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RESUMO

Esta pesquisa de mestrado em educacao tem como objeto de estudo inventariar o
processo de construgdo do “Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Parana” (CBEP), no recorte de 1980-1994 e aferir em que medida este Documento,
sistematizado ao longo da década 1980 e publicado no Parana, em dezembro de
1990, de fato expressa seu compromisso com a Pedagogia Histérico-Critica (PHC),
como é amplamente divulgado. Para dar conta deste problema, fez-se necessario
apreender as mediacdes no plano econémico, social e politico para compreender 0s
reais interesses inerentes a promo¢ao de uma educacdo diferenciada na regiao.
Assim, no Capitulo I, trouxemos o contexto social da década 1970, uma vez que foi
no periodo ditatorial que se produziram as principais reflexdes e criticas da
educacédo e sua pratica vigente, cujas discussdes acarretaram na sistematizacao da
teoria educacional contra-hegemoénica as Pedagogias burguesas, no final dos anos
1970 e inicio de 1980, a PHC. No Capitulo Il, contextualizamos o Estado do Parana,
social, politica e economicamente. Abordamos as articulaces politicas, quando do
processo de abertura politica, cujo “consenso” de classes permitiu, em fins de 1981,
inserir as formulacdes iniciais da PHC no Estado e nos programas de governos dos
candidatos do PMDB. O Capitulo lll trata, especificamente, da PHC, seu processo
de construcdo, suas caracteristicas e suas especificidades no recorte de 1980 a
1994. No Capitulo IV, abordamos o processo de construcdo do CBEP e explicitamos
sua caracterizacdo, para, nas Consideracdes Finais, retornarmos ao ponto de
partida e respondermos 0 que € caracteristico desta proposta pedagdgica, tida como
transformadora no Estado. O estudo dos documentos para educacao paranaense,
no recorte de 1980-1994, demonstrou que o que o Estado assumiu como teoria
educacional, cuja proposta, ao nivel do senso comum, compreendeu-se como
expressao da PHC, foi uma justaposicao de propostas pedagdgicas antagdnicas,
das quais, por mecanismo de ajustamento e negociacdo com intelectuais da classe
trabalhadora, também incorporou elementos da PHC. Todavia, a pluralidade de
concepcoes, presente no CBEP, revela que a PHC ndo é nem a concepcao tedrica
predominante no Documento. Nesse sentido, um Curriculo histérico-critico é algo
ainda a ser construido no Estado do Paranda, do que recuperar o processo historico
de sistematizacdo do CBEP, e, com isso estabelecer as relacfes que possibilitem
respostas concretas, insere-se no desafio de orientar as possibilidades e limites para
a construcdo de um Curriculo efetivamente transformador.

Palavras-chave: Pedagogia Historico-Critica. Estado. Educacéo. Estado do Parana.
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ABSTRACT

This master's research in education has as its object of study inventorying the
process of building the "Basic Curriculum for Public Schools of the State of Parana"
(CBEP) between 1980-1994 and assess how this Document, which was
systematized along the 1980s and published in Parana, in December 1990, in fact
expressed its commitment to Critical Pedagogy (PHC), as is widely reported. To cope
with this problem, it was necessary to seize the mediations in the economic, social
and political level to understand the real interests involved in promoting a
differentiated education in the region. Thus, in Chapter I, the social context of the
decade in 1970 is brought in, as it was the dictatorial period that produced the main
reflections and criticisms of education and its current practice, whose discussions led
to the systematization of educational counter-hegemonic theory to bourgeois
pedagogies in the late 1970s and early 1980s, the PHC. In Chapter II, we
contextualize the state of Parana, socially, politically and economically. We address
the political articulations, when the process of political opening, whose "consensus"
of classes allowed, in late 1981, entering the initial formulations of PHC in the state,
through the government of the PMDB candidate programs. Chapter 1l deals
specifically with PHC, its construction process, its characteristics and peculiarities
from 1980 to 1994. In Chapter 1V, we discuss the construction process of CBEP and
we explicit its characterization for in Concluding Remarks, returning to the starting
point and answer which is the characteristic of this pedagogical proposal, seen as
transformative in the state. The study documents for education in state of Parana, in
the period between 1980-1994, showed that the state assumed as educational
theory, whose proposal was understood as an expression of PHC at the level of
common sense, and was a juxtaposition of opposing pedagogical proposals of which,
by adjustment mechanism and negotiation with intellectuals of the working class also
incorporated elements of PHC. However, the plurality of concepts present in the
CBEP shows that the CHP is neither the prevailing theory in the design document. In
this sense, a historical-critical curriculum is something yet to be built in the state of
Parand, then recovering the historical process of systematizing CBEP, and thereby
establish the relationships that enable effective responses is part of the challenge of
guiding possibilities and limitations in the construction of a transformative curriculum
effectively.

Keywords: Critical Pedagogy; State; Education; Parana state.
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INTRODUCAO

No final do século XX, mais precisamente na década de 1980, no Brasil,
emerge a Pedagogia Histérico-Critica (PHC), uma teoria educacional que se propde
viabilizar aos dominados os conhecimentos de posse apenas dos dominantes. Os
intelectuais da educacédo, que articulavam seu trabalho com a luta de classes,
sistematizaram, na PHC, os instrumentos tedrico-metodolégicos para ensejar
melhores condi¢cbes da classe trabalhadora exercer pressdes por seus interesses
econbmicos, politicos e culturais.

Esta € uma teoria educacional contra-hegemdnica as teorias burguesas da
educacédo brasileira. Desafia a escola e o trabalho pedagogico na perspectiva da
sociedade de classes e se constitui num marco significativo na educacao no pais,
bem como para o Estado do Parana que a adotou no inicio da década de 1990.

O Parana néao ficou descolado da agitacdo e dos problemas econdmicos,
politicos e sociais que 0 pais enfrentava desde meados de 1970. Lutar, em nivel
local, por transformacdes da sociedade e pelo retorno a democracia, deu-se neste
cenario, cujas condicbes objetivas colocaram a nu as contradicdbes do modo de
producdo capitalista. Na efervescéncia social do contexto, que denunciava o
cerceamento da liberdade e a privacao dos direitos sociais, emergiu as condi¢cdes
para as forcas progressistas do Parand combaterem a dominacdo burguesa
presente nesta unidade federativa.

Eis, pois, que naquele quadro de transformacGes econdmicas, politicas e
sociais dos anos 1980, os intelectuais da classe dominada do Parana vislumbraram
na PHC as formulacdes pedagdgicas mais ajustadas com o projeto de sociedade,
gue buscava superar a participacdo desigual do desenvolvimento das forcas
produtivas.

No segundo semestre de 2014, comemora-se quase duas décadas e meia
da implantacdo de um Curriculo fundamentado na PHC. Este Curriculo foi
construido ao longo dos anos 1980, ainda no contexto do Estado militarizado, e
formalizou-se em 1990 no Documento intitulado “Curriculo Basico para a Escola
Publica do Estado do Parana” (PARANA, 1990a, 1990b)*, cuja proposta curricular

Referéncias de diferentes fontes de mesma autoria, publicadas no mesmo ano, citadas
simultaneamente sao separadas por virgula e distinguidas pelo acréscimo de uma letra minuscula,
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abarcou a educacéo basica publica, sendo facultativo as instituicbes particulares a
sua adocéao.

Importa retomar que, nesse decénio e ao longo de 1990, o pais herdou as
consequéncias da politica econémica do governo autoritario. O incentivo a producao
de bens de consumo duraveis, que alavancou o desenvolvimento industrial, e o
financiamento de projetos faraénicos do regime confluiu num grave desequilibrio do
setor produtivo. Prosseguir com a industrializacdo durante a segunda crise da
principal fonte energética, o petréleo, e executar os grandes projetos do governo
ocorreram mediante a contracdo de uma divida na casa de US$ 70 bilhdes de
dolares.

No inicio de 1980, o Brasil, segundo Camargo (1983), encontrava-se numa
situacdo que para fazer uso pleno da sua capacidade produtiva instalada o valor das
importacdes de petroleo deveria corresponder a metade do valor de suas
exportacoes totais. Porém, mais de 75% do valor das exportacdes do pais, em 1980,
estavam comprometidos com o pagamento do servico da divida externa. Este
periodo em que o PIB cresceu apenas 1,1% e a taxa de desemprego abarcou 25%
da populacdo economicamente ativa, a equipe econdmica de Jodo Baptista de
Oliveira Figueiredo, contraindo e cortando gastos internos, projetou uma taxa anual
de inflacdo de 78%. Mas a aceleracdo progressiva desse indice mostrou o fracasso
daquela projecéo.

Assim, no final de 1984 o Brasil materializou uma ampla divida publica
indexada, cuja taxa anualizada da inflacdo correspondeu a 250%° Manter o
crescimento em meio a recessao econdmica mundial, acentuada pela defensiva dos
centros mais avancados do capitalismo internacional, trouxe o retorno dos altos
indices de inflacdo, a queda das importacfes, o desemprego e um abismo social
sem precedentes.

Os limites estruturais do “milagre econémico” conferiram novo contetddo ao
processo de abertura democrética. As forcas progressistas lutavam para construir
uma sociedade em novas bases. A burguesia no aparelho do Estado forcou-se,
portanto, a tarefa de conduzir uma situacéo politica e social, da qual os instrumentos

juridicos de repressao e violéncia ndo mais surtiam efeito.

em ordem alfabética, apds a data e sem espacamento. Cf.: Norma da ABNT “NBR 10520” de agosto
de 2002.

% Os indices sdo apresentados por Carneiro e Modiano no escrito “Ajuste externo e desequilibrio
interno: 1980-1984”". Cf.. CARNEIRO; MODIANO (1992, p. 323-346).



16

No bojo da busca de solucdes e face a crise da educacgdo brasileira a
assuncao de candidatos opositores ao governo em 10 Estados, no pleito de 1982,
favoreceu o ensaio de experiéncias alternativas para o quadro educacional. Isto foi
representativo da insercdo de intelectuais de esquerda naqueles partidos politicos,
na condicao de filiados ou de consultores teoricos.

Nesse contexto, consultores, secretarios e membros das equipes das
secretarias estaduais e municipais de educagéo buscaram superar posicionamentos
conservadores na luta pela democratizacdo da educacao basica. Guiomar Namo de
Mello, em S&o Paulo, Darci Ribeiro, no Rio de Janeiro, Neidson Rodrigues, em
Minas Gerais, Lilian Ana Wachowicz, Lizia Helena Nagel, Odilon Carlos Nunes,
Acacia Zeneida Kuenzer, Jussara Maria Tavares Puglielli Santos, Maria Auxiliadora
Schmidt e Olinda Evangelista, no Estado do Parana, sdo alguns dos nomes
representativos destes trabalhos®.

Mello, ao abordar a perspectiva de setores progressistas assumirem o0
governo das regibes mais ricas e populosas do pais, entenda-se Sado Paulo, Minas
Gerais, Parana, Santa Catarina, Rio de Janeiro, Espirito Santo, Mato Grosso do Sul,

Goias, Amazonas, convalidou a afirmativa:

E nesse panorama de grande efervescéncia politica, muita discussao
ideoldgica e — por que ndo — sonhos e esperancas que renascem
depois de duas décadas de opressdao, que muitos de nos,
educadores, estamos sendo chamados a participar do projeto
educacional de um poder publico mais democratico, com toda a
ambigliidade que esse qualificativo acarreta e com diferencas
marcantes nesse projeto, determinadas pela conjuntura politico-
eleitoral de cada Estado (1984, p. 12).

As experiéncias progressistas seminais, pés-governo ditatorial, emergiram,
pois, da necessidade de criar uma politica educacional coerente com o discurso
oposicionista. Adentrando a Nova Republica, as dendncias e criticas do Movimento
dos Educadores (ME) a politica educacional, a insuficiéncia do sistema escolar
publico, bem como a incompatibilidade dos seus processos formativos com o
desenvolvimento das forcas produtivas, consignou o compromisso do Estado com a

universalizacdo da educacao basica e com a erradicacdo do analfabetismo.

® Estas primeiras experiéncias, sob a lideranca e a compreenséo dos referidos intelectuais que delas
participaram, podem ser conferidas em: RODRIGUES (1986); ALMEIDA (1986); EVANGELISTA
(1987). Uma critica ao trabalho realizado em S&o Paulo pode ser constatada no posicionamento da
ANDE. Cf.: ANDE (1986).
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O governo da Nova Republica, por meio do Documento “Educagéo para
todos” (BRASIL, 1985), ao orientar a preservagcdo das peculiaridades locais e
regionais — na construcdo de novas propostas politico-pedagdgicas, com vistas a
superacao da baixa produtividade do ensino — abriu precedente para que intelectuais
da classe trabalhadora inserissem, nas formulacdes das politicas educacionais,
proposi¢des a luz do materialismo historico dialético. Ainda que objeto de critica do
ME, esta abertura permitiu aos educadores do Estado do Parana, participes da
defesa da PHC, convergir para a construcdo de uma proposta educacional contra-
hegemobnica as Pedagogias burguesas.

E sabido que a sistematizacdo de um curriculo, por si s, ndo da garantias
de sua implementacédo. Além das condi¢cbes materiais, 0S agentes necessarios para
viabilizar uma proposta curricular devem ter claro o horizonte perseguido. No caso
de um curriculo histoérico-critico, no mirante ampliado desta perspectiva educacional,
esta a luta pelo fim da apropriacdo privada das realizacdes do trabalho. O “o qué
fazer” e “por qué fazer’ norteiam as acbes, ou seja, o fim a atingir. Tendo a PHC,
como concepcao de educacao, a formacéo escolar com um curriculo que se orienta
sob este mote, visa a acabar com a alienacao da formacédo humana.

Para tanto, na mediacdo do saber escolar, o aprendiz e os contetudos séo
tomados concretamente. Trata-se do professor, 0 agente encarregado da
sistematizacdo e da transmissdo da concepc¢do superior de mundo, mediar uma
educacédo que fortaleca a classe trabalhadora enquanto classe. Isto significa dominar
o saber elaborado para elevar a capacidade de fazer valer, efetivamente, os préprios
interesses econdémicos, politicos e culturais.

A unicidade entre os fins e os meios é basilar da PHC e deve constituir o
“Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do Parana” (CBEP) para ser
compreendido como a expressdo, no Parand, da materializacdo da Pedagogia
contra-hegemonica as teorias burguesas da educacao.

A disseminacdo da PHC como alternativa as Pedagogias burguesas e a
insercdo de intelectuais em defesa desta teoria nos partidos politicos, a partir de
1983, nos postos de direcdo da Secretaria de Estado da Educacdo (SEED) e das
Secretarias Municipais de Educacgao (SMEs), influenciaram o debate e a proposi¢céo
da PHC no Estado. A medida que os problemas do cenéario educacional eram
explicitados, os educadores integrantes do coletivo que construia a PHC buscaram

inserir aguelas formulagdes, ainda iniciais, nas politicas para educagéo do Parana.
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No decurso de mais uma década, 1980 a 1994, a PHC foi, em ambito
nacional, simultaneamente sistematizada e, em nivel local, tecida na educacdo da
regido. O resultado desse esforco, em tese, foi composto na proposta de curriculo
para o ensino de 1° Grau, o CBEP, cujo Documento foi finalizado e apresentado aos
educadores em outubro de 1990. Construcdo esta da qual nos ocupamos nesta
dissertacao.

Logrado a compreensao de como se constituiu 0 CBEP, o confrontamos com
a sistematizacédo da PHC no recorte do nosso estudo, para, entdo, aferirmos em que
medida o CBEP é a expressao desta teoria educacional contra-hegemonica. Diante
disso perguntamos: o Estado paranaense se fez progressista ao assumir a PHC
como proposta oficial de governo? Como deu-se o processo de implantacdo da PHC
no Parana? Que perfil assumiu o CBEP?

Levando em consideracdo que o Estado administra conflitos, suprime
resisténcias, mantém a ordem, enfim, dinamiza as politicas em favor do capital para
perpetuar o status quo, o0 objeto deste estudo visa inventariar 0 processo de
construcdo do CBEP e verificar quais determinagdes permitiram que a PHC fosse
admitida oficialmente no Parana.

Responder as questdes do presente exige-nos recuperar o passado para
gue, entdo, possamos estabelecer as relacdes que possibilitem respostas concretas.
Nesse sentido, destaca-se, na sistematizacdo da investigacdo, o periodo que
antecede a construcdo do CBEP em virtude do contexto socioecondémico e politico,
em nivel nacional, com o intuito de demandar as condi¢cbes para formacdo de um
projeto de educacao, pensado em novos termos e que toma forma com a divulgacdo
das bandeiras de luta dos trabalhadores em educacao na década de 1980.

Para tanto, fez-se necessario apreender as mediacfes no plano econémico,

social e politico da sociedade para compreender 0s reais interesses inerentes a

promocao de uma educacéao diferenciada. Do mesmo modo, interessou investigar as

peculiaridades da educacdo paranaense para compreender a educagcdo como um

todo, trazendo a tona as determinacfes que envolveram a construcdo da PHC no
Estado paranaense.

Fundamentados em Castanha, uma vez que o conhecimento representa a

leitura sobre fatos de determinada época, “ndo é possivel compreender o passado
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em plenitude. Por isso, [..]* sd0 as perguntas que o pesquisador faz aos
documentos que lhes conferem sentido e, no limite, respondem a determinados
fatos” (2011, p. 326). Portanto, a analise dos documentos, dos estudos e dos
escritos que versaram tanto sobre a definicdo da PHC quanto sobre o processo de
construcdo do CBEP é o que permitiu conhecer a trajetéria historica desse
Documento, bem como as inflexdes tedricas e ideoldgicas apresentadas por ele.

No cenério da distensdo politica, quando o dominio do conhecimento
cientifico foi compreendido por uma parcela da sociedade como uma das condi¢cdes
para que a classe trabalhadora lutasse para superar a sociedade de classes, a PHC
teve primazia nos debates sobre curriculo. No Estado do Parana esta teoria critica
da educacéo esteve presente nos programas de governos de 1982 a 1994. Assim,
no recrudescimento das lutas e de mobilizagbes populares, com vista a
redemocratizacdo do pais, apos mais de duas décadas de um regime de ditadura
civil militar, o Estado do Parana levantou e assumiu a bandeira de resgate da
gualidade da educacéao publica.

Para isso, foram empreendidas muitas lutas para democratizar o acesso da
educacdo as massas subjugadas do saber escolar. Desta feita, a PHC foi sendo
introduzida na rede publica de ensino como a teoria educacional capaz de
democratizar o saber e devolver a especificidade da escola paranaense. Assim, em
tese, o Estado consubstanciou no Curriculo de 1° Grau (CBEP) a oficializacdo da
PHC no ensino publico do Estado do Parana.

Compreender de que forma isto se deu, requereu pesquisa do contexto sécio-
histérico em que ocorreu a construcdo da PHC no Parana, bem como exigiu
explicitar a especificidade das relacbes politicas, das organizacdes partidarias, dos
partidos politicos e da sua composicao a época. lgualmente, exigiu analise do ME no
Estado, uma vez que a implantacdo da referida Pedagogia na regido envolveu estes
aspectos e, deste modo, tivemos elementos para depreender o grau de consciéncia
politico-pedagdgica assumido pelos educadores do Parana.

A sistematizacdo escrita do que desenvolvemos esta organizado em 4
Capitulos. No Capitulo I, trouxemos o contexto social da década 1970. Justificamos

a analise desse momento, uma vez que foi no periodo ditatorial que se produziram

* Aqui, de acordo com a Norma da ABNT “NBR 10520” de agosto de 2002, os colchetes indicam
supresséao de parte do texto citado.
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as principais reflexdes e criticas da educacdo e da sua pratica vigente®. A
Recuperacéo desse recorte nos trouxe subisidios para explicitar os determinantes
histéricos envolvidos na construcdo do CBEP.

No Capitulo II, contextualizamos o Estado do Parana, social, politica e
economicamente. Abordamos as articulagbes politicas, quando do processo de
abertura politica, cujo “consenso” de classes permitiu, em fins de 1981, inserir as
formulacdes iniciais da PHC no Estado e nos programas de governos dos
candidatos do Partido do Movimento Democrético Brasileiro (PMDB). Para tanto, foi
necessario adentrar na especificidade desta legenda para compreender suas acdes
no que diz respeito a esfera politica local.

O Capitulo 11l trata, especificamente, da PHC, seu processo de construcao,
suas caracteristicas e especificidades no periodo de 1980 a 1994. No Capitulo 1V,
abordamos o processo de construcdo do CBEP e explicitamos sua caracterizacao,
para, nas consideracfes finais, retornarmos ao ponto de partida e respondermos o
gue é caracteristico desta proposta pedagogica, tida como transformadora no
Estado.

Tendo como objeto de estudo monografias, dissertacdes, teses e artigos,
ocupamo-nos daqueles que tratam mais especificamente da problematica
implantacdo da PHC nos curriculos de 1° Grau. Embora tenhamos nos debrucado
mais diretamente nas producdes que possuem o Parana como recorte, analisamos
as pesquisas que abordam as tentativas de inser¢cdo da PHC em outros Estados
para que pudéssemos ampliar a compreensao das possibilidades e limites de se
efetivar um curriculo histérico-critico, bem como verificar a especificidade do Estado
Parana neste processo. Assim, destacamos 8 trabalhos, os quais mencionaremos a
seqguir.

O primeiro € um artigo de Olinda Evangelista e Maria Auxiliadora Schmidt
(1992). Neste trabalho, Evangelista e Schmidt tracam um quadro das relacdes entre
Estado e municipios no Parana, entre 1982 a 1992. De acordo com as autoras,
conquanto a principal diretriz do governo Richa colocara a discussao da educacéao
numa perspectiva mais democratica, a auséncia de uma politica diretiva e concreta
esvaziou o conteldo deste programa. Por outro lado, Alvaro Dias redefinira a

democratizacdo com viés administrativo, ainda que proclamasse a importancia da

® Importa assinalar que, também nesse periodo, emergiram as principais criticas aos modelos
educacionais em nivel mundial.
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escola. Ja Requido, a época no segundo ano de mandato, assumira um
compromisso genérico de gestdo democratica e de participacdo comunitaria. Ferira
alguns dispositivos constitucionais ao nao implantar o CBEP.

Para Evangelista e Schmidt, a falta de compromisso com a criacdo de um
sistema publico de ensino articulado com os municipios e que tivesse no padrao
unitario de qualidade seu horizonte, estava criando, em 1992, a “desagregacgao
pedagdgica de resultados imprevisiveis, mas nefastos” (1992, p. 292).

Em 1993, Francis Mary Guimarées Nogueira, em sua dissertacao, relacionou
a conjuntura politico-social com o surgimento da PHC. Nogueira (1993) analisou 4
Documentos norteadores das politicas educacionais da SEED nesse periodo:
“Politicas SEED-PR: fundamentos e explicitacdo™; “Projeto Pedagdgico 1987-
1990”"; “Proposta de reestruturacdo do ensino de 2° Grau”® e “Curriculo Basico Para
a Escola Publica do Estado do Parana™.

A autora buscou, nestes Documentos, os principios basicos da PHC e o
significado politico norteador daquelas politicas educacionais. Nisto, constatou que o
discurso revolucionario da PHC fora assimilado e rearticulado numa perspectiva
conservadora, contribuindo para a manutencdo do status quo, apesar dos seus
principios basicos visarem contribuir com seu rompimento.

Em 1994, Lilian Anna Wachowicz, em um artigo, teceu criticas as analises
de Nogueira. Para Wachowicz, a afirmativa de que a PHC, no Parana, fora
apropriada de forma idealista ndo se sustenta. A implantacdo da PHC n&o passou
de um “conteddo posto no discurso politico, que detinha as mesmas intencdes de
gualquer discurso politico anterior: manter-se no poder”’. A suposi¢cdo de que os
dominados se apropriariam do conhecimento cientifico, reelaborando-o no horizonte
da sua classe, “ndo pode ser julgada, porque ndo se efetivou, nem se criaram as
condig¢des para que se efetivasse” (1994, p.162-163).

Recentemente, em 2012, Nogueira realizou uma autocritica. Reportando ao
desenvolvimento da pesquisa, frisou a dificuldade de refletir sobre a PHC naquele
momento histérico. Além de um “consenso” e de uma esperanca instalada entre os
professores, manifestara-se a dificuldade dela, Nogueira, em distanciar-se do objeto

de investigacao.

® Cf.. PARANA (1984a).
" Cf.. PARANA (1987f).
8 Cf.. PARANA (1988c).
° Cf.. PARANA (1990a).
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Da revisdo daquele estudo, extraiu que a PHC permaneceu ao nivel do
discurso oficial, “obliterando as politicas e praticas conservadoras, que emergiam
com cada vez mais vigor na educagdo escolar paranaense”. Instalou-se um
‘esvaziamento” e uma “banalizagdo” das categorias centrais da PHC, mediacédo e
contradicdo, na medida em que a teoria ndo explicou a educacdo do Parana, em
todas as suas dimens0fes, entre 1983 e 1990. Mas, frisou uma certeza ainda que
“provisodria”: a PHC, naquele recorte, “representou o maximo de consciéncia possivel
dos criadores e elaboradores” desta teoria, que permanece no debate (2012, p. 86-
87).

Em 1997, Carmen Lucia Gabardo, em uma entrevista concedida a Marcos
Cordiolli e Pedro El6i Rech, recuperou que: ndo fosse o desmonte da equipe da
SEED e a alteracdo na diretriz educacional (1990), a abertura do debate, com a
publicacdo do CBEP, sinalizava que o0s professores avancariam, sobretudo, no
dominio dos conteudos. E, assim, concluiu: € preciso vontade politica; instrumental
basico; clareza dos fins a atingir com as condi¢cdes basicas da infraestrutura e da
carreira resolvidos, para desenvolver um projeto pedagoégico efetivo (GABARDO,
2003).

Em 2007, 2 dissertacbes abordaram a tematica curriculo e PHC. A primeira,
de Regina Maria Horta Barbosa de Oliveira, analisou a organizacdo do trabalho
didatico e a forma como foi implantado a PHC na rede publica estadual do Mato
Grosso do Sul entre 2000 e 2004. Segundo Oliveira (2007), sobre a forma de
implantacdo da PHC, houve, na rede mato-grossense de ensino, um
desconhecimento tedrico acerca da PHC. Quem conhecia, era desarticulado das
bases tedricas necessarias para sua compreensao — o “primeiro passo para sua
implantagao no interior das instituicbes educacionais”.

Quanto ao trabalho didatico, a autora frisa ter havido, na rede de ensino
publico do Mato Grosso, o predominio da abordagem tradicional, com elementos da
Pedagogia Nova e Tecnicista. Embora os professores tenham relatado: partir da
pratica social, retornando ao ponto de partida, depois de problematizado as
guestdes desta prética, suas respostas evidenciaram que o trabalho realizado nao
era aquele indicado pela PHC. Assim, aspectos relacionados a teoria da PHC e a
falta de condigbes materiais e humanas apontou a “inviabilidade” da PHC como

instrumento tedrico-metodolégico a ser utilizado durante o trabalho didatico, bem
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como “poucas chances de trazer bons resultados como processo de mediacdo na
luta por transformacgdes sociais” (OLIVEIRA, 2007, p. 50).

O segundo estudo, o qual foi desenvolvido por Alexandra Vanessa de Moura
Baczinski (2011), buscou desvendar em que grau de comprometimento se deu a
implantacdo oficial da PHC no Parana, no periodo de 1983 a 1994. Ao analisar a
politica educacional deste momento, constatou distintos objetivos, metas e funcéo
da escola em sucessivos governos. A autora firma ter havido a apropriacdo, de
forma idealista e isenta, da pretensdo de alcancar transformacfes educacionais e
sociais, cujo motivo da implantagdo da PHC mascarou, no discurso politico, a
manutencao e a reproducéo da sociedade capitalista.

Em 2010, Carlos Henrique Ferreira Magalhdes, em sua tese, incidiu sobre a
experiéncia do municipio de Sarandi, Parana, nos anos de 2001 a 2008, quando a
SME deste municipio implantou a PHC. Magalhdes (2010) buscou identificar os
desafios da objetivacdo da PHC enfrentados por aqueles professores e pela SME do
municipio. Constatou, entdo, que nos entraves da cotidianidade, promovidos pela
sociedade capitalista, e no estranhamento do corpo docente com os membros da
SME deu-se a impossibilidade de objetivar uma prética escolar emancipatoria.

Face aos estudos arrolados, justificamos esta pesquisa uma vez que
pretendemos analisar as contradicdes tedricas presentes na sistematizacdo do
CBEP. Antecipamos, porém, que o CBEP nao se constitui num Documento
monolitico. Ao incidir sobre o processo de construcdo do CBEP, temos por objetivo
extrair deste processo o grau de afinidade do CBEP com a PHC.

Nesse sentido, a medida que desvelarmos concretamente o processo de
construcdo da PHC no Estado do Parana, acreditamos contribuir com o desafio de
clarear as possibilidades e os limites para se efetivar esta Pedagogia. Reiteramos:
logrado o propdsito de explicitar historicamente como se deu a constru¢cdo da PHC,
suas inflexfes tedricas e ideoldgicas, assim como suas possibilidades, acreditamos
gue este trabalho pode contribuir com o esforco de efetivar a PHC para além dos

documentos e dos discursos politicos existentes.



1 EMERGENCIA DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NO CONTEXTO SOCIAL
BRASILEIRO DA DECADA DE 1970

1.1 DISTENCAO POLITICA: UM COMPLEXO DIALETICO DE CONCESSOES E
CONQUISTAS

1.1.1 Conflitos intramilitares e limites estruturais do “milagre econémico”

A década de 1970 foi notavel sob varios aspectos. Em ambito mundial, ainda
no contexto da Guerra Fria, com 0s avanc¢os cientificos e tecnolégicos, houve
significativas alteracbes das for¢cas produtivas, provocando, também, alteracdes
econdmicas, politicas e sociais. O capitalismo passou por uma crise superestrutural.
Face as pressfes de uma economia superaquecida, a queda do doélar e a duas
crises do petréleo, a burguesia financeira internacional empregou recursos materiais
e intelectuais para superar a rigidez do sistema de producéo fordista-taylorista.

Como desdobramento, o sistema de producéo foi reestruturado para que o
capital readquirisse dinamicidade. Assim, nas décadas seguintes, tivemos a
retomada do predominio ideolégico do liberalismo com a mundializacdo da
economia. Para que o capital financeiro se tornasse hegemoénico, a liberdade
comercial, a desregulamentacdo econdmica, a privatizacdo, o desmonte do servico
publico e a minimizacdo dos direitos trabalhistas e sociais constituiram-se em
instrumentos importantes.

Na esteira dessas transformacdes, de 1967 a 1982, os paises em
desenvolvimento ascenderam e cairam bruscamente. Consequéncia, por um lado,
das taxas flutuantes de financiamentos concedidos pelo mercado privado de crédito
internacional, que serviram para ampliar a industrializacdo, e por outro, da retencéo
e do aumento exorbitante da principal fonte de energia da industria: o petrdleo. Na
avaliacdo de Bacha e Malan, os paises em desenvolvimento, aqueles que né&o
produziam petréleo, somaram uma divida que saltou de “menos 40 bilhdes de
dolares, em 1967, para 97 bilhdes em 1972 e para 375 bilhdes em 1980 (1988, p.
201).

Nessa década, as relagbes capitalistas, por meio da implantacdo de regimes
ditatoriais, consolidaram-se, submetendo a América Latina as politicas do liberalismo

econdmico. Isto foi representativo, no inicio desse decénio, de uma economia
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mundial que cresceu préximo dos 7%. Conforme Carneiro (1992)', nesse contexto,
0s paises do Terceiro Mundo aumentaram 4 vezes a taxa média anual do seu valor
de exportacao, cerca de 18,1%, comparado com a década anterior. Entrementes, a
apropriacdo desigual dos meios de producdo, proprio do modo de producao
capitalista, construiu, também, nos idos dos anos de 1970, inUmeros conflitos de
ordem trabalhistas em praticamente todos os paises industrializados.

N&o obstante, a primeira e a segunda crise da Organizacdo dos Paises
Exportadores de Petréleo (OPEP), em 1973 e 1979 respectivamente, provocaram a
reversao do nivel de atividade econdmica global. Sob essa perspectiva, os choques
do petréleo triplicaram e quadruplicaram os precos desta fonte de energia. Para
Carneiro, essa foi a primeira exibicdo da “musculatura politica e econémica do cartel
da OPEP”, a qual dizia respeito a um movimento de precos em linha com os
fendmenos basicos do mercado de petrdleo. Dado o grau de desenvolvimento do
mundo industrializado, o descompasso entre o crescimento de sua demanda e os
investimentos de fontes alternativas de suprimento energético, fatalmente refletiria
nos precos — a ‘exemplo do que ocorria com as demais matérias-primas
transacionadas no mercado internacional” (1992, p. 296).

No Brasil, a crise do mercado internacional competiu com dois fenémenos.
Primeiro, a sucessdo presidencial de Médici (1969-1974), enquanto governo da
‘comunidade de seguranga”, a ‘linha dura” das Forgas Armadas que devolveu o
poder ao grupo dito “moderado”, tendo Ernesto Geisel como general-presidente.
Esta alternancia acirrou os conflitos intramilitares, latentes desde a preparacédo do
golpe civil militar que desembocou numa crise politica do regime. Segundo, o retorno
do questionamento da estrutura repressiva ditatorial por parte da sociedade civil. As
massas voltam a se organizar. No que tange as reivindicacdes populares de cada
associacao profissional, duas foram univocas: o fim do cerceamento da liberdade e
a volta ao Estado democratico.

Nenhuma classe social expressa o conjunto dos interesses da sociedade,
assim, a instituicado militar, enquanto braco armado da classe dominante, ao tomar o
Estado para “reestabelecer” a democracia, “ameagada” pelo avan¢o dos ideais
comunistas e socialistas, ndo o fez de modo coeso com ideologia e com as politicas

objetivas. Sua unidade se deu na intervencdo armada como meio para eliminar

! Consultar trabalho de Carneiro “Crise e esperanga: 1974-1980" (1992, p. 295-322).
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aquilo que denominavam de forgas subversivas, para combater a corrupgéo e para
assegurar a ordem para o devir desenvolvimentista.

Os grupos militares, junto as frages da classe dominante a eles aliados no
controle do Estado, enfrentaram pressdes internas e externas. As pressoes internas
advinham da oposicao marginalizada dos centros de decisdes, enquanto as internas
procediam de grupos militares que disputavam o controle do processo
“revolucionario”. Quando os movimentos populares e as forcas de extrema-esquerda
foram eliminados, a aparente “conformac&o” com o que Kinzo (1988, p. 125) chamou
de “permanéncia de um regime reconhecidamente antidemocratico”’, sofreu
alteracdes com o resultado do processo eleitoral livre para a Camara Federal, em
novembro 1977.

Essa eleicdo, conforme corroborou Lamounier, correspondeu a um “teste de
forcas e de legitimidade”. A vitoria expressiva do Movimento Democratico Brasileiro
(MDB) sinalizou o “desejo de mudanga que se vinha formando no seio da

sociedade”

. Isto impulsionou a organizacdo de todas as forcas oposicionistas em
um unico Partido, e, assim, reforgcou a “disposi¢ao inicial do governo Geisel de
implantar um projeto de liberalizacdo controlada que encontrava resisténcias nos
setores mais intransigentes do regime” (1985, p. 126).

Politicamente o governo buscou o equilibrio em manter o apoio militar, ao
mesmo tempo em que neutralizou o poder da comunidade de seguranca, visto que,
sem o0 apoio das Forcas Armadas, a dominacdo ao nivel politico poderia ficar
instavel. Da analise de Dreifuss (1987) extraimos que, institucionalmente, as Forcas
Armadas, ao assumirem o papel genérico de tutora arbitral dos conflitos de classes;
ao se rotularem como permanentes e reguladoras, revestem-se de um carater
corporativo que duplamente desmente sua natureza: como instituicdo e como
funcao.

O projeto de ‘“liberalizagao” do regime foi anunciado por Geisel a partir de
1974 e teve em Golbery Couto e Silva, chefe da Casa Civil de transi¢ao, o principal

idedlogo. O anuncio formalizou, portanto, a distensao politica “lenta, gradual e

% Nesta eleicdo o MDB, com 72% dos votos validos, conquistou 16 dos 22 Estados da federacéo
brasileira. O éxito da ARENA circunscreveu-se aos Estados da Bahia, Piaui, Par4, Alagoas, Mato
Grosso e Maranh&@o — uma prova contundente da insatisfacdo das massas com o regime militar, e um
alerta & burguesia de que se o processo eleitoral fosse livre, as for¢as opositoras conquistariam o
poder politico. Segundo Kinzo (1988), o regime buscou legitimidade através do processo eleitoral,
considerando que o primeiro passo do projeto de distensao politica seria a realizagédo de elei¢cdes
livres, para evitar o ocorrido em 1970, quando os nimeros de votos nulos e brancos foram o maior
oponente do Estado autoritario.
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segura”, rumo a um “aperfeicoamento” da democracia controlada pelo aparato militar
da burguesia. Destarte, fundamentados em Skidmore (1988), assistiu-se o abandono
das corporac6es militares das fungdes de politica nacional repressora para o retorno
desses as suas origens. Recobrou-se um papel mais profissional em favor da
modernizagdo dos equipamentos, da organizacdo e do planejamento das trés
armas.

Stepan, ao entrevistar Geisel sobre este processo, obteve a seguinte
revelagcado: ‘nenhum governo diz a seus aliados que quer entregar o poder para a
oposi¢ao’, mas reconhecia que ‘ndo avangaria sem alguns recuos’. Por isso, no
processo de distensdo politica, preocupou-se em “evitar avangos que obrigassem a
recuos irreversiveis” (1986, p. 47). Embora a liberalizacdo do regime militar operou-
se na direcdo de institucionalizar, o que Cavagnari Filho (1987, p. 65) chamou de
“autoritarismo de natureza civil’, para Stepan, “as contradicbes do préprio aparelho
estatal” requereu dos militares, enquanto governo, a buscar aliados na sociedade
civil. Isto promoveu um “complexo processo dialético de concessado e conquista[s]>”
das massas organizadas, apos a segunda metade da década de 1970 (1986, p. 19).

A luz de Carneiro (1992), concretizar a institucionalizagéo dos principios, do
gue, para os militares era entendido como um processo revolucionario — a tomada
intransigente e violenta do Estado — no projeto pacifico de distenséo politica, fora
preciso caprichar nos indicadores de prosperidade e sucesso. Segundo Bacha e
Malan (1988), os indicadores econdmicos serviam de critério basico de legitimidade
politica do regime autoritario e centralizado. Para os estrategistas militares, a
combinacgéo desse regime com as politicas econémicas racionais e pragmaticas é o
gue respondia pelo ritmo acelerado do desenvolvimento econémico brasileiro.

Sob o auspicio do que ficou conhecido como “milagre econémico” (1968-
1973), o desempenho do sistema produtivo do Brasil cresceu significativamente se
analisado pelos indicadores convencionais. Até o inicio dos anos de 1970, o Produto
Nacional Bruto (PNB) fora de 11,4%, ao passo que o crescimento industrial
superava as expectativas, 17%. O indice de Desenvolvimento Humano (IDH), numa
escala de 0 a 1, saltou de 0,394, em 1960, para 0,674 em 1970. A inflacdo fixa de

% Os colchetes constituem-se uma “interpolacéo” nossa para adequar a flexao gramatical de numero
na referéncia citada, recurso que ao longo deste texto também indicam adequacéo do tempo verbal e
acréscimo na fonte mencionada. Cf.: Norma da ABNT “NBR 10520, de agosto de 2002.
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15% ao ano e o Produto Interno Bruto (PIB), que expandiu a taxa de 14%, sinalizava
um cenario “apotedtico” para a economia.

Consoante com Carneiro e Modiano (1992), apesar de a conjuntura
internacional apresentar decréscimo econémico, 0 novo governo estava otimista.
Embora importador de 80% do petréleo, ndo considerou os choques deste. Manteve
uma taxa de investimento superior a 25% em praticamente todos os anos do
periodo. Previu crescimento de 12% ao ano para a industria e 10% para a economia
como um todo. Fato este que se explica na prioridade dada ao equilibrio politico
sobre a nitidez da rota econémica. Tal primazia, escreveu Carneiro (1992), buscou
prevenir a eventual agcdo desmontadora do grupo militar contra a distenséo politica,
ou, como escrevemos, contra o controle do processo “revolucionario” ocorrer nas
maos dos moderados.

Em suma, a politica econémica do regime ditatorial que integrou o Brasil aos
centros financeiros internacionais concentrou-se em minorar os desniveis de renda
setorial e regional. Buscou, portanto, a recuperacdo da economia, a contencdo
progressiva da inflagdo exorbitante, a expansdo de postos de trabalho, o equilibrio
do balanco de pagamentos e a énfase na politica de compressao salarial. Com esta
politica, o Brasil foi elevado ao posto de 82 economia do mundo, durante a sucessao
do governo Geisel para o ultimo governo do regime militar, general Jodo Batista
Figueiredo, no primeiro trimestre de 1980.

Como assinalado, os indicadores formais que mensuravam 0O ritmo
acelerado da economia mostravam um quadro de sucesso. Contudo, nao
expressavam que os verdadeiros produtores desse “milagre econdmico”, a classe
trabalhadora, estavam muito aguém de se apropriarem dos feitos da sua producéo.
A Politica de Produtividade Social da equipe econémica militar, na qual se encaixou
a politica salarial, em tese, garantia aos trabalhadores a participacdo nos resultados
do desenvolvimento da economia.

Todavia, esclareceu Resende, a participacao era de modo sincronizado com
o0 combate a inflacdo, do lado da procura e dos custos e, ainda, de forma que
protegesse a capacidade da poupanca do pais. A férmula de aumento salarial era
obtida pela multiplicacdo da meédia do salario real por dois coeficientes:
produtividade e “residuo inflacionario”, que era a inflagdo prevista para o ano

seguinte. Como o residuo inflacionario, dado pelos 6rgdos oficiais, constava na
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formula do reajuste salarial, & medida que este se manteve inferior a real taxa da
inflacdo, o salario minimo era achatado a cada ano (1992, p. 217).

Por conseguinte, a imposi¢cdo do “consenso” de classes, sob a forca das
armas, em torno do mote “deixar o bolo crescer para depois repartir’, escamoteava a
elevada concentracdo de renda da classe dominante. A época do milagre
econdmico, os 50% mais pobres que em 1960 somavam 17,6% da renda nacional e
fixaram com 13,7%. O poder de compra do salario minimo caira 42%.
Paralelamente, os 10% mais ricos detinham 48,3% da renda nacional, situacdo que,
em 1960, era de 38,8%. A forcosa cooperacao das relagdes de producao resultou na
elevada concentracédo de renda. Um abissal fosso se estabeleceu entre a minoria
material e ideologicamente dominante e a grande maioria dominada, privada de
direitos sociais minimos.

O projeto de crescimento industrial que, sob a égide da Doutrina de
Seguranca Nacional e Desenvolvimento, pés o Brasil na posicdo de 82 economia
mundial transformou esta nacdo em um pais predominantemente urbano. Em 1980,
51% dos mais de 121 milhdes de habitantes viviam nas grandes cidades, o
operariado, por exemplo, crescera 400%. Os grandes centros, ‘“inchados”,
expressavam, cada vez mais, o declinio da qualidade de vida da populacdo. O
descaso com as massas fazia com que capitais como o Rio de Janeiro
apresentassem mais de 1 milhdo de favelados, Sdo Paulo aumentasse em mais de
50% a mortalidade infantil, o conjunto das cidades industrializadas tivessem cerca
de 15 milhdes de jovens abandonados. A desnutricdo abarcava 40% da populacéo e
20 milhdes de pessoas encontravam-se sem denticao®.

A medida que a distribuicdo diferenciada de renda se intensificou, o
fendbmeno da desigualdade social destacou a nacao brasileira no cenario mundial.
Contrario a propaganda estatal, a participacédo dos trabalhadores nos beneficios do
desenvolvimento econdmico ndo ocorria. Os salarios ndo subiam em compasso com
0 aumento da produtividade social do trabalho. Lago e Resende (1992; 1992)
pontuaram que, ao coibir as atividades sindicais, o governo interviu na resolucao dos
dissidios. Isto tornou as reivindicacdes trabalhistas praticamente nulas. A burguesia,

de posse da norma disciplinadora, do arcabouco legal restritivo e bem definido da

* Os dados mencionados sdo de: ALENCAR; RAMALHO; RIBEIRO (1996, p. 415).
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politica salarial, reinvestia nos lucros ao passo que aumentava a producdo e
arrochava os salarios.

As consequéncias sociais da politica econdmica do governo autoritario
tiveram seu 4pice no final de 1970. Os limites estruturais do “milagre econémico”
ruiram e o “milagre”, finalmente, chegou ao fim. O mercado internacional, em crise,
elevou as taxas de juros e reduziu seus investimentos nos paises do Terceiro
Mundo. A ousadia do governo brasileiro de manter o crescimento em meio a
reversdo do nivel de atividade econdmica global trouxe o retorno da inflacdo
exorbitante, a queda das importacdes e a diminuicdo de postos de trabalho.

Essa situagcdo produziu um periodo de dificuldades econémicas
caracterizado pela desaceleracdo do crescimento, déficits do balanco de
pagamentos, estatizacdo da divida privada e maior deslocamento de investimentos
sociais para os setores produtivos. Situacdo esta que se prolongou na década
seguinte e no inicio dos anos 1990.

No que tange a educacédo, um conjunto de reformas estruturais reorganizou
o0 sistema nacional de ensino quando este foi vinculado ao modelo de
desenvolvimento econdmico, sob orientacdo norte-americana. Estudo recente de
Ouriques nos auxilia a compreender a esséncia desta reforma. Na relacdo de
dominacédo da burguesia internacional sobre os paises capitalistas dependentes, as
politicas educacionais e cientificas se organizam de acordo com os ditames
imperialistas. A nacdo dependente € colocada a servico do sistema mundial de
producdo do conhecimento, tendo nos “estados metropolitanos” e nas empresas
multinacionais o controle. Por razdes politicas, a submisséo “colonial” desse sistema
de organizacdo € dissimulada sob pretexto de propiciar acesso ao dominio da
ciéncia e da tecnologia (2012, p. 82).

Com efeito, a abertura ao capital internacional criou o Acordo Técnico-
politico MEC-USAID?, que rendeu as reformas da universidade, Lei n°. 5.540/68, e
do 1° e 2° Graus, Lei n° 5.692/71. Com base nos seguintes principios:
racionalidade, eficiéncia e produtividade, as instituicdes formais de ensino publico

converteram-se nos agentes da producdo de recursos humanos especializados,

® Sobre as contradicdes, fruto do “Acordo entre o Ministério da Educacao e Cultura e a Agéncia Norte-
Americana para o Desenvolvimento Internacional”, o “Acordo MEC-USAID”, no sistema educacional
brasileiro consultar o estudo de José Oliveira Arapiraca, intitulado A USAID e a educacéo Brasileira:
um estudo a partir de uma abordagem critica da teoria do capital humano, Sdo Paulo: Autores
Associados; Cortez, 1982.
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para atender as necessidades da burguesia avida por lucro. Isto sob o manto da
imprescindibilidade de inovar tecnologica e cientificamente, ou seja, a
“‘modernizacado” que o “Brasil poténcia” exigia no campo superestrutural, e que os
técnicos norte-americanos foram incumbidos de orientar a implementacao.

Em suma, a reforma expressou um conjunto de medidas que burocratizou o
sistema de ensino em todas as suas formas e niveis, retirando, entdo, da escola a
sua especificidade.

Assim, pelos processos educativos, a apropriacdo dos conhecimentos
classicos, que insere as jovens geracdes na significacdo social das objetivacdes
convalidadas pelo conjunto da sociedade, resumiu-se no trabalho pragméatico de
formar habilidades para atender a demanda da producéo capitalista, como a historia
tem mostrado nas sociedades de classes.

Na organizacao social, onde a producdo domina o homem e nao o inverso,
em 1979, mais de 7 milhdes de jovens de 7 a 14 anos estavam fora do sistema
educacional. Em 1980, 63,7% dos 231 mil alunos que concluiram o curso superior
classico eram egressos das universidades privadas. Poppovic enfatizava que o
Brasil chegara a “espantosa realidade” de conviver por quase 40 anos, desde 1942,

com 60% de suas criancas repetindo a 12 série (1981, p. 20).

1.1.2 A sociedade civil organizada e o novo contetdo da distenséo politica

No quadro acima inventariado, o regime se desgastou e a sociedade civil
voltou a se reorganizar. Se o grupo militar, no governo, logrou dominio sobre a
politica legislativa e a sua sucesséo presidencial, como arquitetado por Geisel e
Golbery, ele ndo pode abafar o levante de um forte movimento de oposicao,
clamando por substancial e imediata democratizacdo. A repressdo as forcas
contrarias do Estado militarizado foi eficaz até a primeira metade de 1970; momento
em que, praticamente, ndo houve resisténcia e os movimentos guerrilheiros foram
eliminados.

Entretanto, apés a segunda metade de 1970, na esteira da crise estrutural
do capitalismo, com agravante da alta do petréleo, da elevacéo dos juros do capital,
que financiou o projeto “desenvolvimento com seguranga”, da crise econbmica e

politico-intramilitar, as massas retornaram as ruas. A sociedade civil organizada
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exigia que o governo levasse adiante a abertura politica. Assim, 0s poucos e
vigiados espacos de protesto foram se ampliando.

Consequentemente, tanto nos espagos institucionais quanto nos espacos
informais, sucedeu a expansdo e o fortalecimento de uma unidade de diferentes
setores sociais em oposicdo ao regime. As andlises, reflexdes e criticas da
educacdo e sua pratica, que eram, até entdo, vigente a politica educacional,
levantada pelo ME, que se consubstanciou, ao longo dos anos 1980, na PHC, foram
produzidas no bojo dessa agitacdo social, por isso € que séo dignos de nota.

Os trabalhadores do setor de ponta do desenvolvimento econdmico, 0
operariado, ignoraram a legislacéo restritiva sob os sindicatos e se configuraram em
um referencial dinamico da atividade sindical do pais. Levantou-se em Sao Bernardo
do Campo, Estado de Séo Paulo, sob a lideranca de Luis Inacio Lula da Silva (Lula),
um movimento pela reposicdo salarial de 34%, correspondente a perda do periodo
de 1973 a 1974, resultante da manipulacao oficial dos dados no que diz respeito as
taxas de aumento de produtividade e aumento do custo de vida.

Lula, a época lider do Movimento dos Metalurgicos de S&o Bernardo,
revelou a Manfredi que, subjacente a reivindicacdo salarial, buscava-se ‘acabar com
aquilo que causou o roubo de 1973 e 1974° que foi a falta de liberdade sindical’.
Utilizou-se do tema reposicdo do salario para ‘combater a politica salarial e a
estrutura sindical abertamente, sensibilizando o trabalhador’ (MANFREDI, 1986, p.
113). Conforme Manfredi, este movimento e as greves que contagiaram entidades

sindicais do pais, abrangendo outras categorias, contribuiram para desmascaratr:

o carater do Estado, como ‘guardido dos interesses de todo o povo’,
na media em que a cada confronto direto com os patrdes o Estado
interferia ndo apenas como mediador, mas como a instancia
decisoéria final, que na maioria da vezes arbitrava em favor do pélo
dominante (1986, p. 112).

Avancou-se, segundo a autora, na compreensao de que o Estado era o
principal entrave para a mediacdo de forcas entre a classe trabalhadora e os

capitalistas no plano das lutas econémicas. Tal questdo colocou a necessidade de

® Trata-se da falsificacdo, pelos 6rgéos oficiais, do indice inflacionario compreendido entre 1973 e
1974, que fora divulgado 12,6%, quando, na realidade, era 22,5%. Isto ficou conhecido como “o roubo
do Delfim”, em alusdo ao Ministro da Fazenda, Delfim Neto. A noticia foi objeto de publicacdo do
jornal O Estado de S. Paulo, que reproduziu o texto, originalmente publicado no jornal estadunidense
Washington Post, em 1977. Esta noticia inflamou trabalhadores a reaver o que lhes fora roubado,
umavez que a reposicao salarial estava atrelada aos indices de inflac&o.
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superar a inoperancia dos sindicatos pela ruptura da dependéncia do governo.
Inicialmente, o movimento sindical recompds sua organizagcdo na busca pela
ampliacdo do poder de compra, pela legalizagcdo das comissbes de fabricas e
pormelhores condi¢cdes de trabalho. Depois, incorporaram a denuncia da politica
econdmica, a autonomia e democratizacdo dos sindicatos, as eleicbes diretas e a
convocagdo de uma Assembleia Constituinte. Os meios de comunicagdo nao
podiam ficar apaticos face a agitacao.

O empenho de Geisel para manter e estabilizar o poder, ao passo que
reconstituia as fundacdes militares — “tornar os militares e o aparato de inteligéncia,
instituicbes hierarquicas” e “abrir-se para a sociedade civil” — resultou na revogacao
do Al-5, dos demais Atos Complementares e na gradual liberdade de imprensa. Para
reconstruir o poder, a censura teria que diminuir: a “existéncia da censura permitiria
aos extremistas fazer acusacdes sem direito de resposta mesmo contra o governo”.
Desse modo, os principais editores e icones do jornalismo’ foram “persuadidos” dos
objetivos da distensao politica e “sensibilizados” a respeito dos “constrangimentos®”
gue a comunidade de seguranca imprimia a abertura do regime (STEPAN, 1986, p.
48).

O abrandamento parcial da censura permitiu que a imprensa oficial, junto
com aa imprensa alternativa (nanicos), sob pressdo da sociedade, publicassem as
contradicbes sociais. Transformaram-se em um dos canais de expressdo do
descontentamento das massas, dando visibilidade as denuncias e as criticas de
amplos setores da sociedade, inclusive da burguesia que estava descontente com a
politica econdémica.

As greves se espalharam rapidamente no centro da industria automobilistica,
do chamado ABC paulista®. Depois, envolvendo trabalhadores das empresas de
crédito, metallurgica, mecanica, material elétrico, construcdo civil por todo o pais.

Surgiram inUmeras organizacdes sindicais a margem das organizacdes vinculadas

" O projeto de distensao politica teve apoio dos periddicos de direita: O Estado de S. Paulo, Jornal do
Brasil, das revistas Veja e Isto E. Quanto a critica & situac&o, os “nanicos”: O Pasquim, Opinio,
Movimento, Luta Sindical, Debate e Critica, Argumento, Politika, EX, Versus, De Fato e O S&o Paulo
foram exemplos.

® Durante a distensdo politica a repressdo e a violéncia ndo cessaram. Stepan, estabelecendo um
comparativo do numero de desaparecimentos de presos politicos no recorte de 1964 a 1979,
constatou que mais de 2/3 ocorreram entre 1973 a 1974, periodo de planejamento da abertura. Isto
se explicou pelo empenho da comunidade de seguranga em convencer os militares ‘enquanto
instituicdo’ de que a subversdo ndo terminara e a distensao era um “perigoso equivoco” (1986, p. 56).
° O ABC paulista é formado pelas cidades de Santo André, Sdo Bernardo do Campo, S&o0 Caetano e,
ainda, Diadema e Osasco.
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ao Estado. A criagdo da Central Unica dos Trabalhadores (CUT), organizada e
liderada pelas tendéncias mais combativas transformou o sindicalismo brasileiro.
Com o fito de burlar a estrutura sindical oficial, criou-se o0 Comando de Greve que
serviu para instruir e democratizar as decisdes dos manifestantes nas assembleias.

A ampliacdo da luta abrangeu os movimentos sociais de base popular, a
Ilgreja Catdlica, os quais, também se transformaram em porta-vozes das
manifestacbes. No meio catdlico, a oposicdo ao regime era pequena. Frente a
privacdo da liberdade, das condi¢cbes de miséria da populagéo, o catolicismo sofreu
uma alteracdo tedrico-pratica. Nessa conjuntura, a “Teologia da Libertacdo”, tendo
Leonardo Boff como principal expoente na América Latina, colaborou para redefinir o
papel que esta instituicdo ocupava na sociedade.

Por sua vez, os problemas concretos dos fieis sdo tomados pela igreja, a
gual condenou a tortura e saiu em defesa do restabelecimento da justica social e da
democracia. Della Cava (1988) julgou que, pelo conjunto das cerca de 80 mil
Comunidades Eclesiais de Base (CEBs), a Igreja Catdlica se tornou um dos mais
importantes porta-vozes das classes subalternas. Pela forma alternativa de
organizacao do culto que as CEBs assumiram, estas se converteram em escolas
com o intuito de educar os explorados na defesa de direitos humanos inalienaveis.
Exemplos de segmentos que, com apoio das estruturas diretivas da Igreja,
investiram contra o regime foram a comunidade indigena e os trabalhadores rurais,
0S quais encontravam-se em estado de precarizagéo.

Quanto ao campo, a ampliacdo das relacbes capitalistas no meio rural, o
emprego da tecnologia nas formas de producdo e a vigéncia de uma legislacéo
favorecedora da burguesia concentraram extensas areas nas maos de fazendeiros e
de empresas mineradoras, agropecuarias e madeireiras. A formacdo desses
complexos agroindustriais, sem reforma agraria, colocou em péssimas condicdes de
sobrevivéncia cerca de 40 milhdes de trabalhadores do campo. No inicio da década
de 1980, surgiu o “Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra” (MST) — em
resposta a concentracdo de renda e a cultura de exportacéo, que criou o trabalhador

“volante”, sem direitos trabalhistas, os conhecidos “bdias-frias™°.

1% Sobre o trabalho volante no Brasil e sua especificidade no Parana sugerimos leitura de: Mao-de-
obra volante na agricultura, organizado por Simon, E. J.; Souza, F. G. A.; Carvalho, |. Sao Paulo:
CNPg; UNESP, Palis, 1982.
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A Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), que fora favoravel ao golpe civil
militar, aderiu aos reclamos das ruas. Formalizou seu afastamento do regime no
manifesto intitulado “Carta aos brasileiros”; escrito que pedia o restabelecimento do
estado de direito e a convocacao de uma reforma constitucional por meio da
abertura de uma Assembleia Nacional Constituinte. Por sua vez, o tema constituinte,
levantado pela OAB, passou a fazer parte dos debates politicos do MDB.

De acordo com Kinzo (1988), o MDB, que nasceu paralelo ao sistema de
Partidos e servia para homologar decisdes do governo, até entdo nao se dedicara a
incentivar a participacao politica da sociedade em geral. Aquela agitacdo social era
um fendmeno recente na vida politica por meio do autoritarismo. Nesse cenario, 0
MDB procurou estreitar seus lacos com a sociedade civil; tentou mobilizar a opiniao
publica — vinculo que se estreitou nas campanhas pela Assembleia Constituinte,
candidatura oposicionista para Presidente, Frente Nacional de Redemocratizacao.

Ao longo de 1979 os movimentos da sociedade civil, inicialmente liderados
pelos sindicatos dos metalurgicos do ABC paulista, se generalizaram. Os setores
assalariados da pequena burguesia, como funcionarios publicos, meédicos,
bancérios, intelectuais, professores, jornalistas, advogados aderiram & luta'*. Nos
meses finais de 1979, 3 milhdes e 241 mil trabalhadores realizaram 430 greves,
mesmo sob violenta repressdo do novo governo, incumbido de prosseguir com a
distenséo, do general-presidente Figueiredo.

A classe trabalhadora extinguiu, na pratica, o aparato juridico que a
cerceava de se manifestar e tornou impunes as liderancas sindicais. Organizada,
antecipou as transformacfes, momento em que deu novo conteudo a distensao
politica lenta, gradual e segura. A burguesia, ante os conflitos intramilitares, as
pressfes econbmicas, politicas e sociais antecipou a descompressdo do regime
autoritario. Inaugurou-se, portanto, a “abertura democratica”, termo este que
representou a continuidade do processo de liberalizacdo controlada, iniciado por

Geisel, com o0 nome de “distenséao politica”.

' Segundo Alves (1989, p. 192), as classes médias eram constituidas pelos trabalhadores que
recebiam entre 2 e 5 salarios minimos, o0 que representava 23,6% da populagdo. 7,2% dos brasileiros
recebiam entre 5 e 10 salarios minimos, 3,2% tinham seus vencimentos entre 10 e 20 salarios
minimos e 1,6% do quadro de trabalhadores assalariados ganhavam acima de 20 salarios minimos.
Estes nimeros sdo de 1980, periodo que 12,5% da populacdo economicamente ativa recebiam
metade ou menos da metade do salario minimo, quando 31,1% ganhava entre 1 e 2 salarios
minimos.
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A promulgacdo da Lei da Anistia deu nova redagcdo ao artigo 152 da
Constituicdo de 1967 e alterou a Lei n° 5.682, de 21 de julho de 1971, que regulava
o funcionamento dos Partidos. Dessa forma, concretizou-se o0 objetivo da ampla
campanha organizada pelo Comité Brasileiro pela Anistia. Na sequéncia, em 22 de
novembro de 1979, o Congresso aprovou o projeto de reforma politica que derrubou
os Partidos criados pelo Ato Complementar n°® 4, em 20 de novembro de 1965.
Assim, a Lei n°® 6.767, de 20 de dezembro de 1979, formalizou e restituiu o
pluripartidarismo no pais.

