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Dedicatoria

A Deus
Pela certeza de que eras Tu quem me conduzia, me
iluminava e me confortava nos momentos dificeis.

A minha amada mée, ao meu amado filho e minha amada
nora,

Pelas inimeras vezes que deixei de estar presente em
momentos especiais;

... 8 vocés, quando tinham todo o direito de se magoarem,
mostravam compreensao paciéncia..e suportaram as
minhas intempéries e mal-humor. Amo vocés.

A minha querida Avé Rita
Mesmo néo estando conosco, sempre foi minha fonte de
vitalidade e coragem.

Ao meu amado irmao
Amo vocé.

A minha querida amiga Hélia Costa
Sempre presente com sua alegria e incentivo.
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CONCEICAO, Lucy Mara. A construcdo do projeto politico pedagdgico do municipio de
Londrina — resgatando uma histdria, 2009, 86f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 20009.

RESUMO

O presente texto tem como finalidade apresentar o resgate historico do processo que culminou
com a implantacdo do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) do municipio de Londrina-PR.
Inserido dentro do contexto das mobilizacbes da década de 90 do século XX em torno da
democratizagdo do sistema de ensino publico, o PPP (como esta juridicamente ordenado)
representou uma conquista (relativa) dos projetos que visavam a autonomia da Escola, sendo
que autonomiza-la, significava devolver-lhe o carater de instituicdo publica, laica, universal,
gratuita e principalmente auto-gestionada e minimamente dependente do poder
politico/partidario local. O PPP, assim concebido, representaria entdo a vontade de uma
maioria, resultado de um amplo processo de consultas e discussdes entre os poderes publicos
e a comunidade, onde a voz da segunda seria a expresséo da soberania da escola/comunidade
sobre os primeiros, conforme as justas reivindicagdes dos movimentos pela democratizacdo
da educacdo dos anos pos-ditadura. O objetivo do nosso trabalho foi buscar os agentes que
participaram diretamente da elaboracdo do PPP do municipio de Londrina e investigar como
se processou a absorcdo das propostas oriundas da base (escola) junto aos 6rgaos do poder
politico, mais concretamente o Ndcleo Regional de Educacdo, 6rgao responsavel em fazer
essa mediacdo e encaminhar o processo a Secretaria de Estado da Educacédo. Utilizamos como
referenciais tedricos o aporte da Historia Oral tendo como uma das fontes os depoimentos de
alguns sujeitos (professores, supervisores escolares e funcionarios do Nucleo Regional de
Educacdo) onde sdo reveladas as dindmicas da implantacdo do PPP no municipio de
Londrina, desde os encaminhamentos burocraticos até as reuniBes nas escolas. Buscou-se
fazer uma discussdo versando sobre a historia da educacdo local e historia da educacdo
nacional, ou como relacionar o particular, a realidade educacional londrinense, dentro do
quadro das politicas educacionais mais gerais (nacional/ internacional). Os resultados
apontam que o discurso democratico presente nos documentos que orientavam a construcao
do PPP, adquiriu nas escolas uma conotagdo autoritaria e nao participativa.

Palavras-chave: Histéria da Educacdo. Projeto Politico Pedagdgico. Histdria das Politicas
Educacionais



CONCEICAO, Lucy Mara. The construction of the project pedagogical politician of the
city of Native of Londrina — rescuing a history, 2009, 86f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2009.

ABSTRACT

The present text has as purpose to present the historical rescue of the process that Project
Pedagogical Politician. (PPP) of the city of Native of Londrina-PR culminated with the
implantation of Project. Inserted inside of the context of the mobilizations of the decade of the
90 of century XX around the democratization of the system of public education, PPP (as
legally it is commanded) it represented a conquest (relative) of the projects that aimed at the
autonomy of the School, being that to autonomizar it, meant to minimum return to it to the
character of public, laical, universal, gratuitously and mainly auto-gestionada institution and
dependent of the power politician/partisan place. The PPP, thus conceived, would represent
then the will of a majority, resulted of an ample process of consultations and quarrels between
them to be able public and the community, where the voice of second would be the expression
of the sovereignty of the school/community on the first ones, as the jousts claims of the
movements for the democratization of the education of the years after-dictatorship. The
objective of our work was to search the agents who had participated directly of the elaboration
of the PPP of the city of Native of Londrina and to investigate as if it processed the absorption
of the deriving proposals of the base (school) next to the agencies of the power politician,
more concretely the Regional Nucleus of Education, responsible agency in making this
mediation and directing the process to the State secretary of the Education. We use as
referenciais theoreticians arrive in port it of History Verbal having as one of the sources the
depositions of some citizens (professors, pertaining to school and employee supervisors of the
Regional Nucleus of Education) where are disclosed the dynamic of the implantation of the
PPP in the city of Native of London, since the bureaucratic encaminhamentos until the
meetings in the schools. One searched to make a quarrel turning on the history of the
education local and history of the national education, or as to relate the particular one, the
londrinense educational reality, inside of the picture of the educational politics more general
(the national International). The results point that even so the present democratic speech in the
documents that guided the construction of the PPP, acquired in the schools an authoritarian
connotation and not participative.

Keywords: History of the Education. Project Pedagogical Politician. History of the
Educational Politics.
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INTRODUCAO

O problema que nos levou a realizar a presente pesquisa nasceu de alguns
questionamentos enquanto professora da rede municipal de Educacdo de Londrina,
procurando elucidar quais processos desencadearam a formulagdo do Projeto Politico
Pedagdgico do Municipio de Londrina.

Indagamos se a génese desses processos vale dizer, seu carater democratico
apoiado em amplas discussdes entre a base, ou ‘chdo da escola’ e os topos do Estado seja,
municipal, estadual ou federal, tal como preconizava a Constituicdo de 1988. No caso do
Estado do Parand, se colocava bem antes, ja& no processo de redemocratizagdo com 0sS
governos eleitos no inicio da década de 1980. Por fim, indagamos se esse principio da gestdo
democratica fora respeitado no que tange a participacdo dos educadores na formulacdo do
referido Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

Explicando melhor a problemética, partimos do fato de que a Secretaria
Municipal de Educacdo de Londrina (SME) seguia as diretrizes estabelecidas pelo Curriculo
Basico do Estado do Parana, documento formulado no ano de 1989 a partir de propostas do
inicio da década, e que prevaleceu até 1994, quando substituido pelo Projeto Politico
Pedagdgico Municipal de Londrina. Tal processo teve inicio quando a SME iniciou uma
discussao, formando um comité para a elaboracdo do seu préprio PPP, procurando ‘envolver’
a comunidade na discussao sobre as diretrizes que norteariam tal documento, pressupondo-o
assim resultado de uma discusséo coletiva e democratica.

No entanto, 0 processo nos pareceu ser contraditério, sem a participacéo
efetiva de toda a comunidade escolar, uma vez que constatamos que somente a equipe
pedagdgica e os diretores participavam de reunides que se realizavam fora do periodo escolar
com o comité formado pela SME, como comprovado nas entrevistas realizadas, e quando as
discussdes na escola ocorriam no horério escolar, percebia-se o envolvimento de alguns
professores que eram dispensados da sala de aula, para, separadamente do coletivo, as ‘portas
fechadas’, discutirem quais seriam 0s pontos a serem apresentados no PPP.

Pronto o projeto preliminar, este era entregue a SME, que reordenava
conforme principios, ao que parece de um padrao pré-definido e era devolvido as escolas para
serem feitos 0s arranjos necessarios.

Processo este que despertava em alguns professores a sensagéo de simples

executores das orientagdes determinadas pela Secretaria, muito embora ndo se negassem a



11

uma nova rodada de discussdo. As escolas novamente reuniam seus professores, 0S mesmos
que tinham participado do processo inicial, e faziam as adequacGes sugeridas. E 0 processo se
repetia, era devolvido para a Secretaria, que se aprovasse, devolvia-o em definitivo para a
escola, sendo voltava para novas reformulaces.

Nessa conjuntura, o municipio de Londrina utilizou a prerrogativa de
autonomia expressa pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) (Lei n® 9394/96, art. 11) e
promoveu a municipalizacdo do seu sistema de ensino, deixando de ter como referéncia
apenas o documento da Secretaria Estadual de Educacdo, ‘Curriculo Basico do Estado do
Parand’, e passou a consolidar o seu préprio documento ‘Projeto Politico Pedagdgico’ (PPP).

Apesar do envolvimento em diversos graus, de especialistas, equipes
técnicas e professores, orientando as proposi¢des para a construcdo do PPP fundamentado em
novas bases, verifica-se hoje, no discurso docente certo desconforto e até mesmo o
desconhecimento desse processo pela ndo participacdo, na escola, das discussdes e na
elaboracdo do PPP, pois como j& explicado anteriormente, somente um pequeno grupo de
professores fez parte das reunides realizadas nas escolas.

Levantamos como hipotese o fato de que ndo houve a efetiva participacao
dos professores na formulacdo do Projeto Politico-pedagdgico Municipal de Londrina/PR.
Embora essa dimensdo da democracia participativa e da autonomia da escola aparecesse no
discurso como parte e resultado de todo o processo.

Atendendo ao objetivo de nossa pesquisa, organizamos o trabalho, iniciando
com a apresentacao da Discussdo Metodoldgica: A Histdria Oral, em que apresentamos nossa
opcdo metodoldgica, fundamentada na literatura que traz a luz os fundamentos e conceitos da
Historia Oral, enquanto metodologia e constituicdo de fontes para o estudo da historia.

No capitulo I: O Estado Brasileiro e a Escola Publica fazemos um resgate
de como o Estado brasileiro tratou a educacdo desde os primérdios até os limites da
Constituicdo de 1988. Damos continuidade as politicas que alicercaram a Educacéo brasileira,
apresentando um primeiro subitem: A tramitacdo e a aprovacdo da LDB, como primeiro
round de uma luta que, historicamente, reproduz o que ja aconteceu com a Lei 2.024/61, no
que refere a busca de um consenso, & questdo de medida de forgas de diferentes polos mas que
acabou predominando uma LDB de cunho mais capitalista, liberal e agora se repete, porém
predomina uma LDB de cunho neoliberal. No segundo subitem apresentamos: A tramitacao e

a aprovagéo do Plano Nacional de Educacéo (PNE): segundo round .
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Nessa vertente, realizamos a discussdo: A Escola Pablica do Estado do
Parand a partir de 1980, onde fazemos um resgate do que ocorreu neste periodo até o atual
governo Requido.

