formas de recuperacédo de aproveitamento de estudos e
experiéncias, a necessidade de clareza das novas exigéncias colocadas atualmente pelo
mundo do trabalho e pela pratica social, a importancia de considerar como fundamental
da educacdo do aluno: flexibilidade, capacidade de adaptacdo, raciocinio logico,

habilidade de analise, sintese, prospecgéao leitura de sinais e agilidade na tomada de

40 DESG SEED PROEM - subprograma “Melhoria da qualidade do ensino médio” de 23 de julho de 1997.
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decisdes. (DESG, 1997, p. 03)

Os principios elencados pelo documento produzido pelo DESG respondem aos
pressupostos curriculares da reforma que estava ocorrendo em ambito nacional. Embora
esta gestdo ndo tenha desenvolvido suas proprias “Diretrizes Curriculares Estaduais”,
ela respaldou-se nos referenciais da Reforma Federal, até entdo, neste periodo,
transcrita pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LEl N° 9394/96). E
importante, neste sentido, destacar que o referencial utilizado para a organizagéo
curricular teve seu principal fundamento legal, uma vez que o PROEM (inicio 1994)
antecipou-se as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio, as quais foram
aprovadas apenas em 1998. A deliberagcdo, além de prescrever os elementos que
deveriam nortear as propostas curriculares, dentre eles as competéncias e habilidades,

fundamentou a concepcao de curriculo no contexto da pés-modernidade.

No ambito do curriculo, temos também que uma das maiores expressdes do
pensamento da gestédo Lerner se configurou por dois importantes projetos de adequacéao
curricular do Médio Noturno: os Pls (Projetos Interdisciplinares — Resolugdo n.°
2617/2001/ SEED) e os PECs (Projeto de Enriquecimento curricular — Instru¢ao n.°
03/2000/SEED).

Os Pls compunham a Parte Diversificada da matriz curricular*'. Visavam instituir
no Ensino Médio regular noturno (em todas as séries) projetos interdisciplinares
desenvolvidos de modo nao presencial, visando complementar a carga horaria
estabelecida pela LDB. Implicava em substituir 4 horas semanais da matriz curricular —
corresponde a 17% da carga horaria anual, por atividades complementares sob forma

de estudos independentes.

Os Pls pressupunham o trabalho com eixos tematicos no lugar dos conteudos

disciplinares

Compreender que tanto o mundo em si quanto os raciocinios, pensamentos e
juizos que fazemos sobre ele n&o sao disciplinares e circunscritos a uma Unica

# SGE- SUPERINTENDENCIA DA GESTAO DE ENSINO.
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perspectiva, ou seja, ao contrario, tanto a realidade como a nossa compreensao
dela é, em esséncia, integrada, ndo fragmentada, inter-relacionada;

Relacionar através de recursos diversos, os temas/conteidos/ assuntos de
forma a contemplar perspectivas, diferentes visdes.

Procurar constituir/mobilizar competéncias que permitam aos alunos re-significar
saberes, re-construir conhecimentos, estabelecer novos sentidos aos
fendbmenos ja explicitados, buscar solugbes inovadoras para problemas
especificos, enfim serem sujeitos de seus processos individuais de aquisigéo e
construgdo de conhecimentos. (SEED, SGE®, DEM, 2002, sem numeragao)

Em termos pedagdgicos, o PEC caracteriza-se pelo desenvolvimento de acdes
pedagogicas sistematizadas, presenciais, organicamente integradas as areas
especificas do conhecimento da Base Nacional Comum. Era voltado especialmente para
a aquisicao de competéncias e habilidades, tendo como eixo articulador a vinculagao da

escola com o mundo do trabalho e a pratica social.

Baseados na elaboragéao de projetos de aprendizagem para o trabalho com temas
geradores*?, os Pls e PECs estavam voltados para o desenvolvimento da “cultura do
estudo independente” — competéncia considerada pela SEED, na referida gestdo, como

indispensavel para a educagao da atualidade.

A base conceitual de tais projetos justificava, contudo, a politica de redugao de

gastos destinados a educagéo. Haja vista que a “cultura do estudo independente” do PI43

42 Torna-se aqui interessante destacar que a base da proposicdo em Temas geradores responde a
organizagao do Curriculo voltada para a Pedagogia de Projetos, a qual pressupde a superagao da visdo
disciplinar e dos conteudos especificos substituindo-os por temas que tenham significatividade e
aplicabilidade. Dentre estes temas os Pls propunham “o uso da informagao”, a “agao social solidaria” o,
“desenvolvimento sustentavel”, “temas sociais emergentes”, “pluralidade cultural” e “ética”. Tais temas
estavam em consonancia com os PCNs. Estes projetos também abarcaram de forma muito significativa
as competéncias e habilidades e tomam a interdisciplinaridade e contextualizagdo como metodologias de
ensino

43 Na pratica estes Pis suscitaram duvidas e confusdes. S&o inumeros os informes de tal gestdo
concretizados na forma de “notes” entre os NREs e SEED. Estes notes sao consultas realizadas via online
que vao desde aspectos legais até pedagdgicos e estruturais dos projetos em questdo. Em resposta a uma
destas consultas (abril de 2002) se percebe que o controle da carga horaria, destinada a estes projetos,
cabe ao proprio professor coordenador o qual estima um periodo ou um tempo médio aproximado gasto
para execucgao das atividades. Em “Resposta ao Notes de 15/0102, enviado pelos NREs sobre os Pis que
estes projetos envolvem mais o incentivo ao aluno em relacdo a realizagcao de “estudos independentes”
que propriamente no planejamento de uma carga horaria especifica que a eles se destinam. Dentre os
argumentos para este “estimulo” esta a importancia da aquisicdo de competéncias e habilidades. Cabe
aqui indagar se na pratica o aluno do noturno que em tese é o trabalhador do diurno sente-se movido a
desenvolver suas competéncias para além do trabalho (na escola) em nome da autonomia do pensar sobre
assuntos do “seu interesse”. Embora este aspecto curioso suscite indagacdes, serve aqui para apenas
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prescindiu de aulas presenciais propriamente ditas, “ocorrendo” fora do periodo de aula,
sob a coordenacado de um professor. A racionalidade de custos neste tipo de projeto
indica, além da secundarizagdo do conteudo em nome da autonomia em pesquisar e
aprender a aprender), a face gerencialista da gestao Lerner: aplicar os principios da
racionalidade e otimizagao de recursos (reduzindo carga horaria da matriz curricular) e
de principios pedagodgicos (substituindo o professor da disciplina pela implantagao dos
estudos independentes), num programa que recebeu o investimento de US$100 milhdes

do BID e custou para o Estado US$ 122 milhdes.

Ocorre que a privatizagao da educacgao e dos contratos temporarios e flexiveis da
prestacao de servigos do professor (via CLT ou Parana Educacgao), a “descentralizagao”
econdmica, a desresponsabilizacdo do Estado e das politicas educacionais pela
qualidade da educacdo, a terceirizacdo da formacdo continuada do professor, o
“‘paradigma da qualidade total” postos na eficiéncia e eficacia do sistema e, enfim, a
desresponsabilizacdo das questdes sociais, econdmicas e politicas sobre o desemprego
estrutural (atribuidos a da falta de competéncia do trabalhador) sdo elementos que, de
maneira importante, marcaram tanto o processo de implantacao da reforma no Ensino
Médio na gestdo Lerner, como o conteudo da reformulagdo curricular (que
“desprofissionaliza” o Ensino de Segundo Grau). Estes aspectos ilustram o ajuste da
reforma educacional da fase Lerner — seja na gestdo ou na reforma curricular — a

reestruturacao politica e econdmica do capitalismo contemporaneo.

Segundo Deitos (2000), organizar politicas educacionais (tais como o PROEM) a
partir de pretensos requisitos educacionais advindos da producdo, € na verdade, uma
estratégia para, por um lado, remeter o problema do desemprego a ineficiéncia dos
avancgos educativos, por outro, cumprir a fungdo de contengéo, ajuste, subordinagéo e
manutencao ideoldgica das relacdes capitalistas. Neste sentido, o PROEM “promove
uma nova adequacdo da educacdo as relagdes sociais, politicas e econdmicas,
atendendo aos interesses financeiros dessa nova etapa do capitalismo mundial”.
(DEITOS, 2000, 283-84).

ilustrar o conteudo ideolégico e economicista da reforma.
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Segundo o DESG, a SEED neste momento “estava fazendo a histéria”, uma vez
gue nao estaria ignorando o momento de transicao entre o Ensino de 2° Grau e o Ensino
Médio que estava ocorrendo no dmbito nacional**. No entanto, segundo Locco (1997),
este fazer histéria pode ser analisado de modo diferente. Aponta a autora que o Estado
do Parana (na gestéo Lerner) acabou langando o PROEM na sua imediata implantagao,
antecipando-se a aprovacgao do nivel pés-médio o qual ndao vingou no texto final da nova

lei. Histéria esta que nao foi construida nem de maneira coletiva e nem solidaria.*®

Se, em tese, a educacgao paranaense, na década de 1980, apostou num “Curriculo
Basico” que se propbs a questionar e criticar o papel da escola voltado aos preceitos do
capitalismo, na década de 1990 assistiu-se a um desmonte e até a um retrocesso para
uma concepg¢ao que em nome da inovagao pedagdgica, organizacional e tecnoldgica
voltou a reproduzir as bases ideoldgicas mais conservadoras. Em nome do aprender a
aprender, do desenvolvimento de habilidades cognitivas e da énfase a automotivagao,
individualizou-se o0 processo na mesma logica individualista do modo de produgao que
orienta estas politicas. Essa base conservadora da educacdo, volta impressa no
ressurgimento de um “Construtivismo” que secundarizou o conteudo em nome do
desenvolvimento da capacidade de aprender (“qualquer teoria”, como afirma o parecer
15/98 p. 32). Se tivemos, por meio do Curriculo Basico do Estado do Parana, a
explicitagdo dos conteudos como via de acesso ao conhecimento e este a emancipagao
humana e, portanto, uma base conceitual pautada na pedagogia Historico-Critica (que
trata os conteudos classicos-universais como a via para ler, compreender e criticar o
mundo), a partir do PROEM, teve-se apenas a proposicdo do desenvolvimento de

competéncias genéricas (técnicas e cognitivas).

Segundo Duarte (2000, p.31), se ja havia sinais do esgotamento do Construtivismo,

parece que ele ressurgiu de modo ainda mais vigoroso “na retorica sobre as reformas

4 “A nova LDB ao proporcionar uma grande abertura em relagdo a definigdo do perfil do curriculo a ser
assumido pelo Ensino Médio, em cada estabelecimento de ensino, confere a comunidade escolar a
responsabilidade de ser a autora dos resultados desse processo. Os limites da responsabilidade estao
sendo delineados pelo MEC, CNE E CEE. No Parana ndo aguardaremos passivamente definigoes,
portanto, estamos fazendo histéria. (SEED, DESG, PROEM, 1997, p. 02, grifo nosso).

45 Segundo Locco, somente apds respostas as pressdes de pais e alunos, a discusséo ganhou espago na
Comissdo de Educagdo da Assembleia Legislativa, cabendo aos Conselhos Escolares e, em ultima
instancia, decidir sobre a supressao dos Cursos Profissionalizantes.
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educacionais necessarias a adequacado dos cidadaos ao mundo submetido a

reconversao tecnoldgica revivido na defesa de um novo paradigma de conhecimento”.

Nesta perspectiva, € possivel destacar que, além do aspecto gerencialista da
gestao Lerner, o Construtivismo foi um dos principais elementos de critica que a SEED,
na primeira fase do governo Requido, fez a gestao anterior. A critica a secundarizagao
dos conteudos, a proposi¢ao do desenvolvimento de competéncias e habilidades e, em
especial, aos Parametros Curriculares Nacionais, estiveram no foco, ndo somente da
formacado dos professores, como dos documentos escritos pela Superintendente da
época e pelo proprio Departamento do Ensino Médio (DEM). Foram sobre estes
elementos da critica que as politicas educacionais do Ensino Médio, acabaram
colocando como foco o curriculo, em especial a construcdo coletiva de novas
Orientagdes Curriculares Estaduais. Construcdo esta que, nesta pesquisa, sera
analisada a luz do processo de elaboragdo e do conteudo do documento chamado de

Diretrizes Curriculares Estaduais.
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4 A REFORMA CURRICULAR NO ESPECTRO DAS POLITICAS PUBLICAS DO
ESTADO DO PARANA NA GESTAO 2003-2006: O PROCESSO

O que se observa na educacgao nacional e na paranaense, da mesma forma, é
que a escola continua batalhando pelas mesmas causas de um século atras,
visto que as mesmas nao foram concretizadas, revelando um fosso entre a
intencdo e o gesto. A luta pela democratizagao, pela escola de qualidade, por
uma educacgéo publica, gratuita e universal continuam a ser a palavra de ordem
de governos progressistas, os quais ndo proclamam mais somente pela
garantia desses direitos, mas pelo fim de diretrizes que se desviaram deste
objetivo, adotando politicas publicas na contramdo destas propostas.
(PARANA, SEED, SUED, 2004, grifos nossos).

Com a vitoria do PMDB no pleito das eleigdes de 2002, a Secretaria Estadual de
Educacao (gestao 2003-2006), foi composta, aos poucos, por um novo quadro de
gestores a frente das principais agdes educacionais. Com esta nova gestao, vem a critica
aos processos autoritarios de disseminacao das politicas nacionais e, neste sentido, a
critica a “concepcgao neoliberal”’ instalada no conteudo de tais politicas. A gestdo do
PMDB na educacgao se autodeclara de oposigao a linha anterior, situando-se no espectro
politico da esquerda. Nesta perspectiva, esta gestdo se propde a promover politicas
publicas, cuja intengcdo estd em “superar’#® o quadro de inércial...] que instalou, nas
entranhas das escolas publicas, as politicas neoliberais pautadas no privatismo, no
afastamento do professor da reformulagao curricular e no “modelo de competéncias e
habilidades” (PARANA, SEED 2004).

O periodo Lerner foi marcado por uma forte caracteristica de privatismo na
educagdo, uma vez que, esteve pautado em acordos entre Estado e organismos

financeiros sob o0s quais a educacao respondeu a interesses gerenciais que viam na

46 E importante ressaltar que a categoria superagdo é muito cara para ser usada no ambito de uma
discussao curricular se pensada no seio da sociedade de classes. Lembra a professora Maria Dativa que,
“E impossivel superar o que é insuperavel no sistema capitalista [...] A ideia de avango, de caminhar um
pouco mais, ndo esta dada no capitalismo [que] no presente momento ndés mal conseguimos respirar por
duas razdes: pela logica atual de exploragdo capitalista e pelo meio ambiente lesado. Estamos
encontrando um jeito de respirar, ndo mais que isso, acreditando que nés somos capazes ainda de na
universidade em todos os niveis de ensino gerar pessoas com nivel de compreensao da realidade —
portanto possibilidades de reagir mais consistentes — € o maximo!” (fala proferida na banca de qualificagdo
desta dissertagdo de mestrado). A ideia de superagcdo, no entanto, é indicada nos textos da
Superintendéncia de Ensino da Secretaria da Educacdo da atual gestdo ao referir-se as reformas
curriculares de cunho neoliberal prescritas para a educacéo da gestao Lerner.
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educacdo o sentido da recondugdo da economia do pais no eixo da globalizagao
econdmica. A reforma curricular, embora nao tenha sido a ténica da gestao anterior, foi
também privilegiada, especialmente, no que se refere a constru¢do de propostas
curriculares, que cumpriam exigéncias formais, pautadas na incorporagado do conceito
de competéncias e habilidades. Estes conceitos expressaram, por sua vez, elementos
da concepgao de educacao da fase Lerner, os quais podem ser identificados neste
processo como o “conteudo” das reformas curriculares da gestao anterior, especialmente

no que se refere ao Ensino Médio.

A atual gestdo, por sua vez, ao se autoproclamar progressista, apresenta- se
como via de contraposicdo destes referenciais. E importante ressaltar que, tanto a “fase
Lerner”, quanto a “fase Requidao” podem ser analisadas a luz de dois elementos que se
complementam e se explicam dialeticamente: do método*” e do contetido destas
politicas, no seio das quais se pretende situar a reforma curricular. Como método,
entende-se aqui o processo de elaboracdo de tais politicas. No caso Lerner, é
caracterizada por acordos que imprimem a educagcdo a perspectiva de pacotes
educacionais fechados e impostos conforme a premissa dos organismos de
financiamento. Como conteudo, pode-se definir a base curricular da reforma como
expressando uma concepcao de educagdo pautada nas bases conceituais dos
Parametros Curriculares Nacionais. A gestdo Requido busca, na definicdo de suas
politicas, a contraposi¢ao tanto ao método quanto ao conteudo da gestao anterior e é,
neste sentido, que estao propostos os principios e as agdes sistematizados nos primeiros

documentos produzidos pela SUED.

Na contram&o dos caminhos “antidemocraticos”, que segundo a SUED, alijou os
professores do processo de construcao destas politicas, os quais foram percorridos pela

gestao anterior, e com a intencdo de perfazer outro caminho, a construg¢do coletiva“®

4T E importante destacar que método expressa muito mais que a forma e os encaminhamentos. Método
expressa também a concepgdo, a visdo de homem e de mundo, sob o0s quais se desenvolvem os
encaminhamentos. Contudo, ao se falar sobre o0 método das politicas no decorrer desta pesquisa esta se
referindo a forma de construir as orientagbes curriculares estaduais.

48 E importante ressaltar que todo o processo de implementacdo das novas politicas educacionais na
gestéo do governo Requido foi anunciado pela via da construgao coletiva. A opgéo por esta via configura
0 espirito democratico apontado para esta gestdo e se configurou, tanto na intengéo da construgao das
Diretrizes Curriculares Estaduais como do Plano Estadual de Educagéo (ver ARIAS, 2007), como também
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das Diretrizes Curriculares da Rede Estadual de Ensino do Parana, articulada a formacao
continuada do professor e produgéo de materiais de apoio*?, tornou-se a maior bandeira

de agao que figura nas politicas educacionais da gestado peemedebista.

s

A proposta que se anuncia, portanto, € a da superagcdo de “uma politica
educacional fortemente marcada pela concepgao neoliberal que passou a propor para
as escolas uma acgao pedagogica voltada para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades”. (PARANA, SEED, SUED, 2004).

Para tal, a SEED, através da nova superintendente de educacéo, logo de inicio,
definiu um programa de reformulagéo curricular elaborado pela equipe da SUED, o qual
adotou “algumas referéncias para o processo de discusséo”, bem como definiu, também,
grandes principios que acompanharam esta gestdo quando da reeleicdo do governo
Requiao (gestdo 2007-2010) e a recondugao de Mauricio Requiao ao cargo de Secretario
da Educacéo (e com ele grande parte da equipe gestora, inclusive a Superintendente da

Educacao).

As referéncias que conduziram o processo de discussdo da reforma curricular
caracterizaram-se em orientagdes gerais, quais sejam: compromisso com a redugao das
desigualdades sociais, articulagdo das novas propostas educacionais com o
desenvolvimento econdmico politico e cultural da sociedade e defesa da escola publica
gratuita de qualidade como direito fundamental do cidadao; articulagdo de todos os niveis
e modalidades de ensino e pela compreensédo dos profissionais da educacédo como
sujeitos epistémicos. (PARANA, SEED SUED, 2004)

Os principios que inauguraram esta gestdo acompanharam as politicas
educacionais durante o todo processo de implementacdo das mesmas, bem como no
prosseguimento destas na segunda gestdo do PMDB. Tais principios constituem-se na

educagdo como direito do cidadéo, universalizagdo do ensino, escola publica, gratuita e

na construgao dos Projetos Politicos Pedagogicas e Regimentos Escolares das escolas.

49 Nesta fase de gestdo, algumas politicas voltaram-se para a construcéo de materiais de apoio pedagdgico
por parte dos proprios profissionais da rede, dentre eles, o projeto Folhas, voltado para a pesquisa e
producdo docente e o Livro Didatico Publico para o Ensino Médio, construido no formato do Folhas. E
importante ressaltar que estas producdes foram realizadas a luz dos referenciais das diretrizes curriculares
do Estado do Parana.
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de qualidade, combate ao analfabetismo, apoio a diversidade cultural, organizagcéo

coletiva do trabalho e gestdo democratica.

A fim de concretiza-los, a estrutura da SEED foi, na primeira gestdo, remontada
por meio de um novo organograma dos Departamentos, tendo em vista a sua
reorganizagao por niveis e por modalidades de ensino: Departamento do Ensino Médio
(DEM), Departamento do Ensino Fundamental (DEF), Departamento de Educagéo
Infantil (DEI), Departamento da Educagdo de Jovens e Adultos (DEJA) , Departamento
de Educagdo Especial (DEE), Departamento do Ensino Profissional (DEP) e
Coordenadoria de Apoio aos Diretores e Pedagogos (CADEP).

Essa gestdo, no entanto, ndo contou com uma composi¢do de quadros
consolidada por membros que fossem todos do PMDB?®C. Os professores que assumiram
as chefias dos Departamentos da SEED o fizeram muitas vezes a convite do Secretario
da Educacéao (como foi o caso da Superintendente), por indicagao da Superintendéncia,
bem como, por indicacdo de movimentos populares. De certa forma, a composi¢cao dos
quadros da SEED aproximou esta Secretaria de professores das Instituicbes de Ensino

Superior (IES) e, em alguma medida, da Universidade Federal do Parana.

O primeiro ano de implementagao desta politica implicou huma tomada de “pé”
em torno da realizagao do diagnostico das acdes efetivadas pela gestado anterior, bem
como pelo diagnostico das propostas curriculares das escolas publicas do Parana,
diagnostico este indicado pela superintendente da educagdo em um dos seus primeiros
registros escritos. Para isso, a SEED contou com uma equipe de transi¢cao, a qual logo
foi incorporada e, em alguma medida, sucedida pela nova equipe gestora. O
pronunciamento em torno da nova conducao das politicas educacionais desta Secretaria
ocorreu a partir do segundo ano de gestao, em 2004, ja com a oficializagdo da nova

superintendente da educacéo. A partir deste momento, tanto os principios como as agdes

%0 Segundo ex-técnica do DEM, em entrevista para a pesquisa, a formacéo de quadros de varias vertentes
caracterizou “um guarda-chuva em que cabe quase tudo”, o critério ndo foi a convicgao ideoldgica do
partido na formagao de quadros. Segundo o depoimento de uma das pessoas integrantes da equipe
técnico pedagdgica do DEM, “O critério de convite era — tem que gostar de fazer politicas publicas, tem
que querer estudar, ter alguma condi¢cao de falar com professores, de coordenar trabalhos maiores”
(entrevista realizada em dezembro de 2006).
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foram definidos em termos de qual seria uma das principais intengdes: recuperar o
conteudo democratico das politicas educacionais, especialmente no que se refere a

construcao de novas orientagdes curriculares para o Estado do Parana.

Afinal, como a SEED se contrapde a politica de competéncias definida no periodo
Lerner? O que mudou em termos de processo de implementacédo e de conteudo ou de
concepgao? Que concepgdes mudaram, foram mantidas ou acrescentadas? Neste
sentido, de que forma as acdes educacionais do Departamento do Ensino Médio, na
gestao 2003-2006, foram constituidas no interior do processo de construgao das politicas
da SEED como um todo?

Estes sdo alguns questionamentos importantes ao se analisar os possiveis
avangos das politicas publicas educacionais e as continuidades ou descontinuidades
entre a gestdo peemedebista e as duas anteriores, entendendo-as como a expressao

das contradigdes internas a propria SEED.

Estes questionamentos nos levam, neste momento, a: 1) analisar o processo de
construcao das Diretrizes Curriculares Estaduais; 2) mapear as ag¢des do DEM
(Departamento do Ensino Médio da atual gestdo); 3) analisar o conteudo da reforma
curricular proposta pela SEED e pelo DEM neste contexto e, 4) analisar a relagao entre
o processo de implementagcdo e o conteudo das atuais politicas, percebendo os
elementos de avango em relagao a politica anterior, bem como o movimento do DEM no
interior da SEED.

4.10 TRABALHO COLETIVO E A PARTICIPACAO COMO PRINCIPIOS E METODOS DE

DEMOCRATIZAGCAO DAS POLITICAS

A Secretaria do Estado da Educacéo ao definir a proposta politico- pedagoégico
que norteara a condugao do processo educacional do Estado propde como uma
de suas metas a necessidade de ‘“rever e estabelecer novas diretrizes
curriculares para a Educagdo no Estado do Parana”, bem como a “promover
acées voltadas a valorizagdo dos profissionais da Educagéo” e, neste propoésito
criou o “Programa de Formacgéo inicial e continuada dos Profissionais da
Educacdo” sendo uma de suas propostas a de elaboragao coletiva das novas
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diretrizes curriculares.(PARANA. SEED/SUED, 2004, p.2)

As contraposi¢des a ‘concepgao neoliberal’, por meio da valorizagéo do publico e
— em termos contratuais e estruturais — da critica ao carater privatista em educacao, é
uma das principais caracteristicas desta gestdo. Isso se percebe no fim das
terceirizagcdes e dos repasses das responsabilidades publicas as empresas privadas,
especialmente no que tange a formacgao e contratagao de docentes. A realizagdo de
concursos publicos para professores, pedagogos e para agentes de execugao acabou
com o regime de contratacdo temporaria através do PARANA EDUCACAO e reduziu a
contratagdo sob o Regime CLT. Esta gestdo também regularizou a situagdo dos
pedagogos. Enquanto nas politicas anteriores, esta fungdo poderia ser exercida por
professores sem a habilitacdo especifica, atuando na supervisao ou orientagao escolar,
a atual gestao, realizando concurso para “professor-pedagogo”, legitimou o papel do
pedagogo escolar condicionando a fungdo a formacdo. A legitimagcdo do papel do
pedagogo escolar, bem como a énfase na formagdo do pedagogo com base na
organizagao do trabalho pedagdgico, consubstanciada por uma coordenagao especifica
para a formagdo de pedagogos,® ¢ um dos elementos que recoloca a primazia do

pedagdgico sobre o administrativo.

A contraposigdo, tanto a forma de proposigdo®? das politicas educacionais da
gestdo Lerner, quanto ao conteudo da reforma curricular, trouxe para a atual Secretaria
da Educacédo a proposta de construcdo coletiva das novas Orientacdes Curriculares
Estaduais. O trabalho coletivo e a participagéo, portanto, podem ser definidos como
principio e método de democratizagdo das politicas educacionais da atual gestdo. O
produto desta construgcdo coletiva, no ambito da reforma curricular, passa a ser

denominado de Diretrizes Curriculares do Estado do Parana (DCEs), ainda que se

5" A Coordenacéo de Apoio a Diregédo e a Equipe Pedagogica (CADEP) atuou durante trés anos na
orientacdo aos técnicos- pedagégicos dos NREs de formas mais direta e sistematica e aos pedagogos de
forma direta nos simpdsios e indireta através dos técnicos dos NREs na elaboragéo.

52 Segundo os argumentos da Superintendéncia da educacgdo da atual gestdo da SEED, as politicas
anteriores caracterizaram-se por serem prescritivas, uma vez que poderiam alijar o professor da
reformulacgao curricular. Esta afirmagao se consubstancia também pelo carater “fechado” caracterizado por
acordos firmados entre o MEC e organismos multilaterais de financiamento.
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inscrevam propriamente como orientagées curriculares. A construgdo das DCEs
significou para o Estado um movimento interessante que envolveu os professores em
ritmos diferentes, nos diversos departamentos. Este estudo ndo da conta e nem pretende
ilustrar como se deu este movimento em todas as instancias e sim, de modo especial,
no Departamento do Ensino Médio. O que é possivel situar € que, desde 2004, a
reformulagao curricular envolveu professores das escolas publicas do Parana em muitos
momentos orientados, mediados ou mesmo acompanhados (como no evento do DEM
em 2004) por professores das IES. A participagdo dos professores, embora tenha
acontecido de maneira diferenciada entre os departamentos, foi a premissa da reforma
curricular declarada pela SEED desde o inicio da gestdo. A construgao coletiva, como
método de participagao, nao somente se deu como uma forma de estabelecer o sentido
da democracia da politica educacional no Estado, mas também de promover formacéao
continuada dos professores como condicéo de “sujeitos epistémicos”5® do processo. E
importante destacar que as DCEs, até meados de 2007, ndo se apresentaram ainda
como um produto acabado desta gestao. Contudo, embora o Curriculo Basico, até entao,
seja o documento legitimo que formaliza o curriculo do Estado, as DCEs eram e tém sido
o documento que subsidiou e subsidia a elaboracéo dos projetos politicos pedagdgicos,

das propostas pedagodgicas e dos planos de trabalho docente, desde 2005.

E importante ressaltar que a analise desse processo de construcdo, o qual durou
aproximadamente trés anos, se constitui a partir da propria analise da gestdo do Estado
democratico contemporaneo. E através da participacdo social na proposicdo e
consecugao das politicas, bem como nas decisdes praticas sobre a vida politica — dentre
elas o direito ao voto e a participagao popular (em foéruns plebiscitos e referenduns) —
que o principio da democracia € visto como direito e também como método. O Estado
contemporaneo ndo somente tem poder, mas aplica este poder de modo a garantir, ao

mesmo tempo, as condi¢gdes de acumulacao e atender e dar respostas a sociedade civil.

53 Durante todo o periodo de implementag&o das politicas da SEED na referida gestao, a compreenséo do
professor como o sujeito epistémico € a principal premissa de proposicao das politicas que se constroem
sobre a reformulagéo curricular. Segundo este pressuposto, uma vez parte da construgdo das diretrizes
curriculares nacionais, o professor efetivara sua formacao continuada. Implica na compreenséao do sujeito
que tem sua praxis na mao — um sujeito da agdo capaz de pensar. Contudo, tal termo ndo tem uma fonte
especifica. Segundo entrevistas, este termo foi emprestado da literatura espanhola, mas, ndo exatamente
com o mesmo sentido.



91

Conforme ja foi analisado anteriormente, a legitimacdo do papel do Estado esta,
sobretudo, na necessidade de apoio, participagao e intervengao societaria nas politicas
estatais. Embora este “participacionismo” expresse a democracia representativa, ao
ouvir e dar a voz aos segmentos da sociedade civil, por outro lado, visa também a sua

propria legitimidade. Tal legitimidade pressupde uma certa “politica de adesao”.

O sentido da democracia, portanto, se manifesta dialeticamente na garantia de
participacado da sociedade nas decisdes politicas (como método e direito), bem como na
necessidade intrinseca de legitimagdo. Assim, a democracia ndo somente assume a

forma de direito e de método, mas também de legitimidade sobre as acbes do Estado.

A este respeito, Offe (1990, p.70) assinala que

O ponto de equilibrio entre a legitimidade e a eficiéncia acontece quanto a
aceitacao das regras de legitimagéo dos regimes democraticos é reforcada com
os resultados das politicas governamentais que devem ser eficientes, Isto é, que
promovem, restituem e mantém as relacbes de intercAmbio para todos os
cidadaos e suas necessidades.”

A construgéo coletiva das Diretrizes Curriculares Estaduais, assim como de outras
acdes da SEED (O Plano Estadual de Educacao, o Projeto Politico- pedagogico e, mais
recentemente, o Regimento escolar), expressam, sobremaneira, o espirito democratico
da reforma curricular a qual buscou, por meio da participagao, dar vez e voz aqueles que
sdo sujeitos participes do processo educativo. Podem também, no espectro das
contradi¢gdes do estado contemporaneo, serem analisadas no ambito da formulacédo de
politicas publicas que tém no “participacionismo” um dos seus principais instrumentos de
legitimidade. A construgcao coletiva das DCEs como uma politica anunciada, ou seja,
como uma intengdo proclamada no ponto de partida se inscreve, portanto, no ambito

desta contraditoria funcdo do Estado.

Por outro lado, ao mesmo tempo em que busca consenso publico e legitimidade,
o “participacionismo” representa uma certa divisdo de responsabilidades entre o Estado
e a sociedade civil. Isto pode ser ilustrado em face dos varios discursos que apresentam

as DCEs como o resultado de uma construcao realizada pelos proprios professores da
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rede. Esta fala tem estado presente em muitas situagdes, dentre elas, o discurso do
entdo candidato a reeleicdo do governo do Estado e atual governador, o senhor Roberto
Requidao, em novembro de 2006, no jantar oferecido aos professores da rede que
antecedeu o segundo turno das eleigdes no Estado. Nao significa, de modo algum, como
lembra Arias (2007),°*que os sujeitos que participam destas politicas — seja como
gestores ou como os protagonistas dessa construcdo — identifiquem-se nestas
contradi¢cbes e reajam favoravel e materialmente a elas. Nao significa, também, que tal
intencionalidade ideoldgica seja autoconsciente e estava presente desde a génese do
projeto. Significa sim que, nas relagdes de oposigao, aproximag&do, n0s consensos ou
dissensos, na adesao ou na critica, o participacionismo identifica-se com um
“método” de governo que, embora se situe no espectro politico da esquerda, esta

situado nas contradi¢des do estado capitalista contemporaneo.