Isto representou o fim dos Partidos MDB e da Alianga Renovadora Nacional
(ARENA), ou seja, encerrou 13 anos de uma fachada democréatica no sistema
politico’®. Estipulou-se, portanto, o prazo de 180 dias para a formacdo de novos
Partidos, sendo obrigatério o uso da palavra “Partido” antes da nomenclatura das
novas organizacdes politicas. Menos de 1 ano da Lei em vigor, as liderancas
politicas conquistaram 0s registros provisorios para suas legendas. O sistema
partidario ampliou para 6 o numero de Partidos politicos.

A ARENA, avida por se ver livre de sua sigla impopular, transformou-se no
Partido da situacdo, com o nome Partido Democratico Social (PDS). Dada a nova
fase politica, autodefiniu-se intérprete da modernizacdo do Brasil. Ja o MDB,
herdeiro da sigla que se identificava como a oposicdo e a resisténcia ao
autoritarismo, lutou para manter sua identidade de Partido do povo. Acresceu a
palavra “Partido” e registrou-se pela sigla PMDB, isto é, Partido do Movimento
Democrético Brasileiro (KINZO; FERREIRA, 1988; 2002)*°.

Dissidentes desses dois Partidos, representantes de forcas liberal-
conservadoras, formaram o Partido Popular (PP), liderado por Tancredo Neves e
Magalhdes Pinto. Os setores da esquerda se aglutinaram no Partido dos

Trabalhadores (PT), criado por sindicalistas, tendo a frente Luis Inacio da Silva, o

2 Em 24 de marco de 1966, o Tribunal Superior Eleitoral formalizou a ARENA e o MDB como
organizagfes partidarias. Nao conter a palavra “Partido” em suas legendas justificava o carater
provisério com fito de testar o respaldo juridico do regime nas elei¢cbes de 1966. Os 13 Partidos
politicos existentes antes do bipartidarismo, os conservadores da UDN, PSD, PSP, PR, PL, PRP e os
trabalhistas, reformistas do PTB, PDC, PTN, PST, PRT, MTR e PSB passaram a coexistirem dentro
destes 2 Partidos. A ARENA congregou a sua bancada conservadora 24% dos trabalhistas e
reformistas, enquanto que o MDB reuniu aos 64% trabalhistas, sobretudo do PTB, 29% do PSD, além
de membros da ex UDN. Esta diversidade caracteriza a falta de carater ideoldgico e representativo
dos antigos Partidos (KINZO, 1988, p. 31).

Y Referéncias de autoria e fontes diferentes, citadas simultaneamente, sdo separadas por ponto e
virgula e em ordem alfabética. Todavia, para melhor localizacdo destas fontes, optamos pela ordem
de citagdo no texto. Cf.: Norma da ABNT “NBR 10520”, de agosto de 2002.
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Lula. A formacdo do Partido Trabalhista Brasileiro (PTB) e do Partido Democratico
Trabalhista (PDT), aconteceu pela divisdo interna de representantes do antigo
Partido Trabalhista (PTB).

A situagdo, mediante um estudo do Sistema Nacional de Informacéao (SNI),
constatou que elegeria governos em apenas 4 Estados. Em 1981, visando
salvaguardar a burguesia contra a eminente consequéncia®* que adviria da oposicdo
conquistar o Congresso Nacional e o Colégio Eleitoral, Figueiredo decretou o
‘Pacote de Novembro”. Esta reforma visou criar mecanismos para contornar o
declinio no poder politico da classe dominante, fragmentando o voto oposicionista
nas eleicbes agendadas para 1982. Para tanto, proibiu aliancas partidarias, definiu
gue todas as legendas lancassem candidatos a todos os cargos em disputa e
estabeleceu o voto vinculado, o qual dizia respeito ao fato de o eleitor ter que decidir
por candidatos de um mesmo Partido.

Conforme analise de Goes (1981), o governo ndo buscou a derrota, mas
reconheceu que cancelar o processo eleitoral colocaria em risco a integridade do
préprio modelo politico-econdémico vigente. Permitiu eleicdes por nao ter condicdes
de reverter isso. Nesse sentido, construir um acordo politico apés o0 processo
eleitoral requeria um resultado minimamente satisfatorio para a negociacdo, assim,
era preciso que os votos da situacdo, mais os de outro determinado Partido™,
proximo do governo, compusessem NOvVOS compromissos politicos no pais. O
imperativo era, entdo, construir um novo pacto social.

O estudo de Jaguaribe (1986) deu o indicativo deste passo. A discrepancia
entre os indicadores econdmicos que figurava o Brasil na posicdo de 8% economia
mundial, e os indicadores sociais que o aproximava do nivel dos paises menos
desenvolvidos do mundo afro-asiatico, era “incompativel com a preservagao de uma
democracia estavel”. Os indicadores sociais revelavam que 65% da populagédo se
encontrava na mais absoluta miséria e na estrita pobreza. Tal dicotomia, segundo o

autor

gera demandas nao negociaveis consensualmente e suscita
pressdes incontrolaveis, que se manifestam, entre outras

* Dentre as manobras da classe dominante, para minar as forcas oposicionistas, estava a

preocupagdo em manter o controle da liberalizacdo do regime. Nesse sentido, fora preciso intervir
para garantir que a eleicdo do Colégio Eleitoral, por exemplo, se constituisse de uma bancada que
correspondesse as aspira¢cdes da burguesia, na escolha do Presidente civil, em 1985.

!> Este “outro” Partido foi o PMDB.
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modalidades, sob a forma de uma crescente criminalidade urbana e
de ndo menos crescente violéncia rural. Em tais condi¢bes, o custo,
para a sociedade industrial brasileira, de conviver com essa situagdo
social € sensivelmente inferior, inclusive em termos puramente
econbmicos, ao custo de promover um grande programa de
reformas, que erradique a miséria e suprima as formas mais
extremas do atraso e da pobreza (1986, p. 187-188).

Superar as formas mais extremas de atraso de uma sociedade que rumava
para a democracia e que visava possibilitar demandas negociaveis, com vistas a
permanéncia da propriedade privada, produziu o recuo estratégico da classe
dominante. A histéria em movimento forcou esta concesséo e o calendario eleitoral
ficou mantido.

Ainda sobre o Pacote de Novembro, esta medida desdobrou-se na
dissolucdo do PP antes mesmo deste se constituir efetivamente como Partido
politico. Os dissidentes deste Partido natimorto migraram para o PDS e PTB,
aglutinando sua maioria no PMDB. Kinzo (1988), sob essa perspectiva, afirma que,
com isso, o PMDB readquiriu seu carater de frente ampla; reacdo esta que
fortaleceu sua posicdo como principal Partido, com chances de derrotar o governo
no processo eleitoral.

Embora que subjugado ao Estado ditatorial, o fim do bipartidarismo
representou o éxito da sociedade civil no processo decisoério, que escolheu em 15 de
novembro de 1982, senadores, deputados federais, governadores, prefeitos e
vereadores®™® em todos os Estados do pafs. Os movimentos sociais organizados
avancaram na luta, cobrando elei¢cdes diretas para Presidente. Ainda que tenha sido
por meio de elei¢cdes indiretas, a reivindicagdo foi parcialmente conquistada.

Em 15 de janeiro de 1985 a Alianca Democratica, que tinha como candidato
a Presidente Tancredo Neves, do PMDB, e Vice-Presidente José Sarney, ex-
presidente do PDS, venceu o processo eleitoral que elegeu o primeiro Presidente

civil, ap6s 20 anos de alternancia de presidentes-generais no executivo nacional®’.

'® Historicamente o mandado dos prefeitos municipais e seus respectivos vereadores fora de 4 anos.
Em 1980, o governo militar, mediante a Emenda Constitucional n° 14, abriu uma excecao. Prorrogou
0 mandato do executivo municipal e suas camaras legislativas até 1983, cuja escolha dos sucessores
ficou agendada para 1982, junto das elei¢cdes para governadores, senadores e deputados federais.
Adiar o processo que escolheu a sucessdo dos mandados de prefeitos e vereadores em 1982,
almejou abafar o crescimento da oposi¢édo naquele contexto.

" A Alianca Democratica congregou ao PMDB dissidentes do PDS, inclusive Aureliano Chaves, Vice-
Presidente da Republica. Tancredo e Sarney concorreram o posto de Presidente e Vice-Presidente
respectivamente com os representantes da base governista Paulo Maluf e Flavio Marcilio, ambos do
PDS.
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Entretanto, Tancredo faleceu antes de tomar posse, 0 que conduziu Sarney a
Presidéncia. Mas, foi em 15 de marco de 1990 que a luta da sociedade civil se
materializou por meio da posse de Fernando Collor de Mello, do Partido da
Reconstrucao Nacional (PRN), candidato eleito diretamente pelo povo.

De fato, a histéria se revelou um complexo dialético de concessfes da
burguesia e conquistas da classe trabalhadora organizada. O regime ditatorial
produziu sua negacdo. A sociedade dominada erigiu a necessidade de superacéo,
da organizacdo social que violenta direitos inaliendveis. Consequentemente, da
reflexdo sobre si mesma, imp6s organizar uma nova forma de educar o homem.
Educacéo esta correspondente aos anseios do momento histérico da época, a qual

sera delineada na sequéncia.

1.2 O MOVIMENTO DOS EDUCADORES E A EMERGENCIA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

A emergéncia da PHC se produziu nesse contexto conflituoso, no final da
década de 1970, decénio que acumulou profundas contradicbes, mas também
compreendeu uma fértil e vasta producdo cultural mundialmente. No panorama do
Movimento de Maio de 1968, cujo epicentro residiu em Paris, a compreensao era de

que as bases sociais seriam transformadas pela Revolucéo Cultural*®

. No quadro da
efervescéncia politica vivenciada pela China, quando la se deu a chamada
Revolucdo Cultural, na Europa, e, sobretudo, na América Latina, levantaram-se
indmeros movimentos populares, tendo maio de 1968 como centro, a revindicar
igualdade social, racial, de género e de educacéo.

No mundo todo transcorreu um aumento vertiginoso do ensino superior,
tendo como fundamentacdo hegeménica a formulacdo da teoria do capital humano,
a qual o economista Theodore E. Schultz foi o principal representante. A época, a
educacdo assumiu funcdo precipua de desenvolver, no aprendiz, habilidades e
conhecimentos que aumentam a producdo. A retérica era que, de posse disso, 0
individuo se “capitalizaria” e superaria sua condicdo de marginalizado. O
entendimento era o seguinte: pela educacéo resolver-se-iam os conflitos de classes;

fenbmeno este que gerou pressao social por ampliacdo da oferta do ensino superior.

® A fundamentacéo tedrica deste Movimento abarcou diferentes tendéncias de esquerda e de
interpretacdo da obra de Karl Marx, sobretudo do marxismo-maoista.
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No Brasil, as pressdes burguesas sobre o Estado, com énfase no
desenvolvimento econdémico, para ter acesso a universidade deu a politica cientifica
um maior destaque, sobretudo apds os resultados do “milagre econdmico”.
Maximizar o potencial cientifico e tecnolégico dos processos produtivos colocou na
ordem do dia: investir mais no ensino superior, criar e financiar centros de
pesquisas, ampliar vagas docentes e discentes. A¢cbes que, no seu conjunto,
visavam a formacdo de um corpus cientifico técnico e teérico bem desenvolvido, o
qual subsidiaria teérico-praticamente as relacdes de producao.

O ensino superior e a pés-graduacdo ampliaram-se significativamente. O
estudo de Pécaut (1990) registrou, passados 20 anos do golpe, que o numero de
alunos nas universidades praticamente aumentara 10 vezes. Em 1980, o efetivo
docente, em tempo integral, das universidades publicas e faculdades privadas
somavam 63 mil professores, sendo, nestas 31 mil e naquelas 32 mil. O crescimento
dos programas de pos-graduacéo stricto sensu, ndo s6 em ciéncias sociais, area de
atuacdo do autor, mas, em diferentes areas do conhecimento, acentuou a
legitimidade cientifica dos que reclamam acerca de um maior profissionalismo.

Pécaut (1990) nos auxilia ao tratar do papel dos intelectuais como forca de
oposicao legitimadora e dos embates dos docentes na luta por assumir a autoridade
das questbes que envolviam a educacédo. A repressédo, cerceadora da liberdade de
expressao, que exilou e reprimiu intelectuais de esquerda, ndo rompeu com a “forga
politica” que estes exerciam sobre grande publico. Nas ciéncias exatas, a Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) ao questionar as opcoes
tecnolégicas do regime, garantiu a “defesa da ‘comunidade cientifica’ e dos
‘interesses nacionais”. Direta ou indiretamente tornara-se “protetora dos direitos
individuais e dos valores coletivos”. Por conseguinte, o trabalho intelectual, nos
limites dos campi, redefiniu-se, principalmente a partir das ciéncias sociais e da
insercdo do marxismo nesta area.

Durante a distenséo politica e, ao longo da abertura democratica, os debates
gue moviam as ciéncias sociais e a politica cientifica extrapolaram os limites das
universidades. Estas integraram as discussdes politicas por meio do qual a oposicao
se consolidou. Momento este em que uma faixa consideravel das camadas cultas, ja
adquirira um caréater semi-organizado e se transformara em um “partido intelectual”
(PECAUT, 1990, p. 255-260).
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A luz de Pécaut, andlogo as ciéncias sociais, politicas e exatas, 0 campo
educacional sofreu o processo de profissionalizacdo do periodo da distensdo. A
amplitude do tema da profissionalizagé&o,

Traduz a ascensao do conjunto das camadas técnicas. Além disso,
situa-se na confluéncia entre as estratégias herdadas das estruturas
corporativistas e da ‘cidadania regulamentada’; e, de outro lado, as
modernas estratégias de defesa das categorias profissionais.
Manifesta, por fim, a persisténcia de um meio intelectual que aspira a
autogestao (1990, p. 269).

No ambito da ditadura civil militar e da ampliagdo da qualificagdo “esses
grupos adquirem, entretanto, um novo significado — encarregam-se de defesa de
seus associados, tanto do ponto de vista econdmico-corporativista como do ponto de
vista cientifico”. Pelo discurso competente, os intelectuais sustentaram abertamente
um discurso democratico contra da ditadura. Sob a guarda das instituices
cientificas, em nome da ciéncia e da profissionalizagdo, “erguem-se diante do
Estado como uma verdadeira comunidade com vocacao eminente para falar dos
‘direitos’ dos cidadaos” (PECAUT, 1990, p. 280).

Com efeito, os intelectuais da educacdo se organizaram no que ficou
conhecido como o Movimento dos Educadores (ME). Inicialmente na forma de
associacOes para reivindicar direitos trabalhistas, bem como o fim da proletarizacéo
do trabalho docente no ambito das relacfes capitalista de producdo. Em seguida,
incorporaram as criticas a politica educacional, as discussdes politicas, econémicas
e sociais e estruturaram-se, também, em sindicatos. As associacdes, dentro do ME,
tornaram-se instrumentos importantes para legitimar o debate sobre o
reconhecimento do trabalho intelectual, a oferta e o financiamento da educacéo
publica, laica e gratuita, por parte do Estado, cuja qualidade se situa na apropriacao
dos conhecimentos historicamente acumulados.

Os professores superaram o0 conteudo metafisico que sustentava a
compreensao do trabalho docente. Espindola e Auras recordaram: 0 movimento
sindical desafiou os educadores, entdo, inexperientes em politica, a participacdo. O
descrédito do regime, nos setores médios da sociedade, deu o “estimulo necessario
e a relativa seguranca para 0 seu engajamento”. Surgiu, do envolvimento do ME™

com o PT, o conceito de “trabalhador da educacao”. Fato este que deu um “tiro de

9 Os autores denominam “Movimento Docente”, o que chamamos de “Movimento dos Educadores”.
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misericordia na percepcdo da educagcao como sacerdécio”. A formagdao do ME
nasceu fragil, mas isto fora afastado pelo “efervescente clima da conjuntura politica,
embora sem folego suficiente para bandeiras que implicassem transformacgfes mais
profundas” (2012, p. 180).

Nasceu, entdo, nesses anos, a Associacdo Nacional de Pesquisa e POs-
Graduacdo em Educacdo (ANPED), em 1977; o Centro de Estudos Educacdo &
Sociedade (CEDES), organizado em 1978; a Associacdo Nacional da Educacgéao
(ANDE), fundada em 1979 e, também em 1979, o Centro de Estudos da Cultura
Contemporanea (CEDEC). Dentre outras, essas entidades se tornaram
representativas de debates, féruns, conferéncias, intervencdo e disseminacdo de
analises e criticas sobre os diferentes niveis da educacao brasileira.

Neste trabalho, as Revistas Educacdo & Sociedade?’, publicada inicialmente
pela Editora da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), em convénio com
a Cortez & Mores?, a Revista Ande”’, organizada pela ANDE tornaram-se,
estrategicamente, instrumentos de divulgacdo das discussfes dos trabalhadores da
educacdo. Esses, os professores, na busca da “autogestdo” das questbes, que
envolvem o trabalho educativo, passaram a requerer sua autoridade nisso. Momento
este em que o Conselho Federal de Educacdo (CFE) propbs a reformulacdo do
curso de Pedagogia e de Licenciaturas, apresentado sob a forma de resolucéo, por
Valnir Chagas®.

O MEC convidou, portanto, algumas instituicbes de ensino superior para
contribuir com a reforma, enviando propostas®’. O convite originou grupos de

estudos, palestras geradoras, eventos e, por fim, o “I Seminario Brasileiro de

% O primeiro nimero da Revista foi publicado em setembro de 1978 e possuia como tema de capa “o
educador precisa ser educado”. Apresentou como “compromisso” a perspectiva da praxis, no ambito
do conhecimento s6cioeducativo. Propunha se debrucar sobre a andlise da realidade educacional
brasileira, com o objetivo de responder aos problemas colocados pela educag¢édo contemporanea. Cf.:
Educacdo & Sociedade, Campinas, Sdo Paulo: UNICAMP; Cortez & Moraes, ano |, n. 1, set. 1978.
2L A partir do nimero 5, a Revista passa a ser publicada e comercializada pelas Editoras Cortez e
Autores Associados.

0 nGmero inaugural da Revista foi de 1981 e teve o apoio do CNPq. Na Carta aos Leitores a
Equipe de Redacado consignou “a declaragao de intengdes” do periddico: “pretende contribuir para o
debate acerca de qual seria a educacéo voltada para os interesses da maioria de nosso povo. [...]
Somos de opinido que a melhor escola para a maioria ndo pode ser de antemé&o definida por uma
minoria [,] com seu papel reprodutor e legitimador das desigualdades sociais [...]. Cf.: ANDE -
Revista da Associacdo Nacional de Educagdao, Perdizes, S&o Paulo, ano 1, n. 1, 1981.

3 pareceres 67, 68 de 1975 e 70, 71 de 1976. Cf.: CAFE (1981).

* Dentre as instituicdes convidadas destacamos: Faculdade de Educacdo de Campinas,
Universidade Catolica de Goias e Universidade Federal de Goias. Em janeiro de 1980, os professores
de Pedagogia da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo enviaram proposicdo. Cf.: CAFE
(1981).
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Educacgao”, promovido pela Faculdade de Educacdo da UNICAMP, Campinas, em
novembro de 1978. Conquanto, de acordo com Café, o evento levantou a
problematica da escola politica, aglutinando grande parte dos professores
insatisfeitos com seu trabalho e, dessa forma, registrou a presenca de
posicionamentos distintos no debate.

Ao lado da visdo da escola como instituicdo neutra, centralizada em
si mesma e com problemas especificos, a visdo de um projeto de
escola voltada para um novo projeto de sociedade aparece. A critica
da escola como reproducédo da estrutura social € levantada dentro da
visdo critica da sociedade capitalista. Os problemas sociais séo
tematizados; a Educacédo é analisada como dimensao da sociedade;
o trabalho pedagdgico é entendido como trabalho politico (1981, p.
14).

A avaliacao desse Seminario foi registrada pelos seus organizadores, como
a mostra das “possibilidades e limites da acdo dos educadores e, ao mesmo
tempo, sua forca quando consciente dessas possibilidades e desses limites”
(EDUCACAO & SOCIEDADE, 1979, p. 3). Assim, o “ll Seminario de Educacédo
Brasileira”, foi marcado para o ano de 1980 com o tema “politica educacional”.

Contudo, este segundo Seminario ndo ocorreu, porque se transformou na I
Conferéncia Brasileira de Educag¢ao” (CBE). O ME crescera rapidamente; o
momento era de unificar a luta por uma educacdo democratica. Tal esforco fora
sentido nos encontros, nos congressos e nas reunibes de educadores,
principalmente no que se referia as questdes que envolviam a formacdo do
professor. Isto animou a proposi¢cao de um evento com alcance maior do que o de
um “seminario”. Assim, o segundo Seminario fora substituido pela | CBE,
mantendo, nesse interim, a mesma tematica (EDUCACAO & SOCIEDADE, 1980,
p. 3).

Como pontuado, a renovacao “modernizadora” do sistema escolar serviu
para reproduzir a divisdo do trabalho no interior das instituicGes de ensino e no
processo de producdo. A solicitacdo das empresas para formacdo dos recursos
humanos necesséarios ao desenvolvimento econdmico, articulado a meta de
elevacdo geral da produtividade do sistema escolar, levou & adogdo do modelo
empresarial estadunidense para a area educacional.

Disso decorreu a reforma profissionalizante do 1° e 2° graus, a qual

precisou suprir as deficiéncias do seu quadro docente. Assim, o0 curso de
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Pedagogia passou a formar os “especialistas escolares” pela oferta das
habilitagdes em “supervisdo”, “administracdo” e “inspeg¢ao escolar e orientacao
educacional’. Empreendeu-se o parcelamento do trabalho pedagdgico com a
especializacdo de funcgfes; cindiu a teoria da pratica, ao mesmo tempo em que
dividiu os professores. Conforme Café, uma hierarquia se estabeleceu: a
“‘autonomia do professor diminuiria diante da autoridade do especialista,
facilmente transformada em autoritarismo”. Os regentes negavam as proposi¢cdes
tedricas que, para eles, ndo tinham relagdo com o fazer pedagogico (1981, p. 13).

Fruto da inviabilizacao do trabalho pedagdgico pela fragmentacao supra entre
professores e técnicos, o CFE propds a reformulacéo do curso de Pedagogia. Para o
CFE, o impasse seria resolvido ao formar o “especialista no professor’. Nesse
interim, os técnicos da educacdo debrucavam-se sobre as condi¢cbes histéricas de
seu trabalho, resignificando-o como funcao politico-pedagégico®. No seu conjunto,
as propostas das universidades para a reforma dos cursos de licenciaturas,
revelaram posicionamentos dispares e a necessidade de aprofundar o tema por
parte do MEC. Fato este que estendeu a consulta a todos os trabalhadores da
educacéo, antes de o CFE propor a reforma.

O debate se espalhou por todo o pais. O agravamento das condi¢des de
ensino, fruto de uma politica educacional autoritaria, fora objeto de critica de
diversos encontros, congressos e reunides dos educadores. Da articulacdo em curso
de entidades que congregavam educadores, exclusivamente ou ndo, a ANPED,
CEDES, ANDE, CEDE e CEDEC, realizou-se, de 31 de marco a 03 de abril de 1980,
nas dependéncias da Pontificia Universidade Catolica de Sédo Paulo (PUC-SP), a |
CBE.

Nas palavras da Comissdo Coordenadora da | CBE, Guiomar Namo de Mello,
Jaques R. Velloso, Luiz Anténio Constant Rodrigues da Cunha e Moacir Gadotti, 0
evento teve por objetivo promover o encontro de pessoas, de grupos e de entidades
ligadas a educacao. Nisto, efetuar um balanco critico da politica para esta area nos

tltimos 10 anos. Encaminhou-se ampla discussdo a respeito da probleméatica

* A Editora Loyola publicou 4 trabalhos que tratam das discussdes sobre os especialistas da
educacdo e sua resignificacdo enquanto praxis politica. Cf.: PEY, M. O. Reflexdes sobre a pratica
docente. 3. ed. Sdo Paulo: Loyola, 1991. n. 1; MAIA, E. M.; GARCIA, R. L. Uma orientagéo
educacional nova para uma escola nova. 3. ed. S&o Paulo: Loyola, 1986. n. 5.; PIMENTA, S. G;
KAWASHITA, N. Orientacéo profissional um diagnéstico emancipador. S&o Paulo: Loyola, 1984.
n. 6; SENA, M. G. C. Orientacdo educacional no cotidiano das 1%s séries do 1° grau. Sdo Paulo:
Loyola, 1985. n. 9. Consultar também: ALVES, N. (Coord.). Educacéo e superviséo: o trabalho
coletivo na escola. Sdo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1984.
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educacional, suas contradi¢des e resultados, assim como fora objeto deste trabalho
discutir a participagdo dos professores no delineamento das possibilidades de
solucdao.

Para os membros da Comisséo Coordenadora,

Todo esse esfor¢o carecia, entretanto, ser articulado, de modo que
nos educadores pudéssemos ndo s6 perceber os desdobramentos e
o0 alcance da politica educacional do Estado como, também, unificar
nossas lutas em prol da democratizagéo do ensino (1981, p. 1).

O evento reuniu 1.354 participantes inscritos de 18 Estados brasileiros, em
gue o painel sobre o tema reformulacdo do curso de Pedagogia reanimou e
aproximou do debate, a critica da educacédo entre aqueles que sdo, diretamente,

responsaveis por ela. A ANDE, na sua “Carta de Principios”, foi enfatica:

Dentre os inUmeros problemas da educacao brasileira, consideramos
que o carater seletivo que o ensino assume entre nés constitui um
dos aspectos centrais dessa politica pelos efeitos que tem na sua
sociedade, e nos definimos a favor de um ensino democratico.
Embora ndo ignoremos que os problemas que se manifestam na
area educacional refletem uma realidade social mais ampla,
acreditamos que ela ainda conta com certo espaco préprio, que Ihe
permita relativa autonomia na determinacdo do sentido de sua acdo
na sociedade global. Assim, a tarefa da promo¢do de um ensino
democratico deve ser entendida como democratizacdo da sociedade
com um todo (1981, p. 57).

Esta entidade se posicionou a favor e em defesa da democratizacdo da
educacdo em todos o0s seus nhiveis. Sobre a escola democratica especificaram sua
compreensao: “aquela que € de fato acessivel a todos e cuja agao vem ao encontro
das necessidades e anseios da maioria”. As condicbes de democratizagdo dessa
escola exigiam, pois, acdes consubstanciadas na proposta da ANDE, as quais
sumariamos na sequéncia (1981, p. 58).

Na revisdo das prioridades, conferidas aos diferentes graus de ensino,
considerar a satisfacdo dos niveis, sobretudo dos que atendiam as camadas
populares. Nesse sentido, dependia a oferta, pelo poder publico, de um ensino
gratuito, com condi¢Bes de acesso e permanéncia na escola; transmisséo, pela
escola, de um saber integrado, que possibilite relacionar os casos particulares a uma

compreensdo mais global e critica do todo; revisdo dos critérios de selecdo e
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dosagem dos conteudos curriculares, considerando a contribuicdo das diferentes
camadas da populacdo para a vida social; garantias trabalhistas aos docentes;
superacédo da visdo da atividade educacional como sacerddcio, pela reflexao politica
sobre a prética (ANDE, 1981).

Assim sendo, o “Documento Conclusivo” da | CBE, registrou a incapacidade
da politica educacional de propor medidas concretas para superar os problemas da
educacdo (CAMARGO; PINO, 1980). Finalmente, a ANDE propds que todos os
trabalhadores da educacao, dispostos, unissem “esforcos para conduzir a efetiva
realizagdo do ideal democratico do ensino”, na criagdo de uma entidade que os
congreguem (1981, p. 59).

Por conseguinte, advertiu Arroyo, a luta dos trabalhadores do ensino assumiu
uma identidade de luta com os trabalhadores da producdo, uma vez que 0s
professores e regentes estdo sujeitos a mesma exploracdo dos processos

produtivos. Porém, nesta identidade:

N&o estd clara, ainda, a percepcdo de que é nessa escola, que
explora o trabalhador do ensino, que se legitima também a
exploracdo da organizacdo do trabalho na producdo, através da
separacdo entre trabalho manual e intelectual, e da tentativa de
expropriacdo do saber operario e do controle da ciéncia. Com a luta
de uns e de outros, que se vai travando pela conquista do poder
operario sobre o processo de organizacdo do trabalho, a escola
aparecera como um dos elementos centrais (1980, p. 16).

Nesse contexto de grande efervescéncia social, quando diferentes segmentos
da sociedade, como, por exemplo, trabalhadores, intelectuais, religiosos e
educadores se empenhavam na busca de alternativas para a crise material e
espiritual que assolava o pais, apresentou-se aos intelectuais da educacdo a
emergéncia da construcdo de uma teoria educacional contra-hegeménica as teorias
burguesas da educacao, representadas, sobretudo, pelas Pedagogias Tradicional,
Nova e Tecnicista.

Emergiu, portanto, junto de diferentes alternativas de educacao popular, a
sistematizacdo de uma teoria da educacdo que se situa no horizonte histérico da
classe trabalhadora, ao realizar a defesa do dominio do conhecimento cientifico
sistematizado, indistintamente. Esta Pedagogia é a PHC, a qual caracterizamos no

terceiro capitulo, depois de apresentarmos as contradicbes das Pedagogias
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burguesas, que deram condi¢bes do ME tomar partido por uma formacao humana
diferente do que vinha se operando no Brasil.

A partir de agora, explicitamos o contexto social, politico, econémico e
educacional do Estado do Parana na década de 1980, quando o Partido de
oposicao, o PMDB, inaugurou mais de uma década, ininterrupta, de governo. Nesse
recorte, na busca por diferir da situacdo, o PMDB promove politicas progressistas,

da quais emergiu a construcédo do CBEP.



2 A EMERGENCIA DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NO ESTADO DO
PARANA

2.1 O CONTEXTO SOCIAL DO PARANA NO PROCESSO DE ABERTURA
DEMOCRATICA

O Estado do Paranéa respondeu localmente ao processo de desenvolvimento
econbmico que, sob a égide do governo militar, transformou o Brasil em uma nacédo
predominantemente urbana no inicio de 1980. Alinhado a politica do governo
autoritario, ndo ficou descolado dos conflitos e dos problemas econdmicos, politicos
e sociais enfrentados pelas demais unidades federativas. Apos a Segunda Guerra
Mundial, até meados de 1960, expandiu populacionalmente quando configurou-se
numa forte economia de base agricola. Em 1970, 90% dos seus municipios reuniam
74% da populacdo no meio rural.

N&o obstante, ao longo dessa década, a industrializacdo transformou o
Parana agricola em um Estado urbano, periodo que, na década seguinte, 59% da
populacdo ja se concentrava nas periferias das cidades com mais de 50 mil
habitantes. Este adensamento populacional engrossou o niumero de grandes centros
brasileiros com precérias condi¢cdes na qualidade de vida da classe trabalhadora. No
Parana, os assalariados corresponderam a 60% do quadro econdémico, quando no
campo, 398 mil assalariados representaram 33% do setor primario.

O Relatorio Econdmico do Instituto Paranaense de Desenvolvimento
Econbmico e Social (IPARDES) registrou que, no transcorrer de 1970, o
desenvolvimento econbmico da regido ingressou numa etapa expressiva de
expansao, oportunizada pelo contexto favoravel em nivel nacional. A disponibilidade
de infraestrutura adequada, os mecanismos institucionais de estimulo a atividade
produtiva, a saber o Fundo de Desenvolvimento Econémico (FDE), do Banco de
Desenvolvimento do Estado do Parand (BADEP), 0s recursos externos; a existéncia
de uma agricultura dindmica, a associa¢ao industria-agricultura elevou o crescimento
econdmico do Estado (1991).

Sua contribuicdo na geracao de renda interna do Brasil saltou de 5,5% em
1970 para 6,4% em 1980. No principiar desses anos houve uma progressiva
diversificacdo em suas forcas produtivas. A agropecudria experimentou grande

modernizacdo, associada a transformacdo da sua base técnica de producdo. O
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cultivo do soja e do trigo sobressaiu-se em relacdo ao café e ao algodédo. Ja a
induUstria operou um incremento na producdo. Diversificou as industrias mecénica,
elétrica, de comunicacao, transporte, quimica, ampliando sua atuacdo tradicional:
madeira e alimentos. Embora a economia apresentasse taxas superiores as do pais,
5,7% contra 2,8% ao ano, como era de se esperar, se deu a queda do dinamismo e
da expansédo supra. A participacdo na geracdo da renda interna do pais recuou para
5,3% em 1989, ainda que o PIB do Brasil tenha atingido maior média nacional do
periodo, 2,9% ao ano (IPARDES, 1991).

Como é de praxe, estes indicadores formais de mensuracdo do
desenvolvimento econdmico, ndo fazem alusdo a participagdo desigual do
desenvolvimento das forgas produtivas. Nao diferente das demais regides do pais,
0s genuinamente produtores dos indicadores de expansao da economia paranaense
eram sobremaneira expropriados da sua producdo. A mecanizacdo do setor
agricola, a politica de erradicacdo da monocultura cafeeira, a substituicdo do
colonato pelo trabalho assalariado temporario e a histérica concentracdo oligarco-
campeira de vastas extensbes de terras, produziu 1 milhdo de trabalhadores
volantes'.

Quanto aos mecanismos institucionais de estimulo a atividade produtiva que
viabilizavam operacdes com recursos externos, € importante ressaltar que estes
confluiram no endividamento do Estado. Leite Chaves, Senador do PMDB, afirmou
gue entre 1972 e 1981, os sucessivos governos do Parana, alegando a necessidade
do cumprimento de metas administrativas, contrairam vultosos empréstimos
internacionais, somando uma divida de Cr$ 750 milhdes de Cruzeiros, cifra da qual o
montante em moeda estrangeira perfaziam US$ 650 milhdes de dolares. Dinheiro
este que foi empregado no cumprimento de tarefas “incompativeis” com a realidade
do Estado.

Financiamento de obras de prestigio, sem beneficio social, suborno,
favorecimento de prefeitos, vereadores e da imprensa local eram o destino daqueles
recursos. O Estado ultrapassou Sao Paulo, em termos de dividas. Sua capacidade

de arcar com o pagamento deste compromisso havia exaurido. Acentuando de tal

! Alvaro Dias (1983), ao tratar da politica cafeeira, confisco e desemprego, trouxe o seguinte dado.
Em 1982, 123 milhdes de cafezais foram extintos no Parana, fendmeno que dispensou 35 mil familias
do interior do Estado. Isto engrossou a corrente migratdria que aumentou o contingente de favelados
das grandes e médias cidades.
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forma que o governo nédo dispunha de recursos para pagar os professores em greve
(1981, p. 71).

As greves de que tratou o Senador engrossavam os dissidios de outras
categorias na hierarquia das forcas produtivas da nagdo. Frente a precarizacdo das
suas condi¢des de trabalho, ao aviltamento salarial e a desvalorizacéo da carreira,
estes professores, desde 1962, reclamavam direitos trabalhistas e melhores
condicdes de trabalho?. Inicialmente, o ME no Parana se dividia em 3 associacées:
Associacdo dos Professores do Parand (APP), Associacdo dos Professores
Licenciados do Paran&a (APLP) e a Associacdo do Pessoal do Magistério do Parana
(APMP).

No inicio dos anos 1980 estas associa¢cdes se uniram. Formou-se, entao,
uma unica organizacao, a qual conservou o0 nome da mais antiga das associacdes
do Parana, a APP, fundada por um grupo de docentes do Instituto de Educacéo do
Parana, em 27 de abril de 1947. Historicamente, aquelas entidades, de carater
filantropico, associativo e recreativo, vinculadas ao governo, elevaram o nivel de
atuacao politica e a participagcdo democratica dos seus membros. Transformaram-
se, pois, em associacdes combativas, inserindo-se nas lutas pelo fim da propriedade
privada.

Em 1980, 35 dias de paralisacdo do ME do Parana fez com que houvesse a
conquista de um piso salarial de 1,5 salarios minimos para as professoras primarias,
concursadas e habilitadas em nivel de 2° Grau. Em 1981, deflagraram-se novas
greves em que reivindicavam um teto de 3 salarios minimos. No aguardo de
negociacgdes, os professores acamparam em frente a Catedral de Curitiba. Apés 10
dias, o governo, resistente ao dialogo, insurgiu com seu bragco armado: 2 mil policiais
isolaram o Palacio do Iguacu, dispersando o ME sob violéncia. O conflito se arrastou

por 27 dias, quando o ME extraiu do governo um piso de 2,2 salarios minimos e a

2 A “Operacdo Tartaruga”, passeata organizada pelas professoras do ensino primario, em Curitiba,
introduziu as manifestacdes na area educacional do Estado. Em 1968, o ME expandiu-se.
Coordenado pela APP, as escolas estaduais foram fechadas por varias semanas, do que resultou a
gueda do Secretario da SEED, 100% de aumento salarial aos professores do 2° Grau, elaboragéo do
Estatuto do Magistério, elaboragéo de “listas triplices” para designacdo dos diretores de escolas
estaduais. Estes, eleitos pelos docentes. Em 1978, em Londrina, irrompeu nova greve, cujo reclamo
principal — piso salarial as professoras do ensino primério, ndo foram atendidos. Todavia, houve um
ganho moral, a populagdo tomou conhecimento que os docentes tinham vencimentos inferiores ao
salario minimo. Os conflitos entre 0 ME e o Estado se deram no fim do governo Richa, 1986 e no
governo Alvaro Dias, nos anos 1988, 1989 e 1990. Cf.: PMDB (1982a); JORNAL DO PROFESSOR
(1985); GRECZYSZN (1999); ANJOS (2008).
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promessa de cumprir o Estatuto do Magistério. No ano de 1982, o ME realizou novas
manifestacbes e greves®.

O Deputado Federal do PMDB, Amadeu Geara, ao manifestar aprovagéo a
greve dos professores, denunciou a manipulacdo e o financiamento da imprensa que
massificava a populagdo com uma imagem negativa das reivindicacdes do ME. Ney
Aminthas de Barros Braga, entretanto, justificava ndo ter recursos para atender aos
reclamos: condi¢des de trabalho, reajustes salariais, regulamentacdo do Estatuto do
Magistério, cujo Documento ndo se cumpria na sua totalidade desde que fora
aprovado, em 1976. Porém, em 3 dias, investiu Cr$ 15 milhdes de Cruzeiros na
imprensa, radio, jornais e televisdo para deturpar o ME. O “Jornal do Estado do
Parana” publicou a manchete “Professores ndo aceitam proposta de Governo e
prejudicam cidades”. Por outro lado, o periddico “Folha de S. Paulo” destacou, em
sua primeira pagina, a foto do Palacio do Iguacu cercado de policiais (1981, p. 65-
66)”.

Leite Chaves acresceu: “a forma prodiga com que o Estado gasta seu
dinheiro em publicidade ficou comprovada mais uma vez ainda esta semana”. Com o
pretexto de esclarecer sua posi¢cdo, perante a mobilizacdo grevista dos professores
da rede oficial de ensino, os 10 minutos que o Secretario da Educacao usou para
explicar este posicionamento consumiram mais Cr$ 2 milhdes de Cruzeiros dos
cofres publicos. A imprensa, “coberta de verbas oficiais”, alegava serem os préprios
professores 0s responsaveis pelo caos na educacdo, uma vez que estes nédo
consideravam os esforcos do governo (1981, p. 72-78).

Santos (1998), a partir de fontes oficiais, descreveu aquela realidade.
Tomando o primeiro triénio dos anos 1980 como referéncia, temos um decréscimo
da taxa de adequacdao idade/série na faixa etaria de escolariza¢éo obrigatéria, 7 a 14
anos. Enquanto em 1980 o indice fora de 81,7%, em 1981 caiu para 78,5%, com
leve elevacdo em 1982 para 79,1%. Este recorte etario, em 1980, tivera 286 mil
criancas fora da escola. Dos 4.612.686 individuos com idade de 15 ou mais, 20,81%

eram analfabetos. Em 1981, a populacdo de 7 a 9 anos, seguida da faixa etaria de

% Cf.: Sobre as greves dos educadores paranaenses de 1980 a 1982 consultar: GRECZYSZN (1999,
p. 46-50).

* De acordo com Vany Pacheco Borges “as fontes ou documentos ndo sdo um espelho fiel da
realidade, mas sdo sempre a representacdo de parte ou momentos particulares do objeto em
questao” (2005, p. 61). A luz da autora, implicito neste material, por exemplo, est4 o objetivo de
desqualificar a gestéo politica do adversario.
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60 anos ou mais, respectivamente, apresentavam os indices de 13,5% e 12,7%,
momento em que, dentre as criangas de 7 a 14 anos, havia 18,45% de analfabetos.

O coletivo de professores que sistematizou os subsidios para a construcédo
das diretrizes para educagdo do governo Richa, igualmente fundamentados em
dados oficiais, apresentam um diagnostico da politica educacional no contexto das
greves dos educadores do Parand. O 1° Grau, em 1978, possuia 14.123
estabelecimentos de ensino e, em 1981, este ndmero reduziu-se para 12.597. A
rede de 2° Grau contabilizava, para 0 mesmo periodo, 638 unidades em 1978 e 532,
em 1981. O aspecto elitista do sistema de educacdo comprovava o fracasso dos
objetivos propostos pelo governo. Em 1981, 11% representavam o numero de
egressos do 1° Grau que realizaram matriculas no 2° Grau. As matriculas no 2° Grau
foram de 165.895 e de 1.496.330 matriculas do 1° Grau (PMDB, 1982a).

No 2° Grau a evasédo e a repeténcia eram elevadas. Em 1980 para cada 6
alunos aprovados, 1 era reprovado. Em 1976, 14% do total de alunos matriculados
abandonaram a escola e, em 1980, o percentual subiu para 20%, o que
representava 33.211 alunos. O ingresso crescente da mulher no mercado de
trabalho ndo se deu com um programa eficiente de atendimento a crianca. Os
nameros revelaram que a politica para a pré-escola era praticamente nula no
Parana. Embora, nos ultimos 4 anos, 1976-1980, a oferta de vagas na pré-escola
aumentara 96%, isto contemplou 55.838 criancas das quase 500 mil com idade de O
a 6 anos gque estavam sem atendimento (PMDB, 1982a).

No que tange a educacdo especial, o panorama nacional e estadual
demonstrava que os esfor¢cos condiziam com um nivel precério, representado por
iniciativas esparsas. Considerando que o numero de deficientes fisicos e mentais
aproximava-se de 10% da populacdo, os programas destinados a educacao especial
do Parana eram insignificantes. O Estado atendia em torno de 8 mil “deficientes”,
sendo 6 mil “retardados mentais”, 500 deficientes visuais e 1 mil deficientes fisicos
nao sensoriais. A classe média, sofrendo o impacto da inflacdo, a corrosédo de seus
salarios, transferiu seus filhos da rede privada de ensino para a publica, agravando a
insuficiéncia do sistema educacional paranaense (PMDB, 1982a).

Quanto ao quadro docente que se mobilizava, o ensino publico de 1° Grau
comportava 49.299 professores, em tese, atuando da 12 a 82 séries. Destes, 30.977
pertenciam a rede estadual de ensino, enquanto 18.322 eram das redes municipais.

O 2° Grau possuia 6.188 professores em folha de pagamento e apenas 52 docentes
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sob responsabilidade da folha municipal. O descaso com a instru¢édo publica faz do
trabalho na sala de aula uma fungdo menos importante, instalando o “carreirismo”,
qual seja, a busca de formacdo em nivel de graduacdo e pOs-graduacdo
desvencilhada da intencdo de melhorar a qualidade do ensino (PMDB, 1982a).

No Parana, 10% do numero de professores possuiam vencimentos nesta
categoria, mas nao exerciam o magistério. Uma parte estava a disposi¢cao de outros
orgaos publicos, enquanto outra “simplesmente nao trabalha[vam] e recebl[iam]’. O
magistério do ensino rural percebia 60% do salario minimo regional, justificado pelas
autoridades como resultante da sua desqualificagcdo. Enfim, as condi¢cbes da
educagdo publica da regido, “subordinada ao formalismo, verbalismo,
superficialismo, fragmentacdo dos conteudos e dissociacdo da realidade proxima,
além de impor-se como autoritarismo”, eram tdo graves que fora caracterizada como
“anti-educacao” (PMDB, 1982a, p. 29-30).

Diante do fracasso da politica educacional sumariada, Alvaro Dias,
Deputado Federal pelo PMDB, colocou-se ao lado dos professores do Parana, na
sua luta por uma nova escola neste Pais. A énfase em obras “suntuosas” de carater
“‘duvidoso”, que relegava ao segundo plano os assuntos educacionais, porém,
demonstrava que 0 governo preocupava-se mais com acdes que somavam votos do
gue com a melhoria da educacédo e a reivindicacdo dos docentes. E, assim, com

certo sarcasmo, interpretou a mobilizacdo do ME no Estado.

Os professores do Parana, que hoje paralisam as suas atividades,
num indice jamais alcancado em nosso Estado, fazem-no
preocupados com o futuro do Pais, fazem-no porque desejam uma
nova escola, fazem-no como conseqiéncia do descaso
governamental para com 0s assuntos educacionais (1981, p. 69).

De acordo com o Deputado, o estado de abandono em que se encontrava a
educacdo era caracteristico dos regimes autoritarios que negavam as massas a

apropriacdo do conhecimento. Para Dias,

O autoritarismo ndo deseja um povo ldacido, consciente, instruido,
porque povo esclarecido é povo que contesta, que reivindica. Os
autoritaristas, naturalmente, desejam preservar seus privilégios,
mantido a custa do sacrificio geral da Nacéo, e, para manté-lo, ndo
podem permitir que o0 povo se edugue convenientemente, para
promover as transformacgdes que 0S novos tempos estdo a exigir,
politicas, econbmicas e sociais. A crise educacional no Pais é
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intencional. Esta retratada no comportamento dos governantes e nas
leis, bastando verificarmos a Constituicdo, que nada obriga em
relacdo a educacgéao (1981, p. 69).

Nesse contexto, por ocasido do clima politico pré-eleicdes de 1982, estas
manifestacbes fizeram parte da oposicdo peemedebista as politicas da situagdo no
Parana. O Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB) procurou catalisar
as aspiracOes populares. A partir de 1983 o governo do Estado empreendeu
alteracfes no cenario educacional do Parana.

Em tempo, incidir sobre a construcdo do CBEP exige compreender as
determinacdes histéricas que conduziram o PMDB ao poder politico do Estado.
Considerando que nos governos subsequentes o0s educadores paranaenses
empenharam-se para tecer uma teoria educacional progressista para a educacéo do
Parana, faz-se necessario contextualizar a ascensao politica deste Partido, ainda
gue brevemente.

Seguimos, entdo, com os antecedentes que no Parana transferiu o poder
politico para o PMDB por 12 anos ininterruptos, a comecar com a gestdo Richa, em
15 de marco de 1983, quando se disseminaram as primeiras formulacdes teoricas
da PHC no Estado.

2.2 OS ANTECEDENTES DAS ELEICOES DE 1982 NO ESTADO DO PARANA

A retomada do pluripartidarismo e a restituicdo dos processos eleitorais
livres assumiram um carater decisivo na politica brasileira. Simbolicamente, estes
eventos marcaram a derrocada do Estado militarizado, a abertura das instituicées
promotoras das garantias democraticas e uma aproximacdo dos Partidos politicos
com as massas. A mobilizacdo social, que culminou nas eleicdes de 1982, revelou
gue o amadurecimento das for¢cas contrarias ao cerceamento da liberdade era capaz
de forjar sua historia.

Portanto, urgia conquistar o poder politico para consolidar a democracia.
Empreitada esta que fez com que o PMDB buscasse constituir-se num grande
instrumento de aprofundamento da resisténcia democratica, da qual elevou-se a
condicao de “estatutario de todas as correntes do pensamento livre, inconformados
com a tutela a que a Nagao estava submetida” (PMDB, 1980, p. 10).
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A forca desta organizacdo, como principal Partido de oposi¢do, antecede a
abertura do processo eleitoral e ao registro da sigla “PMDB”, em 1980. Durante o
bipartidarismo, uma fachada de oposicdo, que serviu para legitimar os poderes
excepcionais da classe dominante, criou as condi¢cdes legais para 0s movimentos
oposicionistas se aglutinarem numa Unica via — o0 Movimento Democréatico Brasileiro
(MDB). Ap6s a reforma politica de 1979, o PMDB, antigo MDB, conferiu um carater
plebiscitario as elei¢des, a exemplo do pleito paranaense, em 1982.

Em nivel nacional, desde sua génese, o PMDB engrossou os movimentos de
luta pelo restabelecimento da democracia. Em nivel local, os votos na legenda
representaram a contestacdo popular a longa trajetéria de indiferenca as
necessidades da classe trabalhadora em detrimento dos privilégios de uma reduzida
burguesia. Historicamente, os governos investidos do poder politico utilizaram a
‘maquina” e o0s recursos publicos para atender as aristocracias campeiras,
industriais, nos limites da capital Curitiba. Meados de 1950 em diante, incluem-se a
estes privilegiados os ruralistas e cafeicultores do norte do Estado.

Em decorréncia da abertura democratica e da reconfiguracdo do Estado, o
meio século de alternancia das elites oligarquicas no poder, desde 1930, arrefeceu.
As pressfes da sociedade civil organizada, a qual conduziu o PMDB a vitoria como
um Partido popular, impuseram novos contornos a esta politica.

Importa assinalar que, inicialmente, o MDB nao atraiu as forcas
oposicionistas propensas a fazer do voto, nesta legenda, um canal de contestacéo
ao autoritarismo. Conforme Kinzo, o Partido “inspirava falta de credibilidade como
um partido de oposicao”. Até 1974 o voto nulo, ou em branco, era 0 meio de
expressar o descontentamento com o regime militar (1988, p. 80). Dado o anuncio
do aperfeicoamento da democracia controlada, conferir legitimidade e prosseguir
com a distenséo politica requereu de Geisel buscar aliados na sociedade civil. Para
tanto, admitiu-se elei¢cdes para o Senado Federal de forma menos cerceada, quando
o MDB obteve estrondosa vitoria, em fins de 1974,

A época, assinalou Kinzo, os lideres do MDB, diante da percepcdo de
perspectivas eleitorais “menos sombrias” para o Partido, ndo mediram esforgos na
elaboracdo de sua campanha. Buscou-se a colaboracdo dos intelectuais do Centro
Brasileiro de Analise e Planejamento (CEBRAP), Fernando Henrique Cardoso, Paul
Israel Singer, Luis Jorge Werneck Vianna, Maria Herminia, Francisco Weffort. Estes,

junto de escritores do nanico Opinido, escreveram o Manual Basico da campanha do
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MDB. Cardoso disse a autora de terem feito uma ‘intersec¢cdo entre o social e o
econbmico com o politico. Enfim democracia, mais salarios, distribuicdo de renda,
organizacdo de sindicatos, participacdo da mulher, do negro etc.. Quanto aos
candidatos, estes foram instruidos a obedecer a estratégia partidaria: enfatizar os
problemas relativos as politicas sociais, econémicas e financeiras do governo (1988,
p. 154-155).

Naquelas elei¢des, o MDB conquistara 16 das 22 cadeiras do Senado. Sua
representatividade na Camara Federal saltou de 87 para 160 deputados com
maioria, também, em 6 Assembleias Estaduais. Apés esta inflexdo politica, votar no
MDB, gradativamente, passou a ser o instrumento legal de negacéo do regime
militar. Isto transformou a legenda em um canal de protesto contra a privacéo
econdmica e politica do regime militar, “assumindo o aludido carater plebiscitario® de
‘sim’ ou ‘nao’, ou seja, ARENA ou MDB”. Uma forcga politica importante que minou a
base sobre a qual foi construido o regime (KINZO, 1988, p. 80).

Apoés a reforma partidaria que ampliou o niumero de Partidos politicos, o
antigo MDB, agora PMDB, ainda manteve-se como a maior legenda politica
oposicionista. Kinzo (1988), assim, explicou. O Partido nasceu de uma reacdo ao
autoritarismo militar. Como uma frente ampla ao lado da situacdo, seus membros
compartilhavam do desejo de restabelecer a democracia, junto daqueles que viam
no Partido um meio se sobrevivéncia politica. Consistir Gnica frente oposicionista
legal permitida pelo regime, fez desta organizacdo a reunido de uma ampla
gradacdo de posicdes ideoldgicas. Conservadores, liberais, socialdemocratas,
reformistas e diferentes tendéncias da esquerda coexistiam como elementos
vinculados®.

A despeito do radicalismo discursivo do MDB, Motta advertiu acerca do fato
de ndo corresponder a uma eventual filiacdo ideolégica com a esquerda. Alguns
politicos adotavam discursos agressivos de dendncia, sendo democratas radicais.
Outros, comunistas, assumiam atitudes conciliatérias e moderadas, “tendo em vista
o projeto de fortalecer a frente democratica contra o regime militar” (2007, p. 288).

Kinzo enfatizou: a longinqua chance de o Partido chegar ao poder “permitia que ele

® Esta transformagcéo do processo eleitoral em plebiscito ocorreu, todavia, de formal gradual, explicou
Lamounier. Com o passar do tempo os eleitores se deram conta de que ndo mais decidiam sobre o
processo de escolha do presidente, governador e prefeito nas capitais — as elei¢cdes tidas como mais
importantes. “Houve um periodo de ‘aprendizagem’ antes que se configurasse o uso plebiscitario do
voto” (1988, p. 113).

® O mesmo se dava na ARENA.
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assumisse a defesa de principios e diretrizes que, se postos em préatica, colidiriam
com o interesse de varios grupos dentro do Partido”. Porém, servia para direcionar o
discurso oposicionista (1988, p. 64).

Souza e Lamounier concordaram que “uma parcela substancial do eleitorado
confere ao voto um sentido de avaliagdo do desempenho passado da administragéo,
quando ndo de mero clientelismo, no caso de governos locais”. O carater
plebiscitario da manifestacao eleitoral foi reforcado por trés elementos combinados.
O préprio autoritarismo do sistema bipartidario incumbiu de alimentar a macica
adesao popular ao Partido de oposicdo MDB-PMDB, reforcado pela debilidade do
Partido oposicionista, ineficiente na formacédo do eleitor, que, desinformado, nao
“articula uma visao do universo soécio-politico em termos de problemas especificos”
(SOUZA; LAMOUNIER, 1988; 1988, p. 112; p. 597, grifo do autor).

Finalmente, a supressao das elei¢gdes indiretas conferiu uma “conotacao
simbolica de pronunciamento acerca do regime e da situagcdo do pais em seu
conjunto”. Para Souza, a identificacdo dos eleitores com o Partido de oposicéo
“‘desenvolveu-se dentro do molde de disputas eleitorais que agregam de forma
pouco diferenciada os eleitores”. Frente a padrbes genéricos e abstratos o eleitorado
se limita a campos que se contrapfem: povo X elite e pobres x ricos, “optando
insistente e reiteradamente pelo ‘popular” (SOUZA; LAMOUNIER, 1988; 1988, p.
112; p. 597).

Gradualmente, o MDB adquiriu legitimidade para se tornar um auténtico
partido de oposicéo, frisou Kinzo. Soma-se aos elementos sumariados o aumento do
namero de eleitores, 51% entre 1966 e 1978, o que significa que durante 12 anos
1/3 do eleitorado “jamais havia conhecido outros partidos exceto ARENA e MDB”.
Particularidade esta que acresce para a consolidacdo do MDB a se tornar a maior
bancada de oposicdo, mesmo depois da ampliacdo do sistema partidario (1988, p.
84).

No Estado do Parana, o PMDB catalisou as aspiracdes populares e dos
intelectuais, as insatisfacbes da pequena e média burguesia, fatores que
convergiram num amplo apoio politico, face ao enfraguecimento do Partido
Democratico Social (PDS), apos a promulgacédo do Pacote de Novembro, em 1981.
No momento que precedeu esta reforma, o major Ney Aminthas de Barros Braga,
influente lideranca politica da burguesia conservadora do Estado, era governado

pela situacao.
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Affonso Alves de Camargo Neto’ e Jayme Canet Jinior, antigos aliados de
Braga quando este membro do Partido Democrata Cristdo (PDC), ligados aos
empresariados da industria, a construcdo civil, a engenharia e ao comércio,
organizaram o Partido Popular (PP) no Parana. Um ‘partido de centro,
independente’, que ndo se colocava como oposi¢gdo ao governo, ‘mas de apoio’,
dizia Canet apud Kunhavalik (2004, p. 381). Por sua vez, Paulo Cruz Pimentel®, do
PDS, com o fito de concorrer ao posto de governo do Parana, no final de 1981, saiu
deste Partido e ingressou no PTB. Logo, dentre os mais destacados candidatos a
sucessao de Braga, o PDS concorreria com 0s ex-companheiros Paulo Pimentel do
PTB, Canet Junior do PP e José Richa® do PMDB.

Todavia, o Pacote de Novembro, medida que buscou salvaguardar a
burguesia contra a bancada do PMDB em obter condi¢des de frustrar a escolha do
proximo Presidente civil em 1985, ruiram as expectativas da elite empresarial e
financeira, reunida no PP. Os politicos em torno do PP visavam impor seus
interesses nos acordos vindouros do Estado democratico. Promulgado o Pacote de
Novembro dissolveram-se, migrando, sobretudo, para o PMDB. Com a dissolucéo do
PP e a fusdo deste ao PMDB, uma inversao se deu na politica em curso no Parana.

O contexto politico das elei¢cdes de 1982, subjugado as regras militares, era
favoravel a continuidade do governo Braga, na pessoa do candidato Saul Raiz, do
PDS. Braga inseriu-se na politica nos anos 1950, pelas maos da oligarquia Bento

Munhoz®, do Partido Republicano (PR), sem, contudo, filiar-se neste Partido.

" Camargo Neto, um dos principais articuladores politicos de Braga desde meados de 1950, fora
Senador bidnico e presidente da ARENA, no Parana. Em 1962 presidiu o PDC no Estado, 2 anos
depois, em fevereiro de 1964, assumiu o cargo de vice-governador de Braga, quando comecou a
trabalhar para sua indicagéo nas elei¢cdes para governo do Estado, marcadas para 1965.

® Pimentel era da familia Lunardelli, maior expressio da producdo de café do Estado, situada na
regido norte, integrava o quadro de articuladores politicos do governo Braga. Enquanto secretario da
agricultura, de 1961 a 1965, em um Estado de economia fortemente agricola, aproveitou para
construir visibilidade politica em torno do seu nome. A semelhanga de Camargo Neto, que tinha
pretens@es politicas para as elei¢cdes de 1965, usufruiu dos programas da Secretaria da Agricultura
para se tornar popular.

Richa pertencia ao PDC, sigla que, com o apoio de Braga o elevou a Deputado Federal em 1962.
Em 1965 desligou-se deste Partido quando Braga apoiou a candidatura de Paulo Pimentel, do Partido
Trabalhista Nacional (PTN) a governo de Estado em detrimento de Afonso Camargo do PDC. Com a
implementacado do sistema bipartidario, Richa migrou para o MDB e, em 1966, reelegeu-se Deputado
Federal por esta legenda. Em 1972 foi prefeito de Londrina, 6 anos mais tarde, em 1978, foi Senador.
Extinto o bipartidarismo, Richa manteve seu vinculo com este Partido, cuja denominag¢éo passou a
ser PMDB.

1 A oligarquia Munhoz, junto dos Camargo, dominou a politica do Parana de 1916 a 1930. Bento
Munhoz da Rocha Neto, herdeiro politico destas duas aristocracias, governou o Parana entre 1951 e
1955. Era vinculado a burguesia industrial, comercial e financeira que foi destituida do poder em
1930. Apds o processo redemocratizacao se expressou na UND e no PR. Braga casou-se com a irma
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Segundo Kunhavalik (2004), buscou sua independéncia politica ao ingressar no
PDC em 1957. Constituiu-se em grande for¢a politica da regido, com eventuais
influéncias em nivel nacional*!, sobretudo no periodo em que Geisel, seu amigo, foi
Presidente. Manifestando a liberdade politica, Braga usou todo seu poder para
reunir, no PDS, o apoio ao governo estadual e federal. Aqui, foi o principal
articulador da organizagéo do PDS.

As duas gestdes do governo Braga, 1961 a 1964, 1979 a 1982 e do governo
Pimentel, 1966 a 1971, empenharam-se em transplantar, em nivel local, o processo
em curso em nivel nacional. Nos idos de 1960 o processo de ocupac¢do do Estado
do Parané se consolidara, sem, contudo, haver uma diversificacdo da economia, que
permanecia de base agricola, fundada nas exportacdoes de café. Braga e Pimentel
‘incorporaram em seus discursos o tema da industrializacdo, referindo-se a uma
outra ‘vocacao econdmica’ do Parana”, a industria (IPARDES, 1989a, p. 62).