No Capitulo 2 apresentamos O Objeto de Estudo: O Projeto Politico
Pedagdgico em que fazemos uma discussdo teorica a luz dos autores que discutem o PPP, e
em seguida, fazemos a reconstituicdo do processo de transicdo que ocorreu no Municipio de
Londrina da adogdo do ‘Curriculo Basico do Estado do Parana’ para a elaboracdo e

implementacao do PPP do Municipio de Londrina, ocorrido na década de 90 do século XX.
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DISCUSSAO METODOLOGICA: A HISTORIA ORAL

A Historia Oral desde sua recém origem, em 1948, data que segundo Alberti
(2002), foi o marco da Historia Oral moderna foi colocada sob suspeita de baixa
fidedignidade em um ambiente cientifico que enfatizava o rigor metodoldgico nos moldes das
ciéncias exatas e naturais.

A partir da metade do século XX tal quadro comecou a ser revertido até
pelo relativo fortalecimento das especificidades metodoldgicas das Ciéncias Humanas, uma
vez que utiliza de ferramentas tedricas de diferentes disciplinas dessa &rea, como a
Antropologia, a Histéria, a Literatura, a Sociologia e a Psicologia e pode ser aplicada na
Educacdo, na Economia, nas Engenharias, na Administracdo, na Medicina, no Servi¢o Social,

na Musica, varios sao os projetos, baseados em Historia Oral.

A Histdria oral é uma metodologia de pesquisa e de constituicdo de fontes
para o estudo da histéria contemporanea surgida em meados do século XX,
apos a invencdo do gravador a fita. Ela consiste na realizacdo de entrevistas
gravadas com individuos que participaram de, ou testemunharam,
acontecimentos, conjunturas do passado e do presente. (ALBERTI, 2005, p.
155).

Thompson (2002) define amplamente a Histdria Oral como sendo a
“interpretac@o da historia e das mutaveis sociedades e culturas atraves da escuta das pessoas e
do registro de suas lembrangas e experiéncias.” Aponta também que se trata de um método de
pesquisa essencialmente interdisciplinar e que a sua forca esta diretamente relacionada em
permanecer como uma “forma fundamental de interacdo humana que transcende as fronteiras
disciplinares.” (THOMPSON, 2002, p. 9).

Para este autor, que é uma referéncia no assunto, a utilizacdo de dados orais
servem para dar voz aqueles que ndo se expressam no registro documental classico, por
exemplo, o documento escrito.

Contemporaneamente esses dados (orais) tém sido extensivamente usados
por aqueles historiadores voltados a estudar aqueles grupos, classicamente, ‘esquecidos’ da
historia oficial, ou seja, as mulheres, 0s negros etc. op¢do essa que vem de encontro ao que
afirma Burke (1992, p. 192) citando Thompson de que “toda histéria depende finalmente de
seu proposito social” e a Histdria Oral é a que melhor reconstrdi os particulares triviais das

vidas das pessoas comuns para aqueles que desejam realizar isso.
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A Historia Oral tem sido defendida como uma metodologia, porque ela
reline, propGe e contém um conjunto de principios tedrico-metodoldgicos que fundamentam e
norteiam a construcdo da pesquisa, com funcdes de investigacdo dos fendmenos da vida social
humana.

Ela é uma das modalidades dos estudos qualitativos, sustentados em
pressupostos tedrico-metodoldgicos, dentre o mais especifico é conceber os sujeitos sociais
como seres de cultura, de historia e que para vivenciar tal condicdo a memaria é uma instancia
imprescindivel.

Esta memoria, diferente da definicdo classica de simples capacidade de
‘lembrar’ fatos e sentimentos, € uma memoria social e historica que da significacdo e re-
significacdo do mundo e das experiéncias cotidianas que mediadas pela acdo metddica de
pesquisa histdrica se tornam valiosas fontes.

Nas palavras de Meihy (2002, p. 53): “Os projetos de historia oral
promovem uma mediacdo significativa entre a memoria e a histéria. A responsabilidade
documental da historia oral é que da sentido & memoria como tema para a histéria.” Na
Histdria Oral os pesquisadores discursam sobre 0s registros orais, ao contrario de trazerem
aos estudos suas préprias palavras, optando por deixar que falem por si mesmos.

Este € um dos fatores mais importantes que justifica a centralidade da
narrativa no trabalho com Historia Oral.

Alberti (2005) enumera trés fatores de base teodrico-metodoldgica que
embasam a Histdria Oral. O primeiro é a compreensdo do que seja o conhecimento cientifico
e a pretensa verdade cientifica. A Historia Oral questiona ndo somente os caminhos para a
construcdo do conhecimento, mas, sobretudo, 0 seu carater, a sua natureza e condi¢cdo de
possibilidade e validade.

Nesta abordagem metodoldgica, ndo existe uma verdade Unica, diante da
variedade processual e polissémica das interpretacfes da historia, dos fatos, das experiéncias
vividas. Em outras palavras, a Historia Oral problematiza a propria nocdo de verdade
cientifica hegemonica na ciéncia moderna.

Neste sentido Teixeira (2008, p. 155) afirma:

A Histdria Oral rompe com a ilusdo positivista de uma ciéncia neutra e de
uma verdade Unica e absoluta, relativizando o conhecimento que se produz
e que se transmite, entendido a partir das circunstancias, dos sujeitos, e dos
lugares sociais dos que o elaboram e divulgam. Entendido em suas
determinagdes socio-histéricas e politicas, tendo por suposto a idéia da
polifossemia e da polifonia da historia e das leituras do mundo.
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O segundo fundamento tedrico-epistemoldgico a ressaltar, estad na premissa
de que a Histdria Oral est& centrada nos sujeitos, em suas narrativas do vivido, da experiéncia

da historia, contidas nas lembrancas e nas reminiscéncias, assim:

Uma das principais vantagens da Histéria Oral deriva justamente do
fascinio da experiéncia vivida pelo entrevistado, que torna o passado mais
concreto e faz da entrevista um veiculo bastante atraente de divulgacao de
informacg6es sobre 0 que aconteceu. Esse mérito reforca a responsabilidade
e o rigor de quem colhe, interpreta e divulga entrevistas, pois € preciso ter
claro que a entrevista ndo é um ‘retrato’ do passado. (ALBERTI, 2005, p.
170).

O terceiro pressuposto é conceber a pesquisa de Histéria Oral como um
encontro sécio-antropoldgico, isto é, uma relacdo intersubjetiva entre sujeitos que falam e que
ouvem.

Essencial é a busca da informalidade, da espontaneidade e da confianca dos
sujeitos que Ihes emprestam suas historias. E um encontro que exige um permanente exercicio
da “alteridade” permitindo um dialogo sensivel e fecundo.

Alberti (2005) também defende que incide sobre a Histdria Oral a critica da
subjetividade das fontes, no entanto tal dimensdo € um dado presente em todas as fontes
historicas, e 0 aspecto a ser observado é problematizar uma possivel sele¢cdo ou omissao da
fonte, pois estas tém significados e este € um dos pontos mais relevantes no trabalho com
narrativas orais.

Ao relatar espontaneamente suas experiéncias, o entrevistado transforma o
que foi vivenciado em linguagem, selecionando e organizando os acontecimentos de acordo
com determinados sentidos, dessa forma nas palavras de Thompson (1992, p.197) a “fonte
historica derivada da percepcdo humana é subjetiva, mas apenas a fonte oral permite-nos
desafiar essa subjetividade: descolar as camadas da memdria, cavar fundo em suas sombras,
na expectativa de atingir a verdade oculta.”

Assim, a partir desses pressupostos, a Historia Oral é definida como uma
técnica, no sentido de que ela propde um conjunto de estratégias para o trabalho investigativo,
sempre centrado na oralidade e nas variadas formas de se apreendé-la e de registra-la.

Por isto, em geral, as entrevistas livres e semi-estruturadas, gravadas e/ou
filmadas sdo o seu principal instrumento ou estratégia de abordagem dos sujeitos de pesquisa.

As fitas de audio e os filmes em video das entrevistas e depoimentos e suas

transcri¢des tornam-se documentos, fontes para a pesquisa historica.
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A entrevista de Historia Oral, para além de se constituir um relato de acbes
passadas e um residuo de acOes desencadeadas na propria entrevista na busca de interpretacdo
do passado, considerando as especificidades tanto do entrevistado como do entrevistador, é a
construcdo da propria fonte por parte do historiador.

O mérito de tal empreitada é trazer ao presente a experiéncia vivida pelo
entrevistado, tornando o passado mais concreto e fazendo da entrevista um veiculo de
divulgacdo de informacdes.

Meihy (2002) toma como pressuposto que a Histéria Oral implica uma visao
do passado como algo que tem continuidade hoje e cujo processo historico ndo esta acabado,

constituindo uma caracteristica que a torna historia viva.

A presenca do passado no presente imediato nas pessoas é a razdo de ser da
historia oral. Nessa medida, ela ndo s6 oferece uma mudanca do conceito de
historia, mas, mais do que isso, garante sentido social a vida de depoentes e
leitores, que passam a entender a seqiiéncia histérica e se sentem parte do
contexto em que vivem. (MEIHY, 2002, p. 15).

A autora entende testemunho por “todo discurso que se anuncia como tal e se
submete ao julgamento da historia” (p. 256). A questdo da verdade ndo estd em jogo, uma vez
que sendo o elemento em que se apoOia a escrita da histdria, esta sujeita a verificacoes.

A Historia Oral através dos depoimentos permite coletar elementos que estdo
além das evidéncias documentais escritas e trabalhar com uma maior diversidade de
informagdes sobre as atividades humanas.

Permite também o0 acesso a novos entendimentos sobre a educacdo nos
colocando frente a frente com aqueles que vivenciam as mudancas reais dos eventos que dao
novos rumos & historia.

Assim, é necessaria a responsabilidade do entrevistador/pesquisador com o
rigor na coleta, interpretacdo e divulgacdo do material, considerando que as entrevistas ndo sdo

um “retrato” do passado e sim uma narrativa do vivido, todo esse processo se define como:

Uma fonte ‘fabricada’ pelo proprio pesquisador, um documento que ele/ela
‘produziu’, diferentemente de outros documentos ou de outras fontes ja
existentes, que os/as pesquisador/as levantam, identificam, contextualizam,
classificam, para a utilizacdo e analise. Por isso, a Histdria Oral é também
definida, por alguns, como Fonte. (TEIXEIRA, p. 2008, p. 155).

Dentro desse contexto é importante considerarmos qual o sentido tomado

pela entrevista. Esta, mesmo sendo de carater individual, possibilita varias formas de
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avaliacdo, equiparando-se as demais fontes e permitindo uma aproximacéo real do objeto,
nesse sentido Thompson (2002, p. 135) observa que:

As entrevistas, como todo testemunho, contém afirmacdes que podem ser
avaliadas. Entrelacam simbolos e mitos com informagdes, e podem
fornecer-nos informacdes tdo validas quanto as que podemos obter de
qualquer outra fonte humana. Podem ser lidas como literatura: mas também
podem ser computadas.