Enfim, como politica anunciada ou intengao proclamada no ponto de partida, a
SEED destaca a construgédo coletiva como a via para a formagao continuada dos
professores da rede. A construgdo coletiva das diretrizes, segundo a SUED, poderia

propiciar um “novo recomeco dialético de construgao educacional”

Pela producédo coletiva e como um resultado do material das Diretrizes, as
praticas escolares poderéo revelar uma postura comprometida e responsavel da
escola, o que também garantira uma formacao soélida de professores e alunos.
Como resultado a escola podera configurar seu legitimo Projeto Politico-
Pedagogico, o qual propiciara um novo recomego dialético de construgédo
educacional. (PARANA, SEED/SUED. 2006, p.13)

O que significaria esse “novo recomeco dialético de constru¢gao educacional?”
Estaria tao claro o método, a ponto de prescindir do conteudo deste “novo recomego”?
Para qual sentido ele iria? O que se tem a despeito de uma definida (ou assumida)
concepgao de educagdo, que margeia a formacdo continuada na fase inicial da

proposicao destas politicas, € a clareza no sentido do método de contraposi¢cao as

5 ARIAS, Valéria, analisou a construgdo do Plano Estadual de Educagéo sob a gestdo da SEED (2003-
2006)
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politicas “prescritivas” da gestao anterior. Nesse sentido, o principio do trabalho coletivo
como via de valorizagao do profissional do magistério e, por conseguinte, o objetivo de
protagonizar uma reforma curricular que supere a dicotomia entre o fazer e o pensar
(envolvendo os docentes na construgao das diretrizes curriculares estaduais), constituia-
se em importante linha de acgdo, cuja primazia situa-se na participacéo e, portanto, na
democracia como método e principio de tal gestdo. Esta marca da gestao ficou muito
forte especialmente no interior da SEED entre os técnicos pedagdgicos dos diferentes
departamentos. Essa compreensao pode ser ilustrada nas respostas as entrevistas

realizadas por uma das pessoas integrantes do quadro técnico do DEM:

O que estava no inicio da gestdo € uma visdo do principio democratico da
educagao, mas isso era abrangente [...] teoricamente — desde o inicio o que
estava presente eram principios abrangentes — O primeiro principio era
reconhecer que o PCN nao dava conta e isso precisava ser mudado, mas néo
sabiam como — a segunda grande questado era reconhecer o professor como
alguém que pudesse construir algo para mudar esse processo e que nao seria
possivel uma mudanca de fora para dentro para mudar a realidade encontrada,
precisava de uma mudanga de dentro para fora, ou seja — uma mudancga dentro
do préprio processo o qual os professores seriam 0s principais sujeitos — nédo
quer dizer que nao teve contribuigcdes de fora como de universidades por
exemplo [...] os préprios conceitos [das DCEs] foram construidos — como
o de conteudos estruturantes — na discussido do DEM, [...] — acreditava-se
que o professor poderia produzir. (entrevista 2, nov. 2006, grifos nossos).

Ainda que a construcao coletiva tivesse sido uma forte marca do conteudo
democratico da atual gestao, ela ndo traz consigo uma proposigao clara (ou assumida)
em termos de quais referenciais de concepg¢ao norteardao esse processo. O que se
percebe é certo e esperado “experimentalismo” na consecucao destas politicas que, de
inicio, consegue vislumbrar “a forma”, sem propriamente se ter claro (ou dito) qual é o
conteudo propriamente dito. Este aspecto que define a primazia do método sobre o
conteudo pode ser ilustrado em alguns segmentos dos textos sistematizados pela SUED

quando da divulgagao das politicas da SEED:

Assim, desde o inicio da gestao 2003-2006, estabeleceu-se como linha de acéo
prioritaria da SEED retomada da discussao coletiva do curriculo. A concepgéao
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adotada é de que o curriculo € uma produgao social, construida por pessoas que
vivem em determinados contextos histéricos e sociais; portanto ndo almejamos
construir uma proposta curricular prescritiva, mas uma intengdo em a partir do
que esta sendo vivido, pensado e realizado nas e pelas escolas, essa
producéo, necessariamente deve se dar coletivamente, num fazer e pensar
articulado que, como dizem Esteban e Zaccur (2002, p.23)
“ ...é preciso enfatizar o aspecto coletivo de todo esse processo. O objetivo
central € que o/a professor/a seja competente para agir coletivamente em seu
cotidiano. Tal competéncia constréi num processo coletivo, no qual tanto o
crescimento individual quanto o coletivo, é resultante da troca e da reflexdo sobre
experiéncias e conhecimentos acumulados por todos e por cada um”. (PARANA,
SEED, SUED. 2005 p.2).

De outra forma, esta caracteristica da gestdo em explicitar o método e ndo a
concepgao (no ponto de partida), assim como a possivel “politica de adeséo’,
engendrada por esta Secretaria, pode ser também ilustrada a partir da entrevista

realizada com uma das pessoas integrantes do DEM. Segundo ela:

[...]a preocupacédo deles (do chefe do DEM no inicio da gestdo e da
superintendente da educacgao) era nao rotular e dizer que vai fazer um curriculo
com base nesse autor ou nessa linha tedrica. Eu cheguei a falar que nao existe
nao ter linha — mas ele dizia que ndo se pode engessar ou amarrar e dizer que
estamos seguindo tal ou outro autor ou so6 ele e pronto, porque o professor que
nao conhece — la na escola, aquele que faz o seu curriculo diariamente — de cara
ele vai nos ver com maus olhos e vai dizer que nao conhece esse autor (e,
portanto) “é mais uma novidade dessa gente que ta fazendo politicas 1a na
secretaria entdo eu ndo quero saber” Essa coisa de comegar sem poder falar
de uma linha sem poder dizer [...] Por que ndo adianta falar que é critico — que
a gente nao quer o povo do neoliberal — mas néao fica clara qual é a concepgao
do ponto de partida e ai isso me pareceu muito mais uma postura de uma
gestdao que quer chegar e ganhar a adesao — muito mais isso do que
exatamente uma proposicao. (Entrevista 6 dez, 2006, integrante do quadro
técnico-pedagdgico do DEM).

A nao-diretividade estava na base destas politicas que em nome de uma
construcao coletiva e em nome de “dar vez e voz” aos protagonistas da educacao —
entendidos como os “sujeitos epistémicos” — ndo apresentaram de inicio uma maior

propositividade.

Talvez, este carater ndao propositivo (de inicio), em nome de nao ser prescritivo,

tivesse como maior principio a busca da legitimagé&o de tais politicas. A nao diretividade,
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ou talvez, a ndo definicdo de uma determinada concepc¢do de educacéo, estaria, de
maneira explicita ou ndo, voltada para a obtencao de certa legitimidade? Ou em outros
termos, de uma “politica de ades&o” que conseguisse envolver os professores? Ou de
fato, a SEED n&o tinha uma politica propositiva quanto ao conteudo da reforma

curricular?

Quando se fala em democracia, segundo Bobbio (1986, p.22), pode-se
compreendé-la como método e como direito. No Primeiro caso, ela esta “aberta a todos
0s possiveis conteudos”. Isto significa uma amplitude de possiveis conceitos e conteudos
divergentes, convergentes, complementares, dissociados, préximos ou distantes um dos
outros. No segundo caso, ela pressupde direitos diferentes para os sujeitos constituidos
nas contradigdes do capitalismo contemporaneo. Isto significa que, ao se promover a
participacao efetiva dos sujeitos, protagonistas do processo, como método e direito, é
preciso que tais discussdes estejam pautadas em fundamentos comuns no ponto de
partida para que o processo acabe nao se constituindo numa espécie de “democratismo”
em nome do participar, ouvir € envolver os sujeitos num espontaneismo da pratica pela
pratica. Isto se reflete, de certa maneira, nos percalgcos percebidos no processo de
construcao das DCEs. Entre idas e vindas para as escolas e para a SEED, bem como
nas reunides entre os professores da rede e das IES, os documentos das Diretrizes
expressaram, de maneira clara, as tensdes que se encerraram no ambito das discussoes
de politicas publicas e dos limites da forma de construcdo das DCEs. Este aspecto foi
também retratado pela Superintendente da Educacéo, a partir de entrevista concedida a

este estudo.

Mas esse processo de idas e vindas foi muito desgastante. Chegavam coisas
como a histéria da rosa e do repolho ou questdes sobre a droga e a sexualidade
que vocé tinha que inserir dentro da biologia. E ai vocé tem que chamar outro
consultor para dar o tom num processo de capacitacdo que vai te levar ao
processo de construcdo destes textos. E ai ele também nega (os conteudos
sugeridos pelos professores participantes). Quando isso ocorre, entao o primeiro
que falou briga questionando que entédo n&o € coletivo, e é ai que esta o limite
da construgao coletiva e o resultado final. Chegou um momento em que tem que
dar o tom e esse tom foi se construindo. Eu diria que ele nao foi dado em 2003
mesmo! Mas nds sabiamos disso. Em 2005 o método foi dando essa
possibilidade de construgado. (Entrevista 7, SUED, julho de 2007).
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Por ter assumido um cunho processual e democratico, as DCEs expressaram
exatamente as proprias contradicbes da democracia representativa. A este respeito,
Arias (2007 p.146-147), em sua analise sobre o processo também coletivo de discusséo

do PEE, ressalta que

A “falta de uma linha clara”, em certo sentido, pode ser interpretada como uma
diretriz confortavel do ponto de vista da administracdo estatal, ja que os
conteudos supralegais genéricos e incontestes, sob o paradigmatico e
irrealizavel direito positivo, que sustentam principios semelhantes aos descritos,
séo, de fato, legitimos e legitimaveis socialmente. Os “processos coletivos de
trabalho”, no entanto, ao serem assumidos como meio de democratizar a
concepgao e elaboragao das politicas educacionais, apesar de contarem com
varios mecanismos de seletividade viriam, ao longo dos acontecimentos
posteriores, a contribuir para que as reciprocas contradicbes internas e
exdgenas a gestdo ganhassem visibilidade publica, o que a obrigou, em nao
raros momentos, a assumir posi¢oes diretivas.

Contudo, o conteudo de fato democratico da escola publica ndo pode ser expresso
apenas na perspectiva do método de participagdo. Segundo Paro (2001), a democracia
implica num fazer politico como uma atribuicdo humana e social, o qual toma a pratica
social envolvida como sendo movida pela posse de saberes que sdo produzidos
historicamente e que, também historicamente, podem ser apropriados. Neste sentido,
ainda segundo o autor, para que os cidadaos exergam a participagao ativa e critica na
vida publica é preciso uma educacao que se preocupe em dotar-lhes das capacidades
culturais exigidas. O Conteudo democratico da educacao, portanto, tem antes a ver com
o compromisso diante dos conhecimentos, saberes e “conteudos” necessarios para a
formacgao plena (que possibilite aos sujeitos do processo o exercicio da cidadania) do
que com o grau do “participacionismo" deste processo. Na verdade, a participacéo deve
ser movida por esse compromisso com 0 saber e com a concepg¢ao, que norteia as
discussdes, no ponto de partida. Isto equivale a dizer que todo este processo acabou
subsumindo o conteudo, o qual sustenta e deveria sustentar uma politica em seus
principios e métodos, consubstanciados por uma concepc¢ao que fundamenta as politicas

no ponto de partida de sua consecucao.
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42 O PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DA REFORMA CURRICULAR E A
FORMAGAO CONTINUADA NA CENTRALIDADE DAS POLITICAS DA ATUAL
GESTAO

O elemento de maior relevancia no processo de construgcéo coletiva € o de que,
segundo as politicas da SEED, além da retomada do papel da escola publica acerca da
reorientacdo curricular, esta politica implica, sobretudo, numa via de formagao
continuada do professor. Segundo a SEED, o aspecto coletivo de todo esse processo
€ capaz de “dotar o professor de uma competéncia que sé se constréi num processo
coletivo que lhe possibilite agir criticamente em seu cotidiano”. (ARCO VERDE,
doc 1, p. 2). Ou seja, a formagado do professor implica estreitamente no processo

de reconstrucao das diretrizes curriculares do Estado.

A compreensao desta politica, portanto, s6 pode ser realizada a partir do espectro
das determinagdes que a configuram: 1) em relagao as politicas educacionais anteriores;
2) em relagao as politicas da Secretaria como um todo; 3) em relagdo as intengdes
proclamadas no ponto de partida da proposicédo dessas ag¢des; 4) em relacéo as praticas
efetivas e possiveis de serem concretizadas ao longo da gestdo; 5) em relacédo as
intencdes do ponto de partida e as contradicbes observadas na realidade concreta e, 6)

em relacdo as determinacdes do estado contemporaneo.

Estes aspectos estardo no bojo de todas as analises aqui realizadas, uma vez que
elucidam as contradigdes das politicas que se apresentam como democraticas. Dentro
do espectro de relagbes e determinacbes do estado capitalista sobre a democracia
liberal, € que as DCES representam para a SEED: a) uma agéo de politica educacional;
b) um processo de construgdo coletiva; c) novos referenciais curriculares, e d) uma

tentativa de “superagao” dos processos autoritarios da gestao que a precedeu.

Um primeiro ponto a destacar, no espectro das contradicbes do Estado
contemporaneo, € o fato de que este processo de construgdo coletiva ocorreu
envolvendo professores da rede, os quais, até 2002, estavam imersos num intenso
periodo de formagao continuada a partir da Universidade do Professor em Faxinal do

Céu. Ha de se lembrar que o conteudo nela abordado pressupunha, além da perspectiva
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da motivacao interna e autoestima — como vias para promover a qualidade em educacgao
(responsabilizando os docentes pela desqualificacdo da escola publica) — os referenciais
dos PCNs traduzidos em competéncias e habilidades que destacam temas transversais®®
em detrimento aos conteudos de ensino. Implica em dizer que os mesmos professores
deveriam ser coletivamente envolvidos num processo de contraposi¢ao de politicas sob

as quais estavam, até entdo, imersos.

Segundo a anadlise da SUED, aqui examinada (2003-2006), ndo houve, na gestao
anterior, um trabalho sistematico com as escolas sobre as concepgdes, os objetivos, a
metodologia e a avaliagao de cada disciplina. Os professores ficaram “a mercé da prépria
sorte” diante da organizagdo de um projeto educacional. Este argumento, se analisado
a luz da proposicédo de Faxinal do Céu, é e ndo é real. Embora as politicas anteriores
nao tivessem realizado sistematicamente e nem coletivamente a construgcao de diretrizes
estaduais, elas apresentaram varios referenciais curriculares que se traduziam nos

PCNs, os quais sistematizam principios, concepcdes e metodologias de ensino.

Portanto, se os professores ficaram de fato “abandonados a propria sorte” em
relagdo a construgao de um projeto educacional coletivo, conforme alerta a SUED e se
no ambito do PROEM, foram envolvidos num amplo processo de capacitagao a luz dos
PCNs, vale refletir que estes sdo possivelmente os mesmos professores “sujeitos
epistémicos” que, na gestdo do PMDB, na ocasido, estavam participando do processo

de reconstrucao das Diretrizes Curriculares Estaduais.

Ha que se considerar ainda, de acordo com a intencao proclamada da SEED, que
a elaboracao de novas diretrizes seria realizada através da formagao continuada de
professores. Dito de outra forma, a formacao continuada de professores também seria
realizada através da elaboragdo coletiva de novas diretrizes. Portanto, as “novas”

diretrizes seriam, a priori, construidas por professores que possivelmente estavam

%5 Os PCNs trouxeram, tanto para o Ensino Médio, quanto para o Ensino Fundamental, a proposicdo de
Temas Transversais. Os mesmos caracterizam-se em assuntos do cotidiano que se constituem em
enfrentamentos sociais que a escola deveria abarcar. Temas como sexualidade, diversidade cultural, ética
e cidadania e temas atuais contemporaneos eram alguns dos temas transversais que deveriam perpassar
pelos saberes escolares para serem discutidos na escola. A concepgao ai posta é que tais temas — fruto
das contradi¢gdes sociais marcadas pela forma de organizagao capitalista — poderiam ser discutidas e
resolvidas no interior da prépria escola.
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imbuidos de “velhos paradigmas”.

Uma das primeiras ag¢des da SEED, neste sentido, foi retomar a perspectiva
disciplinar do curriculo. Segundo a SUED, a época, foi necessario, ainda que a revelia
de alguns professores, acabar com os Pls e os PECs, questionando a perspectiva da
pedagogia de projetos e dos temas transversais. Destaca-se, também, que havia
aproximadamente cinco mil e duzentas disciplinas registradas nas grades curriculares.
Dentre elas, algumas muito especificas que existiam para dar conta da parte
diversificada e da especificidade da formacédo dos diferentes professores. Em nada
estavam articuladas com o Projeto Politico Pedagodgico da escola. Era preciso, néo
somente “dar ao Estado Diretrizes Curriculares” (SUED, 2004), bem como promover a
formacdo dos professores neste processo, de modo a tornar clara a perspectiva

disciplinar na organizagao do curriculo.

A construgao coletiva das Diretrizes Curriculares Estaduais expressou uma longa
jornada de eventos voltada, sobretudo, para a formagao continuada de professores — em
seminarios, simposios, produgao dos cadernos das DCEs, Grupos de Estudos, Projeto
Folhas®®, elaboragéo de “livros didaticos publicos®, elaboragdo do PPP, biblioteca do
professor e do aluno, reunides técnicas de capacitacao e encontros descentralizados nas

escolas para os diferentes niveis e modalidades de ensino.

[...] com otimismo é possivel vislumbrar a instalagdo de um processo de
formacgé&o continuada que acrescente e supere a formagao inicial do profissional
(a qual precisa ser constantemente revista) para dar conta da pratica escolar. Tal
projeto no entender da SEED, deve levar em conta a construgao histérica que
0s sujeitos envolvidos nas praticas educativas foram construindo ao longo dos
anos, com ou sem o apoio de uma politica educacional para tal. E tarefa do
Estado e especialidade da SEED a indicagdo das diretrizes curriculares que
sustentam o processo educacional nos diferentes niveis e modalidades. Esta
tarefa deve estar permeada por principios democraticos que possibilite a garantia
de uma escola de qualidade, que seja universal, publica e gratuita. Por outro
lado, é fundamental uma compreensdo de que os profissionais docentes

% Consiste em um projeto de formagao continuada que oportuniza ao Profissional da educagao a reflexéo
sobre sua concepgao de ciéncia, conhecimento e disciplina, que influencia a pratica docente e que integra
o projeto de formacdo continuada e valorizagdo dos profissionais da Educacdo na Rede estadual do
Parana. (PARANA, SEED, Relatério da Gestdo da Educagéo no Parana, 2003-2006, Curitiba, 2006).

57 Os titulos das fases aqui indicados, com excecdo a breve elucidacdo das fases, é a transcricdo do
apresentado no documento Reformulagao curricular no Estado do Parana, da SUED, impresso em 2004.
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sdo os nossos maiores e melhores protagonistas da reformulagao
curricular. Os professores em sua pratica na escola tornam-se sujeitos
epistémicos, capazes de refletir, analisar e propor as indicagées mais
apropriadas para o processo de ensino e de aprendizagem. (PARANA,
SEED, SUED, 2003, grifo nosso).

A concepcgao de professor como sujeito epistémico do conhecimento aponta para
uma sucessao de etapas, que tém por objetivo a construgao sempre coletiva tanto
das diretrizes, bem como do projeto politico pedagogico das escolas nesta gestao.
Para a fundamentagao desta agao foram realizadas algumas reunides com especialistas
e professores do meio académico, especialmente por meio de parcerias entre os

departamentos da SEED e as IES, em sua maioria a esfera estadual.

Este processo, ao ser pensado, é proposto em seis fases que envolvem desde a
analise da conjuntura nacional, em termos de politicas educacionais, até a avaliagdo do

processo de implementacao.

12 fase — Diretriz Curricular da Rede Estadual de Ensino do Parana — 2003 —
Implica na realizagdo de seminarios disseminadores para apresentar, debater e
socializar a “Conjuntura da Educagao Nacional e os desafios da reformulacédo curricular,
Elementos norteadores da reformulagdo curricular e as diretrizes curriculares nos

diferentes niveis e modalidades de ensino”.

22 fase — Diretrizes das areas de ensino da proposta pedagogica — Embora este
“titulo” faca referéncia as areas de ensino da proposta pedagodgica, € preciso aqui
explicitar que as “novas” propostas curriculares ainda ndo estavam construidas. A
orientagdo de construgdo das mesmas so foi realizada em 2006 com base na verséao
(ainda) preliminar das DCEs. Esta fase implica na realizacdo de atividades e eventos
com profissionais das areas para a realizagcao “do processo coletivo das reflexdes sobre
reformulacgao curricular, o qual sera entendido como um processo de capacitacdo aos
professores no programa de formagéo continuada da rede estadual.” (SEED, SUED,
2004).

3% fase — Processo coletivo de reformulagdo curricular — Encontros

descentralizados nas escolas. Implica num processo coletivo de discussao na semana
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de planejamento.

42 fase — sistematizacdo das propostas curriculares por disciplina, niveis e
modalidades de ensino — Realizagdo de seminarios “que congreguem a visao do que

deve vir a ser a configuragao das diretrizes do Estado do Parana.” (SEED/SUED, doc 2,
p- 6)

5?2 fase — Projeto Politico Pedagdgico das Escolas da Rede Publica de Ensino do
Parana — Sob a coordenagao da CADEP, com base nas diretrizes entdo ja construidas
por onde a escola pode definir seus rumos em termos do seu Projeto Politico Pedagdégico
(PPP).

62 fase — avaliagdo e acompanhamento — acompanhamento continuo e
monitoramento das atividades em torno da reformulagao curricular, tanto por parte da

SEED quanto por parte dos Nucleos Regionais de Educacéo (NREs).

Os pressupostos e ideais das politicas da atual gestdo sdo, em todo o momento,
sistematizados pela prépria SEED em documentos que fundamentam tanto o processo
como o conteudo destas politicas. Portanto, a compreensao do processo de elaboragao
da reforma curricular contou com a analise dos documentos produzidos pelos préprios
propositores no interior da Secretaria de Educacao — especialmente pelo Departamento
de Ensino Médio, assim como, também, com as entrevistas realizadas com os técnicos

do departamento.

4.3 A REFORMA CURRICULAR NO ESTADO DO PARANA: PRIMEIRAS REFLEXOES
RUMO A UM TRABALHO COLETIVO

Uma das primeiras acbes da SEED que inaugurou a reforma curricular desta
Secretaria foi realizada em setembro de 2003. Nesta ocasido, a SEED organizou uma
sequéncia de palestras com professores das universidades, educadores e autores de

livros, a qual resultou no evento Elementos Norteadores da Reformulagdo Curricular.
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Como palestrantes estavam a superintendente Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde,
Professora Alice Casimiro Lopes da UFRJ, Professora Mbnica Ribeiro da Silva da UFPR,

professor Marcos Cordiolli da Unibrasil e professor Anténio Flavio Moreira da UFRJ.

Neste mesmo evento, a SUED langou as bases da nova politica da SEED
ressaltando, como uma de suas metas, a necessidade de “rever e conhecer novas
diretrizes para a educacao no Estado do Parana, bem como a de promover agdes
voltadas a valorizagcdo dos profissionais da educacao". Com este propdsito, criou o

“Programa de Formacéo Inicial e Continuada dos Profissionais da Educagao” (2003,
p.2.).

A luta pela democratizagao pela escola de qualidade por uma educagao publica,
gratuita e universal continuam ser a palavra de ordem de governos progressistas
0s quais nao proclamam mais somente pela garantia desses direitos, mas pelo
fim de diretrizes que se desviaram deste objetivo, adotando politicas publicas na
contramdo destas propostas. (ARCO VERDE, 2003)

O evento em questao resultou numa outra versao do documento Reformulagéo
Curricular no Estado do Parana — Um trabalho coletivo. Nele, a SUED ressalta o papel
do Curriculo Basico do Estado do Parana como sendo ainda a referéncia de curriculo
para o Estado, pelo qual as DCEs seriam retomadas e elaboradas pelo conjunto dos
professores. A Unica mengao a uma concepc¢ao de educagao no documento € a do
Curriculo Basico fundamentada na Pedagogia Histérico Critica. Porém, posteriormente
esta n&o foi a concepgao de educagao que esteve nas bases do projeto de reformulagéo

curricular desta Secretaria.

O projeto de reformulagao curricular tem como base a elaboragéo coletiva das
diretrizes curriculares do Estado do Parana. Nao se trata de construir um
curriculo unico com uma grande grade com variagdées desta. A ideia de
construir, no coletivo das escolas, com os professores, profissionais da
educacao, alunos e pai, um conjunto de ideias que permeiam as propostas
que estardo na base do processo do ensinar e do aprender nas escolas, as
quais vao se constituir nas diretrizes curriculares. Para fazer esse processo
indica- se uma metodologia de amplo debate, com diferentes eventos, agoes e
atividades envolvendo os sujeitos que compdem o quadro de atores das
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diretrizes curriculares. Estéo sendo chamados todos os professores que comp&e
0 quadro da Rede Estadual de Educacédo do Estado (...) (PARANA, SEED,
SUED, 2003, p.5, grifo nosso)

A opcéao pela analise de alguns aspectos conceituais — destacados neste evento
e sistematizados nos documentos que apresentam os referenciais curriculares desta
gestado — é realizada com o objetivo de perceber os caminhos ou descaminhos da SEED

no inicio da gestao.

O debate sobre as intengdes centralizadoras e prescritivas da reforma no ambito
da organizacao curricular foi a ténica do referido evento “Primeiras reflexées para a
reformulagéo curricular da educagao basica do estado do Parana’ que ao mesmo
tempo através das palestras,®® refletiu os limites das politicas publicas que colocavam o
curriculo na centralidade das mesmas (referindo-se as reformas de 1990), também

apresentou a reforma curricular como sendo o eixo das politicas da SEED.

Um dos textos base que subsidiou a palestra “Politicas de curriculo — propostas
e praticas”, proferida por Alice Casimiro Lopes, no evento em questdo, ao denunciar a
reforma educacional do governo Fernando Henrique Cardoso, faz uma importante
analise sobre o papel do curriculo e das politicas curriculares de 1990. Segundo Lopes,
os curriculos acabaram se apropriando de diversos discursos, inclusive dos que ja tinham
legitimidade no espago escolar, resultando em textos de definicbes curriculares
hibridas®® que, a priori, ndo causariam rejeicdo, mas testemunhariam a intengdo
dominante. Ao destacar elementos de contraposi¢cdo das politicas anteriores, a autora,
além de ressaltar a necessidade em “superar’ sistemas de avaliagdo centrados nos
resultados, em superar a conexao linear entre a reforma curricular e a reestruturacao

produtiva e, especialmente, a definichko do modelo de competéncias e temas

% Dentre elas podemos indicar a critica de Alice Casimiro Lopes e Médnica Ribeiro, as politicas
educacionais que colocam o curriculo escolar na centralidade de suas reformas e na perspectiva que a
ele foi imputada de solucionar problemas educacionais — “capacidade que ele nado tem”. (LOPES, 2004).
%9 O termo hibridismo curricular € usado por Alice Casimiro Lopes em também em outro artigo: Politica de
Curriculo: recontextualizagcao e Hibridismo. Nele a autora destaca o hibridismo presente nos “discursos
criticos e pos-criticos, especialmente em virtude de foco politico na teorizagéo critica e do foco no pos-
modernismo. Este termo sera mais adiante explorado em outros contextos também. A autora quando faz
referéncia a este termo nao o utiliza na perspectiva da critica. Entretanto, no presente estudo este termo
€ utilizado para indicar uma das insuficientes das politicas em analise diante da superacéo do ideario
neoliberal.
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transversais, indica a fragilidade de politicas educacionais pautadas na centralizagao no
curriculo. Segundo LOPES (in PARANA, SUED,2004, p. 08)

N&o s6 se conferiu ao curriculo uma capacidade de solugdao de problemas
educacionais que ele nao tem como se produziu a ideia de que tudo na
educacdo publica especialmente era negativo e que nada havia para ser
valorizadol...] Houve a imediata associagdo com os processos de mudanga do
mundo contemporaneo produzindo a vinculacdo das mudancgas curriculares a
aceitacdo das mudangas no mundo globalizado [...] buscou a submisséo da
educacédo aos interesses de mercado [...] coube a escola formar o cidadao capaz
de se inserir adequadamente no mundo em mudanga. Tal adequacgao foi
entendida como adaptar os alunos as novas formas de trabalho no mundo
produtivo.

Para elucidar tal questao, Silva, (2003) fundamenta a intengao dos propositores da
reforma de 1990 em rever os processos educativos rumo as novas bases do setor
produtivo. A analise critica dos principios norteadores das diretrizes e dos PCNs,
realizado na referida palestra, traz também no seu bojo a ressalva sobre o papel que o
curriculo desempenhou como centro da reforma de 1990. Segundo SILVA (2003), a
posicao privilegiada que 0 mesmo ocupa nas politicas educacionais pode estar ligada ao
fato de o curriculo constituir-se em um espago onde se concentram e se desdobram as

lutas em torno dos significados de ordem politica e social.

A analise do conteudo de tais palestras tem um papel muito importante para
compreensao do processo de implementagao das politicas da SEED. Em se tratando de
um evento que apresenta tais politicas, vale destacar que a primeira premissa da SEED
€ de fato a superagao da base economicista neoliberal, que propds atrelar o curriculo
das escolas as estreitas e imediatas necessidades do mercado. Esta é a concepgao que,
em alguma medida, unifica os autores presentes nos eventos. Enquanto a reforma
curricular de 1990 é analisada sob a critica de utilizar o curriculo como o redentor dos
problemas e das mudancgas sociais, a proposta da gestdo o aponta como o principal
caminho da estruturagao das politicas da SEED. A priori, € possivel concluir que as
politicas atuais se apoiam naquilo cujos textos-bases criticam. Ocorre que as
politicas da SEED acabam centrando no curriculo uma solucdo, de certa forma,

‘redentora” para os problemas escolares e sociais como, por exemplo, o fim das
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desigualdades e a intengdo em atender as diferengas e diversidades culturais.

Embora a presenca de autores de diferentes concepgdes possa ilustrar o carater
hibrido de proposicao da reforma curricular, € comum a estes, além da critica as politicas
de cunho neoliberal, a ndo referéncia, em nenhum momento, ao declarado ponto de
partida da definicdo das Diretrizes Curriculares: o Curriculo Basico. Entretanto, sao
diversos os focos de analises. Enquanto Ménica Ribeiro e Alice Casimiro Lopes fazem
uma analise das politicas que tomaram curriculo na sua centralidade. Anténio Flavio
Moreira e Marcos Cordiolli retomam a visdo de curriculo, agora numa perspectiva

Multiculturalista®®.

A perspectiva trazida por Moreira (2003), no texto base que fundamenta o evento
em questao - Algumas reflexées sobre a Escola e o Conhecimento, talvez seja a que
mais se manifeste no conteudo da reforma curricular da SEED. O sentido de uma
perspectiva critica de educacao, segundo a SUED, contempla o curriculo como espago
de lutas, confrontos e desafios que possibilitem compreender o mundo pelo olhar do
subalternizado. A este respeito e com este objetivo, Moreira define como eixo articulador
do curriculo a categoria cultura, através da qual se questiona a légica eurocéntrica,
masculina, branca e heterossexual, “Se se pretende superar a pureza cultural e
incentivar a pluralidade cultural é preciso ter colocado como objeto do curriculo as
diferentes manifestagées culturais” (2004, p. 19). Nesta perspectiva, o autor traz para o

curriculo, a diversidade cultural, sob a perspectiva do multiculturalismo.

Neste sentido Moreira, (in PARANA, SUED, 2004, p.18) reflete que o primeiro

60 Alice Casimiro Lopes professora da faculdade de educagéo da UFRJ — texto —base da palestra proferida
em 23 de setembro de 2003, no evento elementos norteadores da Reformulagéo curricular, organizado
pelaSEED-PR As categorias cultura e trabalho serao retomados neste estudo quando da analise dos
conteudos da reforma. Mas, de antemao, € possivel indicar que esta discussao esta (também) no pano de
fundo do processo de construcdo das DCEs. Na SEED é possivel destacar que a “falta de sinergia” entre
os departamentos esta representada (também) no embate conceitual entre multiculturalistas e entre os
“marxistas”, entre os que dialogam com as concepg¢oes e os considerados de “esquerda autoritaria”. ARIAS
(2007) em sua dissertacdo destaca as vicissitudes e os particularismos entre os técnicos pedagdgicos da
SEED que buscam, em certo sentido, uma autolegitimagdo de poder. Estes particularismos séao
perceptiveis nas discussdes conceituais ou ideoldgicas que se manifestam na contraposicéo de opinides
e referenciais. Isto pode ser mais bem identificado nas discussdes interdepartamentais que ocorreram no
inicio de 2006 quando o Secretario da Educacgao indica representantes de diversos departamentos para
revisar conceitualmente e estruturalmente as DCEs. Na opinido de alguns dos técnicos presentes tratou-
se também de uma disputa de poder que trouxe a tona a controversa relagao entre as categorias cultura
e trabalho que a priori ainda ndo esta resolvida no texto das DCEs.
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desafio da escola hoje é:

Torna-se um espaco de criagao e critica cultural, o que envolve eleger a cultura
como o eixo articulador do curriculo [...] a escola precisa inicialmente considerar
os educandos como sujeitos culturais e adotar uma postura aberta a cultura,
as suas distintas manifestagées, uma postura que supere o “daltonismo
cultural” de muitos docentes, que desconsideram o “arco-iris de culturas”
que se encontram nas salas de aula. Quer-se uma perspectiva que valorize e
leve em conta a riqueza decorrente da existéncia de diferentes culturas no
espago escolar. (grifo nosso)

Para isso o autor continua com alguns principios que devem ser pensados na

selecao de conhecimentos:

O curriculo deve visar a construgdo de individuos capazes de lidar com a
diferenca e a mudanga. Que valorizem a inovagao e que saibam questionar,
desafiar e propor alternativas; [..] deve projetar e ajudar a desenvolver uma
sociedade na qual todos os individuos sejam valorizados e tenham garantido um
padréo minimo de qualidade de vida; [..] deve levar em conta quatro fatores que
serdo decisivos na configuracdo de um futuro proximo: multiculturalismo,
mudanga e desenvolvimento tecnoldgico, economia e transnacionalismo.
(MOREIRA, in PARANA, SUED, 2004, p.18)

Embora, na perspectiva do autor e da prépria SUED, o curriculo seja um espago
de luta e confronto com a légica eurocéntrica, o que se tem € uma tendéncia cada vez
maior em incorporar o discurso da diferencga cultural e da prépria nogao de “discurso” no
lugar da discussao sobre a questao da classe, da desigualdade social e até da ideia de
teoria. Analisada esta tendéncia a luz de Mclaren (1993), percebemos que o movimento
de critica e de construgdo de novos referenciais curriculares para o Estado do Parana
corre o risco de “fetichizar a diferenca através da valorizagao do especifico, do local e do
particular e analisar o debate atual sobre a representagdo sem considerar a presente
crise conjuntural de autoridade cultural”. (MCLAREN, 1993, p.10)

Isto implicaria, ainda segundo o autor, que, a despeito de questdes consideradas

mais abstratas como as questdes de Estado, categoria, modo de produgao, justiga legal
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e socioecondmica, as unicas arenas aceitaveis estdo no nivel do local e do cultural.
Acaba implicando também na recusa as grandes narrativas, na rejeicdo da razao
universal como fundamento das questdes humanas, na celebragao da pluralidade e da
politica da diferencga racial, étnica e de género. “Os novos sujeitos encontram a agéncia

democratica e suas vozes como agentes de representacdo” (MCLAREN, 1993 p.15).