Estas administracdes acumularam realizacbes que prepararam o Estado
para a nova conjuntura. Estabeleceram as bases infra e superestruturais para a
transformacéao das forcas produtivas paranaense. E, Braga, portanto, inaugurou uma
nova forma de gestédo publica no Estado. Projetou a construcdo do Parana moderno
no “Plano de Desenvolvimento Econémico do Parand”, elaborado pela “Sociedade
de Anadlises Graficas e Mecanograficas Aplicadas aos Complexos Sociais”
(SGMACS). Desenvolvimento este que o Estado se responsabilizou de promover
financeira e tecnicamente, alavancando a industrializacdo por meio da substituicdo
de importacoes.

Iniciada a industrializacdo “cabe ao governante trazer para o ambito da
administracdo publica o gerenciamento do processo”. Racionalizou e dotou a
maquina administrativa de eficientes mecanismos, capazes de atender as novas
exigéncias: subsidiar as industrias nacionais e estrangeiras para “facilitar-lhes” a
instalacdo (IPARDES, 1989a, p. 62). Kunhavalik (2004) explicou que a base de
sustentacdo deste projeto era a fracdo burguesa que deu apoio a campanha de

Braga, ou seja, as elites originarias do comércio, da industria e financeira.

de Bento Munhoz no inicio de 1940, cuja companheira faleceu poucos anos depois (KUNHAVALIK,
2004).

! Braga foi prefeito de Curitiba de 1954 a 1958, eleito governador do Parana pelo PDS para a gest&o
de 1961 a 1965. Em novembro de 1964 renunciou o governo para assumir o Ministério da Agricultura
do governo Castelo Branco até 1965. Entre 1967 a 1975 foi Senador pelo Estado do Parana. No
governo Geisel foi Ministro da Educacéo e Cultura entre os anos de 1974 a 1978. Entre 1979 a 1982
exerceu pela segunda vez o cargo de governador do Parana, quando seu candidato, Saul Raiz, do
PDS perdeu as elei¢des para José Richa, do PMDB.
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Em resumo, o que ficou conhecido como “neysmo” estruturou-se com a
formacdo de um aparato cientifico técnico e tedrico que subsidiou a gestdo publica
nos governos Braga e Pimentel. Com o fito de superar a crise e a dependéncia
econdmica do Estado de Sao Paulo, bem como a ampliagdo de uma economia de
base agricola, fortemente centrada na monocultura cafeeira, criou-se uma série de
agéncias destinadas a promover o crescimento econdmico do Paran&'®. Consultores
de empresas nacionais e multinacionais constituiram o conjunto de um grupo
marcadamente tecnocratico de politicos que passaram a ocupar postos estratégicos
na administracdo publica e nos Partidos.

Estratégia politica que fazia de Saul Raiz*, candidato de Braga, um forte
aspirante a sucessdo de José Hosken de Novaes e a continuidade politica do
neysmo no Estado. O vice-governador do Parana, Novaes, desde maio de 1982,
assumira o governo quando Braga afastou-se para sua campanha ao Senado.
Quando da promulgacéo do Pacote de Novembro, os planos de Braga de aliar-se ao
PP e, assim, perpetuar o status quo caira por terra. Remota desavenca politica entre
Camargo Neto e Pimentel os inviabilizavam de coexistirem num mesmo Partido; de
sorte que Camargo foi o principal articulador da inser¢cdo dos membros do ex-PP no
PMDB.

Kunhavalik (2004), amparado em Augusto, mostrou que, inicialmente, o
projeto modernizador do Parana operou no sentido de superar o0
subdesenvolvimento. Desconsiderou uma industrializacdo complementar que
levasse em conta as vantagens comparativas do Estado. Enfatizou-se o
investimento na infraestrutura, para formar um parque industrial de pequenas e
médias empresas que atendesse a demanda local. Buscou limitar a saida de renda,

em confronto com centros mais competitivos, como Séo Paulo e Rio Grande do Sul.

2 S50 frutos do neysmo as empresas de economia mista: Companhia Agropecuéria de Fomento
Econémico do Parana (CAFE DO PARANA), criada em 1961. Em 1962, criou-se a Fundag&o
Educacional do Parana (FUNDEPAR). Em 1963 foi a vez das Companhia de Saneamento do Parana
(SANEPAR) e Companhia de Telecomunicac¢des do Parana (TELEPAR). Em 1964 nasceu o Centro
Eletrénico de Processamentos de Dados (CELEPAR). Em 1965 surgiu a Companhia de Habita¢éo do
Parana, a Crédito, Financiamento e Investimentos (CODEPAR), sendo substituida no governo
Pimentel, 1966, pelo Banco de Desenvolvimento Econdmico do Parana (BADEP).

3 No inicio de 1981, Braga denominou Raiz & Secretaria de Estado Extraordinaria para Assuntos de
Desenvolvimento dos Municipios. Nesta pasta, Raiz contou com vultosas quantias de recursos
publicos para transformar sua impopularidade politica em um candidato promotor do desenvolvimento
dos municipios do interior do Estado. A titulo de exemplo, os érgéos de imprensa, aliados do governo,
noticiavam a promocao de mais de 3 mil obras executadas por esta Secretaria.
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Ao passo que o desenvolvimento capitalista assume um caréater centralizado, o
projeto desenvolvimentista do Parana exigiu reformulacao.

Antes proibido, a partir de 1965, Braga promulgou uma lei que permitiu a
empresa Crédito, Financiamento e Investimento (CODEPAR) a atuar com empresas
controladas por capital externo, bem como a financiar empresas estrangeiras.
Marginalizaram-se as pequenas e médias empresas locais em detrimento do grande
capital e da producao industrial complementar. Esta politica econémica comecou a
afastar Braga da burguesia que o colocou no poder (KUNHAVALIK, 2004).

Frente a necessidade de assegurar uma parcela de autonomia e poder, ante
a acumulacdo capitalista, a entrada do capital internacional no Parana fora
compreendido com uma ameacga aos empresarios locais. Braga procurou alinhar-se
a politica econémica nacional e internacional, 0 que o caracterizou como um politico
defensor do “capitalismo moderno”, enquanto a fracdo burguesa que outrora o
colocou no Estado se denominava cada vez mais adepta de um “capitalismo antigo”
(KUNHAVALIK, 2004, p. 382).

Nesta conjuntura, quando da dissolucdo do PP, produziu-se o
enfraguecimento da situacdo no Parana. Camargo Neto, impossibilitado de ficar no
mesmo Partido que Pimentel, e Canet Junior, representando as elites locais
insatisfeitas com a politica econémica de Braga, cindem a base aliada do PDS.
Destarte, os membros do PMDB e do ex-PP decidiram pela candidatura de Richa
contra o candidato de Braga, Saul Raiz. Este ultimo, agora com apoio de Pimentel,
que desistiu de ser candidato pelo PTB para retornar ao PDS “abragou” a campanha

de Raiz. Infidelidade partidaria que Florestan Fernandes assim explicou.

A nossa burguesia nao precisa de partidos no rateio do poder; ela o
faz sem eles, que s&o apenas instrumentos para estabelecer
ajustamentos superficiais. Dai o fato dos politicos pularem de partido
como macaco pula de galho. O partido ndo possui substancia.
Apesar de possuir contetudo politico-ideologico, ndo tem condicdes
materiais de efetiva-lo (1989, p. 124).

Consoante com Kuiava, no Parana a fusdo do PMDB com o PP “uniu a
densidade politica (base eleitoral) do PMDB com a base e estrutura do poder
econdmico de Canet Jr., Affonso Camargo, Joao Elisio Ferraz de Campos, [Karlos]

Rischbieter, entre outros” (1993, p. 143). De posse desta base eleitoral popular
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combinada a solida estrutura econémica dos novos aliados, os candidatos
peemedebistas se langaram a campanha com um enérgico discurso transformador.

Assumiram o compromisso de se capacitar para exigir reformas politicas e
econbmicas profundas e necessarias. Por isso, estavam inadiaveis a solucdo dos
angustiantes problemas nacionais. Unissonos com o Programa do Partido
encampou-se um projeto politico que, na esséncia, buscou desenvolver o
capitalismo de forma mais autbnoma; com uma politica econdmica nacionalista e
independente, cuja bandeira da democracia representativa fora destaque (PMDB,
1980). A vitéria do PMDB, no Parana, passa a representar, conforme seus
candidatos,

o fim de um ciclo de poder oligarquico, identificado com os atos de
arbitrio e violéncia, e cujos representantes tém feito do exercicio da
funcdo publica meio eficaz para obtencdo e manutencdo de
privilégios de uns poucos (PMDB, 1982b, p. 18).

A bancada peemedebista organizou-se para “praticar a democracia nao
apenas no governo, mas em todas as instituicbes onde os homens exercem poder
uns sobre os outros”. No Parana, multiplicar as formas de representagao e consulta
popular produziu um feito inédito na politica deste Estado. Inaugural desta
experiéncia foi a construcdo das diretrizes do governo Richa. Acdo esta que
respondeu as afirmacdes do PDS, de que o PMDB néo possuia proposta alternativa
de governo e nem quadros técnicos e politicos para assumir e dirigir 0 poder nas
esferas federal e estadual (PMDB, 1980, 1982b, p.12).

Em suma, vencer a situacdo no Parana implicou na

democratizacdo do poder local, através da organizacdo e da
mobilizacdo das amplas camadas da populacdo, convocando-as a
participar da elaboracdo de planos e da tomada de decisbes do
governo, como forma indispenséavel de se alcancar as solu¢des que
levem & melhoria das condi¢des de vida de todo o povo paranaense
(PMDB, 1982b, p. 19).

Fundamentado em ideais liberais, ante ao inegavel abismo entre as classes
sociais, os candidatos do PMDB criticaram com veeméncia o autoritarismo, a
tecnocracia do regime e 0 mau éxito da sua politica econébmica. Comprometeu-se

reconstitucionalizar o Estado, democratizar a sociedade e a participacdo popular,
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garantir direitos juridico-econdmicos; assegurar a vida associativa, erradicar a
miseéria, assegurar trabalho e a dignidade.

Nesse interim, a situacdo mantinha-se na defensiva. De posse dos principais
orgaos da imprensa, financiava propagandas, artigos e reportagens que enalteciam
os empreendimentos do governo. Desqualificava as propostas e os quadros da
oposicao. Considerou, sobretudo, os quadros do seu principal concorrente, o PMDB,
incompetentes, cujo programa era tido como abstrato e inviavel.

Os embates politicos favoreceram a participacdo e a politizacdo das massas.
Dessa forma, se deu a campanha eleitoral de 1982 no Estado do Parana, uma vez
gue a situacdo dominava a imprensa, a OpoOSiCA0 extravasou 0S programas
radiofénicos e televisionados. Os candidatos embrenharam-se no meio do povo; os
comicios, os encontros nos diferentes espacos de trabalho, as reunides de diretorios
politicos por todo o Estado foram marcados pelo discurso democratico participativo.
Conquanto a cupula do PMDB assumisse a dire¢édo, inovou ao abrir as massas a
possibilidade de sugerirem na construcéo do seu programa de governo.

Os processos que iniciaram a liberalizacdo do regime ditatorial, inauguraram
a abertura democratica, instituiram o retorno pluripartidario e que consentiram a
permanéncia do calendario eleitoral ndo se fez de forma harmonica, fruto da vontade
politica de seus produtores. Como afirmado, a historia imp6s a classe dominante a
necessidade de recuar, face ao recrudescimento dos movimentos sociais. A
auséncia de liberdade produziu a negacdo do poder discricionario e a luta por
direitos fundamentais.

O resultado das elei¢cdes de novembro de 1982 confirmara a insatisfacao da
sociedade civil com o autoritarismo do regime militar e com politica de privilégios
instalada no Parana. O PMDB elegeu 9 das 22 vagas para governo estadual, 21
Senadores Federais para uma bancada de 69 membros, 200 Deputados para uma
Camara de 480 vagas. Nesse processo, o PDT elegeu 1 governador, 1 Senador e
24 Deputados; O PTB elegeu 1 Senador e 13 Deputados; o PT elegeu 8 Deputados,
enquanto o PDS elegeu 12 governos, 46 Senadores e 235 Deputados (IPARDES,
1989b.

No Estado do Parand, com grande vantagem de votos, o poder politico do
PDS foi transferido para o PMDB. Richa, tendo como vice Jo&o Elisio Ferraz de
Campos, obteve 53,5%; seu principal oponente, Raiz, do PDS, conquistou 35,2%;
Hamilton Magalh&es, do PTB, teve 0,9%; Edésio Passos, do PT al¢ou 0,4%; Edson
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S4, do PDT, logrou 0,2%. O numero de votos brancos e nulos, respectivamente,
correspondeu a 7,5% e a 2,3% (IPARDES, 1989Db).

Kunhavalik (2004) citando Paz, afirmou que o voto vinculado contribuiu para
o PMDB chegar ao Senado. As pesquisas mostravam vantagem de Braga sobre
Dias. Dias, que era um candidato forte, destacou-se sobremaneira quando Richa
tornou-se favorito nas eleicbes para o governo. Conquistou, entdo, 51,5% dos votos,
enquanto que Ney Braga obteve 35,4% destes.

Na esteira das concessdes burguesas, durante o processo eleitoral de 1982,
o PMDB aproximou-se dos movimentos sociais. Reuniu distintas forcas de oposicao
do regime. Autodenominou-se histérico “instrumento das oposi¢des” e, assim, se
credenciou arauto das transformacfes econdmicas, politicas, sociais e culturais do
Estado democratico (BRASIL, 1980, p. 9). Por meio de um “consenso” de classes,
se fez intérprete da defesa e da promocéao de direitos sociais, até entdo negados as
massas.

Em troca da “cooperacido”, as relagdes de producdo que perpetuam a
propriedade privada dos meios de producdo foram preservadas. Nestes termos, o
PMDB conquistou o poder politico no Parana. No quarto capitulo, o leitor constatara
que “o comité gestor da burguesia” no Estado (MARX, 197-?'% p. 23), fez-se
intérprete dos seus préprios interesses, ainda que no plano discursivo, na publicacéo
de Documentos oficiais assinalou atender as reivindicacfes da classe trabalhadora.

Antes de adentrar na caracterizacdo da PHC, para depois aferimos sua
insercdo no perfil do CBEP, respectivamente no terceiro e quarto capitulos, importa
situar o grupo em torno desta teoria educacional, de modo que aqueles estudiosos
subsidiaram a reordenacdo do sistema publico de ensino do Parand, cujo trabalho

se desdobrou no CBEP, aprovado em 1990.

2.3 O GRUPO SISTEMATIZADOR DA PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA

A sistematizacdo das formulacdes tedricas, que construiram a Pedagogia
Histérico-Critica (PHC), uma teoria educacional em defesa da escola publica,
gratuita e laica, paradoxalmente encontra-se numa instituicdo privada e

confessional, a Pontificia Universidade Catolica de S&do Paulo (PUC-SP).

* O hifen seguido do ponto de interrogacao indica a década provavel de publicacéo desta referéncia.
Cf.: Norma ABNT “NBR 6023” de agosto de 2002.
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Especificamente, remonta seu primeiro programa de Pdés-Graduacao
Stricto Sensu em Filosofia da Educacdo. A época (1978), sob a coordenagdo do
professor Dermeval Saviani, mais conhecido como Saviani.

J& assinalado, a reforma da universidade, realizada como um dos meios de
ajuste ao capital, produziu uma gama de intelectuais que, em decorréncia do
autoritarismo do momento, debrucaram-se em analises da formacgédo social do pais,
tendo a democracia como eixo central. Nesta reorganizagdo do ensino superior, a
PUC-SP, por meio do seu programa de doutorado, constituiu-se no local em que se
gestou a PHC™, cujo coordenador, professor Dermeval Saviani, é o expoente.

O depoimento de Reis Filho, entdo professor desta instituicdo, nos fornecem
elementos das condi¢cOes para tal feito.

[A] [...] reforma universitaria que implicava na implantacao da lei
federal 5540 a qual as universidades particulares tinham que se
adaptar para receber subvencoes [...] a intencdo, como educadores,
foi aproveitar a exigéncia legal para montar um projeto que
atendesse as necessidades da universidade brasileira (1984, p. 39).

A PUC-SP ocupou, na histéria do ensino superior, grande importancia no
periodo em que as instituicdes publicas sofriam mais duramente a repressdo e a
censura®™®. Cardoso recuperou: “enquanto a massa estudantil se expunha no setor
publico a cretinice do civismo imposto”, o setor privado da educacao, precisamente
nas escolas confessionais, “treinava-se uma elite mais culta e critica. E ndo por
acaso as melhores universidades tornaram-se, depois, focos da resisténcia ao

autoritarismo” (1985, p. 8). Sobre o papel da PUC-SP, Saviani rememorou:

* Os primeiro alunos do programa de doutorado da PUC-SP, que podem ser considerados
“classicos” para o estudo da PHC, sdo: Betty Antunes de Oliveira, Neidson Rodrigues, Carlos Roberto
Jamil Cury, Luiz Antonio Constant Rodrigues da Cunha, Paolo Nosella, Guiomar Namo de Mello,
Mirian Jorge Warde, Osmar Favero, Bruno Pucci, Antdnio Chizotti e Fernando José de Almeida. Junto
desses, Ezequiel Theodoro da Silva, Lilian Anna Wachowicz e José Alberto Pedra, participavam das
aulas e desenvolviam atividades programadas com os orientandos de Saviani, os 8 primeiros. Esses
3 ultimos ingressaram no programa pouco tempo depois. Na sequéncia, nomes expressivos da
educacdo brasileira e paranaense, no recorte de nosso estudo, compuseram as proximas turmas de
pés-graduacdo desta instituicdo, como: Maria Luisa Santos Ribeiro, Gaudéncio Frigotto, Lucilia
Regina de Souza Machado, Selma Garrido Pimenta, Maria Elizabete Sampaio Prado Xavier, Paulo
Ghiraldelli Junior, José Carlos Libaneo, Gilberto Luiz Alves, Ester Buffa, Odilon Carlos Nunes, Sonia
Kramer, Acécia Zeneida Kuenzer, Lizia Helena Nagel, Naura Syria Carapeto Ferreira, Olinda
Evangelista.

'® Sobre as contribuicdes da PUC-SP, sugerimos consulta da seguinte referéncia: NAGAMINE, J. M.
Universidade e compromisso social: a experiéncia da reforma da PUC de Sao Paulo. Sdo Paulo:
EDUC; Campinas, Sdo Paulo: Autores Associados, 1997.
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Ela se constitui ndo apenas como alternativa a USP, absorvendo
talentos que, por varios razfes, ndo teriam sido acolhidos naquela
instituicdo, a época talvez a Unica em condi¢des de formar quadros
intelectuais de alto nivel; em verdade, a PUC-SP, em face das
restricbes decorrentes do regime militar que pesaram mais
fortemente sobre as instituicbes publicas, se constituiu num espaco
privilegiado do trabalho intelectual, abrigando inclusive os
professores, especialmente da propria USP, que abruptamente se
viram impedidos de prosseguir suas atividades em razdo dos atos
discricionarios de que foram vitimas. Trata-se, em verdade, de uma
instituicAo que soube atuar no limiar do espaco de autonomia
possivel, seja aquele admitido pelo préprio regime, seja aquele que
se alargava dada a sua condicdo de entidade n&o diretamente
dependente do governo e que se beneficiava dos ventos
renovadores que sopravam na Igreja Catoélica (1996a, p. 14).

O professor Dermeval Saviani, enquanto coordenador do programa de poés-
graduacao pucquiano, usufruindo do contexto de reforma interna da instituicdo e do
espaco de liberdade que as universidades privadas gozavam, buscou imprimir-lhe
maior ordenacdo e organicidade no programa de mestrado e de doutorado
trabalhou, portanto, para a consolidacéo (1992a)*’. A partir das discussdes nesses
programas de mestrado e doutorado, Saviani, que € considerado principal
idealizador da teoria educacional mais avancada até o momento, sintetizou o que
viria a ser esta teoria, ou seja, a PHC.

Ante a exigéncia daquela realidade educacional, as suas proprias
inquietacbes e questionamentos daqueles mestrandos e doutorandos, Saviani
sistematizou estudos acerca da especificidade da escola, do papel do professor, do
aluno concreto; das contradi¢cées no dito limites do Estado democratizar a educacéo,
bem como dos limites das Pedagogias burguesas. Assim, construiu-se a PHC, cujo
“grupo em torno de Saviani adquirira contornos mais nitidamente identificados com a
tradicdo marxista, inserindo-se no debate marxista do periodo” (YAMAMOTO, 1996,
p. 109).

Este trabalho é compreendido por Saviani como integrado a luta politica mais
ampla pela transformacdo da sociedade que tem, no interesse da classe
trabalhadora, o motor da luta por superar os antagonismos de classes, “a partir do

entendimento cientifico do desenvolvimento do modo de producdo da existéncia

" Sobre a organizacdo da pés-graduacdo da PUC-SP nesse periodo consultar: Ribeiro, M. L. S.
(Org.). Educacdo em debate: uma proposta de poés-graduagdo. Sdo Paulo: Cortez; Autores
Associados, 1987.
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humana no processo histérico” (2010a)*®. Saviani, interado da materialidade de sua
existéncia, desde o inicio da docéncia, em 1967, constitui-se em um educador
consciente e critico da tarefa histérica que as condicBes objetivas no ambito
educacional tém |he apresentado.

No programa de doutorado da PUC-SP, o que o autor buscava desenvolver
individualmente assumiu um carater coletivo, dentro e fora da instituicdo. Para
Saviani, os problemas relativos a elaboracdo de uma concepc¢do pedagdgica que
permitisse superar os limites da visdo critico-reprodutivista, foram sistematica e
intensamente discutidos nesta turma, com continuidade nas turmas subsequentes
(2011a)".

Porquanto, os escritos de Karl Marx, Antonio Gramsci e seus intérpretes na
area educacional como: Vladimir llitch Lenin, Bogdan Suchodolski,
Anton Semyonovich Makarenko, George Snyders, Moisey Mikhaylovich Pistrak,
Mario Alighiero Manacorda, Angelo Broccoli, G. Betti, foram sendo compreendidos,
pelos intelectuais da educacdo, como os estudos que forneceriam os elementos
para sistematizar uma teoria da educacdo com vistas a transformacédo social, na
perspectiva dos interesses da classe trabalhadora.

Contudo, na avaliacdo de Saviani, as “analises educacionais efetuadas pelos
tedricos marxistas, e, especificamente, por aqueles que procuravam extrair das
pesquisas de Marx e Engels, de Lenin, de Gramsci, 0s elementos para uma teoria
educativa”, causavam-lhe “um sentimento de insatisfacdo” (2011b)?°. Nas palavras
do autor, uma vez que “ndo se chegava a sistematizar uma teoria da educacao”, a

via encontrada foi:

em lugar de gastar papel e tinta criticando esses autores, por essas
supostas insuficiéncias, eu optei por me apoiar em seus elementos
indiciarios, apoiar naquelas pistas que eles davam com os estudos
dos classicos do marxismo e principalmente no seu percurso por

'® Texto disponivel em meio eletrdnico, ndo paginado.

Exposigdo sobre a “Origem e identidade da pedagogia histdrico-critica”, realizada, em
Videoconferéncia, no Seminario “Pedagogia historico-critica e movimentos sociais”, organizado pela
UNICAMP, no dia 10 de agosto de 2011.

% Exposicdo sobre os “Pressupostos e fundamentacdo tedrica da pedagogia histdrico-critica”,
realizada, em Videoconferéncia, no Seminario “Pedagogia histérico-critica e movimentos sociais”,
organizado pela UNICAMP, no dia 17 de agosto de 2011.
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esses classicos para procurar elaborar a teoria de que sentia
necessidade (2011c*).

Face as circunstancias, ao passo que os estudos e reflexdes desembocavam
na auséncia de alternativa para a educacgao, cujo interesse de transformacgao social
da classe trabalhadora ndo se colocava, acentuou-se “compreender a questdo
educacional a partir do desenvolvimento historico objetivo” (SAVIANI, 1989a, p. 23).
Para tanto, defendeu o autor, ndo ha outra forma de apreensao do desenvolvimento
objetivo da sociedade capitalista que ndo aquela apoiada no materialismo histérico.
Tomar partido desta concepcéo,

implica ndo somente assumir seu carater cientifico, seu poder
esclarecedor da realidade, implica também assumir uma concepcao
geral da vida, do homem e do mundo. A ciéncia do marxismo néo é
somente reveladora da realidade, é também uma ciéncia que busca
— expressamente — a transformacéo da realidade (1988a, p. 131).

Por conseguinte, Dermeval Saviani, que sempre buscou abordar as questdes
educacionais em termos dialéticos, ao assumir a poés-graduacdo da PUC-SP, teve
condicBes de dar um carater coletivo inicial aos seus esfor¢os. Disso resulta a PHC
fundamentada no materialismo histérico dialético que, a partir de 1984, reteve nesta
denominacgéo “o carater critico de articulagdo com as condicionantes sociais que a
visdo reprodutivista possui[a], vinculado porém, a dimensdo historica que o
reprodutivismo perde de vista” (1986a, 1991a, p. 17, p. 72)%.

Ao professor Saviani cabe o mérito de inserir, no campo educacional
brasileiro, as categorias do materialismo historico dialético, até entdo restritas aos
debates das ciéncias sociais, politicas e econémicas®. Munido desse principio de
estudo da vida social, o autor e outros intelectuais da classe trabalhadora, chegaram

a seguinte sintese.

L Consideragdes sobre “Educagdo, formagdo humana e ontologia”®, realizado no “V Encontro
Brasileiro de Educacgédo e Marxismo” (V-EBEM), ocorrido na Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, no dia 14 de abril de 2011.

?2 Fundamentamo-nos em diferentes escritos do autor para sistematizarmos este periodo, cujo
recurso empregamos em outras passagens, também com outros autores e fontes nesta dissertacao.
8 Sobre a insercédo do marxismo na educacéo brasileira e seus desdobramentos, sugerimos consulta
do escrito A educacgdo brasileira e a tradigdo marxista (1970-90). Este estudo, de autoria de
Oswaldo Hajime Yamamoto, fez um exame da vertente educacional de carater anticapitalista, que
buscou naquela quadra da histéria (1970-1990), “tacita ou explicitamente”, inspiracéo na obra de Karl
Marx e na tradi¢éo cultural marxista. Cf.. YAMAMOTO (1990).
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Na sociedade de classes, com interesses antagOnicos, a formagédo do
homem — a relacdo entre objetivagéo e apropriagdo da segunda natureza humana,
objetivada nas geracbes que antecedem as jovens geracdes — sob orientagdo das
Pedagogias burguesas, se d& ao nivel do senso comum. Dessa forma,
ahistoricamente (SAVIANI, 1984a). Sobre o pensamento burgués, Léwy afirmou: “é
essencialmente contemplativo: o sujeito se acha diante de um universo de objetos
sociais independentes de si proprio e inalteraveis, que ele observa — segundo o
método cientifico natural” (1987, p. 126, grifos do autor).

Por sua vez, os produtos histéricos da atividade social, convertem-se em
forcas alienadas e alienadoras, produzindo (formando) individuos alienados, diante
das objetivacdes concretas do proprio homem. O trabalho educativo, mediado pelas
Pedagogias burguesas, ao negar os conteudos historicos, falseia a realidade com
vistas a estagnacédo da histéria, ou seja, a perpetuacdo do status quo. A formacéo
humana, nesta perspectiva, nega a esséncia humana e promove a apreensao
fenoménica da realidade. A medida que priva o aprendiz da apropriacdo do saber
cientifico, impede que este se reconheca na sua producao, nas suas objetivacdes e
nas relacdes estabelecidas na pratica social.

Contrario e superior a isto, o conhecimento, do ponto de vista da classe
trabalhadora, visa a transformacdo revolucionaria da realidade social, o que
“‘instaura uma relagao dialética entre o sujeito e o objeto”. A classe trabalhadora é,
simultaneamente, o “sujeito e o objeto do conhecimento e da historia” (LOWY, 1987,
p. 126-127). A apropriacdo dos conteudos, necessarios ao reconhecimento da
condicdo de classe, importante a acao revolucionaria, sé sera viavel pelo dominio do
conhecimento cientifico, cuja teoria da educacdo contribui, na medida em que se
situa nesta mesma perspectiva.

Os idedlogos, comprometidos com a luta de classes, empenharam-se em
criar uma teoria critica da educacgao. Para, no ambito escolar, colocar “nas méaos dos
educadores um arma de luta capaz de permitir-lhes o exercicio de um poder real,
ainda que limitado” (SAVIANI, 1982a, p. 16). A formacdao humana, almejada por
esses intelectuais, buscou, pedagogicamente, oferecer o dominio dos conteudos
histéricos que a burguesia sempre negou no controle da organizacdo escolar. A
PHC se situou na perspectiva de superacdo da alienagcdo da consciéncia, por sua

vez da formagéo sincrética fragmentada. Proposicao esta que se inseriu na luta mais
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ampla, por for¢car o movimento da histéria com vistas a destruicdo da sociedade de
classes.

Saviani, ao reportar esse momento, ressaltou, dentre as pesquisas orientadas
por ele, que a “Educacédo e contradi¢cdo: elementos metodolégicos para uma teoria
critica do fendmeno educativo”, desenvolvida por Cury, na conclusdo do
doutoramento (CURY, 1987)*, com defesa publica no ano de 1979. Esta pesquisa
representou “um marco da configuragdo mais clara da concepcao histérico-critica”.

No trabalho de Cury “se fez um primeiro esfor¢co de sistematizar pela via das
categorias logicas, uma teoria critica ndo reprodutivista da educacéo”. Trés anos
mais tarde, em 1982, no texto “Escola e Democracia Il: para além da teoria da
curvatura da vara”, publicado na Revista ANDE, encontra-se a primeira formulacéo
‘propriamente pedagodgico-metodolégica” da PHC. Contribuicdo deste estudo
(SAVIANI, 1986a, 2011d, p. 17).

O Movimento dos Educadores (ME), ao empreender analises, reflexdes e
criticas a politica educacional do regime militar constatou que o campo pedagoégico
brasileiro, historicamente, fora importador de modelos educacionais. Modelos estes
gue ndo contemplavam a realidade do objeto de trabalho da educacéo, isto €, a
formac&o do homem brasileiro.

Destarte, ao longo dos anos 1980, buscou-se superar a estrutura elitista e
excludente das instituicbes e das politicas educativas, assim como desvelar a
esséncia das Pedagogias vigentes, até entdo, no pais. No préoximo capitulo,
abordamos de que forma e em que condi¢cdes este debate se deu e as discussdes
gue culminaram na construcdo da PHC.

Antes disso, apoiamo-nos em Lombardi para frisar que as

posi¢Bes assumidas pela ou na comunidade cientifica, além de estar
direta ou indiretamente fundadas em métodos e teorias, mesmo
quando promovem o0 esvaziamento da discussdo teérico-
metodoldgica, também estdo a cumprir um papel politico (2004, p.
150).

Ademais, as instituicdes de ensino explicam-se concretamente, por isso nao
estdo descoladas da disputa politica e da luta por hegemonia nas sociedades que as

requerem. A relagdo entre os intelectuais que buscavam alternativas para educagao

4 Tese com titulo modificado, “Educagao e contradigdo”, publicada no formato de livro, 6 anos depois
(1985), pelas Editoras Cortez e Autores Associados. Cf.: CURY (1987).
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ndo eram harmdnicas. H4, como em todos os momentos da histéria, uma disputa
por projetos que nem sempre abarcam as lutas contra o autoritarismo de formas
desiguais de apropriagdo do conhecimento cientifico. O que, nas palavras de
Lombardi, “por dever de oficio temos que convir que a comunidade cientifica, &
também ela, comunidade social, e como tal, vivencia os embates e as disputas por
poder caracteristicos e que ocorrem na sociedade humana” (2004, p. 150).

Sobre esse Ultimo aspecto, assinalamos que, para nosso estudo, nao
entramos nos embates tedricos que, desde 1985, inicialmente dentro da prépria
PUC-SP, apontam limites da PHC. No que tange a esse assunto, abrimos um
paréntese para afirmar que, ao empreendermos o estado da arte sobre a PHC, no
recorte do nosso estudo, nos deparamos com uma infinidade de artigos, livros,
pesquisas, teses, dissertacbes, monografias e estudos, que tanto convalidam essa
Pedagogia e seus autores quanto refutam.

Um ano apos a denominacdo da PHC (1984) emerge a sua critica 0 que,
junto do coletivo que vem se avolumando na defesa dessa teoria, cresce, também,
em nossos dias, os trabalhos que a criticam e que a negam. Em um total de 24
trabalhos levantados, que direta ou indiretamente criticam a PHC, a tese de Nicanor
Palhares Sa, orientada por Casemiro dos Reis Filho, defendida na PUC-SP, em
1985, intitulada “Educacdo: contradicdes do pensamento critico no Brasil” (SA,
1985)? é o trabalho inaugural nesse aspecto. No mesmo ano (1985), na UNICAMP,
a tese “Educacao, estado e revolugao” (PEREIRA, 1985), defendida sob orientacéo
de Mirian Jorge Warde, por Luzéte Adelaide Pereira, foi a segunda expressao do
gue registramos.

Na PUC-SP, assim como em todos os demais espacos, ndo havia
homogeneidade de pensamento, nem de objetivos. Além do que, dentro do
pioneirismo e do acumulo do grupo, produziram-se as analises e as proposicées que
as condi¢cdes concretas permitiram, de modo que a reelaboracdo dessas analises
por aqueles que participaram da construcdo da PHC, como Warde, por exemplo,
constitui-se na histéria em movimento.

Atualmente, a tese de Ademir Quintilio Lazarini, orientada por Paulo Sergio

Tumolo, intitulada “A relagdo entre capital e a educagdo escolar na obra de

> Conforme o autor, por e-mail, no artigo intitulado “O aprofundamento das relacdes capitalistas no
interior da escola”, publicado no Cadernos de Pesquisa. Sao Paulo, v. 57, p. 20-29, maio 1986, esta
a parte da critica as formulagbes de Saviani. Cf.: SA (2013).
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Dermeval Saviani: apontamentos criticos” (LAZARINI, 2010), defendida no ano de
2010, no Programa de P4s-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal de
Santa Catarina, de acordo com nosso levantamento, é o mais recente estudo critico
sobre a PHC. Contudo, isto ndo sera objeto de consideracdo para além de sua
mengao.

Portanto, fechamos paréntese e passamos ao debate que definiu a PHC
como alternativa contra-hegeménica as teorias burguesas da educacéo brasileira.



3 CONSTRUCAO, CARACTERISTICAS E ESPECIFICIDADE DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA (1980-1994)

O estudo das teorias educacionais burguesas e suas implicacbes para
formacdo humana, ou seja, a apreensao da questdo educacional a partir do
desenvolvimento histérico objetivo, foi registrada por Guiomar Namo de Mello,
integrante do que chamamos de grupo sistematizador da PHC, como objeto de
estudo do programa de doutorado da PUC-SP'. O exercicio de refletir a respeito da
“verdadeira” Pedagogia, que tem “acionado o movimento de transformagdo da
escola ao longo de sua existéncia”, € o que se acreditava possibilitar ir além do
tomar partido. Analisar criticamente permitia transformar “este ato de vontade politica
em alternativas de agOes praticas materialmente viaveis, em cada momento
histérico” (1982, p. 9-10).

Tanto assim que os alunos desse programa de doutorado acrescentaram ao
aporte tedrico marxiano de estudos as contribuicbes de Antonio Gramsci. Conforme
Saviani apud Simionatto: esses alunos, ‘de certo modo, representavam um setor de
ponta na producédo intelectual na area da educacédo; eram mestres e alguns com
experiéncia em poés-graduacdo’. A proposicdo desse grupo que era extrair do
pensamento de Gramsci contribuicdes para, entdo, entender a educacao brasileira,
criou a disciplina “Teoria da Educacao”, ministrada por Saviani, a convite daqueles
alunos (1995, p. 117).

Paolo Nosella destacou que os estudos das obras de Gramsci eram
“bastante conhecidos nas areas das Ciéncias Sociais, particularmente das Ciéncias
Politicas. Os educadores (Pedagogos), porém, ainda nao conheciam muito” (2010a,
p. 191). O intento do grupo era, a partir do estudo das categorias gramsciana,
“detectar elementos” que apontassem na direcdo da construgdo de uma “teoria da

educacao brasileira”. Sobre o estudo do autor sardo, Gaudéncio Frigotto revelou a

! Na sistematizacdo deste Capitulo, além dos escritos do professor Dermeval Saviani, principal
expoente da PHC, apoiamo-nos nas producdes dos alunos dos programas de pdés-graduacao
(mestrado e doutorado) da PUC-SP, que, como sublinhamos na subsec¢do anterior, empenhavam-se
na construcdo de uma teoria pedagogica superadora das Pedagogias burguesas, do que nasceu a
PHC na década de 1980. Assim, dentre outros, as produgfes de: Guiomar Namo de Mello, Carlos
Roberto Jamil Cury, Neidson Rodrigues, Luiz Antonio Constant Rodrigues da Cunha, Paolo Nosella,
Gaudéncio Frigotto, Lucilia Regina de Souza Machado, Selma Garrido Pimenta, Paulo Ghiraldelli
Junior, José Carlos Libaneo, Lilian Anna Wachowicz, Sonia Kramer, Acécia Zeneida Kuenzer e
Olinda Evangelista subsidiaram a explicitagdo do que intitulamos como “construgéo, caracteristicas e
especificidades da Pedagogia Histérico-Critica (1980-1994)”.
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Yamamoto: ‘as pessoas tinham um certo receio de enfrentar uma leitura de Marx,
sendo Gramsci ‘'um monstro que assustava menos’ (1996, p. 111).

De posse disso, teceu-se a critica e abalaram-se as certezas, o0 que,
consequentemente, na busca de saidas as constatacdes, produziu a PHC. Nas
palavras de Mello, debrugou-se sobre o “processo de revisédo critica das solugdes
propostas pelas pedagogias dominantes”. Tendo no aporte tedrico marxiano e
gramsciano o subsidio, o estudo dos determinantes concretos das pedagogias
burguesas fora condi¢cédo de planejar e executar “agdes efetivas” (1982, p. 16).

Como registrado, no plano superestrutural, as teorias educacionais, até
entdo dominantes, eram entendidas como objetos de expressdo das relacbes de
dominio da estrutura social cindida em classes com interesses antagonicos. Sua
critica, portanto, respondeu a uma necessidade histérica da educacéo brasileira,
periodo este em que os educadores partiram para a elaboracao sistematica dessa
critica, de modo a explicitar o seu carater reprodutor. Passamos, portanto, a estas

analises.

3.1 CRITICA AS PEDAGOGIAS BURGUESAS TRADICIONAL, NOVA E
TECNICISTA

O empenho dos educadores brasileiros em compreender o fenémeno
educativo, inscreveu-se em um movimento mais amplo, o Maio de 1968, pontuado
no capitulo anterior. O fracasso desse Movimento que vislumbrara na elevacao
cultural as condi¢cBes para operar uma revolucdo social, liderada pela juventude
“‘instruida”, produziu um conjunto de estudiosos a avaliar sua derrota. Em fins de
1960, avancando para a década seguinte, o estudo da ruina do Maio de 1968
resultou em elaboracdes tedricas emitindo criticas corrosivas as instituicdes formais
de ensino.

Neste contexto, grande parte das nacdes circunscritas a América Latina,
apresentavam, no ensino primario, um indice de 50% de analfabetismo ou semi-
analfabetismo. Saviani, ao tratar dessa “marginalidade” relativa ao fenédmeno
educativo, nos paises latino-americanos, classificou as teorias educacionais e seu
posicionamento diante do fenbmeno que excluia as massas da escolarizagédo, a

partir do critério dos condicionantes objetivos classificou de teorias “nao-criticas”, as
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Pedagogias Tradicional, Nova e Tecnicista, e de teorias “critico-reprodutivistas”, as
teorias analiticas do fim do Maio de 1968 (1982a).

José Carlos Libaneo, diferente de Saviani, quando analisou e identificou as
raizes dos modelos educacionais e sua incidéncia nas préaticas pedagogicas,
classificou em “liberais” e “progressistas” as tendéncias pedagogicas que vinham se
firmando nas escolas pelas préaticas dos professores. No primeiro grupo reuniu as
tendéncias tradicional, renovada progressivista, renovada nao diretiva e tecnicista, e
no segundo, as tendéncias libertadora, libertaria e critico-social dos contetdos
(1984)%

As formulagbes de Libaneo inseriram-se no conjunto do debate pela
democratizacdo da escola publica e nas discussdes em torno de questbes didatico-
pedagodgicas que reclamavam a necessidade de conteudos concretos no trabalho
educativo. Todavia, o autor, integrante do grupo que chamamos sistematizador da
PHC, ndo prosseguiu nos estudos dessas formulagcfes, ainda que tenha ficado
conhecido como precursor de outra proposicao critica para educacao brasileira — a
“Pedagogia Critico Social dos Conteudos”. As formula¢cdes do autor se situam em
torno das reflexbes do ME que buscaram alternativas para a problematica
educacional, concentrando-se, porém, em aspectos metodolégicos do processo de
ensino.

Nesse sentido, com o objetivo de historicizar o debate sobre o a criacdo da
PHC e a negacédo das teorias burguesas, optamos pela classificacdo empreendida
por Saviani sem, todavia, desconsiderar que também ha outros intelectuais

preocupados com estas questdes.

3.1.1 Teorias critico-reprodutivistas: do pessimismo a busca de saidas tedricas

Na direcdo supra, as teorias, denominadas por Saviani de critico-
reprodutivistas, por buscarem compreender a educacdo remetendo aos
determinantes sociais, sdo sinteticamente elencadas. A saber, as teorias: “Escola
Enquanto Aparelho Ideolégico do Estado”, de Louis Althusser (1970). Nesta teoria, o
Estado conta com aparelhos repressivos e ideologicos. A forca juridico-militar € um

dos exemplos de aparelhos repressivos do Estado. Ja os Partidos, igrejas, imprensa,

2 Cf.: LIBANEO (1984,1986).
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familia e escola, esta ultima, o “instrumento mais acabado de reproducdo das
relagbes de producdo capitalista” sdo os aparelhos ideoldgicos que inculcam a
ideologia dominante.

A teoria “Escola Dualista”, elaborada por Christian Baudelot e Roger Establet
(1971), retoma o conceito de Estado elaborado por Althusser, que afirma que
‘enquanto aparelho ideoldgico, a escola cumpre duas func¢des: contribuir para a
formacéo da forca de trabalho e para a inculcagédo da ideologia burguesa”. O ponto
de partida da teoria “Sistema de Ensino enquanto Violéncia Simbdlica”, de Pieerre
Félix Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1975) é que “toda sociedade estrutura-se
como um sistema de relacdes de forca material entre grupos e classes”.

Assim, a “violéncia simbdlica” se da na imposi¢gao simbdlica de significagéo
legitima da classe dominante, mascarando as relacbes de forca presentes na
estrutura social. Com efeito, a “funcdo da escola é a de reproducdo das
desigualdades sociais. Pela reproducao cultural, ela contribui especificamente para a
reproducao social” (1982a, p. 12-16).

Reteve-se que o determinante da cultura é a propria organizacéo social que,
sendo formada por classes antagbnicas, a formacdo da superestrutura também se
da a partir da concepcdo de mundo da classe dominante, restando a classe
subalterna o imobilismo e a inércia, pois a apropriacdo dos elementos culturais,
transmitidos pelo ensino institucionalizado, carrega o gérmen da alienacdo —
expressao, no plano cultural, da dominacéao burguesa.

Saviani sublinhou que as teorias critico-reprodutivistas® faziam a dentncia da
situacdo existente e mostravam o papel que a educacdo cumpre na sociedade
capitalista. Destacava, ainda, que promoviam a dendncia sistematica da educacéo
vigente e minavam a crenca da autonomia da educacdo e em face das relacdes
sociais, ndo ofereciam alternativas. Disseminaram um clima de pessimismo e de
desanimo entre os docentes. Assim, a questdo que se colocava era identificar o tipo
de proposta pedagodgica que deveria orientar o trabalho educativo nas instituicdes de

ensino; tratava-se, pois, da busca de “saidas tedéricas” (1982a, 1983a, 1983b, 1989).

® Teorias critico-reprodutivistas, assim denominadas por Saviani, por n&o se tratar de Pedagogias da
educacdo. Pedagogia esta ligada a orientagdo da acgdo na pratica educativa. Uma vez que estas
teorias ndo contém uma proposta pedagodgica, ndo sdo compreendidas como Pedagogia (SAVIANI,
1980a, 1982a, 1983a).
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3.1.2 Certezas abaladas: o debate sobre a Pedagogia da esséncia e a

Pedagogia da existéncia

As Pedagogias burguesas Tradicional, Nova e Tecnicista, ou 0 que Saviani
denominou de teorias “nao-criticas”, sintetizam a compreensédo da educagao como
autbnoma. Sao concepgbes “ingénuas” que se colocam superiores a realidade
concreta. De tal forma, desarticuladas dos condicionantes histérico-sociais que
condicionam o fendmeno educativo. A educacdo é explicada a partir dela mesma,
por isto se coloca como meio de determinar e de alterar, por si mesma, a realidade.
A exemplo disso, as teorias nao-criticas propdem superar a “marginalidade, tendo
nos processos educativos os instrumentos para equalizacdo social. Dessa forma, a
educacdo assumiria um papel decisivo na conformacédo dos conflitos de classes
(1982a, 1982h).

Diante disso, analisar criticamente as propostas pedagogicas dominantes, foi
0 que se propds a | CBE por meio do polémico debate sobre as “Pedagogias da
esséncia”’ e as “Pedagogias da existéncia”. Sobre essas discussdes, Saviani se

posicionou:

no embate ideoldgico ndo basta anunciar a concepc¢éao correta para
gue os desvios sejam corrigidos; € necessario abalar as certezas,
desautorizar 0 senso comum. E para isso nhada melhor do que
demonstrar a falsidade daquilo que é tido como obviamente
verdadeiro demonstrando ao mesmo tempo a verdade daquilo que
€ tido como obviamente falso (1982b, p. 58).

Saviani, quando abordou a politica do funcionamento da escola de 1° Grau,
a partir dos elementos indiciarios formulados por Otto Friedrich Bollnow e Bogdan
Suchodolski, nos respectivos escritos “Pedagogia e filosofia da existéncia” (1971) e
“A pedagogia e as grandes correntes filosoéficas: pedagogia da esséncia e pedagogia
da existéncia” (1978), abriu este debate, superando as formulagdes daqueles
autores. Trouxe o carater “revolucionario” da Pedagogia Tradicional, enquanto
Pedagogia da esséncia e o carater “reacionario” da Pedagogia Nova, enquanto
Pedagogia da existéncia, (1981a). Passamos ao exame sintético dessas
Pedagogias, aos seus problemas e as perspectivas a luz das transformacdes sociais

no contexto dos interesses de classes.
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3.1.2.1 Pedagogia Tradicional: do conhecimento desinteressado a negacgdo da

historia

A Pedagogia Tradicional, assim denominada por seus criticos, os defensores
da Pedagogia Nova, fundamentou-se na concepc¢do humanista tradicional, de
Filosofia da Educagdo, na sua vertente leiga. Foi sistematizada no contexto de
ascensao e de consolidacdo da burguesia, enquanto classe revolucionaria, que,
junto da classe trabalhadora, superou o0 modo de producdo feudal. Nasceu na
sociedade moderna, burguesa, caracterizada pela organizagéo contratual entre seus
membros, que negou a organizagdo natural e estratificada do passado. O homem
fora compreendido como constituido por uma esséncia a priori, cuja formacéo cabia
a atualizacéo das potencialidades inatas.

Organizar-se sob a base do direito positivo, demandou o registro sistematico,
por escrito dos codigos que regulam a vida dos homens em sociedade. Com efeito,
o dominio da leitura e da escrita fora condicdo para tornar-se “cidadao”, apto a
participar das relacdes sociais, econémicas e politicas da vida na cidade. Dai a
necessidade da generalizacdo da instituicio escolar para proprietarios e nao
proprietarios dos meios de producdao.

Assim, o Estado burgués estruturou os sistemas publicos de ensino, cujas
particularidades: “obrigatério”, “gratuito” e “laico” sdo legados desse momento e
daquela Filosofia da Educacao de vertente leiga. No século XIX, com a énfase da
ciéncia na organizacao do trabalho urbano, sobretudo apds a revolucéao industrial,
incorporar 0s codigos formais de ler e escrever incumbiu a escola como o
instrumento de “redenc¢ao” da humanidade.

Johann Friedrich Herbart, respondeu, no plano pedagdgico, a formacao
humana para as novas relacdes de producdo. Erigiu a Pedagogia Tradicional
“Ciéncia da Educacgao” para instrumentalizar culturalmente a elite dirigente no
comando das massas. Herbart, correspondente ao método cientifico indutivo®,
estruturou o ensino da matematica, ciéncias fisicas e dos classicos da literatura, sob
0 método expositivo, em 5 passos: preparacdo, apresentacdo, comparacao-

assimilacao, generalizacao e aplicagao.

* O método indutivo pode ser resumido em “trés momentos fundamentais: a observagdo, a

generalizagao e a confirmacgao” (Id.; Ibid.; p. 26).
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Este método, segundo Saviani, foi formulado no interior do movimento
filosofico empirista, base do desenvolvimento da Ciéncia Moderna. Transmitia 0s
conhecimentos cientificos e sistematizados, ja incorporados ao acervo cultural da
humanidade. Com o professor no centro do processo, metodologicamente, 0s
métodos de transmissdo do conhecimento tiveram privilégio. Ao aluno, a condi¢éo
para avangar a um novo conhecimento requeria que o conhecimento anterior fosse
assimilado. Do contrario, o processo de ensino, estendia-se até o dominio do
conteudo, ou seja, até a confirmacdo da aprendizagem. Especificidade esta que
conferiu “carater cientifico” ao método tradicional (1981a, p. 26-28).

Nesse momento histérico, de acordo com Saviani, a Pedagogia Tradicional se
revelou Pedagogia da “esséncia”, de “carater revolucionario”, quando a escola
transformou-se numa reivindicacdo necessaria a consolidagdo da ordem
democratica, embora ndo abordasse o tema no interior da escola. A burguesia, ao
organizar seus sistemas de ensino e estabelecer a educacao escolar como fundante
para consolidacdo da ordem democratica, ndo negou o dominio dos conteudos
historicamente produzidos; buscava-se, entdo, a igualdade social. O trabalho
docente ndo abdicou da sua autoridade para que os alunos ascendessem a um nivel
elevado de assimilagdao da cultura da humanidade. Nesse sentido, “quando menos
se falou em democracia”, mais a escola “esteve articulada com a ordem
democratica” (1981a, p. 29).

Todavia, ao passo que a burguesia se consolidou enquanto classe no poder,
e os reclamos da classe trabalhadora se colocaram antagdnicos a este dominio, de
classe revolucionaria, a burguesia se converteu em classe reacionaria. Conforme
Léwy, seu conservadorismo exigiu uma “apologética vulgar em defesa de suas
novas posicées conquistadas, face ao perigo que representa[va] o avanco do
movimento operario e do socialismo”. O conhecimento cientifico “desinteressado”
transformou-se na doutrina ‘venal’, “diretamente a servigco de um interesse exterior a
ciéncia”. Feito que “correspondeu a um periodo no qual a burguesia se viu diante de
um questionamento, tanto na teoria como na pratica, da exploragao capitalista”
(1987, p. 101).

Alicercados no autor, a partir desse periodo, momento em que a classe
dominante passou a negar a histéria, os “representantes cientificos” desta classe se
ocuparam de sistematizar, “pedantizar”’, advogar como “verdades eternas as

concepcoes cotidianas”, limitadas dos agentes da produgao capitalista (1987, p. 98).



79

Nestas concepgdes “autossuficientes” também esta a proclamada Pedagogia Nova,

gue abordamos a seguir.

3.1.2.2 Pedagogia Nova: justificativa de privilégios na recomposicdo da hegemonia

burguesa

A Pedagogia Nova fundamentou-se na concepg¢do humanista moderna de
Filosofia da Educacédo. Concepcdo que abarcou correntes do Pragmatismo,
Vitalismo, Historicismo, Existencialismo e Fenomenologia, mas que, na educacao,
manifestou-se, principalmente, sob a inspiracao filoséfica do Pragmatismo. O
homem passou a ser entendido de forma existencialista, a partir da sua vida, da sua
experiéncia. Como tal, mutavel, uma vez que a existéncia precede a esséncia.

No processo de formacdo, a criangca ocupa a centralidade, uma vez que o
adulto, considerado completo desde o nascimento e inacabado até morrer, ndo pode
se constituir em “modelo”. A concepg¢ao humanista moderna de Filosofia da
Educacao admite formas “descontinuas” na formacdo humana, em dois sentidos.
Primeiro, predominio do psicologico sobre o légico: as diferencas existenciais, ao
nivel do individuo, ditam o “ritmo vital” da educagdo. Segundo, especificamente
existencialista: os “momentos educativos” sdo compreendidos como independentes
de objetivos pré-definidos, por isto sao “plenos”, “raros” e “passageiros”, o que
coloca necessidade de pré-disposicéo do professor a esta possibilidade® (SAVIANI,
1980b, 1982b, p. 18, p. 58).

A alteracdo das relacdes de producdo, o advento da democracia, em suma a
dinamicidade desta sociedade foram justificativas para Jonh Dewey, expoente
maximo da Pedagogia Nova, responder, quanto a formacéo, ao sistema de questdes
dos interesses e da situacdo social em que se encontrava a burguesia. Para Dewey
apud Abbagnano e Visalberghi, era “impossivel predizer com precisao” o futuro
desta organizacdo social. Nesse sentido, fazia-se “impossivel preparar a crianca
dentro de uma ordem exacta de condi¢des”. Entdo, a formagao humana para a “vida

futura” significou que, no processo de formacéo, a crianca

® A superacdo de Saviani as formulacdes de Bollonow e Suchodolski reside nesta questdo: enquanto
Suchodolski compreendeu a pedagogia da existéncia no primeiro sentido, Bollnow a compreendeu no
segundo sentido. Para o autor o primeiro sentido abrange o segundo, e, “a rigor, ndo se pode falar
numa ‘pedagogia existencialista’ uma vez que esta ndo chegou a se configurar” (Id., p. 58). Cf.
BOLLNOW (1971); SUCHODOLSKI (2002).
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chegue a conseguir o emprego total pronto de todas as suas
capacidades; que o seu olho, a sua orelha e a sua méo possam ser
prontos instrumentos de comando, que 0 Seu juizo possa ser capaz
de descobrir as condi¢cdes nas quais deve trabalhar e as forcas que
ele deve desenvolver para poder agir economicamente e
eficientemente (ABBAGNANO; VISALBERGHI, 1982, p. 821).

Abbagnano e Visalberghi acrescentaram as consideracdes mencionadas: isto
expressara o processo educativo que valorizou dois aspectos: primeiro, psicolégico,
que consistiu em “extrinsecar” e desdobrar as potencialidades individuais do aluno;
segundo, social, que se deteve em preparar e adaptar o individuo as “obrigacdes
que devera cumprir, quando adulto, na sociedade” (1982, p. 821).

Saviani interpretou: no cerne desta teoria educacional, em oposicdo a
Pedagogia da esséncia, esta a legitimacao da desigualdade social. O homem é
considerado, essencialmente, diferente, de modo que requer respeitar as diferencas
entre os homens. Neste apreco as diferencas, o processo de ensino-aprendizagem
se da espontaneamente, pois “ha aqueles que tém mais capacidade e aqueles que
tém menos capacidade; ha aqueles que aprendem devagar; ha aqueles que se
interessam por isso e 0s que se interessam por aquilo” (1981a, p. 26).

Os intelectuais, em torno da Pedagogia da existéncia, constroem o0s
argumentos para legitimar a Pedagogia Nova em oposicdo a Pedagogia da
esséncia. A Pedagogia Tradicional passa a ser criticada por ndo dar sua
‘contraparida” as condigdes de acompanhar a dinamicidade da sociedade
capitalista. Seus métodos de ensino foram remetidos para a ldade Média, para um
carater pré-cientifico e obsoleto. Diferentemente, a Pedagogia Nova proclama a
insercdo da ciéncia na atividade educativa. Por meio de um método
“pseudocientifico” propbs “colocar a educacgéao a altura do século, a altura da época”
(SAVIANI, 19814, p. 26).

A Pedagogia Nova buscou articular o ensino com o processo de
desenvolvimento da ciéncia, considerando 0 ensino um processo de pesquisa.
Desse modo, o trabalho educativo se desenvolve como uma espécie de projeto de
pesquisa, em 5 momentos: atividade (assunto desconhecido), problema, coleta de
dados, hipotese e experimentacdo. Neste método, os processos de obtencdo do

conhecimento adquirem papel de destaque.
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Abbagnano e Visalberghi explicitaram: o professor deve extrair das ciéncias,
essencialmente o comportamento cientifico, entendido como “comportamento aberto
e compreensivo, liberto de qualquer preconceito, pronto a ensaiar na experiéncia as
préprias ideias e muda-las apenas com base na prépria experiéncia” (1987, p. 827).
Contudo, a extensdo dos métodos cientificos ao campo dos problemas humanos
“acabou por dissolver a diferenga entre pesquisa e ensino, sem se dar conta de que,
assim fazendo, a0 mesmo tempo que o0 ensino era empobrecido, se inviabilizava
também a pesquisa” (SAVIANI, 1981a, p. 29).

Saviani conceituou: ensino difere de pesquisa; cada um tem a sua
especificidade. Ensino repousa sobre o “ja conhecido”, enquanto a pesquisa recai
sobre o “ainda n&o conhecido”. Transformar o processo de ensino em pesquisa &
“artificializa-lo”, € nao cumprir com o objetivo do ensino, isto €&, revelar o carater
pseudocientifico do encaminhamento metodolégico. O ensino centra-se na
transmissdo do saber, de um conjunto de conhecimentos basicos acumulados
historicamente. Somente se ensina 0 que se conhece e 0 que se aprendeu. A
producdo deste saber é produto da pratica social da propria sociedade, que o
elabora e o formula “em nivel erudito”, passando, entdo, a constituir a tradicédo
cultural da humanidade (1981b, p. 68).

Quanto a pesquisa, esta se ocupa da producdo de novos conhecimentos, a
ampliacdo da esfera do saber humano, nas diferentes areas do conhecimento.
Novos conhecimentos s6 podem ser definidos em “termos sociais” e nao
individualmente — “trata-se daquilo que a sociedade e, no limite a humanidade em
seu conjunto desconhece”. Incursionar no “desconhecido” demanda o dominio do “ja
conhecido”, pois “se ndo se domina o ja conhecido, ndo € possivel detectar o ainda
nao conhecido, a fim de incorpora-lo, mediante pesquisa, ao dominio do ja
conhecido”. Ai reside o papel do professor, garantir ao aluno, espontaneo, a
apropriacdo das objetivagbes, sem as quais “ndo tera vez, nao tera chance de
participar da sociedade” (SAVIANI, 1981a, 1981b, p. 29).

Nesse sentido é que a Pedagogia da existéncia, ou seja, a Pedagogia Nova,
foi reacionaria. Contrario a Pedagogia da esséncia, ndo objetivou organizar um
sistema publico de ensino: mesmo que tenha exercido forte influéncia aos sistemas
de ensino oficial; ocupou-se das elites em “escolas experimentais”. Sob o manto da

valorizacéo das diferencas, instaurou a legitimacao da desigualdade social. Extraiu o
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conteudo histdrico do ensino, abdicou o professor do trabalho educativo, relegando
contetdo e forma a espontaneidade da crianca.

A defesa da Pedagogia Nova foi um mecanismo de “recomposi¢do” da
hegemonia da classe dominante, afirmou Saviani (1980b). As contradi¢cbes tedrico-
praticas da burguesia consolidada enquanto classe no poder, abafaram os reclamos
da classe trabalhadora, dentre eles, a participacdo politica — resultado de uma
formacdo escolar classica — pela defesa da “qualidade” do ensino novo.

A medida que a escolarizacdo ndo cumpria com o papel de instruir
politicamente as massas, pois esta formacao escolar universal resultara na negacao
dos programas de governo interessantes a burguesia, a solucao fora reformar a
escola. Deslocou-se, portanto, o “eixo de preocupagdes do ambito politico” para o
“ambito técnico-pedagdgico”, algando duplamente: expandir a escola, nos limites
“suportaveis” e desenvolver uma formagdo humana, de qualidade, adequada aos
interesses da burguesia (SAVIANI, 1980b, 1981a, 1982b, 1983b, p. 29, p. 59, p. 31).