A entrevista pode ser utilizada em vérias areas do conhecimento com
diferentes objetivos e como recurso metodoldgico, pode apresentar diferentes formas de
estruturacdo em funcdo dos objetivos e hipdteses do trabalho. Porém ao trabalhar com a
recuperacdo da memoria das pessoas sobre acontecimentos vividos, a entrevista em Historia
Oral adquire uma especificidade de objetivos e procedimentos.

Sendo uma situacdo de dialogo entre entrevistador e entrevistado, seu
objetivo geral é compreender um acontecimento na sua dimensdo vivencial, dimensdo a

respeito do qual os relatos oferecem testemunhos.

Na palavra testemunho encontramos a nog¢do de prova e verdades. No
sentido corrente do termo, o testemunho serve para provar um fato ou uma
assercdo e para estabelecer uma verdade. Serve para provar, ndo é a prova.
[...] o testemunho oral como um depoimento, solicitado por profissionais da
historia, historiadores ou arquivistas, visando a prestar contas, a uma
posteridade mediada pela técnica historica, da acdo da testemunha, tornando-
se a palavra ‘acdo’ num sentido muito amplo que engloba o fato, o
acontecimento, o sentimento e a opinido, o comentéario e a lembranca do
passado. (VOLDMAN, 2002, p.255).

Intrinseco & pesquisa com historia oral é fundamental também ter certa
compreensdo do sentido atribuido a memaria, como uma instancia que para Bergson (apud
SIMIAO; REIS, 2006, p. 274).

Vai se constituindo por um acimulo de imagens, onde nosso corpo, que é o
centro dessas percepgdes, age e reage de acordo com os estimulos que lhe
sdo apresentados. Ndo ha percepcdo que ndo esteja impregnada de
lembrangas. Aos dados imediatos e presentes de nossos sentidos misturamos
milhares de detalhes de nossa experiéncia passada. Na maioria das vezes,
estas lembrancgas deslocam nossas percepcdes reais, das quais ndo retemos
entdo mais que algumas indicagcdes simples “signos” destinados a nos
trazerem @ memoria antigas imagens.
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Atualmente a Historia Oral tem se consolidado e se disseminado através de
discussdes em encontros académicos que buscam sistematizar as experiéncias metodoldgicas
que confirmam o uso de ‘fontes orais’ em dissertacdes e teses.

A partir da década de 1980, no Brasil, passou-se a valorizar a anélise
qualitativa e o relato pessoal passou a ser entendido como possibilidade de transmitir uma
experiéncia coletiva, uma visdo de mundo tornada possivel em determinada configuracéo
historica e social. (ALBERTI, 2005).

Considerando a complexidade da Educacdo enquanto objeto de
conhecimento, que permite uma ampla gama de recortes e teorizagBes possiveis, a Historia da
Educacdo, uma das Ciéncias da Educacdo, “constitui uma abordagem historiografica dos
fendbmenos  educativos, (re)construindo-os e  representando-os  discursivamente.”
(SANFELICE, 1999, p. 68).

Esse autor salienta que uma pesquisa histérica assume o carater de
originalidade e criatividade quando se sustenta em fontes primérias ou faz releituras de fontes
secundarias, num processo de re-conceituacdo, em que o conhecimento anterior é revisto,
complementado, contestado, apresentado em novas visdes.

Dessa forma, a importancia de uma pesquisa esta na busca de elucidacdes
para um problema, instigando o pesquisador e langando-o no mundo cientifico para buscar
respostas através de pressupostos tedricos que vao sustentar a relevancia cientifica e social do
seu estudo.

O problema que nos levou a realizar a presente pesquisa nasceu de alguns
questionamentos enquanto professora da rede municipal de educacdo de Londrina.
Questionamos os processos que desencadearam a formulacdo do Curriculo Basico das escolas
publicas do Parand; indagamos se a génese desses processos estaria presente, ja nas
discussGes em torno da nova Constituicdo de 1988 ou, no caso do estado do Parana, se
colocavam bem antes, ja no processo de redemocratizacdo com 0s governos eleitos no inicio
da década de 19807

Se tais questBes mobilizariam os educadores paranaenses, antes mesmo do
fim da ditadura militar, quais eram as propostas desses movimentos de educadores? Quais
foram as determinantes que originaram o PPP das escolas municipais de educacdo basica de
Londrina?

Diante de tais questionamentos ainda incipientes, entendemos ser a Historia
Oral a metodologia pertinente para o desenvolvimento da pesquisa. Neste sentido, o estudo

estd fundamentado nos relatos dos colaboradores que participaram daqueles movimentos que
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estiveram na génese da implantacdo do PPP no municipio de Londrina, a partir de 1992, até o
ano de 2002.

Por focalizar uma questdo educacional, que embora respondesse aos ditames
das urgéncias de um tempo e lugar histéricos de amplitude nacional, porém centrando suas
atencbes a dinamica municipal, nosso estudo adquire um carater de histéria local e procura
verificar o que de particular e singular adquiriu o processo de implantagdéo do PPP no
municipio de Londrina, ao mesmo tempo, sem perder de vista seu carater nacional ou geral.

A dindmica da memoria acontece no contato com a realidade atual, uma vez
que para lidar com situagcbes novas evocam-se 0S recursos de conhecimentos acumulados,
entdo unidos a lembrangas, por sua vez associadas a maneira de pensar de tantos outros que
fizeram parte da histdria de uma pessoa.

Para Halbwachs (apud SA; SIQUEIRA; REIS, 2006), a memoéria é
socialmente construida, isso quer dizer que ndo é o passado individual que é retido na
memoria individual, mas sim as representacGes coletivas, que vao construi-lo com bases nas
necessidades presentes.

Dessa forma, o passado € reconstruido continuamente dentro de um
processo de re-vificacdo do evento lembrado e de re-significacdo do contetdo recordado.
Com isso, a memoria do individuo esta presa a memoria coletiva do grupo, que por sua vez
esta atrelada a memoria coletiva da sociedade.

Corroborando este ponto de vista, encontramos em Oliveira (apud
ROMANOWSKI; MARTINS; JUNQUEIRA, 2004) que, apesar da histéria oral apontar
aspectos individuais de cada sujeito, identifica a0 mesmo tempo uma meméria coletiva, que é
ativada quando cada individuo relata uma histéria, uma vez que cada individuo conta a sua
historia e nesse relato, esta implicito um contexto socio-histdrico que deve ser considerado.

O autor observa que, apesar da escolha do método justificar-se pelo enfoque
do sujeito, a analise dos relatos leva em consideragdo, as questdes sociais presentes.

Dessa forma, a Historia Oral representa a realidade com suas diferencas,
explora as relacdes entre memoria e histéria, evidencia a construcdo das identidades dos
proprios atores, reconhecendo que as lembrancas redimensionam as relages entre passado e
presente.

E importante salientar que relacionado a questio da memoria, € preciso
considerar o siléncio, também presente nas memdrias.

Portelli (1996, p. 96) chama a ateng@o para o trabalho do historiador “estes
procedimentos da oralidade pdem em evidéncia o trabalho da palavra, da memoria, da
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consciéncia”. O trabalho desta consciéncia, de acordo com o autor, “manifesta-se na
entrevista pelo fatigante trabalho da palavra”.

No depoimento o siléncio tem relevancia porque ele expressa ‘um ndo-dito’
cuja omissao € algo que diz respeito Unica e exclusivamente ao depoente. Nesse sentido cabe
ao pesquisador saber ‘interpreta-lo’, dentro da dindmica que se estabelece entre pesquisador e
entrevistado. O sentido do siléncio nas palavras enfim faz parte do significar.

Vemos que uma imagem possivel do trabalho do historiador diante das suas
fontes orais € de um grande gquebra-cabeca. O trabalho é montar as pecas, categorizando-as e
dando-lhes tratamento de aportes tedricos. A criatividade e a consisténcia ndo devem ser
deixadas de lado quando das articulagfes entre a teoria e fontes, das buscas entre o geral e 0
particular.

Ressaltamos que em nosso estudo o interesse esta no registro historiografico
do qual foi lembrado pelos entrevistados, principalmente naqueles relacionados as
especificidades de quais foram os determinantes que originaram o PPP das escolas municipais
de Educacao Basica do municipio de Londrina e como se consolidou sua implantacdo, como
ja apontado.

Considerando que as memorias pessoais, no sentido anteriormente
discutido, podem proporcionar uma gama de detalhes que n&o seriam encontrados de outra
fonte, optamos em buscar depoimentos de quatro pessoas que participaram do processo de
implantacdo do PPP do municipio de Londrina. Escolhemos uma Técnica Pedagodgica do
Nucleo Regional de Educacdo de Londrina, dois Técnicos da Secretaria de Educacdo de
Londrina e uma Pedagoga da Rede Municipal de Educacgéo de Londrina, visto que seus relatos
podem ser as fontes basicas para podermos estabelecer as relagdes sociais e politicas que
nortearam o processo de discussdo e construcdo do PPP no municipio de Londrina. Vale
lembrar que um processo semelhante ocorrera no ano de 1989 quando da elaboracédo e da
implantacdo do ‘Curriculo Basico do Estado do Parand’. Muitos dos sujeitos que participaram
do processo de implantagdo do PPP no Municipio de Londrina se utilizaram de suas
experiéncias adquiridas no contexto da materializacdo do ‘Curriculo Béasico do Estado do
Parand’, no ambito das Secretarias Estadual e Municipal de Educacdo e pelo seu grau de
experiéncia profissional na area da Educacdo, o que acreditamos possibilitaria trazer
esclarecimentos de pontos importantes a respeito da conjuntura e das determinantes que
conduziram os trabalhos para a elaboracdo do PPP.

Nesse sentido, entendemos que as informacGes trazidas pelos nossos

depoentes s@o de extremo significado para a composic¢ao da Historia da Educacao local aliada
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a condicdo de que, ao fazermos uso da Histdria Oral produzimos também registros que se
colocam como fontes para que futuros pesquisadores deles fagam uso.

Tomamos como procedimentos metodologicos inicialmente as etapas das
gravacdes das entrevistas, sua transcricao e analise a luz da teoria. As entrevistas foram semi-
estruturadas, de acordo com um esquema pré-definido, porém sem a aplicag¢do rigida do
mesmo, para a elucidacdo da histéria da construgcdo do PPP do municipio de Londrina, como
sera apresentado no Capitulo 3.

As entrevistas foram gravadas com o consentimento verbal dos entrevistados
e durante a investigagcdo mantivemo-nos na posi¢do de mediadores, sem, no entanto emitirmos
opinido sobre este ou aquele aspecto apontado pelos entrevistados, para que 0S mesmos se
sentissem livres para reavivar suas memorias.

Um dos entrevistados nos disponibilizou copias dos instrumentos legais e
oficiais que estabeleceram as diretrizes e orienta¢des do trabalho da constru¢do do PPP para as
escolas, o que nos possibilitou visualizarmos 0s encaminhamentos realizados pela SME e pelas

escolas.