Estdo ai representados e analisados, a priori, importantes elementos que
caracterizam as contradicoes da reforma curricular. Na esteira destas concepg¢des e da
construcao coletiva das diretrizes, situam-se também as contradi¢gdes entre o processo
de construcao curricular e do conteudo da reforma. Enquanto a SUED aponta para a
necessidade de tragar um caminho comum que possa “[...] tomar como base as
indicagbes e propostas encaminhadas pelo 6rgao central — a SEED para que o debate
se faga num sé direcionamento [...]" o processo de construgao coletiva desta reforma ja
tem uma natureza que, em si, ndo € hegemonica, haja vista as diferentes concepcdes
dos docentes que participaram do processo, as diferentes concepc¢des dos professores
que compunham o quadro técnico da SEED, a falta de uma proposi¢gao conceitual no
ponto de partida que pudesse dar linhas mais gerais a fundamentagdo da discusséo
curricular, bem como a propria auséncia de uma concepgao declarada que margeasse o
processo. O outro elemento a ser analisado, através do conteudo da reforma curricular,
¢ o hibridismo conceitual®® presente em politicas curriculares que tomam o
multiculturalismo, a diversidade cultural e o pés-modernismo no bojo de sua concepgao.

Enfim, buscou-se uma unidade que pela natureza do processo ja n&o € possivel.

Nao se pretende tomar estes eventos como uUnica via para se analisar as
contradicbes conceituais da SEED, nem tampouco se pode nega-las. Enquanto o
processo de construgao das Diretrizes, por parte da SEED, critica frontalmente o projeto
prescritivo da gestao anterior (uma logica tao estrutural e ideologicamente amarrada em
termos de gestao, financiamento, pacotes curriculares, capacitacao e documentos), ele

propriamente ndo chega a assumir de forma definida e coesa uma proposta curricular

67 Este hibridismo (expressado no método e no contetido destas politicas) se observa tanto nos referenciais
dos convidados para apresentar a reforma curricular da SEED como também nos referenciais lidos pelos
técnicos do Departamento do Ensino Médio (que vao desde Foucault até Kosik passando por Tomas
Tadeu da Silva e até Sanchez Vasquez — autores que raizes epistemoldgicas bem diferentes).
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que permita apresentar-se como contraposicdo as politicas neoliberais. Tais acoes
encerram em si as proprias contradigcdes das politicas publicas. Para Eagleton, tais
politicas “ndo passam de variaveis para um desejo politico que nao ousa dizer o seu
nome”. (EAGLETON,1998. p.32)

De uma forma mais ou menos congruente com a SEED, o DEM expressou as
contradicoes entre o processo e o conteudo da reforma curricular e entre uma
politica participacionista e propositiva. Na verdade, o DEM, além de expressar este
movimento proposto pela SEED de construgdo coletiva sem uma postura mais
propositiva, passou por algumas mudancas na forma de conducgao das politicas a partir

de 2004, quando houve a mudanca de chefia do departamento.

Embora, na primeira fase da gestdo do DEM, estivesse presente a intengcdo em
se contrapor as politicas anteriores, no que se refere a pedagogia de competéncias, nao
havia um direcionamento curricular do ponto de partida. Houve “um convite” para discutir,
dialogar e, enfim, percorrer o caminho de reconstrugao da histéria das disciplinas,
que talvez tenha sido um dos mais acertados caminhos, na construgcao das diretrizes
por disciplinas. Contudo, néo estava configurada uma unanimidade na perspectiva dos
técnicos do DEM sobre as continuidades ou descontinuidades das ag¢des da primeira e
da segunda gestéo. Ha os que se ressentem da mudanga de encaminhamentos por parte
de um ou outro projeto para formagao continuada®, ha os que expressam que houve
uma maior diretividade diante da concretizacdo de agcbes que haviam sido pensadas,
mas ainda estavam sendo “discutidas”. Embora n&o seja unanime a leitura dos técnicos
sobre as acdes entre ambas as chefias, ela pode ser ilustrada a partir de uma das

entrevistas realizadas com uma das pessoas integrantes do quadro técnico do DEM:

O conceito de conteudo estruturante foi o [primeiro chefe] que langou, toda essa
construcao tedrica veio neste momento. Na verdade, eu acho que a equipe
fortaleceu toda essa discusséo e a executou, era uma questdo que na gestao

62 Em entrevistas realizadas com técnicos e ex-técnicos do DEM, houve uma mencdo a falta de
continuidade no encaminhamento do Folhas, que tinha, em sua origem, uma intengdo sobretudo de
producgédo cientifica dos docentes. Houve também comentarios sobre a falta de continuidade do projeto
“Otimizacdo dos Espagos Escolares”, que, na primeira fase da gestdo, ocorreu em forma de aulas
gravadas, editadas e categorizadas, material que, segundo entrevista, nunca foi disseminado.
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dele nao ia acontecer porque era o perfil da gestao do [primeiro chefe] ser do
tedrico — académico. Nés nao tinhamos uma equipe suficiente para dizer —
“ta tudo muito bonito isso que vocés estdao dizendo, mas o que vai
acontecer agora?” Como que a gente vai chegar no professor com isso? A
gestao da [segunda chefia] trouxe essa marca nos acompanhando la da
escola e compreendendo a importancia dessa novidade toda, de conteudo
estruturante e de “bater” nos PCNs. A [segunda chefia] ndo abriu mao dos
conteudos estruturantes nem da histéria das disciplinas, nem ela nem nds. Pois
ela chegou quando a equipe ja estava toda montada e tinha uma relagao afetiva
com esse chefe muito forte que acolhe, envolve e obriga a gente a se mexer —
néo tem como nao gostar dele, ela s6 deu continuidade. (entrevista 6 / dez 2006,
integrante técnica do DEM)

Contudo, a indefinigdo ou a “omissdo” de uma ou outra “linha” esteve presente
no interior dos departamentos da SEED desde o inicio conforme observa uma das

pessoas técnicas do DEM (entrevista n.6 dez/2006)

Em momento algum se negou Saviani e nem mesmo o valor do que ele falou nos
anos 80. [Mas] naquele momento era muito forte na fala do [chefe do DEM e da
superintendente] [...] (n&o) rotular e dizer que vai fazer um curriculo baseado
neste ou naquele autor [...] Por isso o Folhas que teve dupla fungéo: ver o que o
professor estava fazendo na pratica cotidiana de verdade — o curriculo
verdadeiro e a partir dai, aos poucos, ir construindo o que ele queria. Embora
ndo se tivesse uma linha com um nome eu acho que era uma Tendéncia
critica — fazer com que os conhecimentos de cada uma das disciplinas sejam
apropriados pelo aluno, mas que ele perceba como isso pode mudar a sua
pratica social, a sua vida |a fora para sempre — nao daquele jeito tradicional de
curriculo: “tem que saber por que tem saber”. Assim vinha essa conversa desde
2004. Isso foi muito sofrido — ndo poder dizer uma linha, ndo saber dizer uma
linha, a gente falava de uma linha critica — vinham muitas de acusacgdes por
usarmos Tomaz Tadeu que é pos-critico, vinham algumas discussodes tanto
dentro da Secretaria como de alguns nucleos. Essa coisa de comegar sem
poder falar de uma linha sem poder dizer... Por que nao adianta falar que é
critico - que a gente nao quer o povo do neoliberal — mas nao fica clara qual
é a concepgao do ponto de partida e ai isso me pareceu muito mais uma
postura de uma gestdo que quer chegar e ganhar a adesao - muito mais
isso do que exatamente uma proposig¢ao (Entrevista 6, 2006, grifo nosso)

Segundo Arias (2007), a falta de unidade em torno das politicas educacionais
desta gestao € condicionada por duas importantes caracteristicas (uma consequente da
outra): de um lado, as vicissitudes derivadas da composigao dos perfis biograficos dos
quadros dirigentes e dos técnicos pedagogicos dos departamentos e, do outro, uma

espéecie de “experimentalismo” na consecugdo das politicas da primeira metade da
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gestdo 2003-2006, que tem na reforma curricular sua principal referéncia.

A compreensao deste movimento no interior da SEED nos remete, na verdade, a
algumas discussdes que acabam nao passando despercebidas. De um lado, lembramos
a analise de Gongalves (1994) a respeito das politicas peemedebistas que diante do
projeto “Construindo a Escola Cidada" ndo acena para uma concepcao clara de
educacao e sim para um hibridismo de diferentes teorias. Por outro lado, os discursos
ilustrados nas entrevistas, nos fazem lembrar das politicas do PROEM que acenam para

o fim das metanarrativas ou na negagdo de uma metateoria.

Até entdo, estas e outras anadlises tém indicado o que Eagleton (1998, p.33)
chama de insuficiéncia do discurso pés-moderno que gradativamente torna-se apolitico
e culturalista em excesso. O que este movimento revela, na verdade, € um hibridismo de
concepgdes que nao se nomeiam, em primeira instancia, uma vez que objetivava o
envolvimento dos docentes num processo de construgdo coletiva das Diretrizes

Curriculares Estaduais.

O que cabe ressaltar até aqui € que existe um “tensionamento” significativo entre
o conteudo e o processo de implementacdo das politicas de reforma curricular. No
entanto, tais questionamentos s6 podem ser entendidos no espectro deste
tensionamento, refletido, inclusive, no interior da SEED durante o processo de discussao

das Diretrizes Curriculares, sob o qual destacam-se as politicas do DEM.

4.4 O DEPARTAMENTO DE ENSINO MEDIO E A CONSTRUCAO COLETIVA DAS
DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS: O PROCESSO, OS PRINCIPIOS E
AS ACOES

A proposicao das politicas de Ensino Médio, desde o inicio da gestao da SEED,
nao prescinde de muitas analises realizadas sobre atual conjuntura social politica e
econdbmica. Enquanto, segundo Ferreti (1997) e Locco (1997), a gestdo da SEED, no

governo Lerner, antecipou-se a reforma nacional langando o PROEM, desvinculando o
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Ensino Médio geral da formacgdo profissional (fato este que agudizou a historica
dualidade estrutural do Ensino Médio), a SEED na gestao 2003-2006, antecipa-se na
implantacédo de cursos de Ensino Médio com organizagéo integrada a Educacéao

profissional em nivel técnico.

A criagdo do Ensino Médio Integrado ocorreu a partir de 2004, entendendo que a
revogacao do Decreto 2.208/ 97 (o qual consolida a separagéo do Ensino Médio Geral
do Ensino profissional em nivel técnico) seria efetivada com a promulgag¢ao do Decreto
n°. 5.154/04 (o qual define a integragcédo do Ensino profissional com Ensino Médio). Esta
reformulagéo, que ocorreu nao somente em termos estruturais como também em termos
curriculares, consolidou-se na SEED a partir dos Departamentos do Ensino Profissional
(DEP) e do Ensino Médio (DEM). Em termos estruturais, significou a formagao integrada
do ensino médio com o profissional. Em termos curriculares, significou (de maneira
declarada pela chefia do DEP) em “envidar esforcos na perspectiva de uma formagao
politécnica que supere a relagcdo entre ensino, formacdo e mercado de trabalho”.
(GARCIA, 2005, p. 164).

Portanto, a busca do rompimento com a perspectiva da pedagogia de
competéncias engendrada a partir dos referenciais do PROEM — o qual significou o
reflexo das reformas em ambito nacional implantadas a partir do MEC em 1990 — foi
objetivada pela SEED a partir do DEP e do DEM.

Embora ambos os departamentos representem a SEED no que tange as politicas
publicas para o Ensino Médio e, neste sentido, a reforma curricular deste nivel de ensino,
este estudo foca-se nas agbes do DEM. Isto se explica pela intengdo em fazer uma
andlise sobre a tentativa do DEM, enquanto departamento do Ensino Médio que
responde pela formacédo geral deste nivel de ensino, de fazer o enfrentamento das
proposi¢des da gestao anterior, que redefiniu o ensino médio (sob o PROEM) apenas

como condi¢do para a formagao geral.

Obviamente, é preciso considerar que as proposi¢cdes do DEM se inscrevem no
espectro da reforma curricular da SEED como um todo e que este departamento,

especialmente a partir de 2006 (conforme relatos de entrevistas com os técnicos do
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DEM), dialogou com outros departamentos, em especial com o DEF (Departamento do
Ensino Fundamental), com o Departamento de Ensino Profissional, com a CADEP

(Coordenadoria de Apoio aos Diretores e Pedagogos), bem como com a prépria SUED.

Assim, uma vez situado no movimento de implantagdo das politicas como um
todo, o DEM assume para si as intengdes preconizadas pela SEED no que tange ao
processo (ao método) e ao contetido da reforma curricular. E importante destacar que
todo esse “movimento” expressa exatamente o que é da natureza do “movimento” ou do
processo: avancgos, contradicdes, afinidades, contraposicdes. Isto se da, também, pela
propria opgcdo em propor uma reforma curricular que esteja na esteira do processo
democratico, o qual prevé a participagdo dos professores nesta “empreitada” — a da
reformulacéo curricular. Acerca disto, torna-se relevante destacar que o sentido da
democracia se da dialeticamente na garantia de participagdo dos professores como
sujeitos do pensar e do fazer pedagdgico, bem como na necessidade, talvez intrinseca

do Estado contemporaneo, de adesao de suas politicas.

E neste intrincado contexto — marcado pela construcéo coletiva das DCEs, a qual
coloca mais forga no processo que propriamente no conteudo, que a reformulagao
curricular do DEM e o conteudo desta vao se definindo ao longo do processo. Este
movimento teve, além dos condicionantes expressados pelas contradicoes internas do
Estado, das determinacgdes sociais, politicas e macroecondmicas sobre a construgao de
politicas para o ensino médio no ambito nacional, um outro forte condicionante
representado na composi¢cao de quadros da SEED e do DEM. Ocorre que o PMDB nao
contou com um quadro educacional préprio. As indicagcdes vieram de diferentes
fontes, dentre elas o sindicato dos professores, as universidades, os movimentos sociais
e os professores da propria rede, os quais foram aos poucos compondo os quadros
técnicos do DEM. Esse foi um movimento que abarcou um conjunto de diferentes
formacgdes e, portanto, diversas concepgdes. Fato este que, aliado ao proprio processo
de construcdo, exerceu influéncia no carater hibrido das politicas educacionais, nesta

gestao.
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No DEM os principios de “colaboragdo®®”, do docente como sujeito pesquisador
e da acao dialogada, também foram os pressupostos que moveram a primeira fase
da gestao, a qual toma a construgao coletiva do curriculo como o principal icone da

representatividade e da participacéo.

A construcéao coletiva foi considerada pelo DEM como “a unica metodologia capaz
de fazer da escola e da educacdo ambientes de interpretacdo e transformacao da
realidade” (DEM, 2005, p. 05), [uma vez que] propostas curriculares construidas sem a
colaboragdo dos professores que atuam em sala de aula, via de regra, ndo sao
verdadeiramente incorporadas pela pratica pedagdgica dos mesmos. Colocou, neste
sentido, o docente como protagonista a partir dos seus saberes, capaz, ndao somente de
definir metodologias, pressupostos e concepgbes de avaliagdo, mas a propria

especificidade do Ensino Médio.

Um momento que merece um cuidado redobrado em relagcéo ao que dizer sobre
teorias de curriculo, politicas publicas, pratica pedagdégica, apds mais de uma
década de siléncio sobre a necessidade de escrita e reescrita de um curriculo de
Estado. [...] Dentro de uma outra 6tica de gestdo publica e de elaboracao de
propostas curriculares, as ag¢des realizadas pelo Departamento do Ensino Médio
partiram da pratica do professor para a fundamentagéo teérico-metodologica do
curriculo nas politicas publicas. Neste sentido, todas as agdes nos dois ultimos
anos buscaram dar voz ao professor, ouvi-lo falar de sua pratica e de seus
saberes. [...] Repudiou-se a metodologia verticalizada, de construgao curricular,
na qual a elaboragao/escrita era monopolizada por “instancias administrativas”
como 6rgdos governamentais e instituicdes de Ensino Superior. Partiu-se para a
ampliacdo das discussdes com o professor, dando-lhe voz, ouvindo-o falar de
sua pratica pedagogica e colocando-o em interlocu¢do com teodricos da
educagdo. (PARANA, SUED, DEM, 2004, p. 05)

O “movimento” de implementagao das politicas e das agées do DEM foi marcado,
qguase que de maneira simultanea, pela formacéao interna dos técnicos do departamento

e pela formacéao dos professores da rede estadual. Na verdade, essa “formagao” implica,

63 A “colaboracdo” como principio pode ser ilustrada a partir de varias acdes da SEED. Além da propria
construgdo das DCEs, esta gestdo contou com a utilizagdo das tecnologias no sentido de promover
ambientes colaborativos através dos quais os professores pudessem divulgar suas produgdes em forma
de OACs (objetivo de aprendizagem colaborativos) do Folhas (resultado da pesquisa do professor
expressado em forma de textos de conteudos pedagdgicos que constituem material didatico aos alunos e
professores) bem como pelo préprio “Portal Dia a Dia Educagéo”, o qual tem, também, por objetivo divulgar

as produgdes docentes.
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de inicio, em muitos eventos que acabaram servindo mais de diagnéstico sobre a
representacao do professor acerca do objeto ou da concepgao de sua disciplina,
do que no processo de construgao do texto. Dai, decorre um primeiro e importante
aspecto a se analisar: a intengédo declarada (a formagao do professor pela via da
construcao coletiva) e a pratica efetiva. Neste momento, cabe questionar qual foi a
pratica efetivada que, na verdade, resultou dessa relagao dialética entre o método (a
construcao coletiva das DCEs) e o conteudo da reforma curricular. Ou quem sabe nao
seria melhor analisar a relagdo do método sobre o conteudo? Enfim, para efeitos desta
analise, cabe aqui discorrer um pouco sobre as agcdes que indicaram este método, as
quais vao, entao, definindo este contetdo. E € somente com base na compreensao de
todos estes condicionantes sobre as politicas em questdo, que € possivel analisar e

entender o “movimento” das acdes do DEM, especialmente sobre a reforma curricular.

O inicio da gestdao do DEM implicou num processo sistematico de estudos
caracterizados em seminarios por disciplinas. Neste primeiro momento, os préprios
técnicos do DEM foram envolvidos em estudos internos que possibilitaram rever os
fundamentos tedricos de sua disciplina. O estudo das disciplinas, que significou uma
retomada (historica) do objeto de cada uma delas, antecedeu algum tipo de discusséo
sobre concepgao de educacédo. Dito de outra forma, ainda que a intencdo das acodes
fosse a reformulagao curricular por meio da formagao continuada (ou vice-versa) — a fim
de “romper” com a proposicdo das competéncias e “superar’ o seu possivel impacto®*
sobre a representacdo do professor — ndao houve, no ponto de partida, alguma
discussdao sobre concep¢coes de educagcao que pudessem sustentar a
reformulagao curricular. Nem tampouco a SUED, até este momento, tinha
apresentado, construido ou pensado em um documento introdutério que fundamentasse
a concepg¢ao de educacdo que pudesse pautar a reforma curricular, sob a qual as
disciplinas “dialogam” entre si. Desta forma, a primeira acdo do DEM representou a

opcao por estudos que recuperassem a historia e, a partir dela, a especificidade da

64 A percepgao deste “impacto” deu-se principalmente através dos primeiros seminarios realizados com os
professores da rede. Nestes primeiros eventos, os técnicos perceberam que os docentes em sua grande
maioria apresentaram dificuldades em definir o objeto de sua disciplina, bem como em definir os contetdos
desta. Isto pode ser ilustrado (segundo os técnicos nas entrevistas realizadas) quanto a referéncia, por
parte dos professores da rede, aos temas transversais em detrimento aos contelidos basicos.



115

disciplina e sua ciéncia de origem. A perda desta especificidade se deu, em grande
medida, pelos descaminhos da pedagogia de competéncias que acabou secundarizando
o conteudo. Segundo uma das professoras técnicas do DEM, em entrevista concedida

para esse estudo, este caminho foi proposto pela entdo chefia do DEM

Lembro-me do [chefe do DEM na fase inicial] dizendo assim: “Gente se nés
vamos fazer uma reformulagéo, a gente tem que escolher um caminho — ndo da
para fazer uma reformulagao do nada — nés temos varios caminhos. Eu gosto
(ele ja nos induziu porque ja percebeu a equipe que ele tinha) da histéria das
disciplinas. Vamos comegar convidando os professores a estudar
novamente a histéria das disciplinas. [...] Neste momento ninguém mais
sabia o que a sua disciplina ensinava; estdvamos perdidos, era tudo
“aquela coisa” dos temas sociais contemporaneos. Nos aceitamos o desafio
e achamos que era um bom caminho — como fazedores de politicas publicas
lancariamos esse convite. (entrevista 6, 2006)

Paralelamente a esses seminarios internos de discussédo das disciplinas, este
primeiro momento também oportunizou aos técnicos do DEM entrarem em contato com
algumas leituras sobre curriculo, especialmente com o referencial tedrico de Tomaz
Tadeu da Silva, Gimeno Sacristan, Frigotto e Ciavatta.®> Além destes, algumas
referéncias como Kosik, Vasquez e Foucault,®¢ foram também sugeridos pelos proprios

técnicos do DEM e pela chefia na ocasiao.

Aliado a estes seminarios internos, em setembro de 2003, foi desenvolvido pelo
DEM o primeiro curso propriamente dito de capacitagdo interna dos técnicos-
pedagdgicos, ministrado pela professora Isabel Barca. Este evento foi realizado em
parceria com o PPGE (Programa de Pds-graduagdo em Educagédo da Universidade
Federal do Parana), o qual foi denominado de “Projeto de Investigagdo em aprendizagem
escolar". Entre outros objetivos, explicitados na programacgao do evento, o principal era
o de aprofundar elementos que pudessem contribuir no estabelecimento de uma cultura

de pesquisa e produgdo de materiais por parte dos técnicos pedagogicos da SEED. A

650 DEM passou por uma mudanca de chefia, a partir de 2005, a qual acompanhou o departamento até o
final da primeira gestao e acabou seguindo nesta, mas agora quando da integragcéo entre o DEM e o DEF
através da chefia do DEB — Departamento da Educacao Basica.

86 FRIGOTTO, G.;: CIAVATTA, M. Ensino Médio: ciéncia, cultura e trabalho, SEMTEC, MEC, Brasilia. 2004.
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pesquisa fundamentava a ténica do processo de produc¢do que colocaria o professor

como sujeito pesquisador, protagonista de sua formagao continuada.

Deste principio decorreram algumas agdes, as quais foram se instituindo como
programas e/ou “politicas” do DEM. De modo mais geral, essas agbes podem ser
ilustradas nos projetos ou programas vinculados ao projeto “Rede Saber” (Rede de
elaboragao e Socializagao de Saberes Escolares para o Ensino Médio). O “Rede Saber’
implicou, e ainda implica, em produgao de material didatico para os alunos. Este projeto
envolveu a estruturacido e a elaboracdo do Projeto Folhas e do Livro Didatico Publico,
cujo resultado foi a elaboracao de livros didaticos para o Ensino Médio, produzidos por

alguns professores da Rede Estadual de Ensino.

O chamado “Folhas” foi um projeto idealizado logo no inicio da estruturagdo do
DEM (na gestdao 2003-2006), pelo entdo chefe do departamento e alguns de seus
técnicos pedagodgicos. Em linhas gerais, implica em um projeto de formagao continuada
para os professores da rede na forma de producgao colaborativa de textos de conteudos
pedagogicos. Em termos praticos, constitui-se num material didatico para os alunos e
professores, através do qual o docente — pesquisador — desenvolve um determinado
conteudo de ensino, partindo da problematizacdo do mesmo. Tanto esta
problematizagédo, como toda a linguagem, € indicada para voltar-se ao jovem do Ensino
médio, o qual, através deste material (Qque ndo implica em uma aula ja desenvolvida, mas
sim na proposi¢ao de trabalho com algum conteudo de ensino), sera levado a responder
tal problematizagdo com base nos conteudos explicados durante o “texto”. Neste sentido,

o Folhas

objetiva viabilizar meios para que os professores da Rede Publica
Estadual do Parana pesquisem e aprimorem seus conhecimentos,
produzindo de forma colaborativa textos de conteddos pedagdgicos,
com base nas Diretrizes Curriculares Estaduais e seus
contetdos estruturantes®” (PARANA, SUED, DEM, 2005, p.23).

67 O conceito de Conteudos Estruturantes foi desenvolvido no &mbito do proprio DEM a partir do inicio da
gestado aqui analisada. Ele marcou a organizagdo das DCEs no Ensino Médio num primeiro momento e
depois, quando da integracédo entre o médio com o fundamental em Educacdo Basica, foi abarcado em
ambos o0s niveis de ensino. Caracterizam-se, segundo conceito adotado pelo DEM, em
“ conhecimentos de maior amplitude|...] que se constituem em partes importantes e fundamentais para a
compreensao de cada uma das areas de uma disciplina. S&o entendidos como saberes mais amplos da
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Segundo avaliagéo dos técnicos, o projeto foi, a principio, um importante meio de
perceber como o professor entende o curriculo, bem como de mapear as lacunas na
formacgao do professor deixadas pela licenciatura e pela proposigao das competéncias
em detrimento aos conteudos de ensino. O conteudo do Folhas tem como referéncia as
Diretrizes Curriculares, bem como seus contetdos estruturantes. O recorte do conteudo
fica a critério do professor-autor. O formato do Folhas implica em explorar este conteudo

de maneira problematizada e contextualizada.

Nao obstante as possiveis “confusdes” que os professores da rede fizeram com
os “antigos” PECs ou Pls (pondera-se a falta de clareza na explicitagao inicial da intengao
do Folhas e o quanto as concepgdes dos PCNs ja estavam, de certa maneira,
impregnadas nos docentes), este projeto ilustrou também a énfase ao método (formagéao
continuada com base no principio da colaboracdo e o principio da elaboragao de
materiais a partir da formacdo do professor) destas politicas em detrimento aos
conteudos. Isto se revelou também na dificuldade dos professores em situar o conteudo
para problematiza-lo. O que se teve, na fase de difusdo do projeto, foi uma
problematizacdo que abordou “‘um tema gerador” e ndo um conteudo de ensino. Os
professores, conforme avaliacdo dos técnicos do Departamento, haviam se desfocado
do “objeto de sua disciplina”, assim como, também, dos referenciais sobre os quais sao

os conteudos dela ou mesmo do que sao “conteudos de ensino”.

Na esteira do principio do professor-pesquisador tem-se também o “Livro Didatico
Publico”, o qual foi produzido por professores da rede paranaense envolvendo as doze
disciplinas da tradigao curricular. Foi constituido a partir dos fundamentos das Diretrizes
Curriculares Estaduais ainda em sua versao preliminar e do “formato” do Folhas. Sua
producdo contou com treze consultores das IES para diferentes disciplinas com o
objetivo de proceder a revisao do texto e a solicitagao de direitos autorais. Seu processo

de construgdo iniciou-se em 2005, envolvendo cinco professores por disciplina®. Em

disciplina e que podem ser desdobrados nos contetdos que fazem parte de um corpo estruturado de
conhecimentos construidos e acumulados historicamente. (PARANA, SUED, DEM. Semana pedagdgica —
2005. Roteiro de trabalho para professores do Ensino Médio: contelidos estruturantes. 2005, p.23)

68 O conceito de Contetdos Estruturantes foi desenvolvido no ambito do préprio DEM a partir do inicio da
gestado aqui analisada. Ele marcou a organizagao das DCEs no Ensino Médio num primeiro momento e
depois, quando da integragdo entre o0 médio com o fundamental em Educagéo Basica, foi abarcado em
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outubro de 2006, estava chegando as escolas uma tiragem de 450.000 copias de cada.
Segundo os técnicos do DEM®®, esse material “ndo tem a pretensdo de ser o Unico livro,
pois faz o recorte de alguns conteudos, portanto, ndo busca dar conta de todos, mas de

alguns conteudos elencados a partir dos conteudos estruturantes.” (Ibid. 2005, p 23)

Segundo avaliagao dos técnicos pedagogicos do DEM, em entrevistas realizadas,
quando o Departamento foi elaborar o Livro Didatico Publico ndo se tinha muita clareza
de como se poderia escrevé-lo. Assim sendo, a partir da experiéncia do Folhas, pensou-
se em seguir a mesma estrutura na produgéao do livro. Portanto, o Livro Didatico Publico
foi produzido a partir do formato do “Folhas” (problematizacdo, contextualizacéo
interdisciplinaridade) e um dos critérios de participacdo da sua elaboragédo era ser

professor-autor de um Folhas.

O Folhas foi gestado na época [do primeiro chefe do DEM]. Em 2003 houve um
evento com Isabel Barca, em convénio com o mestrado da Federal, onde se
discutia muito a questao da pesquisa, levantava-se muito a questéo do professor
pesquisador como aquele que produz conhecimento. As bases do Folhas foram
dadas pela chefia ou pela equipe da época. A concepgao e [formato] surgiu até
junho de 2004. Foi quando escrevemos o primeiro manual de orientacdo do
Folhas e comegamos a divulgar para os professores. Estava posta ali a
discussao das Diretrizes Curriculares — ainda ndo havia textos produzidos sobre
0 que seriam as Diretrizes — havia levantamentos, apontamentos, mas
efetivamente um texto ja preliminar nao havia. O que havia era um processo mais
rapido que era a compra de livros de literatura para os alunos e outro mais lento,
que era chamada biblioteca do professor — livros de apoio pedagdégico do
professor. Estas questdes foram avangando e sendo construidas ao longo de
todo um processo. No final de 2004 surgiu a ideia de que a partir do formato dos
textos do Folhas seriam selecionados professores para escrever os livros
didaticos (a luz da) ideia do Folhas. A concepgéao seria assim: o professor tem
condigdes de escrever, ele pode produzir seu material didatico, muitos
professores que produziram seus textos poderiam construir uma coletanea e
produzir seus livros didaticos, mas isso demandaria muito mais tempo, existe
uma questao: sdo quatro anos. A ideia foi entdo acelerar este processo — chamar
professores — afastar da sala de aula, dar condi¢des bibliograficas e de pesquisa
para que eles produzissem o Folhas. No final de 2004 — a professora [atual

ambos os niveis de ensino. Caracterizam-se segundo conceito adotado pelo DEM em
“ conhecimentos de maior amplitude]...] que se constituem em partes importantes e fundamentais para a
compreenséo de cada uma das areas de uma disciplina. Sdo entendidos como saberes mais amplos da
disciplina e que podem ser desdobrados nos contetidos que fazem parte de um corpo estruturado de
conhecimentos construidos e acumulados historicamente. (PARANA, SUED, DEM. Semana pedagdgica
— 2005. Roteiro de trabalho para professores do Ensino Médio: conteudos estruturantes. 2005. p.23)

69 Em entrevista realizada com técnicos do DEM, entende-se que os autores do Livro vieram por um convite
aberto, realizado a partir de uma carta aberta enviada na residéncia dos docentes. Havia alguns critérios
estabelecidos, dentre eles ser professor 40 horas.
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chefia] ja era a chefe do departamento e passa a implementar aquilo que eram
principios. No final de 2004 vem a primeira fase de producéo do Folhas e ja
chega nas escolas a biblioteca dos alunos (entrevista 2, técnico pedagdgico do
DEM, dez/2006)

Esse principio de professor-pesquisador moveu a politica para formagao
continuada pautada especialmente (mas ndo somente, lembrando do Follhas e do Livro

didatico Publico) na construgdo das Diretrizes Curriculares Estaduais

O inicio do processo de construgao e discussao coletiva foi dado no primeiro
grande encontro organizado no municipio de Pinhais, area Metropolitana de Curitiba.
Este primeiro momento — o “Ensino Médio e Licenciaturas: Relagées
(Im)pertinentes” ocorreu em outubro de 2003 e envolveu aproximadamente 1700
professores, entre eles, profissionais da rede estadual de educacgao e representantes de

Instituicdes de Ensino Superior.

O principal objetivo era iniciar a discussao das futuras DCEs, partindo da pratica
do professor em sala de aula e, simultaneamente, oportunizando possiveis
aproximacoes entre este nivel de ensino e a formacao inicial. A metodologia do encontro
previa a organizagao de grupos por disciplinas, cada qual mediado por professores das
IES, a fim de responderem perguntas elaboradas pelos técnicos do DEM. Este momento
tinha por objetivo realizar um diagndstico inicial sobre os saberes que os professores

tém/praticam no seu trabalho pedagodgico na escola.