Em suma, este fora 0 momento em que Saviani se referiu: quando mais se
falou em “democracia” dentro da escola, “menos democratica” esta escola foi. A
afirmacao tivera relacdo com o periodo de luta pelo conhecimento objetivo da
realidade, em detrimento de formas teocéntricas do Mundo Medieval, momento este
em que houve a defesa, intransigente, de igualdade social. Ai a formacédo teve
carater revolucionario, uma vez que 0s conteudos culturais eram historicos.
Entretanto, a Pedagogia Nova serviu para implicito a preocupacdo de colocar a
educacdo a altura da modernidade, operar a dominagao burguesa, estabelecendo a
sua concepcao de mundo. A necessidade de permanecer classe dominante retirou
da formacdo a objetividade do conhecimento, pois a ciéncia desinteressada
converteu-se numa ciéncia “interesseira”.

Este debate sobre as pedagogias da esséncia e da existéncia, resultado de
reflexdes relativamente amadurecidas de Saviani, se estendeu por 20 anos. Apos
sua apresentacao, foi reanimado, 3 anos mais tarde, em 1983, com a publicacdo do
classico “Escola e democracia”’, que republicou a discussdo®, dando sequéncia a
polémica ao longo de duas décadas. A época, a exposicdo do autor fora
compreendida como um posicionamento conservador em defesa da Pedagogia

Tradicional em oposi¢cdo a democréatica Pedagogia Nova (SAVIANI, 1982b, 2008a).

® Cf.: SAVIANI (1980b, 1982b, 1983a, 1983b, 2008a); MELLO (1982); NOSELLA (1986);
GHIRALDELLI JUNIOR (1986).
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Principiar este debate fez parte do processo de revisdo critica das solu¢des
propostas pelas pedagogias dominantes para, de posse disso, ter elementos para a
construcdo de uma teoria critica da educacéo brasileira. A Pedagogia Tradicional,
enquanto pedagogia da esséncia, nunca aportou no Brasil assim como a Pedagogia
da existéncia, Nova, ndo abarcou as classes populares, exceto na extragcdo dos
conteudos curriculares. Saviani (2008a) recordou que, a época, prevalecia no ideario
pedagdgico brasileiro, a Pedagogia Nova como a teoria educacional portadora de
“todas as virtudes” e “nenhum vicio”.

Ao contrario, a Pedagogia Tradicional era portadora de “todos os vicios” e de
‘nenhuma virtude”. O intuito foi, por um lado, desautorizar 0 senso comum
pedagodgico, ao mostrar, historicamente, a transformacao da pedagogia da esséncia,
como concepcdo pedagogica comprometida com a construgcdo de uma ordem
democratica, para uma “pedagogia das diferengas com consequéncia politica: a
justificacéo de privilégios”. Por outro lado, situar-se para além dessas pedagogias.

Nas palavras do autor:

A denuncia da Escola Nova foi apenas uma estratégia a demarcar
mais precisamente o ambito da pedagogia dominante, entdo
caracterizada como a pedagogia burguesa de inspiracao liberal, em
contraposicdo ao ambito de uma pedagogia emancipatdria, entdo
identificada com uma pedagogia socialista de inspiracdo marxista
(20084, p. 81).

Considerando que o conteudo revolucionario da Pedagogia da esséncia
deixava de sé-lo e a defesa da pedagogia da existéncia fora um mecanismo de
recomposicdo da hegemonia burguesa, frente as suas contradi¢des, Saviani propos
a superacao dessas duas teorias. Para tanto, anunciou a teoria critica superadora
das Pedagogias néo-criticas, a PHC. Ai, em 1982, com o nome de Pedagogia
“revolucionaria” — o marco da configuracdo mais clara da concepcao histérico-critica,
gue foi se configurando ao longo dos anos de 1980 e a qual caracterizaremos apos

esta préxima secéo (1982b, p. 58-59).

3.1.3 Pedagogia Tecnicista: teoria pratica e o fim da especificidade educativa

A década que produziu a emergéncia de uma pedagogia contra-

hegemdnica as Pedagogias burguesas (1970) foi representativa do processo de
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construcdo e de implantacdo da corrente pedagdgica oficial do regime militar,
sintetizada na expressdo “Pedagogia Tecnicista”. Saviani (2011e) explicou que
conquanto esta Pedagogia possua afinidade, no plano dos pressupostos, com a
concepcédo analitica de Filosofia da Educacgéo, ndo deriva desta concepcao, para
efeitos da explicacdo, compreensdo e orientacdo da pratica educativa. A
Pedagogia Tecnicista e a concepcao analitica se baseiam, apenas, nos mesmos
pressupostos: objetividade, racionalidade e neutralidade, colocados como
condigao de cientificidade.

Escreveu o0 autor que a incorporacdo desses pressupostos as ideias
pedagdgicas tecnicistas se deu pelas iniciativas de reforma que come¢ou com o
ensino superior e se materializou na reforma do ensino de 1° e 2° Graus. Valnir
Chagas, principal idedlogo, traduziu, com afinco, os designios militares, na
justificativa e na fundamentacéo da politica para educacao do grupo que tomou o
poder com golpe civil militar (SAVIANI, 2011e).

A baixa produtividade do sistema de ensino brasileiro, identificada no
reduzido indice de atendimento da populacdo em idade escolar e nos altos indices
de evasdo e repeténcia, foi, ideologicamente, considerada como um dos
empecilhos ao projeto desenvolvimentista. Difundiram-se, entdo, ideias
relacionadas a organizacao racional do trabalho (taylorismo, fordismo), ao enfoque
sisttmico e ao controle do comportamento (behaviorismo) que, no campo
educacional, configuraram uma teoria pratica da educacéao (SAVIANI, 2011e).

Conforme Saviani, a Pedagogia Tecnicista advogou a reordenacédo do
processo educativo, de maneira que o tornou objetivo e operacional. Com o0s
pressupostos da neutralidade cientifica e, inspirada nos principios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade, buscou-se a objetivacdo do trabalho
pedagogico, independente dos trabalhadores da educacado. Professor e aluno,
subordinados a organizacdo racional e sistematicamente parcelada dos meios,
deviam adaptar-se. Introduziu-se a rotatividade da “mao-de-obra” docente de
maneira que o “novo agente [professor] se integraria no mesmo processo
executando operagdes previamente definidas”, sem prejuizos ao processo de
ensino (1982a, 1984b, p. 82).

Uma vez que a sociedade era compreendida como um grande sistema, no
“subsistema escola” professor e aluno ocupam seu posto e a fungédo na “linha de

montagem” do processo de ensino-aprendizagem. Cabia a instituicAdo escolar
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preparar o aluno para decidir profissionalmente, conforme a exigéncia do mercado
de trabalho. Nao fazé-lo, corresponderia a incapacidade formativa. A inadequacao
do sistema escolar, no ambito de reformas estruturais, carregou duplamente a
responsabilidade de: a medida que oferecia baixa qualidade na formacdo de
recursos humanos era responsavel pela desigualdade social e pelo despreparo da
classe trabalhadora para as decisdes politicas.

O aprendizado passa se constituir como decorréncia da forma como o
trabalho pedagogico foi organizado: operacionalizam-se 0s objetivos e
mecanizam-se 0s processos. O desenvolvimento das acgbes de diferentes
individuos num processo interdependente produziu o estranhamento da producao
pedagodgica ao separar a teoria da pratica. Os conflitos sociais e a relacéo escola
e sociedade foram mascarados pela abordagem, predominantemente, interna da
problematica educacional, conforme pontuaram Kuenzer e Machado (1982). De tal
forma, o antagonismo de classes ficou oculto sob 0 manto da énfase a superacgao
da desigualdade social, via escolarizagao.

Saviani (1982a) asseverou que, com a Pedagogia Tecnicista, se buscou
planejar a educacédo, de modo que a dotasse de uma organizacéao racional capaz
de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem pdr em risco sua
eficiéncia. Houve o parcelamento do trabalho pedagdgico com a especializacéao de
funcdes. Postulou-se a introducéo, no sistema de ensino, de técnicos das mais
diferentes matizes, os “especializas”, 0s quais assinalamos no primeiro capitulo.

No caso do orientador educacional, por exemplo, caberia a este profissional
realizar a “orientacdo” vocacional, em conjunto com a familia e a comunidade.
Contraditoriamente, na formacdo docente, do periodo militar, ndo abarcavam
estudos sobre a organizacao social e sua relagdo com os processos produtivos. O
orientador educacional ndo possuia condicbes de sugerir opcdes profissionais
‘compativeis com as necessidades de mercado de trabalho”, advertiam Maia e
Garcia (1986, p. 23, grifos das autoras).

Saviani, textualmente, disse que na Pedagogia Tecnicista 0 elemento
principal passa a ser a organizacao racional dos meios, ocupando o professor e 0
aluno posicdo secundaria. Esses séo relegados a condi¢cdo de executores de um
processo, cuja concepcao, planejamento, coordenacao e controle ficam a cargo
dos especialistas, supostamente habilitados, neutros, objetivos e imparciais no

processo. Pedagogicamente a “marginalidade” advém do “incompetente”, de
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modo que a educacdo d& sua cota de contribuicdo na medida em ndo formar
individuos “eficientes” para o “aumento da produtividade da sociedade” (1982a, p.
11).

Em resumo, diferente de construir uma teoria educacional, a partir e em
funcdo das exigéncias da realidade educacional, enquanto processo (andlise), e
enquanto produto (orientacdo), os tedricos da burguesia sistematizaram a
Pedagogia Tecnicista, em funcdo da exigéncia pratica (imediata), dando énfase nos
resultados. A medida que a problematica educacional (observavel), submeteu a
escola ao mercado de trabalho, houve uma crescente burocratizagdo que extraiu a
especificidade da escola ao desconsiderar que a articulagéo entre esta e o trabalho
se da de modo indireto e por complexas mediacoes.

Consoante com Saviani (1980a, 1982a), a Pedagogia Tecnicista, ao transpor
a organizacao fabril para a escola, perdeu de vista a mediacdo da apropriacdo do
conhecimento cientifico. Ao cruzar com a influéncia da Pedagogia Nova e
Tradicional, o caos no campo educativo se fez ainda maior. O nivel de
descontinuidade, de heterogeneidade e de fragmentacédo que se deu, praticamente,
inviabilizou o trabalho pedagogico.

Embora diferente na forma, na sua esséncia, as Pedagogias Tradicional,
Nova e Tecnicista e suas variacdes, extraem dos curriculos escolares o contetdo
historicamente produzido que constitui um dos elementos de mediacdo da formacao
humana. Essas teorias sdo burguesas porque relegam os processos educativos a
formacé&o ao nivel do senso comum, ahistérica, fragmentada, pragmatica, com vistas
a atender as necessidades dos processos produtivos. Reduzem a formacédo do
homem, no ambito escolar, a educacédo para o trabalho. Os processos educativos, a
luz dessas teorias, impedem a classe trabalhadora das possibilidades objetivas de
apropriacdo do conhecimento cientifico e corrobora para se tornar um dos elementos
gue contribui para a negacdo da constituicio da esséncia humana, em todas as
suas possibilidades.

Este desvio da funcdo social da educacdo produziu um grande coletivo de
intelectuais da educacdo que articulavam seu trabalho com a luta de classes,
realizar uma reflexao critica e de conjunto da realidade educacional brasileira. Diante
disso, emergiu, pois, a busca de alternativas que se desdobraram na sistematizacéo
da PHC, que se constitui na elaboragdo tedrica mais avangada do Brasil, em termos

de educacgéo.
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Parafraseando Hobsbawm (1992), quando escreveu sobre a validade do
socialismo nos anos 1990, a PHC foi criada para lembrar ao mundo que, em
primeiro lugar, deve vir o homem e ndo a producdo. Na sequéncia, explicitamos as
caracteristicas e as especificidades desta teoria educacional no recorte do nosso
estudo, isto é, 1980 a 1994.

3.2 CARACTERISTICAS E ESPECIFICIDADES DA PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA

A década de 1980 compreendeu a sintese brasileira da elaboracdo de uma
teoria superadora das Pedagogias Tradicional, Nova e Tecnicista, contestadas pelos
representantes cientificos da classe trabalhadora, aglutinados no ME. Nesse periodo
de esgotamento do Estado militarizado, no qual se deu a abertura democratica, a
pos-graduacao brasileira se consolidou e se expandiu. No referido cenario, o0 grupo
em torno da PHC, na pdés-graduacdo da PUC-SP, com a contribuicdo de seus pares,
do professor Dermeval Saviani, sistematizaram uma teoria contra-hegemonica as
teorias burguesas em educacao.

A analise de Nosella evidenciou que, nestas duas décadas (1964-1985)
caminhou-se “teoricamente seguros e unidos, guiados pela bandeira unitaria da luta
contra a ditadura [civil] militar”. Entretanto, a retomada da democracia formal nao
tornou clara a distingcdo entre direita e esquerda. Isto significou para todos comecar a
viver uma situacdo politica e ideolégica ambigua. Irrompeu uma crise de
paradigmas; inumeros teoricos criticavam a insuficiéncia das pesquisas sobre
educacado e sociedade, por ndo “abarcar a complexidade e diversidade do real”
(2010b, p. 179).

Nesta conjuntura, em 1986, nasceu o Grupo de Pesquisas “Historia,
Sociedade e Educacao no Brasil” (HISTEDBR), de um grupo de doutorandos em
“Filosofia da Educacédo” da UNICAMP, que sob a lideranca de Dermeval Saviani
procurou dar sequéncia ao trabalho desenvolvido na PUC-SP, quando ai ingressou
como docente em 1980. Inicialmente, objetivou aglutinar projetos de pesquisas no
ambito da histéria da educacdo. Perseguiam uma perspectiva de analise da
educacdo enquanto préatica social e historicamente determinada no processo

concreto de producao da existéncia.
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Convictos da necessidade de prosseguir e de ampliar as discussdes, 0
HISTEDBR foi transformado em um coletivo de pesquisa de ambito nacional’. Deste
Grupo e dos alunos da PUC-SP, irradiaram-se para inUmeros Estados brasileiros
proposi¢cdes educacionais, a luz do materialismo histérico dialético. Nesta
perspectiva, o Estado do Parana é conhecido como a unidade da federagdo que
adotou oficialmente a PHC no seu Curriculo para educacgdo bésica, publica, jA no
inicio dos anos 1990.

Simbolicamente, aludimos ao registro que balizou o delineamento mais
sistematico desta Pedagogia no quadro das tendéncias pedagdégicas no Brasil, em 3
de outubro de 1979. Como mencionado, a data faz referéncia a defesa publica da
pesquisa de Cury, orientada por Saviani, a qual deu respostas as questdes tedrico-
metodoldgicas perseguidas ao longo da docéncia. Esta data foi considerada pelo
autor, como “um marco importante na formulacdo” da PHC, marco que sublinhou seu
“carater de construcdo coletiva” (1991a, 2011d, p. 91, p. 220). Porém, continua em
desenvolvimento.

Neste ano, em outubro de 2014, completara 35 anos desde a formulagéo
inicial e 30 anos de denominacdo “Pedagogia Historico-Critica”. Vem ocupando
espaco entre as mais diferentes teorias da educacdo e em diferentes niveis de
ensino. O Estado do Parana, no més de dezembro, aniversaria 24 anos da
formalizacdo da implantacdo desta Pedagogia no campo educacional do Estado.
Teoria pedagogica, que, em tese, encontra-se consubstanciada no “Curriculo Basico
para a Escola Publica do Estado do Parana” (CBEP), aprovada pelo Conselho
Estadual de Educacdo (CEE) no dia 18 de dezembro de 1990, por meio da
Deliberacdo 025/90, que historicizamos no capitulo seguinte.

A PHC, desde que assim foi denominada, e, préprio de uma teoria em
processo de desenvolvimento, sofreu inUmeras alteracées, como menciona Duarte:
“‘esta em andamento, tanto no que diz respeito a elaboracéo tedrica, quanto no que
diz respeito ao enfrentamento dos problemas postos pela pratica no campo
educacional” (1994, p. 130).

" Em 1991, o HISTEDBR formalizou sua constituicdo na Faculdade de Educacdo da UNICAMP, em
Campinas, Sdo Paulo. Constituiu-se de um nudcleo permanente de pesquisas, articulador de 15
Grupos de Trabalhos, criados em diferentes Estados. Atualmente, conforme dados do Ultimo
cadastramento, realizado em 2006, o Grupo € composto de 24 Grupos de Trabalhos, distribuidos em
13 Estados. Cf.: LOMBARDI; SAVIANI (2005); LOMBARDI (2005, 2009).
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Nesse sentido, uma vez que nosso recorte de investigacdo circunscreve-se
ao periodo 1980 a 1994, caracterizamos a PHC nos limites desse momento
histérico. Isto nos possibilita compreender as formulac6es da PHC até entédo e ter
elementos para analisar o feito progressista do Estado do Parand, que sob presséo
do ME, a tornou presente em seu Curriculo logo apds o final da ditadura civil militar.
Feitas estas observacdes, passamos a sua caracterizagdo na conjuntura

mencionada.

3.21 “Pedagogia Historico-Critica”: termo-convite a explicitacdo de sua

intencionalidade

Das reflexdes e das aulas realizadas junto aos alunos da primeira turma do
programa de doutorado em Filosofia da Educacdo, da PUC-SP, produziram-se as
formulacbes teoricas seminais que originaram a PHC. E das discussbes
empreendidas no programa de mestrado em “Educagado: Histéria, Politica e
Sociedade”, desta mesma instituicdo, surge a definicdo da nomenclatura da PHC.

Em 1984, o Jornal da Educacao publicou um balanco das discussdes do ME,
congregados nas entidades ANDE, ANPED, CEDEC e CEDES, as quais, desde
1980, assumira a iniciativa de promover a | CBE. A organizacdo desse evento
buscou retomar, “em novas bases o0 processo de discussdo da problematica
educacional”’, cerceada pelo Estado militarizado. A | CBE inaugurou um ciclo,
bianual, de CBEs. Nesse ano (1984), o Jornal da Educacao, retomava as discussdes
da | e da Il e anunciava a Ill CBE. Como assinalado a tematica de discusséo da |
CBE foi “politica educacional”’; abrangeu todos os graus de ensino e evidenciou a
insuficiéncia da politica educacional do regime militar (1984, p. 164).

A Il CBE, realizada em Belo Horizonte no més de junho de 1982, reuniu 2 mil
participantes e o tema discutido teve por titulo “Educacdo: perspectiva na
democratizagdo da sociedade”. Com esta problematica, examinou a politica
educacional brasileira, com énfase nas iniciativas do Estado, assim como as
iniciativas da sociedade civil, no ambito das conquistas politicas, no processo da
abertura democratica. A chamada para a Ill CBE, organizada em Niter6i, em outubro
de 1984, congregou 5 mil participantes e teve como tema “Da critica as propostas de

acao”, evidenciando o limite das reformas.
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Na conjuntura politica de abertura da “vida” publica, a sociedade civil
organizada algara a conquista da escolha do poder legislativo, mediante elei¢cdes
diretas. Nessas eleicdes de 1982, os Partidos de oposicao, PMDB, PT, PDT e PTB,
juntos, conquistaram 244 cadeiras na Camara dos Deputados, contra 235 do PDS.
O PMDB elegeu governadores em 9 Estados e o PDT em 1. Lamounier asseverou,
ainda, que a representacdo parlamentar da situacdo e 0s meios coercitivos a
disposicdo do executivo nacional, deteve a ofensiva oposicionista pelo retorno a
eleicdo presidencial direta, circunscrita na Emenda Dante de Oliveira, em abril de
19842, o “monopdlio governamental da iniciativa politico-institucional” se desfez,
conferindo um “novo patamar” a abertura democratica (1985, p. 134-135).

Nesse cenario de esgotamento do processo inicial de abertura, a expectativa
do ME para lll CBE, registrada no Jornal da Educagéo, era de um momento politico
e educacional que “evoluiu”. As eleicbes de governadores oposicionistas, por voto
popular, permitiam que fossem ampliadas experiéncias educacionais, em diversos
estados da federacéo brasileira®. Logo, no escopo da Ill CBE, inseriu-se a analise
dessas experiéncias e o aprofundamento da participacdo nas solucdes dos
problemas educacionais da maioria da populacéo (1984, p. 165).

Segundo Saviani, a conquista oposicionista do poder politico, em diferentes
Estados, “trazia a exigéncia de se formular uma politica educacional consoante com
o discurso de oposi¢ao”. Diante dessa necessidade, os alunos do programa de
mestrado da PUC-SP, passaram a “cobrar’ de Saviani, enquanto docente, a “oferta
de uma disciplina optativa que aprofundasse o estudo da pedagogia revolucionaria”,
anunciada em 1982 (2003a, p. 137-139). Sobre a cobranca dos mestrandos o autor

explicou. A “demanda” era “justificavel”.

® No clima de abertura democratica, o Deputado Dante de Oliveira (PMDB) apresentou & Camara
Legislativa Federal a homdnima Emenda Dante de Oliveira, que propunha eleices diretas para
presidente. Embora, a oposicdo conquistara 59% do total de votos, o colégio eleitoral, incumbido de
escolher o sucessor de Figueiredo, ndo conseguiu reunir a maioria no Congresso; configuragdo que
expressou a ndo aprovacao da Emenda votada em 25/04/1984, pela falta de 22 votos. Esta negativa
intensificou a organizacdo da sociedade civil para o retorno do estado democratico de direito.

® Conquanto que de cunho populista, a expressiva vitdria do MDB nas eleicdes de 1977, inaugurou a
implementacao de propostas educacionais voltadas aos interesses populares em diversos municipios
do pais Cf.: CUNHA, (1995, p. 105-125). No ambito do Estado, Silva, Davis, Esposito [et. al.] fazem
uma sintese das primeiras experiéncias educacionais, pos-eleices diretas para governadores, no
texto intitulado “O descompromisso das politicas publicas com a qualidade do ensino”, publicado no
Cadernos de Pesquisa, n. 84, p. 5-16, fev., 1993. Confira ainda: Kramer (Org.) Alfabetizagéo:
dilemas da prética. Rio de Janeiro: Dois Pontos, 1986. Parte Il, Propostas, p. 99-162.
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Mas a dificuldade era propor uma disciplina com o nome de
pedagogia revolucionaria. Com efeito, falar de uma pedagogia
revolucionaria € algo problematica, uma vez que a atitude
revolucionaria diz respeito a mudanca das bases da sociedade. Era
preciso, pois, encontrar uma denominacdo mais adequada (2003a, p.
139).

Consequentemente, ao esfor¢co de sintetizar em um termo uma Pedagogia
contra-hegemonica colocou o autor diante de uma segunda opc¢édo — “Pedagogia
dialética”. “De fato, o que se pretendia era uma proposta pedagdgica que estivesse
atenta aos determinantes sociais da educacéo e que permitisse articular o trabalho
pedagdgico com as relacbes sociais”. Todavia, isto nao poderia se dar se forma
mecanica, mas em termos dialéticos: “teria que levar em conta a agao reciproca em
gue a educacédo, embora determinada, em suas relacdes com a sociedade reage
ativamente sobre o elemento determinante” (2003a, p. 139).

A época, a ambiguidade da palavra “dialética” revelou dois complicadores na
definicdo do nome da PHC. O termo “Pedagogia Dialética — vinha se revelando um
tanto genérico e passivel de diferentes interpretagdes”. Conquanto, “em verdade” a
PHC “pode ser considerada como sinénimo de Pedagogia Dialética”, esta opgao foi
descartada pelo autor (1989a, p. 23). Do campo filoséfico, o vocabulo dialética
guardou relacdo com a linguagem, cujo significado do termo remonta ao dialogo, a
dialégica — a contraposicdo de ideias. A partir dos escritos de Georg Wilhelm
Friedrich Hegel, dialética significou uma concepcdo idealista de apreensédo do
desenvolvimento historico.

O segundo complicador se deu no campo pedagodgico. A publicacdo do livro
“Pedagogia dialética” (1983), de Schmied-Kowarzik, reuniu autores de Aristoteles a
Paulo Freire, o que, na “percepcao” de Saviani, revelava que o escritor entendia
dialética como o “movimento do real e ndo propriamente uma concepg¢ao”. Ainda no
ambito das publicacbes, nesse mesmo ano, em 1983, houve a publicacédo do livro
“Concepcao dialética da educacao”, de Moacir Gadotti. Na avaliacdo de Saviani, os
muitos temas abordados e o cruzamento de correntes, dependendo das motivacdes
de gquem as assume, podem se “aproximar ou se afastar de uma pedagogia que
busca se situar numa perspectiva critico-transformadora”. Assim, considerando os
distintos sentidos que a palavra dialética poderia assumir, Saviani “evitou” a
denominacéao “pedagogia dialética” (2003a, p. 139-140).
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Sintetizar adequadamente, em um nome, a teoria educacional que se
colocava dentro do processo de transformacdo da sociedade, teve na expressao
“historico-critica” a “terminologia adequada”, revelou Saviani. Termo este que reteve
o “enraizamento histérico, isto €, a apreensdo do movimento histérico que se
desenvolve dialeticamente em suas contradi¢des”, que escapa as teorias critico-
reprodutivistas. “Além disso, tal nomenclatura, por ndo ser muito corrente, provoca
curiosidade dos ouvintes, criando a oportunidade de se explicitar as intencdes
contidas no tema” (1989a, 2003a, p. 23, p. 140-141).

A PHC rompe com a ingenuidade de compreender o0s problemas
educacionais e de aprendizagem como fruto da estrutura social capitalista,
assegurou Dermeval Saviani. A determinacdo da organizacdo social sobre a
educacéao nao retira desta sua margem de autonomia “para retroagir sobre o préprio
funcionamento da sociedade”. Conquanto determinada pela formagao social que a
requer, “a educacado pode exercer determinados refluxos sobre a sociedade no
sentido de criar certas condicbes que auxiliam o processo de transformacdo da
prépria sociedade”. Assim, expressa-se politicamente num movimento ampliado de
luta pela superacao dos antagonismos de classes (1991b, p. 50-51).

No contexto da nova configuragcdo do processo de abertura democratica,
pos-eleicdes diretas para governadores de Estado, nasceu o nome PHC. Cunhado
por Saviani, em 1984, momento em que o autor foi guindado pelos alunos do
mestrado da PUC-SP, a organizar e ministrar uma disciplina que aprofundasse o
estudo da “Pedagogia Revolucionaria”. Em atencdo ao pedido, o autor ofertou a

disciplina denominada “Pedagogia histérico-critica’®”

, que, a partir desse ano,
conservou o home desta disciplina para referenciar a corrente pedagogica, até hoje,
em construcao. A partir de entdo, 2 anos depois, a PHC passa ser historicizada com

esta denominacéo, figurando no quadro das tendéncia pedagégicas brasileiras®.

% saviani, por e-mail, nos explicou: “o contelido da disciplina girou em torno de trés tépicos:
propostas pedagodgicas de inspiracao socialista; experiéncias pedagdgicas em paises socialistas; e
tentativas brasileiras em dire¢do a pedagogia historico-critica” (2013a).

' Cf.: SAVIANI (1986a, 1989a, 2003a, 2011d, 2011e); GHIRALDELLI JUNIOR (1990, 1994).
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3.2.2 Pressupostos filosoficos e fundamentacdo tedrico-metodologica da

Pedagogia Historico-Critica

A PHC fundamenta-se em uma concepcdo dialética de Filosofia da
Educacdo. Nesta, o arcabouco tedrico, formulado por Marx e Engels, orienta a
compreensao e a explicacdo das relagbes sociais, a partir das determinacdes
concretas, tendo nos principios do materialismo histérico dialético, as ferramentas de
analise. Destarte, as concep¢des de mundo, homem e sociedade, que estdo na
base da PHC, explicitadas, sobretudo, por Saviani, reportam aos escritos desses
autores, sobretudo o “Livro I” de “O capital” (1968) e “capitulo VI” inédito (1978);
“‘Método da economia politica”, presente no livro “Contribuicdo para a critica da
economia politica” (1973); “A ideologia alemad” (1974); “Critica ao programa de
Gotha” (1977), “Manuscritos econdmicos filosoficos de 1844”.

Como registramos, além de Marx e Gramsci, Saviani (2003) nomina outros
autores que, ao abordar os problemas pedagdgicos, a partir do materialismo
historico dialético, constituem fontes especificas da PHC. S&o, portanto,
considerados parte integrante do referencial teérico desta Pedagogia: Suchodolski'?,
Manacorda®, Snyders'®, Pistrak’®, Makarenko'®, Broccolli'’, Betti*®, Ragazzini®®,

Adolfo Sanchez Vazquez?® e Karel Kosik?',
3.2.1. Pressupostos filosoficos da Pedagogia Historico-Critica
Partindo do pressuposto de que a educacdo € um fenémeno proprio do

homem, a compreenséao e, aqui, a definicdo da natureza e especificidade da PHC

exige explicitar o que esta teoria concebe por natureza humana. Saviani (1987a)

2 Cf.: “Teoria marxista da educacdo” (1966), “Fundamentos da pedagogia socialista” (1976), “A

educagédo humana do homem” (1977) e a “Pedagogia e as grandes correntes filosoficas” (1984).

13 Cf.: “O marxismo e a educagdo” (1964), “Marx e a pedagogia moderna” (1969), “O principio
educativo em Gramsci” (1977).

4 Cf.: “Pedagogia progressista” (1974), “Para onde vao as pedagogias nao-diretivas” (1976), “Escola,
classe e luta de classes (1976) e “A alegria na escola” (1986).

'% Cf.: “Fundamentos da escola do trabalho” (1981).

' Cf.: “La colectividad y la educacién de La personalidad” (1977), “Problemas de La educacion
escolar” (1982), “Poema pedagdgico” (1985).

7 Cf.: “Antonio Gramsci y la educacién como hegemonia” (1977).

'8 Cf.: “Escuela, educacion y pedagogia em Gramsci” (1981)

9 Cf.: “Societa industriale e formazione umana nel pensiero di Gramsci” (1978), “Leonardo nella
societa di massa: teoria della personalita in Gramsci” (2002).

%0 Cf.: “Filosofia da praxis” (1968).

%L Cf.: “Dialética do concreto” (1969).
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endossou Vazquez (1977), quando este definiu o homem como possuidor de uma
esséncia. Esséncia esta sintetizada na producdo da sua existéncia, isto €, no
trabalho humano. Em sintese, a esséncia do homem é produto das formas dele
produzir a vida, produto do trabalho.

O homem, ao se destacar da natureza, adaptando esta natureza a si,
apropria-se dela e a transforma de acordo com suas necessidades. Conforme
Saviani, “o que diferencia o0 homem dos outros animais é o trabalho. E o trabalho se
instaura a partir do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade
da acao”. “Trabalhar ndo é outra coisa sen&o agir sobre a natureza para transforma-
la” — uma acdo adequada a finalidades, uma agéo intencional. A continuidade da
existéncia humana depende de o individuo produzir sua propria vida, o que o leva a
“‘extrair da natureza, ativa e intencionalmente, os meios de sua subsisténcia. Ao
fazer isso ele inicia o processo de transformacao da natureza, criando um mundo
humano (o mundo da cultura)” (SAVIANI, 1987a, 1988b, 19914, p. 8, p. 19).

O ser humano é um ser que necessita produzir continuamente sua propria
existéncia, uma vez que a natureza, em si, ndo garante isso. A producdo desta
existéncia é determinada pelo modo como esta € produzida no conjunto das
relacbes humanas, historicamente determinadas. Dessa forma, o homem, a
organizacao social e a educacdo sdo, na concepc¢ao histérico-critica, explicadas a
partir das relagcbes de producdo, haja vista que os individuos sO existem pelo
trabalho e em sociedade (SAVIANI, 1987a, 1988b, 1991a, p. 8, p. 19).

Nesse sentido, inscreve-se a educacdo, ou seja, a formacdo humana,
enquanto segunda natureza produzida social e historicamente. Definir a educacao
como “‘um fendmeno préprio dos seres humanos significa afirmar que ela é, ao
mesmo tempo, uma exigéncia do e para o processo de trabalho, bem como €, ela
prépria, um processo de trabalho”, frisou Saviani. A relacdo de incidir sobre a
natureza e a transmissao desses conhecimentos, necessarios a producdo da
existéncia humana, caracteriza o “principio educativo geral” do trabalho. O ato de
trabalhar ndo é nato aos individuos. Este necessita se apropriar das formas de
produzir a vida; ao fazé-lo desenvolve sua humanidade material e simbolicamente, o
gue configura o carater formativo do trabalho (SAVIANI, 1987a, 1991a, p. 19, p. 7).

De todas as espécies vivas da natureza, somente o homem trabalha e
exerce a atividade educativa. A acdo dos animais sobre a natureza se distingue

desses, no sentido de que € uma acdo sem antecipacdo abstrata e simbdlica da
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acdo; se di no plano perceptual imediato, apenas no seu campo visual para
manutencdo da sua existéncia fisica. A frustracdo de uma a¢do animal, sobre a
natureza, ndo o coloca a reelaborar sua atividade, pois sua inteligéncia é pratica;
ndo opera num plano simbdlico.

Em contraposicdo a isto, 0 homem age consciente sobre a natureza. Cria
instrumentos que, de fungéo natural, passam a operar em funcao da atividade social,
por isso, formam componentes simbdlicos. Em suma, o ser humano garante sua
existéncia fisica e reproduz suas caracteristicas fundamentais. Este, no ato de
satisfazer suas necessidades, cria um mundo humano, 0 que significa a
transformacgéo tanto da natureza quanto de si proprio. Logo, o ser humano cria a si
mesmo. O que o caracteriza, portanto, ndo esta na sua heranca genética fisico-
bioloégica, embora esta deva ser levada em consideragdo. Suas caracteristicas
fundantes estdo nas objetivacdes produzidas por ele historicamente.

Nesse sentido, Saviani, ao tratar da producdo da existéncia humana,
precisou uma acgao que “implica o desenvolvimento de formas e conteddos cuja
validade é estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo
de aprendizagem” (1988b, p. 6).

A relagdo do homem com o mundo ndo € uma relacdo direta, mas uma
relacdo mediada, mediacdo esta que pode se dar simbolicamente e por meio de
instrumentos. A interposicéo entre o sujeito e o objeto do conhecimento, através dos
instrumentos, se realiza pela mediacdo da acdo humana concreta sobre a natureza,
na natureza. No plano simbdlico, esta mediacdo se da por meio dos signos —
resultado de informacbes de experiéncias acumuladas, representadas
abstratamente. Somente o homem transita pelo “mundo” simbdlico. Muito da sua
acao no mundo, na natureza se da pela mediacdo de experiéncias acumuladas de
outrem. Ai reside a importancia da transmissao pedagdgica dos conteudos, que,
historicamente, foram submetidos ao crivo do conjunto da sociedade, as jovens
geracoes.

A producédo da existéncia humana determina a forma como os individuos se
apropriam da natureza e define a forma como eles agem sobre a matéria,
transformando os instrumentos naturais, conforme suas necessidades. Nesse
processo de intervengdo humana na natureza ocorreu a divisédo social do trabalho,

guando uma classe se impds sobre a outra pela apropriacéo privada dos meios de
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producdo. Momento histérico no qual a sociedade foi cindida em classes com
interesses irreconciliaveis.

A partir de entdo, em decorréncia dessa divisdo, a sociedade também se
dividia em “proprietarios” e “ndo proprietarios” dos meios de producdo. A
transmissdo das objetivacdes humanas, produzidas socialmente, assumiu um
carater diferenciado e restrito. Cronologicamente, a elevacado cultural assume uma
forma secundaria, da qual dependia de estar livre do trabalho para dela se apropriar.
Depois, rompeu-se com a ideia de “comunidade” para compor a “sociedade”, que
criou a sociedade moderna — burguesa.

Esta nova configuracéo social, cuja forma de producdo da vida se assenta na
apropriagdo privada das forcas produtivas, caracteriza-se pela organizacéo
contratual entre seus membros. A organizacao contratual, caracteristica do modo de
producédo capitalista, demandou o registro por escrito dos codigos que regulavam a
vida urbana. Ai as instituicdes educativas foram erigidas como a forma dominante de
transmissao das objetivacdes humanas. A escola tornou-se o I6cus privilegiado para,
por meio da pratica pedagdgica, mediar a apropriagdo dos produtos da pratica
social, que constituem um dos elementos de formac¢do do homem.

Como pontuado por Vazquez, a esséncia do homem é o trabalho. Contudo,
a partir da sociedade burguesa, essas relacbes de producdo encontram-se
alienadas. A esséncia humana sé se manifesta como uma esséncia “alienada” —
“divorciada” da existéncia do homem. Uma vez que a materialidade desta negacéo,
expressa no trabalho alienado, reside na apropriacdo privada dos meios de
producéo, “esta é antes efeito do que causa de tal negacao”. Sua génese, portanto,
‘remonta a debilidade material do homem em suas origens diante da prépria
natureza”. Isto conduz a afirmativa: o homem “nunca viveu de acérdo com sua
esséncia”. Esta esséncia “nunca se manifestou efetiva, real ou historicamente (sic)”
(1977, p. 415-417).

Amparados no autor, o principio educativo do trabalho criador, aquele em
gue os individuos se reconhecem nas suas objetivacdes, nas suas acdes sobre a
matéria, nas relacbes em que estabelece com outros individuos, assume formas
histéricas limitadas de humanizacdo. Acabar com esta esséncia divorciada da
existéncia, para dar lugar as possibilidades efetivas de manifestacdo da

humanidade, exige a superag¢ao do modo de producgéo capitalista.
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Nesse sentido, a organizacdo do curriculo escolar elege o trabalho, ou, na
expressao de Saviani, a “realidade do trabalho”, o eixo norteador da sistematizacéo
deste (1987a, p. 7). A PHC, dentro das condi¢cbes existentes, visa contribuir para
recuperar a unidade da humanidade produzida social e historicamente. Coloca-se na
luta pelo fim da alienacdo da formacdo humana, pelo fim da apropriagéo privada das
realizacdes do trabalho. Esta problematica, como processo, sintetiza as concepcdes
de mundo, de homem, de sociedade, base desta teoria educacional. Como produto,
estabelece os principios orientadores do encaminhamento metodolégico de que

trataremos a sequir.

3.2.2. Fundamentos tedrico-metodolégicos da Pedagogia Historico-Critica

A producao da existéncia pelo homem é o pressuposto da histéria. Este ato
humano de produzir a vida, historicamente se desenvolve de forma cada vez mais
ampliada e complexa. Na produgéo dos bens materiais, o “trabalho material”, requer
do individuo a antecipacéo, no pensamento, do objeto da sua acdo. Fundamentados
em Saviani, esta representacdo mental necessita de um conhecimento, mesmo
empirico, das propriedades fisico-quimico-biolégicas e simbdlicas do mundo real.
“Tais aspectos, na medida em que sao objetos de produgao explicita e direta, abrem
a perspectiva de uma outra categoria de produgao” — o trabalho ndo-material (1991a,
p. 20).

Consoante com Saviani, a natureza da educacao se situa nesta segunda
categoria do trabalho humano, ou seja, a natureza da educacédo estad no trabalho
nao-material. Trata-se da “producdo de idéias, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades. Numa palavra, trata-se da producdo do saber, seja do saber sobre a
natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da produgdo humana”
(19914, p. 20).

Mas duas modalidade se sobressaem no trabalho ndo-material. Na primeira,
se situam “aquelas atividades em que o produto se separa do produtor como livros e
objetos artisticos”. Nesta, ha “um intervalo entre a produgdo e o consumo,
possibilitado pela autonomia entre o produto e o ato de produgdo”. Na segunda
modalidade acontece o inverso, pois o produto esta inseparavel do ato de produzi-lo.
Consequentemente, “ndo ocorre o intervalo”, cujo ato de produzir e consumir estao

imbricados. llustrativo disso séo, por exemplo, a aula, a consulta médica; ambas
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dependem do professor e do aluno, do médico e do paciente para se realizarem.
Sao, pois, produzidas e consumidas simultaneamente (SAVIANI, 1991a, p. 20).

E nesta Ultima modalidade do trabalho ndo-material que se insere a natureza
da educacao e, por sua vez, a natureza da PHC. A educacgao néo se restringe ao
campo do ensino. A transmissdo do saber é apenas um aspecto da educacao,
participando, como tal, da natureza prépria do fenbmeno educativo. A especificidade
da educacdo, enquanto um trabalho ndo-material, refere-se aos conteudos,

sob o aspecto de elementos necessarios a formacdo da humanidade
em cada individuo singular, na forma de uma segunda natureza, que
se produz deliberadamente e intencionalmente, através de relacdes
pedagdgicas historicamente determinadas (SAVIANI, 1991a, p. 29-
30).

Nesse sentido, 0os conceitos, as ideias, os valores, os simbolos, em sintese,
as objetivacbes humanas sao consideradas, do ponto de vista da educacado, da
pedagogia enquanto ciéncia da educacgao, elementos “necessario[s] que os homens
os assimilem, tendo em vista a constituicdo de algo como uma segunda natureza”.
Esta segunda natureza nao esta dada, nédo é garantida pelo mundo natural, “tem que
ser produzido historicamente pelos homens; e ai se incluem os proprios homens”
(SAVIANI, 19914, p. 21).

Como sublinhado, sob as condi¢cGes da sua heranca genética fisico-bioldgica,
o homem produz a si mesmo. Com efeito, “o trabalho educativo é o ato de produzir,
direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. Para tanto, o objeto

da educacéo refere-se a duas questdes:

de um lado, a identificagdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outra lado e concomitante, a descoberta das
formas mais adequadas para atingir esse objetivo (1991a, p. 21).

A formacdo humana, no ambito escolar, defendida pela PHC, ao conceber o
homem concretamente, coloca-se a favor de um processo de apropriagdo do
conhecimento que elege a histéria como o elemento central para sistematizagdo dos
conteudos curriculares. A identificacdo dos elementos culturais, que serdo

transmitidos ao aprendiz, exige a distincdo entre conteldos essenciais e contetudos
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secundarios. Os conteudos essenciais inserem o aluno, criticamente, na histéria da
humanidade, cuja complexidade das relagbes criou a educacgao institucionalizada.
Posto que a formacdo humana considera o nivel de desenvolvimento atingido pela
humanidade, esta se situa neste processo histérico.

Nesse sentido, asseverou Saviani, a classe trabalhadora necessita “captar o
movimento concreto da sociedade”, tem que elevar seu nivel ideolégico, com a
finalidade de orientar a luta de classes. “Esse movimento concreto ndo é captado
diretamente, nem de forma espontanea. O papel da ciéncia, da teoria, € o de
elaborar os conceitos que permitam ultrapassar as aparéncias da realidade para
descobrir o movimento concreto.” Problematica que esta na “linha da importancia da
teoria no processo revolucionario”, e “supdée um dominio das formas elaboradas de
expressao cultural” (1988a, p. 139).

Uma questdo, porém, deve ser observada quanto a importancia da
apropriagdo dos instrumentos de elaboragdo cultural para, através deles, os
trabalhadores dominarem a teoria que corresponda aos seus interesses no espaco
da escola. O dominio dos cddigos de leitura, da escrita, do calculo, das ciéncias
humanas e naturais, devem se dar na perspectiva da classe desprovida dos meios
de producdo. Trata-se, entdo, de “uma leitura diletante ou desvinculada das
condicbes” a que esses contetdos se referem. E da “maior importancia” que a
classe trabalhadora domine os contetudos a partir da perspectiva da sua classe
social, advertiu o autor (SAVIANI, 1988a, p. 140).

O saber elaborado deriva do trabalho humano; da relacdo do homem com o
mundo natural e das suas relacdes sociais. Na sociedade burguesa, os donos dos
meios de producdo, designam-se “proprietarios” do saber e “fontes” desse saber
sistematizado, transformando a verdadeira fonte do saber em “auséncia do saber”.
As relacBes de producdo capitalistas extraem do trabalho objetivado sua fonte
geradora. Ainda que a classe dominante ndo incida diretamente sobre as
transformacfes da matéria, pela divisdo social do trabalho, ao separar teoria e
pratica, “impede que os trabalhadores sejam os proprietarios do saber, saber este
que é forga produtiva, € um meio de produgao” (SAVIANI, 1981b, p. 68-69).

Interessa a classe dominante a transmissdo dos contetdos secundérios as
classes populares, ao nivel utilitirio do senso comum, pois o dominio do saber
metoddico, cientifico, indistintamente, cria a negacédo das relagbes de producédo que

subjuga uma classe em detrimento de outra. Logo, a PHC, ao buscar a recuperacao
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a unidade histérica entre os individuos, faz a defesa do dominio do conhecimento
cientifico, no horizonte da classe trabalhadora, que coloca a histéria em movimento,
tendo, por objetivo, o fim da sociedade de classes.

No escopo de discernir entre as formas mais adequadas de formar a
humanidade produzida histérica e socialmente, a PHC, ao elencar os conteldos
essenciais, destinados ao processo de ensino, da primazia aos conteudos
“classicos”. Conforme Paulo Ghiraldelli Junior, esse saber sistematizado, defendido
pela PHC, “ndo é neutro, nem em sua génese nem em sua utilizagdo”. O saber
sistematizado é “datado historicamente e traz, fundamentalmente sua marca de
classe”. Foi produzido na pratica social, no “bojo da luta de classes, e ganhou uma
sistematizacdo, dada em grande parte pelo horizonte intelectual das classes
dominantes ou das classes prestes a ser tornar dominantes” (1990, p. 33, grifos do
autor).

Todavia, a objetividade e universalidade desse saber fez com que este
conteudo se incorporasse ao patriménio cultural da humanidade, tornando-se
legitimamente um saber de todos. Assim, o conteldo escolar essencial, 0 saber

“classico” se define como:

aguele que expressou 0 Seu tempo, sintetizou conhecimentos,
necessidades, comportamentos do seu tempo, mas, por razdes
varias, alcancou um alto grau de objetividade, ou de beleza estética
ou perfeicdo ética universalizantes etc., e com isto ultrapassou o seu
tempo, vindo a incorporar-se ao patriménio cultural da humanidade,
vindo a se fazer necessario, mesmo que modificado, para outras
épocas (GHIRALDELLI JUNIOR, 1990, p. 33-34).

No trabalho educativo, a passagem do conhecimento empirico ao
conhecimento concreto, pela mediagdo do abstrato, tem na “filosofia da praxis”, seu
fundamento. Saviani, a luz de Vazquez (1968), entdo elaborou o significado da
praxis histérico-critica como uma atividade material, transformadora e ajustada a
objetivos. Compreende a utilidade do “conhecimento verdadeiro”, na medida em
que, “com base nele, o homem pode transformar a realidade” (VAZQUEZ, 1977, p.
213).

A atividade tedrica ndo se materializa a parte da pratica social. Se assim se
der, resume-se a contemplacdo. Da mesma forma a pratica social, descolada da

producdo de finalidades e conhecimentos, que caracteriza a atividade tedrica, €
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espontédnea e pragmatica. Kosik, sob essa perspectiva, explicou: o conceito e a
abstracdo, em uma concepgao dialética, “tém o significado de método que
decompde o todo para poder reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa [objeto
do conhecimento], e, portanto, compreender a coisa” (1985, p. 14).

Para Vazquez, dominar o conhecimento “verdadeiro” acarreta, numa
reproducdo “espiritual” da realidade, em um processo ativo; ndo estatico. Nesse
viés, a ascensdo do “abstrato ao concreto em e pelo pensamento, e em estreita
vinculagdo com a pratica social”’, faz da unidade entre a teoria e a praxis historico-
critica uma pedagogia revolucionaria, porque se coloca na luta pela solugcdo do
antagonismo de classes (1977, p. 209-225, grifo do autor).

Considerando a necessidade de captar o movimento concreto da sociedade,
a natureza do trabalho pedagodgico, proposto pela PHC, parte da pratica social.
Dialeticamente a toma como o ponto de partida e o ponto de chegada que orienta
seu encaminhamento metodologico no processo de formagao escolar. A apreensao
da realidade, condicdo que possibilita atuar sobre o mundo real, perpassa a
mediacao abstrata desse real.

Kosik, textualmente, disse: a realidade ndo se mostra ao homem sob o
“aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar e compreender tedricamente (sic),
cujo polo oposto e complementar seja justamente o abstrato sujeito cognoscente,
que existe fora do mundo e apartado do mundo” (1985, p. 10). Para algar o concreto

pensado

parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto.
Diferentemente, pois, da crenga que caracteriza 0 empirismo, 0
positivismo, etc. (que confundem o concreto com o empirico) o
concreto ndo é o ponto de partida, mas o ponto de chegada do
conhecimento. E no entanto, o concreto € também o ponto de
partida” (SAVIANI, 1980a, p. 12).

Este, que Saviani chamou de “processo” de conhecimento “em seu conjunto
€ um momento do processo concreto (o real-concreto). Processo, porque o concreto
ndo € o dado (o empirico) mas uma totalidade articulada, construida e em
construgao”. Levando em conta que este concreto € histérico, a materialidade, da
expressédo no pensamento das leis que agem sobre o real, “se da e se revela na e

pela praxis” (1980a, p. 12).
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No fazer pedagdgico, para que o aluno ultrapasse a compreensdo do
mundo, ao nivel fenoménico, ou que Kosik chamou de “pseudoconcreticidade”
(1985); para que o aprendiz domine o0 movimento concreto da organizagéo social —
sintese de multiplas determinacdes, importa considerar o interesse deste aluno, do
ponto de vista concreto, ou seja, histoérico.

Na sequéncia, incidimos sobre a concepcéo histérico-critica desse aluno, a
relacdo com o professor, o encaminhamento metodolégico do processo de ensino, a
disciplina, a organizagéo curricular e o posicionamento da PHC na sociedade de
classes. Antes de fazé-lo, porém, contextualizamos o debate das proposicoes

histérico-critica.

3.2.3 A Pedagogia Historico-Critica no contexto da luta de classes

O cenario de abertura democratica sinalizou possibilidades de uma
reordenacao da sociedade brasileira. Periodo que comportou o recrudescimento de
pressdes da sociedade civil organizada pelo retorno a democracia, pela busca de
instrumentos juridicos que dessem garantias ao Estado de direito democratico.
Entrementes, a conducéo da liberalizacdo do regime militar, iniciada por Geisel e
conduzida por Figueiredo, ao suprimir o Al-5 e o bipartidarismo, permitir o retorno de
intelectuais exilados e dar cabo a censura, convergiu em condicdes para ampliar a
producéo cultural brasileira.

O debate sobre diferentes areas do conhecimento, neste, a analise
educacional se enriqueceu, do que se pode constatar uma critica e vasta producéo
bibliografica, fundamentada no materialismo historico dialético e no viés gramsciano.
A denuncia do ME, na | e Il CBE, sobre a insuficiéncia da politica educacional do
Estado autoritario que, ao privatizar o ensino nao atendia as reivindicacbes das
camadas populares, imp6s a entidades como, por exemplo, a Confederacdo de
Professores do Brasil (CPBR), ANDE, UNE declarar o ano de 1982 como sendo o
“‘ano de defesa do ensino publico”, asseverou Luiz Antdnio Constant Rodrigues da
Cunha (1982, p. 134, grifo do autor).

Nisto, a entidade CEDES chamava a atencéo para o que fora resultado de
desdobramento da Lei n°. 5.692/71. As massas ficavam a margem do ensino pela

“diretiva pseudoprofissionalizante, pela concepgao curricular que enfraquece o
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conteudo béasico do ensino e, principalmente, que tornou diluida a formacdo de
professores para as primeiras séries do 1° grau” (1981, p. 154).

Por outro lado, a complexificagdo das forcas produtivas evidenciava o
carater limitador da formacdo escolar que separou o trabalho intelectual do
instrumental. Acacia Zeneida Kuenzer defendeu: trabalho e ciéncia voltam a formar
uma unidade através da mediacdo da tecnologia, ante o avancgo cientifico-
tecnoldgico, as pressdes sociais e a crescente “cientifizagdo” da vida social e
produtiva. Como novas formas de relacdo entre conhecimento, producéo e relagéo
social sdo estabelecidas um novo “intelectual” é reivindicado: o “dirigente, sintese
entre o politico e o especialista” (1992, p. 116).

Deste novo individuo, segundo a autora, que abrange todos os
trabalhadores, espera-se que seja capaz de, simultaneamente, atuar pratica, técnica
e intelectualmente. Os donos dos meios de produgcdo precisam que a forca de
trabalho incorpore rapidamente as mudancas empregadas na divisdo social do
trabalho, de base tecnoldgica. Admitem, entdo, o acesso dos trabalhadores a
“cultura, sob todas as formas, para o que € indispensavel uma soélida educacao
basica”. O “conteudo a ser ensinado nao tera finalidade praticas imediatas, devendo
ser basicamente formativo, ainda que tome como ponto de partida o movimento
concreto da realidade social” (1992, p. 116-119, grifo da autora).

Perante uma realidade educacional caotica, a sociedade, o Estado, o ME
confluiram para a necessidade democratizar a educacao basica. Este ultimo, o ME,
se concentrou nas pressdes por efetivar a universalizacdo do ensino publico, o que
requeria do Estado concentrar os recursos publicos na escola publica. Velloso
delatava: dos Cr$ 57,39 trilhbes de Cruzeiros, que correspondiam a receita de
impostos a que se referia o novo preceito constitucional®?, Cr$ 7,46 trilhdes de
Cruzeiros, correspondentes aos 13% fixados para a educacdo, limitou-se a

destinacdo de Cr$ 4,85 trilhdes®. Parte do salario-educacéo era desviado para 0s

22 A partir de 23 de novembro de 1983 o dispositivo constitucional, Emenda n°. 24/83, conhecido
como “Emenda Calmon”, acrescentou a redagéo do artigo 176 da Emenda Constitucional n°. 1, de
1969 a vinculacdo de parte dos recursos tributarios & manutencdo e desenvolvimento do ensino. A
Emenda apresentada pelo Senador Jodo Calmon do PDS, que migrou para o PMDB reelegendo-se
nesta bancada em 1986, elevou o percentual minimo de investimentos da unido, estados e
municipios, sendo 13% para o primeiro e 25% para os Ultimos acrescento o Distrito Federal. Todavia,
este dispositivo sé fora cumprido a partir de 1986, considerando o orcamento de 1985, depois de
formalizado em 1985, mediante a Lei n°. 7. 348/85.

® Neste recurso incluiam-se despesas com o sistema militar de ensino em todos os niveis,
previdéncia social, assisténcia social e hospitalar (hospitais universitarios); financiamento de estudos
e pesquisas de instituicdes e entidades de qualquer natureza.
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setores privados como medida para suprir a deficiéncia da rede publica de ensino
(1985).

O ME cobrava a responsabilidade plena do Estado quanto aos encargos que
possibilitassem as condi¢cbes de funcionamento da educacgédo publica. Nao, porém, o
controle da formacao escolar. O imperativo era retirar a educacao da tutela do
Estado, medida esta que significava a sociedade civil “exercer o controle da
educacéo geral e, principalmente, daquela educagédo ministrada pelo Estado”. Extrair
do Estado o controle da formagdo escolar imputava aos 0S organismos
representativos das camadas populares, exercerem “severa vigilancia e um rigido
controle sobre o destino das verbas publicas e sobre o ensino ministrado pelo
Estado” (SAVIANI; WACHOWICZ, 1984; 1989, p. 20).

A burguesia “desinteressa-se” da escola, ndo possui um programa escolar a
ser perseguido. Seu desinteresse permite que burocratas facam dela objeto de
interesses politicos e particulares. Ndo obstante, esta omissdo converte-se nas
condicBes da classe trabalhadora atuar a seu favor. De tal forma, as organizagcbes
das camadas populares, cabem desenvolverem projetos educativos inteiramente
autbnomos em face do Estado, criando mecanismos que viabilizem as condi¢des
para instauracdo do novo bloco histérico (SAVIANI; WACHOWICZ, 1980a,1984b;
1989, p. 20; p. 70).

No decurso do avanco das forcas produtivas, conflitava com a formacéo
humana promovida pelo sistema escolar oficial. O desenvolvimento cientifico e
tecnolégico colocou em xeque a defesa das atividades praticas desarticuladas da
teoria. Tornaram-nas cada vez mais simplificadas no fazer, porém, mais complexas
em funcdo do conhecimento cientifico que encerram, de tal modo que ja ndo ha
distincdo entre técnica e ciéncia, conforme asseverou Kuenzer (1988).

Deste modo, burgueses e trabalhadores esbocam um “consenso” sobre o
carater universal e a obrigatoriedade da educacao basica. Contudo, afirmou Lucilia
Regina de Souza Machado, ainda que o tipo de conteddo, em termos de orientacao
geral, ndo provogue grandes distensdes, o0 “consenso” se dilui quanto ao modelo de
escola. Fornecer a formacdo basica e situar o aluno no seu contexto, pela
‘compreensao da articulagdo do homem com a natureza (conteudo de Ciéncias) e
da articulagcdo do homem com os outros homens (conteudos de Estudos Sociais)”,
pressupde tomar Partido por desvelar ou ocultar as contradicdes do capitalismo, na

mediacao do conhecimento (1991, p. 33).
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Como aludido, os anos 1980 acumularam um débito de quatro décadas de
evasdo e repeténcia na 12 série da educacdo elementar. Dos 1.040.553 docentes
deste nivel de ensino, 35,9% possuiam formacdo superior e 19,2% eram leigos.
Cerca de 1/4 da populacdo com 15 anos ou mais, cerca de 20 milhdes, eram
analfabetos. 80% das criancas e jovens de 7 a 14, que ingressavam na 12 série, ndo
concluiam o 1° Grau, quando 8 milhdes estavam fora da escola por falta de vagas e,
apenas 8%, chegava a 3?2 série do 2° Grau®’. Estes Ultimos, contudo, n&o
representavam a totalidade dos concluintes desta etapa de formacéo.

Ao adentrar a segunda metade desse decénio, a necessidade de
transformacBes econ6micas, politicas e sociais, na esteira da negativa da Emenda
Dante de Oliveira, em 1984, frutificou uma crescente mobiliza¢do da sociedade civil
pelo retorno das eleicdes diretas para Presidente®, na, suprapartidaria, campanha
das “Diretas Ja"?°. Como registrado, Tancredo Neves?’, tendo como Vice-Presidente
José Sarney, em 1985, elegeu-se presidente civil. Por ocasido de sua morte, Sarney
alcou o posto de Presidente, com a responsabilidade de gerir a desordem
econdmica, politica, social do pais pelos 5 anos subsequentes, ou seja, até 1989.

Sarney, na Nova Republica, reconheceu a crise da educacao. Consignou
seu compromisso com a nacdo no lancamento do Documento “Educacdo para
todos”, em maio de 1985 (BRASIL, 1985). Face a divida social, estabeleceu
universalizar gratuitamente a educacdo basica; erradicar o analfabetismo,
“atentando-se para a qualidade do ensino e para a mobilizacdo e participacdo da
sociedade”. Reclamou a participagao das instituicbes, grupos sociais na construcéo
do significado politico e social da educagao. Por meio de “Educagado para todos”
incumbiu dar respostas aos anseios nacionais: construir a democracia e promover o
desenvolvimento com justica social.

O Estado, ao propor recuperar aspectos técnicos do processo educativo,
criticou a “impropriedade" dos curriculos, com conteudos alheios a realidade social
das camadas populares; fator de baixa “produtividade” educacional. Para tanto,

definir uma proposta politico-pedagdgica que tenha correspondéncia com 0s reais

%4 Dados extraidos do estudo de Helio Jaguaribe “Brasil: reforma ou caos”. Cf.: JAGUARIBE (1989, p.
219-225).

%% Cf.: SKIDMORE (1988, p. 452-489); DELGADO (2007, p. 409-427).

% Sobre a Diretas Ja consultar: Skimore (1988, p. 452-489) e Delgado (2007, p. 409-427).

" Tancredo Neves era dissidente do PDS. José Sarney, ex Presidente do PDS, esteve & frente das
articulacdes para a derrubada da Emenda Dante de Oliveira — uma perspicaz manobra da burguesia
para continuar no controle da direcao politica do Estado. Cf.: SKIDMORE (1988); STEPAN (1986).
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interesses da sociedade e que preserve espaco as peculiaridades locais e regionais,
fora o objetivo tragado para resolver a questdo. Manifestou-se, assim, a importancia
das classes populares e de sua cultura como elemento fundamental no processo de
elaboracédo do saber (BRASIL, 1985).

Dentro das aspiragfes do ideal liberal, o pacto democratico ocultava a
participagdo desigual do progresso econdmico pela defesa da “igualdade de
oportunidades”. Igualdade que, abstratamente, se materializaria “quando todos
tiverem o direito de acesso ao ensino [basico]’. Elemento indispensavel a atuacao
politica, econdbmica e social requerida pela sociedade democratica — a participacdo
consciente da cidadania (BRASIL, 1985, p. 21).

Ainda que reformas educacionais constituissem manobras acomodaticias da
burguesia para abafar os conflitos sociais, em resumo, as condi¢bes objetivas
forcaram os estrategistas do “processo revolucionario” de que nao poderiam aplacar
a historia. Unissono fora o clamor por eliminar seu autoritario respaldo juridico, a
Constituicdo de 1967, que, nesse periodo, fora chamada de “entulho” do governo
militar. A pressdo social por criar, 0 que Delgado denominou de “instrumentos
efetivos” que pudessem garantir a democracia, produziu, em novembro de 1986, as
eleicbes para composicdo congressista de uma Assembleia Nacional Constituinte
(2007, p. 421).