CAPITULO |

O ESTADO BRASILEIRO E AESCOLA PUBLICA

Para os objetivos deste trabalho acreditamos que discutir as relagfes entre
Estado e escola no Brasil é necessario uma contextualizacao histérica de abrangéncia ainda
que timida, a partir da Republica.

Entendemos que a propria ideia liberal de Republica traz em seu bojo uma
concepgdo de Estado como uma entidade supra-classes cujo objetivo maior é estabelecer ‘o
objetivo comum’ para a sociedade.

Importante salientar que o termo Republica vem do latim res publica,
literalmente o ‘bem publico’, chamando, portanto, a etimologia da palavra a atencdo para a
coisa comum.

Cicero quem examinou a especificidade do conceito de repUblica ao
diferenciar res publica de outras, como a privata, a domestica, a familiaris, estabelecendo,
dessa maneira, uma distin¢do entre o publico, isto €, 0 comum — que corresponde, no grego
antigo, as formas substanciadas do adjetivo koindés (comum, publico) e, modernamente, a
expressao italiana il comune, ao alemdo die Gemeinde — e o privado, que ndo é comum a
todos, mas € particular a alguns (LAFER, 1989).

Nesse sentido, entendemos que a discussdo que norteia esta pesquisa toma
por principio o entendimento de que a escola publica € um bem publico (res-publica) que
serve a todos (communis utilitatis), cujo objetivo é a educacédo de e para todos.

No Brasil, com a Independéncia em 1822, iniciou-se uma série de debates e
projetos que visavam a estruturacdo de uma educacdo nacional.

Em maio de 1823 inaugurou-se a Assembléia Constituinte, ja& com debates
sobre a criacdo de uma legislacdo sobre a instrucdo que promovesse 0s estudos publicos
(XAVIER, 1994).

Dentre os projetos, a autora cita o Tratado de Educagdo para a Mocidade
Brasileira e o projeto de Criacdo de Universidades. O primeiro visava resolver 0s graves
problemas educacionais do pais emancipado, e depois de acirradas discussfes e com uma
série de emendas, saiu do plenario e ndo mais foi discutido. O segundo apresentado como

indicacdo em 14 de junho de 1823, pedia a criagdo de pelo menos uma Universidade no
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Brasil, porém teve a aprovacdo para a criacdo de duas Universidades, uma em S&o Paulo e
outra em Olinda.

No entanto, Xavier (1994) atesta que em 12 de novembro de 1823 foi
dissolvida a Assembléia Constituinte ndo havendo tempo para promulgacdo do projeto que
autorizava a criacdo das Universidades.

Em 1824 foi outorgada a Constituicdo que vigorou durante o regime
imperial, contendo apenas em um dos seus artigos que a instrucdo primaria seria gratuita para
todos os cidaddos. Entretanto, com o Ato Institucional de 1834, ha um prejuizo para a
educacdo brasileira, atribuindo & Coroa a funcdo de promover e regulamentar o ensino
superior, enquanto as provincias sdo destinadas a escola elementar e secundaria.

Assim, a educacdo de elite fica a cargo do poder central e a do povo,
confiada as provincias, representando a descentralizacdo e impedindo a unidade organica do
sistema educacional.

Azevedo (1976, p. 76) contribui para esse entendimento, apontando que “a
educacdo teria de arrastar-se, através de todo o século XIX, inorganizada, anarquica,
incessantemente desagregada. Entre o ensino primario e o secundario ndo ha pontes: sdo dois
mundos que se orientam cada um na sua dire¢do.”

O autor enfatiza que no Império desenvolveu-se uma educacao aristocratica,
destinada a preparacdao de uma elite, marcada fortemente pelas tradigdes intelectuais do pais,
pelo regime de economia patriarcal e pelo ideal correspondente de homem e de cidadé&o.

Conforme Saviani (2004) no Brasil, somente com o advento da Republica,
mesmo que sob o0 amparo dos estados federados, a escola publica fez-se presente na histéria
brasileira uma vez que o poder publico tomou para si a tarefa de organizar e manter
integralmente as escolas.

Segundo este autor, a partir de 1890, no Estado de Sdo Paulo com a
instituicdo da escola graduada, a escola paulista serviu de referéncia para os demais Estados
ao longo da Primeira Republica, seguindo os requisitos basicos na forma de sistema:

Organizacdo administrativa e pedagdgica do sistema como um todo, o0 que
implicava a criagdo de 6rgdos centrais e intermediérios de formulagdo das
diretrizes e normas pedagdgicas bem como a inspecdo, controle e
coordenacédo das atividades educativas; Construcdo ou aquisi¢cdo de prédios
especificos para funcionar como escolas; Dotacdo e manutencdo nesses
prédios de toda a infra-estrutura necessaria para o adequado funcionamento
do ensino; Instituicdo de um corpo de agentes, com destaque para oS
professores, definindo-se as exigéncias de formag&o, os critérios de admissao
e a especificacdo das funcBes a serem desempenhadas; Defini¢cdo das
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diretrizes pedagdgicas, dos componentes curriculares, das normas
disciplinares e dos mecanismos de avaliagdo das unidades e do sistema de
ensino em seu conjunto; Organiza¢do das escolas na forma de grupos
escolares, superando, por esse meio, a fase das cadeiras e classes isoladas, 0
gue implicava na dosagem e graduacdo dos contetdos distribuidos por séries
anuais e trabalhados por um corpo relativamente amplo de professores que
se encarregavam do ensino de grande nimero de alunos, emergindo, assim, a
questdo da coordenacdo dessas atividades também no ambito das unidades
escolares. (SAVIANI, 2004, p. 19).

Entre 1889 e 1920, houve a instalacdo do ideario republicano trazendo a
tona fecunda reflexdo sobre a educacao, as idéias positivistas apontando a ciéncia como forma
do conhecimento humano, capaz de superacdo dos mitos e da metafisica, 0 que atraiu a
simpatia dos militares cujos estudos eram fundados nas ciéncias exatas.

Benjamin Constant, professor da Escola Militar, assumiu em 1890 o
Ministério da Instrucdo, Correios e Telégrafos, empreendendo uma reforma educacional. Dois
anos depois, a educacdo passou para a pasta do Interior e Justica.

Na esteira da Revolucédo de 30 ¢ criado, em 1931, o Ministério da Educacéo
e Saude e baixado um conjunto de seis decretos conhecidos como a Reforma Francisco
Campos dando mais organicidade ao nosso sistema educacional fornecendo uma estrutura
organica ao ensino secundario, comercial e superior, ndo contemplando, porém o ensino
primario.

Segundo Ghiraldelli Janior (1998), com as reformas estaduais de educacéo,
principalmente na década de 20, que disseminaram uma espécie de otimismo pedagégico,’
cuja caracteristica principal era a esperanca de democratizar e de transformar a sociedade por
meio da escola, esse movimento culminou em 1932 com o Manifesto dos Pioneiros, que

propunha realizar a reconstrucdo social pela reconstrucéo educacional.

Partindo do pressuposto de que a educagdo é uma fungdo essencialmente
publica, e baseado nos principios da laicidade, gratuidade, obrigatoriedade,
co-educacdo e unicidade da escola, 0 manifesto esbocga as diretrizes de um
sistema educacional, abrangendo, de forma articulada, os diferentes niveis de
ensino, desde a educacdo infantil até a universidade. (SAVIANI et al., 2004,
p. 33).

Tal documento para Saviani (2004) constituiu-se como um marco

referencial que inspirou as geracdes futuras, influenciando a teoria da educacgéo, a politica

! Nas décadas de 1910 e 1920, o ideério liberal, sob a forma do Entusiasmo pela Educagéo é retomado no que se
refere as suas demandas por representacdo e justica. Assim, pela via da educacdo teria sido buscada a
consolidacdo dos ideais da democracia representativa e da industrializacéo.
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educacional e a pratica pedagdgica em todo o pais, dando énfase aos debates da Constituinte
de 1933-1934, e influenciando o texto da Constituicdo Federal de 1934.

A Constituicao Federal de 1934 imprimiu ao Estado a competéncia privativa
de tracar as diretrizes da educacdo nacional para que houvesse uma homogeneidade da
educacdo no pais, através de um PNE, podendo assim, legitimar o que estava impresso no
artigo 150, alinea ‘a’, que estabelecia a Unido “fixar o PNE, compreensivo do ensino de todos
0S graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execu¢do, em todo o
territorio do pais.” (SAVIANI, 2004, p. 35).

A Constituicdo de 1937, cujo texto foi escrito por Francisco Campos,
manteve os principios educacionais presentes na Constituicdo de 1934, considerando além da
educacdo secundaria e superior, também a educacdo primaria sob a responsabilidade do
Estado.

Basbaun (apud RIBEIRO, 1984, p. 120) para elucidar sobre o momento
historico que vivia o Brasil em 1937 explica: “1937 foi um periodo de transi¢dao no processo
histérico em que, derrubada a aristocracia rural do café, ndo havia ainda uma classe ou grupo
de classes suficientemente forte para substitui-la.”

Assim, nesse documento a supra Constituicdo explicitou a orientagédo
politico-educacional capitalista de preparacdo de maior contingente para as funcdes exigidas
pelo mercado e no seu artigo 129 estabeleceu o regime de cooperacdo entre a inddstria e o
Estado, ressaltando um programa de politica escolar em termos do ensino pré-vocacional e
profissional destinada ‘as classes menos favorecidas.’

Em 1942 foi decretada a Reforma de Ensino Capanema — Leis Organicas do
Ensino — relativas ao ensino secundario, “refletindo o transplante da ideologia nazi-facista ja
agora na organizacao escolar brasileira.”

Gustavo Capanema empreendeu como Ministro da Educacédo, a seqiiéncia
ao processo de reforma educacional abrangendo os ensinos industrial e secundario em 1942;
comercial em 1943; normal, primario e agricola em 1946, complementados pela cria¢do do
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) em 1942 e do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC) em 1946.

2 Em 11 de junho de 1940, diante dos sucessos conseguidos por Hitler na Europa, Getlio pronuncia um discurso
onde aderia ao nazi-facismo: “Sentimos que os velhos sistema e formulas antiquadas” dizia ele, “entram em
declinio” (BASBAUM apud RIBEIRO, 1984, p. 122).
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Saviani (2004, p. 38) enfatiza que,

Embora por esse caminho praticamente todo o arcaboucgo da educagéo tenha
sido afetado, prevalecia, ainda, 0 mecanismo de se recorrer a reformas
parciais, fazendo falta um plano de conjunto que permitisse uma ordenagdo
unificada da educacdo nacional em seu todo, tal como preconizara o
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova. Essa exigéncia manifestou-se
com a promulgacdo da nova Constituicdo Federal de 18 de setembro de
1946, que definiu como privativa da Unido a competéncia para fixar as
diretrizes e bases da educagéo nacional.