[...] a elaboragcdo das questdes teve como preocupacdo inicial dar voz ao
professor no que se refere as suas “concepgdes”, tanto da disciplina, quanto da
relacdo ensino-aprendizagem e das “situacdes pedagogicas” que envolvem sua
pratica cotidiana. Discutir e aprofundar o entendimento sobre o termo/conceito
SABER em relagao as disciplinas escolares, remete ao estudo histérico e politico
do complexo processo de “construcao e definicado" do que se deve ensinar nas
disciplinas de tradi¢cao curricular. Afinal, a constru¢do de um curriculo remete
sempre a pergunta “o que ensinar?”, que nos remete a outra pergunta relativa
ao sujeito/aluno, “o que eles ou elas devem ser?”. Dai a relevancia do conceito
SABER, diretamente relacionado com o tipo de identidade que o curriculo, como
documento, pode forjar. Um dos caminhos a ser percorrido nesses estudos pode
ser o das histérias das disciplinas e das teorias curriculares. (PARANA, SEED,
SUED, DEM, 2004)
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Os saberes fundamentais das disciplinas, os fatores que contribuem para gerar
situacdes de indisciplina, os saberes relevantes na formacgao dos alunos do médio, a
relacdo metodologia e conteudos, bem como sugestdes de encaminhamento para a
estruturagéo do curriculo, foram alguns dos elementos que suscitaram as discussdes do
professor em torno do diagndstico sobre a disciplina e seus saberes fundamentais. Estes
saberes’®, bem como a busca da identidade do Ensino Médio e a necessidade de
superacgao da politica de competéncias, fundamentam um novo conceito para definir o
bloco de conteudos e saberes fundamentais que é a nocdo de conteddos

estruturantes.

Este evento foi muito mais um diagndstico dos referenciais do professor sobre
curriculo, saberes e concepgodes de educagao, do que o inicio do processo de discussao
de categorias centrais que nortearam a construgao das diretrizes. Esta caracteristica de
diagnostico, presente nos eventos, pode ser ilustrada pelo depoimento de um dos

técnicos do DEM, dado em entrevista para a pesquisa em novembro de 2006.

Este evento é importante porque marca um diagndstico em algumas coisas que
ja se sabia — ja se tinha uma ideia — Frigotto fala em ensino médio como espaco
sem identidade — essa falta de identidade e esse diagnédstico se deve pela perda
de foco curricular, ou seja, o PCN conseguiu fazer com que o professor perdesse
o objeto de estudo da disciplina. Talvez a prépria formagao continuada desses
professores tenha feito isso — isso € um elemento — o ensino se torna fragil
porque ndo se sabe mais o0 que ensinar — tem-se ai uma questao curricular. A
outra questdo é a formagao dos professores — da formagdo académica — da
graduacédo e ligada a isso a sua formagao continuada que é bastante fraca. Na
medida em que a licenciatura ndo da mais conta de formar — a relagao entre o
curriculo da universidade e curriculo do ensino médio — ha uma lacuna — um
distanciamento muito grande. Percebe-se nisso a dificuldade de um professor
conhecer a epistemologia da sua disciplina e ai entra uma visdo de
conhecimento equivocada, uma visdo de ciéncia equivocada e a formacao
continuada se torna fragil — neste momento embora existem muitos cursos, eles
acabam nao dando conta disso, precisaria de algo que fizesse o professor refletir
e pensar sobre sua prépria pratica. (Entrevista 2, DEM, dez. 2006)

70 Note-se que a ideia de saberes estava presente nos documentos e na elaboracdo das atividades
propostas pelo DEM nestes eventos. Ainda que esta politica pretenda fazer a contraposi¢éo a pedagogia
de competéncias que secundariza os conteludos, ndo houve até a fase preliminar das DCEs uma
proposicao de definicdo ou hierarquizagao dos conteudos de ensino nas diferentes disciplinas.
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A partir deste encontro, foi possivel para os técnicos do DEM perceber o impacto
dos PCNs na compreenséao (ou na falta de compreenséo) dos professores acerca dos
conteudos centrais da sua disciplina. Segundo essa percepg¢ao, os professores ja nao
mais sabiam identificar os conteidos da disciplina nem dos temas sociais
contemporaneos expressos nos PCNs. O diagndstico do esvaziamento do conteudo
no curriculo (e que implica no esvaziamento do mesmo na formacao do professor) foi
identificado em muitas agbes do DEM, inclusive no Folhas. Foi o que levou um dos
professores do DEM a caracterizar essa perda de identidade do conteudo como o “circo

de horrores”, diagnosticado nos eventos.

Eu fiquei catalogando o Expotrade assim que entrei e fiz todas as fases de
catalogacao — criamos uma estrutura de classificagdo. Também descobrimos la
0 “circo de horrores” onde o professor ndo sabia nem o que era conteudo e os
que eles indicavam era os que eles néo trabalhavam em sala de aula. {...}
atiravam para todos os lados, ndo sabiam o que era metodologia, ou melhor, a
experiéncia deles era confusa. Hoje a gente sente que ja esta mais focado o
trabalho dos professores por conta do que estamos vendo. Aparentemente, eles
sabem distinguir contetdo e método, apesar da famosa confusdo com PCNs. Eu
considero isso ainda uma grande culpa dos PCNs e um n&o desenvolvimento
em massa do Curriculo Basico — apenas alguns grupos de professores
assumiram e ainda hoje o defendem. (Entrevista 5, DEM, dez 2006).

Dessa forma, a producao dos professores foi toda sistematizada pelos técnicos
do DEM e foi retomada no segundo grande encontro que envolveu professores em
formacgéao para a discussao das diretrizes. Este segundo encontro, que foi a retomada do
primeiro, € chamado de “ll Encontro do Ensino Médio com suas Relagdes
(Im)pertinentes: Diretrizes Curriculares”. Ele teve como objetivo retomar as questbes
do primeiro encontro, partindo das ideias apresentadas pelos professores e avangando

na compreensao do conceito de saberes e sua relagdo com o curriculo.

Cerca de 600 professores do Ensino Médio da rede publica estadual reuniram-
se em Faxinal do Céu nos dias 17, 18 e 19 de novembro de 2004 para dar
continuidade as discussdes sobre as orientagdes curriculares no Estado do
Parana. Nesse encontro, os professores foram inteirados pelos técnicos do DEM
a respeito das discussdes que estavam sendo realizadas em ambito nacional.
Tiveram também a oportunidade de sistematizar as discussdes tiradas do
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primeiro encontro estadual ocorrido nos dias 2 e 3 de outubro de 2003 em Pinhais
e denominado “Ensino Médio e Licenciaturas: Rela¢des (Im)pertinentes”. Por
ocasido do segundo encontro, realizado em Faxinal do Céu, os professores
presentes fundamentaram suas reflexdes a partir da leitura dos seguintes textos:
“O Curriculo Escolar do Ensino Médio e suas Implicagbes”, de Cassia Ferri; “Por
uma teoria linguistica que fundamente o ensino de lingua materna (ou de como
apenas um pouquinho de gramatica nem sempre € bom), de Carlos Alberto
Faraco e Gilberto de Castro; também o texto de Enid Yatsuda Frederico e
Haquira Osakabe, consultores do ministério da Educagéo para a disciplina de
Literatura. (PARANA, SEED, DEM, Diretrizes de Lingua Portuguesa, 2005, p.
01)

Os trabalhos realizados neste encontro “Il Relagées (Im)pertinentes”, segundo o
material de sistematizacdo do histérico das diretrizes, foram planejados da seguinte

maneira:

e Discussao sobre Teoria do Curriculo apontando as fragilidades tedricas e
conceituais dos PCN’s e respectivos vinculos politicos, buscando a
elaboracdo, em grupos, de uma concepc¢éo de curriculo e identidade do
Ensino Médio.

e Discussao sobre o papel de cada disciplina no curriculo do Ensino Médio,
baseada nas teorias criticas e pds-criticas da educagao.

e Analise e discussao dos dados obtidos no primeiro evento “Ensino Médio e
Licenciaturas: Relagdes (Im)pertinentes”, seguida de redagéo, ainda que em
tépicos, dos fundamentos tedricos, fundamentos metodolégicos e uma
relagéo de Contetidos Estruturantes para sua disciplina do curriculo do Ensino
Médio. (PARANA, SEED DEM, 2005 p.4)

Com o propdsito de discutir, analisar e sistematizar concepgées de curriculo, tipos
de estrutura curricular, a identidade do ensino médio, pressupostos tedricos, metodologia
da disciplina e seus conteudos estruturantes, os professores foram redistribuidos em
salas por disciplinas. O material foi produzido tendo como referencial toda a
sistematizacao da producao do primeiro encontro, bem como textos de fundamentagao

como “O Curriculo Escolar do Ensino Médio e suas Implicagées”’'(CASSIA FERRI,

" Note-se que a ideia de saberes estava presente nos documentos e na elaboragdo das atividades
propostas pelo DEM nestes eventos. Ainda que esta politica pretenda fazer a contraposi¢éo a pedagogia
de competéncias, a qual secundarizou os conteudos, ndo houve até a fase preliminar das DCEs uma
proposicao de definicdo ou hierarquizagao dos conteudos de ensino nas diferentes disciplinas.
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200472) e Documentos de Identidade Uma introdugdo as teorias do curriculo, de

Tomas Tadeu da Silva.

E possivel compreender a relagdo deste material escolhido com o propésito do
encontro. Segundo o DEM, no Histérico da Construgao Curricular do Ensino Médio
do Estado do Parana — 2003/2004, os trabalhos no evento foram planejados da seguinte
forma:

e Discussdo sobre Teoria do Curriculo, apontando as fragilidades tedricas e
conceituais dos PCNs e seus respectivos vinculos politicos, buscando a

elaboragao, em grupos, de uma concepgéao de curriculo e identidade do Ensino
Médio.

e Discussdo sobre o papel de cada disciplina no curriculo do Ensino Médio,
baseada nas teorias criticas e pds-criticas da educacgao.

e Analise e discussdo dos dados obtidos no primeiro evento “Ensino Médio e
Licenciaturas: Relagbes (Im)pertinentes, seguida da redagdo ainda em topicos
dos fundamentos tedricos, fundamentos metodolégicos e uma relagéo de
Conteudos Estruturantes para sua disciplina do Curriculo do Ensino Médio.
(PARANA, SEED, DEM, 2004, p. 04)

Neste sentido, o evento oportunizou a produgdo dos professores acerca dos
saberes fundamentais de sua disciplina, os saberes relevantes na formacado dos
estudantes do ensino médio, bem como sugerir os principios norteadores da disciplina
que deveriam ser incluidos nas discussdes curriculares. O retorno da produgdo e

discussao dos grupos foi metodicamente sistematizado pelo Departamento.”®

2 Ferri trabalha o conceito de curriculo apoiado em Sacristan e Forquin, o qual define curriculo como
selecao da cultura. Em uma citagdo que define a relagdo entre cultura e curriculo, Ferri se utiliza de
Sacristan (1996). Define a escola como um espago sociocultural que participa ativamente da complexa
trama social que constitui o ser humano. O meio é fonte de conhecimento e é construido a partir da
atividade dos individuos em interagao com os elementos que o constituem. E o meio é constituido pela
cultura. Essa nogao de cultura integrante do processo de constru¢ao de conhecimentos e do préprio sujeito
€ central para a concepgéo de aprendizagem, pois esta incorpora a experiéncia dos individuos. Desta
forma, Ferri relaciona curriculo e cultura, enfatizando a ideia de que curriculo é sintese dos conteudos
socializadores que assume a forma de cultura escolar, compreendendo cultura como a forma de pensar,
sentir, fazer, atuar e se expressar de um grupo social. (grifo nosso)

73 Qutras categorias que entram no processo de construgéo da base curricular s&o as teorias criticas e pos-
criticas de educagdo. Estes conceitos utilizados nos eventos que explicitam a opgao curricular sao
sistematizados e fundamentados por Silva (2001, p. 17). Ambas as categorias foram, de inicio, utilizadas
pelo DEM como referencial de concepgdo. E importante ressaltar que em si elas ndo sdo
epistemologicamente similares ou mesmo complementares. Segundo Silva, a aparente disjun¢édo entre
uma teoria critica e pds-critica do curriculo tem sido descrita como uma disjungdo entre uma analise
fundamentada numa economia politica de poder e uma teorizagdo que se baseia em formas textuais e
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A base de construgao das politicas do DEM, na tdnica do professor-pesquisador,
esteve, num primeiro momento, toda ela voltada ao processo de implementagao destas
politicas. Portanto, o inicio da gestdao do DEM foi marcado pela légica do sujeito

epistémico defendido pela SUED

Cabe ressaltar que todas estas agdes valorizam mais 0 processo
do que o produto. Antes de querer que cada agao resulte num produto especifico,
pontual, o desejo é que cada uma delas fomente, crie condigbes de estudos
e debates. Que o professor leia, pesquise, produza, converse com seus pares,
num continuo processo de reflexdo sobre sua formacdo e seu trabalho.
Esse principio é coerente com a postura politica mencionada repetidas
vezes neste texto, que é a da construgdo de um curriculo de autoria, elaborado
colaborativamente pelos professores da rede estadual de educacdo
do Estado do Parana. (DEM, 2005, p. 03)

As discussoOes realizadas pelos professores, mediadas e sistematizadas pelos
técnicos do DEM, culminaram na elaboragdo de alguns importantes documentos que
ilustram os fundamentos pelos quais se define a concepgédo de Ensino Médio da atual
gestao: “O Curriculo do Ensino Médio do Parana em perspectiva”, “A Identidade do
Ensino Médio”, “A reforma do Ensino Médio: uma analise critica”. Estes
documentos nortearam as discussdes nos encontros descentralizados nas escolas e nos

Simpésios das disciplinas do DEM.

Em fevereiro de 2005 foi realizado o primeiro encontro de estudos descentralizado
caracterizado como: Semana de Estudos Pedagoégicos nas escolas publicas do
Estado do Parana. Tanto este encontro, bem como a formacéao de “Grupos de Estudos”
por disciplinas na escola, foram iniciados em 2005 e s&do a¢des voltadas para a formagéao
docente diretamente ligada a construgao coletiva das diretrizes. Ambos se caracterizam
em estudos descentralizados, cujos textos foram sistematizados, elaborados ou
escolhidos pelo DEM e repassados pelos NREs. A primeira acdo é mais pontual,
ocorrendo semestralmente nas escolas, sem a presenga ou mediagédo dos técnicos do

Departamento e a segunda, com a mesma natureza, é processual, realizada aos

discursivas de analise. (2001, p.141).
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sabados, sendo que, tanto as datas quanto a forma de organizacédo séo definidas pela

Secretaria de Educacao.

O formato Simpdsio foi uma opgéo para formagao também iniciada em 2005, que
envolveu todos os niveis e modalidades de Ensino. Teve como premissa a forma de
capacitagcao centralizada. O Simpésio do DEM, por sua vez, envolveu em espacos
diferentes, mas no mesmo periodo, todas as disciplinas. E importante destacar, contudo,

que as inscri¢gdes do simpdsio foram limitadas.

O Simpésio do Ensino Médio tinha por objetivo, aprofundar as discussdes ja
iniciadas que visam a construgcdo das Diretrizes Curriculares do Ensino Médio como
etapa final da educacao basica. Estas discussdes trouxeram a tona o contexto histérico
das politicas neoliberais para a educacdo, bem como as discussdes em torno do
curriculo, das teorias da aprendizagem e a Historia das disciplinas. Este encontro teve,
neste sentido, o objetivo de aprofundar as discussdes e produgdes acerca dos

fundamentos tedricos e metodoldgicos das disciplinas e dos Conteudos Estruturantes.

Entre os documentos trabalhados neste simpdsio, destaca-se o “Documentos de
identidade: Uma introdugéo as teorias do curriculo” de Tomas Tadeu da Silva. Este autor
propde a discussdo curricular na perspectiva de um curriculo critico e/ou poés-critico
(como apontam os conceitos apresentados pelo Departamento). E importante destacar
aqui que alguns conceitos ja comegaram a aparecer, os quais fundamentaram a
construcao das DCEs, tais como interdisciplinaridade, contextualizagao, sujeitos do

ensino médio (Charlot), curriculo (Tomas Tadeu da Silva) e conteudo estruturante.

A capacitagao interna dos técnicos do DEM, envolvendo os professores das IES,

continua a ser realizada. Neste momento tinham o objetivo de

fornecer subsidios tedrico-metodolégicos para fundamentar a elaboragdo do
documento final das Orientagbes Curriculares do Ensino Médio para o Estado do
Parana” [...] na busca da concretizacdo destes principios [...] na forma de
consultoria. [...] para garantir o aporte teérico metodolégico que fundamenta a
proposta “. (PARANA, DEM, 2005, p. 04).
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Com este objetivo, em setembro de 2005 foi realizada, com os técnicos do DEM
e a SUED, uma reunido técnica que envolveu a discussdao ampla sobre as diretrizes do
Ensino Médio, com o objetivo de construir a versao final da proposta curricular e do texto

“Identidade do Ensino Médio".

E importante analisar o objetivo deste trabalho, uma vez que foram acdes

definidas como necessarias na

finalizagdo dos textos das diretrizes curriculares de cada disciplina do ensino
Médio, [uma vez que], seria a via de perceber e garantir uma coeréncia interna
e uma articulagéo intertextual de forma a evidenciar uma concepgao tedrica
orgénica para este nivel de ensino.” (PARANA, DEM, 2005).

Esta coeréncia orgénica também ¢é assinalada pela proposta de trabalho de outra
disciplina que, com o mesmo objetivo, acena para os cuidados necessarios para que
‘ndo acontegcam contradicbes de origem teorica ou metodologica quando da

implementacéo das diretrizes nas escolas da rede estadual.” (PARANA, DEM, 2005).

Embora os documentos oficiais expressem uma sobrevalorizagdao da
construgao curricular como sendo a marca da politica desta gestao, as entrevistas
realizadas permitiram também compreender que o processo de implementagcéo das
politicas do ensino médio passou pela via de um “tripé reformista” — a discussao
curricular, a formagao continuada e a elaboragcdao do material didatico. Ressalta-se,
para tanto que, num primeiro momento, na pratica, os encontros realizados marcaram
muito mais um diagndstico da representagao do professor e de sua formagao, que um
processo de construgéo coletiva das diretrizes. E o que indica, em entrevista, um dos

técnicos do DEM ao analisar o saldo dos encontros de 2004 e 2005:

Precisaria de algo que fizesse o professor refletir e pensar sobre sua prépria
pratica — entdo o primeiro elemento é curriculo, o segundo elemento é a
formacdo continuada e o terceiro elemento € o que leva a essa perda de
identidade do ensino médio e a questdao dos materiais para o apoio didatico
pedagdgico ao trabalho do professor. O professor tem na escola, em geral, o
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quadro e o giz. Os livros didaticos, o aluno, em geral, nao tinha ou ndo tem. Ha
uma auséncia de livro e suporte. O acesso a Internet & limitado porque o
professor ndo sabe usar, vocé nado tem biblioteca — 0 que havia era uma
biblioteca completamente deteriorada, no sentido de que nao havia nem titulos
nem materiais especificos para o ensino médio ndo so6 para o aluno mas para o
professor — Junta-se ai trés grandes elementos que sado: o curriculo, a
formacgao do professor e o suporte de apoio pedagogico a esse professor
que trabalha em sala de aula - esse diagnodstico coloca estes trés
problemas e a partir deles passa-se a pensar numa politica publica para o
ensino médio. (Entrevista 2, técnico pedagogico DEM, dez. 2005).

Contudo, em fevereiro de 2006, a versao que seria a final das Diretrizes, passou por
um periodo rico, mas tenso, em torno de discussdes que sucederam todo o processo de
construcao coletiva por parte dos Departamentos. Ocorre que em dezembro de 2005, o
Secretario da Educagao (através de sua assessoria), em contato com a leitura das
Diretrizes, sinaliza a falta de uma concepcao orgéanica e, portanto, de unidade de
concepcao entre as Diretrizes do Ensino Fundamental e Médio e, também, nas
disciplinas do mesmo nivel de ensino.”* Com este objetivo, o proprio Secretario constituiu
uma comissao interdisciplinar para discutir uma concep¢do comum das politicas
curriculares da SEED. Esta comissao contou com quatorze participantes dos diferentes
Departamentos e unidades da SEED e foi denominada de “Grupo de Sistematizagao”.
Foi presidida pelo Secretario que participou de todas as discussdes e contou com a
participacao da Superintendente da Educacao. Além da unidade conceitual, a finalidade
era também elaborar um documento unico que integrasse as Diretrizes do Ensino

Fundamental e do Ensino Médio.

Para este processo de “reconstru¢cédo” ou de integragcdo das diretrizes em torno da
coeréncia com uma proposta geral, foi estabelecido um cronograma de trabalho para um
semestre. Para tal, o corpo do texto deveria ser organizado a partir de seis itens:
Introdugédo, Dimenséo Histérica da disciplina, Fundamentos tedrico-metodoldgicos da
disciplina,  Conteudos  Estruturantes/Conteudos  escolares,  Encaminhamento
metodolégico e Referéncias (bibliograficas). A estrutura do texto, conforme depoimento

em entrevista com técnicos, era quase toda do DEM, por exemplo, em relagao “a historia

74 Este fato foi relatado pela propria superintendente em reunido técnica com os Nucleos Regionais que
tinha por objetivo orientar a semana de estudos descentralizados nas escolas em 2006.
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das disciplinas sendo amarrada com os contetidos estruturantes”.” A SEED objetivava
que, em junho, a versao final fosse encaminhada a imprensa e, em julho, todo este
material estivesse pronto para ser estudado na “Semana pedagdgica descentralizada”
nas escolas. Este “evento”, contudo, desencadeou outro processo de reconstrucédo das
DCEs, envolvendo, neste momento, apenas os técnicos dos departamentos’®. As
entrevistas e o proprio movimento indicam que o conteudo presente nesta reforma
curricular ndo prescinde de uma politica propositiva na sua verséao final. Dito de outra
forma, a nao-diretividade no processo foi, portanto, insuficiente para definir a ou as
concepgdes presentes nas Diretrizes, implicando num processo de reescrita dos textos

das diretrizes por parte dos técnicos dos departamentos.

Todo o processo de revisdo e rediscussao das DCEs foi norteado por um
documento que orientou a estrutura dos “novos” textos. De certa forma, além da definicdo
estrutural, este documento pretendia sinalizar para um caminho conceitual de elaboragao
das mesmas. O que se tem, sobre este possivel caminho, foi a indicagédo de que a

Concepgéo tedrica das diretrizes — politica da SEED deveria

Explicitar a concepgdo educacional assumida pela SEED, deixando clara a
diferenca entre o pensamento neoliberal e o pensamento que norteia a proposta
das diretrizes que se opoe a Pedagogia das Competéncias. Eu gostaria de
falar o que aconteceu este ano com todos os departamentos. A gente
testemunha coisas lindas e ao mesmo tempo muito dolorosas, mas eu s6 me
convencgo, cada vez mais, que € ai que a gente tem que se propor a discutir com
0 outro, a acolher a leitura que ele fez e vocé nao fez. E o outro também tem que
ser acolhedor, tem que explicar aquilo que vocé entende e ele ndo entende para
vocés verem como isso pode ou ndo entrar no texto. Isso é processo, entdo nao
tem jeito quando a gente fala em construir um texto coletivamente — ainda que
esse coletivamente seja um numero muito menor de pessoas que gostariamos
— demanda muito tempo. Ha trés ou quatro anos atras eu acreditaria, se alguém
me falasse que em um ano vocé faz uma discussao coletiva e sai um documento
desse... Ndo sai! E de quatro anos para mais, a gente esta mudando muito. Esse
ano, por exemplo, nds consideramos la no Ensino Médio que o texto final das
Diretrizes — esse que vai para os professores no ano que vem — ele tem uma
marca muito forte nossa, mas ele teve um salto de qualidade. La em
janeiro ele era 0 maximo, o melhor que estavamos expondo para os professores,
agora ele tem mais coisas e que fariam falta profundamente que
naquela versdo nao estava e agora esta. (Entrevista 6, DEM, dez 2006)

7S Entrevista em dezembro de 2006.
76 Este trabalho ndo se propde a analisar as versdes das diretrizes nas suas diferentes fases para identificar
os avangos e as (des)incorporagdes do que foi produzido pelos professores coletivamente.
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Teorias Educacionais criticas — Escola entendida como espago de
conhecimento. (PARANA, SEED, 2006)

E interessante perceber que este processo de discussdo interdepartamental,
visando certa “unificagao” conceitual das Diretrizes por disciplina, também expressou (a
partir do depoimento dos técnicos da SEED), de certa forma, uma disputa de poder
representada pela defesa de concepgdes, crengas, convicgdes ideoldgicas ou
epistemologicas, entre os técnicos dos diferentes departamentos. Em termos de
referenciais, nao foi pautado por algum documento que indicaria as bases conceituais de
uma ou outra concepgao de educagao. O que se teve foi apenas a explicitagdo

documental da concepgao que nao se pretende “adotar”: a pedagogia de competéncias.

Este evento, que buscou, dentro do que foi possivel, “integrar” as concepgdes das
DCEs, acabou revelando o “tensionamento” entre o conteudo e o processo — entre a
pratica efetiva e o discurso anunciado, ou seja, entre a construgdo coletiva ou uma
politica propositiva. Esse tensionamento pode ser compreendido a partir do depoimento

de uma das pessoas presentes nas discussodes interdepartamentais, técnica do DEM.

Em fevereiro de 2006, a Semana Pedagdgica nas escolas, com o cunho de
estudos descentralizados, contou com o material que corresponde a versao preliminar
das Diretrizes, organizada ainda por nivel de ensino. O que ocorreu € que o DEM se
antecipou as proximas versoes, enviando as escolas o texto ainda nao reformulado, a
fim de que os professores pudessem analisa-los em termos de linguagem e clareza

quanto a compreensao dos mesmos.

Em julho de 2006, toda a capacitagdo descentralizada esteve voltada para a
construgcado dos Projetos Politico-Pedagodgicos das escolas, dos quais fazem parte as
propostas pedagdgicas das disciplinas. Destacam-se dois aspectos importantes neste
processo: 1) os docentes das escolas, de certa forma, haviam participado do processo
de elaboragao das propostas pedagoégicas em 2002, a qual estava fundamentada nos
Parametros Curriculares Nacionais; 2) por indicagao desta gestdo, os mesmos deveriam
reescrever estas propostas numa outra dire¢cao (na perspectiva de critica aos PCNs), no

entanto, ainda nao estava finalizado o documento das Diretrizes Curriculares Estaduais
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qgue pudesse subsidiar este processo.

Embora o processo de reconstrucao das diretrizes tenha sido iniciado em 2004, e
desde 2003 a SEED estivesse em processo de critica ao modelo neoliberal preconizado
pela reforma de 1990, o processo de elaboragao das propostas pedagdgicas so teve seu
inicio em 2006. Os docentes, de maneira direta ou indireta, sistematizada ou nao, foram
envolvidos no processo de construgdo de propostas pedagdgicas em 2002, na gestao
Lerner (haja vista os elementos que esta pesquisa traz) e, neste momento, estariam
novamente sendo convidados a elaborar propostas que fossem na contramao do ideario
neoliberal (pautado nas competéncias e habilidades), preconizado na reforma curricular
da gestdo Lerner. Embora o carater de nao diretividade estivesse de certa forma
(ressaltando que no DEM houve uma intervengado maior no processo de discussao dos
textos com os técnicos pedagogicos presente na versdo que chegou até o momento aos
professores em 2006, estes foram orientados a elaborar juntamente com o coletivo
escolar “a sua proposta curricular, definindo o conjunto de conteudos a serem ensinados
para que os alunos compreendam e expressem o mundo por meio das multiplas
linguagens”. (PARANA, SUED, 2006 p.36).

Apenas em julho de 2006, quase ao final da primeira fase da atual gestéo, as escolas
receberam o texto que seria 0 documento introdutério das diretrizes que, em tese,
apresentaria alguns referenciais conceituais’’comuns das politicas da SEED. Em tese,
a explicitacdo da base epistemoldgica de tais politicas deveria ter norteado todas as
discussbes das disciplinas, a fim de que estas pudessem contar com uma unidade

conceitual entre elas e entre a concepcao que move a reforma curricular da SEED.

Esta ndo explicitacdo de uma ou outra “linha” de educagao pode ser analisada sob
trés aspectos: ela foi motivada pelo principio da constru¢ao coletiva das DCEs, o qual
primou pela intengcdo em “ouvir os professores, respeita-los em sua histéria de

formacgao”’®; ela baseou-se no argumento de que a explicitagdo de uma ou outra

70 conteudo deste e de outros documentos serdo analisados adiante, a luz do processo e do contetido
da reforma curricular explicitada nas vozes dos técnicos e nos documentos do DEM.

8 A Argumentacgao sobre a falta de uma linha, por parte da superintendente da educagdo em entrevista
concedida para fins deste estudo, foca mais a preocupacao que se tinha em respeitar os professores, os
quais passaram por periodos intensos de formagao a partir de politicas educacionais de concepgdes muito
distintas, (refere-se aqui ao curriculo basico de 90 e aos PCNs) do que em nomear ou assumir uma ou
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concepcao distanciava os professores das politicas da SEED, e terceiro, por
consequéncia, esta explicitagdo contrariaria a necessidade de legitimagao das politicas
da gestdo que acabara de assumir o Governo do Estado. Neste sentido, a SUED
argumenta que “ha um jogo de for¢as muito grande na reformulagao curricular, e, se nés
definissemos a linha, irlamos dividir num momento em que se tinha muita reagao a nossa

proposta inicial”. (Entrevista 2)

A implementacdo de novas politicas curriculares ndo deixou de expressar o
sentido da democracia ou, quem sabe, até da democratizacao das politicas educacionais
de uma gestao, ainda que “critica” ou “progressista” situada sob contexto do capitalismo

contemporaneo. A este respeito, ARIAS (2007, p. 84) analisa que:

A “construcao coletiva”, ferramenta hibrida que, pretensamente, seria capaz de
democratizar os processos de elaboragdo e implementagdo da politica
educacional, implicou em relagdes tais que, ora funcionaram como elemento de
acomodacao da ordem e das “razdes de estado”, considerando os interesses do
grupo hegemdnico que exercia o governo, e ora como elemento que pds a nu 0s
limites e as contradigbes entre as praticas desse mesmo governo e suas
intencionalidades declaradas.

outra concepcéao pedagogica.
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5 A REFORMA CURRICULAR NO ESPECTRO DAS POLiT’ICAS PUBLICAS DO
ESTADO DO PARANA NA GESTAO 2003 -2006: O CONTEUDO

Pretendeu-se até o momento discorrer (e analisar) sobre o método utilizado na
reforma curricular, bem como na formacgao do professor. Este método, contudo, incidiu
sobre o conteudo da reforma, o qual sera aqui analisado a partir da contribuicdo dadas
pelos técnicos do DEM e da SUED nas entrevistas concedidas para este estudo, bem
como a partir dos textos produzidos pelo Departamento para sistematizar a “identidade

do Ensino Médio” e a construgao curricular.

Ha de se levar em conta, para este fim, que o proprio DEM, assim como todo o
aparelho do Estado, ndo € um bloco monolitico e fechado que pensa e produz de maneira
hegemodnica. H4 meandros de referenciais e concepgdes de educagao diferentes entre
as disciplinas do DEM. No entanto, ainda que estas questbes sejam também
condicionantes dos fundamentos tedricos do departamento, € necessario situar a
intengcéo da construgao coletiva e que, em tese, vai configurar uma construgao por parte
de todos os profissionais da rede estadual de Educagao. Muito embora a construgéao
coletiva, da forma como ela foi apregoada, pareca ter sido efetiva, ou melhor, ter
abrangido quase a totalidade dos professores, na pratica nao foi exatamente isso que
ocorreu no DEM. Este departamento realizou varias agdes voltadas para a formagao
continuada, sendo que os primeiros encontros (Relagdes (Im)pertinentes) acabaram se
caracterizando em diagnodsticos dos impactos dos PCNs sobre a formagao do professor.
Ocorre que, segundo os diagnésticos do DEM, a grande maioria dos professores tinha
perdido o referencial sobre o conteudo de sua disciplina (conforme ja analisado).
Portanto, muito mais do que encontros que pudessem colher as contribui¢des dos
professores para a construgao curricular, o “Relagdes (Im)pertinentes | e 1I” acabaram
resultando em espagos de diagndstico sobre o referencial do professor diante do

conteudo e do objeto de sua disciplina.

E neste sentido que a “construcdo coletiva” no DEM foi aos poucos se
distanciando da proposi¢do em envolver a totalidade dos professores no processo. Este

movimento exigiu que os técnicos passassem a fazer indicagbes do conteudo das
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Diretrizes, congregando perspectivas pedagogicas diversas sob a ampla ideia de uma
perspectiva critica. De certa forma, o espontaneismo do processo de construgao da
reforma curricular é substituido pelo hibridismo de concepg¢des presentes entre os
técnicos. Esse carater ndo homogéneo do departamento e do processo pode ser

ilustrado a partir do depoimento de um(a) dos(das) técnicos(as) do DEM:

Tem uma equipe que esta desde o comeco, portanto tem uma vivéncia. E
tem uma segunda equipe que nido é tdo homogénea quanto a primeira; ela
se divide em gente que, embora ndo conhe¢a todo o processo, esta muito
engajada com tudo isso, que veste a camisa, tem leitura e consegue
acompanhar mais rapido, a outra parcela esta correndo atras do prejuizo,
faz o possivel com um esfor¢go muito grande, mas ainda falta tempo e falta
estrada para conseguir alcangar ... Esse € um dos motivos... (explica a
diferenca conceitual e de concepgéo entre os textos das disciplinas). Outro
motivo € o proprio momento histérico que cada disciplina escolar esta vivendo
na sua discussao, na sua trajetéria [ ...] A gente tem ai dentro textos maduros,
que é o maximo que todo mundo daquela disciplina esta discutindo na academia,
os tedricos, os formadores de professores e tem alguns textos que eu considero
ainda muito ingénuos, uma utopia que ndo moveu ainda alguns autores (aqueles
que produziram o texto) a dar um passo adiante ainda no nivel de sonho de um
outro momento histérico; a gente tem ainda algumas eventualidades assim mas
tem que respeitar ... Porque nds os escrevemos, mas estes textos sao frutos de
discussao sim, embora ndo como gostariamos com a totalidade dos professores
do Estado, mas eu acho que entre todos os eventos que realizamos de 2004
para ca, da para considerar que pelo menos cem professores do Estado
colocaramla o seu dedinho, a sua opinido...(entrevista 6. dez, 2006, grifo nosso)

Esta analise nos leva a refletir sobre alguns importantes condicionantes sobre o
conteudo desta reforma curricular, os quais, neste estudo, expressam algumas prévias
conclusdes acerca da analise do processo de implementagdo desta reforma, ou seja,
elementos do processo que em sua natureza tém, dialeticamente, determinado o

conteudo. Quais sejam:

e O fato de os quadros técnicos dos departamentos terem sido constituidos por
diferentes critérios (a permanéncia de quadros da gestdo anterior, indicagcao
politico-partidaria, afinidade com as propostas da chefia, capacidade técnica etc.)

levaram a coexisténcia de concepcdes de natureza conflitante.

e N&o houve a explicitagdo de uma concepgao clara (ou definida) do ponto de
partida para promover a formag¢ao dos quadros da SEED;
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e Os professores — 0s sujeitos epistémicos do processo de construgao coletiva — na
gestdo Lerner, foram imersos em um amplo programa de formagédo a luz dos
referenciais que tomavam a educagao em seu aspecto privatista e economicista.
Portanto, ja traziam consigo os elementos aos quais a SEED procurava contrapor-
se

e O processo de construgdo coletiva engendrou o proprio processo de formagao
continuada, ou seja, os docentes que “construiriam” as DCEs estariam em

formacao continuada enquanto participavam da reformulagao curricular;

e Esta “formagao” também, ndo contou com a sustentacdo de uma assumida (ou
nomeada) concepg¢ao que nortearia as politicas da SEED;

e O processo de construcido coletiva representou a necessidade mais ou menos
presente de legitimidade do Estado contemporédneo pautada no

“participacionismo” democratico.

e O processo de construcao coletiva das diretrizes curriculares pela sua natureza ja
trouxe consigo um carater fragmentado e que, portanto, acabou subsumindo o
conteudo.