A partir de entdo, os parlamentares, chamados “constituintes”, durante 18
meses, com apoio das representacdes sociais, foram incumbidos de redigir e emitir
parecer sobre a sistematizacdo de uma nova carta magna para a nacao brasileira.
Carta que fora promulgada em 5 de outubro de 1988. Dai, eleicGes diretas para
Presidente da Republica foram agendas para dezembro do ano seguinte, em 1989.
Apods 29 anos, desde a ultima eleicdo em 1960, Fernando Collor de Mello elegeu-se
neste processo de elei¢cdes livres.

Mantendo a periodicidade das CBEs, o ME promoveu dois eventos, IV e V
CBE, ampliando as andlises e as proposi¢cdes face a realidade social e educacional
do Estado brasileiro. A IV CBE, realizada em setembro de 1986, na cidade de
Goiania, contou com 6 mil participantes e teve como tema “A educagdo e a
constituinte”. Em agosto de 1988, com mesmo numero de participantes, 6 mil, na
cidade satélite Brasilia, realizou-se a V CBE, com o tema “A lei de diretrizes e bases

da educacao nacional”.
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Frente as transformacgfes, o CEDES manifestou-se vigilante e atento a fase
da elaboracdo das leis ordinarias e complementares, entre elas, a da educacdo —
necessarias para a nova Constituicdo vigorar em sua plenitude. Junto de outras
entidades como a ANDE, ANPED, o CEDES, por meio do periédico “Educacédo &

Sociedade”, conclamou os educadores, na V CBE, a:

elaborarem diretrizes que imprima na Lei Maxima da Educacéo a
marca que reflta o seu compromisso com a educacdo, a ser
expresso na definicdo de politicas educacionais que garantam os
direitos dos cidadao brasileiros e exijam do Estado o cumprimento de
seus deveres, na perspectiva da construcdo de uma sociedade
democrética (CEDES, 1988, p. 3).

Ante tal problematica, os intelectuais da classe trabalhadora, empenharam-
se na proposicao de alternativas as politicas educacionais que respondessem aos
interesses da maioria da populagéo, expropriada da participacéo social do trabalho e
da cultura elaborada. O ME, diante de um Estado ainda autoritario, mas que abria
espacos para alguma participacdo democratica, imbuidos da sua autoridade
cientifica, buscou autonomia para tratar das questdes que envolviam a educacgao.
Refutaram tanto a organizacgéo curricular do regime militar fundamentado em autores
norte-americanos?®, quanto & proposta “Educacéo para todos”.

Esta, ao preservar espaco as peculiaridades locais e regionais, ocultava os
conflitos de classes. Ao relegar o saber elaborado em detrimento dos limites
culturais das massas, convalidava sorrateiramente a pseudoconcreticidade dos
contetdos. Deste sistema de questdes emergiu, ha agenda do ME, discussdes em
torno de “escola unitaria”, “educacado politécnica”, “trabalho como principio
educativo”, junto dos temas: “democratizacdo”, “gratuidade”, “financiamento do
ensino publico”.

Assim, os intelectuais do ME, a luz de um quadro tedrico europeu, buscaram
abarcar a especificidade da formacdo social capitalista brasileira, ao propor
alternativas para os limites da educacéo. Cunha, ao criticar a énfase do “regional” e
do “local” na organizacdo dos curriculos, definiu o projeto de escola unitaria.

Asseverou que esta escola

%8 Criticas & influéncia norte-americana nos curriculos brasileiros podem se encontradas no periédico
organizado por Nilda Alves “Curriculos e programas: como vé-los hoje?”, publicado no Cadernos
CEDES, Sao Paulo, Sao Paulo, 3. reimp., n. 13, 1987 e no artigo dos autores: Domingues; Okuda;
Mendonga, intitulado “Em revista: periddicos de curriculo”, publicado na Revista Brasileira de
Estudos Pedagogicos, Brasilia, Distrito Federal, ano 68, n. 159, p. 461-472, maio/ago., 1987.
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deve abrir espaco no seu interior para as diversidades culturais dos
seus destinatarios. Evitando o0s métodos e o0s conteldos
padronizados, a escola unitaria deve partir da multiplicidade cultural
dos estudantes para propiciar-lhes o dominio da cultura nacional e
universal (1987, p. 298).

Isto ndo significa, escreveu o autor, barrar ou incorporar ingenuamente a
cultura popular no interior da escola. O ponto de partida sdo os elementos culturais
que os alunos trazem do seu meio, 0s quais se devem “aproveitar os elementos
necessarios a manutencdo de sua identidade e os elementos validos para o
desenvolvimento da propria cultura erudita” (1987, p. 299).

Quando se trabalha com “grupos heterogéneos”, complementou Garcia, o
ponto de partida € a diferenca. Partir desta para “oferecer, de fato, igualdade de
oportunidades e possibilitar a todos atingir o mesmo fim, que € a apropriagcdo do
patrimdnio cultural da humanidade”. Ao final, assinalou a autora, cada grupo usara
este saber de acordo com seus interesses e necessidades, vindo a tona novamente
a diferenca. A burguesia lutando para manter o status quo e a classe trabalhadora
para transformacao da sociedade que mascara os conflitos sociais (1987, p. 51-52).

Neste interim, como mencionado, a PHC ja figurava como uma alternativa a
escola unica de profissionalizacéo obrigatoria, que articulou trabalho e educacao as
necessidades do sistema produtivo. Destarte, o0s representantes da PHC
manifestaram a concepcao histérico-critica dos temas elencados que, a comecar

pela organizacao curricular, explanamos a seguir.

3.2.3.1 Organizacao curricular da educacéao basica na perspectiva historico-critica

A medida que a classe dominante lutava para preservar o status quo, as
forcas progressistas lutavam para constituir uma sociedade em novas bases. Saviani
caracterizou este momento contraditério de “revolucionario”. Impunha-se aos
proletarios, tomando consciéncia dos obstaculos, “fazer avangar o novo e criar
situagdes que se tornem irreversiveis” (1987a, p. 30-31).

Para tanto, situar-se do lado das forgcas progressistas requeria criar formas
concretas de producdo e prestacdo de servi¢os. O autor, tendo em vista a tendéncia

de transformacgao da sociedade, asseverou:
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€ preciso partir da situacdo atual, e desenvolver os seus elementos
contraditérios, quer dizer, agir no interior dessa contradicdo. Porque
eu ndo posso esperar a sociedade se transformar para a educacédo
se transformar, porque para a prépria sociedade se transformar a
educacdo precisa ser transformada. Mas, eu ndo posso também
primeiro transformar a educacdo para transformar a sociedade,
porque para a educacao se transformar é preciso que a sociedade se
transforme. Entdo, deve-se partir da situacéo atual, ou seja, eu parto
do existente e busco realizar a transformacédo, concomitantemente,
dos dois aspectos (1987a, p. 32).

A escola, instrumento de disseminacdo mais abrangente das objetivacdes
humanas trabalha com o conhecimento metddico, pois, conforme Saviani, o
conhecimento que “produz palpites” néo justifica a existéncia da escola. Esta
instituicdo existe para oferta do conhecimento sistematizado, que tem a ver com 0
problema da ciéncia. Por meio da mediacdo pedagdgica € possivel propiciar a
aquisicdo dos instrumentos que possibilitem o0 acesso ao conhecimento cientifico e
aos rudimentos desse saber (1984c, p. 9).

Isto deve constituir 0 pressuposto para a organizacdo das atividades
escolares em nivel basico. Refere-se a estruturacdo curricular a partir dos
conhecimentos obtidos mediante procedimento sistematicos que envolvem
confrontacdes e testes. Dai a necessidade de registro escrito desses procedimentos,
de modo que o saber erudito € um saber “letrado”, cujo pressuposto para sua
apreenséao é o dominio dos codigos de leitura e escrita (SAVIANI, 1984c, p. 11).

O primeiro passo para sistematizar um curriculo que entra na sua fase
classica, que encontra nos fins a atingir a fonte para elaborar os métodos e as
formas de organizacdo do conjunto das atividades da escola, explicou Saviani,
imp6s reelaborar o conceito abrangente de curriculo. Este € diferente de programa
ou conjunto de matérias, disciplinas. Portanto, do curriculo entendido como o
“conjunto das atividades desenvolvidas pela escolar” ou “tudo que a escola faz”, o
autor definiu curriculo como: a “organizagado do conjunto das atividades nucleares
distribuidas no espaco e no tempo da escolar’ (1984c, p. 37, grifo do autor).

Entendé-lo desta forma, escreveu Dermeval Saviani, elimina inversdes que
descaracterizam o processo educativo, como as atividades extracurriculares, como
as datas comemorativas que, ao invés de enriquecer os conteudos do processo de
ensino, sobrepem sobre estes, conferindo, assim, primazia do secundario sobre o

essencial no trabalho pedagdgico. Portanto, curriculo “€, pois, uma escola
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funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando a funcdo que Ihe é prépria”
(1991b, p. 11-12).

A educacdo — uma préatica mediadora intencional entre 0 homem e sua acao
no mundo, é, segundo Lilian Anna Wachowicz, tratada como instrumento de
hegemonia de classe, cujo conteiudo pedagogico relaciona-se ao problema da
capacitacdo da classe proletaria para a hegemonia. Nesse sentido, € de suma
importancia considerar o trabalho como principio educativo fundamental da
organizacgao curricular. Principio este que possibilita substituir a formacao burguesa
intelectualizada, por uma nova educacdo, cujo saber no horizonte da classe
trabalhadora constituiu em uma “ferramenta cultural”’, necessaria para superar a
dominagéao de classe (1989, p. 61).

Saviani e Acéacia Zeneida Kuenzer compreenderam a categoria trabalho
como principio educativo norteador da formag&do escolar historico-critica e o
demonstraram numa triade articulada entre si. Para os autores, primeiro a formacgao
humana exige considerar o nivel de desenvolvimento atingido pela humanidade. Isto
posto, as distintas formas de producdo da existéncia ao longo da historia,
imprimiram marcas que carregaram a determinacdo desta producdo na forma de
transmitir as objetivacbes humanas as jovens geracdes. Historicamente, a cada
superacao do modo de producao da existéncia, um carater diferenciado do processo
formativo se configurou, caracterizando, em cada momento histérico, uma forma
especifica educar (1987a; 1988).

Em segundo lugar, as especificidades histéricas das forcas produtivas
exigem, por parte do conjunto da sociedade, a apropriacdo dos produtos das suas
préprias relacbes sociais. Dado o grau de desenvolvimento atingido, esta
apropriacdo, que passa a ser uma exigéncia generalizada, demanda o dominio dos
conhecimentos especificos que subsidiardo a participacdo dos individuos no
trabalho socialmente produtivo desta organizacdo social (SAVIANI; KUENZER,
1987a; 1988).

Em um terceiro ponto, Saviani e Kuenzer sdo igualmente participes. Com a
sociedade moderna, a complexificacdo das relacbes de producdo incorporou o
conhecimento sistematizado como forga produtiva. Com a ciéncia transformada em
poténcia espiritual, incorporada ao trabalho produtivo, o trabalho pedagdgico

realizado na instituicdo escolar, assume uma configuragdo especifica de trabalho,
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bem como uma forma dominante dentre os processos formativos humanos (1987a;
1988).

Para Saviani, considerando que “toda a Educacao e, por consequéncia, toda
a organizagao escolar, tem por fundamento a questdo do trabalho”, a organizagao
curricular orienta-se pelo principio educativo desse processo (1987a, p. 7-8).
Tomado o trabalho como referéncia, o curriculo da educacdo béasica, devera se
situar na segunda compreensao do trabalho como principio educativo. Isto significa
considerar o nivel de desenvolvimento da sociedade brasileira para propiciar ao
educando um acervo minimo de conteudos elaborados, exigidos a participagdo ativa
nesta sociedade em particular (1987a, 1988b).

Importa assinalar que, de acordo com Kuenzer, o locus da producéo do
conhecimento € o conjunto das relacdes sociais. O saber ndo é produzido na escola,
“‘quando muito”, esta que n&o € depositaria do saber cientifico, democratiza “alguns
principios teoricos e metodolégicos que poderédo, no exercicio do trabalho, permitir
essa apropriagao”. A escola constituiu-se como o local especifico de socializacéao
deste conhecimento e é “apenas uma parte, e ndo a mais importante, neste conjunto
de relagbes responsaveis pela producao e distribuicdo do conhecimento” (1988, p.
26-27).

N&o obstante, na complexa e contraditoria sociedade capitalista, Carlos
Roberto Jamil Cury havia defendido que a educagao escolar, “enquanto momento
participe da pratica social global é contraditéria em seus varios elementos”.
Conquanto o conhecimento assuma um estatuto particular de saber como intencéo e
reproducdo, como atividade dirigida pode vir a ser apropriado pelas classes
subalternas. Esta, ao “incorpora-lo a sua pratica, o tornam instrumento de critica das
armas”. A acao pedagogica, ao propiciar o saber de interesse das classes
dominadas, “concorre para o encaminhamento da modificacdo das condi¢cdes
sociais” (1987, p. 70-71, grifo do autor).

A PHC prima pelo saber cientifico em sua relacdo concreta com o
desenvolvimento historico-social. Neste viés, o principio educativo do trabalho
determina o carater do curriculo escolar em funcédo das exigéncias produzidas pelo
conjunto da sociedade. No 1° Grau, a centralidade do trabalho na organizacao

curricular, caracteriza a relacdo entre trabalho e educacdo de forma implicita e
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indireta”, pontuou Saviani. O trabalho aparece como pressuposto. Este, ao
determinar a formacgao social, por consequéncia define 0 modo como a escola se
organiza operando como um pressuposto implicito (1987a).

De acordo com o autor, cabe a educacao basica propiciar os conteddos que
traduzam uma compreensao sistematica das leis que regem a natureza e a vida em
sociedade. Como participar da sociedade impde aos individuos dominar os
rudimentos das leis de funcionamento da natureza, as ciéncias naturais se
constituem num bloco do curriculo (1987a).

Por sua vez, as ciéncias sociais, nas disciplinas de histéria e geografia
formam um segundo bloco do curriculo. Considerando que o homem s6 se constitui
socialmente, agir sobre a natureza o faz estabelecer relacdes sociais historicas.
Participar da vida social coloca a necessidade dele conhecer as formas dessas
relacbes sociais e suas normas de convivéncia. Estes conteudos, além do dominio
dos caodigos formais de leitura, de escrita, do célculo, sdo essenciais para que 0s
integrantes da sociedade possam compreender, situar-se e participar da sociedade
em que estao inseridos (SAVIANI, 1987a, 1988b).

Quanto aos agentes necessarios para viabilizar um curriculo historico-critico,
e fundamental que o grupo dirigente seja hegemdnico para alterar a correlacéo de
forcas e tenha capacidade de direcéo e clareza dos fins a atingir. Uma vez alcado a
legitimidade da direcdo, imponha-se pelo aspecto persuasivo, tomando as medidas
necessarias com o fito de conquistar a adesdo ativa e explicita de todos para
viabilizacdo da proposta. Do contrario, dilui-se o objetivo e o resultado encerra-se
desajustado, um “produto inintencional coletivo de praxis intencionais individuais:
cada um quer uma coisa, e o resultado ndo corresponde a henhuma das intencbes

dos agentes”, frisou Saviani, citando Vazquez (1987a, p. 33-38).

% No 2° Grau a relagdo entre educacéo e trabalho se da de forma explicita e direta. Neste nivel do
ensino o “trabalho ja aparece n&o apenas como pressuposto”, mas explicita 0 modo como o trabalho
se desenvolve e esta organizado na sociedade moderna. A época, o debate sobre a chamada
educagéao “politécnica”, refere-se o “dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas que
caracterizam o processo de trabalho produtivo”. Diz respeito ao dominio dos fundamentos das
diferentes modalidades de trabalho, para que o individuo tenha condigbes de desenvolver “as
diferentes modalidades de trabalho, com a compreenséo do seu carater, da sua esséncia”, e ndo ao
adestramento do trabalhador reduzido ao dominio de um saber instrumental (SAVIANI, 1987a, p. 12-
17).
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3.2.3.2 A transmissao do saber escolar no horizonte da classe trabalhadora

Dar conta da especificidade da escola — processo intencionalmente dirigido
de formacdo humana, em sua relacdo com o desenvolvimento historico, necessita
viabilizar as condicbes de transmissdo e de assimilacdo do conhecimento. Porém,
esclareceu Wachowicz, a educacgédo escolar nédo trata apenas da transmissdo do
conhecimento. “Se assim fosse as metodologias do ensino poderiam resolver a
guestdo didatica através do critério dos conteudos das areas do conhecimento”
(1989, p 94).

A especificidade em que se situa o trabalho educativo, do qual a producéo e
0 consumo encontram-se imbricados, refere-se a “atividade dos sujeitos do processo
e ndo somente a légica dos conteudos, que sdo o seu objeto”. Portanto, o trabalho
escolar se configura pelo objeto especifico do conhecimento que s6 se materializa
pelos sujeitos da acdo educacional, ou seja, pelo professor e pelo aluno
(WACHOWICZ, 1989, p. 94).

Para Saviani, “ndo se elabora uma concepcédo sem método; e ndo se atinge
a coeréncia sem logica”. A necessidade de dispor de instrumentos légico-
metodoldgicos para superar a concepcdo dominante, veiculada pelas Pedagogias
burguesas, implica dosar e sequenciar o conhecimento elaborado, de modo que o
aluno passe gradativamente da compreenséao fragmentada ao dominio elaborado. O
conhecimento dosado e sequenciado, com vistas ao processo de ensino-
aprendizagem no ambito escolar, ao longo de um periodo determinado, “¢ o que
convencionamos chamar de ‘saber escolar”. A finalidade a atingir determina os
métodos e processos de ensino-aprendizagem (1980a, 1984c, p. 11, p. 12).

A disciplina, na concepc¢édo da PHC, é compreendida como fundamental ao

processo educativo, entendendo que a educacao é

uma passagem da anomia a autonomia através da heteronomia.
Parte-se de uma situacdo de anomia para uma situagdo de
autonomia, mas pela mediagdo da heteronomia; para passar de um
ponto € preciso a heteronomia, ou seja, a intervencdo do professor,
gque envolve um certo grau de disciplina (SAVIANI, 1987, p. 42).

A transmissdo do conhecimento envolve método, procedimentos num
trabalho sistematico o que exige a disciplina. Ao contrario do que advogara a

Pedagogia Nova, cuja espontaneidade da crianga € condi¢cdo de liberdade para
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criacdo, e da Pedagogia Tradicional, cujo contetdo é desarticulado dos fins a atingir
tornara-se abstrato e mecanico, a PHC supera, entdo, dialeticamente ambos os
métodos. A liberdade do aluno, para a PHC, “ndo tem o sentido de livrar-se, quer
dizer, abandonar, deixar de lado os ditos aspectos mecéanicos” (SAVIANI, 1984, p.
12).

O aluno, no exercicio da atividade, objeto de aprendizagem, sé se liberta

porque

tais aspectos foram apropriados, dominados e internalizados
passando, em conseqiiéncia, a operar no interior de nossa propria
estrutura organica. O que ocorre, nesse caso, € uma superagéo no
sentido dialético da palavra. Os aspectos mecanicos foram negados
por incorporacdo e nao por exclusdo. Foram superados porque
negados enquanto elementos externos e afirmados como elementos
internos (SAVIANI, 1984c, p. 12).

A apropriacdo do objeto a ser conhecido so se efetiva quando este objeto de
aprendizagem converteu-se em um habitus, a segunda natureza do aprendiz. Como
o trabalho pedagdgico ndo se resume a transmissao de conhecimento, igualmente
nao é “dialogo”, isto é, “uma comunicacéao intersubjuntiva entre o professor e seus
alunos”. A consolidacdo do trabalho docente se efetiva, quando, por meio do
trabalho pedagdgico, a figura do estudante foi “suprimida”. Logo, o “dialogo do aluno
€ com 0 pensamento, com a cultura corporificada nas obras e nas praticas sociais e
transmitidas pela linguagem e pelos gestos do professor”, o mediador (CHAUI, 1980,
p. 39).

Neste dialogo com a cultura, dominar os conteudos das objetivacdes
humanas requer do aluno disciplina e concentracio em um processo
deliberadamente sistematico, do qual demanda “tempo e esforgcos por vezes
ingentes”, escreveu Saviani. A PHC supera a abstracdo dos métodos tradicionais
guando, pela mediacdo do saber escolar, opera a transformacdo do saber
espontaneo ao saber cientifico sistematizado concretamente. Trabalho que permite
0 enriguecimento das objetivacbes anteriores pelo acréscimo de novas
determinacdes (1984c, p. 12-13).

Nesta compreensao do enriquecimento das objetivagdes iniciais do homem,
pela mediacdo do trabalho educativo processa-se a contraposicdo da PHC a

“Educacgao Popular”.



115

As alternativas educacionais populares frutificaram-se, sobretudo, a partir da
frustracdo do ideario escolanovista no final de 1950 e inicio de 1960, e na esteira da
ruina do Maio de 1968, que desembocou nas analises critico-reprodutivistas. Os
ideais novos ndo superaram os limites do sistema educacional, organizado sob a
base da Pedagogia Tradicional. Inversamente, avultou o “afrouxamento da disciplina
e a despreocupacao com a transmissao [dos] conhecimentos”, no sistema oficial de
ensino. Rebaixou-se o “nivel do ensino destinado as camadas populares as quais
muito freqientemente tém na escola o Unico meio de acesso ao conhecimento
elaborado” (SAVIANI, 1982a, p. 10).

A margem da instituicio escolar cresceu a chamada Educac&o Popular. Os
Centros Populares de Cultura (CPC), o Movimento de Educacéo de Bases (MEBSs) e
a “Pedagogia Libertadora”, de Paulo Freire, foram os exemplos mais conhecidos.
Experiéncias, todavia, que foram suprimidas com o golpe civil militar de 1964, por
expressarem conteudos tidos pelos militares “subversivos” a ordem social.
Fundamentados em Ghiraldelli Janior, com a abertura democratica, a partir do
lancamento do documento “Educacdo para todos”, que reforgou o saber popular na
construcéo de curriculos locais e regionais, as experiéncias sobre educacao popular
sdo retomadas por educadores, Partidos politicos e organizagdes sociais civis
(1990).

Para Paulo Ghiraldelli Junior, os adeptos da educacéo popular entendiam o
conteudo escolar como a expressdo do “saber burgués”. Dai, em um primeiro
momento, a crenca de que aos trabalhadores, a escola era dispensavel. Depois,
fruto de pressdes das massas por escola, os defensores do ensino popular admitem
a formacao institucionalizada. Porém, uma educagao que “cria seu proprio saber”,
transmite conteudos criados ‘pelo préprio povo’, conteudos resultado de
‘experiéncias do proprio povo na escola’, em uma ‘escola publica popular’ (1990, p.
32).

Apoiados em Gaudéncio Frigotto (1993), explica-se esta conversdo da
defesa, pela classe trabalhadora, da escola dispensavel em luta pelo acesso a
escola. Contraditoriamente a reivindicacdo da classe trabalhadora por escola, por
compreender que o dominio do conhecimento na sociedade capitalista é uma forma
de poder, h4d a resisténcia a uma formacdo que ndo abarca as preocupacdes
concretas da sua existéncia. A apropriacdo do saber social que, segundo o autor,

permite a apreensao da realidade, dando melhores condi¢cbes desta classe exercer
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pressdes por seus interesses econdmicos, politicos e culturais, sdo acriticamente
dispensados.

Na analise de Saviani, os defensores da Educa¢cdo Popular, em torno de
Paulo Freire, assumem uma postura critica. Consideram a educacdo como ato
politico e determinada pelas condicbes sociais, mas ndo sdo “suficientemente
radicais”. Admitem, ao nivel da proclamacéo, a determinacdo da sociedade sobre a
educacéo, cuja articulagao pedagdgica “néo incorpora esta determinacdo de modo a
dar conta do processo contraditorio” (1988a, 2011e, p. 137-138, p. 317).

A PHC nédo abdica a escola de propiciar 0 acesso a cultura erudita, de sorte
gue o dominio deste contetdo, ainda que contraditério, possibilite as classes
populares a expressao cientifica dos seus proprios conteudos. O saber popular
traduz os interesses da classe trabalhadora. Estes “podem e devem” ser expressos
de forma erudita, assim como os conteudos elaborados devem ser expressos de

forma popular, conforme escreveu Saviani (1984c, p. 13).

Cabe, pois, ndo perder de vista o carater derivado da cultura erudita
por referéncia a cultura popular cuja primazia ndo é destronada. Sem
uma determinacdo que se acrescenta, a restricdo do acesso a cultura
erudita conferira, aqueles que dela se apropriam, uma situacédo de
privilégio uma vez que o aspecto popular ndo lhes é estranho. A
reciproca, porém, ndo € verdadeira: os membros da populacdo
marginalizados da cultura letrada tenderdo a encara-la com uma
poténcia estranha que os desarma e domina (SAVIANI, 1984c, p.
13).

Saviani acautelou ser um equivoco a ideia de que a cultura popular € um
“saber puro”, pois na sociedade capitalista a cultura popular esta “impregnada” de
contetdos burgueses (1988a, p. 138). Noronha igualmente contra-argumentou ao
que chamou de “aculturagdo do meio” em um ensino “a altura do aluno”. O professor
tem como funcgao “exercer um papel mediador entre as praticas e o saber fazer dos
alunos e a transmissao de um conteudo ja elaborado”. A mediacédo pedagdgica tem
o fito de, “a partir da negacao” de “praticas primarias”, ao nivel “pueril” cultural do
aluno, “criar as condi¢gbes para uma nova sintese que conteria os elementos desta
pratica e da cultura coletiva” (1982, p. 38).

Mediar o conhecimento, desta forma, conforme Frigotto (1993), corresponde a
uma escola que elabora o contetdo a partir da experiéncia e da realidade da classe

trabalhadora. Ponto de partida este que, mistificado pela ideologia burguesa, deve
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ser elaborado e desenvolvido em sua dimensao critica e histoérica, resgatando,
assim, uma compreenséao fragmentada ao nivel do senso comum. Uma escola que
tem como objeto do conteddo escolar a experiéncia das relagbes sociais de
producédo da existéncia do aluno — as relacbes sociais que 0 produzem
historicamente — metodologicamente introduz a dimensdo ativa no processo de
aprendizagem, isto €, 0 nexo instru¢do-educacdo e a dimensdo social e politica
desse processo.

Ainda que o trabalho educativo possua uma autonomia relativa, o professor é
guem pode “melhor delinear a didatica progressista”, porque possui a compreensao
das necessidades da sua classe social e porque domina as formas de efetivamente
socializar o saber, afirmou Wachowicz (1989, p. 75). Educar, na sociedade de
classes €, segundo Frigotto, “explicitar criticamente as rela¢gdes sociais de produgao
da sociedade burguesa, para pér-se a caminho de sua desarticulagao”, com vistas a
consolidagdo de um novo bloco histérico, sem classes com interesses antagonicos.
E de interesse da classe trabalhadora uma escola que integra os contetdos do

curriculo escolar de

forma eficaz e organicamente vinculado ao movimento que cria as
condicbes para que os diferentes segmentos de trabalhadores
estruturem uma consciéncia de classe, venham se constituir nao
apenas numa ‘classe em si’, mas numa ‘classe para si’, e se
fortalecam enquanto tal na luta pela concretizacdo de seus
interesses (1986, p. 196-200).

Amparados no autor, Tiriba e Franco, a PHC, ao tomar o principio educativo
do trabalho para sistematizacdo curricular da escola unitaria e publica, que prima
pela socializacdo do conhecimento cientifico, cujos conteudos locais e regionais sao
considerados historicamente, “desafia os educadores a mergulhar no mundo do
trabalho”. Para que a relacdo pedagdgica cumpra seu papel na luta de classes, o
aluno precisa ser contextualizado nas relacfes sociais de producdo da existéncia,
sobretudo, se na escola predominar educandos oriundos da classe trabalhadora
(1993b, p. 55).

O aluno concreto € sintese de multiplas determinacdes. Este difere do aluno
empirico que, enquanto crianga, cuja anomia e interesses imediatos, ndo permitem

ascender a autonomia que a apreensao do conhecimento sistematizado exige.

Todavia, escreveu Saviani, as relacdes em que o aluno empirico se insere, “coloca
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para ele determinadas necessidades que s&o o correlativo do seu interesse real. E
do seu maior interesse dominar aqueles elementos que a sociedade coloca como
condicdo para que ele nela se situe adequadamente”.

Na diretividade do trabalho pedagdgico, o professor, partindo deste aluno
empirico, “deve encaminhar o processo de ensino de modo a garantir que os
interesses do aluno concreto sejam satisfeitos, ainda que esses interesses nao

coincidam corretamente com os interesses do aluno empirico” (1987a, p. 43-44).

3.2.3.3 Encaminhamento metodoldgico da Pedagogia Historico-Critica

Quanto a natureza da pratica educativa da PHC, Saviani explicou haver uma
desigualdade real e uma igualdade possivel. Pressionar por uma igualdade real diz-
se do acesso ao conhecimento indistintamente. Ja converter a igualdade formal em
real estd associada a “transformacao dos conteudos formais, fixos e abstratos, em
conteudos reais, dinamicos e concretos”’. Pela pratica pedagodgica tem-se a
contribuicdo para a democratizacdo da sociedade, quando ha a compreenséao de
como se coloca a questdo da democracia, relativamente a natureza prépria do
trabalho pedagadgico.

A instituicdo educativa da uma contribuicdo “especificamente escolar para o
processo de democratizacdo na medida em que cumprir a fungao que Ihe é propria”.
Viabilizar pedagogicamente a democratizacdo da cultura, aquela que superou os
“‘elementos proprios da conjuntura polémica e recuperando-se aquilo que tem
carater permanente”, tornou-se conhecimento classico (1983a, 1984c, p. 67, p. 11-
13).

Faz-se indispensavel para democratizacdo da cultura o dominio dos
conteudos culturais basicos que, sem a mediac¢do escolar, ndo chega a apreenséo
das formas e conteudos que configuram o saber sistematizado. Assim, no
encaminhamento do trabalho didatico, Saviani sistematizou cinco momentos do
processo de ensino aprendizagem que descrevemos a seguir.

Em um primeiro momento parte-se da “pratica-social” comum ao professor e
ao o aluno. Todavia, enquanto o educador possui a compreensdo sintética e
articulada do contetudo, o aluno encontra-se em nivel sincrético, espontaneo e
desarticulado desse mesmo conhecimento. O professor trabalha, portanto, a pratica

pedagoégica como uma dimensdo da pratica social que envolve antecipar, no plano
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do pensamento e da intervencdo pedagdgica, no ponto de partida, o todo cadtico,
gue o aluno ainda ndo tem condicdes de fazé-lo (SAVIANI, 1982b, 1983a).

Identificados os limites postos pela pratica social, no segundo momento da
pratica pedagogica, denominada de “problematizagéo”, envolve detectar no “ponto
de partida” os problemas a serem resolvidos. Consequentemente, isso exigira o
dominio de determinado conhecimento para a acdo coerente com 0s objetivos
levantados na “problematizacéo” (SAVIANI, 1982b, 1983a).

Na sequéncia, no terceiro passo da metodologia da PHC, tem-se a
“‘instrumentalizacao”. Esta diz do reconhecimento dos instrumentos tedrico-praticos
requeridos para resolver a auséncia de clareza do conteido empirico apresentado
na “pratica social”, no primeiro passo, e problematizado no segundo (SAVIANI,
1982hb, 1983a).

No quarto momento, o chamado de “catarse”, consiste em expressar a
elaboracdo do entendimento do contetdo da pratica social a que o aluno ascendeu.
Neste passo esta o apice do processo educativo. E nesta etapa que se realiza, pela
mediacao da analise e pelo encaminhamento pedagdgico, a superacao da sincrese
a sintese — o ponto de partida da pratica social reelaborado em termos cientificos
pelo educando. A catarse compreende a incorporacdo, no plano abstrato, dos
elementos culturais que se constituirdo ativos de transformacéo social daquele que
aprende (SAVIANI, 1982b, 1983a).

No quinto passo, isto €, no “ponto de chegada”, cabe ao aluno expressar a
abstracdo do conteudo, antes sincrético, de forma organizada, sintética,
compreendendo cientificamente a realidade social. Ao final do processo, o aprendiz
deve manifestar a capacidade de expressar de modo a abstrato a pratica social.
Nesse fenbmeno a desigualdade do aluno, no ponto de partida, converte-se em
igualdade, no ponto de chegada com o professor, quando a compreensao da pratica
social passa por uma alteracao qualitativa (SAVIANI, 1982b, 1983a).

De acordo com Saviani, a qualidade mencionada da pratica social na PHC,
deve propiciar ao aluno, “a passagem do empirico ao concreto [0 que] corresponde,
em termos de concepc¢ao de mundo, a passagem do senso comum a consciéncia
filosofica”. A isto corresponde “lutar também no campo pedagogico para fazer
prevalecer os interesses até agora ndo dominantes. E esta luta ndo faz parte do

consenso mas do dissenso” (1980a,1983a, p. 11-13, p. 79).
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Trata-se da praxis docente, corporificada no trabalho do professor — o “agente
encarregado da elaboragdo e da difusdo da concepg¢ao superior de mundo”, como

afirmou Noronha (1982, p. 38), ao mediar a apropriacdo dos contetdos histéricos:

desarticular dos interesses dominantes aqueles elementos que estdo
articulados em torno deles, mas ndo sdo inerentes a ideologia
dominante e rearticula-los em torno dos interesses populares, dando-
Ihes a consciéncia, a coesdo e a coeréncia de uma concepg¢éo de
mundo elaborada, vale dizer, de uma filosofia (SAVIANI, 1980a,
1988a, p. 10-11, p. 139).

Wachowicz, Kuenzer e Frigotto sdo participes da compreensdo de que o
dominio do conhecimento, enquanto totalidade e a formacdo humana revestem-se
de duplo sentido desde o nivel elementar de ensino. Tecnicamente, dominar 0s
conteudos historicos instrumentaliza o homem para produzir sua existéncia. No
plano simbdlico, a acdo consciente que desenvolve e amplia a capacidade de
trabalho tedrico-pratico, possibilita o individuo, desprovido dos meios de producéo,
tornar-se dirigente; um agente de transformacdo na organizacdo social em que se
insere, capaz de apresentar alternativas coerentes e cientificamente adequadas a
realidade social (1989; 1992; 1993).

Como demonstrado, no final dos anos 1970 e nos idos dos anos 1980, o
acirramento dos conflitos sociais viabilizaram mecanismos de negociacdo, busca de
solucdes e estabelecimento de compromissos entre burgueses e trabalhadores. A
educacéo, expressao da luta de classes, coloca-se neste embate. Os representantes
cientificos da PHC, tendo no materialismo histérico dialético as categorias de
analise, incidiram sobre a constituicdo do homem e as formas histéricas das forcas
produtivas. Tomado o homem historicamente, considerando que a esséncia deste
esta no trabalho, a histéria constitui-se como o cerne da PHC.

Com efeito, a apropriacdo do conhecimento sobre o trabalho, como categoria
ampliada de explicacdo do homem e de suas rela¢des sociais, permite dominar as
objetivacdes deste, enquanto totalidade. Logo, a instituicdo escolar, instrumento de
disseminacdo mais abrangente das objetivacbes humanas, assim fundamentada,
situa-se no campo da luta de classes. E, ao conceber o aluno concretamente,
defende o conhecimento na sua totalidade e serve de mediacdo para superacéo do

antagonismo de classes.
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Na sequéncia, ao explicitar o processo de constru¢cdo do Curriculo Basico
para Escola Publico do Estado do Parana (CBEP), passamos a identificacdo dos
elementos que caracterizam e especificam a PHC neste Documento que, apesar das

limitagBes, j& se manifesta.



4 A (DES)CONSTRUGAO DO “CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA PUBLICA
DO ESTADO DO PARANA” (1990)

Reiteramos que os primordios da construcdo do CBEP se deram a partir da
ascensao politca do PMDB, no Estado do Parana com José Richa como
governador, entre 1983 e 1986. Perpassou pela segunda e terceira gestdo desta
legenda, respectivamente na administragdo de Alvaro Fernandes Dias e Roberto
Requido de Mello e Silva. Fruto do amadurecimento teérico dos educadores, no
governo Dias (1987-1990), houve a sistematizacdo e institucionalizacdo do
Curriculo, cuja implementacéao ficou a cargo do mandato Requido, nos anos de 1991
a 1994.

O marco simbdlico inicial da construgcdo do CBEP antecede propriamente o
governo Richa. Deu-se na campanha eleitoral deste politico, no final de 1981, inicio
de 1982. No decorrer da campanha para governo do Parana, um grupo de
educadores, coordenado por Lilian Anna Wachowicz, docente da Universidade
Federal do Paranad (UFPR), foi incumbido de construir os “Subsidios para a
elaboracdo de diretrizes para um programa de governo do PMDB: a educacdo no
Parana” (PMDB, 1982a).

Este “conjunto de consideragdes” sobre a educacédo do Estado integrou as
11 diretrizes de governo do candidato Richa intitulada: “Democracia e justica social:

diretrizes de governo”?

. Antes disso, realizaram-se 28 encontros microrregionais que
resultaram na elaboracéo das 11 diretrizes que foram submetidas as criticas e as
sugestbes da populacdo, sendo aprovadas pela direcdo partidaria estadual do
PMDB, em encontro realizado em Curitiba, de 3 a 4 de abril de 1982. Até sua
aprovacao, o debate em torno delas atingiu cerca de 280 municipios e mais de 5 mil
pessoas, entre liderancas politicas e comunitarias de todo Parana (PMDB, 1982a,
1982b, p. 8). Como se percebe, nesse momento, o trabalho fora coletivo.

No que tange a educacao, aquele conjunto organizado de dados, reflexdes e

propostas divulgados como “Diretrizes de governo: politica de educacgao” orientou

! Wachowicz recobrou: muitos foram os intelectuais que elaboraram programas de governo para
candidatos as eleicdes de 1982, quando o PMDB conseguiu ampla margem de votos. “Mas, para
isso, fazia aliangas com os mais ferrenhos inimigos de Gramsci: os liberais, na sua versao brasileira”
51994, p. 158).

As demais diretrizes eram: politica agropecuéria, politica de educac¢éo, de cultura, de saude, de
justica, de seguranca publica, de meio ambiente, de transportes, de minas e energia, politica fiscal e
politica econémica. Cf.: PMDB (1982b, p. 27-78)
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um amplo debate. Relacionou a questdo educacional do Parana com o momento
histérico da época. Wachowicz, recém doutora em Filosofia da Educacédo pela PUC-
SP, sob orientacdo de Saviani®, foi incumbida de explicitar o estudo da diretriz
educacional nas reuniées promovidas pelos Diretérios Regionais do PMDB. Nestes
encontros, defendeu uma “Educacao Libertaria” — a “escola como lugar onde os
alunos e a comunidade venham a viver e a pensar o meio, condicdo permanente de
toda a educacgédo integrada na sociedade” (PMDB, 1982a, p. 28).

Para aqueles educadores, em torno da construcéo das diretrizes do governo
Richa, a sociedade da época caracterizava-se como uma sociedade “tecnocrética”,
capitalista. Neste tipo de organizacdo social, 3 caracteristicas fundamentais
destacam-se: racionalidade, eficiéncia e a ordem, autoridade conservadora. A
primeira limita o exercicio da razéo ao saber cientifico, de modo que sua maxima € o
desempenho de modo pragmatico. A segunda enfatiza o comportamento que visa ao
progresso tecnolégico e escamoteia a extensao das relacdes capitalistas (PMDB,
1982a).

Logo, interrogar a ciéncia e a tecnocracia passa ser uma “ameaca a ordem,
e um emperramento do progresso, que por sua vez sO pode manter em marcha
enquanto ndo questionado”. E a terceira, o autoritarismo dos donos do poder, de
forma impessoal e invisivel, subjuga os individuos; manifestacdes sao permitidas
desde que ndo ameace a estabilidade do sistema (PMDB, 1982a, p. 10).

A ideologia da classe dominante, expressao de seus interesses, pretende
estabelecer um consenso pacifico ao convencer das ‘razées do Estado’ na execugao
dos seus projetos. Nesse sentido, a autoridade conservadora decide pela sociedade,
uma vez que desinteressa-se do que de fato sdo as aspiracdes sociais. Como o
poder nédo realiza autocritica, sua ideologia é altamente conservadora. Inviabiliza
modificacdes substanciais, ideias transformadoras e revolucionarias (PMDB, 1982a,
p. 11).

Nessa sociedade tecnocratica capitalista, a educagdo aparece como
elemento produtor e reprodutor do saber tecnocréatico. O Estado define a politica
educacional coerente com sua ideologia. Em sua estrutura organizacional, a escola

reproduz a forma autoritaria do poder publico, expresso nos modelos de regimento,

# Wachowicz conclui seu doutoramente em dezembro de 1981, com a defesa publica da tese “A
relagéo professor/Estado no Parana tradicional”, de 1853 a 1930. Em 1984, pelas Editoras Cortez e
Autores Associados, publicou em sua forma original o referido estudo. Cf.: WACHOWICZ (1984).
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curriculos, programas e avaliacbes. O aluno é impedido do uso pleno de sua
inteligéncia, discernimento, liberdade (PMDB, 1982a).

Desse modo, advertiam os sistematizadores das diretrizes educacionais de
Richa: “ou exercemos nossa liberdade ou ndo a temos. Ou aprendemos a pensar
critica e politicamente ou seremos sempre o lado passivo da historia, aptos a fazer

= ”

juramentos de eterna serviddo”. Uma politica educacional democratica deve tomar a
escola como o lugar privilegiado para fazer a critica da ideologia dominante, dai a
‘enorme responsabilidade” da escola. “Dai a responsabilidade de uma politica
educacional que respeite a autonomia do pensar e da ciéncia, sem exigir
cumplicidade e cobrar dividas de lealdade”. A educagao liberal chega a propor a
formacéao gratuita, “mas o que nao cobra em dinheiro cobra em servigo. O individuo
torna-se um eterno devedor do Estado que Ihe propiciou sua formagao académica”
(PMDB, 1982a, p. 14-15).

Naqueles subsidios para educacéo, o grupo coordenado por Wachowicz
reiterou os reclamos e as criticas do ME a politica da educacéo local e do pais como
um todo. Posicionou-se contra a Pedagogia oficial, a proletarizacdo do trabalho
docente, a operacionalizacdo dos processos educativos, a seletividade e o fracasso
escolar, bem como, a insuficiéncia do Estado na oferta de todos os niveis de ensino.
Igualmente se contrapds a educagao como “provincia autbnoma”, o que faz dela a
promotora das mudancas sociais (PMDB, 1982a, p. 20).

Reivindicaram uma educagao “libertaria” para todos, critica, democratica,
publica que, na mediacdo dos conteudos escolares, valoriza o aluno concreto.
Cobrou uma educacao livre da vigilancia estatal autoritaria. Exigiu que o Estado

reconhecesse 0 que a escola tem

fundamentalmente o dever de estimular o pensamento critico,
guestionando inclusive sua propria func¢do, pois o0 Estado
democratico deve reconhecer como direitos inalienaveis da
sociedade os direitos de divergir, de questionar, de propor mudancas
sociais em funcdo de seus interesses e ndo em funcdo dos
interesses dos grupos dirigentes (PMDB, 1982a, p. 21).

Nesta perspectiva, defendia uma politica educacional democratica que
promovesse a “dessacralizagdo da escola, atribuindo aos grupos sociais
organizados a responsabilidade de forjar seus proprios destinos”. Diante disso, cabia
ao Estado e ao poder representar. “Os grupos dirigentes despidos dos seus poderes
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autoritarios”, deviam ser “intérpretes das aspiracdes e necessidades da sociedade
civil, como executores da vontade popular’ (PMDB, 1982a, p. 21).

Considerando que educacao ndo é sinbnimo de escola, o0 Documento supra
destacou a importancia da valorizacdo de praticas educativas ndo convencionais, a
educacédo nao-formal. Frisou-se, entdo, as razdes de ser da formag&o escolar, cujas
distorcbes devem ser corrigidas, mas independente desta existe a educacéo feita
pelo povo. Caberd, portanto, ao Estado disponibilizar infraestrutura, coordenadorias
especificas, incentivo, coparticipar na implementacdo de mecanismo nao-formais de
educacdo. Nesse sentido, a politica de governo do PMDB “devera ser a de valorizar
ndo s6 a educacdo que o poder publico faz, mas também, e sobretudo, a educacéo
feita pelo povo” (PMDB, 1982a, p. 89).

Durante 4 meses, a cupula do PMDB, junto as suas bases partidarias, a
dirigentes comunitarios e sindicais, aos intelectuais e técnicos de diferentes areas e
aos educadores, buscaram conceber o seu programa de governo. As 11 diretrizes,
depois de debatidas e aprovadas pela direcdo estadual do Partido, foram
condensadas no escrito “Democracia e justiga social: diretrizes de governo” (PMDB,
1982b). Nesta publicagéo, as 155 paginas que compunham os “subsidios para a
elaboracdo de diretrizes para um programa de governo do PMDB: a educacao no
Parana” resumiu-se em13 paginas.

Suprimiu-se a fundamentacdo tedrica e critica do modo de producéo
capitalista, produtor da precarizacéo do trabalho docente, da ineficiéncia do sistema
de ensino, do analfabetismo, da quase “nula” oferta da pré-escola, da “precaria’ e
“‘esparsa’ oferta da educacgao especial, dos limites da oferta do 1°, 2° e 3° Graus. Em
suma, do afastamento dos filhos dos trabalhadores do acesso ao conhecimento
cientifico.

Haja vista que ao Diretorio Regional do PMDB compete dirigir as atividades
do partido, respeitada a orientacdo nacional®, cabe assumir que as proposicdes das
diretrizes colidem com os interesses da burguesia, na geréncia do Estado. Na
sociedade de classes, os interesses desta e da classe trabalhadora serdo sempre
“irreconciliaveis”, escreveu Engels [197-?, p. 136]. Com efeito, proposituras
reformistas foram registradas sem, contudo, apresentar o estudo que explicara a

crise da educacao publica como sendo resultado do antagonismo de classes”.

* Cf.. PMDB (1980).
® Cf.: PMDB, (1982a, 1982h).
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As liderancas do PMDB, depois de retirarem as reflexdes tedricas que
denunciavam suas préprias contradi¢cdes, concentraram-se em um discurso, cujas
reivindicagbes econbmicas do ME, tornaram-se prioridade em detrimento de
reclamos politico-pedagdégicos.

Nesse sentido, no texto final das diretrizes para educagéo do governo Richa,
a segunda das 11 diretrizes do programa deste candidato, denominada “politica de
educagao”, consignou o compromisso do Estado em atender as exigéncias
trabalhistas do magistério e manifestou a necessidade de “investimento prioritario”
nesta forca de trabalho. Propds a ado¢do de um programa pré-escolar abrangente,
com atividades artisticas, culturais e de alimentacdo, sobretudo para atender as
camadas de baixa renda; transformar as escolas rurais em centros de vivéncia
cultural. Ademais, prop0s reforgar o sistema universitario, com ensino gratuito, desde
gue a universidade fosse compativel com aquela realidade (PMDB, 1982h).

As diretrizes também propunham: aumentar a capacidade de atendimento
das escolas publicas e gratuitas de 1° Grau; instituicdo ampla do ensino de 2° Grau,
gratuito; ampla reforma dos curriculos de 1° e 2° Graus, adequando suas propostas
a realidade concreta, na qual a escola garanta a universalidade dos conhecimentos
e a eficiéncia da aprendizagem, no caso do 1° Grau; redefinicdo da terminalidade do
2° Grau, com maior flexibilidade para os cursos profissionalizantes e considerar a
participacdo dos pais, professores, representantes dos alunos, especialistas nas
decisdes sobre curriculo e a vida escolar (PMDB, 1982h).

No aspecto metodoldgico, as diretrizes do governo Richa recomendou
considerar a elaboracdo de cartilhas e textos regionais que tornam o ensino de 1° e
2° Graus mais proximos da realidade de alunos e de professores. Defendeu “meios
nao convencionais de educag¢ao”, com a implantacdo de grupos populares de
educacdo. Comprometeu-se a “carrear” recursos para a educagao especial, a fim de
que esta satisfaca suas “nobres finalidades”. Estabeleceu “rediscutir’ a fungdo dos
Nucleos Regionais, como forma de descentralizacdo do setor (PMDB, 1982b, p. 25-
41).

Como demonstrado, no inicio dos anos 1980 as discussdes do ME
circunscreviam a busca de alternativas para educagédo o que, concordamos com
Baczinski (2011) quando este afirma n&o haver uma proposta definida neste
periodo. Ainda que as primeiras formulacbes propriamente pedagdgico-

metodolégicas da PHC coincidam com esta fase pré-eleitoral, a PHC ainda néo se



127

colocava como alternativa a formagédo escolar burguesa. Todavia, aviados aqueles
estudos no doutorado da PUC-SP, irradiaram-se para o Parand, influenciando a
construcéo da diretriz de educacéao do governo Richa.

Posteriormente, outros intelectuais participes das discussdes em torno do
que, em um primeiro momento foi denominado “Pedagogia Revolucionaria”,
engrossaram o movimento que buscou transpor aquelas indicacdes iniciais para as
redes estadual e municipal de educacédo do Estado.

Como nas demais unidades federativas, Rio de Janeiro, cujo PDT foi
vitorioso, Sdo Paulo, Minas Gerais, Santa Catarina, Espirito Santo, Mato Grosso do
Sul, Goids, Amazonas e Acre, onde o poder politico transferiu-se para o PMDB,
Richa empenhou-se por fazer uma politica educacional ajustada ao discurso que
denunciava a crise da educacéo no Estado. Com efeito, o0 gérmen do que em 1990
transformou-se no CBEP gestou-se a partir da diretriz de educacdo deste governo,

tomando corpo nas duas gestdes posteriores.

4.1 BUSCA PELA SUPERACAO DA POSTURA EDUCACIONAL TECNOCRATICA

Como escrevemos, a assuncdo de candidatos opositores no pleito de 1982
ampliou o ensaio de experiéncias alternativas para educacao. Isto foi representativo
da insercdo de intelectuais de esquerda nos Partidos Politicos na condicdo de
filiados ou consultores tedricos. Enquanto que consultores, secretarios, membros
das equipes das secretarias estaduais e municipais de educacdo buscaram superar
posicionamentos conservadores na luta pela democratizacédo da educacao basica.

Silva, Davis e Esposito (1993) defendiam o fato de que além de
democratizar 0 acesso a escola era necessario promover a qualidade do ensino. De
um modo geral, aqueles 10 governos puseram em pratica programas com duas
caracteristicas basicas, ou seja, a busca por atingir a totalidade dos sistemas de
ensino e um conjunto de acdes que privilegiavam as 4 primeiras séries do ensino
basico, nivel em que recaiam as maiores taxas de evasao e repeténcia.

A chegada do PMDB ao governo do Parana inaugurou uma mudanca na
politica desse Estado. Irrompeu uma onda de euforia entre a populacdo, as
liderangas sindicais, comunitarias, os intelectuais e o ME. Com o PMDB, arauto das
transformacgdes, a sociedade organizada forjaria a diregdo das acdes do Estado em

prol dos interesses e necessidades do coletivo.
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Kuiava asseverou que “a origem heterogénea e a vinculagdo de setores
antagonicos de classe configurfou] uma caracteristica partidaria pluralista e
compromissos politicos diversos”, no governo Richa. Destarte, duas ordens de
questdes se sobressairam. Dificuldades na direcdo e uma “dinamica social mais rica
e ampla no trato do Estado e da administracdo publica”. Ai, a “vontade geral do
Estado acaba sendo mais representada” na composicdo do quadro de secretarios e
assessores do governo. Para tanto, a cupula do PMDB estabeleceu 4 critérios para
formar sua equipe de governo (1993, p. 177).

O primeiro, de representacdo geopolitica. Este critério buscava preservar a
representacdo democratica por regides de maior densidade eleitoral, politica e
econdmica do Estado. O segundo, a densidade politico-eleitoral do aspirante ao
cargo, considerava a posicao politica e a capacidade de articular, de compor forcas
distintas da sociedade. O terceiro, a trajetdria politica. O candidato precisava ter uma
historia vinculada as lutas contra o autoritarismo e pela democracia. E, finalmente, o
guarto era o pessoal. O governo poderia definir de acordo com sua preferéncia
(KUIAVA, 1993).

Kuiava assegurou que este ultimo critério definiu a escolha do responsavel
pela Secretaria Estadual de Educacdo do Parana (SEED). O ME se fortaleceu
corporativa e politicamente e as liderangas destas novas forgas sociais “ndo
restringiam sua acdo a esfera corporativa dos setores que representavam, mas
procurava atingir a esfera politica na perspectiva de vir ocupar cargos publicos no
governo”. E no seio deste movimento que emergiram candidatos & pasta da
educacao (1993, p. 216).

Naquele quadro histérico, em que o ME aspirava ter as condi¢cdes para
instituir um novo projeto de educacdo, considerando que as criticas a politica

educacional ampliaram ao nivel nacional, Wachowicz contextualizou:

Se as esperancas de trabalhar pela ruptura estavam despertas,
acreditou-se por um tempo que a atuacdo ao nivel da educagdo
escolar poderia alterar o bloco histérico, pela brecha da
compreensdo da diferenga que existe entre ser dominante e ser
dirigente (1994, p. 158).

No periodo da campanha e da divulgacdo das diretrizes de governo do
PMDB, 2 nomes se destacaram para assumir a SEED, a partir de 1983. Isaias

Ogliari, presidente da APP, e a coordenadora do grupo de professores que
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sistematizou as diretrizes para a educacéo do programa de governo Richa, Lilian
Anna Wachowicz. A APP realizara elei¢cdes para compor sua direcdo em 1982, ainda
no governo PDS®. Nesse contexto, analisou Greczyzn, Ogliari “ndo assumia uma
postura em oposi¢ao o governo, preferindo negociagéo” (1999, p. 53).

Embora Ogliari fosse simpatico as negociac¢des da categoria com o Estado,
consoante com Kuiava, este representava o0 movimento corporativista docente. Nao
se destacava por ter uma “formagao académica” em instituicao de “elevado conceito
cientifica” e ou com “experiéncia pedagogica capaz de agrupar educadores de todo
Estado”, mas poderia transformar a pasta da educacdo em um aparelho de
reivindicagOes corporativas. Logo, fora descartado. Wachowicz representava o bloco
de intelectuais de ponta da regido. Envolveu-se com afinco na campanha do PMDB.
Reunia preparo teodrico, experiéncia pedagodgica e politica para instituir um sistema
democratico em que seriam possiveis as mudancas previstas nas diretrizes. Mas,
igualmente, fora excluida (1993, p. 217).

Astutamente, Richa decidiu pelo quarto critério na escolha do dirigente da
SEED. Refutou as forcas politico-corporativas do ME e politico-educacionais dos
defensores da “Educacédo Libertaria’, com o argumento de, ao decidir por um dos
candidatos, o ndo escolhido ficaria desapontado com o governo. Justificando
influéncia de Erasmo Garanhdo, amigo, assessor e secretario particular que,
surpreendentemente, nomeou Gilda Poli Rocha Loures, professora da regido norte
do Estado, mas que néo pertencia ao PMDB, e sim ao PDS (KUIAVA, 1993).

Loures, ligada ideologicamente a burguesia liberal conservadora do Parana,
filiou-se ao PMDB as vésperas de assumir a SEED, em 16 de marco de 1983.
Wachowicz fora nomeada a Superintendéncia da Fundac&do Educacional do Parana
(FUNDEPAR), 6rgéao vinculado a SEED. Loures, na pasta da educacédo, “criou um
clima de apreensdo e de profunda frustracdo nos setores mais progressistas no
conjunto dos educadores e professores do Parana”. O projeto da “Educacéo
Libertaria” estava ameacado. A decepcdo se estendeu aos setores politico-sociais
gue participaram da apresentacdo das diretrizes nas reunides promovidas pelos
Diretérios Regionais do PMDB (KUIAVA, 1993, p. 189-227).

Segundo Kuiava (1993), embora a nomeagdo de Loures tivesse

desapontado o ME, uma expectativa positiva se instalou. A explicitacdo da

® Em 1982, a APP constituia-se de 28 mil associados, dos quais 12.500 participavam das decisdes
eleitorais da associacdo (GRECZYZN, 1999).
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“‘Educacéo Libertaria” atraiu o interesse de educadores dos diferentes niveis de
ensino no Estado e fora dele. Alguns possuiam experiéncias educacionais
alternativas, nao-formal, no viés da educacao popular. Outros acumulavam trabalhos
académicos de pesquisa e de ensino nas universidades que n&do puderam
materializar-se em virtude da censura ideoldgica do regime militar.

Enquanto alguns professores foram chamados para constituir a equipe da
SEED, outros se apresentaram voluntariamente, afirmou o autor. Lizia Helena Nagel
fora exemplo desse voluntariado. Apresentou-se candidata a direcdo do
Departamento de Assuntos Universitarios (DAU) da SEED, apoiada pelo Secretéario
da Justica do Estado, Horacio Raccanello, candidato a Prefeitura de Maringa pelo
PMDB. Entrevistada por Kuiava, Nagel caracterizou: ‘o grupo formava um frentdo de
gente que possuia um passado de luta e uma pratica de negagao ao regime militar’
(1993, p. 229).

Para o professor, o fato de os indicados possuirem uma pratica politica
anterior, ndo lhes conferiu uma identidade pedagodgica unitaria. O elemento unitario
entre 0s grupos distintos era a diretriz da educacdo que propunha a “Educacéo
Libertaria”. Todavia, isto ndo fora suficiente para um direcionamento pedagdgico
coeso no seio da SEED. A diversidade tedrica do grupo responsavel pela, em tese,
implementagdo da proposta, “ndo permitiu a formagado da unidade de agao no

conjunto da educacéo, capaz de assegurar a execucao das diretrizes”.

Na mesa, estava em jogo a proposta das diretrizes do programa de
governo Richa. Nos departamentos existia uma agéo fragmentada,
opaca e sem ressonancia pedagdgica nas escolas e entre os
professores. Estes, continuavam muito mais preocupados com as
reivindicacdes corporativas do que com a melhoria da qualidade de

ensino (KUIAVA, 1993, p. 230-231).

O grupo dirigente da educacédo do Parana se desfez antes de 24 meses de
governo do PMDB. Uma das primeiras alteracdes se deu com a exoneragdo da
chefe do Departamento de Ensino de 1° Grau (DEPG), a professora Abigail Linero
Garcia Silvério, cuja pasta foi assumida pelo professor e ex Secretario da Educacao
de Lages, Santa Catarina, Manoel Nunes da Silva Neto.

No momento em que precedeu a substituicdo no DEPG, as discussdes do
ME, numa perspectivas critica, somado as experiéncias alternativas para educacéo,

gue se avolumaram a partir de 1977, tomaram fblego. Na esteira da critica a
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Pedagogia oficial cresceu entre o0 ME a busca de saidas. Disseminou-se que o
dominio dos cdédigos formais de leitura e de escrita sdo essenciais para que 0S
individuos se apropriem do saber escolar que os habilitara& a compreender e a
participar da sociedade.

Nesse sentido, pipocaram pelo pais e, nao foi diferente do que ocorreu em
muitos municipios do Parand, assim como na equipe do DEPG, o empenho por
construir uma proposta que revisse a mediacdo pedagdgica, na area da Lingua
Portuguesa, para as escolas de 1° e 2° Graus. Em 1984, o DEPG promoveu a ‘I
Jornada de Lingua Portuguesa”, iniciando um debate de analise do trabalho
desenvolvido na area, fruto dos debates em torno do Politicas SEED (PARANA,
1984a), que propds a revisdo dos métodos e objetivos para o trabalho docente, dos
quais emergiram grupos de estudos que ensaiaram praticas alternativas’.

O livro de Jodo Wanderley Geraldi, da UNICAMP, “O texto na sala de aula”
(1984), fomentou as primeiras discussbes em torno do ensino da Lingua
Portuguesa. Igualmente os escritos de Hiram Ramos de Oliveira e Carlos Alberto
Faraco fundamentaram aqueles estudos iniciais. Este trabalho interrompeu-se em
1985: as intencbes do grupo do DEPG nao foram ao “encontro com o que se

”m

efetivava das propaladas ‘politicas da SEED’. O Grupo reprovou a descontinuidade,
a incoeréncia e a falta de revisdo dos cursos organizados pela SEED,
posicionamento este que criou momentos de ‘tensao e conflitos’ entre os grupos. A
saber, de outras areas do conhecimento e da prépria SEED (PARANA, 1987a, p. 2).