Em 1946, na esteira da redemocratizacdo pds-guerra, 0 ministro Clemente
Mariani, representante dos pioneiros da educacdo, constituiu uma comissdo de educadores
para formular e propor um projeto de reforma geral da educacdo nacional, presidida por
Lourenco Filho e organizada em trés subcomissdes: Ensino Priméario, Ensino Médio, Ensino
Superior.

Em 1948, o ministro apresentou o anteprojeto da LDB que, inicialmente,
criticando a descentralizacdo do ensino, se envolveu no embate em defesa da escola publica
que se estendeu até 1961 quando a lei foi promulgada, entretanto ndo sem antes percorrer um
longo caminho de idas e vindas, que refletiam as contradicdes da sociedade brasileira, que
vivenciava, a transicdo da modernizacdo capitalista das décadas de 50 e 60. O debate
educacional em torno do publico e do privado refletia, no &mbito educacional, as dificuldades
da construcdo de um pacto e de um estado que gerisse 0s interesses publicos e privados, dito
de outra forma, que compatibilizasse as intensas manifestacGes e reivindicagdes dos
movimentos sociais do campo e da cidade com os interesses do capital nacional e
transnacional que aqui se instalavam.

Em 1959 o deputado Carlos Lacerda em nome da ‘liberdade de ensino’,
apresentou um substitutivo que vetava o monopolio do ensino estatal e defendia a iniciativa
privada.

A partir dai duas correntes radicalizaram posi¢des: uma em defesa da escola
publica apoiada pelos seguidores do movimento da Escola Nova, intelectuais, estudantes e
lideres sindicais e a outra em defesa da escola privada, segmento ligado aos meios catélicos,
que se opunham ao monopolio estatal e discursando sobre a liberdade das familias de
escolherem a melhor educagéo para seus filhos.

Apos 13 anos de tramitacdo e de muitos embates, a lei foi aprovada em
1961, ja ultrapassada e ndo alterando a estrutura do ensino existente desde a Reforma

Capanema, tendo, porém, maior flexibilizacdo, e tornou possivel, que através do
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aproveitamento de estudos, os alunos pudessem transferir-se de um ramo a outro do ensino
médio e ap06s conclusdo desse nivel, teriam acesso ao nivel superior através do exame
vestibular. (SAVIANI, 2004).

Analisando a década de 1960 podemos constatar que foi uma época de
intensa experimentacdo educativa, como aponta Saviani (2004): colégios de aplicacdo,
ginasios vocacionais, renovacdo do ensino de matemética e de ciéncias, porém essas
inovacOes se encerraram ja no final da déecada.

Construidos na efervescéncia dos movimentos sociais, principalmente
ligados ao campo, a primeira metade dos anos de 1960, viu crescer e consolidar os chamados
‘Movimentos de Educacdo Popular’ cujo objetivo mais amplo era o de que “a populacéo
adulta tomasse parte ativa na vida politica do pais.” (RIBEIRO, 1984, p. 154).

Podemos citar como exemplo destes movimentos os Centros Populares de
Cultura, os Movimentos de Cultura Popular e o Movimento de Educacdo de Base.
Destacamos a importancia desses movimentos por estarem ligados a promog¢do da cultura
popular adequando a educacdo aos interesses do povo, pois sustentava a idéia de que a
educacdo deveria ser considerada como comunicacao a servigo da transformacéo do mundo.

O grande nome que dava representatividade a esse ideario de transformacéo
na educacdo foi Paulo Freire, educador que sempre buscou, através do didlogo, a superacao da
realidade, levando o adulto trabalhador a refletir sobre sua prépria historia e transforma-la por
meio de um sistema de alfabetizacdo criado por ele, cujo método alfabetizava em 40 horas. Na
esteira desses movimentos algumas tentativas oficiais foram discutidas, mas nao levadas a
cabo, por exemplo a inten¢do do governo Goulart de alfabetizar cinco milhdes de brasileiros
através do Plano Nacional de Alfabetizacdo. (SHIROMA, 2001).

No entanto, este plano ndo obteve éxito tendo em vista as medidas tomadas
pelo governo imposto pelo golpe militar, em marco de 1964 e em seu lugar foi implantado a
Cruzada de Acdo Baésica Cristd (Cruzada ABC) a fim de neutralizar a acdo das Ligas
Camponesas e, depois, nos anos 70, 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL).

E importante salientar que mesmo com curta duracdo, 0s movimentos
populares acima citados, repercutiram profundamente na histéria educacional brasileira uma
vez que Paulo Freire imprimiu um novo sentido para a educacdo, concebendo-a como prética
da liberdade.

Paralelo aos eventos educacionais da década de 60, o Brasil vivia um
periodo de turbuléncia na politica e na economia tendo em vista que o periodo ditatorial com

relacdo a educacdo foi caracterizado “pela repressdo, privatiza¢ao de ensino, exclusido de boa
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parcela das classes populares do ensino elementar de boa qualidade, institucionalizacdo do
ensino profissionalizante, tecnicismo pedagogico e desmobilizacdo do magistério através de
abundante e confusa legislagio educacional.” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1998, p. 163).

Com tais medidas o Estado inviabilizou o incremento da cultura e da
educacédo proposta pelos movimentos populares desmobilizando politicamente as massas e a
politica.

Shiroma (2001) ao situar as reformas do ensino empreendidas pelos
governos do regime militar aponta que alguns elementos das propostas para a educacao
brasileira apresentadas anteriormente foram assimiladas, porém “balizadas por
recomendacdes advindas de agéncias internacionais e relatorios vinculados ao governo norte-
americano (Relatorio Atcon) e ao Ministério da Educacdo Nacional (Relatério Meira
Mattos).”

Essas recomendacdes buscavam incorporar compromissos assumidos pelo
governo brasileiro na ‘Carta de Punta del Este’, em 1961 e no Plano Decenal de Educagéio da
Alianca Para o Progresso, oriundos dos acordos entre o MEC e a Agency International
Development (AID).

Além do Relatério Meira Mattos, organizado por uma comissdo que teve
como funcdo estudar a crise instalada, decorrente dos acordos acima citados, e propor
medidas de reforma, surgiu na época, outro documento elaborado pelo Grupo de Trabalho da
Reforma Universitaria, que ndo s6 elaborou o relatério, como também apresentou o
anteprojeto que deu origem a Lei 5.540/68 que reformulou o ensino superior.

Ghiraldelli Junior (1998, p. 175) informa-nos que,

A Lei 5540/68, criou a departamentalizacdo e a matricula por disciplina,
instituindo o curso parcelado através do regime de créditos. Adotou-se o
vestibular unificado e classificatério, o que eliminou com um passe de
magica o problema dos excedentes (aqueles que apesar de aprovados no
vestibular, conforme a média exigida, ndo poderiam efetivar a matricula por
falta de vagas).

A Lei 5.540/68, denominada de Reforma Universitaria, introduziu a
racionalizacdo econémica através da relagdo custo-beneficio e da teoria do capital humano na
educacdo, direcionando 0 ensino universitario para atender ao mercado de trabalho,
ampliando o acesso da classe média ao ensino superior.

Diversas medidas foram tomadas para alcangar tais metas, entre elas: a

unificacdo do vestibular por regido; o ingresso por classificacdo; o estabelecimento de limite
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no nimero de vagas por curso; a criagdo do curso basico que reunia disciplinas afins em um
mesmo departamento; o oferecimento de cursos em um mesmo espago, com menor gasto de
material e sem aumentar 0 nimero de professores; a fragmentacao e dispersdo da graduacéo;
0 estabelecimento de matricula por disciplina, pelo sistema de créditos, além da instituicao da
periodicidade semestral. (SHIROMA, 2001).

Em 1971, foi sancionada a Lei 5.692, originéria de um projeto elaborado por
um grupo de trabalho instituido em junho de 1970.

A Lei promoveu a instituicdo do chamado ensino de 1° e 2° graus, com a
ampliacdo da obrigatoriedade escolar para oito anos fazendo a fusdo dos antigos cursos,
primario e ginasio. Extinguiu o exame de admissdo ao ginasio, e com mudangas que
determinaram, por exemplo, a extingdo das disciplinas de Geografia e Historia que foram
substituidas pelo ensino de Estudos Sociais, Portugués por Comunicacdo e Expressdo e
Ciéncias Naturais por Ciéncias.

Com relagdo ao ‘antigo’ secundéario, agora denominado 2° grau, tornou-o
integralmente profissionalizante através do Parecer 45/72 do CFE, que estabeleceu cento e
trinta habilitacGes técnicas que poderiam ser adotadas pela escola, de acordo com 0s cursos
oferecidos. Uma parafernélia de disciplinas e cursos apareceu no rol das escolas, e 0 mais
grave € que as escolas publicas, ao cumprirem a lei, foram ‘desastrosamente
descaracterizadas.” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1998, p. 182).

Para esse autor o maior equivoco da Lei 5.692/71, com a transformacéo do
2° grau em profissionalizante, foi a desativacdo da “Escola Normal, transformando o curso de
formacdo de professores de 12 a 42 série na ‘Habilitacdo Magistério’, que na pratica era
reservada aos alunos que tinham as notas mais baixas.” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1998, p.
183). Entre os resultados obtidos com as politicas implementadas, o pesquisador aponta: a
diminuicdo na qualidade do ensino fundamental publico, com a respectiva valorizacdo do
ensino particular, e a consequente elitizacdo do ensino universitario, que impede até hoje o
acesso de grande parte da populacgdo a universidade publica.

Shiroma (2001) cita Horta para comentar as consequéncias decorrentes da

ampliacdo da escolaridade imposta pela Lei 5.692/71:

A alta seletividade do antigo curso primario, a elevada proporcdo de vagas
na rede particular e a inexisténcia de escolas do antigo nivel médio na zona
rural tornaram impraticaveis a extenséo e a obrigatoriedade da escolaridade
prevista na lei. (SHIROMA, 2001, p. 39).
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A autora ressalta que o fato da escolarizacdo do pais passar por uma
reformulacdo significativa com a obrigatoriedade do ensino em oito anos, significava uma
intervencdo clara em seus desdobramentos, maiores investimentos para sua implementacédo
em todo o territorio nacional, amplo debate com educadores de todo o pais, no entanto o
governo limitou-se a ampliar o clientelismo e a formular projetos de gabinete. (SHIROMA,
2001).

O reflexo do desacerto do plano econémico do governo militar, com o
declinio do ‘milagre econémico’, levou o crescimento da oposi¢do ao regime, resultando na
derrota do governo nas elei¢es ao Senado, em 1974.