Entendendo que o “movimento” engendrado pelo DEM pautou-se nos mesmos
principios da SEED em termos de processo de construgdo das novas politicas
curriculares, e levando em conta os condicionantes acima, tem-se ai elementos que
evidenciam o “pluralismo” presente na constituicdo da concepcédo ou das concepcgoes

que fundamentam as politicas para o Ensino Médio.

Conforme ja foi destacado, a reforma curricular do Ensino Médio teve a tonica de
contrapor-se a ldgica centralizadora das politicas anteriores (gestao Lerner) e da reforma
curricular realizada em nivel nacional, a partir de 1990. Para este fim, a SEED retoma
criticamente a discussdao do PROEM que, de maneira prescritiva, findou a formagao
profissional em nivel médio. A contraposi¢ao a esta medida trouxe para a reorganizagao
interna desta Secretaria dois departamentos voltados para a reformulacdo do Ensino
Médio. Embora este estudo n&o vislumbre a analise da implantagdo do Ensino Médio

profissionalizante por meio do DEP, interessa destacar que, de certa forma, as questdes
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conceituais do DEM foram se revelando nos dialogos com este departamento de ensino.
Isto se deu pela diferenca de referenciais conceituais usados em ambos os
departamentos para definir e fundamentar suas politicas. Estas diferengas conceituais
expressam de outro modo o “pluralismo” de concepgdes presentes nesta secretaria e

gue de maneira mais ou menos intensa se manifesta no DEM.

Antes de analisar no que consiste este “pluralismo” e “hibridismo” em termos de
referenciais teoricos, € interessante ilustrar alguns elementos conceituais comuns e ndo

tao comuns entre o DEP e o DEM.

Apos as discussdes interdepartamentais, o dialogo de ambos os departamentos
imprimiu um carater diferenciado na abordagem de algumas categorias (cultura e
trabalho) usadas para referenciar as DECs, as quais foram tratadas de diferentes formas,
em ambas as versdes do texto “Ildentidade do Ensino Médio”. Este documento em trés
versdes diferentes tem sido objeto de leitura dos professores das escolas nos Encontros

Pedagogicos Descentralizados.

O DEP toma como categorias fundamentais, para sustentar a reforma curricular
voltada para o mundo do trabalho, os conceitos de educagéo politécnica e de formagéo
omnilateral, com base em Frigotto, Maria Ciavatta e Marise Ramos, 0s quais vém
sustentando um nova perspectiva que se coloca ante a revogag¢ao do decreto 2.208/97.
A proposta que se apresenta é a de “superar a formacao profissional como adestramento
e adaptacao as demandas do mercado e do capital” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005, p. 15). A reforma curricular neste departamento trouxe, como nucleo basico do
Curriculo Integrado, os conceitos de trabalho, ciéncia e cultura. Sustentado também em
Lukacs (1978), o DEP produziu para as escolas documentos pautados na discussdo em

torno do trabalho como ontologia do ser social.

Neste sentido, este departamento, através de sua chefia, aponta “trabalho como
principio educativo” e indica a necessidade em “envidar esforcos na perspectiva
de wuma formagdo politécnica.” (GARCIA apud FRIGOTTO; CIAVATTA;
RAMOS, 2004, p. 164).

A relagao conceitual entre o DEP e o DEM, a partir de algumas de suas categorias
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centrais, foi, ora mais, ora menos, aproximando estes dois departamentos. O dialogo
entre ambos fez com que o DEM pensasse algumas abordagens conceituais, como por
exemplo, as que se inscrevem no ambito do multiculturalismo (entrevista 6, dez. 2006) e
reafirmasse outras, tais como os eixos do conhecimento. Ao passo em que o DEP, por
sua vez, se direciona para um projeto de ensino médio integrado ao ensino técnico tendo
como eixos: trabalho, ciéncia e cultura. O DEM, diante da formacéao do sujeito e da busca
da identidade desta etapa de ensino, aponta trés possibilidades de conhecimentos a
serem abordados pelo curriculo do Ensino Médio: o Conhecimento Cientifico,
Conhecimento da Arte e o Conhecimento Filoséfico. Os trés eixos do conhecimento sao
apresentados no documento “ldentidade do Ensino Médio” (versdo 2005) numa

perspectiva histérica de compreensao da realidade e da formagao do sujeito.

O quanto isto veio interferindo nas discussdes conceituais do DEM pode ser
ilustrado na fala de uma das pessoas integrantes do quadro técnico deste departamento
(entrevista n.5 dez de 2006).

Quando chegou nessas categorias (cultura e trabalho), essa discussao foi mais
interna na Secretaria, entre nés do DEM e o pessoal do Departamento de Ensino
Profissional. Quando se pensa num curriculo mais critico e a gente quer um
curriculo critico... (pergunta-se) Quais sao os principios? Para o pessoal do
ensino profissional — que esta desde 2003 com o pessoal do MEC: Ciavatta,
Frigotto e Marise Ramos — um curriculo de Ensino Médio tem que estar centrado
em trabalho, cultura e ciéncia. Ai, a gente (questiona) que existem outras
dimensdes do conhecimento. Trabalho e cultura s&o principios de uma matriz.
Este foi o primeiro choque teérico dentro da Secretaria, eu diria: o primeiro
aberto.... que a gente defendia desde 2004 na gestdo do [primeiro chefe do
DEM] ainda. O conhecimento deveria abarcar no curriculo escolar também as
dimensdes filosdéficas e artisticas. Ciéncia sim é importante, mas nao é so6
ciéncia, sendo a gente cai num curriculo cientificista e dai pra cair no tecnicista
€ um passo e se vocé nao tem a dimensao filosofica e artistica é isso que vai
acontecer la na escola. (entrevista 6, dez, 2006).

A contraposicao a formagao para o mercado e, neste sentido, a dualizacéo
estrutural do Ensino Médio entre a formacgao geral e especifica, também é recorrente nos
textos e debates promovidos pelo DEM. Um dos primeiros registros a este respeito foi o
documento “O Curriculo do Ensino Médio do Parana” o qual traz a discussao sobre a

identidade deste nivel de ensino. Como esse documento abarca (com base no principio
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da construgdo coletiva) muitos fragmentos do que foi produzido pelos professores nos
primeiros encontros (Relag¢des (Im)pertinentes), é possivel perceber que esta dualidade
acaba ficando impressa na representacdo dos professores, os quais acabam
entendendo que a necessidade deste nivel esta em “formar para a vida"’?, ou ainda, para

preparar para o vestibular.

Ao trazer as discussdes em torno das politicas curriculares engendradas pela
reforma nacional, o DEM inicia suas acdes pautando-as na critica a perda de “identidade
do ensino médio” ao “ecletismo pedagogico”, colocado pelas consignas das Diretrizes
Curriculares Nacionais, aos Pilares de Educacao, propostos pela UNESCO e, sobretudo,

a légica das competéncias.

Segundo o Departamento:

A falta de uma identidade para o ensino médio ao lado da politica curricular, de
formacgéo de professores, da gestdo democratica da escola e do livro didatico é
um dos problemas que caracterizam este nivel e que vem sendo identificado
como um dos grandes limitadores do avanco para uma politica educacional
publica que objetive contribuir para a constru¢do de um projeto educacional de
desenvolvimento de uma democracia de massa. (PARANA, DEM, 2005).

As analises até aqui realizadas nao objetivam aprofundar os conceitos e categorias
utilizados pelos departamentos, mas identificar a relagéo existente entre a forma de
proposicdo das politicas que tém como eixo a reforma curricular com o método da
construcdo coletiva. Processo este que, pela fragilidade do método, acabou ndo se
esgotando em si, exigindo dos técnicos uma maior propositividade em torno de conceitos

e categorias de naturezas diversas, no ambito dos departamentos da SEED.

Com estudos especificos dos pressupostos de cada disciplina, os técnicos do

DEM, ao longo dos Seminarios, Simpdsios, encontro por disciplinas, reunides técnicas,

"9 Ramos (2004) analisa o termo “preparar para a vida” presente nas DCNEM como a opgao recorrente de
uma formacao que esta no bojo da desregulamentacao e flexibilizagdo das relagdes e direitos sociais que
tem como consequéncia a crise dos empregos. Portanto, a formagéo para o mercado de trabalho deixa de
ser a premissa para este nivel de ensino que coloca no desenvolvimento de competéncias e habilidades
a saida para essa formagao flexivel e genérica para a vida.
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elaboragdo de Livro Didatico Publico, Grupos de Estudos, Projeto Folhas e das
Capacitacbes Descentralizadas, foram mediando, fundamentando e sistematizando o
que seria entao a “identidade” ou a concepgao do Ensino Médio. Estas agdes e todo este
movimento de proposigédo das politicas do DEM indicam a clareza que se tinha no “o
que” se quer “superar’ e “do como” superar, (entendendo este “‘como” pela via da
producgao coletiva e da formagao continuada), muito embora estas agdes nao indicaram
claramente “o que” colocar no lugar das politicas educacionais pautadas em

competéncias e habilidades.

5.10S DOCUMENTOS, OS CONCEITOS E AS CONCEPCOES NAS VOZES DOS
TECNICOS DO DEM

A cada encontro e a partir de trabalhos realizados em grupos, conforme ja
explicitado nas agées do DEM®°, os fundamentos das politicas do Departamento foram

sendo sistematizados em textos produzidos pelos proprios professores que nele atuam.

E importante reiterar que em todo o “movimento” de construgdo das DCEs houve
um certo “tensionamento” entre o processo e o conteudo e, neste contexto, o documento
‘Identidade do Ensino Médio” teve trés versdes (tornadas publicas) diferentes. A
primeira, do inicio de 2005, compreende algumas transcrigdes literais dos encontros
“‘Relacbdes (im)pertinentes”; a segunda, do final de 2005, representa “uma certa
formalidade, numa redacao mais elaborada, aprofundando as reflexdes e apresentando
algumas “superacdes” desenvolvidas no Simpdsio do Ensino Médio (2005, p.1) e, enfim,

a de 2006 ¢ fruto das discussoes interdepartamentais ocorridas no inicio do mesmo ano.

Da primeira a ultima versao € possivel perceber o uso e a abordagem diferenciada
de algumas categorias que, de alguma forma, buscaram historicizar e situar o papel do
Ensino Médio, ou melhor, a “identidade do Ensino Médio”. O que este documento, em

suas diferentes versdes revela, é a contradicao de um processo que enseja uma reforma

801 e Il Encontro do Ensino Médio com suas relagdes (im)pertinentes: Diretrizes Curriculares
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curricular no movimento de construcéo coletiva, ao mesmo tempo em que faz a formacéao

continuada dos professores.

o texto “ldentidade do Ensino Médio” (2006) aprofunda questbes que ele nao
tratou em 2005 até porque tinha um debate em discusséo e o de 2006 é fruto de
uma discussdo também das diretrizes disciplinares — eu acho que é um
documento que ja coloca questdes mais consistentes do que o de 2005 — O de
2005 realmente é fragil. Como é um documento na versao preliminar néo tinha
ainda a intengdo em ser o documento, ele estava em processo de construgao,
eu acho que essa é a caracteristica da construgdo coletiva, ou seja, um
documento, um trabalho dificil — vocé escrever um documento que possa
ter uma consisténcia teérica — uma coeréncia tedérica e ao mesmo tempo
atender o coletivo — isso é muito complicado. (Entrevista 2, DEM, 2006, grifo
Nosso).

A primeira versao do texto que dispde sobre a identidade do Ensino Médio,
sistematizada a partir dos encontros dos professores em Faxinal do Céu, tem a intengao
de se contrapor as politicas neoliberais que, conforme indica a SEED e o DEM, estavam
na agenda das politicas nacionais. Esta intengao traz consigo o objetivo de superar a
historica dualidade estrutural do Ensino Médio e, neste sentido, a perspectiva de possivel
“construgao da cidadania” e formagao dos “sujeitos do ensino médio”. Para isto, este
documento sugere a necessidade de “partir’ dos saberes desses sujeitos do Ensino
Médio.

Partindo da compreensdo do curriculo como documento, como discurso,
como produtor de sujeitos, estabelece-se a relagdo imediata entre “O Que” e o
“Para que” ensinar e o que “Eles ou Elas devem ser? Entretanto, essa dimensao
de curriculo como construgao social passa inevitavelmente por outra a respeito
dos sujeitos do ensino Médio. Quem sao eles? De onde vem? Que referéncias
sociais e culturais trazem para a escola? O que a escola ou o curriculo quer que
eles sejam / tornem- se (...) (DEM, 2005)

Portanto, a proposigéo da organizagao curricular que tem por objetivo (explicito)
a contraposi¢ao as politicas de competéncias, teve como fim a selegao de saberes
culturais e sociais, 0s quais estariam voltados para a formag¢do dos sujeitos do ensino

médio. Por meio destes, vém a se configurar, dentre as politicas do DEM, o conceito de



140

conteudos estruturantes. O que se tem neste momento € que a proposi¢ao do eixo
curricular do Ensino Médio no DEM toma a compreensao de curriculo como “documento
de identidade™!, como discurso e como organizagdo de saberes e culturas, com o

objetivo de fundamentar e “construir’” uma identidade para o Ensino Médio.

Portanto, para que o ensino médio defina sua identidade, € necessario que
identifique os sujeitos que os constituam e o meio social em que se inserem, no
sentido de que a mesma seja construida em sintonia com as caracteristicas
sociais, culturais e cognitivas desse “aluno-sujeito” através de um processo
educativo centrado no mesmo e que possibilite o desenvolvimento pleno de suas
potencialidades. (DEM, 2005, sem paginacéo).

Entre formar para o mercado de trabalho de maneira mais especifica ou genérica
ou de preparar para a vida académica, o curriculo do Ensino Médio, segundo os
referenciais do DEM, deve tentar definir uma “outra concepc¢édo” que “rediscuta” e
“redefina” uma identidade para este nivel de ensino focada nos saberes dos sujeitos de

aprendizagem — o sentido de curriculo, a quem servir e que tipo de individuo formar.

Ha de se questionar em primeiro lugar (ainda que este nao seja o questionamento
mais relevante a se fazer) se de fato o Ensino Médio ndo assumia nas reformas
anteriores nenhuma identidade, conforme anuncia o documento: Identidade do ensino
Meédio, produzido pelo DEM em 2005. Os documentos produzidos no interior da reforma
de 1990, a partir do alinhamento da escola a “nova ordem social”, indicam uma formagao
que articule cidadania a formagao para o trabalho, trazendo consigo a ideia de conclamar
os pobres a enriquecerem pela escolarizacdo — como se fosse essa a via para o éxito
econdmico de superacao da pobreza. Ao veicular os dogmas pedagdgico-economicistas,
atribui-se aos proéprios esforcos do sujeito o desnudamento da fungdo econdmica da
pobreza. A articulacdo entre educacdo com o setor produtivo, através do
desenvolvimento de capacidades para lidar com o mundo flexivel e competitivo e a

intencdo de “prepara-lo para a vida”, ndo deixam de conferir ao ensino médio a sua

81 Esse momento de elaboracdo da proposta curricular do DEM ¢é subsidiado pelo conceito de curriculo
como documento de identidade, utilizado e fundamentado por Tomas Tadeu da Silva (SILVA, T. T,
Documentos de identidade: Uma introdugéo as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica,2002).
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identidade, ainda que situada no carater dual que estruturalmente foi conferido a ele.
Portanto, ao construir explicagbes consistentes sobre as relagbes entre educacao e
sistema produtivo, mediadas pelo ato educativo, o Ensino Médio acaba assumindo uma

identidade estreitamente ligada ao discurso hegemdnico que se realiza na persuasao.

Neste sentido, apesar do “nd” indicado por Saviani que existe no papel do Ensino
Médio, ele expressa uma certa identidade revelada na relagao dual e classista posta na
sociedade como um todo e que, na escola (ainda que profissionalizante ou técnica,
propedéutica ou preparatéria para a vida académica), nao deixa de cumprir a sua
legitima fungdo como reprodutora das desigualdades e mantenedora das bases

hegemonicas.

Quando no curriculo se entende que o eixo é a identidade do sujeito, tal como
Tomas Tadeu da Silva afirma, se secundariza a busca da construgao da identidade do

ensino médio na sua relacdo com o contexto social.

Segundo Eagleton (2005), é na esteira do pluralismo pds-moderno que se
encontra o conceito de “identidade”. Ao invés de buscar uma unidade e, para tanto,
dissolver a ideia de identidades distintas, o pds-modernismo com seu conceito de
pluralismo acaba multiplicando-as, ou seja, € no seio da multiplicidade e da relatividade
de conceitos, ideias, teorias, concepgdes e culturas do pos-modernismo que surge a
necessidade em se reafirmar uma autoidentidade. “Pluralismo pressupde identidade
como hibridismo pressupde pureza”. (EAGLETON 2005, p. 28). Talvez, seja significativo,
neste conceito, identificar que n&o existe nada mais heterogéneo que a “identidade “ do
proprio capitalismo. O risco que se tem, na esteira deste conceito da identidade, é de
tomar a realidade do Ensino Médio de maneira fragmentada, de modo que ele perca seu
papel diante da Educacao Basica e do curriculo, diante da matriz filoséfica que o
sustente. Outro aspecto que se destaca, é a ideia de uma diretriz mais “humanizada”, a
qual coloca o foco na pessoa humana (e nao propriamente no sujeito historico e social),
qgue esta na base da prépria Secretaria. Em entrevista realizada com a Superintendente,
ela destaca que uma das primazias destas diretrizes sobre o Curriculo Basico de 1990 é

a possibilidade de se ter uma formacdo menos “arida, mais humanizada”.
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Quando esta proposi¢cao nao traz junto uma compreensao histérica e social dos
sujeitos humanos na contemporaneidade, existe uma tendéncia, no curriculo, em se
centrar em cada grupo, em cada particularidade, perdendo a relagao particular universal.
De uma certa forma, o risco desta subjetividade desprender-se da compreenséo deste
aluno sujeito historico — determinado e determinante das condi¢des concretas®? e
objetivas, portanto, materiais — acaba imprimindo um subjetivismo ao curriculo que,
segundo Duarte (2004), ndo somente secundariza o conceito de classe e de critica a
concepgao burguesa, como também acaba secundarizando a compreenséo do que é a
realidade concreta. Significa que, para captar o sujeito do processo, ou seja, o préprio
sujeito do ensino médio, é preciso capta-lo em sua totalidade. Portanto, o objeto do
ensino médio nao pode deixar de prever jamais este sujeito como fruto da atividade
humana concreta. E neste sentido que se d& a real articulacdo entre teoria (os
fundamentos do que se escolhe e ensina) e a pratica (a pratica social e que se deseja
transformar) e que se pode falar em reforma curricular que toma a construgéo coletiva,
ndo somente a partir da formagdo continuada dos docentes, mas da praxis

transformadora.

A praxis, portanto, € compreendida como atividade material, transformadora e
orientada para a consecugéo de finalidades. Se o homem s6 conhece aquilo que
é objeto de sua atividade, e conhece porque atua praticamente, a produgéo ou
apreensdo do conhecimento produzido ndo pode se resolver teoricamente
através do confronto dos diversos pensamentos. Para mostrar sua verdade, o
conhecimento tem que adquirir corpo na propria realidade, sob a forma de
atividade pratica e transforma-la. A pratica ndo fala por si mesma: os fatos
praticos, ou fendbmenos tém que ser identificados, contados, analisados,
interpretados, ja que a realidade nao se deixa revelar através da observagao
imediata; é preciso ver além da imediaticidade para compreender as relagdes,
as conexoes, as estruturas internas, as formas de organizagéao, as relagdes entre
parte e totalidade, as finalidades, que ndo se deixam conhecer no primeiro
momento, quando se percebem apenas os fatos superficiais, aparentes, que
ainda nao se constituem em conhecimento. (KUENZER, 2004, p.07)

82 0 concreto para Marx é o fruto das multiplas determinacgées: sociais, politicas, econémicas, histéricas e
culturais. Portanto, é concreto analisar hoje a condicdo humana como fruto das relagdes histéricas de
poder e exploragdo, engendradas pela contraditéria sociedade capitalista que tem no trabalho seu principal
alicerce de exploragao da condigdo humana.
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Segundo Kuenzer (2004), a educagao tem uma dimensao teleoldgica que
determina o carater transformador da praxis, porquanto se refere a uma realidade futura
que estimula a acédo. O que caracteriza a dimensao transformadora da escola esta, em
compreender quais sujeitos, quais conteudos, quais atos politicos, a quem ela serve,
mas para além de uma postura subjetivista. A finalidade do Ensino Médio esta no seu
carater real e ndo ideal — o real esta nas contradi¢ées da totalidade, nas contradi¢des da
sociedade de classes, que por si mesma ja vem configurando a dualidade estrutural
posta neste nivel de ensino. A totalidade, por sua vez, estd em ndo somente reconhecer
ou perceber sob quais bases a realidade esta posta mas — uma vez vista como fruto da
atividade concreta do homem sobre o real, sobre a natureza, sobre os outros homens e

a partir do trabalho — buscar supera-la.

Segundo Marx (2002), os homens determinam suas circunstancias ao mesmo
tempo em que sdo determinados por elas. E neste sentido que a questdo da
subjetividade se manifesta; a natureza humana é produzida intrinsecamente pela sua
existéncia. O trabalho é, pois segundo Marx, a existéncia humana, assim como,
contraditoriamente, pelo trabalho o homem vé alienada a sua prépria condigdo ou mesmo
esséncia humana. O homem, a fim de suprir suas necessidades, age sobre a natureza,
transformando-a. Este processo de continua significagdo do real, € mediado pelo
trabalho e, por meio dele, a humanidade amplia sua capacidade de interferir sobre a
natureza, adaptando-a as suas necessidades. Ao modificar a natureza o ser humano
também se transforma, transforma sua propria natureza e sua existéncia, humanizando-

Se.

Nesta relagdo, o homem pde em jogo toda sua forga: bragos, pernas, cabecga e
maos, através dos quais, apropriando-se dos recursos naturais, cria instrumentos de
trabalho. Isto ocorre, sobretudo, pela capacidade de criacdo de meios para satisfazer as
suas necessidades e produzir a propria vida material. “No processo de trabalho a
atividade humana opera uma transformacdo subordinada a um determinado fim, o
produto € um valor de uso, um material da natureza adaptado as necessidades humanas

através das mudancgas da forma”. (Marx, 1996, p. 205)

Isto significa que “objetivar”, segundo Marx, implica resumidamente, conforme



144

sistematiza Saviani (2004, p.26), “num processo de produg&o por meio do qual o homem
cria um mundo objetivo. Isto €, pelo trabalho pde em jogo suas forgas subjetivas que se
exteriorizam e se objetivam nos produtos de sua atividade”. Portanto, a for¢ca subjetiva
humana se exterioriza e se objetiva nos produtos do trabalho. A esséncia humana esta
nas contradicdes de seu movimento real, por outro lado ela coincide com a praxis na
medida em que, ao mesmo tempo em que se humaniza, nestas condigdes, transforma-
as. O homem é essencialmente um sujeito pratico e transformador. Ainda em Saviani,
temos que a definicdo do sujeito esta no conjunto das relagdes sociais, na qual se
encerram a sintese do complexo de reflexdes e as analises constitutivas da concepcao

marxista da subjetividade.

E, em sintese, neste contexto, que a questdo da subjetividade se manifesta, ou
deveria se manifestar, na propria compreensao da caracterizagédo dos sujeitos do ensino
meédio, ou seja, a subjetividade ndo esta na individualidade ou na expressao subjetiva de
individuos em sua pratica social ou cultural imediatas e sim na pratica social, uma vez
que esta permeada pela prépria dimensao contraditéria do trabalho, ou seja, por uma
realidade objetiva e concreta. Da mesma forma, a questdo da subjetividade deve ser
entendida na relagdo dialética entre as condi¢gdes reais, concretas e objetivas da
realidade histérica que toma trabalho como eixo dessa compreensdo. Talvez, seja neste
sentido, que embora se tenha claro o que superar nas politicas do DEM, nao se tem claro
por quais vias, ou seja, se a construgdo coletiva € uma importante ferramenta de
formagéao para professores, o eixo de construgdo coletiva posta na subjetividade (em se
tratando de “subjetivamente” definir os sujeitos do ensino médio para se definir a
identidade deste nivel) ndo da conta das condigdes concretas e contraditorias da
materialidade. Materialidade esta que, no bojo de uma concepgao progressista, deve ser
entendida nas relagdes concretas e objetivas que tomam o trabalho como a principal

referéncia da constituicdo das reformas curriculares.

O risco do subjetivismo e, desta mesma forma, do relativismo, pode ser também
exemplificado a partir da falta de propositividade nas Diretrizes, salvo a definicao de seus
conteudos estruturantes. A ideia de conteudos estruturantes permitiu ao DEM aproximar

os professores da especificidade da sua disciplina e do seu objeto de estudo. Este
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conceito foi sendo construido e, em cada “encontro descentralizado”, disseminado as
escolas a partir dos roteiros de atividades propostos. Em julho de 2005, uma das tarefas
propositivas do DEM envolvia elencar e acrescentar, em cada disciplina, estes conteudos
que se constituiram nos saberes basilares, a luz dos quais a propria escola, a partir do
seu Projeto Politico-pedagogico, definiria seus desdobramentos em conteudos

especificos.

No entanto, muito embora esta gestdo faga criticas concretas (e muito
necessarias) a secundarizagdo do conteudo em nome do enaltecimento ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades, a ideia de saberes fundamentais e
basilares nao traz consigo (e nem era a intencdo do departamento até o momento)

exatamente a especificidade do recorte do conhecimento,

O que se tem é que o risco desta “subjetividade” e do relativismo no recorte que
o professor fara, e faz a partir dos contetdos estruturantes, seja fruto de um processo
que traz em si, ndo somente a intengdo em partir das necessidades mais préximas do
aluno e do professor (na selegao dos saberes), como também a premissa de uma politica
que toma o participacionismo como sentido da democracia em educagao. Este € um risco
presumivel e esperado quando se formulam diretrizes curriculares e “nao um curriculo
basico”, conforme aponta um dos técnicos do departamento (entrevista 2, novembro de
2006).

Ai esta o desafio de formar sujeitos que significa deixar o espago para que ele
fagca suas opgdes, mesmo que subjetivas as quais a gente possa nao
concordar. Tem um problema ai que acaba acontecendo e se a gente ta
pensando numa politica publica de educagao — de acesso ao conhecimento
vocé tem um perigo que é a subjetividade do professor — se ele quer ensinar
s6 uma coisa e ndo outra que também tem um significado social e politico
para o aluno. Nao foi pensado ainda, mas precisariamos pensar numa
sugestdao de recortes possiveis — o livro didatico faz isso. Para umas
disciplinas é suficiente, para outras € insuficiente. A perspectiva € de que a partir
de conteudos estruturantes o professor faga recorte e o curriculo faz recortes
quando vocé ensina uma coisa, deixa de ser ensinada outra. E possivel pensar
(na indicagdo dos conteudos mais especificos os desdobramentos) mas dai
estariamos fazendo curriculo e ndo diretriz curricular, se de um lado vocé
teria algo bom pela sequéncia de recortes de contetdos especificos, por
outro lado vocé estaria fazendo curriculo e assumindo que nao é mais
diretriz. Nao posso obrigar o professor a trabalhar este conteudo. Esta é uma
perspectiva democratica que da ao professor uma possibilidade politica de fazer
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as suas opcdes mesmo que isso possa significar riscos para nds enquanto
sociedade — que eu possa discordar do que esta se ensinando — mas eu posso
trabalhar na formagédo continuada desse professor para que ele produza
€ que pense sobre seu proprio ensino e va percebendo conhecimento como
a produgdo humana — histérica e que tem uma filosofia de ciéncia — uma
epistemologia que sustenta o seu objeto. (Entrevista 2, DEM, 2006, grifos
NOSsOSs).

Note-se que outra questdo que pautou as discussdes em torno da busca da
“identidade do ensino médio” foi a necessidade de explicitagdo sobre o conceito de
curriculo como discurso®3. Ainda que esta discussao nao possa, propriamente, descolar-
se de uma compreensao mais ampla que € a de qual concepgao pedagdgica (e esta, até
o momento, ndo foi nomeada), sustenta uma proposta curricular, a ideia de curriculo
pareceu ser uma das discussdes mais presentes no inicio da gestdo. Existe aqui uma
tomada que premia a questao do curriculo como teoria. Refere-se ao curriculo como se
fosse um objeto em si, como se ele tivesse vida prépria, como uma “fetichizagao”. Nesse
sentido, tais politicas revelam o que escondem e escondem o que ha de mais
substancial: a matriz filoséfica que sustenta a concepgao de curriculo. Curriculo no € a
expressao de si mesmo, ele € a expressdo de uma concepgao de realidade, de
sociedade. Nesta abordagem, ndo € somente o curriculo que esta sendo tomado como
o discurso, é o proprio conhecimento e o conhecimento sobre a realidade concreta.
Tratar curriculo nesta abordagem € tomar a realidade como se ela ndo passasse de

textos e discursos.

Embora as DCES tenham passado por um processo intenso de reformulagéo
em 2006, conforme ja foi explicado, os documentos de 2005, acabaram expressando, de
modo mais evidente, o aspecto discursivo presente nas concepgdes das disciplinas.
Ainda que este estudo nao se proponha a fazer uma analise do conteudo das DCEs, &
interessante ilustrar este aspecto através de uma das diretrizes. A DCE de Lingua
Portuguesa, em 2005, era uma das que destacavam de maneira mais evidente este

“carater pds-moderno” que enaltece o discurso sobre a realidade concreta.

83 Para esta definigdo, o texto traz a referéncia de Tomaz Tadeu da Silva. Segundo o documento em
questao, “Um discurso sobre curriculo mesmo que pretenda apenas descrevé-lo e “tal como ele realmente
€” e objetivamente faz é produzir uma nogéao particular de curriculo. A suposta descrigao é efetivamente
uma criagao” (PARANA, SEED, DEM, Identidade do Ensino Médio ,2005)
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Em referéncia a uma gravura (Anexo 2) que introduz a DCE de Lingua Portuguesa
do DEM, esta diretriz usa a metafora do “América frango” e “curriculo-frango”. Trata-se
de uma charge de R. F. Outeault intitulada “O Pequeno Carteiro”, achada pela equipe do
DEM no volume trés do “Mil Platés”, de Deleuze e Guattari. No capitulo intitulado “1874
— trés novelas ou ‘o que se passou?”, tal charge apresenta varias personagens ao redor
de um frango, todos olhando um para o outro e, enfim, em direcao do frango. A seguir,
como forma de exploragcao desta charge, se apresenta uma reflexao que ilustra a base

epistemoldgica, a qual toma curriculo como pratica discursiva.

O contato com o pensamento vivo dos professores autores, pensadores que
estdo na raiz de nossa conversa, permite concluir que, a menos que o
cachorrinho pule primeiro no frango, o frango pertencera aquele que inventa-lo
e melhor enfeixa-lo no seu discurso. O que estamos dizendo é que o frango
ira se constituir a partir das relagdoes discursivas que acontecem na
sociedade. Assim, aquele ou aqueles que obtiverem a hegemonia do
discurso obterao o frango para si. Para melhor explicitar o nosso pensamento,
inventemos para o frango duas imagens alegodricas: primeiro, o frango sera a
América, o Brasil. Segundo, o frango sera o curriculo. (PARANA, SEED, DEM,
2005, p. 03, grifo nosso).

A DCE, na versao de 2006, ndo aborda mais os mesmos exemplos e tem seu
texto bastante reformulado, mas conserva a pratica discursiva como conteudo

estruturante.