Este conflito acirrou-se com a mudanca de chefe do DEPG, em 1984.
Fundamentado em Cunha, e confirmado por Nogueira, instalou-se o populismo
religioso no Departamento. Silva Neto trouxe de sua experiéncia na Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) de Lages a Pedagogia populista catdlica,
fundamentada em Paulo Freire e Célestin Freinet. Apoiado neste Ultimo deu énfase
as experiéncias escolares e a atuacao do aluno na construcdo do material didatico.
Do primeiro valorizou o “universo vocabular’ da crianca e a “critica a ‘educacao
bancéria™ (1995; 1993, p. 113).

Empenhou-se por aproximar os contetdos curriculares do universo social e

politico da comunidade onde a escola se encontrava, assegurou Cunha. Incentivou-

" A equipe do, a época, chamado Departamento de Ensino, de Curitiba foi um exemplo da busca
destas alternativas com o projeto educacional “Escola Aberta”. As formula¢des iniciais da PHC e
textos a luz de Célestin Freinet fundamentaram aquele projeto. Cf.: CURITIBA (1984, 1986, 1986,
1992a); GABARDO (2003).
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se a construcdo de materiais didaticos e a escrita de textos de apoio. O projeto
“‘Acbes Soécio-Educativas”, por exemplo, buscou na cultura regional o ponto de
partida para o ensino. Na “nova escola popular”’, o professor mudaria sua postura
por uma postura de “companheiro” da crianca. Porém, alteragcdes no curriculo ndo se
deram. E o encontro dos saberes populares com o saber escolar ndo aconteceu. Os
professores resistiram (1995, p. 240).

Ademais, Nogueira acrescentou que “esse convivio nada tranquilo, de
concepcdes de educacdo distintas e mesmo antaglnicos, se esbelece[u] até
praticamente setembro de 1985, quando Silva Neto foi demitido. Assumiu no seu
lugar o professor Jodo José da Silva Filho. Depois disso, segundo a autora, a
“predominancia da concepcao educacional que professava que o ‘saber transmitido
na escola teria uma fungéo e uma finalidade social’ confirmou-se (1993, p. 26).

Todavia, como sublinhado, a tensao entre os grupos de discussdes em torno
do dominio dos coédigos formais de leitura e escrita, numa perspectiva mais critica,
diluiu-se. Sendo retomado na gestéo de Alvaro Dias, em 1987, do que culminou a
criacdo do CBEP.

Wachowicz, na FUNDEPAR, empenhou-se para substituir seu carater
técnico-administrativo clientelista por um 6rgdo responsavel por estudos e pesquisas
no ambito da educacdo, além de estabelecer novos critérios na remessa de
materiais as escolas. Esta Fundacéo fora criada em 1962 com o objetivo de apoiar a
SEED no que tange a construcdo, a reforma e ao reparo de prédios escolares; a
aquisicdo de material didatico, de expediente, de equipamentos escolares; a
viabilizacdo de oficinas, ao apoio financeiro e a assisténcia técnica as prefeituras,
guanto a manutencédo das suas respectivas redes de ensino.

O estudo de Cunha mostrou que, tradicionalmente, a flexibilidade
administrativa e financeira da Fundagao “permitiu o desenvolvimento de um novo
tipo de clientelismo politico, que tinha na educacédo seu termo de intercambio”. A
distribuicdo de recursos educacionais pelo Estado as prefeituras de aliados politicos
era agil. Durante o regime ditatorial, o clientelismo se revestiu de técnica. Buscou, na
racionalizacdo do uso dos recursos, 0 critério para destinar verbas para construir
escolas em determinadas regides, sob intermediacéo politica (1995, p. 232).

A partir de 1983 o gerenciamento dos recursos federais para merenda
escolar alterou-se. Wachowicz procurou substituir o critério clientelista praticado até

entdo. Adotou um mecanismo de remessa automatica, de acordo com o ndmero de
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alunos, desconsiderando o juizo eleitoreiro praticado. O critério técnico em lugar do
politico eliminou a intermediacdo de Deputados, de governadores e de prefeitos
neste procedimento.

A autonomia que a FUNDEPAR comecava a ter, incomodou a Secretaria da
Educacdo e politicos do governo, revelou Kuiava. Loures “forjou um aliado” no
interior da Fundacdo, Zeferino Perin, vinculado ao Secretdrio da Casa Civil,
Deputado Euclides Scalco e denuncias de irregularidades administrativas foram
“forjadas” no interior da Superintendéncia. Logo, “a moralidade aparente do poder
publico deveria ser preservada por todos e para todos”. Com isso, Wachowicz foi
afastada da FUNDEPAR e Perin ocupou a chefia do DAU (1993, p. 233-234). Depois
a ex Superintendente foi nomeada para o CEE.

Wachowicz, no final de 1984, quando da publicacdo, em livro, da sua tese de

doutorado se manifestou:

Paralelamente, enquanto se mantém a ilusdo liberal da escola
publica junto a populacado, é também mantido o interesse oficial. Mas
com o esvaziamento, tanto da funcdo técnica, como da funcédo
politica da escola, tais como as percebe o governo, esvazia-se para
este o interesse pela escola publica, e a funcdo do professor,
empregado por ele (1984, p. 369).

A substituicdo da direcdo do DAU implicou na continuidade do esvaziamento
da proposta inicial para a educacdo paranaense. Esvaziamento que teve inicio
guando da supressdo da fundamentacdo tedrica dos subsidios da diretriz
educacional do programa de governo Richa, pela direcdo partidaria estadual do
PMDB, em abril de 1982°.

Nesse momento, Nagel, docente da Universidade Estadual de Maringa
(UEM), esteve a frente do grupo de trabalho que procurou implementar a “Educacao
Libertaria”. Doutorou-se na PUC-SP e partilhava do debate que formulara a PHC.
Redigiu o Documento norteador da politica educacional do governo Richa, “Politicas
SEED-PR: fundamentos e explicitacées”, publicado em agosto de 1983.

Embora, como relatou Nogueira, o grupo de trabalho fosse “heterogéneo”,
de acordo com Kuiava, Nagel “procurou resgatar os pressupostos conceituais e
filoséficos das diretrizes” (1993; 1993, p. 58, p. 235). Isto significou democratizar o

ensino, através do processo de conscientizacdo, de mudanca levada a cabo por

® Cf.. PARANA (1982a, 1982b).
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todos o que participam da vida da escola. Assim, a “Educacdo Libertaria”
transformou-se na defesa da “escola aberta democratica™®.

Ao final do governo Richa, Loures, em um documento sintese, afirmou que
as questdes filoséfico-pedagdgicas ndo eram passiveis de avaliagdo: “ficam as
idéias que deverdo gerar novas agdes”. Acham-se disseminadas nas publica¢des da
Secretaria. “Nelas [as publicacdbes da SEED] se centra o maior trabalho da
Secretaria: o projeto de mudancga de postura educacional”’, que teve apenas inicio.
Por isso “ndo se atinge numa gestdo”. As propostas foram “progressistas” e
permitiram avangos, mas revelou ter consciéncia de que era preciso melhorar. A
populacdo € convocada a participar, a organizar, a envolver-se para 0 governo
prosseguir com os avancos (PARANA, 19864, p. 3).

Politicas SEED definiu 0 homem como um ser que se modifica pelo trabalho.
Igualmente “se diversifica por comportamentos ideoldgicos, econdmicos e politicos
que nada tém de genéricos ou hereditarios”. Por conseguinte, o Estado atribuiu ao
setor educacional, responsavel pela formacéo escolar deste individuo, merecedor da
“‘maior atencdo”. A formacdo humana assumiu o papel de “fomentador’ e
favorecedor de mudancas sociais (PARANA, 1984a, p. 7).

O texto do Politicas SEED enfatizou que “o aluno ou futuro trabalhador deve
ser instruido, se realmente se pretende com firmeza a existéncia de uma verdadeira
democracia participativa”. O processo de ensino deve conscientizar este aluno que
“aprender também implica em luta, esforgo, disciplina, participacdo e que essa luta
s6 tem sentido quando se persegue 0 objetivo de igualizar os homens em todos o0s
niveis”. A ‘“instrucdo deve estar dirigida a equiparacdo dos homens e ndo a
separagdo em intelectuais e ignorantes” (PARANA, 1984a, p. 6).

A educagao, quando universalizada, “altera a constituicdo de uma
sociedade, e é por esse resultado que a instrucdo se torna um elemento politico de
mudanga”. Advogar objetivos educacionais iguais, para todos os cidadaos, exige
acOes diferenciadas para aqueles que sdo prejudicados pelo sistema econémico-
politico. Isto exige do professor, além do dominio da sua area de conhecimento,
gualificacdo e a “capacidade de organizar com outras pessoas da comunidade vias
de acesso a cultura, através de suas formas ndo escolares ou institucionais”
(PARANA, 1984a, p. 6).

® Cf.. PARANA (1982a, 1984a).
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Nas palavras de Nogueira, importava

reafirmar um novo quadro conceitual para a educacdo escolar, para
poder falar e fazer politica livremente, sem a preocupacdo de
estabelecer para os professores caminhos muito demarcados e
delimitados de conteldo programatico nas areas do conhecimento
(1993, p. 65).

Nao significa o ‘barateamento’ dos conteldos as classes populares. A
proposta, “implica, obrigatoriamente, na selecdo do que vai se ensinar e dos motivos
pelos quais se vai ensinar’. Elencar conteudos relevantes para os individuos e para
a sociedade exige um método coerente com 0s objetivos. Os métodos e técnicas no
processo de ensino ndo sao neutros; sua escolha resulta dentre as alternativas
variadas.

A qualidade da formacdo escolar que levanta a necessidade de aprender
novos meéetodos de ensino e a diferenca entre estes diferentes encaminhamentos
didaticos agrega a exigéncia de compreender debates sobre o ‘conformismo
pedagdgico’ e suas consequéncias sociais (PARANA, 1984a, p. 1-7). Nesse sentido,

Nogueira, que nominou a “Educacéo Libertaria” de PHC, textualmente disse:

Tanto os fundadores da pedagogia histérico-critica, como 0s técnicos
da SEED-Pr., que sistematizaram o documento, compreendiam que
era preciso conceituar de foram radicalmente nova a educacao,
superando a no¢do da suposta autonomia que ela parecia desfrutar
dentro da sociedade, e também superar a perspectiva de
determinacdo absoluta da educacdo pela estrutura social (1993, p.
65).

Com o fito de cumprir o constante acréscimo de demanda de escolarizacao
e para ofertar uma escolarizacdo compativel com os interesses da maioria da
populacdo, Politicas SEED estabeleceu 3 linhas mestras. Redirecionar a politica
educacional em termos qualitativos e quantitativos fora a primeira linha. Estabeleceu
retomar o ensino publico gratuito, “especialmente o 1° grau”. Garantir o acesso e a
permanéncia do aluno na escola. A meta era conseguir, em primeiro lugar, reter a
classe trabalhadora na escola (PARANA, 1984a).

Buscou dar condi¢des para que esta participe por “mais tempo” dos bens e
dos servigos culturais que tem direito. “Aprenda a reivindica-lo quando os estudos

forem abandonados”. Esta exigéncia se cumpre, num tratamento igualitario, quando
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as classes populares algcam “progressdo continua do saber e da cultura”. Dessa
forma, “os métodos, os conteudos e os objetivos da escola terdo que ser
redefinidos”. O individualismo devera ceder ao compromisso coletivo, cuja formagao
assume “uma nova forma de atuagao social, por uma nova ordem mais justa e mais
humana” (PARANA, 1984a, p. 8-9).

O saber escolar, assim, “teria uma fungdo e uma finalidade social, que néo
s6 a de reproduzir a riqueza, o poder, 0s bens e servi¢os, apenas as classes médias
ou altas”. Medidas como expansao, conservacao, reparo da rede escolar e melhoria
qualitativa foram anunciadas; desenvolvimento do compromisso politico dos
educadores com a populagdo marginalizada do “saber e dos bens sociais” fizeram
parte desta linha (PARANA, 1984a, p. 9).

A segunda linha, dizia respeito a melhoria das condi¢cdes de trabalho dos
‘recursos humanos” que atuam na educacdo. Os que “desenvolvem atividades
docentes” teriam “privilégios”, nesta gestdo. Logo, os érgados do poder teriam que
oferecer condicOes objetivas, estruturais para que os docentes pudessem exercer
com “dignidade” seu trabalho. Tais condi¢des foram especificadas como, por
exemplo, melhoria salarial, condi¢cdes fisicas no local de trabalho, tempo
remunerado para preparo de horas-aula, possibilidade de realizacdo de cursos de
aperfeicoamento, concurso publico e quadro de carreira (PARANA, 1984a).

N&o se exclui das condi¢Bes objetivas supra os executivos da rede oficial do
ensino que estavam comprometidos com o programa aqui proposto. Igualmente, as
equipes administrativas das escolas de 1°, 2° 3° Graus e da Educacédo Especial
seriam organizados. Quanto a oferta da Educacdo Especial, numa filosofia que
enfatiza a igualdade de direitos, o Departamento de Educacao Especial promoveu a
implantac&o “gradativa” deste ensino na rede publica estadual (PARANA, 1984a).

Para o 2° Grau nao houve proposta. A SEED lancgou o “desafio” a todos os
interessados nas mudancas socioeducacionais para conjugarem esforcos que fariam
emergir propostas mais claras para a reorganizacédo do 2° Grau. Sobre o 3° Grau, 0
DAU se prop6s a oferecer dados e estudar a realidade deste nivel de ensino, cujas
decisdes deveriam ser participativas. A educacdo nao formal fora incentivada. A
escola contribui para a transformagdo da sociedade pelo ensino, mas “sua
contribuicdo sera maior, quanto mais tempo estiver vinculada a pessoas e quanto
maior for o nimero de pessoas com quem essa escola possa interagir’. Todo

conteudo que “possa reunir ou congregar pessoas’ € relevante para a
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democratizacdo, para cultura e para a “propria vida desse grupo” (PARANA, 1984a,
p. 14).

O uso do “tempo organizado” fora incentivado. A escola deveria ceder suas
instalagbes para que seu entorno pudesse realizar atividades participativas. Nisto
sugeriu-se realizacdo de programas educacionais para pessoas nao ligadas ao
ensino. Estas atividades dispensavam a presenca do professor: alunos, pais,
membros da comunidade, sob supervisdo docente encaminharia o “novo projeto
social de maneira a revigora-lo”. Nas atividades de sala de aula, “também devem ser
analisadas ou vistas sob essa mesma perspectiva de educagdo nao formal”
(PARANA, 1984a, p. 16).

A Ultima linha se constituia na mais profunda caracteristica deste Governo: a
participacdo popular. A defesa da “escola aberta e democratica” esta na oferta do
conhecimento como patriménio coletivo da sociedade. Esta escola devera
“conquistar solugdes novas e duradouras para problemas do povo”. A SEED propde
a descentralizacdo do poder, ampliando as possibilidades de pais, professores,
alunos e da comunidade participar das decisdes da escola (PARANA, 1984a, p. 1).

Em suma, as politicas setoriais consubstanciadas se propdem a “iluminar os
planos e programas a serem desenvolvidos”. A efetivagdo se dara “na medida em
que todos os envolvidos no setor discutam e, principalmente, acreditem nelas”,
asseverou Loures na apresentacéo da proposta (PARANA, 1984a, p. 1).

Dada a publicacdo do Politicas SEED, a Secretaria de Educacao empenhou-
se na divulgacdo do Documento, com vistas a facilitar sua analise e traducdo em
praticas concretas. Seminarios regionais, locais e escolares sobre a “dimensao
politica da educagao” foram realizados. O Centro de Treinamento do Magistério do
Estado do Parana (CETEPAR) ofertou formacéo. Por meio de grupos de trabalhos e
comissdes escolares, os professores criaram as “suas diretrizes de estudos”.
Definiram a “abordagem dos conteudos e buscaram alternativas diversas para as
praticas educacionais, respondendo as reais necessidades da escola e das
comunidades a que pertencem”. Trés dias do calendério escolar, ficaram reservados
para “abrir espaco a participacado dos professores”, para debater e avaliar as praticas
educativas (PARANA, 19864, p. 5).

Cunha analisou os textos que serviram de subsidios para os estudos,
encontros e seminarios promovidos pela SEED nas escolas dos varios niveis de

ensino. O “populismo catdlico” predominou na pasta de educacdo. Periodo que
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coincidiu com Silva Neto no DEPG. A SEED trabalhava com um quadro teérico
antagonico. Textos de Dermeval Saviani e Neidson Rodrigues eram estudados
juntamente com escritos de cunho religioso (1995).

E inegavel que a politica de democracia participativa do governo Richa n&o
tenha oportunizado amplo debate sobre as questfes educacionais do Parana.
Conforme relatério sintese, com o objetivo de “aperfeicoar a area” a CETEPAR
realizou, nos 4 anos de governo, 1.655 eventos descentralizados. Participaram
dessas discussdes professores e pessoal técnico-administrativo'®. Todavia, a
guantidade ndo se ajustou com a qualidade desejada por muitos educadores.
Nogueira testemunhou que a forma de encaminhamento do aperfeigcoamento
coordenado pela SEED, revelava um “descompromisso desta Secretaria” com a
educacgao (1993, p. 67).

Diante do desinteresse com a educacdo, em junho de 1985, os que se
autodenominaram “signatarios” do Politicas SEED, isto €&, os educadores que
atuavam como “agentes de implementag¢ao do projeto politico-educacional” da SEED
manifestaram-se. Advertiram sobre uma série de problemas de ordem institucional
que “poderao comprometer junto ao professorado a credibilidade e a viabilidade da
proposta educacional da SEED, com imaginaveis repercussfes negativas até
mesmo ao nivel politico-eleitoral” (EDUCADORES, 1985).

Nesse sentido, Wachowicz destaca: a “esmagadora” vitéria do MDB
apareceu, em 1983, como uma “ampla frente que, hoje se sabe, negociava a
governabilidade em troca das possibilidades da hegemonia da classe dominada”.
Estas possibilidades eram concretas: a participacdo popular era grande. Porém,

reduziu-se ao nivel da superestrutura. Realizaram-se

com a condi¢do de que ndo fossem tocados os pontos fundamentais
gue garantiam a permanéncia do mesmo equilibrio de antes, a favor
dos dominantes: a poderosa infra-estrutura econémica, intacta e
movendo-se para maior concentracdo de renda (1994, p. 159).

Mas, como advertiu a autora, a época, ndo havia clareza destas questdes.
Assim, o0s signatarios consideraram urgente agilizar algumas propostas que ja
tinham sido objeto de apreciacdo dentro dos escalGes administrativos da Secretaria.

Esta e outras acdes, segundo eles, podiam barrar o conservadorismo que reagia a

19 Cf.: PARANA (19863, p. 24).
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tentativa de construir uma politica educacional progressista e acabava por “fortalecer
exatamente o que se deseja mudar” (EDUCADORES, 1985, p. 1).

Assim, foi objeto de denuncia dos signatérios: a falta de clareza na direcéo
das acdes necesséarias a realizacdo dos objetivos da proposta que se propde
renovadora; a institucionalizagdo da improvisagao; os projetos “estéreis”, acodes
inconsequentes; a descontinuidade no encaminhamento da proposta; a fragilidade
de apoio institucional; o desrespeito aos docentes e ao trabalho (EDUCADORES,
1985).

Neste Documento, os problemas concretos também foram relatados. Séo
eles: “inexplicavel” desorganizacdo quando se tratou de coordenar acodes
comprometidas com as politicas atuais da SEED, opcao por estratégias sucessivas
de desgaste da imagem dos signatarios ao professorado; auséncia de
institucionalizacédo de grupos de docentes por areas ou disciplinas; inexisténcia de
projetos, por areas ou disciplinas unificadas pela proposta e por uma mesma Visao
de producdo do conhecimento, o0 que levou a acdes isoladas e, até mesmo,
antagbnicas. Alem disso, as condicOes objetivas e estruturais para realizacdo do
trabalho docente ndo se dava: o salario era baixo e as condicbes de trabalho
precarias (EDUCADORES, 1985).

Quanto a descentralizacdo do poder, 2 representantes foram incorporados
no CEE, sendo um da APP e um da Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Os 8
Nucleos Regionais de Educacdo (NRESs), sediados na Capital, transformaram-se em
22, com sede em diferentes cidades; 311 Inspetorias Estaduais de Educacao foram
criadas. A documentacdo escolar seguiu para suas novas sedes. Pretendeu-se
otimizar aspectos administrativos da vida escolar do aluno, assim como do que diz
respeito a vida laboral dos professores. Para Evangelista e Schmidt, conquanto a
criacdo dos NREs “facilitaram a relagdo com interior do Estado”, a participagao
comunitaria reduziu-se as proposicées do governo (1992, p. 281).

Amparado no estudo de Santos (1998), a descentralizacdo dos NREs
guardou o ranco do costumeiro clientelismo politico do Parana. A autora, citando
Lupatini, recuperou a organizacdo do NRE da cidade de Toledo, um processo
ilustrativo do afirmado. Toledo ndo possuia 0s requisitos geograficos e estruturais
para sediar um NRE. Fica proximo de Cascavel, jA um NRE. Por sua vez, a cidade
de Marechal Candido Rondon atendia a todos os critérios exigidos. Mas ndo possuia

um colégio eleitoral tdo robusto como Toledo. A ampliacdo da zona de influéncia
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politica predominou sobre a racionalidade, quando a SEED, portanto, deferiu o
pedido de criacdo do NRE em Toledo.

O Sistema de Recursos Descentralizados viabilizou recursos para pequenos
reparos; a direcéo escolar, a Associacao de Pais e Mestres (APM) e a Comisséo de
Comunidade da Escola, juntas, deliberaram sobre a aplicacdo do dinheiro.
Evangelista e Schmidt recuperaram que a democratizagdo, que propos interacao
“estado-sociedade”, baseou-se na descentralizacdo da maquina administrativa e do
planejamento. A comunidade o “controle democratico” do Estado, sem implicar na
“‘presencga da ‘comunidade’ na definigdo do conteudo das politicas estatais” (1992, p.
280).

No inicio dos anos 1980, a inflacdo continuou corroendo os salarios. Em
1983 os vencimentos dos professores variaram entre 2,2 e 4 salarios minimos. A
promessa de Richa de elevar progressivamente o piso do magistério ndo se
cumpriu. Em 1986, tendo Campos no governo, o ME deflagrou greve. Juntaram-se
ao “Movimento Camponés Sem Terra”, o MST, em frente ao Palacio do Iguacu e
declararam repudio a Richa, a época, afastado do governo para concorrer a uma

vaga no Senado Federal™

. Apos 10 dias o governo concordou em negociar e, assim,
reajustes foram concedidos™.

Dentre as politicas setoriais de Richa, o ensino de 1° Grau teve primazia. A
inegavel realidade desse ensino que apresentava indices vergonhosos de evasao,
de repeténcia e de analfabetismo fez com que o governo se empenhasse em
expandir o acesso ao 1° Grau. Para tanto, concentrou-se na ampliacao da rede fisica
escolar. Entre 1983 e 1986 concluiu-se 1.315 obras, num total de 230.212m?, que
representou 2.750 novas salas de aula, em 247 municipios. O governo Richa
finalizou 342 obras em andamento, em 150 municipios, isto €, 74.708m2, o que
correspondeu a 812 novas salas (PARANA, 1986a).

Nesse processo, a FUNDEPAR transferiu recursos aos municipios.
Racionalizou em 40% os custos da ampliacdo do numero de escolas e a falta de

professores concursados, sob geréncia local. Em contrapartida, Estado e municipios

1 O repudio se deu também nas urnas: 0 ME abdicou de votar em Richa para Senador, nas elei¢des
de 15 de novembro de 1986. Embora tenha sido eleito, Richa o foi sem o voto dos professores que,
massivamente optaram pelo voto em branco para escolha de Senador. O nimero de votos que fez do
Richa Senador fora inferior ao nimero de votos em branco que o ME, junto da populagéo insatisfeita
com o PMDB, somou. Cf.: CUNHA (1995).

'2 Sobre as reivindicacdes e greves do ME no Parana consultar: JORNAL 30 DE AGOSTO [199-1];
GRECZYSZN (1999).
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dividiram os novos prédios, porém, a manutencao fisica e humana ficou a cargo do
segundo. Em 1984, 306 municipios realizaram o “Convénio de Cooperacéo
Financeira” com o Estado, o qual transferiu recursos as prefeituras para contratarem
técnicos e professores.

Assim, um total de 13 mil pessoas, sem concurso publico, foi admitido. A
ampliacdo do QPM completou-se com professores leigos, sem concurso publico. O
Estado atrasou até meio ano para repassar as verbas para pagar os chamados
“‘conveniados”. Estes ndo possuiam o mesmo direito trabalhista dos funcionarios
publicos e trabalhavam com saléarios inferiores.

No inicio de cada semestre os alunos do 1° e 2° Graus deveriam pagar uma
‘contribuicdo comunitaria” para as escolas. A faixa etaria obrigatoria de
escolarizacdo, de 7 a 14 anos, e aqueles, cujas familias possuiam renda inferior a
1,8 salarios minimos eram isentos de contribuicdo. Os maiores de 14 pagaram 3%
da renda mensal da familia; os alunos do 2° Grau pagavam 5% e para o supletivo o
valor era de 2/3 desses respectivos valores (CUNHA, 1995, p. 237)*3.

No ensino superior, “das 49 Instituicdes de Ensino Superior do Parana,
apenas 8% t[inham] ensino gratuito, embora 59% das mesmas [fossem]*
Instituicdes Publicas™. A cada 450 mil alunos matriculados na 12 série do 1° Grau,
8% concluiram o 2° Grau, sendo que para todos esses as vagas eram insuficientes
nos cursos de 3° Grau. Assim, o DAU avaliou a situagdo do ensino superior. “O
atendimento do 3° caiu em funcdo da prioridade do 1° e 2° Graus, 0s quais tém
evoluido, mas a um nivel que néo atende a necessaria competéncia para os estudos
de graduacdo” (PARANA, 1986b, p. 433).

A reivindicacdo do ME para eleger diretores das escolas fora atendida pelo
Decreto n° 455, de 13 de abril de 1983, que agendou o processo para 17 de junho. A

luz do estudo de Cunha, a eleicdo se deu mediante a elaboracdo de uma lista

'3 De acordo com Cunha (1995), essa contribuicdo s6 deixou de ser cobrada no governo de Alvaro
Dias, que tomou posse em 15 de marco de 1987.

4 Como pontuado, os colchetes indicam uma alteracio nossa para adequar o tempo verbal da
citacdo. No original, um Documento Relatério do DAU sobre o ensino superior e as IES do Parana no
recorte de 1981 a 1985, leia-se: “das 49 Instituicdes de Ensino Superior do Parana, apenas 8% tém
ensino gratuito, embora 59% das mesmas sejam Instituicdes Publicas”. Cf.: PARANA (1986b, p. 433).
!> Conforme estudo de Cunha (1995) a gratuidade do ensino superior paranaense deu-se somente
em 1988, apos a promulgacdo da Lei estadual n°. 8.675, de 21 de dezembro de 1987 e do Decreto
estadual n°. 2.276, de 11 de janeiro de 1988, que autorizou o executivo do Parand tornar gratuito o
ensino em todas as IES mantidas pelo Estado. Todavia, por disposi¢cao constitucional, manteve-se a
possibilidade de cobranga do ensino nas fundacgdes criadas por lei municipal ou estadual, mas que
ndo eram, até aquela data, mantidas com recursos publicos.
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triplice. Todos, professores e especialistas, foram naturalmente candidatos. Os
eleitores eram os professores, alunos e pais dos alunos de 2° Grau, sendo de igual
peso o voto destes. Computados os votos, 0 mais votado seria escolhido pela SEED
que, por sua vez, escolheria sua equipe (1995).

Em um clima euférico, previamente preparado pelo Programa “Educacéo e
constituinte: um exercicio democratico”, 1.711 diretores foram eleitos*®. Enfatizara o
“Concurso de Redagao”, uma das atividades do Programa desenvolvido pela SEED
nas escolas, em 1984, “a democracia nas escolas € o caminho para forjar novas
liderangas para o futuro do Parana e do Brasil” (PARANA, 1984c, p. 11).

A APP, anotou Cunha, alegando um “processo de cooptagdo”, que nao
conferiu liberdade as eleicbes se posicionou. Teceu criticas a legislacao eleitoral,
gue inviabilizou um processo livre, devido a intermediacédo da SEED na decisao final.
De acordo com Cunha, como resposta, a SEED incentivou o Presidente da
Comissédo de Educacdo e Cultura da Assembleia Legislativa, Deputado Rubens
Bueno do PMDB, a elaborar uma Lei que instituisse a eleicdo direta para diretor de
escola (1995, p. 244-248).

Dessa forma, nasceu a Lei n°. 7.961, de 21 de novembro de 1984, que
dispbs sobre a escolha, mediante eleicdo direta, de diretores de estabelecimentos
de ensino de 1° e 2° Graus. A Lei garantiu a professores, ou especialistas, com
maioria simples de votos, a designacao de diretor eleito. Professores, especialistas,
funcionarios estatutarios e celetistas, alunos do 1° Grau, supletivo, 2° Grau, os pais e
responsaveis foram habilitados para decidir sobre a escolha do diretor que possuia
mandado de 2 anos (PARANA, 1984b).

A SEED, por meio da Resolucdo n°. 323, de 28 de janeiro de 1985,
empreendeu acdes para a reforma dos regimentos escolares. Modificou dispositivos
autoritarios e autorizou a formacdo dos grémios estudantis. Em 20 de novembro,
foram eleitos 1.740 diretores. As elei¢cdes coincidiram com a campanha eleitoral de
prefeitos e vereadores no Estado. Na andlise de Cunha isto partidarizou o processo:

politicos financiaram candidatos a direcdo de escolas, com o interesse de ampliar

* O Programa aludiu o processo de mobilizacdo em torno da democracia. Por meio de atividades
escolares e extraescolares, como o “Concurso de Redacédo” como o tema “Democracia se aprende na
escola” e a Campanha “Diretas para diretor” buscou “preparar as comunidades paranaenses para
participarem ativamente na discussdo sobre a [constru¢cdo da] nova Constituicdo Brasileira”. O
Deputado Rubens Bueno, na apresentagdo do Concurso pontuou: “as eleigdes para diretores das
escolas estaduais sdo a forma mais justa de participacdo no ensino e, a0 mesmo tempo de
aprendizagem saudavel e pratica da democracia. [...] Com certeza, estamos forjando, para o futuro
uma geragao de lideres com sélidos valores democraticos” (PARANA, 1984c, 19864, p. 5, p. 11).
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sua area politica de influéncia. Isto fez com que as criticas de clientelismo, no ambito
do Estado, perdessem forga, “deixando de ter um importante elemento de
articulacado com as reivindicag¢des salariais” (1995, p. 249).

Professores do Parané revelaram ao autor que as a¢fes do Estado para a
educacdo eram definidas sem a participagdo de suas entidades, ainda que
correspondessem a seus interesses. Para quem tinha urgéncia de solugdes, pouco
resolvia a nomeacao de professores identificados com suas demandas. Tampouco
gue a SEED tivesse liderancas do ME em postos de dire¢do. A partidarizacéo, o
“clientelismo politico” nas eleigbes para diretores de escola prosseguiu. A gestao
rebaixou a qualidade, com a rotatividade de diretores sem experiéncia
administrativa. Os professores, comprometidos com a melhoria do ensino,
desiludiram com a burocracia e a resisténcia de seus pares em mudar as praticas
“rotineiras” (1995, p. 249).

Ao final do governo Richa, o ensino de 1° Grau, prioridade deste governo,
apresentou avancgos no que tange a ampliacdo do acesso. Santos, assim registrou:
as 681.134 matriculas, realizadas na zona urbana, em 1983, subiram para 736.241,
em 1986. No campo, as matriculas cairam. Em 1983, as 365.347 matriculas cairam
para 335.319, em 1985. O IPARDES explicou a diferenca. Relacionou o fenémeno
migratorio ocorrido no campo para a “perda de matriculas” na zona rural. Isto,
todavia, ndo foi compensado pelo aumento de matricula na cidade, uma vez que o
fendmeno migratdrio aliou-se ao menor crescimento populacional do Estado®’ (1998;
1990, p. 6).

Os dados sdo expressivos, porém, esses numeros ndo se aplicam a
gualidade do ensino. No inicio do governo, a reprovacdo no 1° Grau, na rede
estadual de ensino, era de 23,26%. Em 1986, caiu para 21%. Na rede municipal, o
mesmo Grau de ensino revelou, respectivamente, 25,95% e 22,65%. As taxas de
reprovacdo na 12 série, englobando todas as redes, inclusive a particular,
apresentou, em 1983, 33,29%. Em 1986 foi de 29,96%. A 5% série apresentou
32,10% e 29,11%, em 1986. A 62 série 25,34%, depois 22,99% (SANTOS, 1998).

A evasédo na rede estadual de 1° Grau, no mesmo recorte, foi 15,18% no
inicio da gestdo Richa, subindo para 16,69%, em 1986, conforme frisou Santos
(1998). A rede municipal apresentou queda: 13,54%, em 1983 e 11,50%, em 1986.

" O Parana, entre 1980 e 1990, apresentou uma taxa de 1,8% ao ano, enquanto o Brasil apresentou
2,2% no mesmo recorte (IPARDES, 1991, p. 9).
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O ensino da 12 série, no conjunto das redes, apresentou 16,20% de evasao, em
1983. Em 1986 a taxa foi de 14,93%. A 52 série apresentou 21,54%, em 1983 e
23,81%, em 1986. A 62 série foi de 17,74%, em 1983, sendo 19,61%, em 1986.

A avaliacdo do rendimento escolar foi objeto de manifestagcbes e de
insatisfacéo tanto de professores quanto de alunos. Loures, em 1985, culpou o atual
sistema de ensino publico pela retencdo do alunado. Este, segundo Loures, impde
“objetivos irreais e partindo de parametros que ndo correspondem a situagao e
condicbes reais da maioria dos que freqientam as escolas publicas”, retém os
alunos. A SEED, com o fito de mudar a situacéo e atender “os reclamos das escolas
e dos alunos” promoveu um estudo sobre o processo avaliativo do ensino (PARANA,
1986¢, p. V).

Tais discussdes ocorreram internamente, no ambito da Secretaria. Nagel
prestou consultoria ao grupo de estudo, coordenado pela SEED e com professores e
dirigentes da educacdo. Um ano depois, em 1986, este trabalho foi publicado e
enviado aos professores, com o titulo “Avaliacao, sociedade e escola: fundamentos

para reflexdo” (PARANA, 1986¢). Numa carta aos professores, Loures escreveu:

Com nosso abraco, entregamos-lhes este produto do esfor¢co que
fizemos visando ajustar o processo de avaliacdo no ensino
paranaense. Pedimos-lhe que reflita sobre os fundamentos aqui
contidos e ajude-nos nesta dificil e importante tarefa de repensar a
avaliaciio escolar (PARANA, 1986d, p. 1).

O grupo de trabalho em torno do processo avaliativo exortou a necessidade
de o professor conhecer a sociedade atual, sua organizag¢édo, seu funcionamento e
sua historia; coisa que a maioria desconhece. Isto resulta “impossivel definir o que é
util, necessario e importante para os homens terem a sua humanizagao garantida”, o
que faz do avaliar passar por questdes “folcléricas”, conteudos “nao cientificos”
(PARANA, 1986¢, p. 29).

O processo avaliativo s6 apresenta uma funcéo social quando:

esta intimamente vinculado a um projeto de vida para os homens.
Educa-se, ensina-se, para a sociedade que se deseja ver
transformada (ou ndo). Se ndo existe projeto de vida para os homens
obterem o que ainda néo foi alcangcado, ndo h& necessidade social
de avaliacdo a ndo ser a de preencher com notas o0s boletins
curriculares individuais (PARANA, 1986¢, p. 29).
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A escola atual fora chamada de escola “com desvios”, a que sublinharam
“‘que nao queremos”. Esta fora caracterizada como enciclopedista e ahistorica que
privilegia 0 conhecimento de grupos determinados, a experiéncia de vida e a livre
expressdo (erudita ou livre). Espera consciéncia critica “ao mundo do aluno”;
considera a sociedade idealmente. A escola “desejada” foi nominada “sem desvios”
(PARANA, 1986¢™).

A escola “sem desvios”, nas palavras do grupo, a escola “que desejamos”,
defende o “dominio do conteudo, das teorias que explicam o homem, seu trabalho, a
sua riqueza as diferentes sociedades”. Valoriza o saber historico na producado da
existéncia humana. Privilegia o conhecimento na sua totalidade de relagdes; espera
consciéncia critica do aluno, apés a oferta de parametros tedricos para analise do
mundo que o cerca (PARANA, 1986¢).

Considera o homem capaz de perceber que a construcédo da nova sociedade
passa por um conjunto de acdes coletivas. A sociedade € compreendida como
“aquela constituida pelo conjunto de homens, que sob as mesmas condi¢gdes de
vida, participam de todos os problemas de todos os homens” (PARANA, 1986c¢).

No plano do discurso, os Documentos publicados pela SEED apresentaram
a defesa da especificidade da escola, processo intencionalmente dirigido de
mediacdo da apropriacdo dos conteudos histéricos. Na pratica, as condi¢cdes
objetivas para que a mediacdo do saber elaborado se efetivasse nédo se
materializaram. Comp6s um grupo heterogéneo cujos agentes necessarios para
implementar uma proposta progressista para educacdo do Parand ndo tiveram
condicBes de alterar a correlacéo de forcas.

O Estado tirou dos representantes cientificos da classe trabalhadora a
direcdo e produziu os conflitos que interessou a classe dominante. Assim, 0sS
objetivos da “Educacéo Libertaria” diluiram-se. O que resultou na expressao de um
produto inintencional, coletivo de praxis individuais, muito distantes do elemento que
deveria manter a coesao do grupo. Um exemplo disso foi a promulgacéo do Decreto
gue implantou o Ensino Religioso nas escolas de 1° e 2° Graus, no final de 1986.

Extraimos desta medida a “mao” do Estado para preservar, o que 0s

signatarios da educacdo chamaram de escola “com desvios”. Isto, a sobreposi¢cao

8 A caracterizacdo das escolas “com desvios” e “sem desvios” encontram-se em um encarte, ndo
paginado, anexo a publicacdo no intervalo das paginas 11 e 17. Cf.: PARANA, (1986c).
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dos conteudos populares sobre os conteudos histéricos, a énfase de préticas
informais de ensino, negaram a especificidade da escola e do aluno concreto.

A SEED, em 1986, por meio da Resolucéo n° 4.854/86 implantou nos NREs,
junto as equipes de ensino do 1° e 2° Graus, o “Servigco de Educagédo Religiosa”
(SER) (PARANA, 1986€). Esta Resolucdo desdobrou-se no acréscimo do ensino
religioso nas matérias que compusera o “nticleo comum™®” dos curriculos escolares
da rede estadual de ensino publico. A Associacao “Interconfessional de Educacéao
de Curitiba” (ASSINTEC)?, instituicdo conveniada do Estado, desde 1973, foi
indicada intermediéaria entre 0 SER e a SEED. Formou-se o SER com professores do
Quadro Proprio do Magistério (QPM) publico, os quais, autoridades religiosas locais,
filiadas a ASSINTEC credenciaram estes docentes para atuar.

Além disso, o Decreto que dispbs sobre o SER indicou a ASSINTEC para a
formulacdo do conteddo e das orientacbes metodologicas do ensino religioso
interconfessional nas escolas do Parana. Esta medida vigorou a partir de 12 de
novembro de 1986 até 1991, quando a Resolucdo n° 4.180/91, de 4 de dezembro de

1991, a revogou. A Resolucdo n°. 4.180/91 regulamentou a educacéo religiosa em

% Conforme Deliberacéo do CEE n°. 004/87, de 03 de maio de 1987, as matérias de nlcleo comum
eram obrigatdrias em todos os curriculos plenos do ensino de 1° e 2° Graus, das escolas publicas.
Séo elas: Portugués, Estudos Sociais, Ciéncias e Matemética. Incluiu-se aos curriculos plenos os
componentes do artigo 7° da Lei 5.692/71, a saber o ensino de: Educacéo Fisica, Educacgéo Artistica,
Programas de Saude, Educacdo Moral e Civica e Ensino Religioso. Sendo este ultimo “obrigatério
?Oara os estabelecimentos oficiais e facultativo para os alunos” (PARANA, 1987b, p. 2).

Sofreu influéncia da Teologia da Libertacdo e de Paulo Freire, € fruto de um movimento ecuménico,
que emergiu em Curitiba, inicio de 1970. A época, liderancas religiosas cristds de distintas
denominagfes, junto de docentes da rede publica de ensino, organizaram uma entidade que
promoveu a implantagdo do ensino religioso ecuménico de forma sistematica nas escolas publicas
estaduais e municipais desta cidade. Surgiu o “Projeto de Educacéo Religiosa nas Escolas Publicas”,
cujo trabalho, o Programa Nacional de Tele Educa¢éo (PRONTEL), do MEC, aprovou em 02/05/1972.
Isto desdobrou-se em um convénio entre a ASSINTEC e a SEED, em 02 de janeiro de 1973 que
durou até 1994. Em 20 de junho de 1973, a ASSINTEC constituiu-se numa “instituicao filantrépica
com personalidade juridica de direito privado”. Sua finalidade fora “Ajudar o educando a criar critérios,
pelo conhecimento de principios espirituais e de ética cristd, que o orientem (sic) nas mdltiplas
opgbes que fara na vida”. Inicialmente desenvolveu o ensino radiofonizado nas escolas de Curitiba.
Nos anos 1980, orientou os conteudos, ofereceu materiais e a formagao pedagdgica, “Pedagogia
Religiosa”, para os docentes deste ensino nas escolas publicas do Parana. Comecgo de 1990, ao
assistir a “afirmacgéo da pluralidade” politica e ideoldgica, compreendendo o “espacgo publico” como
“plural”, mudou seu referencial tedrico. “Assim, o ensino Religioso na Escola Publica trabalha o senso
religioso do educando, a partir do seu lugar social, cultural e religioso sem entrar no mérito
confessional ou doutrindrio de qualquer credo. A escola, sendo laica, ndo deve estar a servico de
qualquer religido; por outro lado nao pode olvidar a dimenséo religiosa do ser humano, caindo num
‘cientificismo’ ou tecnicismo, vazios de valores humanos como justiga, solidariedade, fraternidade”.
Desde entdo, denominou-se “Associagao Inter-Religiosa de Educagao”, conservando a mesma sigla.
Hoje, a ASSINTEC tem 41 anos e continua atuando, junto a SEED, para promover o Ensino Religioso
nas escolas publicas do Parana. Cf.: ASSINTEC (1973, 1985, p. 2); SILVA (1991, p. 2); COSTELLA
(1992, p. 1).
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todo o sistema estadual de ensino publico do Parana e estabeleceu as normativas
para professores de 52 a 82 séries atuarem? (PARANA; ASSINTEC, 1986e; 1991).

O “consenso” entre classes antagoOnicas conduziu Richa ao governo do
Parani. A partir dai, inaugurou-se uma nova politica, os conflitos de classes,
democraticamente, foram discutidos com a sociedade. Richa encampou a
democracia participativa, momento em que a classe trabalhadora pode debater,
opinar e até sugerir. Todavia, a elite dominante, intérprete daquela classe na
administracdo do Estado, imprimiu o seu contetdo as acdes objeto de reclamos dos
trabalhadores.

E inegavel, no que toca o nivel de ensino prioritario deste governo, o 1°
Grau, que sua politica tenha ampliado consideravelmente o acesso. A politica
setorial para educacédo do governo Richa colocou a classe trabalhadora dentro da
escola publica. Contudo, a qualidade da formacao resultou insuficiente, na esséncia
de qualidade perseguida ndo se colocou o dominio dos conteudos histéricos. E o
saber elaborado a classe trabalhadora continuou fragmentado. Orientou-se para a
aproximacdo da escola com a comunidade e para que o0 professor tomasse como
ponto de partida o saber popular.

Acresce que as discussdes em torno da construcdo de uma Pedagogia que
superasse as Pedagogias burguesas eram iniciais. Somente em 1984 a PHC
adquiriu formulagcdes mais sistematicas. No Parana, a grande maioria dos
professores ndo possuia, e ndo possuem, o dominio desta teoria educacional. Isto
dificultou em transformar a pratica pedagdgica a perspectiva de luta da classe
trabalhadora. Logo, o processo educativo seguiu mediando conteudos abstratos
para alunos igualmente abstratos. Nas palavras de Baczinski, “apesar da tentativa
de unificacdo das préticas educacionais, durante o governo Richa, os professores
permaneceram atuando de forma isolada, e até antagbnica” (2011, p. 37).

Por fim, implantacdo do Ensino Religioso concluiu, dentre outras acdes do
Estado, sumariadas nesta subsecado, que nao foi possivel haver uma reconciliacdo
do Estado com a educacao, como sugeriu 0 grupo sistematizador das diretrizes para
educacédo do governo Richa. A ciéncia ndo admite um carater oculto da explicacao

do homem, da sociedade e das relacdes travadas entres os individuos na sociedade

%! Tivemos acesso a esta Resolucdo por meio de uma ata da ASSINTEC. Nesta ata, o secretario “ad
hoc”, Marcos Alves da Silva, registrou a Resolu¢éo n°. 4.180/91 sem o numero “0”, isto &, “Resolugéo
4.18/91”. Cf.: ASSINTEC (1991, folha 2).
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em que estes se inserem. A religido nega a histéria, isto €, o saber cientifico, em sua
relacdo concreta com o desenvolvimento historico-social.

Da analise documental extraimos que a implantacdo do SER na rede publica
de ensino do Parand, ao cercear o “dialogo” do aprendiz com a cultura elaborada,
suprimiu, no ambito escolar, o enriquecimento das objetivagbes humanas daqueles
alunos. O Estado concentrou investimentos nos aspectos estruturais da rede publica
de ensino e assim democratizou, ao filho do trabalhador paranaense, o acesso a
escola. Todavia, 0 mesmo empenho néo se fez notar para melhorar a qualidade do
ensino; ao passo que a mediacdo do saber escolar prosseguiu numa praxis
ahistorica.

Enfim, a ascensdo de um governo democratico no Parana sinalizou novas
possibilidades para educacao. O sistema de ensino publico do Parana transformou-
se num grande laboratério, com distintas experiéncias educativas, tendo na
democratizacao do ensino de 1° Grau o horizonte perseguido. Praticas progressistas
gue abordaram os conteudos de forma historica, conviveram com praticas de
educacédo formal acriticas, populares e nao formais. Ante as intervencdes do Estado
e uma equipe dirigente heterogénea na educacao, concluimos que a “Educacéo
Libertaria”, diretriz que incorporou as proposicdes iniciais do grupo que construia a
PHC, ndo se materializou na primeira gestdo do PMDB.

Passamos a explicitacdo da segunda gestdo do PMDB, quando os
educadores do Parana consubstanciaram no CBEP suas proposicdes para a

educacéo da regido.

4. 2 A SISTEMATIZACAO DO “CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA PUBLICA
DO ESTADO DO PARANA”: JUSTAPOSICAO DE PROPOSTAS ANTAGONICAS

A campanha eleitoral do PMDB para sucessdo ao governo do Parana, em
1986, prosseguiu no mesmo formato do processo que conduziu Richa ao poder
politico neste Estado, em 1983. O candidato desta legenda, Alvaro Fernandes Dias,
contou com a “participacédo preciosa e dedicada” de militantes politicos, técnicos e
diferentes especialistas para sistematizar o programa de governo de um “novo
Parana”. Construir a “sociedade moderna”, isto €, um Estado que nao “coexista com
o panorama de desigualdades pungentes e caréncias inaceitaveis”, comegou pela

“necessaria” reforma da maquina administrativa.



149

Assim, a gestdo Dias, segundo o programa proposto, deveria caracterizar
por um governo de “justica”, “liberdade”, “austeridade” e “racionalidade” — principios
exigidos a programatica da construgdo do Parand moderno (PMDB; PARANA,
1986a; 1987c, p. 3-4, p. 1).

Durante a campanha, a cupula do PMDB disponibilizou, para apreciagao,
sugestdes e criticas de liderangas comunitarias, politicas, intelectuais e eleitores em
geral, 2 Documentos elaborados por aquele coletivo de pessoas: “Diretrizes de
governo para debates” e “Proposta para discussdao de filosofias e politicas
operacionais na area da secretaria da educacao do Parana”. O primeiro se ocupou
do “que fazer” nos diferentes setores sociais, enquanto o segundo, da proposta
complementar a diretriz para educacéo, deteve-se no “como fazer o que desejamos”.
Ambos os escritos deram énfase a democratizacdo do poder, a participacao popular
e a minimizacao dos gastos — o fazer mais com menos.

Ai, os principios da area empresarial: racionalidade administrativa, eficiéncia
e competéncia técnica deram o tom as propostas reformistas da politica setorial do
candidato. A época, 0 PMDB se encontrava no governo e, desta forma, abdicava de
uma analise rigorosa dos limites da gestdo em curso. Concentrou-se na “dificil tarefa
de ousar o possivel”, e, com isto, contribuir na consolidacdo da democracia liberal do
pais. A economia, submetida a politica concentradora e recessiva, aliada a um
governo federal autoritario foram justificativas para a insuficiéncia das politicas
sociais de Richa, que ndo conseguira atingir o terceiro grande objetivo do PMDB:
“melhorar as condicdes de vida da populagdo®®”’ (PMDB, 1986a, 1986b, p. 2-3).

Importa assinalar que, segundo Skidmore (1988), as eleicdes de 1982 deram
o controle de estados-chave a governos de oposi¢cdo. Nesse sentido, 0s governos
oposicionistas nado tiveram condicbes de empreender experimentos radicais,
sobretudo porque assumiram em meio a pior recessdo do pais desde 1930.
Ademais, 0 que Sarney, Richa e Dias ndo revelam é que o entrave na viabilizacdo
de politicas sociais, em nivel federal e local, era produto do uso do dinheiro publico
no financiamento de projetos da burguesia, antes e ap6s o golpe civil militar de
1964.

Como mencionamos, no Parand, a fragdo burguesa que assumiu 0 governo

em 1983, constituiu-se numa rearticulacdo das forcas da classe dominante

2.0 primeiro fora a democratizacdo do poder e o segundo a participacdo comunitaria.
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situacionista e oposicionista, insatisfeitas com o0s rumos de um projeto
desenvolvimentista local que ela mesma incumbiu o Estado sustentar. Dessa forma,
a impossibilidade de efetivar politicas que atendessem as massas paranaenses, €
nisto, democratizar com qualidade a educacéo publica fora resultado de uma politica
elitista, tanto no governo de Braga quanto no de Richa e de Dias. Estes, ao elencar
prioridades, nas suas politicas setoriais, ocultaram mecanismos de manipulacdo e
autoritarismo politico na designacao e repasse dos recursos publicos.

Quanto as propostas e acbes do programa de governo Dias, interessa ao
presente estudo as medidas para a area educacional. As ideias que tivera objetivo
de mudar a postura educacional no Estado prosseguiram. Dias reiterou o discurso
oposicionista de Richa. Retomada a discussdo politica da educacdo, da
democratizacdo, da descentralizacdo da gestdo e da melhoria da infraestrutura
escolar, concedeu alguns beneficios trabalhistas aos trabalhadores da educacéo
publica.

Além disso, destacou a educacdo como fator de mudanca social e teceu
criticas ao “modelo ainda concentrador do saber da populagdo e da riqueza” e
procurou enfrentar os indices de analfabetismo, evaséo, repeténcia e seletividade,
com o0 reordenamento interno do sistema educacional, o que significou
empreendimento de medidas “exequiveis” administrativa e pedagogicamente®. Para
tanto, deu énfase ao aspecto de rendimento quanto da “renovagao pedagodgica”
(PMDB, 1986a, 1986b).

Nesse sentido, orientou: a SEED “nao tera uma ‘pedagogia oficial’”’, mas um
projeto pedagogico béasico, com objetivos claros, prioridades definidas que
assegurem a ‘“intercomplementaridade” entre esforcos das diferentes areas de
atuacdo da Secretaria. O indicativo era estimular a “prioridade de experiéncias,
métodos e abordagens que — se bem sucedidos serdo divulgados e popularizados
em outras escolas®” (PMDB, 1986a, 1986b, p. 21, p. 4-6).

% Os dados sobre analfabetismo, evasao, repeténcia, rendimento escolar e acesso, de que tratou o
candidato e sua equipe de campanha, e, depois de governo, estdo na subsec¢do anterior.

A divulgagéo de experiéncias, tidas como “inovadoras” no horizonte da burguesia, no recorte do
governo Dias, foi ampla. O leitor poder constatar isto na propagacdo, em ambito nacional, de
experiéncias de gestéo terceirizada da educacdo publica, no municipio de Maringa, entre 1989 e
1992. Na divulgagédo da implementagédo de “nuclearizagdo” das escolas rurais, no municipio de
Marechal Céandido Rondon, de 1989 a 1992. Com o fito de racionalizar os recursos, esta
nuclearizacdo reuniu, em escolas de maior porte, os alunos de escolas menores; quando na
implementagcao do CBA, a SME de Rondon, seguindo orientagbes de um “projeto-piloto” da SEED,
assumiu o construtivismo como concep¢do de educacdo. lgualmente, aferir a afirmativa, na
socializagdo destas mesmas experiéncias pelo MEC no caderno “Todos pela educagdo no municipio:
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Em linhas gerais, as propostas sumariadas conduziram Dias ao governo do
Parand. Em 15 de marco de 1987, iniciou-se o segundo mandato do PMDB no
Estado. Entdo, dentro das condicbes materiais e pedagdgicas possiveis para a
classe dominante na administracdo do Estado, empreenderam-se medidas para
ajustar a pratica ao discurso oposicionista nos limites da democratizacdo da
escolarizacao publica obrigatoria.

Fundamentado em Mello, esta faixa etaria, que compreende o 1° Grau, €
sempre numericamente grande e economicamente dispendiosa. Logo, constitui-se
num “poderoso espago de negociagao politica”, uma vez que o0 acesso a este ensino
integra todas as classes sociais. No que tange as séries iniciais do 1° Grau, “dada
sua extensdo e carater de universalidade”, torna-se um instrumento pelo qual se
tenta obter a adesdo e a sustentacdo popular dos governos eleitos ou ndo, como
Richa e Dias, por exemplo, que priorizaram acdes para este nivel de ensino (1985,
p. 28).

Alcado ao governo, os burocratas do governo Dias trabalharam para
materializar as propostas do periodo de campanha. Uma vez que o 1° Grau fora
compromisso prioritario, o0 DEPG inaugurou as proposi¢des e publicacdes oficiais da
SEED. Esta ultima, novamente composta por um grupo sem unidade tedrico-
metodoldgica, foi secretariada pelo administrador Belmiro Valverde Jobim Castor®.

Nesse cenario, 0 grupo que discutiu, na gestdo Richa, a superacdo dos
processos mecanicos de apropriacdo dos cédigos formais de leitura e escrita numa
perspectiva critica, retomou os trabalhos, interrompidos em 1985. A diretriz para o
ensino de 1° Grau, difundida durante a campanha, propés corrigir a distor¢ao idade-
série, melhorar as condicGes de trabalho docente, criar programa suplementar as
criancas de 7 a 14 anos e ao pré-escolar; adequar o ensino rural e criar o “Ciclo
Basico de Alfabetizagao” (CBA).

um desafio para dirigentes”. Ndo encontramos, porém, a divulgacdo de experiéncias a luz da PHC
nos escritos, cujas experiéncias sdo destaques. Cf.: BRASIL (1993a, 1993b, 1993c, 19937d, p. 48);
PARANA (1994a, 1994b).

%% Castor era graduado em Direito, possuia mestrado e doutorado em Administrac&o Publica. Filho de
militar, em 1964 trabalhou na Procuradoria Geral do Estado do Parana, a época Consultoria Geral.
Nesse mesmo ano, apés o golpe civil militar, integrou uma Comissao de Investigacdo Sumdéria,
instalada pelo Procurador Geral Alceu Macedo. Entre 1964 a 1979, integrou praticamente todas as
equipes administrativas dos governos militares do Parana. Com a abertura democratica, fez parte do
grupo de governo de José Richa e Alvaro Dias, quando deixou o governo, dezembro de 1988. Ao sair
da SEED, assumiu a direcao, do extinto, Banco Bamerindus. Neste ano, em 29 de margo de 2014,
Castor teve um mal subito e faleceu aos 71 anos. Cf.: CASTOR (1998).
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O CBA representou uma diretriz politico-educacional para o todo o sistema
publico de ensino do Parand. Inaugurou sua reorganizacdo e teve por objetivo a
reversdo do fracasso escolar. Os estudos sobre a implantagdo do CBA iniciaram-se
com um encontro entre a equipe da SEED, professores da rede publica de ensino e
as IES, em julho de 1987, na cidade de Curitiba. Neste evento, a SEED socializou
distintas experiéncias com o trabalho de alfabetizacdo que vinham ocorrendo no
Paran&. No ensejo, apresentou a proposta do CBA.

Fruto daquelas discussdes, a equipe do DEPG?®, chefiada pela professora
Abigail Linero Garcia Silvério, sintetizou uma proposta de educacédo para o ensino de
1° Grau. Dai compreendeu-se a necessidade de reorganizar e resgatar o papel da
escola publica paranaense, tida como desqualificada. Com efeito, a partir dos
Documentos do periodo pré-eleicdes, o DEPG encaminhou as escolas publicas do
Parana sua sugestao de reorganizacao da escola publica de 1° Grau, no homénimo
texto “Reorganizacgéo da escola publica de 1° Grau” (PARANA, 1987d).

Neste Documento, a equipe do DEPG sublinhou que a constru¢cédo de uma
escola democratica exigia a critica daquela escola. Recuperou os indices de evasao,
reprovacéao, analfabetismo, seletividade e estrangulamento do ensino de 1° Grau, 22
e 52 séries. Aqueles indices demonstravam a “urgéncia” de solugdo para aquele
problema “secular’” do ensino basico. Logo, o DEPG retomou as criticas dos
processos avaliativos excludentes, tidos como ideais; ligados a concepcbes
arraigadas da educacao no pais.

Esse quadro fora justificador da cobranga do DEPG a SEED para “decisao”
de iniciar a reorganizacéo do ensino de 1° Grau a partir do alargamento do tempo de
alfabetizacao, isto €, reunir a 12 e 22 séries em um “continuum” de 2 anos, sem
reprovar o aluno. Isto, no que se convencionou chamar de implantacdo CBA, mais
que uma “medida administrativa ou pedagdgica”, consistiu numa “diretriz politico-
pedagdgica” a ser assumida por todos os envolvidos na educacao.

A proposta do CBA buscou dar um

tratamento adequado as necessidades de aprendizagem da clientela
e diminuir a distancia existente entre 0 desempenho dos alunos das

% Constam no CBEP de 1990 como integrantes do DEPG: Ana Maria Bento; Beatriz Miiller; Carlos
Alberto de Paula; Carmem Lucia Gabardo; Elisiani Vitéria Tiepolo; Elza Yuriko Takahashi; Hatsue
Misima Jecohti; Marcia Flamia Porto; Maria Auxiliadora Schmidt; Maria do Rocio Virmond Torres;
Marlene Aparecida Comin de Araujo; Reny Maria Gregolin Guindaste; Roda Osaki; Rosiclér
Schafaschek; Sonia de Fatima Schwantes e Valda Marcelino Tolkmitt. Cf.: PARANA (1990a, p. 5).
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diferentes camadas da populagéo, garantindo a todos o direito a
escolaridade (PARANA, 1987d, p. 1-3).

Destarte, redefiniu-se a politica para a pré-escola, a concepcao de crianga;
eliminou a coexisténcia das 2 etapas estanques dentro do 1° Grau, ensino de 12 a 42
e de 52 a 82 séries. Reviu os cursos de Magistério, integrando-o ao sistema publico
de ensino e criticou a formacdo docente oferecida pelas IES, cujos cursos
preparavam para trabalhar com um aluno ideal. O professor, ao se deparar com a
realidade e o aluno concreto, tendo o aprendiz abstrato como referéncia, néo
conseguia superar os desafios que a escola publica e aluno da classe trabalhadora o
impunham.

Nesse sentido, o DEPG reivindicou do Estado condi¢cdes concretas de
trabalho, bem como que levasse em conta a formacdo do professor de 1°, 2° e 3°
Graus como condicdo para reverter o quadro educacional da regido. Eis, pois, que
na busca por alterar a postura educacional imposta pela politica educacional do
regime militar, iniciada no governo Richa, e diante do sistema de questbes exposto,
emergiram proposi¢cdes mais sistematicas sobre a construcédo de um curriculo para a
rede publica de ensino do Estado do Parana.

O DEPG propbs a construcdo de um curriculo que levasse em conta o0s
avancos das ciéncias e as condicdes objetivas do Brasil e do Parana. As diferentes
areas do conhecimento, neste curriculo, deveriam ser articuladas em torno de eixos
comuns, coerentes e que objetivasse a uma proposta educacional global do sistema
publico de ensino. O Parana necessitava de um curriculo que considerasse o aluno
da classe trabalhadora, cuja qualidade perseguida consistia na possibilidade deste
aluno chegar ao saber elaborado, sistematizado pelas ciéncias, “patriménio de toda
a populacdo” (PARANA, 19874, p. 12).