Assim, a sociedade civil iniciou um processo irreversivel de reorganizacéo,
de ‘abertura politica’: os estudantes conseguiram a rearticulacdo da Unido Nacional dos
Estudantes (UNE) — em 1979 a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), entidades de
jornalistas, intelectuais, Igreja Progressista, levaram a burguesia a acreditar na via
democrética e politicamente instalou-se um jogo de ideais e interesses expressos na criacao e
aglutinacdo de varios partidos politicos.

Ghiraldelli Junior (1998, p. 195) atribui a esse ‘jogo’ expresso na politica,
incrementado pela inquietacdo gerada pelas pressdes dos capitalistas internacionais, a
corrupcao e incompeténcia dos governos pds-64, a causa da perda do apoio da burguesia
liberal & ditadura militar.

A década de 80 experimentou um processo de luta pela democratizacgéo,
assunto que merece destaque pelas observacdes apontadas por Frigotto (2002).

Para esse autor a democracia no Brasil é formal, distante do sentido mais
profundo da categoria, que s6 pode ser construida sob a igualdade de condicbes socio-
econbmicas, culturais, educativas da sua populagéo.

Continuando a analise desse periodo conturbado em todos os setores da
sociedade, o ano de 1982 foi significativo: a politica voltou as ruas, a sociedade civil ganhou
novas organizacfes culminando com as eleigdes que, com a eleicdo dos governadores de
oposicdo criaram, no entender de Ghiraldelli Janior (1998), um quadro educacional e
pedagdgico inédito no pais. Como exemplo o autor cita 0 encaminhamento do MEC que

alterou a legislacdo vigente. Citamos a Lei 7044/92.
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A Lei 7.044/82 do general Figueiredo, que revogou O ensino
profissionalizante obrigatério do 2° grau, foi o reconhecimento publico da
faléncia da politica educacional da ditadura e a demonstracdo de que as
atitudes e planos tecnocraticos haviam, de fato, colocado o governo numa
situacdo de distanciamento para com a maior parte da sociedade, até mesmo
as classes dominantes. (GHIRALDELLI JUNIOR, 1998, p. 185).

Comprovamos a desigualdade educativa quando nos deparamos com uma
realidade educacional dramética na citada década, contrariando os principios de uma
sociedade democratica: 50% das criancas repetiam ou eram excluidas ao longo da 12 série do
1° grau; 3% da populacdo eram analfabetos, 23% dos professores eram leigos e 30% das
criangas estavam fora da escola. Além disso, 8 milhdes de criangas no 1° grau tinham mais de
14 anos, 60% das matriculas concentravam-se nas trés primeiras séries que reuniam 71% das
reprovacdes. (SHIROMA, 2001).

Esse cenério apontava para a necessidade de um redimensionamento na
legislacdo educacional vigente. No entanto, é sabido que mesmo com o fim do regime militar,
a educacdo manteve o modelo anterior no que se refere ao financiamento, como por exemplo,
a criacdo sob a tutela do MEC, da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao
(UNDIME) e o incentivo ao processo de municipalizag&o do ensino de 1° grau.

A relagdo entre a UNDIME e o MEC, apesar de conflituosa, teve sua
parcela de contribuicdo para por em foco a discussdo de novas formas de relacionamento
entre as varias esferas de poder.

E importante salientar que na esfera governamental, aos poucos 0s governos
de oposicdo articularam um politica educacional contraria aquela do regime militar,
expressando-se num projeto nacional de educacdo — o da Constituinte, processo iniciado em
1987, que, no entanto, foi ‘desnaturado pela figura hibrida de um Congresso Constituinte, de
autonomia duvidosa’ que se materializou na Constituicdo de 1988. (SHIROMA, 2001, p. 49).

Nesta Carta a educacdo ganhou capitulo especial, e no seu artigo 205
preceitua a educacdo como direito de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, para o pleno desenvolvimento da
pessoa, sua insercédo social e sua qualificagdo para o trabalho.

A organizacao da sociedade civil logrou ganhos significativos na afirmacao
de direitos econdmicos, sociais e subjetivos no texto da Constituicdo de 1988, tais como a
ampliacdo das liberdades individuais, restricdo ao poder das Forgas Armadas na garantia dos
poderes constitucionais, possibilidade de participacdo popular no Legislativo através de

projetos de lei assinados por 1% do eleitorado, entre outros.
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Os principios da educacao estdo estabelecidos no artigo 206: a igualdade de
acesso e permanéncia na escola, a liberdade de expressdo, o pluralismo de idéias e
concepcdes, a gratuidade e a qualidade do ensino publico, a valorizagdo do profissional do
ensino e a gestdo democratica. Nos artigos seguintes a Constituicdo de 1988 reafirma a
educacdo enquanto direito e valor, bem como inova o conceito de Educacdo Bésica
ampliando-a de forma a abranger desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio.

Nesse sentido consideramos importante discutirmos como ocorreram as
discussGes em torno dos documentos que oficializaram os rumos da educacdo brasileira a
partir da Constituicdo de 1988: a LDB e o PNE.

Nessa breve discussdo queremos ressaltar as contradigdes que se fizeram e
se fazem presentes nas decisdes do governo, especialmente com relacdo a educacdo, onde se
constata que veladamente nos discursos do Estado com relacdo a participacdo, aos valores da
cidadania, verifica-se a preponderancia de uma politica pautada pela l6gica do capitalismo,
que dilui a participacdo da comunidade na escola, estratégia primordial para a concretizacdo

do sentido ‘publico’ da escola publica.

1.1 A tramitacdo e a aprovacao da LDB: o primeiro round

Discorreremos 0 processo que desencadeou a discussdo, tramitacdo e
votacdo da LDB 9493/96. Optamos por esse procedimento por entender que tal processo foi
extremamente importante na mobilizagdo da sociedade civil com seus setores mais ligados a
questdo educacional, além da comunidade educacional que se mobilizou para tentar
implementar uma nova LDB mais adequada aos novos tempos e principalmente que
preservasse direito e garantias constitucionais em beneficios da escola publica.

No inicio da década de 90 o campo educacional acenava para volta da luta
pelo ensino publico e gratuito, que desde 1988 ja se desenrolava o debate em torno do projeto
da nova LDB, uma vez que a prépria Constituicdo Federal ja estabelecia isto.

Em dezembro, de 1988 o projeto em sua versdo inicial, delineado por
Dermeval Saviani foi apresentado a Camara Federal, pelo deputado Octéavio Elisio. A
comunidade educacional organizou-se mantendo o ‘Forum Nacional em Defesa da Escola
Publica na LDB’, ao qual se associavam mais de 30 entidades nacionais de fei¢do sindical,
académica, religiosa, profissional. (SHIROMA, 2001, p. 50).
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Durante os anos de 1991 e 1992, o projeto para a nova Lei andou a passos
lentos, sem que houvesse uma definicdo pelo Congresso Nacional sobre 0s rumos que
deveriam ser tomados.

Enquanto o Projeto tramitava pelas ComissGes Técnicas da Cémara, 0
Senador Darcy Ribeiro, apresentou seu projeto de LDB, de ‘forma intempestiva’ como
salienta Saviani (2003, p. 196), aproveitando-se do novo regime interno que possibilitava a
aceleracdo da aprovacdo, uma vez que as decisfes das comissGes tematicas tinham carater
terminal.

Por discordancia do Senador Jarbas Passarinho, o projeto nédo foi votado na
reunido de fevereiro de 1993, e um segundo projeto foi apresentado pelo Senador Darcy
Ribeiro.

Segundo Saviani (2003, p. 200) esta saida foi a via escolhida para,

Afastar as pressfes das forcas que atuavam junto ou sobre o parlamento de
modo a deixar o caminho livre para a apresentacéo e aprovacgao de reformas
pontuais, tdpicas, localizadas [..] que seriam propostas posteriormente pelos
defensores dos interesses burgueses.

Dessa forma, podemos analisar dois momentos no processo de tramitacdo da
LDB pelo Congresso Nacional. Como aponta Pino (1992): o primeiro iniciou com a
preparacdo do anteprojeto em 1987, quando houve a participacdo da sociedade civil e
académica na defesa da Escola Publica, Gratuita e Universal, principalmente através dos
Féruns Nacional e os Estaduais, e a correlacdo de forcas, até o final desta etapa, delinearam-se
claramente em favor dos interesses democréaticos e dos anseios das classes trabalhadoras.

O segundo momento foi marcado pelo jogo de interesses que se fazia
presente no Congresso Nacional, principalmente dos representantes das escolas privadas e
confessionais.

Como ressalta Pino (1992), interrompendo o processo democratico, até
entdo presente na elaboracdo da lei configurando seu conteido com importantes avancos, mas
também, notadamente liberal e em defesa dos interesses privatistas, com o predominio da
ideologia burguesa, o neoliberalismo, sobre o sistema de ensino. E interessante observar que
este mesmo embate presente no jogo entre que lutavam por uma educagdo democratica e 0s
interesses das empresas privadas foi um cenario antes ja vivido, quando da tramitacdo da LBD
de 1961.
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E preciso apontar que 0 momento historico que esse processo de tramitagio
e negociacdo da LDB esteve fortemente marcado pela presenca do debate em torno do
processo de globalizacdo e sua expressao ideologica, o neoliberalismo, acenando para a

retomada dos principios liberais. Dentro desse ideario, a educacao apareceria para:

Nesse projeto, a intervencdo na educagdo com vistas a servir aos propdsitos
empresariais e industriais tem duas dimensfes principais. De um lado, é
central, na reestruturacdo buscada pelos ide6logos neoliberais, atrelar a
educagéo institucionalizada aos objetivos estreitos da preparacdo para o local
de trabalho. No Iéxico liberal, trata-se de fazer com que as escolas preparem
melhor seus alunos para a competitividade do mercado nacional e
internacional. De outro, é importante também utilizar a educagdo como
veiculo de transmissdo das idéias que proclamam as exceléncias do livre
mercado e da livre iniciativa. (GENTILI; SILVA, 2002, p. 12).

Por este motivo, os idealizadores da proposta neoliberal defendiam uma
escola voltada para a l6gica empresarial, além de atribuirem ao setor publico todas as mazelas
sociais e econdmicas entendendo que a iniciativa privada pode conduzir a regeneragdo e
recuperagdo da democracia, da economia e da sociedade, utilizando para isso, as tecnologias
aliadas a educacao.

O debate dos educadores, suas formulacbes e propostas para a LDB e,
posteriormente, para 0 PNE ndo foram compativeis com a ideologia e as politicas de ajuste e,
por isso, foram duramente combatidas e inimeros pontos dos projetos originais tiveram que
ser negociados. Embora seja preciso observar que as decisdes fundamentais foram sendo
tomadas pelo Poder Executivo mediante Medidas Provisorias, Decretos-Lei e Portarias. Mais
uma vez, a historia se repete, diante da circularidade ou vicio de processo.

Podemos afirmar apoiados em Frigotto (2002), que a década de 90 viveu um
processo que pode ser considerado um trabalho indtil e sem esperanca, caracterizado por uma
nova forma de ditadura, sob as reformas neoliberais.