A andlise desta abordagem suscita, mais uma vez, entender que a produgéo do
conhecimento, em Marx, esta na atividade pratica — transformadora do mundo, esta no
centro das relagbes produtivas e sociais, portanto, ndo se configura nos aspectos
discursivos desta realidade. E a partir da materialidade, ou seja, da propria forma de
organizagdo do homem em suas bases materiais, que se processa e se constroi
historicamente o conhecimento. A produc¢do do proprio conhecimento e das relacdes
sociais — sejam elas contraditoriamente alienantes ou emancipadoras — configuram a
atividade transformadora do homem — mediatizadas pelas relagdes sociais e construidas
sobre as bases produtivas. Condi¢des reais, marcadas pelas desigualdades sociais e
pela luta de classes consequentes do capitalismo, determinam o ser social e, portanto,

estdo postas na materialidade, sob a qual deveriam estar postos os sujeitos das
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“politicas”. E sobre esta “materialidade”, e ndo meramente pela pratica discursiva, que

se analisa a realidade concreta.

Portanto, a reforma curricular deve partir das condi¢cbes reais, materiais e
objetivas de uma classe que, historicamente, tem sido alijada do processo de produgao,
que pelo trabalho, acaba expropriada da condicdo humana. Se é pelo trabalho que o
homem transforma-se, humaniza-se, emancipa-se e liberta-se, € também pelo trabalho
que ele é explorado e dominado. Estas sdao as bases sobre as quais se situam os
“sujeitos”, os quais somente podem ser situados se captados por esta materialidade. O
limite do eu esta no préprio eu, conforme adverte Eagleton (1998). E nesta perspectiva
gue aideia de colocar a “identidade” do Ensino Médio na centralidade da pessoa humana
e a compreensao do real pela via do discurso, pode, contraditoriamente, anunciar
avancgos diante da visdo mercadoldgica, mas limites caso n&o seja expressa a luz das
condicdes concretas. Dessa forma, ao passo que as politicas encerram uma perspectiva
de curriculo como discurso democratizador e que preconiza o olhar do subalterno, elas
podem estar mascarando as condigdes sociais que configuram e sao configuradas por

este “eu”.

Uma das caracteristicas da proposi¢cao curricular da SEED e, por sua vez, do
DEM, é justamente a concepg¢ao de educagao que fundamenta um dos autores indicados

pelo departamento ao se definir curriculo como discurso:

A discussdo poés-moderna e pos-estruturalista da educagcdo se insere num
movimento mais amplo no interior da Sociologia da Educacédo e da Pedagogia
Critica. Este movimento pode ser descrito como uma tendéncia a analisar e a
teorizar a educacéao através de uma teoria cultural e ver a educagao em termos
do campo cultural. Uma teoria cultural da educagao vé a Educagéao, a Pedagogia
e o Curriculo como campo de luta e conflito simbdlicos, como arenas contestadas
na busca de imposicdo de significados e de hegemonia cultural. O
desenvolvimento e a discussao das ideias pds-modernas/pds- estruturalistas em
educagdo amplia e consolida essa tendéncia a integracdo entre analise e
intervencao politica, entre Sociologia e Pedagogia.[...] O pds-estruturalismo [...]
se define por sua rejeicao dos dualismos e oposi¢cdes binarias , por sua énfase
no texto e no discurso como elementos constitutivos da realidade e pela
negacao de uma concepgao representacional da realidade [...] que postulam
um curriculo centrado nas variadas tradigdes culturais dos estudantes ou como
uma pedagogia que leve a sério a cultura cotidiana. [...] Talvez Teoria Critica
de Educacdo seja o nome mais fiel as caracteristicas atuais desse campo.
(SILVA apud SILVA, 1993, p. 123-124, grifos nossos).
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Nao se pode afirmar que Tomas Tadeu da Silva foi a unica referéncia para situar
a discussao realizada com os professores e entre os técnicos do DEM sobre curriculo,
mas, seguramente, foi uma das referéncias que imprimiu a reforma curricular a ideia de
curriculo como “discurso”. Segundo Silva, em um dos textos lidos e indicados pelo DEM
(SILVA, 2002), a linguagem, o discurso e o texto ganham uma importancia central na
problematizacdo das relagdes de poder. Este exercicio de questionamento pressupde a
superacao das grandes metanarrativas e acena para o que ele chama de “contestacao
pés-moderna.” O curriculo, por esta via, passa a ser entendido como forma de
contestacdo de poder. Para efeitos de andlise, ganham espago privilegiado as

categorias: cultura, poder, educacéo e ideologia.

Tomas Tadeu da Silva (2002), ao considerar curriculo como “construgdo de
identidade”, coloca essa categoria em duas dimensdes: curriculo numa abordagem
ontoldgica (o “ser” do curriculo) e numa abordagem histoérica (teorias que explicam como
tem sido definido). Em outras palavras, € possivel também definir que essas duas
abordagens representam, respectivamente, duas dimensdes diferentes: de um lado, uma
perspectiva mais objetiva (qual € o caminho que se quer percorrer) e, de outro lado, uma

dimenséao mais subjetiva (n6s nos construimos enquanto construimos o caminho).

O autor, nesse sentido, ndo se propde a definir curriculo, mas sim, a “mostrar que
aquilo que curriculo é depende precisamente da forma como ele é definido pelos
diferentes autores e teorias”. (SILVA, 2002, p. 14).

A existéncia do objeto & inseparavel da trama linguistica que supostamente o
descreve. [...] um discurso sobre curriculo n&o se restringe a representar uma
coisa que seria o curriculo. [...] Aquilo que numa outra concepg¢ao seria uma
teoria, ndo se restringe a representar uma coisa que seria o “curriculo” que
existiria antes desse discurso e que esta ali apenas a espera de ser descoberto
e descrito. Um discurso sobre o curriculo, mesmo que pretenda apenas
descrevé-lo “tal como ele realmente é€”, o que efetivamente faz € produzir uma
nogao particular de curriculo. A suposta descrigdo &, efetivamente, uma criagéo.
(SILVA, 2002, p.11-12)
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Embora se tenha ai implicita uma concepc¢ao de educagao, o DEM passou por um
processo de afirmacado e negagao. Ao passo em que este departamento utilizou, mais
precisamente no inicio da construgao curricular, os referenciais que o préprio Silva (2002)
denomina de pos-estruturalismo, bem como muitas categorias desta tendéncia
(identidade, discurso, sujeitos), esta concepgédo ndo estava definida (ou assumida).
Estes movimentos de encontros e desencontros com uma linha, suscitados até mesmo
pelos técnicos do DEM, continuaram impressos na segunda versdo do documento
“Identidade do Ensino Médio” (ainda em 2005), embora neste momento ele comece a
expressar, de uma maneira elaborada e sistematizada, alguns outros conceitos como os

eixos do conhecimento ja citados

O documento aponta, numa perspectiva histérica, para as contradigdes sociais
que levaram o Ensino Médio a assumir uma perspectiva dualista ao formar para o
trabalho ou para a continuidade dos estudos. Faz uma analise critica da reforma de 1990,
a qual condiciona a educacado as determinagcées econOmicas pautadas nas reformas
latino-americanas. Neste sentido, situa o conceito de curriculo numa perspectiva que,
em linhas gerais, € tratado como um processo de recorte e de sele¢ao de cultura a partir
de uma acéao social e politica, como também um “discurso capaz de produzir uma nogao
particular de curriculo” acenando, ainda, para uma construcdo de identidade. E neste
sentido que a concepgao de curriculo, até aqui, fica entremeada por uma intengao social
e politica, bem como pela ideia de curriculo como discurso. A no¢ao de discurso aparece
articulada a um sentido mais amplo que a definicdo de método e objetivos como condi¢éo

para “construir uma identidade”.

Assim, no aprofundamento das discussdes sobre curriculo, principalmente nas
desenvolvidas no Encontro do Ensino Médio, considerou-se superada a nogao
de curriculo que resume-se a objetivos, métodos e conteudos necessarios para
o desenvolvimento dos saberes escolares. Os professores argumentaram sobre
a contradicdo entre esta concepcao reducionista de curriculo e a pretensa
formacgéao do aluno como sujeito capaz de criticar e transformar a realidade para
melhor. E preciso pensar o curriculo de uma maneira muito mais ampla, refletir
sobre a seleg¢do (nunca inocente) de objetivos, métodos e conteudos na medida
em que, como vimos acima, o discurso sobre curriculo, mais que mera descri¢ao,
é construgéo de uma identidade. (PARANA, SEED, SUED, DEM, 2005, p.7)
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Cherryholmes (2005), ao analisar curriculo numa perspectiva pos-estrutural,
sugere que as assergoes argumentativas e afirmagdes sobre conhecimento e sobre
politica baseadas em verdades, certezas, metateorias e precisdo, devem sempre ser
vistas com desconfianca, uma vez que, aquilo que € construido € sempre temporal,
falivel, limitado, incompleto. A definicdo, portanto, de um ou outro sentido no curriculo
depende menos das fundacdes e metanarrativas do que dos interesses que estdo sendo
atendidos. Portanto, segundo o autor, “esperar que os curriculistas deem uma resposta
definitiva sobre aquilo que os estudantes devem ter oportunidade de aprender & exibir
uma grande ignorancia dessa questdo e do campo de curriculo”. (CHERRYHOLMES,
2005, p.165).

De modo muito semelhante a ideia de curriculo expressada por Tomas Tadeu,
Cherryholmes indica que caminhar em dire¢gdo a uma era pos-estrutural caracterizada
por suas incertezas, ambiguidades e criticas, implica em podermos compreender que
nds, assim como os outros, “nos tornamos o que somos”. De maneira mais ou menos
implicita esta ai a ideia de uma emancipag¢ao que sugere um individuo condicionado, ou
nao, pelas estruturas sociais, quase que independente delas, com mais poder e liberdade
para criar sociedades ou escolas, “em vez de sermos criados por elas”. O que se observa
€ que na esteira do pos-estruturalismo a ideia de emancipagao, da definicdo dos saberes
a partir dos interesses dos alunos, dos discursos e da construgdao de uma identidade, a
SEED e, neste sentido, o DEM, de modo mais ou menos evidente, dentro de todo este
movimento, atribui ao curriculo como discurso essa possibilidade de emancipacéo das
praticas politicas que v&o de “dentro para fora”®, ou seja, das praticas cotidianas para a
intervencao social. Isto implica em conceber uma perspectiva de curriculo que esta
aquém das condicdes concretas condicionadas pela materialidade. E como se fosse
possivel imaginar uma transformagao da sociedade sem concebé-la em suas condigdes

reais, para aquém dela.

Enquanto, na sua primeira versdo, o documento “Identidade do Ensino Médio”,

84 Em entrevista concedida a esta pesquisa, a Superintendente de educacdo, ao fazer uma analise sobre
as atuais politicas em relagao ao Curriculo Basico, afirma que a concepg¢ao que fundamenta as DCEs
possibilita, de maneira mais ampliada, a compreenséo de aspectos do dia a dia, como o0 método, partindo
de aspectos do cotidiano: “Como vocé vai discutir por dentro [da escola]”.
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traz muitos recortes e fragmentos das contribuicbes dos docentes (do “relagdes
impertinente), sendo caracterizado por este processo de “construcdo coletiva”, o
documento que é enviado as escolas em 2005, traz de maneira muito sistematizada e
fundamentada, alguns conceitos sobre os quais se definiu os eixos do conhecimento
(conhecimento cientifico, filoséfico e artistico, interdisciplinaridade e contextualizagao e

o sujeito do ensino médio).

A terceira versao, por sua vez, que se apresentou nas escolas em 2006, nao
assume, de modo especifico, um carater de sistematizagcdo da construgdo coletiva
(embora ndo se negue uma possivel apropriacédo dos pensamentos e reflexdes feitas
nos encontros “Relagdes (im)pertinentes | e Il). Este texto traz, de maneira mais
propositiva, a compreensao historica e conceitual diante da dicotomia estrutural do

Ensino Médio e do posicionamento do DEM acerca desta questé&o.

A versao 2006 do documento é a expressao mais elaborada dos referenciais
tedricos e das categorias ja apontadas nos outros. Ela expressa a sintese de um
processo de discussdo interna que, de certa forma, parece ter “reconvertido” o
pressuposto do “participacionismo” do DEM em uma politica mais diretiva ou mais
propositiva. Esse processo, contudo, foi a expressao das tensdes conceituais presentes
entre os técnicos do DEM, entre os técnicos dos outros departamentos com o DEM, bem
como da discussao interdepartamental ocorrida por conta da tentativa de “unificacao”

das concepgdes das DCEs.

A “superacao da dicotomia estrutural do Ensino Médio” passa a ser um desafio
conclamado pelo DEM de maneira mais sistematizada neste documento. Para isto, o
departamento oferece uma proposta de formacao pluridimensional que possa ir para
além do humanismo classico e da profissionalizacédo especifica. Propde uma educacéo
humanistica e tecnologica. As entrevistas indicam que a incorporagao de alguns destes
conceitos resulta da discussao interdepartamental especialmente com o DEP (embora o

DEP indique para uma formagao omnilateral).

Percebe-se que aos poucos a proposicao destas politicas vai se afastando do

participacionismo para assumir uma postura propositiva mediada pelos técnicos do
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DEM. Este movimento, de um lado, revela a intenc&o legitimadora das politicas que
colocavam na construcao coletiva e no participacionismo uma intengdo de promover a
adesao dos docentes as politicas da “nova” secretaria. Do outro, expressa a percepgao
do DEM diante da insuficiéncia da construcio coletiva como método de reforma curricular

que tem no participacionismo sua maior expressao

As categorias, trabalho e cultura passam, neste momento, a serem discutidas de
modo mais sistematico no interior do departamento em questdo e entre este e outros
departamentos da SEED. A perspectiva culturalista estava de maneira mais ou menos
implicita ou mais ou menos evidente, no DEF, no DEJA, nas diferentes DCEs de um
mesmo departamento (DEM)®8® e na SUED (haja vista os autores e docentes convidados
para apresentar os referenciais conceituais da reforma curricular em 2004, dentre eles
Cordiolli e Moreira, este ultimo afirmando mais incisivamente a categoria cultura no eixo
curricular). Uma certa referéncia a estas categorias era feita de maneira indireta ao usar
bibliografias como KUENZER (2000) e SILVA (2002). Note-se que este utiliza a
categorias cultura no sentido de expressar um campo de luta e resisténcia, enquanto
KUENZER analisa a dimenséao teleoldgica da escola a partir da perspectiva do trabalho

como principio educativo.

Neste movimento as categorias cultura e trabalho ganham mais destaque diante
da reforma curricular. Na verdade, a categoria cultura norteou algumas das discussdes
do DEM especialmente com o DEP, identificando este movimento de encontros e
desencontros do departamento na compreensao e definicdo de seus referenciais

conceituais.

85 A DCE de Lingua Portuguesa mais claramente indicou esta abordagem culturalista. Ao referir-se ao curriculo
como discurso faz uma alusdo ao curriculo dos homens brancos que excluia as necessidades de diferentes
grupos sociais e culturais. Tratava-se de reivindicar para si uma participagdo mais ativa no curriculo que
contemplasse as diversidades culturais destes agrupamentos humanos. As mulheres, por exemplo,
estavam desconfortaveis ao aprenderem por uma cartilha masculina que determinava uma visdo masculina do
mundo e um modo masculino de ser. Também os negros, num curriculo feito por homens brancos que,
privilegiando a cultura branca, os submetia a um continuo processo de embranquecimento cultural. Assim, todos
0s grupos minoritarios — entre os quais as mulheres e negros sao apenas um exemplo — comegaram a articular
seus contradiscursos e a pdr em questao a hegemonia do curriculo industrial. Hoje o curriculo é visto mais
como um campo de embate discursivo entre os diferentes grupos sociais, representantes de saberes
culturais proprios e diferentes visbes de mundo, que uma forma de sistematizar os atos de ensino e
aprendizagem em um projeto com metas e objetivos encarados de maneira rigida. Na interagao social, a
guerra discursiva criou o curriculo flexivel (o “frango curriculo” flexivel, retomando nossa discusséao a
partir da imagem utilizada por Deleuze). (PARANA, SEED, DEM, 2005, p.04, grifo nosso)
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Trabalho e cultura sdo principios de uma matriz. Este foi o primeiro choque
tedrico dentro da Secretaria, eu diria: o primeiro aberto,que a gente defendia
desde 2004 na gestdo do Carlos ainda. A cultura nesse sentido — a categoria
cultura - para nés ficou como um grande guarda-chuva sob o qual cabe o que
vocé quiser ... Entdo cultura ndo é jamais o que pés-moderno diz: “ que agora
descentra tudo o resto e agora s6 é cultura”. A gente olha cultura numa
perspectiva histérica — analogamente assim: todas as grandes civilizagdes
deixam suas marcas na histéria pelo pensamento delas — a filosofia de vida a
arte que produziram e o conhecimento cientifico a parte cientifica do fazer da
materialidade da coisa — as técnicas e mais tarde das tecnologias... € pra nés
isso é cultura. A cultura seria uma coisa supra — macro que abarca tudo que
é producdo humana — para os marxistas mais ortodoxos do ensino
profissional o trabalho é isso e ai a cultura é um apéndice disso. A gente
acha que essa discussao de cultura nem deveria estar muito em pauta... Nos
colocamos la no texto ultimo que o trabalho é o grande principio porque na hora
em que vocé vai para garantir sua subsisténcia e sobrevivéncia, seja o homem
caverna ou hoje em dia, nessa relagdo com a materialidade com a sociedade, é
tudo o que é - inclusive as questdes que chamam de culturais acontece, entéo
sdo duas perspectivas de cultura que nds tentamos descentrar um pouco isso
porque nao tivemos fbélego. A gente centrou no trabalho mas nido
necessariamente como assalariado (segundo o) modo de producio
capitalista, mas enquanto categoria ... Em outros momentos tentamos dar
exemplo por que cultura é derivada de trabalho... Resolvemos deixar um
pouco de lado e chamar o Gramsci pra ajudar e dizer que o que interessa mesmo
€ que o staff de conhecimento la da escola fosse a biblioteca a oficina - o atelié
- Onde esta a cultura onde esta o trabalho, ndo demos conta disso no texto, mas
foi o nosso primeiro embate tedrico pro pessoal do DEP foi uma heresia falar
dessas outras dimensdes do conhecimento porque tem que ser o trabalho ...[o
texto identidade do médio n versao 2006] Nos da os grandes fundamentos, ele
nos da o histérico que marca a dualidade estrutural do ensino médio — esta ali
no histérico - ali este texto diz para o professor e para todos nés que para superar
esta dualidade estrutural tem que discutir conhecimento ... Tem um tépico la que
fala sobre o conhecimento. Defende uma matriz curricular disciplinar que tem
uma perspectiva interdisciplinar e argumenta e justifica por que disso, porque
amarra com a necessidade de estudos de cada disciplina, porque pra vocé fazer
uma mudanca social o papel de cada disciplina (& importante no sentido de que)
que o aluno na escola tenha acesso a esse conhecimento que foi historicamente
constituido e é ai que a gente fala que o PCN esvaziou. Este texto vai dando as
grandes linhas, mas eu diria que esse texto poderia ter sido mais aprofundado.
Faltou félego. (Entrevista 6, dez 2006).

Nas primeiras colocagdes dos técnicos do DEM (2004-2005), era recorrente 0 uso
da expressao de uma concepgéao critica ou pés-critica de educagao. A estes termos o
préprio DEM, em alguns momentos, fundamentava-se na perspectiva pos-estruturalista

131 que tomava tanto Foucault como Tomaz Tadeu da Silva como referenciais.

86 Segundo Lopes, o “Pés-estruturalismo” permite o entendimento de textos e discursos que transitam na
producéo das instituigdes e da cultura bem como a analise de seus nexos com as relagdes de poder. Os métodos
etnograficos, por sua vez, permitem a investigacédo dos efeitos das politicas. Em contextos locais, favorecendo
situar os discursos em taticas e relagdes de poder especificas.” (LOPES, 2005.p.36)
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Referenciais estes, que, em todo o momento, ja indicavam uma concepg¢ao ou uma linha
(a qual de certa forma sempre esteve presente). Estas concepgbdes durante as
discussdes interdepartamentais foram se chocando e se recontextualzando.”® Na
verdade, esse movimento de busca sustentou-se em uma ou outra concepgao
pedagdgica, conforme nos indicam as entrevistas realizadas, fazendo com que o DEM
fosse se aproximando ou se afastando de um ou outro departamento e de um ou outro
“discurso”. Este fato, acabou imprimindo a SEED e ao DEM uma caracteristica de
“hibridismo curricular” os quais podem ser, mais uma vez, ilustrados na formagao (nao
prévia, mas constituida ao longo da definicdo das politicas) dos quadros do DEM e,

inclusive, na falta de uma sustentacao pedagogica.

Nao foi critério do professor Carlos que as pessoas tivessem essa leitura mais
pos criticas, mas um critério certamente foi que a gente fosse aberta a
conhecer... A metodologia era essa ele selecionava os textos”. Uma coisa
importante para deixar claro que nés nunca tivemos e ainda nao temos no DEM
uma equipe de pedagogas que desse sustentacdo paras equipes dessa
concepgao de curriculo; a nossa leitura é da area e no momento de discutir a
identidade do ensino médio, a primeira coisa foi (refletir) que tipo de curriculos
existem Fomos atras disso... Por isso lemos tomas Tadeu e o préprio Charlot.
Nos faltou esse suporte de uma equipe de pedagogas que nos desse esse
chéao para a gente ja sair, entdo a gente foi tateando (entrevista 06, DEM, dez.
2005)

87 0 conceito de Recontextualizagdo também é explicado por LOPES (2005 p. 53-54). Citando Bernstein
(1996,1998) Lopes define que “no processo de recontextualizagao os textos assinados ou ndo pela esfera oficial,
sédo fragmentados ao circularem no corpo social da educagéo, alguns fragmentos sdo mais valorizados em
detrimentos de outros e s&o associados a outros fragmentos de textos capazes de ressignifica-los e refocaliza-
los. As regras da recontextualizagao regulam a formagdo do discurso pedagoégico especifico em um dado
contexto “dialético, dialogando com a Histéria Nova e escolas histéricas pertinentes. O aprofundamento dessas
concepgoes sera efetuado durante o processo de construgao curricular e disciplinar coletiva .Aqui, deve-se ter
em mente que o didlogo aberto entre o materialismo historico dialético, a histéria nova (e nova histéria cultural)
e “escolas histéricas” pertinentes (chamadas aqui de correntes historiograficas interpretativas e explicativas)
néo deve ser entendido como ecletismo tedrico (marcado por uma fragmentagao tedrico-metodolédgica do saber
histérico), mas sim como uma articulagdo coerente de elementos tedrico- metodolégicos afins (as vezes,
também, distintos), que se completam reciprocamente na pratica investigativa, sempre que sejam delimitadas
claramente tanto as distingdes inconciliaveis entre eles quanto os pontos em que podem ser relacionados. Esta
articulagao também ¢é produzida a partir do objeto de investigagdo (conteldo), que necessariamente pede a
utilizac&o rigorosa de elementos tedrico-metodoldgicos distintos, mas que se complementam em seus recortes
de acordo com o problema proposto. Portanto, como acontece esta articulagdo de acordo com estas
historiografias? Levando em consideracdo que estas correntes historiograficas ndo sdo estanques, serdo
abordadas aqui algumas caracteristicas fundamentais das mesmas, a partir das consideragdes distintas
presentes nos artigos “Abertura: a nova histéria, seu passado e seu futuro” de Peter Burke (BURKE, 1992, p.
7-37) referente a historia nova, e “Marx e a histéria” de Eric Hobsbawn (HOBSBAWN, 2000a, p. 171-184) relativo
ao materialismo histérico dialético, além das contribuigbes fornecidas pelos professores(as) ao lerem e
analisarem estes textos”. (PARANA, SEED, DEM, 2005 p.09)
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Enfim, estas e outras categorias (sujeitos no ensino médio, identidade do ensino
médio, curriculo como discurso), que se discutem (e ainda nao estdo bem resolvidas no
bojo das contradicoes das diferentes concepgdes e manifestacbes de pensamento no
interior de uma mesma Secretaria da Educacgao) indicam o que Lopes (2005) chama de

hibridismo curricular.

Muito embora a concepgao da SEED como um todo margeasse para este

hibridismo conceitual®®, o DEM passou por momentos diferentes que de modo, as vezes
mais ou menos, evidente reafirmava essa “recontextualizagdo®”. De maneira mais
precisa as diferentes concepcgdes estavam presentes em diferentes técnicos e em
diferentes disciplinas e isto foi possivel perceber através das entrevistas realizadas para
este estudo. Este “movimento” que, em linhas gerais, caracterizou o departamento pode

ser entendido a partir de uma das vozes do DEM.

Foi muito dificil termos coragem de ver algumas coisas, porque colocamos desde
0 comecgo gente doida pra conversar ao mesmo tempo em que liamos Frigotto,
liamos Tomaz Tadeu — que esta ai na pés-modernidade na pés critica... Que
vai num discurso de curriculo culturalista, que é a concepg¢ao de curriculo
que a gente tem restri¢do... (Assim) a gente aproveita o que a gente acha
mais interessante e outras coisas que a gente ignora. No inicio tinhamos

88 Tal como conceitua Lopes, o hibridismo curricular na SEED pode estar também no dialogo entre diferentes
concepcdes e até mesmo matrizes filoséficas numa mesma disciplina. E o caso da disciplina de histéria que se
apresenta aqui na versdao 2005: “Em relagdo a concepgao tedrico-metodoldgica a orientagdo preliminar
apontada sera o materialismo histérico O termo Hibridismo curricular € mais uma vez definido por Lopes ao
situar o campo de curriculo. Segundo ela, a caracteristica hibrida “constituida por tendéncias tedricas distintas
é frequentemente expressada pela associacao de principios das teorias criticas com base neomarxista e/ou
fenomenoldgica e interacionista e principios de teorias pos criticas vinculadas aos discursos pés-moderno, pos
estrutural e pos colonial. de cunho (LOPES, 2005 p. 51)

89 A disciplina de Educacdo Fisica pode ser um exemplo desse movimento de recontextualizagdo proprio
movimento de buscar uma maior coeréncia em termos da sua concepgao interna. No documento de 2005
apresenta uma abordagem critico-superadora, inspirada no materialismo histérico-dialético de Karl Marx, bem
como também uma ideia de superagao de forma ressignificada em FORQUIN ao tratar de cultura corporal ou
cultura do movimento ou ainda cultura do movimento humano, para tal cita que “O que justifica
fundamentalmente o empreendimento educativo é a responsabilidade de ter que transmitir e perpetuar
a experiéncia humana considerada como cultura [...]. A cultura é o contetdo substancial da educacgao,
sua fonte e sua justificagao ultima”. (FORQUIN, 1993:13,14, apud BRACHT, 1995). Além destas abordagens
trata também da denominada critico-emancipatoéria, tendo como fundamentagao a Teoria Critica da Sociedade,
da Escola de Frankfurt. Numa exposi¢do sobre as diretrizes que ocorreu em meados de 2006 o grupo de
educagéao Fisica (ja modificado por conta da integragdo DEF e DEM) apresenta uma diretriz toda ela
fundamentada no materialismo historico-dialético.
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mais receio de falar dessas coisas, mas lemos, apanhamos e escutamos. Lemos
novamente. Nado & um texto académico € um texto de Diretriz. O primeiro
referencial foi Sacristan ... O [ex-chefe do DEM] tinha umas coisas muito doidas.
Quando eu entrei a equipe toda estava lendo Vigiar e Punir de Foucault, ele
queria fazer uma discussao e ndao conseguiu ele saiu antes e é claro Tomaz
Tadeu é foucaultiano entdo vocé vé (ai) uma linha. Lemos Sacristan, Tomas
Tadeu e esse pessoal do MEC Eles ja tinham passado pelo departamento,
quando eu cheguei, em forma de palestras a Marise estava no MEC era a
coordenadora do Ensino Médio no MEC durante 2003; Ela foi mandada embora,
mas o Frigotto e Ciavatta continuaram prestando servico e eles sdao de uma
linha mais marxista eram essas as nossas referéncias (inclusive) aquele
livrinho preto do médio que foi organizado, a gente leu e também
Documentos e Identidade do Tomas Tadeu e alguns capitulos do Sacristan,
sobretudo, quando ele discute conteudo curricular - por conta do conceito de
conteudo estruturante (Entrevista 6, DEM, dez/2006)

Embora o DEM tenha feito algumas restricbes a ideia de curriculo numa
perspectiva pds-moderna, esta era implicitamente (de maneira ndo assumida) a
concepgao que estava de modo mais ou menos presente no hibridismo conceitual da e
na SEED.

O que se pode dizer, até entdo, € que este movimento pode representar
contraditoriamente avangos e limites. Ele representa avangos quando obviamente se
coloca a politica educacional como via da emancipacdo desse sujeito, quando se
pretende, pela incorporagao do conteudo curricular e pela retomada do trabalho
disciplinar (curriculo disciplinar e ndo a pedagogia de projetos), a contraposigao a
pedagogia de competéncias, quando se promove a formagéo continuada no interior da
SEED em detrimento a terceirizagdo da mesma. Ele expressa limites quando coloca no
participacionismo o sentido da construgao curricular, quando toma o curriculo e a propria
realidade como um discurso e quando o coloca na centralidade de um processo que, do
ponto de partida, ndo indicou uma concepg¢ao de educacéao, a qual, de forma mais ampla,

pudesse sustenta-lo.

A versao ldentidade do Ensino Médio 2006 ¢é, portanto, o resultado do
‘movimento” que o Departamento do Ensino Médio passou diante das discussdes
interdepartamentais e da analise entre o método e o conteudo. Analise esta, que todo o
tempo se fez presente nas entrevistas, as quais indicaram um certo “tensionamento”

entre o discurso propalado (construcédo coletiva) e a pratica efetivada (uma politica
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propositiva). Nao fosse a SEED, a expressao do hibridismo curricular, o proprio DEM n&o
encerraria movimentos tao diferentes, mas que no fundo nada mais indicavam do que o
resultado do participacionismo no sentido da democracia em educacgéo. Se de um lado,
podemos analisar este movimento pela intencao legitimadora das politicas da SEED e
do outro, pela insuficiéncia da construgdo coletiva, num outro ponto (complementar a
este) podemos analisa-lo pela possivel “fragilidade” conceitual ou de formagao inicial ou
continuada dos docentes que participaram deste processo. Este foi um dos aspectos

percebidos nas entrevistas realizadas.

Hoje eu tenho muito certo na minha cabecga: vocé tem que ouvir o coletivo
sim, mas ndao também para assinar embaixo tudo o que o coletivo fez
porque nem sempre o coletivo é pensante. Coisa que o Acre fez... Nos
direcionamos muito, mas eu acho que a escolha da histéria como balizador
foi muito importante porque fez com que as pessoas encontrassem o
caminho e o definisse melhor.

Até mesmo pela nossa formagao vocé nao pensa em Fisica de outra forma. Acho
que a sorte do departamento foi ter escolhido este caminho, senao a gente nao
teria chegado aonde chegou. (da mesma forma) essas pessoas que vieram de
formacéo bastante diferenciada, pode cada um a sua maneira, contribuir. Eu ndo
tinha nem nogcdo do que era esse curriculo e nem tinha tanta ideia da
importancia, acho que se todos tivessem essa consciéncia ajudaria bastante.
(Diante das) leituras que foram feitas (pelo departamento) de uma maneira geral,
os professores (das escolas) tiveram oportunidade de ler, pois muitos destes
textos foram enviados aos grupos de estudos para formar uma concepgao. —
Por isso que eu digo que a gente pega um coletivo que pensa muito, mas
ainda muito no senso comum e ai a gente tem que direcionar as discussoes.
O ideal seria encontrar um coletivo que pudesse discutir com ele sem
precisar de intervencdo — sem precisar colocar sua posi¢do, mas nao foi
isso que encontramos até por conta de todo o processo que vinhamos
vivendo. Eu tenho minha consciéncia muito tranquila de dever cumprido, porque
eu tenho objetivos pessoais, mas também tenho com meu pais. Quero que ele
mude — isso faz parte da minha luta pessoal. Um pouco da dificuldade nossa é
que o professor ndao tem consciéncia do seu papel como educador e do quanto
ele pode contribuir para a sociedade. (...) A gente vé contradicbes nessa
sociedade que ndo deixa o cara pensar. O cara acha que esta tudo bem e nao
precisa mudar nada. (Neste sentido) eu tenho a consciéncia tranquila de que
eu fiz com principios de forma muito consciente. (Entrevista 3, DEM,
dezembro de 2006, grifo nosso)

Ocorre que a construgao coletiva foi tdo logo percebida como insuficiente para a
proposi¢cao do método quanto para o conteudo. O esfor¢o para congregar diferentes

concepgbes acabou exigindo o “‘recuo” deste processo. As discussdes
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interdepartamentais trouxeram a tona esta diversidade de concepgdes, categorias e
conceitos que, de diferentes formas, se apresentaram nas politicas da SEED. Essa
discussao representou um esforgo tedrico de “unidade” conceitual de diretrizes que, pela

natureza de seu processo, ja estavam fragmentadas.

Alinha é ndo ter linha, é ter principios supra que ninguém discorda, mas que nao
da pra concretizar. A diretividade buscada nao foi alcangada e se refletiu no texto
final das diretrizes. Até que vem alguém e |é o conjunto e diz que tem que dar
uma dire¢ao unica — um trabalho que deveria estar pronto em 2005 e chegar
pras escolas em 2006 e vai agora em 2007.

Toda uma programacao foi subvertida por causa de uma metodologia que n&o
deu conta de atingir um fim que ndo estava proposto”. (Entrevista 1, nov 2006,
ex-integrante do quadro técnico do DEM).

O Departamento do Ensino Médio, (muito mais do que os textos de apresentagao
das politicas e do que as politicas da SEED como um todo indicaram), foi marcado por
este tensionamento entre o conteudo e o método, entre o dito e o feito, entre o
participacionismo e a propositividade. Contudo, a ideia de construgcado coletiva ainda
estava e esta presente nos discursos, nos encontros por disciplina e nos textos
apresentados, uma vez que, este processo moveu a intengdo de convencimento dos
professores e de legitimidade diante das politicas que se apresentaram na “nova” gestéao

da Secretaria de Educacao do Estado.