O ponto de partida do ensino seria o aluno que frequentava a escola. O
ponto de chegada deveria ser o saber universal, pois “uma escola nao cumpriria 0
seu papel social se ensinasse conteudos defasados e néo tivesse nenhuma
relevancia para a vida do aluno que a frequenta”. A escola defendida pelo DEPG

deveria desenvolver

conteudos relevantes necessario, para o cidadao, sem (sic) [em] sua
passagem pela escola, se aproprie do conhecimento universal para
melhorar a sua prética social e utilizar esses conhecimentos para as
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conquistas sociais em dire¢do a uma sociedade mais justa e humana
(PARANA, 1987d, p.12-14).

Assim, frisou o DEPG, “todos” os componentes curriculares deveriam ser
atualizados cientifica e culturalmente. Igualmente destacou a importancia da
organizagao légica do conhecimento, para que a “visdo de mundo do aluno caminhe
da sincrise para a sintese”. Assim, optaram por teorias que indicavam que o0 homem
€ o construtor do seu conhecimento, o que implicava rumar para novas abordagens
de ensino®’. Desse modo, o trabalho educativo deveria se constituir em uma unidade
didatica integrada: “teoria e pratica, conteudo e método”.

Por isso, a formacdo prévia do professor e a capacitacdo foram

compreendidas como “pecas-chave”.

Se o Estado conseguir formar educadores que efetivamente tenham
0 compromisso de enfrentar o desafio da reorganizacdo da escola
publica, tera conseguido atingir a grande meta para desencadear o
processo em termos de melhoria da qualidade do ensino publico
(PARANA, 1987d, p.14-17).

O Documento construido pela equipe do DEPG “Reorganizacdo da escola
publica de 1° Grau” foi amplamente discutido na rede publica de ensino do Parana,
em encontros regionais, a partir de fins 1987. A socializacdo desta proposta, que
objetivou resgatar a especificidade da escola publica, concorreu com a primeira
fragmentacdo da equipe da SEED, no governo Dias. Um indicativo de que a
gualidade da educacédo perseguida pelos educadores do DEPG era incompativel
com horizonte do governo. Todavia, ndo contraditério com um Estado que primava
pela pluralidade de concepc¢des tedricas, isto €, ndo deseja a escola Unica.

Explica-se: no conjunto dos educadores que buscavam superar formas
mecanicas e abstratas do trabalho escolar com a lingua e com a escrita, o Grupo
interdepartamental de Lingua Portuguesa da SEED, tendo a frente o professor
Caibar Pereira Magalhdes, com assessoria de Jodo Wanderley Geraldi publicou o
Documento “Lingua: mundo mundo vasto mundo”. Este texto consubstanciou

analises, discussodes e sugestdes do “Encontro de Lingua Portuguesa”, realizado em

*’ O DEPG n&o menciona quais teorias, mas o referencial tedrico, com excecdo de 1 referéncia,
predomina as formulacdes da PHC. A referéncia que difere do conjunto do Documento € de Emilia
Ferreiro e Ana Teberoski. Cf.: PARANA (1987d, p. 26).
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agosto de 1987, pela SEED e DEPG, com representantes das IES, dos NREs,
professores alfabetizadores e da matéria lingua portuguesa (PARANA, 1987a).

Para Nogueira, o objetivo era que o Documento se constituisse como
orientador da préatica pedagogica dos professores de lingua portuguesa do Parana.
Apensar de a proposta estar ajustada a “mesma concepgao de educacao” dos textos
oficiais da SEED, “ndo foi sustentado politicamente pelos primeiro e segundo
escaldes da Secretaria de Estado”. Em outubro de 1987, reunindo contribui¢cdes dos
docentes do 1°, 2° e 3° Graus, o Grupo de Lingua Portuguesa publicou a segunda
versao do texto.

Na sequéncia, a demissdo das coordenadoras do projeto, dentro da
CETEPAR, dissolveu o Grupo. Conquanto que o conjunto da equipe néo se desfez
totalmente, aqueles que permaneceram nao tiveram “forga politica” para seguir com
a proposta (PARANA; NOGUEIRA, 1987e; 1993, p. 4-5).

Enquanto o Grupo de Lingua Portuguesa da SEED tentava entender o corte
do seu projeto, a equipe do DEPG divulgava a proposta de CBA. Embora o grupo do
DEPG néo tenha explicitado a concepcéo historico-critica de educacdo, ao passo
gue defendia esta orientacdo teorica para o reordenamento do sistema escolar
publico, a SEED, através da CETEPAR, promovia cursos que contradiziam aquela
proposta e 0S encontros e cursos com vistas a preparar aqueles que seriam 0S
“disseminadores” da concepcao tedrica da proposta do CBA.

Mainardes (1995), ao analisar o processo de implementacdo do CBA no
municipio de Ponta Grossa, situa-nos acerca das contradi¢des teoricas, proprias de
um grupo heterogéneo na direcdo da SEED. A capacitacao inicial dos membros dos
NREs pautou-se na teoria de Emilia Ferreiro e suas implicacdes para o processo de
alfabetizac&o. Junto de Ferreiro, figuraram nas bibliografias desses cursos textos de
Luiz Carlos Cagliari, Telma Wisz, Esther Grossi e Ana Teberosky. Uma interpretacéo
errbnea desta Ultima autora fez com que os docentes ndo interviessem no processo
de alfabetizacdo, o que quer dizer que a néo diretividade e a espontaneidade
prevaleceu no trabalho educativo.

Segundo 0 mesmo autor, engano esse que foi corrigido, a medida que os
resultados se mostraram insatisfatorios. Contudo, encontraria um, pois a equipe da
SEED, ou seja, os professores que davam 0s cursos, nao tinham clareza a “respeito
dos destinos e resultados da proposta”. Para os educadores de Ponta Grossa, a
‘experiéncia negativa’ que se seguiu ao longo de 1988 com o CBA “serviu de base
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para redefinigdo do trabalho pedagdgico nos anos seguintes”, a saber, a adocdo da
PHC como concepc¢do de educacdo do CBEP. No inicio de 1988, a programacéao
repetiu-se quando da formalizacdo do CBA pelo governo do Estado (MAINARDES,
1995, p. 39).

Na esteira deste contraditério trabalho, enquanto o grupo do DEPG defendia
a PHC e o Estado, por meio da CETEPAR implementava o construtivismo na rede
publica de ensino, Dias instituiu 0 CBA nas escolas de 1° Grau do Parana, com o
“‘compromisso” de ofertar ensino de qualidade, com o “propésito” de reorganizar a
rede oficial de ensino e ante a necessidade de rever o “insucesso” escolar nas séries
iniciais do 1° Grau oficializou o CBA, por meio do Decreto n° 2.545/88, de 14 de
marco de 1988. A promulgacdo garantiu ao aluno o prolongamento do tempo de
alfabetizac&o inicial, de 1 ano para 2. Reunindo a 12 e a 22 séries do 1° Grau,
medida esta que empurrou a reprovacao na passagem do aluno da 22 para 32 série.
Com isso, o Parana tornou-se o quarto Estado a implantar a aprovacao automatica,
tdo questionada na atualidade?®.

A SEED, na pessoa de Castor, estabeleceu os critérios e as condi¢cdes para
implantacdo do CBA em 22 de marco de 1988, com a promulgacédo da Resolugcao n°
744/88. Este ato secretarial autorizou os estabelecimentos de ensino publico, que
mantinham a séries iniciais da educacéao basica e que possuiam condicdes fisicas e
humanas, a implementar o CBA®. Eliminou a reprovacdo na 12 série do 1° Grau,
incumbiu o DEPG, a Inspetoria Estadual e os NREs de organizar e acompanhar as
turmas do CBA. Segundo Castor, os aspectos fundamentais da educacédo foram
revistos.

Ao instituir o CBA, aparentemente, o Parand considerou 0s avancos
cientificos da época. Aqueles estudos e pesquisas orientaram “novas abordagens do
ensino”, o conhecimento da crianca e suas experiéncias anteriores a escolarizacéo e
pratica pedagogica. Renovaram-se 0s conceitos, de modo que permitiu uma
estrutura “mais flexivel dos curriculos e programas”. As caracteristicas “soécio-

culturais e a evolucdo da aprendizagem da crianga” foram respeitadas, pois a

8 O primeiro Estado a adotar a aprovacdo automatica foi Sd0 Paulo, em 1983. O segundo foi Minas
Gerais, também em 1983. Segundo Gabardo (2003), a SEED, quando da adoc¢ao do CB no Parana,
contou com assessoria técnica de membros da SEED de S&o Paulo e da SME de Recife,
Pernambuco. Nesse sentido, de acordo com as fontes analisadas, o Parana foi o quarto Estado a
implementar a aprovacao automatica. Cf.: SILVA; DAVIS; ESPOSITO (1993); GABARDO (2003).

2 A implementacdo do CBA previa além da ndo reprovacdo na 12 série, 2 horas de atividades
dirigidas em horario inverso ao periodo escolar que o aluno estava matriculado.
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determinacdo do tempo para a construcdo do processo de aquisicdo da leitura e da
escrita fora tido como “variavel” (PARANA, 1988a, 1988b, p. 1-3).

Ao longo de 1988, 458 estabelecimentos de ensino se consideraram aptos a
implementar o CBA. Isto significou 30% das escolas publicas do Parana. Um ano
depois, 65% da rede aderiram a proposta. Ainda que a experiéncia inicial do CBA se
desse em um ciclo apenas e num curto espaco de tempo, no final de 1989, a SEED
compreendendo que os primeiros ensaios da implementacdo do CBA resultaram em
uma melhor qualidade do ensino as criangcas das séries iniciais do 1° Grau,
universalizou o projeto para as 1.936 escolas da rede. Esta expanséo se deu por
meio da Resolucdo n° 3.641/89, de 22 de dezembro de 1989 (PARANA; NOVA
ESCOLA, 1989a; 1993).

O estudo de Mainardes (1995) se contradiz com a melhoria afirmada pela
SEED. Embora esta tenha estabelecido as normativas para efetivagdo do CBA,
Resolucdo n° 744/89, ndo deu condicbes para que aquelas prerrogativas se
efetivassem no chdo da escola. Os professores que receberam formacédo para
trabalhar no CBA, apos 1989, passaram a atuar em outras séries da educacao
basica. A organizacado curricular da primeira e segunda etapa foi tratada ao nivel
interno da SEED. A participacdo dos envolvidos se deu com sugestdes durante as
capacitacbes apenas.

Para o autor, “na pratica, os conteudos que orientaram o trabalho
pedagogico, foram aqueles que estavam definidos no periodo anterior ao Ciclo
Basico” (MAINARDES, 1995, p. 39). O que comprova o ecletismo tedrico presente
na equipe da SEED. Nesse recorte, o trabalho pedagogico, nas escolas do Parana,
apresentou, além de elementos de outras teorias pedagogicas, 3 concepcdes
tedricas distintas na implementacdo do CBA. A PHC, na fundamentacao tedrica da
proposta; o construtivismo, na fundamentacdo tedrica da capacitacdo dos
professores. E, o ensino religioso, instituido como componente das matérias de
nucleo comum dos curriculos escolares, trabalhado nas salas de aulas, a partir de
fins de 1986%.

Embora o Ensino Religioso tivesse carater facultativo, € sabido, com base
em dados empiricos, que praticamente na totalidade das escolas, até os dias atuais,

o carater “facultativo” ndo se aplica. A formacdo humana escolar supde a

%0 Cf.: PARANA (19866, 1987b); ASSINTEC (1991).
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socializacdo de uma determinada concep¢do de mundo, por isso, ndo ha
neutralidade no trabalho educativo. Nesse sentido, os dirigentes da SEED, tendo a
dimenséo disso ou ndo, ao negar a histéria, na mediacdo do saber escolar, serviram
aos interesses estratégicos da burguesia, quando orientam concep¢des que negam
ao homem a sua possibilidade de apreensao do real.

Aquela burguesia interessava que a SEED n&o assumisse a escola Gnica e
um curriculo orientado pelo principio educativo do trabalho. Delimitou que a
Secretaria da Educacdo ndo assumisse uma Unica concepcdo de educacdo, de
sorte que, a SEED, ao disseminar diferentes orientacdes tedricas para o
reordenamento do sistema educacional do Parana, fora, as avessas, fiel a uma
Unica concepcéao: a ideologia da classe dominante paranaense.

Ao final do primeiro ano da gestdo Dias, a SEED publicou o Documento
diretriz para a educagdo desse governo “Projeto pedagdgico 1987-1990” (PARANA,
1987f). Segundo o Secretario da SEED, Belmiro Valverde Jobim Castor, este
Documento traduzia o projeto pedagdgico que vinha orientando as acdes da SEED.
Inicialmente esclareceu que o projeto pedagogico prevalecia sobre todos os demais:
administracdo dos recursos para educacdo, expansao e “modernizagao” da rede
fisica de ensino. A atuacdo da SEED, por melhor que fosse, em qualquer dimenséo,
“nao tera sido coroada de éxito se n&o resultar em melhorias sensiveis na qualidade
da educacao oferecida no Estado do Parana e na ampliacdo das oportunidades
educacionais” (PARANA, 1987f, p. V).

N&o obstante, esclareceu Castor,

em um pais em que 0s recursos para a educagao sao tdo escasso, a
busca da racionalidade administrativa € um imperativo para evitar
gue os recursos — além de escassos — se percam na burocracia
educacional ao invés de chagar ao processo educacional
propriamente dito nas escolas (PARANA, 19871, p. V).

Considerando a amplitude do “universo” educacional, Castor argumentou:
“‘quando agimos como se tudo fosse importante, acabamos por pulverizar 0s poucos
recursos disponiveis e — entdo — nao se avanca significativamente em nada”. Esta
fora a justificativa para o Estado “focar” suas agdes nas séries iniciais da educagao
basica, mais especificamente na 12 e 22 séries. Para Castor, isto demonstrou a
“‘coragem” da SEED para escolher aquilo que era “mais importante e fazé-lo com
determinacdo” (PARANA, 1987, p. V, grifos do autor).
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Quanto aos aspectos operacionais daquela gestdo, a SEED afirmou voltar-
se para a valorizacdo dos “recursos humanos” da educacgdo, especialmente o
quadro do magistério e a “racionalizagédo do seu uso”. No que tange a escola, 2
objetivos “claros e definidos” foram perseguidos: acabar com a burocracia, dando
autonomia as gestdes das escolas para prover e decidir sobre o uso dos recursos na
prépria escola e aproximar a escola da comunidade, para que responda de maneira
efetiva aquilo que a comunidade espera dela” (PARANA, 1987f). Esta autonomia,
segundo Baczinski, diz respeito a geréncia, pela comunidade, dos parcos recursos
destinados as escolas e do poder decisoério para “aceitar e pér em pratica aquilo que
se apresenta predeterminado pela hierarquia estatal” (2011, p. 48).

Os fins a atingir, porém, tdo claros e bem definidos pelo Secretario ndo se
mostraram coerentes com 0s meios advogados por este para superar os padrdes

educacionais vergonhosos no Estado. De acordo com Castor

€ através da interacdo entre os diversos aspectos da atividade
educacional que atingiremos, com ajuda de Deus e a
colaboracdo decidida e entusiastica dos educadores e
administradores do Parana, um avanco realmente significativo
na educacdo paranaense” (PARANA, 1987f, p. VI).

Obviamente que uma composicdo heterogénea na direcdo da SEED se
expressaria tanto neste Documento norteador das diretrizes educacionais no Estado
de 1987 a 1991 quanto nas praticas e demais publicacdes oficiais do Estado.
Prossigamos com a apresentagao do “Projeto pedagogico 1987-1990”. Com o fito de
superar, de forma “exequivel”’, o histérico entrave do tecnicismo na educacéao, a
proposta da gestao Dias fundamentou “sua mensagem politica da Educacéao ao aliar

a democratizacao a competéncia da escola”. Nesse viés, a educacao esteve

voltada para preparar e formar os individuos através da
transmissdo e producdo de conteudos significativos que
garantam o aprofundamento e o dominio dos principios
cientificos, tecnolégicos, filoséficos e artisticos socialmente
elaborados, para a construgdo de cidaddos criticos e
participativos do processo de transformacéo social (PARANA,
19871, p. VII).

A formacdo humana de que se tratou a defesa da escola democrética

burguesa, que prepara o aluno para a democracia, “elevando sua capacidade de
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compreensao, a fim de entender a realidade vivida e poder interferir nas acdes da
sociedade, transformando-a” (1987f, p. VII). Eis, pois, como aludido, a compreenséo
da educacdo como um ente autbnomo a sociedade. Ideologicamente a
superestrutura se colocou sobre a estrutura. A elevacado cultural caberia os conflitos
sociais, fruto da apropriacao privada dos meios de producéo. A burguesia transferiu
para a escola e para os professores sua divida com as massas, expropriadas da
producéo do seu trabalho.

Mas, para a SEED, o trabalho que vinha sendo desenvolvido permitiu que o
magistério avancasse nas concepcdes de escola, aluno, homem e sociedade. Ao
tomar consciéncia da inser¢éo social do individuo, uma nova forma de “tratamento”
das relacbes sociais se operou no interior das instituicdes. Por outro lado, o
reconhecimento do vinculo homem e sociedade produziu um repensar da
“‘construcdo do conhecimento como produto socialmente elaborado”. Isto foi

importante para impulsionar a SEED a encontrar

formas de melhorar a qualidade de vida dos seus alunos através de
uma educacdo relevante, que se preocupe em superar a evasao
assombrosa e a alienacdo de papéis e responsabilidades que
comprometem a formacéo do estudante (PARANA, 1987f, p. 2).

Em resposta as “pressdes sociais e econdmicas” daquela época, a SEED
empenhou-se por tornar o Projeto pedagdgico 1987-1990 “compativel com o
desenvolvimento da sociedade paranaense”. Uma vez que o texto se constituiu na
traducdo dos postulados cientificos e nos fins educativos, a dimensédo administrativa
existia em funcdo da pedagdgica. O ponto de partida foi as aspiracbes e 0s
interesses do povo do Parana, cuja “redistribuicdo de beneficios sociais numa
perspectiva de maior igualdade” se concretizaria por meio dos 6rgaos educacionais
(PARANA, 1987f, p. 3).

A educagao foi caracterizada como um “fendbmeno social”, o que “nao
poderia deixar de ser também um fendmeno politico”, tradutor de interesses de
grupos sociais dispares. O sentido politico aqui tratava do aluno sobre o qual recaia
o fracasso e a exclusdo da escola, cujo ato politico vinculou-se a uma, igualmente,
politica cientifica e cultural. Esta definiu-se com a “internalizagao de bens, valores e
simbolos que se projetam nas formas de vida e nos modo de conduta, nas diferentes
esferas da vida cotidiana” (PARANA, 19871, p. 3).
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A instituicdo escolar, no Documento em exame, trabalhava com todos os
produtos culturais, o que demonstrava o papel “ativo” do individuo. Aquele, cujo ser
‘inacabado”, age sobre a natureza e na realidade social, produzindo a cultura
humana. Por sua vez, esta é “resultado do trabalho do homem na transformacéo da
natureza, na atribuicdo de significados as suas realizacdes e na criacdo do seu
proprio mundo”. Com efeito, o cerne do processo educativo era “trabalhar a servigo
da sociedade, que existe, em gérmen, na formagao social vigente” (PARANA, 1987f,
p. 3-4).

A aprendizagem significativa necessitava permitir que o aprendiz partisse da
sua cultura de origem para chegar ao conhecimento universal. Tomado o homem
como produto das relagdes sociais, o professor deveria “estimular os alunos a
adquirirem uma visdo de mundo mais ampla e ao mesmo tempo mais articulada com
o seu mundo familiar’ (PARANA, 19871, p. 4).

Considerando que a escola ndo se fazia uma instituicdo neutra a sociedade
gue demandava por formacgéo, pontuou-se a necessidade de considerar os avangos
cientificos da época para organizacado curricular. Como no curriculo ha uma
centralidade, que se ndo for cumprida descaracteriza a funcéo da escola, advertiu-se
que “nao se deve confundir curriculo com o total de atividades desenvolvidas sob
responsabilidade da escola, nem reduzi-lo apenas ao seu conteudo”. A nova
dimensao deste residia em atentar para a pratica social do aluno como diretriz para
organizacdo do saber escolar e de “toda a relagdo pedagodgica”. Assim, a
apropriacdo do saber elaborado era o ponto de chegada (PARANA, 19871, p. 4, grifo
do autor).

A superacdo dos programas mecanicos de ensino, para a equipe da SEED,

exigia que se entendesse a organizacao curricular

dentro de um quadro mais geral de referéncia teoérica, histérica e
politica. Sendo assim, a concep¢do de homem, de sociedade e
escola, ja explicitados anteriormente, exige um curriculo embasado
numa politica educacional que garanta a socializagdo do
conhecimento como um dos requisitos para se conquistar maior
justica social e econémicas (PARANA, 1987f, p. 4-5, grifo do autor).

Por meio do Projeto pedagdgico 1987-1990, a SEED, mais uma vez,

apresentou os indices paranaenses de acesso a escola; as taxas em torno do

analfabetismo, da evasao, da repeténcia, da seletividade e do rendimento escolar.
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Dados que justificaram a prioridade de investimentos no ensino de 1° Grau e na
implantagcdo do CBA®!. Frisou a importancia de rever os processos avaliativos e
apresentou suas expectativas em relacado ao professor. Primeiro definiu a avaliagao
como um “instrumento dialético” do processo de ensino-aprendizagem. Por ela se
mensura o “caminho trilhado” e se indica os “novos rumos a serem perseguidos”.

No que toca o professor, naquele processo, esperou-se uma “interagéo entre
0 seu saber e o0 saber do estudante, respeitando-o como detentor de conhecimentos,
ampliando o universo de referéncias de seu aluno”. Exortou-se a competéncia
técnica e o compromisso politico docente, do qual a aprendizagem dependia.
Igualmente, deu énfase a dimenséo transformadora do ato educativo. Por fim, a
SEED convocou a participacédo de todos os envolvidos, independente da atribuicéo,
assumir o compromisso com a educacao da regido (PARANA, 1987f, p. 5-6).

Este Documento, como os demais textos oficiais, desencadeou um processo
de consulta as direcdes dos NREs, aos professores e aos dirigentes de escolas
estaduais e municipais, até chegar nesta publicacdo. Segundo Nogueira, Caibar
Pereira Magalhdes Junior® revisou a versdo final deste Documento. Além de uma
revisdo gramatical fez uma ‘limpeza’ no escrito. Havia ‘coisas absurdas do Belmiro’
como, por exemplo, ‘dimensao logistica da educagao’. Ao se deparar com os ditos
“absurdos”, Magalhdes Juanior apud Nogueira perguntava: ‘vocés nao acham que
estad muito pegado (sic) a uma visdo militarista da coisa, um termo tecnicista?’ (1993,
p. 69).

Assim, suprimiu alguns termos que julgou incoerentes com a proposta
supracitada, a qual se dizia comprometida com a superacdo do tecnicismo na
educacédo. Todavia, o corretor revelou, em entrevista a Nogueira, ter se arrependido
de ‘limpar’ o texto original, ‘para que se evidenciasse ainda mais a contradicao’
(NOGUEIRA, 1993, p. 69)*.

%1 Como nosso objeto de estudo é o curriculo de 1° Grau, o CBEP, nesta subsec&o nao explicitamos
as acles do Estado para os outros niveis de ensino. Considerando que as 2 séries iniciais da
educacéo bésica fora prioridade do governo, o ensino pré-escolar, a Educacdo Especial, o 2° Grau
nao tiveram avancos substanciais no acesso e na qualidade entre 1987 e 1990.

%2 Caibar Pereira Magalhdes Junior integrou o Grupo interdepartamental de Lingua Portuguesa da
SEED, quando da elaboragdo do Documento “Lingua: mundo, mundo vasto mundo”, fora revisor
ramatical do Documento “Projeto Pedagoégico 1987-1990”.

O leitor podera constatar as afirmagdes de Magalhdes no texto “Proposta para discussdo de
filosofia e politicas operacionais na area da Secretaria da educagdo do Parana”, texto que ja
abordamos nesta subsecéo. Cf.: PARANA (19869, p. 1-6); NOGUEIRA (1993, p. 69).
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Debatido, aprovado e corrigido, o texto do Projeto pedagdgico 1987-1990, a
realidade pratica dispensou a fidedignidade do escrito original para desnudar as
contradi¢des, lutas e disputas dentro da equipe da SEED. Os meses que seguiram a
publicizacdo da diretriz, orientadora da politica educacional do governo Dias,
revelaram a impossibilidade de o Estado sustentar harmonicamente propostas de
representantes cientificos de classes irreconciliaveis. Em 1988 aconteceu a segunda
fragmentacao da equipe da SEED.

No pano de fundo desta divisdo localizou-se o retorno dos conflitos
corporativistas do ME no Estado. O magistério paranaense, em face de uma
desvalorizacdo salarial de 53,49%%, desde 1987, deflagrou novas manifestacées
contra o governo. Durante a campanha, a gestdo Dias comprometeu-se em manter
as reivindicagOes trabalhistas e salariais, concedidas na gestado anterior. Porém, o
carater austero que conduzia a racionalidade administrativa dos recursos publicos
para educacao o “impediu” de cumprir o acordo de campanha.

Mainardes ilustrou 0 quadro com os seguintes niumeros. Em setembro de
1987, o menor salario do magistério caiu de 3 para 1,9 salarios minimos, em outubro
de 1988. Ja o maior, que era de 7,3, em marco do mesmo ano, caiu para 3,9, em
maio de 1989 (1995). Nesse interim, o ME elegera uma direcdo mais combativa na
APP, tendo a professora Isolde Benilde Andreata como representante da
Associacdo. Como o0 governo permanecera irredutivel as reivindicacbes, o ME,
liderado pela APP, deferiu pela greve além de buscar outras formas de apoio®.

No dia 16 de agosto, de 1988, mais de mil docentes ocuparam a Assembleia
Legislativa do Parana. Todavia, em vao. Sem o apoio politico esperado, parte do ME
acampou em alguns NREs, enquanto outros ocuparam as dependéncias da
Assembleia. De alguns NREs foram expulsos por companheiros, cooptados pelo
Estado. Da Assembleia Legislativa sairam sob ordem judicial®®. Dias, & semelhanca
de Braga, em 1982, quando das manifestacbes do ME, e, contradizendo seu
discurso de apoio aos professores e a educacdo, a época Senador, manipulava a
imprensa. Como Braga fizera, usou dinheiro publico para deturpar a legitimidade das

manifestacdes do magistério.

% Dados do “Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos” (DIEESE), citado
por Greczyszn (1999, p. 72).

Esta greve, que durou 47 dias, teve inicio no dia 5 de agosto de 1988 e terminou no dia 30 de
setembro, com o governo irredutivel aos reclamos do magistério.
% Cf.: O ESTADO DO PARANA (1988a, 1988b, 1988c).
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A SEED, por meio da imprensa, convocava 0 retorno dos grevistas para
evitar a contratagdo de novos professores. Divulgou falsos numeros de adeséo a
greve. 40% quando a paralisacdo atingira 70% das escolas. No final de agosto,
chegou a 95%. A greve foi interpretada como uma intriga politica da oposi¢do que
encontrou no ME o meio para “proselitismo”. Nisto, a SEED pedia aos pais que
enviassem seus filhos a escola. Castor responsabilizou os grevistas pelas condicdes
precérias que se encontravam as escolas do Parand®’.

Como a “ordem do Alvaro era de ndo se negociar nada”, na tentativa de
intimidar a mobilizagédo, Castor anunciou a admissdo de 800 professores e 0 corte
de 25% nos salérios de 5 mil docentes. Ante a resisténcia do ME, o procurador geral
do Parana, Wagner Pacheco, noticiou a organizacdo de uma lista de demissoes,
elaboradas com a contribuicdo de servidores estatutarios da SEED, Secretarias de
Administracdo e Procuradoria Geral®®. Dias exigia o fim da greve para dialogar e o
ME requeria negociagbes para voltar ao trabalho. O conflito recrudesceu e Dias
revelou-se, sobremaneira, reacionario e autoritario.

No dia 30 de agosto, de 1988, mais de 5 mil manifestantes, dentre
professores, alunos, liderancas sindicais e religiosas realizaram uma passeata em
frente ao Palacio do Iguacu, em Curitiba, tentando negociacdo. A resposta do
Estado fora violenta. Cerca de 400 policiais, alguns da tropa de choque, outros da
tropa da cavalaria, munidos de cassetetes, bombas de gas lacrimogéneo, armas
com balas de borracha insurgiram violentamente sobre o movimento®. Esta ofensiva
resultou em dezenas de presos e feridos; centenas de demissfes e um desgaste
politico memoravel da gestdo Dias.

As reivindicacdes ndo se calaram e o governo nao cedeu. Apos 47 dias de
paralisacbes os professores retornaram ao trabalho, porém, sem seus reclamos
serem atendidos. Em 1990, o movimento voltou a se manifestar com uma
paralisacdo que durou 93 dias, a maior da historia do magistério paranaense. Nesse
clima conflituoso, quando em menor namero, dentro do ME, integrava a luta pela
superacao de concepcdes de mundo alienadas, se deu a segunda divisdo na equipe
da SEED.

%7 Cf.: O ESTADO DO PARANA (1988d, 1988e, 1988f); GRECZYSZN (1999).

% Cf.. O ESTADO DO PARANA (1988g, 1988h, 1988i); CASTOR (1998).

% Cf.: O ESTADO DO PARANA (1988j); GAZETO DO POVO (1988); FOLHA DE LONDRINA (1988);
CORREIO DE NOTICIAS (1988).
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A truculéncia do governo, face a mobilizacdo docente, repercutiu nas
eleicOes para prefeito, em dezembro daquele ano (1988). Curitiba, uma das cidades
termémetro-politico do PMDB, perdeu o governo para Jaime Lerner, do PDT. Isto
ampliou desavencas latentes no grupo entorno da gestdo Dias. De acordo com
Castor, na esteira das criticas da Secretaria da Fazenda de que ele era muito
“leniente” com os professores, o “bode expiatério inicial da derrota do PMDB” fora a
greve. Depois, “fustigou-se” a doagdo de bens publicos, do que se instalou uma
Comissao Parlamentar de Inquérito (CPI). “Entdo, quando chegou a esse nivel, eu
achei que ja estava na hora de dar por encerrada a missdo e cai fora”, revelou
Castor (2014)%,

A saida do Secretéario seguiu-se do desmonte da equipe do DEPG. Além da
chefe desse Departamento, outros membros afastaram-se do grupo. Em 1989, os
trabalhos da SEED prosseguiram sob o comando de Gilda Poli Rocha Loures,
nomeada Secretaria. Uma das primeiras medidas de Loures foi recompor o DEPG.
Entrementes, a ascenséao politica do PDT, em Curitiba, decompoés a equipe da SME,
gue havia concluido a sistematizacdo curricular da sua rede de ensino de pré-escola
a 42 séries.

A Secretaria Municipal de Educacdo de Curitiba (SMEC) vinha
desenvolvendo um estudo sistematico sobre novas concepc¢des de educacao, desde
1983. Ao final de 1988, na contra mao da SEED, aquele grupo consubstanciou no
“Curriculo Basico: uma Contribuicdo para a Escola Publica Brasileira” (CBEPB), a
Pedagogia Historico-Critica como orientacdo teorico-metologdgica para 0 ensino
publico da Pré-Escola e 12 a 42 séries da educacdo basica (CURITIBA, 1988a).
Ainda que os docentes de Curitiba defendessem uma teoria educacional antagonica
a SEED, Loures, considerando esta caminhada, convidou os membros da SMEC
para trabalhar na implementacédo do CBA, em nivel estadual.

Duas probleméticas mais imediatas emergiram: uma temporal. A SEED
contava com 2 anos para estudar, discutir e concluir uma curriculo para a rede
publica de ensino do Parana. Outra tedrica. Construir uma proposta curricular com

uma reunido de pessoas adeptas de compreensdo de mundo, de homem, de

“® Fragmento da entrevista concedida a José Wille, em junho 1998, para o Programa Memoria
Paranaense, da Radio CBN, transcrita e publicada em marco deste ano na péagina eletrénica do
entrevistador. Cf.: CASTOR (1998).
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sociedade e de escola dispares. Comentario oportuno de Gabardo confirma o

exposto e a solucdo encontrada por aqueles pares.

Ao convidar e para aceitar o convite, colocamos condigdes. Como o
Estado ja tinha concepcdo de Ciclo Basico, que teria que ter
continuidade por conter uma nova concepg¢do de crianga, uma nova
concepcdo de lingua portuguesa e conseqientemente uma
percepcéao diferenciada de ensino-aprendizagem, a gente foi levando
conosco algumas pessoas das diferentes areas, que ja tinham uma
caminhada, que ja tinham repensado a ciéncia em fungcao de novos
principios. Somente atendidas estas condicdes é que poderiamos
assumir, para nos dois anos sistematizarmos a proposta do curriculo
bésico (2003, p. 22-23).

Loures aceitou as condicOes descritas. Migraram, portanto, do coletivo
envolto na construgdo do CBEPB, para o DEPG, os docentes Carmen Lucia
Gabardo, Maria Auxiliadora Schmidt, Jussara Maria Tavares Puglielli Santos, Ligia
Regina Klein e Odilon Carlos Nunes*. Na condicdo de membros do DEPG e ou
consultores cientificos, desencadearam acfes para a constru¢cdo de uma proposta
curricular que abarcasse as 8 séries do ensino publico de 1° Grau do Estado.

O grupo assumiu a dificil tarefa de transplantar para o interior da SEED, e,
consequentemente, para o sistema educacional deste uma concepcao teorica, cujo
“destinatario” nédo ¢, “como também n&o o sdo os autores, o membro partidario, mas
o educador’. Este assumira a “concepcgao histérico-critica de educacado” pelo
“‘compromisso definitivo” de educadores com a “classe trabalhadora”. Dessa forma,
seu compromisso politico fora com “racionalidade cientifica e com as condi¢cbes
concretas da histdria, em fungcédo do aluno e da sociedade da qual sera protagonista”
(CURITIBA, 1988a, p. 16-21).

Todavia, naquele governo, o educador de que tratava a proposta curricular
da SMEC, encontrava-se espiritual e materialmente desvalorizado pela SEED,
entenda-se, pelo Estado. Aqui cabe o seguinte questionamento: como, em um
governo autoritario como Dias, efetivar uma proposta de forma¢do humana que tinha

no acesso ao saber sistematizado a

condicdo necessaria para a compreensdo da realidade,
compreensdo que podera viabilizar a construcdo de uma concepcao

*! Na producéo do CBEPB, Gabardo fora diretora do Departamento de Ensino de Curitiba, Schmidt
atuou na Divisdo de Apoio Técnico Pedagdgico; Santos, Nunes e Klein prestaram consultoria
cientifica & SMEC.
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de mundo que tenha como horizonte o questionamento da sociedade
em classes [?] (CURITIBA, 1988a, p. 29).

Ademais, quando das greves, alguns pares do ME, dentro da SEED,
negaram sua classe. Cooptados pelo Estado, atenderam aos interesses da
burguesia, ao delatar os manifestantes, ao se calar sobre a legitimidade das
reivindicagbes e ao aplicar medidas disciplinares, sob os ditames do governo. De
fato, a defesa do DEPG, em prol da PHC, chegou em um momento
escandalosamente contraditério. O Estado negava aos professores a dignidade da
producédo da sua existéncia e, a0 mesmo tempo, em tese, propunha uma teoria
educacional que impulsionava a luta pela emancipagdo humana.

Saibamos como isto se deu. Antes, porém, situamos brevemente a
construcéo da proposta curricular da SMEC, que influenciou o Estado, por meio da
SEED, a adotar a concepgéo historico-critica a Pedagogia oficial.

O calendario eleitoral de 1982 excetuou desse processo, além da escolha de
Presidente, a escolha do executivo das cidades area de seguranca nacional,
estancias hidrominerais e cidades capitais, como Curitiba, a capital do Parana.
Richa, ao assumir o governo, em 1983, nomeou Mauricio Roslindo Fruet, do PMDB,
para prefeito desta cidade, que inaugurou um fato inédito na administracdo publica
de Curitiba: nomeou um docente para o, entdo, Departamento de Educacdo de
Curitiba (DEC), a professora Rosa Maria Achcar Malheiros.

Destarte, no bojo do novo quadro politico, que tendera a incrementar
mudancas nas politicas educacionais de Estados e municipios, instalou, no DEC, um
grupo disposto a superar a tecnocracia da Pedagogia em vigor. As possibilidades de
guestionamento que se abriam conduziu o DEC repensar 3 elementos do processo
de ensino-aprendizagem: o aluno, o educador e a comunidade. Com vistas a
promocao da democratizacdo do ensino, reavaliacdo daquele sistema educacional —
através da descentralizacdo, do compromisso com a populacdo e do
reconhecimento da funcéo politica da educacdo — implantou-se o Projeto “Escola
Aberta” na rede (CURITIBA, 1984, 1986a, p. 1).

O DEC compreendeu, na adoc¢ao da Escola Aberta (EA), o meio de superar
os pontos criticos do seu sistema de ensino: “houve acertos e desacertos, sendo
estes ultimos corrigidos no caminho, pois se tratava de inverter uma situacdo sem

contar com licbes anteriores”. A partir da EA, se deu uma politica de valorizacao
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salarial, plano de carreira e aperfeicoamento do magistério, com vista ao resgate da
sua competéncia politica e técnica. Aqueles educadores, “‘ressentiam-se” da sua
“‘propria formagao deturpada e voltada exclusivamente ao tecnicismo”. Assim,
“‘instrumentalizar o aluno, tornando-o critico e ativo” dependia de estudos.

Logo, desencadeou-se intenso processo de formacado, nas diferentes areas
de ensino via IES e assessoramento sistematico as escolas*. Nisto, os textos do
professor Dermeval Saviani e os alunos do programa de doutorado da PUC-SP que
contribuiam na construcdo da PHC, fundamentaram aqueles estudos, cursos,
debates, seminarios. Orientou-se considerar a cultura do aluno e o conhecimento
cientifico acumulado para que aquele aprendiz pudesse ser instrumentalizado para
sua atuacdao critica e participativa. Todavia, as proposicdes iniciais da PHC nao se
fizeram hegemobnicas. Concorreu, ja no inicio da gestao Fruet, com a implantacdo do
Ensino Religioso interconfessional na rede publica de ensino, bem como outras
propostas, como o Projeto “Escola Renovada Popular’, a luz de Célestin Freinet*
(CURITIBA; ASSINTEC, 1985a, 1986a, 1988b; 1985).

Em 1985, no processo de elei¢des livres para as cidades area de seguranca
nacional, estancias hidrominerais e cidades capitais, o povo curitibano elegeu
Roberto Requido, do PMDB para prefeito. Requido deu abertura ao DEC para
prosseguir com seu projeto EA. Nessa empreitada, o professor Ubaldo Martini Puppi,
respondeu pelo DEC. O coletivo desta pasta, assessorados, dentre outros, por
Wachowicz, Evangelista, Pimenta, Nunes, Klein, Mello — membros do grupo da PUC-
SP, em torno da PHC e docentes da UFPR, avancaram nas discussdes da EA.

Com efeito, a equipe do DEC passou a defender a implantacdo da “escola
unica”, em Curitiba. Do que exigiu formular uma proposta curricular para o ensino
publico. Assim, o DEC, em conjunto com o “Instituto de Pesquisa e Planejamento

Urbano de Curitiba” (IPPUC),* definiu uma proposta de politica especifica de ac&o

“2 A rede publica de ensino de Curitiba possuia em torno de 50 mil alunos, distribuidos em 86 escolas
de 12 a 42 séries, 6 escolas de 12 a 82 séries, 1 escola de 5% a 82 séries, 1 escola especializada; 179
classes conveniadas de pré-escola, 90 classes de Educacao de Jovens e Adultos e 17 de Educacéo
Especial. Entre 1983 e 1985, o DEC organizou 193 cursos, 6 grandes Seminarios, além de estudos,
encontros por area do conhecimento abarcando 7.602 pessoas. Cf.: CURITIBA (1985a, 1986b).

3 Ao longo de 1985, o DEC, contraditoriamente ofertou cursos, debates, estudos que faziam a defesa
da ciéncia, na mediacédo do ensino, e, formagéo, estudos para o “treinamento do corpo docente para
0 exercicio do ensino religioso, bem como o fornecimento do material didatico-pedagdgico ao corpo
docente de 12 a 82 série[s]”. Cf.: ASSINTEC (1985, p. 1).

* O IPPUC, 6rgéo de autarquia municipal, fora criado no governo de Ivo Arzua Pereira, gestdo 1962-
1966. Inicialmente, tivera por objetivo disponibilizar técnicos para acompanhar, avaliar o “Plano
Preliminar de Urbanismo” para a chamada “Curitiba de amanha”. Depois ficou responsavel por
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para a formacdo escolar. Ao lado da conceituacdo e caracterizagdo do 1° Grau,
desenvolveu-se uma analise histérico-diagndstica da realidade e da demanda
escolar daquele municipio. Este estudo orientou as prioridades e as intervencdes
assumidas.

Constatou-se dai que a expansdo da educacdo basica exigia uma melhora
na qualidade do ensino, o que culminou na defesa da proposta pedagodgica
fundamentada na “teoria histérico-critica” da educacgao, a PHC. Esta proposta tivera
como horizonte a praxis. Nesse sentido, o DEC propiciou assessoramento dos
professores de Pré-Escola a 42 séries®™. Com o intuito de conscientizar os docentes
sobre a proposta da escola Unica, cuja funcéo caracterizava a socializacdo do saber
sistematizado, iniciou-se por discutir os conteudos basicos para as diferentes areas
do ensino (CURITIBA, 1985b, 1986b, 1992b, p. 30).

O referido debate sobre a definicdo dos conteludos das areas do ensino:
Matematica, Ciéncias, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia, Educacao Artistica e
Educacdo Fisica abarcaram um coletivo de 3.500 educadores. Esses estudos
coletivos e, por area do conhecimento, produziram a proposta do CBEPB,
fundamentado na PHC, implantada formalmente pela rede publica de ensino do
municipio de Curitiba, em dezembro de 1988.

Ja sublinhamos mais que uma vez que nenhuma organizacdo social € a
expressdo homogénea da concepcao de mundo que representa o conjunto de um
agrupamento social. Nesse sentido, o quadro tedrico que fundamentou o CBEPB
nao se fez de um grupo coeso, com pressupostos tedrico-metodologicos Unicos.
Ainda que em namero reduzido, a afirmativa pode ser comprovada nas referéncias
bibliograficas deste Documento. Destacam-se, dentre os estudiosos da PHC:
Saviani, Cury, Mello, Evangelista, Kramer, Newton Duarte®®, Libaneo; dentre outros
autores que embasam esta Pedagogia, Snyders, Pistrak, Vygotsky, Luria, Wallon,

Bakhtim, autores como Emilia Ferreiro e Jean Piaget®’.

elaborar e encaminhar anteprojeto de Lei sobre o plano urbanistico da cidade; apreciar projetos e
acdes administrativas; promover condi¢fes para implementacdo de planos setoriais e coordenar o
planejamento de diretrizes de governo, ajustadas as diretrizes do Estado.

** Esta proposta ndo contemplou as demais séries do 1° Grau, 5% a 82 séries.

“® Newton Duarte, em 1987, na UFSCAR e sob orientacdo de Betty Antunes de Oliveira, concluiu a
pesquisa de mestrado intitulada “A relagdo entre o l6gico e o histérico no ensino da matematica
elementar”. Em 1992, na UNICAMP, igualmente sob orientacdo de Oliveira, defendeu a tese “A
formagédo do individuo e a objetivacado do género humano”. Atualmente, Duarte constitui-se uma das
principais referéncias da PHC.

" Cf.: CURITIBA (1988a).
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Embora apresente esta divergéncia no referencial tedrico, o CBEPB
consubstanciou a adocéo, pela rede publica de ensino do municipio de Curitiba, da
PHC como concepcéo tedrica, orientadora da educacéo publica. Os educadores, na
elaboracdo deste Documento, empenharam-se em construir um Curriculo que
levasse em conta o desenvolvimento econémico, politico, cultural e social daquele
periodo histérico. Para tanto, o CBEPB, norteador daquela praxis pedagodgica,
elencou, nos blocos do Curriculo, os conteidos que deveriam ser transmitidos e
apreendidos pelos alunos, com vistas a sua compreensao da pratica social.

Isto significa que aqueles educadores empenharam-se em apresentar uma
leitura histérica, desvinculada do horizonte burgués ao qual o saber escolar foi
produzido. Definiram-se o0s conteudos classicos, cuja concepcao historica do
homem, da sociedade e da educacédo desdobrar-se-iam num fazer pedagdgico que
se colocava na luta por recuperar a unidade histérica entre o homem. Tratava-se da
luta por uma educacao que viabilizasse a apropriacéo cientifica do saber elaborado,
com vistas a somar na luta ampliada pela superacdo do modo de producao
capitalista.

Em sintese, esta € a proposta que os membros do DEC, entdo ja SME de
Curitiba, tentaram defender ao migrar para o Departamento de Ensino de 1° Grau da
SEED, em 1989, quando Requido perdeu as eleicdes municipais no pleito de 1988 e
a implementacdo do CBEPB arrefeceu no municipio, com o mandado de Jaime
Lerner prefeito®. Situado o leitor das concepcdes tedricas dos novos membros da
equipe do DEPG, retornamos ao esboc¢o do desenvolvimento das a¢cfes da SEED
para sistematizacdo de um curriculo para rede publica de ensino do Parana.

O DEPG, com o objetivo de garantir respaldo ted6rico na construcao de um
curriculo para as 8 series do ensino de 1° Grau, deu inicio aos trabalhos
apresentando a proposta aos representantes dos NREs. Estes foram incumbidos de
levar a nova discussdo para as direcbes das escolas estaduais e SMEs. Gabardo
rememorou: “acabamos fazendo uma sistematizacdo em cima do existente, junto
com 0s novos elementos a que chamamos ‘Uma Proposta Preliminar’” (2003, p. 23).

Na sequéncia encaminhou-se, como era praxe da SEED, o Documento
“Proposta Curricular” do CBEP para os NREs, que o estudou e o discutiu. Os

representantes dos NREs coletaram as criticas, as sugestfes para modificacbes da

“8 Cf.: CURITIBA (1992b, 1996).



171

Proposta Preliminar e devolveram ao DEPG. Estes, assessorados por docentes das
IES, organizaram-se por areas do conhecimento; ao coletar as proposi¢cdes das
escolas, NREs reelaboraram a versao preliminar de cada area do conhecimento em
um documento-sintese com 9 volumes, num total de 800 paginas.

Faltando menos de 5 meses para o fim do mandado Dias, 1 de novembro de
1990, Loures, solicitando “urgéncia” do retorno*®, encaminhou para anélise, parecer
e deliberacéo do CEE a Proposta Preliminar do CBEP.

O CEE, por meio da Camara de Ensino do 1° Grau respondeu a SEED com
o Parecer n° 001/90, de 6 de dezembro de 1990. A referida andlise destacou o
‘marco” importante que a proposta preliminar do CBEP representava para a
melhoria da qualidade da escola publica do Parana. Implantar “linhas curriculares”,
capazes de orientar o trabalho docente no sentido da PHC, além de demonstrar a
compreensao de que a educacdo deveria ser entendida como um processo social —
partia do processo social global, representou o reconhecimento de que os
professores, “ao lado da competéncia profissional”’, necessitava de um “instrumental
adequado para superar a falta de rigor cientifico e um certo espontaneismo”
(PARANA, 1990c, p. 11).

Conforme Parecer, a perspectiva historico-critica aludida ndo entende a
problematica educacional com uma visao individualista, que atribui ao professor os
problemas que envolvem a educacdo. Mas, compreende o ‘valor educativo da
instrucao’, de modo que valoriza a ‘austera exigéncia de uma ordem e de uma
disciplina intelectual’. Esta disciplina é tdo importante para o amadurecimento do
aprendiz quanto do professor. Ademais, a PHC buscava a superacéo da divisao do

trabalho intelectual do trabalho pratico,

fazendo com que a transmissdo dos conhecimentos, a formagéo do
carater e do desenvolvimento do espirito critico contribuam,
simultinea e integradamente, para que o homem seja capaz de
‘responder ao mundo de forma significativa, competente, produtiva,
ativa e solidaria’ (PARANA, 1990c, p. 11).

De acordo com os pareceristas do CEE, o Documento que lhes chegara as
maos expressava o que dizia o nome do Documento: “uma proposta, um conjunto de

documentos” que fora colocado a “disposicao” para analise. E, desse modo,

9 Cf.: PARANA (1990c, p. 15).
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caracterizava-se como um Documento inacabado. Nas palavras dos membros do

CEE a Proposta Preliminar do CBEP era

um em-aberto, inconcluso e imperfeito, no sentido positivo de uma
obra destinada a pro/vocar (chamar, convidar) o debate, a discusséo,
a controvérsia e a reflexdo critica. Dai podermos afirmar, com
tranquilidade, que nem todas as concepc¢des que norteiam as linhas
gerais da pro/posta curricular de cada disciplina sejam aceitaveis,
pois ndo deseja ser este Documento a expressdo de um novo dogma
pedagdgico a ser acolhido em acritica subserviéncia. Mas,
igualmente, é uma Proposta que ndo pode, nem deve ser descartada
a-priori, em consequéncia de simplificacbes apressadas ou
categorizacbes preconceituosas (PARANA, 1990c, p. 11).

A vista do exposto, o CEE aprovou o CBEP como um texto oficial que, a
priori, orientaria a abertura do debate sobre a problematica educacional do Parana.
Uma proposta a ser debatida e testada no chdo da escola; ndo um Curriculo
acabado, com coesédo tedrica capaz de iluminar a pratica de ensino da regido.
Conforme Parecer, a medida que os professores “estudarem-na, discutirem-na,
aplicarem-na no cotidiano da sala de aula — e ai perceberdo seus limites e
possibilidades —, que poderéao refletir sobre sua pratica”, para reelaborar, acrescer
novos elementos CBEP (PARANA, 1990c, p. 12).

Alguns dias depois, o CEE, anexando o Parecer descrito aprovou o CBEP,
mediante a Deliberacdo n°® 025/90, de 18 de dezembro de 1990. A aprovacdo do
CBEP referiu-se ao ensino nos estabelecimentos publicos de 1° Grau, incluindo a
pré-escola. O artigo 1°, do descrito Documento, orientou que a “implantagdo” do
CBEP deveria se dar de forma “gradativa” na rede estadual de ensino. E, “quando
for o caso, na rede municipal de ensino”. A rede privada de ensino designou-se o
critério “facultativo” para adotar o CBEP (PARANA, 1990b, 1990c, p. 1, p. 12).

A exemplo do periodo de implementacdo do CBA, a SEED ndo possuia
clareza dos destinos e objetivos da proposta que apressou-se por implantar.
Afirmamos isto, a partir do seguinte. A redacdo do artigo 1°, da Deliberacdo que
aprovou o CBEP causou muitas davidas nos dirigentes municipais de ensino publico,
guanto a obrigatoriedade da adocdo do CBEP. Lembrando que, no momento,
encontrava-se em curso a implementagao do CBA, nas escolas de 1° Grau. A SEED,

ante ao grande numero de consultas ao DEPG e sem condi¢cdes de responder
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solicitou parecer explicativo ao CEE sobre o referido dispositivo. Para o que o CEE

respondeu da seguinte forma:

A compreensdo da escola publica como uma unidade, ainda que
plural em suas peculiaridades, ndo permite sua pulverizacdo, ou
mesmo a distingdo entre escola publica estadual ou municipal, escola
publica rural ou urbana, escola diurna ou noturna. O carater ‘publico’
da escola, num regime republicano e federativo como no nosso,
passa, sem duvida, ndo pela uniformidade, mas pela unidade de
contetidos, constitutiva de um conceito Unico de cidadania, que
investigue ‘tipos’ diversos de cidaddo, mas assume a perspectiva do
cidad&o, igual em seus direitos e em seus deveres (PARANA, 1991a,

p. 2).

De acordo com o CEE, o texto da Deliberacdo n°. 025/90 era “claro” ao
isentar “tdo somente a escola privada”. Isto significava que o CBEP deveria ser

adotado “por _toda a rede publica paranaense” de ensino, cujas redes municipais

compdem o sistema de ensino publico do Estado (PARANA, 1991a, p. 2, grifos do
autor).

N&o esta no escopo deste estudo discutir o processo de implementacédo do
CBEP. Ja destacamos estudiosos que se ocuparam disso ao levantarmos as
produgdes bibliograficas sobre a tematica “curriculo”, envolvendo a adogéo da PHC,
no recorte investigado. Entretanto, pontuamos exemplos que manifestam a negacéo
da PHC, enquanto concepcéo oficial do Estado para a rede publica de ensino.

No cenario de abertura do calendario eleitoral, quando partidos de oposicao
chegaram ao poder politico, com um aparelho de Estado limitado de viabilizar
politicas publicas as massas, discutiram-se a municipalizacdo do 1° Grau. Em 1988,
o MEC divulgou estudo que mostrava que o aluno do 1° Grau matriculado na rede
estadual de ensino custava 1,3 vezes mais que o aluno matriculado na rede
municipal de ensino publico™. Este estudo subsidiou o debate sobre a transferéncia
da educacao basica aos municipios. Vislumbrou-se ai, a possibilidade de superacao
dos problemas da educacao fundamental.

O processo de municipalizacdo, iniciado pelo governo Richa, com a
ampliacdo da rede fisica de ensino e a disponibilizacdo de verbas, via FUNDEPAR,
para a contragdo de professores conveniados, representou o0 inicio da

municipalizacdo do ensino, no Parana. A partir do estudo indicado, a FUNDEPAR

% Conforme estudo, o custo anual do aluno paranaense, respectivamente nas redes estadual e
municipal era de Cr$ 350,251 e Cr$ 267,481 Cruzeiros. Cf.: XAVIER; MARQUES (1988).
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desenvolveu pesquisas mais detidas sobre o assunto. Os estudos de natureza
administrativa e financeira, além de comprovar os dados acima, demonstraram que
a capacidade de atendimento municipal estava ociosa, conforme destacou
Mainardes (1995).

A partir dai o Estado firmou o “Protocolo de Intengdes”, com 300, dos 371
municipios da regido. A medida objetivou “partilhar os servigos e encargos para
universalizagdo do ensino basico”’, que envolveu transferéncia gradativa da
responsabilidade da educacdo das séries iniciais para 0 executivo municipal
(MAINARDES, 1995, p. 19). Foi nesse cenéario que as SMEs dos municipios de
Maringé e de Marechal Candido Rondon, ao desenvolverem ac¢fes para consolidar o
Protocolo de Intengdes com o Estado, demonstraram a falacia na adocgao oficial da
PHC, como Pedagogia oficial do governo.

Marechal Candido Rondon, gestdo 1989-1992, foi um dos municipios que se
responsabilizou pelo financiamento e oferta do ensino de 12 a 42 séries. Com isso, a
SME desse municipio empenhou-se para eliminar o analfabetismo e propiciar uma
educacao publica “idéntica a educacao particular, através de investimentos
integrados”. Com o fito de, ao universalizar o acesso e extensdo desse ensino a
zona rural, racionalizar os recursos, criou a “nuclearizagao das escolas”. Reuniram,
em uma escola fisicamente maior, 0s alunos de escolas menores. Na
implementacdo do CBA, consonante com a orientagcdo de um “projeto-piloto do
governo do Estado”, adotou o “método construtivista como instrumento pedagdgico
orientador” (BRASIL, 1993c, p. 31-48).

Maringa, no mesmo recorte, implantou a “gestdo cooperativa”. Com o
objetivo de racionalizar os recursos para expansao da educacao basica, esta gestao
inseriu-se num projeto politico de cunho liberal. Buscou acabar com a burocracia,
substitui-la por técnicas administrativas modernas. Logo, terceirizou a administracao,
quando “administrar o dinheiro publico pretendeu aplicar os principios da economia
privada as tarefas publicas” (BRASIL,1993b, p. 31).

Sobre a orientacdo teodrica, a valorizacdo da espontaneidade no processo
didatico, comprova que a PHC ndo aportou no municipio, entre 1989 e 1992, periodo
que, em tese, compreendeu a implantacdo e a implementacédo da PHC, no Parana.
De acordo com a proposta pedagégica da SME de Maringa, “em termos didaticos, o
professor ‘deve responder as necessidades dos alunos, ndo s6 de aprendizagem,
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mas também de participacdo, compromisso social, brincadeira, alegria, etc.”
(BRASIL,1993b, p. 42)>%.

Em suma, estes dois exemplos séo ilustrativos de que a PHC néo se fez
hegeménica no Parana, bem como subsidiam a afirmativa de que a SEED adotou
em nivel discursivo esta concepcao tedrica, defendida por intelectuais da classe
trabalhadora no aparelho do Estado. De acordo com Baczinski, iSso demonstra que
a apropriacdo da PHC, como fundamento das politicas educacionais na regido, fora
“superficial e inconsistente” (2011, p.121).

Importa assinalar que quando se deu a oficializacdo do CBEP a
implementacdo do CBA, cuja formacdo fora a luz do construtivismo, estava em
curso. O estudo documental deste periodo, com excecédo do Parecer do CEE, que
explicou a SEED o destino do CBEP, ndo demonstrou medidas que esclarecessem
aos NREs, as escolas estaduais e municipais, a alteragcdo na concepcéo teorica da
SEED, a partir de 18 de dezembro de 1990.

Extraimos dos elementos, ora arrolados, sobre o processo de construcdo do
CBEP, que este Documento se constituiu em uma justaposi¢cdo de propostas com
concepcdes divergentes e, muitas vezes, até antagbnicas. Uma vez que a
sistematizacdo do CBEP se deu a partir do existente, analogo a normativa
gramatical do processo de formacao de palavras que, ao compor um novo vocabulo,
preserva o teor de radicais diferentes, assim se produziu o CBEP. Etimologicamente
o vocabulo “justaposi¢cao” compde-se das palavras: “juxtd”, do latim, que significa
“perto de, ao lado de”, seguida do verbo “pdnere”, também do latim, que refere-se a
“colocar, depor”, mais o sufixo “cd0”?.

Portanto, como no processo de formacao de palavras por justaposicao, que
aproxima radicais diferentes para compor um novo vocabulo, assim se deu a criagcao
do CBEP, cujo Documento reuniu propostas pedagodgicas diferentes para constituir
outro Documento. O CBEP preservou as proposicdes reformistas, pinceladas com a
valorizacdo da socializacdo do saber erudito do Projeto Pedagdgico (1987-1990).

Igualmente, conservou o apelo construtivista do projeto do CBA, em curso, e a

*1 O individualismo, a meritocracia permeou a educacdo daquele municipio, no recorte explicitado.
llustrativo disso a afirmativa do MEC: “Em Maringa (PR) as professoras mais assiduas, cujos alunos
e alunas ndo se evadiam e eram aprovados, recebiam um salario diferenciado”. Cf.: BRASIL (1993d,
B 107, grifo do autor).

Cf.: CUNHA & CINTRA (2008); CUNHA (2010, p. 376-511).
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defesa da PHC, na insercdo de elementos da proposta curricular de Curitiba —
emergindo do velho o novo Documento para a educacéo do Parana.

De fato, o governo Dias conseguiu preservar sua ideia inicial para a pasta da
educacdo, quando da sua assuncao ao governo do Parand, orientou a SEED néo
assumir uma Pedagogia oficial. Mas, direcionar os trabalhos a partir de metas
exequiveis. Lembrando que a meta estabelecida para este governo era a
universalizacdo das 2 séries iniciais da educacdo basica. Ao passo que, em
processo de negociacdo com intelectuais da classe trabalhadora, o Estado assumiu
a PHC como Pedagogia oficial e incumbiu os representantes cientificos de sua
classe para suprimir tedrica e praticamente influencias de concepcdes delatoras da
propriedade privada.

Fundamentados em Rossi (1993), conclui-se que se institucionalizou uma
formacdo social severamente controlada pela burguesia, cuja hegemonia nédo se
encontrava em crise. Logo, as transforma¢des na formacdo humana escolar do
Parand, isto €, a mudanca de postura educacional defendidas no governo Richa e
Dias, deu-se na oOtica da classe dominante. Portanto, o descrédito da educacéao
publica paranaense foi produzido pela burguesia ao cercear a recuperacdo da
especificidade da educacéo escolar.

Aprovado o CBEP, sua socializacdo com a rede publica de ensino, deu-se
no ano seguinte, em 1991, na terceira gestdo do PMDB, no governo de Roberto
Requido. Nesse ano, cujo governo se esperou mover acdes para efetivar a PHC no
ensino publico do Estado do Parana, distribuiu-se 90 mil exemplares do Curriculo.