Para este autor trata-se da ditadura do mercado ou do capital das mega-
corporagdes, de subordinacdo com os centros hegemoénicos do grande capital. O ajustamento
aos ideais neoliberais pressupunha conter e restringir a esfera publica e efetivar-se de acordo
com as leis da competitividade do mercado mundial. VVé-se assim, a substituicdo da ditadura
militar pela ditadura do capital.

Para tanto, disseminou-se a idéia de que para ‘sobreviver’ a concorréncia do

mercado a educacgdo deveria estar a frente, como principal sustentaculo, o que se materializou
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nas diversas documentacdes emanadas de organismos internacionais®, que exerceram
importante papel na definicdo das politicas publicas para a educagdo no pais, inclusive como
cita Frigotto (2002).

Para esse autor, 0s projetos dos educadores da década de 1980, tais como a
constituicdo de um sistema nacional de educacdo orgénico, a concepcao de educacgdo publica
e gratuita como direito subjetivo e dever do Estado, a erradicacdo do analfabetismo foram
adaptadas em nome do ajuste da economia e da atracdo de capital especulativo, mediante os
mecanismos de desregulamentacdo, descentralizacéo, flexibilizacédo e privatizacdo. Mesmo o
projeto da LDB, provindo das organizag¢Ges dos educadores, foi sendo desfigurado. Todas as
decisbes foram sendo tomadas pelo poder executivo. “Podemos afirmar, sem risco de grave
erro, que a LDB se constituiu em um ex-post que ndo poderia afrontar as decisbes ja
tomadas.” (FRIGOTTO, 2002, p. 58).

Nesse sentido, encontramos em Bruno (2001) a corroboragdo do mesmo
sentido dado a educacdo para atender o processo produtivo oriundo do capitalismo

globalizado:

Pelo que nos mostram as evidéncias empiricas, até 0 momento, 0 que esta
sendo pensado e implementado na rede publica, sdo adequacBes as
tendéncias gerais do capitalismo contemporaneo, com especial énfase na
reorganizagdo das fun¢bes administrativas e de gestdo da escola, assim como
do processo de trabalho dos educadores, envolvidos com a formagdo das
futuras geracOes da classe trabalhadora, tendo em vista a reducao de custos e
de tempo. Trata-se de garantir o que nas empresas denomina-se qualidade
total. Entretanto, esta qualidade refere-se primordialmente a qualidade do
processo, ndo no produto, ja que, com relacdo a este, a qualidade é sempre
referida ao segmento de mercado a que se destina. Qualidade do processo
produtivo diz respeito a reducdo de desperdicios, de tempo de trabalho, de
custos, de forca de trabalho. Em termos do processo de trabalho dos
educadores, trata-se de eliminar o que nas empresas classifica-se como
refugo do trabalho, isto é, pecas, produtos ou servicos produzidos fora das
especificagcdes, que devem ser desprezados ou refeitos, com seus custos
acrescidos, implicando em produtividade declinante. Neste caso, o refugo é o
aluno que abandona a escola (investimento perdido) e o retrabalho é o
repetente. (BRUNO, 2001, p. 41).

Dessa forma, a configuracdo da politica educacional, a partir da
promulgacdo da LDB 9.394/96, centrou sua tdnica no principio da ‘qualidade’, definida por
Bruno (1997) do ensino e de medidas necessarias para o resguardo dessa ‘qualidade’ como

forma de garantir um processo eficiente.

*Agency for International Development — Al; Fundo Monetério Internacional — FMI; Banco Mundial — BM;
Banco Interamericano de Desenvolvimento — BIRD.



36

Para Dourado (2002, p. 242):

As politicas puablicas sdo reorientadas por meio, entre outros processos, da
reforma de Estado que, como explicitamos anteriormente, engendra
alteracBes substantivas nos padrbes de intervencdo estatal, redirecionando
mecanismos e formas de gestéo e, consequentemente, as politicas publicas e,
particularmente, as politicas educacionais, em sintonia com 0s organismos
multilaterais. Tais acGes na arena educacional expressam-se Nno processo que
resultou na aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo nacional
(Lei 9394/96), negligenciando parte das bandeiras encaminhadas pela
sociedade civil, especialmente o Férum Nacional em Defesa da Escola
Publica.

Considera-se, portanto, que a LDB 9.394/96 foi fruto de uma articulacéo
politica que ignorou todo o movimento popular em prol de uma educacdo de qualidade que
atendesse aos anseios do povo brasileiro. Fim do primeiro round: vitéria dos interesses

burgueses!
1.2 A tramitacdo e aprovacao do Plano Nacional de Educacéo: o segundo round

Para demonstrar que o campo educacional € um espaco de embates
constantes entre os projetos coletivos democraticos e de carater transformador e o0s interesses
liberais dos grupos dominantes, discutiremos nesse espaco 0s rumos tomados pela tramitagéo
e aprovacdo do PNE a partir do referencial de Saviani (2004) onde encontramos uma analise
critica sobre os encaminhamentos tomados pelo governo para a elaboracao de tal documento.

O autor inicia a discussdo sobre o PNE a partir do estabelecido na
Constituicdo de 1988 que em seu artigo 214, prevé o estabelecimento de um PNE cujos
objetivos deveriam abarcar: a erradicagéo do analfabetismo, a universalizagdo do atendimento
escolar, a melhoria da qualidade do ensino, a formacdo para o trabalho e a promocao
humanistica, cientifica e tecnoldgica do pais. (BRASIL, 1988, p.158). Também, a LDB faz
referéncia explicita e sobre a questdo estabelecendo a responsabilidade direta da Unido de
“elaborar o Plano Nacional de Educagao, em colabora¢ao com os Estados, o Distrito Federal e
0s Municipios. (BRANDAO, 2007, p. 40). E em suas Disposi¢des Transitorias, no artigo 87
institui a Década da Educacdo. O prazo definido para o encaminhamento do PNE ao
Congresso Nacional ficou determinado pelo § 1° do art. 87 da LBD, que seria um ano a partir
da publicacéo da LDB.
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Acontece que a Unido, nesse caso representada pelo Ministério da Educacéo,
ndo foi capaz de encaminhar ao Congresso nacional nenhum Plano Nacional
de Educagdo no prazo estipulado por esse 8 1° do art. 87 da LDB. Sendo
assim, vencido esse prazo legal, as inUmeras entidades educacionais da
sociedade civil brasileira que haviam formulado e discutido o outro projeto
de LDB que foi, por meio de uma manobra regimental, substituido no
Senado Federal pelo projeto de LDB do Ministério da Educagdo/Banco
Mundial, formalmente subscrito pelo entdo Senador Darcy Ribeiro (PDT-RJ)
no inicio de 1995, encaminharam ao Congresso Nacional o Plano Nacional
de Educagéo da Sociedade Brasileira, subscrito pelo entdo Deputado Federal
Ivan Valente (PT-SP). (BRANDAO, 2007, p. 168).

Para Saviani (2004), a idéia de um PNE ja aparecia no Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, quando anuncia as diretrizes fundamentais para a
formulacdo de um ‘Plano de reconstrucdo educacional’, cujo matiz se aproxima da idéia de
sistema educacional, entendido em uma “organizac¢do ldgica, coerente e eficaz do conjunto
das atividades educativas levadas a efeito numa sociedade determinada ou, mais
especificamente, num determinado pais.” (SAVIANI, 2004, p. 73).

Assim, a Constituicdo de 1934 fazia referéncia a um PNE que seria
elaborado pelo Conselho Nacional de Educacdo, em 1937 o um documento oficial foi
entregue ao ministro Gustavo Capanema.

Tal plano’” na avaliagdo de Saviani (2004) era um texto de 504 artigos,
autodenominado de ‘codigo da educagdo nacional’, que a ditadura do Estado Novo, nunca
promulgou, embora o autor admita que seu conteldo se aproximasse da orientacao
predominante durante este regime; que tinha como um grande objetivo “revestir de
racionalidade o controle politico-ideoldgico exercido através da politica educacional.”
(SAVIANI, 2004, p. 74).

Ou seja, 0 ‘plano’ em questdo se resumia a um instrumento de articulacéo
dos ideais do Estado e ndo uma concretizacdo dos ideais do movimento renovador dos
Pioneiros, que entendia o plano de educacdo como a idéia de um sistema educacional, como
“instrumento da racionalidade cientifica no campo da educagdo, em consonancia com o
ideério escolanovista.” (SAVIANI, 2004, p. 73).

Entretanto, apesar da intencdo de Gustavo Capanema, de formular o
arcabouco da educacdo nacional, nem o Codigo de Educacdo nem um Plano de Educacao
chegaram a ser elaborados durante o Estado Novo.

As discussdes em torno do projeto da primeira LDB da Educacdo Nacional
na década de 60 foram permeadas por duas tendéncias: uma representada por Santiago

Dantas, que via no projeto de LDB o instrumento capaz de definir um sistema de ensino
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voltado para a realidade e as necessidades do desenvolvimento brasileiro; a segunda
tendéncia, “defendia a liberdade de ensino e o direito da familia de escolher o tipo de
educacdo que deseja para seus filhos.” (SAVIANI, 2004, p. 75). Nesse sentido, a idéia de
Plano de Educagao da LDB “ficou reduzida a instrumento de distribui¢do de recursos para os
diferentes niveis de ensino”, garantindo o acesso das escolas particulares, aos recursos
publicos destinados a educacao.

Saviani (2004) elucida que em 1962, em consonancia com a LDB de 1961,
0 Conselho Federal de Educacéo elaborou um documento que tracava as metas para um PNE.
Estabelecia também as normas para a aplicacdo dos recursos para os diferentes niveis de
ensino.

Assumidamente, ap6s a Lei 4.024/61 — a primeira LDB, e como um
desdobramento dos ideais tecnocraticos do Regime Militar, a burocracia técnica, de viés
eminentemente economicista, assumiu o planejamento educacional, expresso na subordinagéo
do Ministério da Educagdo ao Ministério do Planejamento.

Assim, novamente em regime de ditadura, a historia da educacao brasileira
registra a suspensdo do PNE e uma nova era nas politicas educacionais. Os desdobramentos
de tais diretrizes sobre a educacdo culminaram na Reforma do ensino através da Lei 5.692/71,
que em seu artigo 53, delega a Unido o encargo de estabelecer e executar planos nacionais de
educacdo e como decorréncia dos Planos Nacionais de Desenvolvimento, que recebiam a
denominacdo de ‘Planos Setoriais de Educacéo e Cultura’ (PSCs).