Um ponto importante a se destacar neste movimento foi o papel da construgao do
livro didatico publico. Uma vez que, quase ao final desta gestédo, a SEED ja havia definido
um tripé de sustentagao das suas politicas, pautado ndao somente na reforma curricular
e na formacgao de professores, como também na producdo de materiais. A fase de
elaboragao do livro (2005) foi um momento importante que, segundo os técnicos,

possibilitou ao DEM dizer os devidos “naos”.

Nesse momento a gente comecou a ficar mais a vontade — foi o ano
passado, na verdade — no segundo semestre do ano passado. (Neste
momento) a gente comegou a ficar mais maduro e a ficar permitido que a
gente dissesse que ndao quer um outro autor (pela opgao de concepg¢ao)
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Esse tipo de coisa comecou a aparecer no retorno da semana pedagdgica do
ano passado de julho, no evento de setembro quando comecgou a dar aqueles
embates tedricos interessantes... Foi aquele texto que em janeiro noés
achavamos que estava pronto e que depois foi para a discussdo com o
secretario. Eu posso dizer quando isso aconteceu em termos concretos: foi no
segundo semestre do ano passado e isso foi se organizando de forma mais
dirigida em janeiro de 2005 quando o secretario quis comprar das editoras livros
do ensino médio e as editoras fizeram aquele boicote.

A [atual chefe do DEM] bancou a ideia de fazer os proprios livros — ali a equipe
comegou a perceber que ia produzir um livro que tem relagdo com as
diretrizes e que tem relagdo com o conceito de conteudos estruturantes.
(livro) que vai mobilizar professor, que vai mobilizar a academia e vai
chegar na escola. Foi uma coisa muito forte — quando os autores sairam de
sala e ficaram sob nossa tutela para produzir o livro a gente comegou a
perceber o que pode ou nao pode, o que fere as diretrizes e nao fere, ndao
dava mais para ter medo de dizer as coisas... Ficou muito forte para todo o
mundo porque a gente tem que comecar a dizer os “ndos” — a gente dizia
os ndos pros autores ao mesmo tempo em que estdvamos preparando
evento, encontrando professores, preparando simpdsios e ai isso comegou a
aparecer mais no nosso discurso. Na versdo que terminamos em novembro
do ano passado e que foi para as escolas em fevereiro deste ano, esta mais
clara realmente a proposicdo e o quanto esta mais claro é o quanto que
todos nés queriamos falar dessa linha e ndo conseguiamos — a qualidade
tem a ver com todo esse processo. [...] Nao existe mais o “sugere-se”,
nossas diretrizes “propoe-se”. (Entrevista 6, DEM, dez/2006, grifo nosso)

Ocorre que o proprio processo fez revelar um conteudo — sintese das discussdes
internas entre os técnicos da SEED, sintese da necessidade em se articular os
fundamentos conceituais das mesmas disciplinas pensadas de modo diferente entre o
nivel fundamental e médio — necessaria para a produ¢cao de materiais didaticos. Esse
mesmo processo revelou também a contradi¢gdo das politicas desta gestéo, que pela sua
natureza, pretende superar a base economicista e reafirmar o papel do publico. O que
se tem é que o processo de construcdo das DCEs, da formagao continuada e da
construgao do livro didatico publico — expressao das politicas da gestdo — possibilitou,
aos técnicos, uma certa definicdo de concepgdes®. Em linhas gerais, até aqui, na tensao
entre o processo e o conteudo, pode se perceber que o Departamento do Ensino Médio

nada mais expressou que 0s avangos de uma politica que em si é contraditéria. O

90 Alguns textos das DCEs ilustram, em algumas disciplinas, uma maior tranquilidade em nomear a opgao
epistemoldgica do que em outras. E o caso da disciplina de Educacéo Fisica, que logo no inicio do texto
indica para uma concepg¢ao fundada no “Materialismo Histérico”. Isto ndo ocorre em outras, embora os
referenciais utilizados fagam uma certa indicacdo, como € o caso de Filosofia. Isto revela que, embora os
técnicos tenham se sentido mais a vontade em indicar uma concepgéao, na verdade, indicaram diversas
concepgodes.
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processo de construcdo curricular (hibrido e dialético, propositivo e participacionista), por
sua vez, revelou as discussdes que, tanto no plano da academia como das politicas,

expressam as contradi¢ées da condicdo pés-moderna (HARVEY, 2004).

Inegavelmente a base das politicas da SEED trouxe, através do movimento de
retomada da histéria de cada disciplina, uma estrutura curricular® disciplinar (demarcada
por campos de conhecimento que se desdobram em conteudos — os conteudos
estruturantes), que indicam para a contraposi¢cado a pedagogia das competéncias, aos
projetos interdisciplinares (Pis e PECs) e aos Temas Geradores. Contudo, embora as
questdes estruturais do curriculo estivessem claramente postas em superar a
organizagao curricular engendrada pela gestao Lerner e pela reforma de 1990, em
ambito nacional, uma questdo ha de se pensar: uma vez consubstanciada pelas reformas
do MEC, as reformas ocorridas no Parana durante a fase Lerner imputaram a educacéao
uma determinada concepcdo de homem (cliente), de educacdo (mercadoria) e de

sociedade (capitalista).

Assim, ao pensarmos (a luz do Curriculo Basico) que uma concepgado de
educacao pode expressar um projeto, sobretudo politico e de critica as contradi¢ées do
capital, esta intencionalidade aparece de maneira diferenciada (ou mesmo nao aparece)
entre os técnicos entrevistados e entre os documentos das DCEs. Além do aspecto ja
evidenciado, da critica cultural presente em alguns textos como um elemento mais forte
que a critica social, ndo ha unanimidade entre os técnicos diante do papel que as DCES

tém em relacdo a uma “pedagogia transformadora”.

Eu acho que ha uma critica ou pelo menos uma tentativa de criticar o
modelo neoliberal — ndo sei se consegue. Em algumas disciplinas existe uma
maior dificuldade, mas eu acho que na medida em que se pensa num EM que
possa dar uma formagéo pro aluno e ai entendendo a palavra formagao no
sentido da formacao do cidadao — entendo no sentido grego como cidadao — ndo
0 do mercado ou do consumo mas capaz inclusive de resistir e criticar este

9" Neste tipo de estrutura curricular é a partir das disciplinas que se constrdi a interdisciplinaridade, ou seja,
esta se da por meio da articulagéo rigorosa de conceitos € metodologias afins, que colocam em relagéao
as disciplinas que comandarao o processo investigativo de um determinado conteudo escolar. A disciplina
aqui, nao é entendida como um instrumento da interdisciplinaridade e sim como o elemento motor que a
constréi. Ainda, é o recorte/enfoque dado ao objeto (conteudo) de cada disciplina, no processo de
investigacdo do mesmo, que possibilitara a interdisciplinaridade. (2005, p.11)



162

mercado mas que ao mesmo tempo esta dentro dele, precisa conviver com ele
e n&o pode negar — ndo da pra negar — eu ndo sei se da conta — acho que nés
pincelamos — ndo sei se conseguimos. A diretriz indica algumas coisas, mas
penso que nao da pra pensar diretriz no abstrato — ela vai se concretizar na
pratica pedagdgica de sala de aula. Nao da pra dizer que a diretriz vai mudar o
mundo e n&o vai — o professor pode ler a diretriz e inclusive refor¢car o modelo
do mercado — ela tem elementos para que o professor possa criticar, mas eu ndo
vejo a diretriz com essa capacidade — qualquer diretriz, eu acho inclusive ndo
sei se uma diretriz — que vai orientar o trabalho do professor que indica alguma
coisas pro trabalho desse professor — sdo sujeitos que estao atuando la e que
vao aderir ou resistir, ou uma coisa e outra neste processo. Eu nao vejo que
seja uma preocupacido dessa diretriz curricular, de fato apresentar um
modelo de sociedade — a ideal a ser seguida — uma utopia — sado orientagoes
a partir dessa concepcao de conhecimento como histérico produzido por
sujeitos e com sujeitos que estdao la em sala de aula — o que ele vai fazer
com isso nao da pra dizer. Poderia existir uma diretriz que diga qual forma de
educacgéao para qual tipo de sociedade para dizer onde quer chegar — poderia
até; existem curriculos assim. Se vocé pegar o curriculo basico de 90 — eu acho
que ele tem essa pretensdo. Eu ndo vejo essa pretensao na diretriz curricular
— talvez por isso ela esteja sendo taxada de pés-moderna — de conformar o
mundo, mas eu acho que é dar espago para os sujeitos agirem — este é
texto das diretrizes. (Entrevista 2, DEM, NOV, 2005, grifo nosso).

Se o Curriculo Basico trazia consigo esta perspectiva de critica social e, se a
SEED referenciou este documento como “ponto de partida”, cabe minimamente destacar
a relagao, ou nao, entre as DCEs e este documento, ou entre a concepcao histérico
critica (presente no CB) e a da SEED. Este ultimo ponto, analisado neste estudo,
apresenta o que sistematizadamente os documentos da SUED n&o trazem e néao
revelam. Durante todo o processo de formacédo continuada, em nenhum momento, a
SEED discutiu os elementos do CB em relagdo aos da DCEs, ou seja, ndo houve a
explicitagdo das diferengcas entre ambos. A SUED, ao longo do processo, ndo mais
referenciou o CB, mas também n&o apresentou seus pontos divergentes ou
convergentes, nao ficando claro em que medida a SEED tomou o Curriculo Basico como

ponto de partida e que caminhos ou descaminhos percorreu em relacio a ele.

4.1 A (DES)CONTINUIDADE AO CURRICULO BASICO

Os documentos produzidos pela SEED ndo indicam em que medida esta
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Secretaria tomou, de fato, o Curriculo Basico como ponto de partida. Embora tenha feito
mengao a ele nos primeiros documentos, nao traz, explicitamente, qual a natureza de
concepcao das DCEs em relagdo a este documento. Também, ndo ha indicagao
nenhuma de como a SEED entende as diferengas conceituais entre o CB e as DCEs.
Embora sejam grandes, elas ficaram veladas no processo de formagao continuada. A
grande referéncia de contraposi¢cao foram os PCNs, tanto no que se refere a concepgao
quanto a intengdo. No entanto, ha muito mais a se declarar sobre este aspecto que os
documentos indicaram. De fato, esta Secretaria ndo tomou o Curriculo Basico como
referéncia para dar continuidade a ele pelas DCES e, neste sentido, ndo expressou
nenhuma referéncia as bases epistemoldgicas presentes na Pedagogia Historica Critica

que fundamenta o CB.

O que se pode afirmar, a partir de todo o caminho explicitado sobre a construgdo
das politicas da SEED (no interior dela situa-se o DEM na perspectiva de uma
contraditéria posicdo em relagdo aos seus pressupostos), € que entre o dito (a
construgao coletiva), o prescrito (as DCESs) e o feito (uma politica hibrida em termos de
concepcao dada a relagédo entre o método e o conteudo), a SEED n&o somente negou e
buscou contrapor-se as “politicas de competéncias”, como também negou e buscou
“avancar’ em relagdo a Pedagogia Histérico Critica consubstanciada pelo Curriculo

Basico do Estado do Parana de 19909 .

Embora existam alguns documentos que apontem na perspectiva da critica as
descontinuidades do Curriculo Basico por parte das politicas estaduais do Parana, a
partir da reforma de 1990, e outros que o indiquem como referéncia na consecuc¢ao das
politicas da SEED de 2003, na pratica, ndo foi exatamente este o objetivo desta

Secretaria.

92 Em entrevista com um dos técnicos do DEM, a “superacdo” ao CB comeca a ser indicada: “Chamam de
ortodoxia o0 que era uma necessidade do momento, que era o curriculo como pratica social, ele tinha um
discurso mais radical necessario naquele momento. Hoje o materialismo dialético ndo € a uUnica posi¢do
porque nao da conta de alguns elementos gerais, mas para os mais especificos vocé precisa até mesmo
da micro histéria das variaveis das estruturas — ndo é uma coisa ou outra. Apenas em alguns aspectos
epistemoldgicos, mas em alguns elementos vocé precisa trabalhar com estes dois materiais, a histéria
trabalha muito com o particular. E um movimento dialético — ndo é mais o Curriculo Basico que a gente
tem — acredito que em muitos elementos a gente conseguiu superar — a gente conseguiu superar as
limitagoes desse curriculo e conseguimos nao cair nos vicios dos PCNs (entrevista com técnico do
DEM — um dos principais articuladores da DCE da disciplina, novembro de 2006, grifo nosso)
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Embora este momento tenha sido significativo e de substancial avanco
pedagodgico, a implantagdo, implementagdo, monitoramento e avaliagdo do
Curriculo Basico nas escolas da rede publica sofreu uma descontinuidade,
a partir das mudancas de politicas publicas de educa¢ao apontadas pelas
novas gestdoes governamentais no Estado. (...) Um recente diagndstico das
propostas curriculares das escolas publicas do Parana, realizado pela
Superintendéncia da Educagao da SEED, revela que a situagédo abordada, aliada
a uma indefinicdo de propostas pedagdgicas da propria Secretaria de Estado da
Educacdo e alguns encaminhamentos pontuais na matriz curricular até 2002
foram desconfigurando e disformando a proposta do Curriculo Basico de
1990. O Curriculo Basico, ou seja, a proposta estadual oficializada, também
sofria de inadequacdes, por ter ficado inalterado durante todos estes anos,
contrariando sua caracteristica intrinseca de necessitar de constante atualizagao
em todas as areas do conhecimento. Assim, desde o inicio dessa Gestao 2003-
2006, estabeleceu-se como linha de acao prioritaria da SEED a retomada da
discussao coletiva do curriculo. A concepgao adotada é a de que o curriculo é
uma produgao social, construida por pessoas que vivem em determinados
contextos histéricos e sociais. Portanto, ndo almejamos construir uma proposta
curricular prescritiva, mas uma intervengao a partir do que esta sendo vivido,
pensado e realizado nas e pelas escolas. Essa produgdo, necessariamente,
deve se dar coletivamente, num fazer e pensar articulado em que, como dizem
Esteban e Zaccur (2002, p. 23) “... é preciso enfatizar o aspecto coletivo de todo
este processo. O objetivo central é que o/a professor/a seja competente para
agir criticamente em seu cotidiano. Tal competéncia se constroéi num processo
coletivo, no qual tanto o crescimento individual, quanto o coletivo, é resultante
da troca e da reflexdo sobre as experiéncias e conhecimentos acumulados por
todos e por cada um. (PARANA, SEED, SUED, 2004, grifo nosso)

A forma de “construgao coletiva” em primeiro lugar, em segundo a opgéo por néo
delimitar um curriculo que poderia “engessar” o trabalho pedagodgico das escolas, e por
fim, a opgao por construir diretrizes curriculares e ndo um curriculo basico, propriamente
foram os principais indicativos de que a reforma curricular acabou n&o objetivando a

retomada do CB.

Esta compreensdao encontra-se também expressa quando da explicitacdo da

construcao das DCEs em documento apresentado pelo DEF:

Um outro aspecto muito discutido entre os professores diz respeito a construgao
de diretrizes e nao de um curriculo conforme a experiéncia anterior
expressada no CB. Para que essa posicao fosse entendida e aceita pelo
coletivo dos professores e que em muitas ocasides pleitearam uma listagem
comum de conteudos por toda a rede, foi necessario explicitar com muita clareza
a finalidade das diretrizes, ou seja, que sua elaboracdo nio objetivava cercear o
papel da escola na constru¢do do curriculo. Segundo Cury (2002, p.19),



165

diretrizes se apresentam em linhas gerais, que assumidas como dimensdes
normativas, tornam-se reguladoras de um caminho consensual conquanto ndao
fechado e que historicamente possa vir a ter um percurso alternativo para
se atingir como finalidade maior. (PARANA, SEED, DEF, 2006, p. 3-4, grifo
Nnosso)

Além destes indicativos, o posicionamento da Superintendente da Educacao, em
entrevista realizada, € um dos elementos mais concretos em termos do papel do CB
diante das DCEs. Ao ser questionada sobre o caminho que se definiu a partir do CB,
uma vez que ele foi indicado como ponto de partida, a SUED deixa claro que as DCEs

nao somente distanciaram-se dele como também n&o lhe deram continuidade.

N&o sei se tenho isso muito claro (para onde vamos). Eram necessérias as
diretrizes. Aonde chegamos[?!] eu tenho clareza que dentro de uma linha
progressista, é histérica, ela usa a histéria como referéncia. E critica®® mas eu
diria que nao é a pedagogia histérico critica da década de 80 e 90, porque
a escola é diferente. As demandas que se poe para a escola sao diferentes,
ndo se pode negar essa ida dentro das escolas e os professores requerem
isso. A pedagogia histérico critica é muito engessada, ela tem uma
concepgao muito engessada de escola e muito formal e eu diria que ela traz
um afastamento do aluno muito grande por nao referenciar esse aluno. A
necessaria critica que a pedagogia historico-critica faz do uso e abuso da
psicologia, foi necessaria, mas acabou trazendo essa fragilidade. Ela se pde
como uma proposta de intervengdo da escola, mas ndo da conta dos
aspectos do dia a dia dessa escola, deste psicolégico do aluno, do
professor, do processo, de uma formagcdao mais ampla que nao é somente
de uma formacao intelectual que é a base da pedagogia histérico critica.
Embora o papel da escola seja esse, ndo se pode limitar a esse papel e fechar
os olhos a realidade, ao aspecto social do nosso aluno que esta ai clamando por
intervencao. A pedagogia historica critica nos da poucos elementos sobre como
trabalhar com o método. [...] Eu diria que nosso curriculo pela forma como
ele foi construido conseguiu manter essa discussdao de uma pedagogia

9 Na Histéria da Educacdo (GUIRALDELLI JR, 2003) algumas concepgdes “criticas”, por conta das
préprias contradicées sociais, histéricas e pedagdgicas, se revelaram conservadoras e no contrario
algumas concepgdes mais conservadoras se anunciaram como criticas. Nao se pode negar, por exemplo,
que o escolanovismo teve uma intengado critica, especialmente diante da tentativa de superar o
autoritarismo das praticas pedagdgicas que expressavam os interesses oligarquicos conservadores. No
entanto, no Brasil, os ideais escolanovistas de John Dewey (defendidos no Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova por autores mais progressistas como Anisio Teixeira) foram incorporados as politicas da
ditadura de Vargas, voltadas para o nacionalismo desenvolvimentista. Num segundo e mais recente
exemplo, podemos situar o discurso proclamado das reformas neoliberais de 1990. Ao anunciar a
necessidade de superacdo do pensamento positivista da modernidade, as DCNEM neoliberais se
afirmaram também como criticas. Por fim, quando Tomas Tadeu da Silva assinala para uma concepg¢ao
de curriculo pés- estruturalista ou pés-moderno, ele chama essa concepc¢éo de critica. Ndo podemos negar
que o pés-moderno é critico, mas é, segundo Eagleton, raso (insuficiente, relativista e hibrido) para propor
a superagao das contradigdes do capital.
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critica. Eu diria que nao é a Historico-Critica, porque ao trazer elementos
de discussao da cultura ele traz uma maleabilidade para o curriculo e nao
a rigidez da pedagogia histérica critica. E uma diretriz mais humanizada.
Esse processo de humanizagao cria resisténcia quando vocé discute com os
mais ortodoxos, quando vocé pde a necessidade de trazer a tecnologia para
dentro da escola, trazer festivais, atividades culturais. Isso na pedagogia
histérico critica ndo esta bem resolvido, ela € muito mais arida. Tivemos
problemas com professores nossos que nao aceitavam o FERA junto com uma
discussao mais curriculares, entéo eu diria que evolugao das diretrizes eu diria
que ela caminhou nao sei se para melhor ou para pior, mas ela acaba dando
essa humanizagio maior. (entrevista 7, SUED, 2007, grifo nosso)

Afinal, o que foi a Pedagdgica Histérico-Critica e de que forma ela se manifestou

no Curriculo Basico?

Ha mais de quinze anos, o Parana promoveu um amplo processo de discussao
em torno de uma concepgao de educagao que atendesse as necessidades da escola
publica. Tais debates, inspirados pelo movimento de redemocratizagdo do pais, se
concretizaram no Curriculo Basico do Estado do Parana, em 1990. Esse processo
passou a reger uma pratica reflexiva de construcdo de propostas pedagdgicas que

tinham como referéncia pedagdgica a concepcéao Histoérico Critica.

O Curriculo Basico de 1990 nasce do influxo dos anos de 1980, marcado pela
redemocratizacao do pais, pelo fim da ditadura militar e pela insuficiéncia da concepgao
de educacao de cunho tecnicista, diante do processo de democratizagao. A construgao
do Curriculo Basico proporcionou um debate de educadores progressistas em torno de
um projeto de educagao que, sobretudo, pudesse responder a um projeto de sociedade
o qual aspirava por uma possivel transformacao nas suas questdes politicas, sociais e
econdmicas. Na agenda destas aspiracbes estava a luta pela universalizacdo da
educagao basica que, além de cumprir-se pela socializacdo do seu acesso, deveria
também promover a socializagao dos conteudos historicamente sistematizados. Embora
o Curriculo Basico tenha sido formulado especialmente para o ensino fundamental, ele

acabou sistematizando os principios de uma concepgédo forte e “hegemodnica’®* de

94 Esta hegemonia do Curriculo Basico em relagdo a uma concepgdo de educagdo é indicada pela
superintendente de educagado em entrevista realizada para este estudo. Segundo ela, “o curriculo basico
foi hegemonico na década de 90 e construido por um grupo (de educadores) muito forte das academias e
as pessoas que participaram desse processo encontraram talvez a possibilidade de reavivar a hegemonia
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educacao, a qual esteve na formagao dos educadores do Parana.

Ainda que de maneira ndo tao ampla, no sentido de buscar o envolvimento dos
educadores (mas sem a intencdo em adequar-se as possiveis concepgdes ou
representacbes dos mesmos), o CB também resultou de uma sistematica discussao
entre os educadores “progressistas” do Estado do Parana, especialmente das

academias, a partir de 1987.

O Curriculo Basico preocupou-se essencialmente em retomar a natureza e a
especificidade da educacgéo, caracterizada pelo compromisso com o saber sistematizado
€ com 0 acesso ao conhecimento historicamente produzido e elaborado. Segundo o CB,
‘o desvirtuamento da sua especificidade s6 pode ser entendido na medida em que se
compreenda que numa sociedade capitalista, em especial de capitalismo periférico como
a nossa, as contradicdes nela postas implicam na oferta quantitativa da escola, embora
insuficiente e, a0 mesmo tempo no seu esvaziamento do conteudo”. (1990, p.15). Neste
‘resgate da essencialidade da escola”, o CB conta com a contribuicdo dos educadores
que “perseguem a contribuicdo da pedagogia historico critica” (ibid. p.16). O Curriculo
Basico esteve, mais especialmente, voltado para a Educagao infantil, para o Ciclo Basico
de Alfabetizagdo e para o Ensino Fundamental ou melhor de Primeiro Grau, embora
tenha ele expressado a concepcao de educacdo que, de maneira mais ou menos
organizada, esteve presente em toda a década a partir de 1980. O CB, em termos de
estrutura, apresenta os fundamentos tedricos (a concepgado), o encaminhamento
metodologico dos niveis e disciplina e, de modo bastante sistematizado, o rol de

conteudos para cada area do conhecimento.

A pedagogia Historico-critica, por sua vez, surge no Brasil por volta de 1984, como
tentativa de formulagcdo de um projeto das e para “as bases”. Pautadas na critica ao
Laissez Faire escolanovista e ao reprodutivismo das pedagogias critico-reprodutivistas
(Escola como Aparelho Ideoldgico de Estado, de Louis Althusser; Teoria da Reprodugao,
de Pierre Bourdieu e J.C. Passeron; e Escola Dual, de Baudelot e Establet), origina-se

no Materialismo Historico que, em termos didaticos, se expressa na metodologia dialética

que existia em noventa no Parana.
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de apropriacdo do conhecimento. Quanto a formulagdo de sua concepg¢ao, apoia-se,
essencialmente, na dialética de Marx, na discussao em torno do saber popular e saber

filoséfico de Gramsci e do significado da praxis de Sanchez Vazquez (1968);

Em sua dimenséo de critica, esta pedagogia analisa a educagao a partir dos
condicionantes sociais e histéricos que determinam e sdo determinados pela educacéo.
Nesta perspectiva, enxerga a escola ou a educagado no interior do universo social e
historico. A educacao é, neste sentido, determinante da sociedade, mas & também
determinada por ela, ou seja, ela tem poder de transformar a sociedade, mas a sociedade
também determina o tipo de educacgéo que quer para se manter.

Voltada a concepcado de homem integral (omnilateral), ou individuo para-si, (na
formulagdo marxista), a funcéo social da escola publica, ao movimento dialético e critico
de analise das correntes educacionais, a superacdo das correntes burguesas da
educacao pela incorporagao de elementos progressistas, a Pedagogia Histérico-Critica,

caminha rumo a uma educacao socialista de base marxista.

Segundo esta concepcéo, a natureza humana nao é dada ao homem, mas é por
ele produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que € produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.
(SAVIANI, 2000, p.11)

A ideia de cultura na perspectiva de Saviani, baseado em GRAMSCI, esta em
difundir criticamente o saber, elevando o saber popular em saber elaborado e
socializando “verdades” ja descobertas. Socializa-las, implica transforma-las em agdes
vitais, em elemento de coordenacgao e de ordem intelectual e moral. A “transmiss&o do
conhecimento”, a qual a ideologia burguesa coloca como mera “transmissdo de
verdades”, tem significado especial nesta pedagogia revolucionaria, pois é a partir dela

que forma a “humanidade no homem”. (Saviani, 2000).

Nesta analise, cabe aqui ressaltar o que Eagleton adverte quanto as politicas que
em nome do pos-modernismo indicam sua superagdo ao marxismo. Segundo ele, isto

significaria, ou que as causas pelas quais o socialismo luta estdo superadas, ou que
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foram abandonadas. Para ele, “o socialismo é fiel a um tipo de narrativa que (...) quanto

antes terminar melhor” (1998, p. 108).

Essas narrativas séo significativas por duas razdes: primeiro, porque sao as
causas tanto hoje como no passado de uma boa quantidade de miséria
precisando de conserto e, segunda, porque, se nao o fizermos, elas vao
continuar exigindo enorme investimento de energia e assim afastando os
prazeres de falar sobre algo mais interessante. Essas histérias ganham muito
vulto nas nossas vidas, precisamente porque se mostram tdo problematicas e
acabam também pensando muito nas micronarrativas, virando-as do avesso e
deixando sua triste marca nelas. (ibid. 1998, p.109)

Se o Curriculo Basico tinha, sobretudo, um projeto revolucionario de sociedade e,
para tanto, hegemédnico em termos de uma concepg¢ado de educacado voltada para
emancipacgao dos sujeitos e para a utopia de uma possivel transformacgao social (posta
no fim das desigualdades de classes), a SEED, por sua vez, ou esqueceu-se disto ou
“desistiu da empreitada”. (EAGLETON, 1998).

Esta reflexdo de Eagleton, de certa forma, pode ser ilustrada pela compreenséao de

um dos técnicos do DEM em relagao a este projeto social e ao CB:

Eu nao vejo que seja uma preocupacdo dessa diretriz curricular de fato
apresentar um modelo de sociedade — a ideal a ser seguida — uma utopia —
sdo orientagdes a partir dessa concepgao de conhecimento como histérico
produzido por sujeitos e com sujeitos que estido la em sala de aula — o que
ele vai fazer com isso nao da pra dizer. Poderia existir uma diretriz que diga
qual forma de educacao para qual tipo de sociedade para dizer onde quer chegar
— poderia até; existem curriculos assim. Se vocé pegar o curriculo basico de 90
— eu acho que ele tem essa pretensdo. Eu nao vejo essa pretensao na diretriz
curricular — talvez por isso ela esteja sendo taxada de pés-moderna — de
conformar o mundo, mas eu acho que é dar espaco para os sujeitos agirem
— este é o texto das diretrizes. (Entrevista, dezembro de 2006, grifo nosso)

Em ultima analise, embora ndo tenhamos seguramente superado as causas pelas
quais o marxismo se propde a lutar, de uma certa forma elas deixam de se apresentar

como tais na agenda de uma reforma curricular que, no bojo do participacionismo,
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intentou respeitar os diferentes professores que passaram, historicamente, por
processos diferentes de formacdo, em torno de diferentes concepgdes. Esta
necessidade de adesao e de legitimagao préprias do movimento de contradigcdo que
ocorre no interior do Estado capitalista contemporaneo, também é reiterada pela SUED
diante da necessidade de se legitimar a politica de constru¢do curricular das DCEs,

diante dos anos de “des’formacéao continuada do professor.

Ha um jogo de forgas muito grande na reformulagao curricular, logicamente que
tinha consciéncia que se nos definissemos a linha, nés iriamos estar
dividindo num momento em que tinha muita reagdo a nossa proposta
inicial. E importante também entender que quando se faz politica estadual
ela vai muito além da academia, as pessoas que participaram quando se
fala em rede estadual, ela vai muito além da academia. [...] Porque vocé pega
pessoas que nao tem essa discussao que sao os nossos professores. Destruir
esse processo que ele tinha feito, por mais que se dissesse que nao era o
processo mais adequado pedagogicamente, para mim, era um crime muito
maior. Eu queria o respeito a este professor e eu queria fazer que esse professor
enxergasse o0 que foi essa histéria e se colocasse uma linha — do tipo agora
somos histoérico-critica ou construtivistas ou a nossa referéncia é essa...
eu ia estar dizendo que nio é nada disso que vocé fez. E outra coisa. Entdo
o proprio processo de construgao das diretrizes implica em estar discutido
esse processo histérico com o professor, principalmente 1a no inicio em
2003-2004 - para ele ter a clareza de entender o que eram os PCNs — 0 nosso
professor € isso. Eu ndo posso perder o olhar do nosso professor]...]. Eu acho
que nao é falta de definicdo nao, houve uma definicdo, vamos fazer revisao
histérica do que aconteceu no curriculo do Parana e isso era importante, e
discutir isso coube uma luz que a gente colocou como base, como principios
educacionais que vai dando um tom muito claro, que € discutir por exemplo qual
€ o papel da escola. Quando vocé discute isso ja esta colocando uma linha. Em
primeiro momento eu queria discutir qual é o papel da escola, a partir dai foi
havendo uma definicdo que é ver o papel da escola e dai ja das disciplinas
[o ex-chefe do DEM] trabalhava muito isso no ensino médio. E fomos fazendo
nossas marcas que nao era uma marca teérica de um unico autor, mas foram
os caminhos que a gente ia construindo, ndo estavam a priori explicitos,
mas estavam ai, pois eram pessoas que pensavam da mesma forma que eu
e o [ex-chefe do DEM]. A gente foi dando um tom para essas discussoes.
(entrevista 7, SUED, 2007, grifo nosso)

Nesta politica de adesdo — que buscou conjugar teorias, promover consensos,
relativizar concepgdes, valorizar as singularidades e o cotidiano — que a ideia de curriculo
como pratica social acaba ficando subjugada a ideia de diretrizes como discurso e como

politica cultural. A questdo maior que se coloca ndo € apenas o entendimento de

curriculo como discurso, mas do proprio conhecimento e, a partir dele, do conhecimento
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da realidade concreta, dito de outra forma, nesta perspectiva ndo cabe mais uma
metateoria que busque explicar a realidade, uma vez que a propria realidade passa a ser

vista como um discurso.

by

Neste caso, a hibridez & preferivel a pureza, a pluralidade, a singularidade, a
diferenca, a desigualdade, as diretrizes curriculares, a ideia de Curriculo Basico, curriculo

como discurso, a ideia de curriculo como pratica social.

O problema com o pés-modernismo nado é que ele seja um concorrente na luta,
mas que ele seja incapaz de participar dela. Preso a um presentismo da
particularidade e da analise do discurso que nao deixa nenhuma possibilidade
de desenvolver visbes morais que possam levar a critica e a agéo social
transformadora. (EAGLETON, 1998, p.96).

De maneira mais ou menos velada, uma determinada concepgao estava presente
desde o inicio da gestao por parte da SEED, considerando-a em todo o seu movimento,
mas que ao mesmo tempo ndo se apresentou como tal. E neste sentido que Eagleton
(1998, p.32), ressalta que o pos-modernismo “ndo passa de variaveis para um desejo

politico que n&do ousa dizer seu nome”.

Segundo Lopes (2005), a caracteristica hibrida® que tem estado presente no
campo de curriculo é expressa pela associagao de principios da teoria Critica, com base
neomarxista, e principios da Teoria Pds-critica, vinculada aos discursos pds-modernos,
pos-estruturais e pdés-coloniais. Tais principios colocam na politica cultural a virtude que

confere ao curriculo maior “humanidade” ou maior maleabilidade. Nesta politica cultural,

95 Essa caracteristica ndo é negada pelos técnicos do DEM, pelo contrario, servem-se dela ao propormos
“avancos” em relagdo ao marxismo. E o que se observa numa das entrevistas realizadas: “Histéria é
também o estudo do singular que serve também para construir novos modelos e reavaliar o marxismo;
esta muito legal o neomarxismo de hoje que ouve o pés-modernismo sabendo que ha uma diversidade
cultural, mas também ha um elemento econdmico nisso. (devemos) Incorporar a discussao das
diversidades, temos que resolver este problema e ndo o negar. O marxismo tem que compreender e
resolver estes problemas. Esta discussao € o no, porque a cultura € o grande conceito que esta invadindo
o curriculo. Vocé nao pode jogar fora com um discurso ... (ortodoxo) Cultura é também estrutura. Ela tem
o foco maior no elemento simbdlico, mas ela é circularidade entre estrutura e superestrutura e
infraestrutura — ele é elemento fundante — ndo sei se é o principal — n&o joga fora o elemento trabalho.
Ai fica uma discussao que nao esta clara quem vem antes: o ovo ou a galinha. (Entrevista 4, DEM,
dezembro de 2006).
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a “diferenga” ou a “filosofia da diferenga” (PETERS, 2002, p.51) envolve “significados
que sao produtos de relagdes de diferenga mutaveis e modificadas no jogo referencial
da linguagem”. E é neste hibridismo “pds-estrutural” que a ideia de emancipacéao, ou de
tornar possivel uma agao politica coletiva, parece viavel. Lopes destaca ainda que o
hibridismo de discursos criticos e pds-criticos € muito presente nas politicas curriculares
do Brasil, através dos quais € possivel “superar divisbes hierarquicas, redefinir a
compreensao da linguagem e aprofundar o carater produtivo da cultura, particularmente

da cultura escolar”. (2005, p.51).