Passamos, portanto, a caracterizacdo deste Documento.

4.3 A DESCARACTERIZACAO DO “CURRICULO BASICO PARA A ESCOLA
PUBLICA DO ESTADO DO PARANA” (1990)

A versao preliminar do “Curriculo Basico para a Escola Publica do Estado do
Parana” (CBEP), depois de aprovada pelo CEE, fora socializada em uma publicagcao
da Imprensa Oficial do Estado do Parand com 216 paginas (PARANA, 1990a).
Tendo em vista que o DEPG organizou-se por area do conhecimento para
discussdo, andlise e sistematizacdo de uma proposta curricular para o
reordenamento do ensino publico de 1° Grau, a redacdo que materializou o CBEP

subdividiu o texto final em blocos, com responsabilidades autorais diferentes.
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Loures, Secretaria da Educacéo, na ocasido textualmente dirigiu-se aos educadores
para consignar a luta “intensa e continua” que os tivera unidos, a SEED e os
educadores, em acdes “concretas e efetivas” pela melhoria da qualidade do ensino
publico paranaense (PARANA, 19904, p. 7).

Definiu o CBEP como o “resultado dessa luta e dessa unido”. A publicizacao
do CBEP fora divulgado como o “produto” dos esforgos dos educadores da regiao,
que, ao analisar e refletir sua pratica, “tendo como meta uma sociedade mais justa”,
defendiam o acesso ao conhecimento irrestrito, por meio do Curriculo. Segundo
Loures, as discussbes nao poderiam se esgotar, porque a proposta deveria
respaldar a “motivagao” para agdes mais abrangentes, cuja continuidade dependeria
daquele coletivo. Tomando a educagao como “acdo solidaria”, os docentes foram
convocados a “acreditar e agir, como fizeram ao construir a proposta” (PARANA,
1990a, p. 7).

Na sequéncia, o CBEP constitui-se das redacfes dos grupos tematicos, por
area do conhecimento, que organizaram o Documento. Respectivamente 0s textos
de: “Introducédo”, “Fundamentacdo geral do ensino de 1° Grau: elementar e
fundamental”, “Algumas questdes sobre o desenvolvimento do ser humano e a
aquisicdo de conhecimentos na escola”; “Propostas” para a “Pré-Escola” e a

” “

“‘Alfabetizacao”; “Propostas” para as matérias: “Lingua Portuguesa”, “Matematica”,
“Histdria”, “Geografia”, “Ciéncias”, “Educacao Artistica”, “Educacédo Fisica”, “Lingua
Estrangeira Moderna” e “Organizacédo Social e Politica do Brasil” (OSPB),
registraram seus autores.

Porém, nem todos consignaram os homes dos consultores cientificos que os
acompanharam. Os organizadores das propostas para as matérias de Educacéo
Fisica, Geografia, Histéria e a proposta para Pré-Escola definiram os autores. As
redacbes de todas as propostas obedecem sucessivamente a ordem textual:
“Pressupostos tedricos”; “Encaminhamento metodoldgico”; “Conteudos” de cada
area do conhecimento, por série, abrangendo da Pré-Escola a 82 séries; “Avaliagao”;
“‘Notas de referéncia” e “Referéncia bibliograficas”.

Sobre este Ultimo aspecto, o conjunto da obra, isto € o CBEP, apresenta 5
referéncias da PHC, sendo elas do professor Dermeval Saviani: “Educagéo: do
senso comum a consciéncia filosofica” (1980a); “Escola de democracia” (1983a); “O
ensino basico e o processo de democratizagao da sociedade brasileira” (1984c); “A
pedagogia historico-critica no quadro das tendéncias criticas da educagéao brasileira”
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(1986a); “A pedagogia histérico-critica e a educagéo escolar’> (1989a). Igualmente
figuram junto deste referencial o livro de Paulo Ghiraldelli Junior “Educacéo fisica
progressista — a pedagogia critico-social dos conteludos e a educagéo brasileira”
(1989) e escritos de: Vygotsky, Leontiev, o préprio Karl Marx e Friedrich Engels,
Adolfo Sanchez Vazquez®*; Philippe Ariés, Henri Wallon, Jean Piaget, Bakhtin,
Emilia Ferreiro, Ana Teberoski, Paulo Freire, Célestin Freinet e Frei Betto.

Embora os organizadores dos grupos teméaticos das propostas para
Alfabetizacdo, Educacdo Infantii e a matéria Matematica tenham utilizado as
producbes de José Carlos Libaneo®™, Sonia Kramer® e Newton Duarte®’ estes
escritos sdo producdes do periodo em que o grupo sistematizador da PHC
empenhava-se em compreender o fenbmeno educativo para apontar na direcdo de
construir uma teoria da educacéao brasileira, do que emergiu a PHC. As formulacdes
filosoficas e tedrico-metodologicas mais sistematicas da PHC encontram-se nas
producdes elencadas no Capitulo Il deste trabalho, cujos autores Libaneo, Kramer e
Duarte contribuiram na construcdo. Ademais, como se constatara na sequéncia, a
categoria trabalho foi eixo norteador de algumas propostas do CBEP. Porém, os
autores que dela trataram no grupo acerca das discussdes da PHC, como:
Gaudéncio Frigotto, Acacia Zeneida Kuenzer e Lucilia Regina de Souza Machado
nao foram utilizados como referéncia para sistematizar estas propostas no CBEP.

Acrescem-se ao quadro tedrico do CBEP, as propostas curriculares, para o
1° Grau, do municipio de Curitiba (1988), dos Estados de S&o Paulo (1985), Rio de
Janeiro (1988), da cidade de Belo Horizonte (1987), Minas Gerais; Projeto de Ensino
do Colégio Nossa Senhora Medianeira (1989), Curitiba, e as diretrizes do MEC para

o aperfeicoamento do ensino da Lingua Portuguesa (1986).

*% As obras sublinhadas encontram-se na fundamentacéo teérica geral do ensino de 1° Grau e nas
propostas para a Pré-Escola, Geografia, Ciéncias e Educacéo Fisica. Os grupos que elaboraram as
propostas para Educacgéo Fisica, Pré-Escola e Geografia utilizaram o cldssico texto de 1983a; o
grupo de Ciéncias usou os textos de 1980a e 1984c, e os autores da fundamentacéo teorica geral
utilizaram os escritos de 1983a, 1984c, 1986a e 1989a. Cf.: PARANA (1990a).

* Embora Vazquez tenha sido utilizado para fundamentar as questbes sobre “a sensibilidade
estética”, na proposta para Educacgéo Artistica, ndo consta na bibliografia do CBEP. Cf.: PARANA
glggoa, p. 146-150); VAZQUEZ (1978, p. 85-105).

® Cf.: LIBANEO (1984); PARANA (19903, p. 122).

% Cf.: KRAMER (1984,1986, 1987, 1989); PARANA (1990a, p. 34-49).

" Cf.. DUARTE (1986); PARANA (1990a, p. 79). De Newton Duarte, 0s autores da proposta para o
ensino da Matematica utilizaram o texto de sua dissertacdo de mestrado, defendida na UFSCAR, em
1987, intitulada “A relagéo entre o logico e o histérico no ensino da matematica elementar”; pesquisa
orientada por Betty Antunes de Oliveira. Cf.: (PARANA, 1990a, p. 79).
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Ainda sobre as referéncias do CBEP, a falta de unidade na construgcéo dos
componentes curriculares deste pode ser constatada no fato de que nem todos os
grupos tematicos consideraram o0 avan¢co daquelas forcas produtivas para
organizacdo dos conteudos curriculares, como era orientado. llustrativo disso é a
proposta para o ensino de Matemética que, do total das suas referéncias, 32,8%
circunscreve-se as producdes da area no recorte de 1946 a 1979. J4 a proposta
para OSPB, dentre outros, na sua fundamentacdo tedrica, traz o texto de Helio
Jaguaribe “Brasil: reforma ou caos” (1989).

Este estudo subsidiou custos e condicdes operacionais de programas
reformistas para a mobilizagdo de um consenso nacional, como o “Plano Plurianual
de Desenvolvimento Social” implantado na década 1990. Apontou que o néo esforco
por uma reforma social e do Estado empurraria o pais para uma situacao
“irremediavel de caos”. As ruas ficariam intransitaveis porque os “bandidos” teriam
se apropriado delas. Nesse ambiente de “inviabilidade da existéncia coletiva”, os
mais “capacitados” abandonariam o pais, e as instituicbes democraticas entrariam
em colapso, por isso urgia uma reforma (1989, p. 305)*, a qual, na esteira do
processo de expropriacéo do trabalhador, a formacéo escolar converteu-se no meio
de viabilizar os conhecimentos necessarios a valorizacdo do capital e ndo a
educacéo para participacao efetiva na sociedade.

O acesso a educacéo se constitui no direito e numa das formas de exercicio
da cidadania, que se limitou a garantia da igualdade civil e politica, ndo econémica e
social. Todavia, a insuficiéncia do Estado em garantir a universalizacédo do acesso a
escola denuncia a contradicdo deste direito juridico.

Consoante com o preceito da cidadania, a proposta para a mediacdo do
conteudo de OSPB compreende, por exemplo, que o estudo dos “direitos humanos
na sociedade brasileira” formam para ela. Educar para que o aluno tenha condicdes
de garantir os direitos abstratos da democracia burguesa. O aprendiz deve
“‘conhecer” e “reconhecer” os “direitos e as liberdades dos outros, assegurando o

alicerce para a construgdo de uma sociedade mais humana, digna e justa”

*8 Esta pesquisa teve inicio em agosto de 1985, com o titulo “Para um novo pacto social”. Dirigida por
Jaguaribe e sob responsabilidade académica do Instituto de Politicas e Sociais do Rio de Janeiro
investigou as condi¢des para se elevar, de forma consensual, o padrao de vida, a capacitacdo e a
participacdo politica das massas. O resultado, entregue a Sarney em abril de 1986, demonstrou o
grau de privacao que a classe trabalhadora estava submetida. Isto direcionou o estabelecimento de
metas as politicas setoriais para o ano 2.000, tendo como horizonte o consenso de classes. Cf.
JAGUARIBE (1986, 1989).
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(PARANA, 1990a, p. 213). Trata-se da justica social na 6tica liberal. Conceder
alguns direitos para evitar o caos.

Formar para a “cidadania” ndo se trata, apenas, da defesa da escola Unica,
cujo principio educativo do trabalho orienta a socializagdo do saber escolar. Relegar
0 processo de ensino a busca pela equidade atende as necessidades pragmaticas
da producédo capitalista. Nisto, imputa exclusivamente ao individuo sua condicao
social, tenha este alcancado um posto na divisdo social do trabalho ou tenha se
transformado em um degenerado da sociedade, num “bandido” ou coisa do género.

Em outra linha da proposta mencionada, os organizadores das Propostas
para a Pré-Escola, Alfabetizacdo e para a matéria Ciéncias, na fundamentacéo
tedrica do processo avaliativo, retomaram o Documento “Avaliagdo, sociedade e
escola: fundamentos para reflexdo” (PARANA, 1986d). Por conseguinte,
conceberam a avaliacdo em sua funcdo social, cujo conjunto de elementos que
envolvem o processo, nada mais é que a expressdo daquilo que € considerado
importante aos individuos, a producéo da sua existéncia e a sociedade como um
todo.

Destarte, explicitou-se a defesa da escola chamada “sem desvios”, aquela
gue socializa indistintamente o saber escolar nas suas multiplas determinacdes.
Trata-se da formacdo humana que melhor explica 0 homem, sua relacdo com a
natureza e com 0s outros membros da organizacdo social a qual pertence. No
processo de mediacdo do saber escolar, o professor € o responsavel pela mediacao
do conhecimento. Sua diretividade deve permitir que o aluno supere o conhecimento
fragmentado pela sintese histérica deste.

Assim, a avaliacdo decorre da apropriacdo do saber enquanto totalidade, do
gual o método torna-se um instrumento dialético. Concomitante a andlise do grau de
apropriacdo dos conteudos pelos alunos, processa-se a critica da proposta
pedagodgica. Para tanto, a “heterogeneidade”, ao nivel do dominio dos conteudos, é
determinada pela distingdo de possibilidades de acesso ao saber. O aprendiz € o
parametro inicial da diagnose do ensino-aprendizagem. Mas, o fim a atingir é a
ampliacdo elaborada da concepcéo de mundo deste, com vistas a transformacéo da
sua prética social (PARANA, 1990a, p. 33).

Embora os grupos sistematizadores das Propostas para as matérias: Lingua
Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia, Educacéo Artistica, Educagéo Fisica,

Lingua Estrangeira Moderna e OSPB néo tenham utilizado a fundamentacdo do
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Documento em exame, coadunaram com o0s autores das Propostas para a Pré-
Escola, Alfabetizacdo e a matéria Ciéncias sobre o carater dindmico, diagnostico,
cumulativo do instrumento de avaliagdo (PARANA, 1990a).

Importa assinalar que o CBEP apresentou processos avaliativos distintos
para os estabelecimentos de ensino estaduais e municipais. Nas escolas estaduais,
e nas municipais, a partir da 32 série, a nota poderia reter o aluno. J& nas séries
iniciais da educacdo béasica, 12, 22 e a Pré-Escola, a avaliacdo dispensou a nota
nesse periodo de escolarizacdo. Esta diferenca, dentro do sistema de ensino,
decorreu da implementacdo do CBA, cuja medida caracterizou-se, dentre outras,
pela promoc¢éo automatica do aluno para a 22 série.

Os pressupostos filosoficos que orientaram as Propostas para a Pré-Escola,
Alfabetizacdo, as matérias Lingua Portuguesa, Geografia, Ciéncias, Educacao
Artistica, e ai se incluem o escrito sobre o “desenvolvimento humano e aquisi¢cao de
conhecimentos”, conceberam o homem historicamente. Definem-no pelo trabalho —
um ser fisico-biolégico-social.

A partir desta premissa o0s intelectuais que estavam entorno da construcao
da Proposta para a Pré-Escola, a conceituaram com importante etapa da formacao
humana, do que sua funcéo social assumiu um papel fundamental no processo de
“socializagao-individualizagdo” da crianga, ou, entdo, da passagem da anomia a
autonomia por meio da heteronomia. Este processo é “mediatizado pelo
conhecimento histérico”. Logo, jogos e brincadeiras tornam-se estratégias
cognitivas no processo de formacdo, enquanto segunda natureza produzida
socialmente (PARANA, 1990a, p. 26, grifos do autor).

Neste viés, 0 movimento humano e a concepc¢éao de lingua foram entendidos
como produtos das objetivacBes dos individuos, desenvolvidos ao longo da pratica
social deste, em uma sociedade determinada. Assim, a abordagem dos conteudos
gue envolveriam o estudo da expressdo da consciéncia corporal, deveria tomar
como ponto de partida a concepcao burguesa disseminada, que dita a normas de
condutas corporais, para, entdo, reelaborar estes conteddos do ponto de vista
bioldgico e historico-critico (PARANA, 1990a).

Quanto a lingua, o homem, ao passo que por esta “consolida seus lagos
societarios”, acumula e transmite conhecimentos. A linguagem, como possibilidade
de representacdo do mundo exterior, possibilita a passagem do concreto para

representacfes simbodlicas. Logo, dominar a leitura e a escrita no processo de
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alfabetizacdo, “é, sobretudo, construir estruturas de pensamento capaz de
abstragbes mais elaboradas”, que permitam a compreensdo sistematica das leis que
regem a natureza e a vida em sociedade (PARANA, 1990a, p. 35-36).

Isto posto, o dominio do conhecimento artistico e a compreensdo da
producdao cultural existente recaem sobre o entendimento da arte enquanto processo
de humanizacdo deste individuo. O homem, na producdo da sua existéncia, age
sobre a matéria produzindo novas formas de, pelos 6rgdos do sentido, perceber e
captar o mundo. Nesta direcéo, a arte assume uma concepcao de trabalho criador,
cujas relacdes sociais sintetizam-se, nos objetos, a humanidade histérica do
conjunto de uma formagao social (PARANA, 1990a).

A arte é tomada a partir das relagbes sociais de producéao.
Consequentemente, busca a superacdo de padrdes institucionalizados pela classe
dominante, no sentido de clarificar para o aluno que o trabalho ndo material, isto € a
arte, constitui-se de uma necessidade estética. Nesse sentido, a Educacao Artistica
objetivou desenvolver criticamente a sensibilidade estética, de modo que o aluno
tivesse condicbes de aprimorar sua capacidade perceptiva do mundo, além de
enriquecer suas possibilidades criadoras (PARANA, 1990a).

Considerando que o homem s se constitui na sua relacdo com outros
individuos, participar da vida social coloca a necessidade dele conhecer as formas
dessas relacdes sociais e suas normas de convivéncia. Ai, o estudo dos conteudos
de Geografia se ocupou das diferentes configuracdes espaciais ao longo da histéria.
O espaco geografico assumiu uma concepcao de “espago social’, 0 que colocou
como exigéncia a compreensdo do conceito de trabalho, a acdo intencional do
homem sobre a natureza para satisfacio de suas necessidades (PARANA, 1990a,
p. 101).

Por sua vez, prop6s-se que o estudo da parte fisica deveria ser estudado em
sua intima relacdo com a producdo da existéncia humana. Dessa forma, o grupo
tematico da proposta para a matéria Geografia colocou o horizonte da classe
trabalhadora na mediacdo daquele contetdo, ao sugerir a compreensédo do espaco
‘enquanto processo histérico desigual e contraditério” (1990a, p. 101).

A proposta para o ensino de Historica, como o0s autores dos grupos
tematicos em tela, concebeu o homem, o mundo e a educacdo historicamente.
Todavia, privilegiou categorias da corrente historiografica conhecida como Nova

Historia, ao remeter a importancia de compreender o objeto da Histéria em “seus
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temas”: as “sociedades no tempo”; a vida no seu “cotidiano”; a vida “imaginaria”, a
histéria das “mentalidades”. J& as Propostas para o ensino de Matematica, Lingua
Estrangeira e OSPB abstiveram de definir suas concepgdes de homem (PARANA,
1990a, p. 82).

Seus respectivos pressupostos tedricos partiram da importancia do ensino
critico destas matérias. Elencaram criticas a escola da época, que se fazia falha por
socializar mecanicamente os conhecimentos das respectivas areas. Propuseram a
superacdo da mediacdo abstrata do ensino com a defesa do conhecimento
elaborado, de modo a instrumentalizar o aluno para participar e interferir na
sociedade. Indicam possibilidades de transformacdes da pratica social ao nivel
juridico da democracia burguesa.

Em linhas gerais, segundo o DEPG, a proposta do CBEP fora desencadeada
com a reestruturacdo do sistema escolar, a partir de 1987, quando da implantacao
do CBA (PARANA, 1990a).

Ao propor um novo encaminhamento tedrico-metodologico para o ensino da
lingua escrita, emergiu a necessidade de reorganizacdo das outras séries do 1°
Grau. Dai empreenderam-se ac¢des conjuntas para a reestruturacdo dos conteudos
das diferentes areas do conhecimento, de Pré-Escola a 82 séries (PARANA, 1990a).

O CBEP, conforme o DEPG, é a expressao do

grau de consciéncia politico-pedagoégica atingida pelos educadores
paranaenses. As preocupacdes com a democratizacao da educacao,
tanto no que se refere ao atendimento a (sic) todas as criancas em
idade escolar, quanto a produc¢do de um ensino de boa qualidade,
explicitam-se nesta sistematizacdo (1990a, p. 14).

Considerando que o fim da gestdo Dias estava proximo, urgia formalizar o
compromisso com o reordenamento do ensino do 1° Grau, assumido ainda no
periodo de campanha, em 1986. O CBEP, portanto, convencionou juridicamente
aquele “esforg¢o”, cuja implementacéao ficou a cargo do governo Requido, a partir de
15 de marco de 1991. Implantado o CBEP, o DEPG definiu 0s recursos necessarios
a sua consolidacdo. Previu, de acordo com o “Plano de Aplicagdo de Recursos do
Salario Educagdo — Quota Estadual” (PSEQE), para o exercicio de 1991, a
importancia de Cr$ 138.576.000,00 Cruzeiros (PARANA, 1991b).
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Deste montante, 27,42% seriam para qualificacdo do QPM do ensino
fundamental e o restante para a compra de material de consumo e permanente,
respectivamente para as turmas do CBA e de Pré-Escolas a 82 séries.

Em julho de 1991, a nova equipe da SEED, ao reformular o PSEQE, em
virtude da reestimativa de arrecadagao daqueles recursos pelo “Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao” (FNDE), alterou o valor para implementagédo do
CBEP, quando deu inicio a descaracterizacdo da proposta. Ao estimar Cr$
534.962.916,00 Cruzeiros para consolidacdo do CBEP, reduziu para 25,79% a
alocacdo dos recursos para estudos, concentrando o restante para aquisicdo de
material permanente e de consumo (PARANA, 1991b).

Quanto a qualificacdo do magistério, liberou verbas para CETEPAR
“aperfeicoar” o QPM em habilitagdo para atuar com a Pedagogia Religiosa, nas
escolas publicas do Estado™. Ao longo de 1991, o magistério recebeu cursos
especificos sobre educacdo ambiental, deficiéncia fisica sensorial, atualizacdo de
educacio religiosa e seminarios sobre o livro didatico (PARANA, 1991b).

O DEPG, ao elaborar o CBEP, ndo atendeu as normativas da SEED que,
desde 1986, instituiu o Ensino Religioso como componente das matérias de nucleo
comum das escolas publicas do Parand®. A época, o esforco fora por fazer
prevalecer a ciéncia na mediacdo do saber escolar. Porém, com o professor e pastor
da Igreja Presbiteriana de Curitiba, Elias Abrahdo, na SEED, esta pasta assumiu, a
partir de 1991, o compromisso de resgatar este saber nas escolas do Estado.

Requido, a semelhanca de Richa, adotou o critério pessoal para a escolha
do lider da SEED. Abrahao e o governador eram amigos de longa data. Mas, para o
primeiro o “privilégio” da nomeacdo relacionava-se com sua “militancia” na
ASSINTEC. Dai levou para a SEED a Filosofia da Associacao: valorizar o homem
como um todo, do que inclui “enxergar’ dentro de uma perspectiva “transcendente”,
gue, segundo ele, “anda a para e passo com a ciéncia”. O papel do Ensino

Religioso, intermediado pela ASSINTEC, teve por objetivo “abrir para eles [escola,

% Desde 1989, a SEED, via ASSINTEC, viabilizou formacéo ao QPM, em Pedagogia Religiosa, com
especializacao Lato Sensu. Até 1991 um convénio com a Universidade S&o Francisco, SP, formava
os professores. A partir de 1991, a PUC, em convénio com a SEED promoveu esta formacao. O curso
possuia 390 horas, distribuidas em 8 Disciplinas, ministrados em etapas de 5 dias, de 2 em 2 meses.
Ao todo a formagédo levava 2 anos, e as Disciplinas béasicas eram: Ciéncia da Fé; Psicopedagogia
Religiosa; Grandes Linhas Teoldgicas das Religides e Textos Sagrados das Religides; Sociologia da
Religido; Etica; Didatica; Metodologia Cientifica. Cf.: PARANA (1986c¢); VIDOTTI (1991b).

% Cf.: PARANA (1986c¢).
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crianca e o professor] essa visdo do transcendente, que €, na verdade, aquilo que
coloca o homem na dimensao verdadeira” (1991, p. 4).

Com o fito de corrigir o CBEP, em 1992, a SEED realizou uma pesquisa com
223.143 familias, as quais 92% das pessoas em questdo manifestaram-se a favor do
Ensino Religioso nas escolas publicas. Diante do respaldo do que chamou de

“base”, organizou esta matéria

Com todas as exigéncias curriculares e o rigor metodologico (sic) que
se imp0&e as demais disciplinas, o Ensino Religioso Interconfessional
possui seu curriculo préprio, horario e espaco definidos nas grades
curriculares, formacio profissional especifica (PARANA, 1994c, p.
101)°.

Quem possui a autoridade para estabelecer os programas, conteudos,
dosagem e sequenciacdo adequados ao processo de ensino sdo os professores,
nao os pais, salvo docente. Apoiados em Frigotto (1993), concordar com a inser¢ao
de formas acriticas de explicar o saber escolar exprime a resisténcia da classe
trabalhadora a escola que ela prépria reivindica. Ja a consulta do Estado sobre o
interesse na mediacdo pedagogica do Ensino Religioso, nada mais €& que
mecanismo de expropriacdo material e intelectual da classe dominante. Oculto, no
gue pareceu democratico, estava a defesa da educacéo de acordo com os designios
burgueses de exploracéo e alienacao dos trabalhadores, desde a mais tenra idade.

Com o acréscimo do Ensino Religioso no sistema publico de ensino, o CBEP
sofreu sua Unica alteracao, antes de ser “engavetado” pela SEED, momento em que
a Imprensa Oficial o reeditou, distribuindo 30 mil exemplares as escolas, no segundo
semestre de 1992%. Em 1993, haja vista que os recursos do SEQE vinham dando

condi¢cBes para habilitar professores do QPM em Pedagogia Religiosa, a SEED

®. A ocasido, a SEED incumbiu & ASSINTEC da elaborac&o da proposta para o Ensino Religioso.
Conforme os elaboradores da proposta, esta matéria “assimila” os principios da PHC e “coloca-se
como aliada as tendéncias pedagdgicas modernas, que tém como ponto de partida a pessoa
concreta, situada historicamente numa classe social e explicita também uma concepcdo de vida,
mundo e de pessoa dentro de uma visdo de totalidade”. Nesse sentido, a Educagéo Religiosa, “além
do uso da razao, enfatiza também o lado intuitivo do ser humano, pois o vé como TODO” (PARANA,
1992a, p. 21-22, grifo do autor).

%2 A segunda tiragem do CBEP, com mesmo formato grafico, teve um acréscimo de 62 paginas, a
partir da pagina 216, enxerto correspondente ao texto denominado pela SEED de “Curriculo do
Ensino Religioso”. Porém, ndo consta no sumario e na introdugdo desta segunda edigdo qualquer
mencao a incorporacdo desta matéria & proposta. Cf.: PARANA (1990a, 1992a).
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implantou, nos NREs e nas Equipes de Ensino, o Servico de Ensino Religioso
(SER), mediante a Resoluc&o n° 6.856/93, de 17 de dezembro de 1993%.

O processo que desembocou no abandono do CBEP como proposta
pedagdgica para o ensino publico, em 1992, é ilustrativo tanto do grau de
consciéncia politico-pedagdgica alcancado pelos professores do Parand quanto da
“‘adocao” da PHC. Demonstra que este Documento fora compreendido como mais
uma medida autoritaria do governo. Ao passo que isto reitera a afirmativa da nao
apropriagdo da PHC pela grande maioria dos docentes, mostra que a
implementacdo do CBEP se limitou as decisdes de gabinete da SEED.

Dai a resisténcia e o esvaziamento das possibilidades de construir uma
proposta efetivamente transformadora. Acompanhemos o engavetamento do CBEP.

A terceira gestdo do PMDB (1991-1994) antecedeu a uma experiéncia
traumatica de conflitos e de violéncia do governo sobre os professores. A assuncao
de Requido ao poder politico do Parana, aconteceu em um contexto, cuja apatia do
Estado face as reivindicacdes do ME, estabeleceu resisténcia e descrédito destes a
politica educacional.

Segundo Jodo Anténio Manfio, Superintendente da Educacéo, frente a um
magistério “amargurado”, antes de propor, resolveram perguntar o que “gostaria de
fazer” (1994, p. 39). Com o objetivo de elaborar uma politica educacional, “sem
querer impor solugdes milagrosas”, a SEED, pautou-se na “escuta atenta das
demandas da rede”, para elaborar a politica para educacgao do Estado. Esta escuta

"84 ‘mas ndo um

demonstrou que as escolas possuiam “projetos extracurriculares
projeto “pedagogico global”. No segundo semestre de 1991, a SEED perseguiu a
meta de “induzir’ as escolas a definirem o seu “projeto maior” (PARANA, 1992¢, p. 5-
6).

Desse didlogo com as escolas, extraiu-se que muitas “consideravam o
Curriculo “do governo” e “seu” o “extracurricular”. No quadro de desvalorizacdo da
educacéo, o Curriculo extracurricular era tomado como “conquistas da escola”, num
esforco de “legitimacdo publica”. Portanto, era preciso superar a “dicotomia entre

[projeto] curricular e extra-curricular’. No inicio de 1992, a Superintendéncia da

® pPARANA (1992a, 1992b, 1993a).

® Projetos “extracurriculares” ou “especiais’ ligados aos temas: ecologia, esporte, linguas
estrangeiras modernas, feiras de ciéncias, bandas e fanfarras, coral, aulas de leitura, laboratorios,
aulas de reforcos, dentre outros. Em 1991, a demanda das escolas publicas para esses curriculos
especiais era de 11.500. Cf.: PARANA (1992c).
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Educacao (SE), com intuito de conhecer a forma de trabalho das escolas, solicitou
dos chefes de NREs que indicassem, “a seu juizo”, 2 escolas que “ostentassem,
perante a comunidade, um grau destacado de atuacdo e desempenho”® (PARANA,
1992c, p. 5-6).

O NRE de Curitiba e Regidao Metropolitana, juntos, indicaram 10 escolas. Ao
todo, coletaram 53 sugestdes. Na sequéncia, a SE pediu que estas escolas
elaborassem um “dossié”, na forma de “autorretrato”, por meio do qual explicitassem
o trabalho cotidiano da instituicdo. Em maio de 1992, a SE recebeu os dossiés. Em
junho, a SEED criou uma comissao para analise dos relatérios, sob consultoria dos
professores Moacir Gadotti e Eronita Silva Barcelos.

Estes dossiés serviram de base para o processo de construcdo da politica
educacional de Requido. Nas palavras de Manfio, a intencdo fora “desconstruir o
cérebro das pessoas acostumadas a conviver com a burocracia, a citar na ponta da
lingua teses e autores, mas incapazes de produzir pensamento préoprio”. Aqueles
dossiés fizeram “veemente denuncia silenciosa contra o onipresente Poder Publico”.
As escolas estavam “cansadas de ser instrumentalizas por vontades alheiras (sic) a
sua”. Constatou-se que as escolas tinham mais “exceléncia” do que a burocracia
poderia supor: “descobrimos que o professor tem uma grande capacidade de
trabalho, de inovacdo e de transformacdo e que a escola € ainda um espaco
propicio para o trabalho docente” (PARANA; MANFIO, 1992c; 1994, p. 8; p. 37-38).

A partir da analise dos autorretratos das escolas, a SEED, no sintético
Documento “Uma educagdo para a modernidade: propostas de agdes
governamentais para o ensino do Parana”®, formulou sua proposta para a politica

educacional daquela gestdo. O essencial fora: educar é funcédo da escola; fornecer

% Conforme Tommasi, o resultado desta pesquisa serviu a “Missdo de Identificacdo de Projetos”,
realizada pelo do Banco Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento (BIRD), no Brasil, em
1992, para estabelecer canais de empréstimos a educacédo. A misséo tivera por objetivo melhorar o
acesso e a qualidade dos sistemas escolares, principalmente o de 1° Grau, nos paises em
desenvolvimento (1996). De acordo com o autor e Manfio, a exemplo de Minas Gerais e Espirito
Santo, o Parand, nesse ano, contraiu empréstimo de US$ 200 milhdes de ddlares com o BIRD (1994;
1996). E, segundo Torres, ante ao, o que o BIRD compreendia como fracasso das tentativas de
reformas curriculares, o Banco propés um novo viés. Estabeleceu oposigao entre “curriculo prescrito”
ou oficial e “curriculo efetivo”, aquele realizado na sala de aula (1996, p. 154). Contraditoriamente a
méxima do BIRD de incentivar e promover reformas, de acordo com Torres, seu pacote de instrugbes
“desaconselhou” as reformas no “curriculo oficial’. Entenda-se, nesse caso, reformas no CBEP.
Conforme Torres, a justificativa era de que, o curriculo oficial gerava “muitas expectativas”, e,
sobretudo porque ndo traduzia melhorias na sala de aula. Em lugar de um curriculo oficial,
programado orientou investir no uso de textos escolares, jA que encontram-se nos textos a sintese
dos conteudos escolares, que orienta o trabalho tanto do professor, quanto do aluno (1996, p. 154).
Cf.: MANFIO (1994); TORRES (1996, p. 154); TOMMASI (1996).

% Este Documento consiste em 2 paginas.
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condi¢des para que isto acontega é fungdo do Estado. “O governo tem que atuar
no logistico, a escola no pedagdgico”. Considerando que o autor da acdo
pedagodgica € o professor, “ele precisa ser respeitado como sujeito de decisao”
(PARANA; MANFIO, 1992c, 1992d; 1994, p. 7, p. 39-40, grifos do autor).

Ao governo cabe mobilizar agdes para que o0 magistério cumpra determinado
programa, “mas deve deixar o professor livre para escolher instrumentos e
caminhos”. A partir de “Uma educag¢ao para modernidade”, autorizou-se todas as
escolas publicas elaborarem seus Projetos Pedagdgicos (PPs), com a garantia de
gue a SEED “respeitaria as opc¢oes das escolas”. As direcbes das 53 escolas
autorretratadas foram incentivadas a disseminarem a ideia entre seus pares: o plano
de governo seria 0 que as escolas ‘registrassem” (PARANA; MANFIO, 1992c,
1992d; 1994, p. 7; p. 39-40).

Para o Superintendente da Educacao, aqueles dossiés demonstraram que
as escolas estavam em “sintonia com o Estado”. Este “originou” o que deveria ser
feito e as escolas “decidiram” como. Para tanto, a SEED fomentou a “pluralidade de
visbes tedricas, sem renunciar ao seu direito de avaliar as consequéncias que
produz[ialm, prestigiando as que equaciona[valm melhor a constru¢ao da cidadania”.
Assegurou-se, assim, o direito de os docentes “continuar ensinando do jeito que
vinham fazendo (PARANA; MANFIO, 1992c; 1994, p. 7-8; p. 40).

Segundo Manfio, é sabido que ha tentativas de imposicdo de uma
hegemonia ideoldgica, politica e filoséfica em cima do outro. Todavia, 0 método
adotado pela SEED criou um contexto de maior respeito. Hoje (1994), “existe uma
verticalizacdo da informacéo”. Posicionou-se contra o dogmatismo; a favor do
pluralismo. Criou, no professor, a conviccdo de que o tempo era outro e que ele
poderia pensar com “liberdade, fazer experimentos e comunica-los, que ndo seria[m]
punido[s] por ousadia. Ao contrario, seria[m] premiado[s]” (PARANA; MANFIO,
1992c; 1994, p. 7-8, p. 40).

Houve resisténcia, mas na avaliacdo de Manfio, era movida por aqueles que
guardavam medo de perder o poder. “Pessoas de esquerda, que outrora haviam
lutado contra a interferéncia do governo na educac¢do, achavam que agora, por
serem governo, tinham o poder de determinar o que a escola devia fazer”. A SE
estava determinada: “a escola vai fazer exatamente aquilo que ela quer”. Nao havia

sentido ter um plano se a escola ndo possuia outro. Ao poucos, Criou-se um espaco
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de autonomia, e para surpresa da SE, “houve uma grande convergéncia” (1994, p.
40).

O envolvimento dos professores, na construcdo das propostas pedagdgicas,
produziu a adeséo destes aos projetos enviados a SEED. Os docentes, a época, “se
sentiam prestigiados, porque eram autores e atores do plano”, destacou Manfio.
Para o Superintendente, naquele governo, o “coletivo das escolas chegou mais
proximo do desejavel”, por parte da SEED. Diferente se esta “fizesse um plano e
mandasse para as escolas”. O Estado nao poderia ter uma proposta pedagdgica,
mas politica de modo que assegurasse espaco para a pluralidade (1994, p. 40,
grifos do autor).

Por isso, a SEED fora contra qualquer tipo de dogma e ortodoxia; ndo queria
0 “Estado pedagogo”, que impunha e decidia tudo. A escola e o professor € quem
decide. Esta autonomia ndo causou temor. Ao contrario: a “vontade da escola” era a
“vontade dos cidaddos” do Parana (MANFIO, 1994, p. 40). Sob o manto de uma
instrucdo que promoveu a compreensdo, a tolerancia de credos culturais e
religiosos; que defendeu a cidadania liberal e que deu aos pais “prioridade de direito
na escolha do género de instrugcao”, que fora “ministrada a seus filhos”, estava a
incompatibilidade de uma formacdo que atendesse efetivamente as exigéncias
daquelas forcas produtivas (PARANA, 1993b, p. 27).

Em outubro de 1992, a SEED publicou o Documento orientador da politica
educacional, do governo Requido: “Parana: construindo a escola cidadao”. Este
escrito sintetizou os autorretratos de 1992. Manfio advertiu os professores que nao
buscassem, no Documento, uma nova formula tedrica ou ideoldgica, tampouco que
fosse analisado como um manual de Pedagogia. Era a reunido dos 53 dossiés e
tinha por objetivo “consubstanciar um método de conhecimento do cotidiano da
escola, rico e surpreendente, mas geralmente diluido nas rotinas da cotidianidade”
(PARANA, 1992c, p. 7).

O essencial da escola era a “producdo dos alunos e professores € nao
documentos legais”. Incentivou-se a autonomia das escolas para elaborarem seus
PPs livremente. A SEED nao almejava “uniformizar, nem matar sua criatividade”.

=0

Assim, “Parana: construindo a escola cidaddo” constituiu-se em uma diretriz que
unificava acdes béasicas, com vistas ao cumprimento de suas funcbes. A partir de
1993, integrou as discussdes sobre o planejamento. Na sequéncia, orientou a

elaboracdo dos PPs das escolas publicas do Parana (PARANA, 1992¢, 7-39).
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O Estado, diante da n&o universalizacdo da faixa de escolarizacao
obrigatoria, que, em 1992 contava com cerca de 450 mil criangas de 7 a 14 fora da
escola, empenhou-se por, entdo, superar aquela realidade. Quanto ao acesso,
tomou empréstimos do BIRD para democratizar o ensino de 1° Grau. Quanto a
gualidade, visualizou no CBEP o entrave da reprovacao, retencdo. Tendo em vista
as orientagcbes do BIRD que, contraditoriamente, a sua maxima de promover
reformas, desaconselhou medidas reformistas ao curriculo oficial®’, preocupou-se
em eliminar o autoritarismo ideolégico do Estado “pedagogo”, que tolhia
manifestagbes criativas de abordar o saber escolar. Assim, incentivou o
desenvolvimento de experimentos pedagogicos, ideologicamente divulgados como
um Estado que promovia a “liberdade” do fazer pedagogico.

Ademais, considerando a falta de sintonia entre o0s programas
extracurriculares das escolas e o programa curricular da SEED, esta pasta
desobrigou-se do compromisso de implementar o CBEP. A analise cronolégica dos
Pareceres e Deliberagcdes da Camara de Planejamento do CEE, de 1992 a 1994,
sobre as reformulacbes do PSEQE e sobre o Plano de Trabalho da SEED
demonstra que o CBEP foi desprezado por aqueles, que em tese, deveriam
implementa-lo. Abandono que fora justificado como liberdade de ensinar; contra a
tentativa autoritaria de impor dogmas a escola.

Os Pareceres e Deliberactes do CEE sobre o Plano de Trabalho da SEED e
0 PSEQE, para o exercicio de 1992, no més de maio desse ano, previu recursos
para o financiamento de curso e grupos de estudos, em um total anual de 80 horas,
para cada professor. Esta formacédo, junto ao pedido de aquisicdo de materiais
didaticos pedagdgicos especificos das diferentes areas do conhecimento tivera por
objetivo “consolidar’ o CBEP, no Estado do Parana.

Entretanto, o confronto do que afirmamos com a discriminagcdo dos cursos
oferecidos pela CETEPAR, no mesmo recorte, explicita a formacdo em outro viés,
daquele exigido para um suposta implementacdo do CBEP®®. Como anotado, os
professores receberam formacédo nas areas de informatica, Ensino Religioso, livro

didatico e programas de saude, como, por exemplo, prevencdo da AIDS. De junho a

87 Cf.: MANFIO (1994); TORRES (1996); TOMMASI (1996). )
® O leitor podera constatar nossas afirmacdes nas referéncias oficiais: PARANA (1992e, 1992f,
1992g, 1992h, 1992i, 1992j, 1992k, 1992, 1992m, 1992n, 19920, 1992p, 1992q; 1993c).
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dezembro de 1992 o PSEQE e o Plano de Trabalho anual da SEED, juntos, tiveram
6 reformulagoes.

Para tanto, a proposta para implementacéo/consolidacédo do CBEP ficou
condicionada & aquisicdo de material permanente® as escolas de Pré-Escola & 82
séries. Nao constando, porém, a formacdo do professor como medida para
materializacdo do CBEP, na rede oficial de ensino publico. Se estabelecéssemos um
comparativo entre o valor estipulado pelo DEPG, em julho de 1991, com 0s recursos
prescritos pela SEED, em dezembro de 1992, para implementacdo do CBEP temos
uma reducdo, que representou 1,057%, daquele valor de Cr$ 534.962.916,00
Cruzeiros, 0 que representa Cr$ 5.655,160,00 Cruzeiros.

Coincidentemente, a receita estipulada referente ao CBEP se deu quando do
periodo de distribuicdo da segunda edicdo do CBEP, com acréscimo da matéria
Ensino Religioso no Documento. Apos este periodo, 11 de dezembro de 1992, os
Pareceres e Deliberacdes do CEE sobre o PSEQE e o Plano de Trabalho da SEED
nao registraram recursos para consolidacdo do CBEP. A partir dai ndo € mais
mencionado nestes atos legais, e os financiamentos sdo redirecionados ao Projeto
da Escola Cidada.

Encontramos uma ultima referéncia ao CBEP na Resolucdo n°. 6.342/93, de

29 de novembro de 1993’%. Entretanto, ao invés de viabilizar o CBEP, a SEED

% Dentre os materiais ditos “permanentes” destacam-se: livros de literatura infanto-juvenil, livros
paradidaticos e livros técnico-pedagdgicos. Isto significa que a SEED seguiu a risca as orientacdes do
BIRD, quanto a valorizacdo dos textos em sala de aula, uma vez que estes eram tidos como a sintese
do saber escolar, seguidos dos métodos orientadores aos professores e alunos.

0 Cf.: PARANA (1991b, 1992r).

! Dentre o conjunto de Documentos que levantamos para produzir esta dissertacdo, identificamos a
tltima mencdo ao CBEP em 1993. Entretanto, depois de o texto concluido, localizamos a 32 edi¢céo
do CBEP, composto e impresso na Imprensa Oficial do Estado Parana, no governo Jaime Lerner, em
1997. Esta terceira edicdo do CBEP preservou o texto e o formato grafico da 12 edi¢cdo (1990),
registrou os nomes dos consultores teéricos e dos membros da equipe do DEPG de 1990. Manteve o
texto da Proposta para o Ensino Religioso da segunda tiragem (1992), agora como “Proposta” e nao
um “Curriculo” para o Ensino Religioso como compreendera os defensores desta matéria no CBEP
de 1992 (PARANA, 1990a, 1992b, 1994c, 1997). Para a 32 tiragem do CBEP excluiu-se o texto em
gue, na ocasido da publicacdo do Curriculo (1990), a ex Secretaria da SEED, Gilda Poli Rocha
Loures, dirigiu-se aos educadores definindo o CBEP como resultado da “luta” e da “unido” intensa e
continua que tivera “unido” a SEED e os educadores em acgdes “concretas e efetivas” pela melhoria
da qualidade do ensino publico paranaense, pela defesa do conhecimento irrestrito com vistas a uma
sociedade “mais justa” (PARANA, 1990a, 1997, p. 7). No CBEP de 1997 suprimiu-se também a
responsabilidade autoral da SEED na Proposta para o Ensino Religioso de Pré-Escola a 82 séries,
constado a equipe do DEPG como “colaboradores” na sistematizagcdo desta matéria, da qual a
ASSINTEC e ndo esta com a SEED sé&o autores da Disciplina, como fora publicado no Documento de
1992 (PARANA, 1992b, 1997, p. 219, p. 219). Acresceu-se, antes da folha de rosto do CBEP de
1997, informacdes referente a edicdo, ano e nimero de exemplares impressos em 1990, 1992 e
1997, respectivamente 12 edicao, 90 mil cépias, 22 edigdo, 30 mil e 32 edicdo, 5 mil copias; registrou-
se 0s nomes dos membros da SEED naquele governo, cujo Secretario fora Ramiro Wabhraftig,
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implantou, a partir de 1 de fevereiro de 1994, o CBA nas 4 séries iniciais da
educacdo béasica”. No seu Artigo 4° indicou que 0s pressupostos tedricos
metodologicos daquela implantacdo do CBA estavam no CBEP (PARANA, 1993c),
do que se encaixa a advogada liberdade tedrico-metodolégica assumida; ndo um
respaldo da SEED ao CBEP.

Explicitado o processo de construcédo e o perfil do Curriculo Basico para a
Escola Publica do Estado do Parana, retornamos ao nosso ponto de partida para,

entdo, respondermos em que medida este Documento é a expressdo da PHC?

Diretora Geral Mirian de Fatima Zaninelli Wellener, Superintendente Luiz Walter Chalusnhak e Chefe
do DPEG Zélia Maria Lopes Marochi. A fonte em exame, como na segunda tiragem do CBEP, néo
sofreu revisdo do conjunto das matérias que compdem o Curriculo para além das apontadas.
Ademais, nao registra no sumario e no texto de introdu¢do do Documento mengéo a incorporacao da
Proposta para o Ensino Religioso, embora este fagca parte do CBEP desde 1992, omissdo que, em
estudos futuros, pretendemos investigar dentre outras questdes acerca CBEP. Cf.: PARANA (1990a,
1992b, 1997).

2 Cf.: PARANA (1992a, 1992b, 1993a).



5 CONSIDERACOES FINAIS

Como demonstramos, no contexto da Guerra Fria, periodo em que o Brasil
vivia sob a égide da ditadura civil militar, produziu-se a negacao a arbitrariedade
daquele regime. A classe trabalhadora extinguiu, na pratica, o aparato juridico que a
impedia de se manifestar. A hegemonia da classe dominante entrou em crise, pois
as massas organizadas anteciparam as transformacgcdes, momento em que erigiu a
necessidade de superacdo da organizacdo social que subjugava direitos
inalienaveis.

No bojo dos embates entre a classe dominante, que lutava para estagnar a
historia, e as forcas progressistas, que lutavam para constituir uma sociedade em
novas bases, os educadores superaram a compreensao abstrata do seu trabalho. A
partir dai, “trabalhadores” da educacéo, reunidos no ME, assumiram sua autoridade
para tratar das questdes que envolviam a probleméatica educacional. Nesse sentido,
produziram estudos, analises, reflexfes e criticas acerca da Pedagogia que tivera,
verdadeiramente, acionado o movimento de transformacéo da escola.

Ao passo que os estudos dos intelectuais da educacdo demonstraram que,
historicamente, a burguesia brasileira, na organizacdo dos sistemas educacionais
publicos, importara modelos educacionais, apresentou-se a necessidade de
construir uma Pedagogia que preservasse a especificidade da escola e do homem
brasileiro. Isto significava valorizar as possibilidades objetivas de apropriacdo do
conhecimento cientifico. Nesse contexto, portanto, emergiu a PHC, quando
diferentes segmentos sociais empenhavam-se por superar as privacdes material e
espiritual a que estavam submetidos.

Em meio a essas privacoes e a insuficiéncia do sistema escolar publico, os
intelectuais da educacédo, que articulavam seu trabalho com a luta de classes,
sistematizaram, na PHC, os instrumentos tedrico-metodolégicos para viabilizar
melhores condicbes da classe trabalhadora exercer pressées por seus interesses
econdmicos, politicos e culturais. A educacdo mediada pela PHC contrapds-se as
Pedagogias burguesas que, ao transmitir o saber escolar, no horizonte da classe
dominante, privava o aprendiz da apropriagdo do conhecimento; impedia que se
reconhecesse na sua produc¢ao, nas suas objetivagdes e nas relagcdes estabelecidas

na pratica social.
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A PHC situa-se na perspectiva de superagédo da alienacdo da consciéncia
gue nega a apreensdo concreta do real e da participacdo efetiva dos individuos na
sociedade. O resgate da especificidade da escola e a qualidade dos processos
educativos, a luz da PHC, objetivam contribuir com o fim da esséncia humana
divorciada da existéncia, para dar lugar as possibilidades efetivas de manifestacdes
da segunda natureza produzida histérica e socialmente.

A criacdo da PHC se inseriu na luta mais ampla por forcar o movimento da
histéria, com vistas a destruicdo da sociedade de classes, num periodo em que os
processos formativos perderam sua especificidade, e, sobremaneira, subjugavam os
individuos a producdo. Ao conceber o homem historicamente, o trabalho, enquanto
principio educativo, constituiu-se como o cerne da organizagao curricular historico-
critica. No ambito escolar, a PHC visa contribuir para recuperar a unidade entre os
homens, portanto, coloca-se na luta pelo fim da apropriacdo privada das realizacdes
do trabalho, isto é, na luta pela superacédo do modo de producéo capitalista.

No Parana, nesse contexto, cujas contestacfes dos movimentos sociais
ampliaram-se, acirraram as denuncias da classe trabalhadora sobre as formas
desiguais de apropriacdo das realizacGes do trabalho, e se incluiram os limites de
acesso a cultura elaborada. Quando da abertura politica, a fracdo burguesa
situacionista e oposicionista, insatisfeita com a politica econémica do regime militar e
do governo Ney Braga, rearticulou-se no PMDB. Nesse interim, aproximou-se dos
movimentos sociais e congregou distintas forcas de oposicao a situacdo. Ai, fez-se
intérprete das aspiracbes do povo neste Estado que, hd meio século, assistia a
alternancia no poder das elites oligarco-campeira e industrial.

Nesse contexto, os intelectuais de esquerda, convidados a atuarem como
consultores cientificos na construgdo dos programas de governos de candidatos
oposicionistas ao regime militar, tiveram certa liberdade para explicarem a relacéo
sociedade-educacdo a luz do materialismo historico dialético. Nesse processo, no
final de 1981, as formulacdes iniciais da PHC chegaram ao Parana pelas maos de
Lilian Anna Wachowicz, integrante do grupo sistematizador desta Pedagogia na
PUC-SP no decorrer dos anos 1980. Wachowicz, ao coordenar o grupo de
professores que escreveu a diretriz para educacdo do, na época, candidato José
Richa, defendeu a proposi¢des iniciais da PHC na “Educacgédo Libertaria” e enfatizou
a causa das privagdes materiais e espirituais do povo paranaense — a exploracao da

burguesia local.
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Esta frag8o da classe dominante, fazendo uso do aparelho do Estado, ha 50
anos atendia prioritariamente seus préprios interesses em detrimento das
necessidades das massas. Entrementes, a precariedade das politicas para
educacdo caracterizava a educacdo escolar do Parana como um sistema, cuja
mediacdo do saber escolar inexistia. Todavia, o periodo pré-eleicdes fora de
esperancas. O discurso peemedebista sinalizava transformacdes na histérica politica
de privilégios e clientelismo da regido. A suposta liberdade que os dirigentes do
PMDB deram aos intelectuais da educacdo para: criticar, propor e escrever 0s
subsidios para a construcdo das diretrizes para educacao sinalizava aos educadores
gue se recuperaria a funcéo social da escola publica.

Com o PMDB no governo, a educagdo seria democratizada. Com a
implantagcdo da “Educacao Libertaria” no sistema publico de ensino do Parana, os
filhos dos dominados teriam condicdes de apropriarem-se dos conhecimentos que
eram, até entdo, de posse dos dominantes. Entretanto, a burguesia local, tdo logo
tomado conhecimento de que as proposicdes dos educadores eram desajustadas da
sua ideologia, empreendeu medidas que ndo comprometessem seu projeto inicial —
perpetuar o status quo na defesa do capitalismo antigo.

Ante a defesa dos educadores da disseminacédo do conhecimento cientifico,
cronologicamente a burguesia incumbiu seus tedricos da defesa da mudanca da
postura educacional (1983-1986); a SEED n&o ter um unico projeto educacional
(1987-1990). E, por fim, a pluralidade de concepcdes tedricas (1990-1994). A
manobra tivera inicio quando da reunido do Diretério Regional do PMDB, em abril de
1982, para aprovar o texto final do programa de governo deste Partido. Ai, suas
liderancas suprimiram a fundamentacao tedrica que desnudava sua prépria classe
como produtora da crise da educacao e dos conflitos sociais no Estado. Eliminado o
contetdo da “Pedagogia Libertaria”, na diretriz para educacdo, o PMDB
comprometeu-se com a democratizacdo do ensino de 1° Grau e a atender
reivindicac6es econdémicas do ME.

No escopo deste compromisso, pouco esteve a defesa de uma concepcao
politico-pedagdgica que valorizasse a transmissao dos conteludos escolares na sua
totalidade, isto é, a PHC. Porém, o PMDB, fruto de um “consenso” de classes,
conquistou o poder politico no Parana por 12 ininterruptos anos (1983-1994). Em
1983, o poder politico transferiu-se a fracdo burguesa a qual constituiu-se numa

rearticulacdo das forcas da classe dominante contra a instalagdo do capital
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internacional no Estado. A luta deste grupo tivera por objetivo a defesa dos seus
préprios negdcios, do que empunhou a bandeira de transformacgdes sociais em nivel
juridico da democracia, ndo a superacao da propriedade privada. Alcado o governo,
exigia-se um minimo de coeréncia. Para divergir da situacao, ajustou-se as politicas
setoriais ao discurso de oposi¢ao do periodo de campanha.

Ante a sua hegemonia em crise, a classe dominante paranaense, tendo
tomado o Estado, suprimiu rapidamente possibilidades de teoricos da classe
trabalhadora, alterar a correlacdo de forcas, assumirem a direcdo da reordenacgéo
dos processos formativos no Parand. Embora politicos de um mesmo Partido,
durante os governos Richa, Dias e Requido, houve rupturas de propostas e projetos
para a educacéao.

Caracteristico destes governos foi a composicdo de equipes heterogéneas
na SEED, cujos representantes cientificos de classes antag6nicas travaram disputas
por projetos educacionais igualmente divergentes. As possibilidades de construcéo
de uma “escola sem desvios” permaneceram ao nivel abstrato. Ao longo de mais de
uma década permitiu-se discutir, criticar e propor alternativas para a politica
educacional do Parana. Todavia, a realidade pratica demonstrou a incoeréncia de o
Estado ter por objetivo garantir a qualidade da educacéao publica.

A vista do exposto, tendo se debrucado sobre o processo de construcdo do
CBEP, constatamos, a partir da pesquisa documental, que este evidencia a
existéncia de diferentes concepcfes de mundo, bem como diferentes niveis de
consciéncia politico-pedagodgica atingidos no recorte de 1980 a 1994. O trabalho,
enquanto categoria explicativa ampliada, ndo se fez orientador do conjunto das
matérias que compdem o CBEP, da mesma forma que a PHC também néao foi.

O CBEP incorporou elementos da PHC. Entretanto, ndo apresenta unidade
entre 0s pressupostos tedrico-metodolégicos e sua Filosofia. O trabalho como
principio educativo € basilar de um curriculo histérico-critico. Nesse sentido, dentre
outras coisas no conjunto do CBEP, se os fins ndo estdo ajustados aos meios; se 0
elenco de contetudos dos blocos que compdem o CBEP, sua sequenciacdo e sua
dosagem nao correspondem aos conteudos classicos; se a mediacdo do saber
escolar constitui-se direito e uma das formas de exercicio da cidadania, que se
limita-se a garantia da igualdade civil e politica, ndo econdmica e social; se a
pluralidade de concepcbes teoricas € advogada como a defesa da liberdade de

ensinar, ndo é a PHC a concepgéo deste Documento.
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O histérico desinteresse de boa parte do corpo docente e da burguesia
paranaense na geréncia do Estado com a problemética da educacdo, compds, ao
longo daqueles 12 anos de governo (1983-1994), quadros dirigentes sem coesao
tedrica e metodoldgica. Ainda que intelectuais da classe trabalhadora
manifestassem a intencdo de implantar um projeto classista, via Estado, na defesa
da PHC, como concepcdo de educacdo, estes nao lograram éxito. A classe
dominante criou as condi¢des que resultaram no desmonte, na divisdo mesmo entre
os teoricos defensores da PHC.

Enquanto alguns educadores defendiam uma proposta de ensino que
resgatava a especificidade da escola publica do Parana, outros a tomam como um
ente etéreo, capaz de, com a readequacéao interna das instituicdes de ensino, com a
elevacao cultural das massas, superar o fosso entre as classes sociais. O Estado,
ideologicamente, condicionou a superestrutura a estrutura, bastava acreditar para
gue a realidade pratica se fizesse transformadora da desqualificacdo da escola que
a burguesia produziu.

Ademais, a PHC néo se fez hegemodnica nas discussodes, nas proposicoes e
nos trabalhos de formacéo dos professores da rede publica de ensino do Parana.
Dentre a grande maioria dos educadores a apropriagdo da concepcao historico-
critica de educacdo deu-se de forma incipiente. Acresce-se a isto, a falta de
objetividade pedagogica do CBEP para a sala de aula o que acabou fortalecendo as
distintas experiéncias pedagodgicas, de modo que o trabalho educativo se deu da
forma que o professor quisesse fazé-lo, como se a mediacdo do ensino fosse ela
neutra.

O conservadorismo reagiu aos esforcos de construcdo de um projeto
educacional progressista para educacdo. Os burocratas do Estado trabalharam para
fortalecer a perpetuacdo do status quo. Produziram a descontinuidade no
encaminhamento da implantacdo e implementacdo da PHC, assim como a falta de
clareza na direcdo de acdes necessarias a realizacdo de um Curriculo historico-
critico. Mesmo o grupo que sistematizou o CBEP alcancou interpretacfes diferentes
desta Pedagogia. Os novos integrantes do DEPG, nos 2 ultimos anos do governo
Dias — teoricamente grupo dirigente na constru¢cdo do CBEP — ndo conseguiu alterar
a correlagdo de forcas dentro do Estado. Diluiram-se os objetivos e o resultado

7

encerrou-se desajustado, isto €, um produto inintencional coletivo de praxis
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intencionais individuais, cujo fim atendeu aos interesses dos agentes representantes
de uma Unica classe, ou seja, a classe dominante.

As condicdes objetivas permitiram criar somente em cima do “existente” da
época. Considerando que este existente compunha-se de propostas pedagdgicas
com concepcdes de mundo divergentes, a direcdo e a clareza dos fins a atingir se
dissipou. Com base no processo de construcdo do CBEP, a analise documental
demonstra que o Estado, entenda-se a burguesia do Parana, nunca vislumbrou na
PHC um dos meios para a superacéo dos problemas da educacéo da regiao.

A “adogdo” oficial desta Pedagogia se deu por forga da migracdo de
elementos da equipe da SMC na SEED, em uma conjuntura que o Estado corria o
risco de ndo materializar o “minimo exequivel” definido para a educacéao, a saber, a
reordenacao do sistema de ensino de 1° Grau. Nesta linha de raciocinio, a pesquisa
sobre o CBEP demonstra que este Documento néo é a expressao genuina da PHC,
engquanto teoria educacional assumida oficialmente pelo Estado.

O que o Estado assumiu como teoria educacional, cuja proposta, ao nivel do
senso comum, compreendeu-se como expressado da PHC, foi uma justaposicdo de
propostas pedagogicas, das quais, por mecanismos de ajustamento e negociacao
com integrantes da SMEC, incorporou elementos da PHC. Ademais, um Curriculo
historico-critico ndo se faz com 5 referéncias da orientacdo filosofica que pretende
assumir, tampouco com um quadro tedrico com horizontes, por vezes, direcao,
intelectuais distantes, sendo desconexos e divergentes.

Esta falta de coeséo tedrico-metodoldgica e 0 consequente esvaziamento
das possibilidades da sistematizacdo de um Curriculo histérico-critico fora criado
pela classe dominante, no aparelho do Estado. Portanto, a histéria mostra que, em
dezembro deste ano (2014), o magistério do Paranda ndo comemora 24 anos de
efetiva implementacdo da PHC no seu sistema publico de ensino. Contudo, mesmo
nao sendo a expressdo da PHC, este Documento constitui-se em uma das
propostas, se ndo a Unica, mais desenvolvida que os educadores do Estado do
Parana possuem até o momento.

Sua miscelanea teérica é a traducdo da luta de classes no plano da
superestrutura. Dito de outro modo é a manifestacdo das disputas de representantes
cientificos de classes irreconciliaveis e, até mesmo, intraclasse: uns a servigo do
status quo, outros na busca do resgate da unidade entre os individuos. Por fim,

recuperar o processo histérico de construcdo do CBEP e, com isso, estabelecer as
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relagbes que possibilitem respostas concretas, insere-se no desafio de orientar as
possibilidades e limites para a constru¢cdo de um Curriculo efetivamente historico-
critico no Estado do Parana.
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