O que se tem é uma tendéncia cada vez maior em incorporar o discurso da
diferenca, da diferencga cultural, da propria nogao de “discurso®, no lugar da discussao

sobre a questdo da classe, da desigualdade social e até da propria ideia de teoria.

O movimento de construcdo das Diretrizes Curriculares Estaduais indicou
movimentos sucessivos de limites e avangos. Muitos avangos, quando se leva o
professor a fazer a reflexdo e a critica sobre as politicas educacionais que, de maneira
mais ou menos organica ao capital, imprimiram na gestdo anterior um carater
economicista, gerencialista e mercadologico em educag&o. Encerram limites quando,
neste movimento, ndo se indica (ou se nomeia) uma ou outra concepgao, inclusive para
os técnicos da SEED, os quais enquanto “fazedores” de politicas publicas, nao tém claro
que concepgao vai se contrapor a da gestado que se sucedeu. O que se percebeu, foi
nada menos que o relativismo necessario de politicas que vislumbravam a adeséo dos
professores acerca da “nova” gestdo que assumiu a Secretaria da Educacdo. Este
relativismo, muito proximo a um “espontaneismo” de consecucao de politicas, imprimiu
o carater “hibrido” destas politicas. Um hibridismo de discurso dentro do qual nao cabe
nenhuma metateoria, nenhum discurso-mestre “que possa expressar qualquer suposta

unidade e universalidade epistemoldgica ou que permita decidir sobre visdes, assercoes

9 Esta nogdo pode também ser ilustrada em outra entrevista: Houve uma certa forca da analise do
discurso até mesmo porque o [ex chefe do DEM] defende isso, mas ele queria que nés chegassemos a
conclusdo ou nao, na verdade acabou entrando as duas —tem momento que esta la, o curriculo como
discurso e como pratica social, € a grande contradigdo que esta posta no curriculo e neste momento
histérico ndo tem como resolver porque ndo esta resolvido nem na academia ... Talvez em algumas
linhas ndo como resolugdo, mas como opgao epistemoldgica eu acho que vai rumar para uma
sintese num dia. Eono ... (Entrevista 4, DEM, dezembro de 2006).
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ou discursos em conflito”. (PETERS, 2002, p.44).

Neste sentido, todo este movimento de construgao coletiva trouxe para a reforma
curricular um carater de hibridismo, o qual foi ndo apenas o resultado de um processo
que subsume o conteudo, mas, de uma concepg¢ao que, embora nao declarada no ponto
de partida, ja estava implicita na critica a pedagogia de competéncias e também ao
Curriculo Basico®. Sdo hipoteses que ndo estavam presentes no inicio deste estudo,
mas que foram tomando uma forma no decorrer dele. O que se tem ao certo, até o
momento, € que no DEM, esse processo — pelo método de fazer reforma curricular —
constituiu carater de hibridismo curricular, ou seja, no DEM, o processo de construgcao
coletiva, ao mesmo tempo em que fragmentou o conteudo da reforma curricular, foi, aos

poucos, o revelando (ou os revelando).

97 E importante ressaltar que conforme este estudo ja destacou, a formag&o dos quadros da SEED n3o foi
constituida por um critério claro de concepgao. Todo este movimento foi percorrido, portanto, por pessoas
— pessoas de diferentes formacgbes e, de certa forma, por diferentes concepgdes. O que se tinha em
comum era a abordagem declarada e assumida com a intengdo de fazer frente a pedagogia de
competéncias. Portanto, ndao se pode afirmar que a critica ao CB era intencional por parte dos
departamentos. Ela se constituiu de modo mais presente nas falas da superintendente. Os técnicos, nas
entrevistas, afirmaram que no inicio da gestdo houve uma intengédo em se retornar ao CB, mas que, no
caminho, nem sequer Saviani eles leram (em entrevista com um dos técnicos do DEM em nov de 2006).
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CONSIDERAGOES FINAIS

AVANCOS E LIMITES DAS ACOES DO DEM NO ESPECTRO DAS POLITICAS
EDUCACIONAIS DA SEED

Compreender as politicas do DEM, postas essencialmente na reforma curricular,
pautada na formagao continuada e na producdo de materiais didaticos, implicou em
analisa-las no espectro das politicas publicas da SEED como um todo e das contradi¢des
do Estado capitalista contemporaneo. Foram varias as consideragdes que se formularam
durante este estudo, através das quais foi possivel analisar o DEM dentro deste espectro
de contradi¢des, contraposicoes e de pretensas “superacdes”, dentre elas a proclamada
intencdo em contrapor-se a pedagogia das competéncias e a historica dualidade

estrutural do Ensino Médio.

Ao redigir o que seriam as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio,
Guiomar Namo de Mello também aponta para a superacdo da funcdo dual do Ensino
Médio, que historicamente tem se voltado a uma formagdo classista: de um lado,
destinada a formar o trabalhador, e de outro, o dirigente. Para tanto, a formagao geral
(para a vida) fica entremeada pela formagao de uma cidadania necessaria a adequagao
de demandas postas pela globalizagdo da economia e pelo “mundo do trabalho”. Com
este objetivo, as DCNEM formulam uma determinada concepg¢éo de educagéo que se
expressa no desenvolvimento de “competéncias e habilidades”. A politica de
competéncias, tal como a chamamos neste estudo, teve uma presencga importante nas
formulagdes das agdes do PROEM no Estado do Parana, na gestdo que antecedeu a do
governador Roberto Requido. Os conteudos de ensino ficaram secundarizados em
relagcdo as competéncias. Dito de outra forma, ao passo em que as DCNEM falavam em
desenvolvimento de competéncias, negligenciavam-se os conteudos. As acgbes do
PROEM, responsaveis em disseminar a “politica de competéncias”, foram
sistematizadas na referida gestdo pelo chamado Departamento de Segundo Grau
(DESG).

Embora a reforma curricular néo tivesse sido o mote principal da “gestao Lerner”,
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uma determinada concepgao de educagéao (os novos paradigmas) foi tomando um corpo
importante diante da proposicdo as escolas de construgdo das suas propostas
curriculares (2002), o que acabou expressando o que se chamou de “chave da pos-
modernidade” e, a partir dela, variaveis que contribuem para estabelecer a

heterogeneidade, a diversidade e o pluralismo.

A SEED, na gestdo de 2003-2006, tragou um caminho anunciado de criticas as
politicas que antecederam esta gestédo. Este governo investiu — e muito —em cursos para
a formagdo continuada que objetivaram, por meio dos simpdsios, encontros
descentralizados e nos grupos de estudos, levar os docentes a compreenderem que as
politicas da gestdo “Lerner” estavam estreitamente ligadas aos preceitos economicistas

e privatistas que respondiam politicamente a uma “reforma neoliberal’.

Nao somente com o objetivo proclamado de superar a histérica dualidade do ensino
meédio, como também de superar ou minimamente contrapor-se as politicas de
competéncias, esta gestdo buscou fundamentar-se em referenciais que, em tese,
poderiam fazer frente a uma concepg¢ao de educagao que, de certa forma, esteve

organicamente articulada aos “pressupostos” do capitalismo contemporéneo.

No DEM, o estudo da histdria das disciplinas foi o primeiro caminho percorrido pelos
técnicos pedagdgicos do departamento, orientados pela chefia que ocupava o cargo no
inicio da gestao. O estudo das disciplinas objetivava “resgatar” o que havia sido “perdido”
ou esquecido na gestao anterior — 0 objeto de estudo de cada area do conhecimento e
seus conteudos basilares. Ao lado deste estudo, e articulado com o movimento da SEED
como um todo, comegam as proposi¢cdes em torno da reforma curricular e, através dela,

da formacéao continuada do professor.

O enfrentamento das “sequelas” da pedagogia de competéncias foi a linha de
frente proclamada pela SEED. Ao fundo tinha-se, também, a necessidade de buscar uma

=0

certa legitimidade por parte dos docentes diante da “nova gestdo” que acabara de
assumir. Este movimento comecga a expressar as contradigdes da democracia do Estado
capitalista contemporéaneo, presentes e analisadas no espectro de toda a politica

educacional, que toma a reforma curricular como elemento importante e principal na
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busca de adesao e legitimacéo de tais politicas. O que ocorre é que este movimento
acabou caracterizando um caleidoscépio de agdes, concepgdes e intengdes, as quais
nao foram ditas, nomeadas ou mesmo assumidas. Este “siléncio” em torno de uma ou
outra matriz epistemoldgica e, neste sentido, a falta de diretividade na condugao das
politicas, acabou, ao mesmo tempo, resultando e respaldando um conjunto de
concepgodes presentes do ambito da SEED que, por sua vez, caracterizou o que se

chamou, segundo Lopes, de hibridismo curricular.

Este hibridismo de concepgdes, que ndo se “anunciaram”, foi intrinseco a
necessidade de identificacdo, aceitacdo e adesao dos docentes diante das politicas
iniciadas. Foi, também, decorrente da falta de uma composig¢édo de quadros técnicos do
partido (PMDB) que pudessem implementar uma politica coesa — expressdao de
determinado projeto social e politico. Tal hibridismo resultou, em alguma medida, do
conjunto de descompassos entre os professores dos departamentos e da propria rede —

chamados sujeitos epistémicos do processo de construgao coletiva.

A questao que se coloca é a de que, no afa em ouvir o professor e respeitar todo
0 processo de avangos e retrocessos que ele passou diante de sua formagao continuada
e, portanto, de enfatizar o método de constru¢gao em detrimento ao conteudo, a SEED
acabou nao conseguindo formular uma politica curricular contra hegeménica coesa, para

contrapor-se as concepgdes que se propunha superar.

As acgdes do DEM acabaram ficando (ja de inicio) entremeadas por um conjunto de
fatores condicionantes dos rumos das politicas publicas em questao, dentre eles: 1) o
contexto das contradicbes do Estado democratico no capitalismo; 2)
(consequentemente) o contexto das politicas e inten¢gées da SEED como um todo; 3) a
falta de critérios comuns (preferencialmente que se identifique com uma determinada
matriz epistemoldgica) a composicdo dos quadros; 4) a falta de uma formagéao de
quadros que indique, minimamente, um mapeamento mais geral em torno da concepgao
e das agdes movidas por ela e, 5) a mudancga de chefia do departamento, o que acabou

mudando o rumo das agoes.

No inicio deste estudo, a partir das primeiras leituras e analises sobre as agdes
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do DEM e da SEED, tinha-se muito forte a ideia de uma relagao dialética e, até mesmo,
contraditéria entre o método indicado para a reforma curricular (a construgao coletiva) e
o conteudo da reforma (uma concepgédo ndo nomeada). Inclusive para os técnicos do
DEM, estava muito clara a falta de uma proposi¢cao em termos de uma concepgao que
pudesse sustentar a reforma curricular. Eles n&o tinham nogado de um mapeamento mais
geral que pudesse orientar a diretriz curricular de sua disciplina. O compromisso que se
tinha “anunciado” era “o de um trabalho coletivo e de retomada da qualidade da
educacao no Estado do Parana”. O caminho a ser superado estava bastante visivel,
segundo a SUED, a qual indicava que a forma de caminhar estava sendo dada: “A
caminhada nés faremos conforme acreditarmos”. (PARANA, SEED, SUED, 2004,

grifo nosso)

Esta falta de direcdo estava muito forte nas primeiras agdes do DEM, as quais
tomaram os primeiros encontros como via de diagndstico das representacbes dos
professores e das possiveis mazelas deixadas pelos PCNs. Aos poucos, o método vai
definindo ou sendo definido pelo conteudo. Fato este que, conforme indicado nas
entrevistas, ocorreu em especial no final da gestdo 2003-2006, quando da elaboragao

do “livro didatico publico”.

Contudo, as agdes ou concepgdes do DEM estavam, de alguma forma (ainda que
nao tao linearmente alinhadas), ligadas as agdes, intengdes e concepgdes da SEED. E
€ neste ponto que este estudo comecga a indicar que estas relacbes sdo ainda mais
controvertidas. Ao passo que no DEM (pela impossibilidade de se anunciar ou escolher
uma ou outra concepgao), o método foi dialeticamente definindo o conteudo e vice-versa,
nao foi exatamente isso que se percebe diante da SEED como um todo. Se analisado o
método proposto, pode-se dizer que ele ndo somente subsumiu o conteudo, como
respondeu a ele. Enquanto no DEF o pressuposto da construgao coletiva teve um peso
grande na formulagdo do documento, no DEM este método foi mais uma politica
anunciada que uma pratica efetiva no decorrer da gestdo. Ocorre que a insuficiéncia da
construgéo coletiva, percebida no interior do DEM, levou o departamento a retomar suas

acodes definindo-as para além do “participacionismo”.

O conjunto das acbes, intengdes, do dito, do feito e do prescrito néo
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assegurou, portanto (e no ambito da intengdo da SUED n&o pretendia) uma determinada
concepgao hegemodnica de educacgéo, haja vista que a mesma inviabilizaria a aceitagcao
e a identificacdo dos docentes com o documento das DCEs. Contudo, a ideia da
pluralidade e do hibridismo, ndo estava apenas posta na conformidade com a construcéo
coletiva, ela expressava (em todo o momento, por parte da SUED e da chefia do DEM,
no inicio da gestao) uma concepcao de educacao que, embora ndo anunciada, esteve
sempre presente. Este movimento configurou a SEED uma perspectiva “culturalista” de
curriculo, apoiada em autores pods-estruturalistas e pés-modernos, que acabam se
afastando do seu ponto de partida inicialmente anunciado: o Curriculo Basico do Estado
do Parana de 1990.

A ideia da diversidade cultural e da compreensao de curriculo como discurso
vai, no ambito da SEED, ganhando espaco, tanto na concepgao quanto na formulagéo
da reforma curricular. A analise deste movimento expressa, segundo Eagleton (1998), a
insuficiéncia do discurso pés-moderno diante da consecucgao de politicas publicas que
possam minimamente sustentar-se na critica a sociedade de classes, ou melhor, a
desigualdade social (questdo ainda ndo vencida no capitalismo, mas que parece
esquecida no poés-modernismo). Na mesma medida em que expressam essa
insuficiéncia, também declaram o materialismo histérico-dialético como “insuficiente”. A
ideia de “avancar” sobre o0 “marxismo” acaba se revelando no texto de algumas diretrizes
(Lingua portuguesa e Historia, como exemplos) em algumas entrevistas que situam a
“‘insuficiéncia” do Materialismo Histérico-dialético, da Pedagogia Historico Critica e,
portanto, do Curriculo Basico de 1990. Ou seja, a construgdo coletiva, de modo
importante, representou a opgédo por uma concepgao de educacgao hibrida que, ao

mesmo tempo onde tudo nela cabe, metateorias (ou grandes narrativas) nédo cabem.

E possivel concluir que a SEED (e o DEM, imbricado neste contexto) ndo somente
objetivou, através da construgao coletiva, contrapor-se a “politica de competéncias”,
como também (e de maneira mais velada) afastar-se do préprio Curriculo Basico de 1990
(descontinuando-o0). Embora a SEED tenha indicado o CB como ponto de partida, as
entrevistas realizadas revelaram que ele, ndo somente ndo foi uma referéncia de

curriculo do Estado do Parana, como também representou um motivo pelo qual seriam
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movidas ag¢des para construir uma outra opgao curricular. Se, por um lado foi dito,
naquele momento histérico, que o que se objetivava era enfrentar a pedagogia das
competéncias, por outro ndo se “ousaria dizer’ que no pano de fundo estava o

questionamento ao Curriculo Basico de 1990.

Entre intencbes veladas e reveladas, entre propostas anunciadas e praticas
efetivas, o resultado foi um “experimentalismo” que se tornou reconhecido pela
necessidade do momento em que se deu a intervengao do Secretario da Educacgao na
construcdo das DCEs, fato este que acabou postergando a impresséo final das mesmas,
tendo em vista a necessidade posta de rediscutir o conteudo das diretrizes. Embora
tenha sido “sofrido”, e ao mesmo tempo, rico para os técnicos DEM (conforme indicado
nas entrevistas), rediscutir as diretrizes, este movimento, que se propds a torna-las mais
coesas, evidenciou o pluralismo e o hibridismo de concepgdes presentes nas diretrizes
curriculares e fez com que o documento final integrasse o ensino fundamental e médio.
Por outro lado, acabou abarcando um conjunto maior de educadores que deveriam

sistematizar, em linhas gerais, os fundamentos tedricos e metodoldgicos das disciplinas.

Havia posi¢cbées mais ligadas, ndo a pedagogia das competéncias, mas ao Curriculo
Basico, outras menos; havia “ortodoxos” discutindo com pds-modernos; havia quem
tinha a intencdo de formular um projeto coletivo, também quem, em nome dele,
defendesse posi¢cdes pessoais; havia pessoas que no processo de convencimento —
intencionalmente — se preocupou em encontrar uma ou outra forma de politica que néo
fosse uma compreensao neoliberal; havia, neste momento, pessoas que tinham uma
compreensao coesa e outras que as misturaram e se imiscuiam nelas. Enfim, havia
pessoas que defendiam concorrencialmente posi¢coes diferentes; o que nao havia era
uma concepgao coesa, uma vez que — em nome de uma construgéo coletiva — teve-se
um processo fragmentado e tensionado, o qual eclodiu em diferentes concepg¢des no
proprio departamento. Esta situagdo, embora “dolorosa”, acabou revelando uma
concepcao minimamente ordenada para a reforma curricular — expressao da propria
condi¢cao pds-moderna que, contraditoriamente, indica avangos, mas se perde em meio

a tantas “possibilidades” conceituais e culturais.

E ai que entra a compreensdo de Harvey (2004), quando ele questiona se a
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condicdo pds-moderna solapa a politica neoconservadora ou se integra a ela. O que se
teve foi um movimento que, em suas contradi¢cdes internas, acabou revelando-se como
insuficientemente coeso para poder “concorrer” com a concepgao a que pretendia
contrapor-se. Trata-se da insuficiéncia de um movimento de elaboragao curricular que,
pelo seu método e conteudo, ensejou o relativismo ante a interpretacdo do real,
subestimou a materialidade das relagdes de poder, reduzindo-as ao ambito da cultura.

O fez restringindo-se ao uso de categorias que centra a criagao do real ao discurso.

Talvez esse movimento todo tenha expressado, de maneira mais concreta, as
contradi¢bes da democracia do Estado liberal contemporéaneo. Nesta “democracia” tudo
pode coexistir e conviver. Neste “momento histérico” em que as metanarrativas néo
cabem, e, portanto, ndo cabe uma ou outra concepcao, pode ser possivel achar-se e,

também, perder-se no democratismo culturalista da pés-modernidade.

Da mesma forma, a escola e, portanto, o Ensino Médio é fruto das
contradigdes sociais: reproduz, emancipa, mas nao as supera. A superacao da ideia
contida nas pedagogias das competéncias, ndo se basta pela transformagdo das
consciéncias, nem tampouco da reforma curricular. Direta ou indiretamente,
intencionalmente ou ndo, a educagao acaba respondendo as contradigdes do estado
democratico capitalista. A ideia de superacdo desta dualidade estrutural — ainda
que tenha se expressado, as vezes de modo mais evidente, as vezes mais esmaecida —
nao esta apenas na mente de quem formula as politicas, ela resulta das contradicdes da
escola no e do capitalismo e é “resolvivel” apenas no plano das transformacodes

econbmicas e sociais.

A propria SEED e, num sentido mais especifico, o DEM (entendendo este no
imbricado contexto de formulagao das politicas publicas do estado na gestdao 2003-
2006), expressa e revela estas contradicbes. Embora gerenciada por uma forte politica
progressista — que se consubstancia, de modo veemente, contra 0s mecanismos
privatizantes, contra o capital internacional, contra as ferramentas ideoldgicas de
disseminagao da hegemonia dominante (a midia) e, neste sentido, ndo mede esforgos e
nem palavras para proferir suas criticas, causando, ao mesmo tempo, admiracao,

aversao, respeito e indignagcao — a SEED traduz as contradi¢gbes presentes, ndo somente
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no Estado contemporaneo - que busca adesdo de suas politicas para
legitimar-se — mas no pensamento que o tem sustentado — o pensamento pés moderno

que, de maneira controvertida, tem revelado o sentido da democracia na educacéo.

A gestdo Lerner, sem duvida, congregou um conjunto de idearios
hegemdnicos que se sustentam numa politica educacional, firmemente ancorada nos
principios do neoliberalismo que acabara imprimindo ao curriculo o sentido da
secundarizacdo do que € basico na escola basica: os conteudos de ensino. Esta
Secretaria (gestdo 2003-2006) empreendeu esfor¢cos para, por meio dos conteudos
estruturantes, da retomada da discussao do papel do Ensino Médio e da organizacao
curricular do curriculo, “recuperar’ o que esteve “perdido” por tras da “politica de
competéncias”. Contudo, apesar de buscar estes avangos, acaba expressando os limites

do Estado contemporaneo, da democracia participacionista e da condicdo pds-moderna.

O que se percebeu na pratica foi que esta Secretaria acabou expressando o
que criticou. Enquanto fez criticas ao ecletismo da gestao Lerner, esbarrou no hibridismo
pos-estruturalista. A SEED acabou estabelecendo suas criticas e fundamentos de
contraposigao no interior do préprio movimento que sustentou a reforma curricular

anterior.

Lembra Eagleton (1998), que o pds-modernismo foi um movimento critico que
emergiu da efervescéncia politica do final dos anos 1960 e inicio dos 1970, mas que,
como certos militantes arrependidos, acabou tornando-se gradativamente apolitico.
Contudo, as questdes que engendraram os problemas sociais, econémicos e politicos
ainda sdo as mesmas, uma vez que sao constituidas por questdes sociais de maior
amplitude que ainda nao foram resolvidas; portanto, ndo basta explica-las no @mbito da

critica cultural.

Analisar a escola em sua concretude é perceber que seus problemas vao para
além da reforma curricular. Temos uma controversa realidade cujos problemas sociais
se configuram na escola de diversas formas: violéncia nas escolas, drogadicao,
abandono, evasdo, repeténcia; alunos agridem seus professores, professores

adoecem, sentem-se desamparados. Temos escolas, mas nao temos professores



182

para todas; temos matriculas, mas ndao conseguimos promover a permanéncia dos
nossos alunos; temos alunos, cujas escolas que se situam em local de risco,
evadem-se, faltam, protegem-se ou ameagcam. Enquanto pensamos em como
ensinar (metodologicamente), professores questionam em como poder,
minimamente, lidar com seus alunos. Temos na escola a expressao dos problemas
sociais, politicos e econémicos e, enquanto ndao a percebemos desta forma,
estaremos presos ao idealismo de programas pontuais que buscam dimensionar

a aprendizagem quantitativamente e buscar solugdées “metodologicamente”.

Se nao basta um projeto de escola, ou projetos para a escola, é porque
precisamos pensar num projeto de sociedade e perceber que os problemas da escola
estdo para além da expressao dos desejos “legitimadores” das politicas educacionais

impressas nas contradicdes do Estado Capitalista Contemporéaneo.

Cabe-nos, neste contexto, concluir que foram inegaveis os avangos desta
politica de governo (gestdo 2003-2006) no que tange ao trato com a escola publica, a
valorizagdo do seu significado enquanto a expressao da “classe que vive do trabalho”
(KUENZER, 2000), a valorizagao do profissional do magistério, traduzida no ambito dos
concursos publicos e no investimento em formagdo continuada. E inegavel também o
esforco no interior da SEED em recuperar o sentido e a especificidade da educacéao
basica quando se propbde a fazer o enfrentamento ao aspecto privatista da gestédo

anterior. Inegavel também o sentido, a vivéncia, a defesa e a expressdo da democracia.

Seguramente, segundo os documentos analisados, a coleta dos depoimentos
e toda a empiria de uma pesquisadora das politicas educacionais, essa foi a gestdo mais
preocupada com a democracia no &mbito da gestédo escolar, com a valorizagdo da escola
publica e com os profissionais do magistério. Ocorre que, exatamente pelo conteudo
democratico, a reforma curricular acabou por ndo se configurar numa politica organica
e contra hegeménica coesa. Ou entdo, nenhuma outra teria ou tera esse alcance,
dentro do caleidoscopio do democratismo liberal expresso no contexto
da representatividade. Quanto a isso, podemos conceber, de maneira
sempre esperangosa, sem ser ingénua, de que se nao ha possibilidades de hegemonia

na democracia representativa, ha sempre espagos de contradigao.
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ANEXO 1

CRONOGRAMA DA CAPACITAGAO — DEM - 2005

MES DE NOME DO EVENTO DATA DE LOCAL DE
REALIZACAO REALIZACAO REALIZAGAO
Fevereiro Encontro Com Professores 01/02/2005 Todos
do Estado do Parana
Marco Reunido Técnica com 07/03 A Faxinal
Coordenadores do Ensino 11/03/05
Médio dos NREs - (SUED)
Abril Encontro Pedagdgico 05/04 a 01/07/05 32 NRE
Descentralizado - FOLHAS
a Julho
nos 32 NREs
Abril a Grupos de Estudos das | 16/04 a 17/12/05 Nos
Dezembro disciplinas de tradicao estabelecimentos
curricular do ensino médio de ensino médio
Abril Simposio de Arte 10/04 a 14/04/05 Faxinal
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Abril Simpdésio Literatura 17/04 a 21/04/05 Hotel
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Abril Simpdsio de Fisica 24/04 a 28/04/05 Hotel
DEM/DEJA
Maio Encontro Ensino Médio — 02/05 a 06/05/05 Hotel
Discussoes Curriculares
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Maio Simpodsio de Historia 08/05 a 12/05/05 Faxinal
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Maio Simpdsio de Quimica 15/05 a 19/05/05 Hotel
DEM/DEJA
Maio a Junho Simpdsio de Lingua 30/05 a 02/06/05 Faxinal
Portuguesa
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Junho Simpdsio de Geografia 05/06 a 09/06/05 Faxinal
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Junho Simpdsio de Filosofia. 12/06 a 16/06/05 Hotel
DEM
Junho Simpdsio de Sociologia 19/06 a 23/06/05 Hotel
DEM
Junho | Encontro — Livro Didatico | 23/06 a 24/06/05 Curitiba
Publico
Junho Simpodsio de Educacao 26/06 a 30/06/05 Faxinal
Fisica
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Junho Encontro Ensino Médio 26/06 a 30/06/05 Hotel
Integrado
(DEM eDEP)
Julho Reunido Técnica 04/07 a 07/07/05 Faxinal
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NRE/Equipe de Ensino
(SUED responsavel — DEM

participante)
Julho a Simposio de Matematica 31/07 a 04/08/05 Faxinal
Agosto
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Agosto Simpdsio de Biologia 07/08 a 11/08/05 Faxinal
DEM/DEJA
Agosto Simpdsio de L.E.M. | 14/08 a 18/08/05 Faxinal
DEM/DEF/DEJA/DEE/DEP
Agosto II' Encontro — Livro Didatico | 22/08 a 23/08/05 Curitiba
Publico
Setembro Encontro Ensino Médio — | 14/09 a 15/09/05 Curitiba
Diretrizes Curriculares
Outubro "Ler e Produzir" — Biblioteca | 17/10 a 20/10/05 Faxinal
do DEM
Outubro 1l Encontro - Livro 26/10 a 27/10/05 Curitiba
Didatico Publico
Novembro Reuniao Técnica com 03/11 a 04/11/05 Curitiba
os Coordenadores do
Ensino Médio no NRE
Encontro dos Técnicos 30/11 a 02/12/05 Curitiba
Pedagogicos do NRE e
Novembro

Técnicos Pedagogicos do
DEM para validagao do
FOLHAS
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CRONOGRAMA DE ALGUMAS AGOES DO DEM VOLTADAS A CONSTRUGCAO

CURRICULAR

DATA

EVENTO

Participantes

2 e 3 de outubro

“‘Ensino Médio e Licenciaturas: Relagoes

(Im)pertinentes”, no Expotrade em

Encontro estadual

com cerca de 1700

escolas — reflexdes do PPP e das DCEs

de 2003
Pinhais” professores da rede
9 a 11de 2° encontro do Ensino Médio com suas Encontro estadual

novembro de relagcdes (im)pertinentes: Diretrizes com participagao de

2004 curriculares — grupos de trabalho cerca de 600

interdisciplinares — por disciplinas com professores

textos especificos / plenaria nas salas por
disciplinas

03 e 04 de Orientagdes curriculares / semana Professores da rede

fevereiro de 2005 pedagdgica / encontro descentralizado nas nas escolas

3 a5 de maio de
2005

Simpdsio do DEM — analise do contexto
historico da educagao no neoliberalismo —
teorias de curriculo — conceito e
concepgdes — discussdo do documento
Identidade do Ensino Médio —
fundamentos tedricos e metodoldgicos das

disciplinas e seus conteudos

estruturantes

Professores da rede
inscritos com vagas

limitadas
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21 a 23 de julho

Curso de diretrizes pedagdgicas e

Professores da rede

de 2005 administrativas para a educacéao basica — nas escolas
e
semana descentralizada — discussao do
PPP e das DCEs das disciplinas, niveis e
modalidades
25 de agosto de | Reunido técnica de Lingua Portuguesa — |[Encontro  interno —
2005 Diretrizes Curriculares — fundamentar técnicos do DEM
elaboracao do documento final
1 e2de Reunido técnica lingua portuguesa e LEM | Técnicos do DEM
setembro 2005

—  fundamentar elaboracdo do

documento final das DCEs

11 de setembro

Reuniao técnica — Diretrizes Curriculares

Técnicos do DEM

de 2005 — Elaborar o documento final das
Diretrizes gerais e por disciplina
14 e 15 de Encontro do Ensino Médio: diretrizes Técnicos do DEM
setembro 2005 |curriculares finais — aprofundar discussoes

a respeito das diretrizes do Ensino Médio
e a finalizacao do texto de todas as

disciplinas

30 de setembro

de 2005

Reuniao técnica de Sociologia

Técnicos do DEM

27 de setembro

de 2005

Reunido técnica de filosofia — DCEs -

fundamentar documento final

Técnicos do DEM

08
novembro 2005

Reuniao técnica biologia — DCEs -
fundamentar documento final

Técnicos do DEM
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30 de Encontro técnico pedagogico do DEM com | Técnicos do DEM e
novembro 3 02 | 0s NREs — consolidagdo das comissdes dos NREs
de dezembro da validagdo do Folhas do NRE
25 de agosto de | Reunido técnica de Lingua Portuguesa — | Encontro interno

2005 Diretrizes Curriculares — fundamentar — técnicos do DEM
elaboracao do documento final
1 e 2de Reuniao técnica lingua portuguesa e LEM | Técnicos do DEM
setembro de f | ~
2005 — fundamentar elaboragao do documento

final das DCEs

11 de setembro

Reunido técnica — Diretrizes Curriculares

Técnicos do DEM

de 2005 — elaborar o documento final
das Diretrizes gerais e por disciplina
14 e 15 de Encontro do Ensino Médio: diretrizes Técnicos do DEM
setembro de . - . -
2005 curriculares finais — aprofundar discussdes

a respeito das diretrizes do Ensino Médio
e a finalizacao do texto de todas as

disciplinas

30 de setembro

de 2005

Reuniao técnica de Sociologia

Técnicos do DEM

27 de setembro

de 2005

Reunido técnica de filosofia — DCEs -

fundamentar documento final

Técnicos do DEM

08 de novembro
de 2005

Reuniao técnica

DCEs

biologia -
— fundamentar documento

final

Técnicos do DEM
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30de novembro a
02 de dezembro

Encontro técnico pedagogico do DEM com
0os NREs - consolidacdo das comissdes
da validagao do Folhas do NRE

Técnicos do DEM e
dos NREs

Janeiro de 2006

Discusséo interdepartamental das
Diretrizes — encontros promovidos em
funcéo da retomada das DCEs por
intervencao do Secretario da Educagao
“grupo de acompanhamento e discusséo e

sistematizagao”

Técnicos internos da
SEED

6 a 8de
fevereiro de 2006

“Estudo para organizagdo do trabalho

pedagdgico da Escola” -
Semana pedagodgica — Encontro
descentralizado nas escolas — discussao
das DCEs — (encontro que sucedeu
discussao interdepartamental — diretrizes a

serem discutidas na versao 2005.

Professores da rede

nas escolas

24de marco de
2006

Encontro estadual de professores de
filosofia e sociologia — participacdo dos

professores das IES.

Professores de
Filosofia e Sociologia

Julho de 2006

Encontro descentralizado nas escolas —

semana pedagogica

Professores da rede

Periodo 31 de
07a 27 de
outubro - 2006

Programa de capacitagéo de profissionais
da educacdo — SIMPOSIO DISCIPLINAS -
apresentagao de Posteres — minicursos —
sistematizacao e plenarias por grupos de

disciplinas

Professores das
escolas inscritos em
cada encontro das
suas disciplinas
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ANEXO 3

FIGURA UTILIZADA NA DCE DE LINGUA PORTUGUESA DE 2005 PARA
ILUSTRAR A IDEIA DE CURRICULO COMO DISCURSO “CHARGE DER. F.
OUTEAULT INTITULADA “O PEQUENO CARTEIRO”. ESTA CHARGE FOI ACHADA
POR NOS NO VOLUME TRES DO “MIL PLATOS”, DE DELEUZE E GUATTARL”

JE NARRiIvE PAS
A COMPFRENDRE
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