Os ideais de um PNE adentraram a ‘Nova Republica’ e renasceram com
forca dado o espirito de liberdades democraticas retomadas, Saviani assim se expressa sobre

€sse momento:

N&o obstante a existéncia do Plano ‘Educacdo para Todos’, que expressava
de modo geral o que o ‘Governo Tancredo’ pretendia para a educacédo
nacional, privilegiou-se uma estratégia de repasse aos Estados e Municipios,
com objetivos clientelistas, que desconsiderou aquele Plano (SAVIANI,
2004, p. 77).

O Plano a que se refere é o | Plano Nacional de Desenvolvimento da Nova
Republica, cuja dindmica prevalecia a fragmentacdo e descontrole, imposta e mantida por
mecanismos autoritarios.

Na década de 90, 0 MEC editou o ‘Plano Decenal de Educac¢éo para Todos’,
que por meio de uma avaliacdo diagndstica da educacdo basica buscou tragar estratégias para

a universalizacdo da educacdo fundamental e erradicacdo do analfabetismo. Extremamente
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ambicioso o Plano se propunha a ser “instrumento que viabilizasse o esforgo integrado das
trés esferas de governo no enfrentamento dos problemas da educacdo, ele praticamente néo
saiu do papel, limitando-se a orientar algumas acGes na esfera federal.” (SAVIANI, 2004, p.
78).

Vale ressaltar que tal documento teve importantes contribuicdes da
‘Declaragcdo Mundial sobre Educacdo para Todos’, resultado da reunido realizada em 1990,
em Jontien, na Tailandia, financiada pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao e
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag6es Unidas para infancia (UNICEF), pelo
Programa das Nag6es Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo Banco Mundial.

De fato, as acdes da esfera federal, se deram apenas para atender as
condicdes de financiamento para a educacdo, dos organismos multilaterais como o Banco
Mundial.

No primeiro semestre de 1997, o MEC apresentou um documento ‘Plano
Nacional de Educacdo’, cuja introducdo contempla a necessidade de um amplo processo de
consultas e debates que, no entanto ndo aconteceram em virtude do descumprimento dos
prazos que foram determinados, como ja foi citado anteriormente.

O referido documento apresenta uma estratégia para elaboracdo do PNE,
aludindo a interlocugdo do Conselho Nacional de Educagdo, do Conselho Nacional de
Secretarios de Educacéo e a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo.

As indicacbes do documento sobre o PNE previam reunifes gerais com
representantes da Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF), da Secretaria de Ensino
Superior (SESU) e da Secretaria de Educacdo Especial (SEE) para que fossem discutidos os
itens referendados no tdépico 3 do documento: Educacdo Infantil e Ensino Fundamental;
Ensino Médio; Ensino Superior; Educacdo Tecnoldgica e Formacao Profissional; Educacdo
Especial, Educacdo Indigena; Formacdo de Professores; Educacdo de Jovens e Adultos e
erradicacdo do analfabetismo e Ensino a Distancia.

Além dessas reunifes gerais eram previstas ‘reunides auxiliares’ com a
participacdo dos Estados e Municipios, do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e das Secretarias do MEC, que teriam por objetivo dar
sugestdes para a composicao do Plano.

Em 1997 o MEC apresentou um texto: ‘Proposta para 0 Documento: Roteiro
e Metas para Orientar o Debate sobre o PNE’, confirmando a participacdo dos Estados e

Municipios, que teriam por tarefa descrever e analisar a situagao educacional, “os obstaculos a
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serem enfrentados, os objetivos e metas a serem atingidos e as estratégias de agcdo a serem
implementadas.” (SAVIANI,2004, p. 80).

Foi apresentada conjuntamente, uma ‘Proposta de Metas para 0 PNE’, que

incluiam acdes para os itens referidos em seu topico 3:

1.
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Ensino Fundamental,
Educacdo infantil- Creches;
Educacéo Infantil- Pré-escola;
Educacéo Especial;
Ensino Médio;
Educacéo Profissional;
Educacéo de Jovens e Adultos;
Ensino Superior;
Educacéo a Distancia;
. Educacdo indigena;
. Formacéo de Professores e Valorizacdo do Magistério;
. Financiamento e Gestéo.

Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em Educacdo

(ANPED) através de uma Comisséo, elaborou um documento ‘Parecer da ANPd sobre a

proposta elaborada pelo MEC para o PNE’, contemplando todos os itens elencados acima,

menos Educacdo Indigena. Neste documento, sdo apresentadas criticas e ponderagdes

relevantes acerca das metas analisadas.
Para Saviani (2004, p. 82),

Uma anélise do conjunto do documento nos permite concluir que a proposta
do ‘Plano’ limita-se a reiterar a politica educacional que vem sendo
conduzida pelo MEC e que implica a compreensdo dos gastos publicos, a
transferéncia de responsabilidades, especialmente de investimento e
manutengdo do ensino para Estados, Municipios, iniciativa privada e
associagoes filantropicas, ficando a Unido com as atribuicGes de controle,
avaliagdo, direcdo e, eventualmente, apoio técnico e financeiro de carater
subsidiario e complementar.

Em dezembro de 1997, prazo previsto para a conclusdo do Plano, o MEC

apresentou outro documento sob a forma de versdo preliminar para discussdo interna, com

alteracOes de redacdo e aumento do numero de metas. Somente em 12 de fevereiro de 1998,

foi encaminhada ao Congresso Nacional, a versao final do Plano.
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No entanto, Saviani (2004) informa que em 10 de fevereiro de 1998, ou seja,
dois dias antes, foi protocolada no Congresso Nacional, uma proposta de PNE, alternativa ao
projeto governamental cujo texto foi produzido no Il Congresso Nacional de Educacéo
(CONED), realizado no mesmo ano em Belo Horizonte. O resultado da tramitacdo no
Congresso Nacional dos dois anteprojetos de PNE foi sancionado pelo Presidente da
Republica por meio da Lei n. 10.172/2001, que aprovou o Plano Nacional Educacdo, com
vigéncia no periodo 2001-2010.

Mais uma vez a historia aponta para um cenario ja vivido na educacdo
brasileira: a prevaléncia dos interesses do Estado em detrimento dos interesses e anseios da
grande maioria da populacdo brasileira. A politica educacional tem como vetor o0s ajustes
provindos da globalizacdo, a ‘racionalidade financeira’, através da reducdo dos gastos
publicos e do ‘encurtamento’ do Estado. Fim do segundo round!

E importante salientar que vivemos o inicio de um Terceiro Round. O Estado
e a sociedade brasileira estdo se mobilizando para a realizacdo da Conferéncia Nacional de
Educacdo — CONAE, que é um espaco democratico aberto pelo Poder Publico para que todos
possam participar das discussdes para o desenvolvimento da Educacdo Nacional. As
discussdes tematizam a educacdo escolar, da Educacao Infantil & P6s Graduacao, e esta sendo
realizada, em diferentes territorios e espacos institucionais, nas escolas, municipios, Distrito
Federal, estados e pais. Estudantes, Pais, Profissionais da Educacdo, Gestores, Agentes
Publicos e sociedade civil organizada de modo geral, ttm em suas maos, desde janeiro de
2009, a oportunidade de conferir os rumos da educacao brasileira.

A importancia politica da CONAE para o Pais guarda relacdo, em suas
origens, com a propria histéria de institucionalizacdo do Ministério da Educagdo. Quando o
Presidente da Republica sancionou, em 1937, a Lei n® 378, reorganizando o Ministério da
Educacdo e Saude Publica, também institui no mesmo ato, a Conferéncia Nacional de
Educacéo.

A partir da Constituicdo Federal de 1988, o Brasil tornou-se uma republica
federativa por cooperacdo e a nossa Carta Magna alcou estados, Distrito Federal e municipios
a condicgdo de entes autbnomos e de interlocutores juridicamente reconhecidos na organizacao
da educacdo nacional. A vigéncia do Estado Democratico de Direito estimulou o surgimento,
na sociedade brasileira, de espacos democraticos para a construcao de politicas publicas, entre
0s quais destacamos, a organizacdo de Conferéncias de Educacéo. a Conferéncia Nacional de

Educacéo Baésica, nos dois Ultimos anos.
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A Conferéncia Nacional da Educacdo Béasica — CONEB, organizada em
Brasilia, no periodo de 14 a 18 de abril de 2008, deliberou pela realizacdo da Conferéncia
Nacional da Educacdo — CONAE, programada para o primeiro semestre de 2010. A CONAE
iniciou com Conferéncias Municipais, no primeiro semestre de 2009 e de Conferéncias
Estaduais e do Distrito Federal programadas para o segundo semestre do mesmo ano.
Constitui contetdo desta Conferéncia a Educacdo Basica, a Educagdo Profissional e a
Educacdo Superior, cuja discussdo tematica envolvera todas as etapas e modalidades de
ensino.

A Portaria n°® 10/2008, publicada no Diario Oficial da Unido, de 4 de
setembro de 2008, constituiu uma comissdo de 35 membros, a quem atribuiu as tarefas de
coordenar, promover e monitorar o desenvolvimento da CONAE em todas as etapas. Na
mesma Portaria, o Ministro da Educagdo Fernando Haddad designou o Secretario Executivo
Adjunto Francisco das Chagas para coordenar a Comissdo Organizadora Nacional da
CONAE.

A Comissdo Organizadora Nacional é integrada por representantes das
secretarias do Ministério da Educacdo, da Camara e do Senado, do Conselho Nacional de
Educacdo, das entidades dos dirigentes estaduais, municipais e federais da educacdo e de
todas as entidades que atuam direta ou indiretamente na area da educacao, ou seja, entidades
estudantis, de pais, comunidade cientifica, movimentos sociais, centrais sindicais e
confederacdes de empresarios.

Na coordenacdo da CONAE, o Secretario Executivo Adjunto Francisco das
Chagas, vai sugerir aos demais integrantes da Comissao Organizadora Nacional que se discuta
o fortalecimento do Sistema Nacional Articulado de Educacéo e a adogéo de diretrizes para
um novo Plano Nacional de Educacdo que levem em conta o Plano Nacional de
Desenvolvimento da Educacédo (PDE), lancado em abril de 2007.

De acordo com o Secretario Executivo Adjunto Francisco das Chagas, 0
Brasil tem na Constituicdo Federal de 1988, na LDB e no PNE, as bases assentadas de um
sistema nacional de educacdo. Esse sistema nacional define as competéncias comuns e
confere a autonomia federativa, articula e distribui as responsabilidades entre os sistemas de
ensino federal, estaduais, do Distrito Federal e municipais, e, orienta a atuacdo de todos em
regime de colaboracdo. Também, a tendéncia de organizacdo de congressos ou conferéncias
nacionais de iniciativa da sociedade civil, em periodos autoritarios e, de conferéncias

convocadas pelo Poder Executivo, em periodos democréaticos, pode ser alterada com a politica
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atual do Ministério de Educacdo de institucionalizar Conferéncias Nacionais de Educacéao
organizadas conjuntamente por governo e sociedade.

Considerando a importancia do debate nas escolas, nas universidades, nas
Conferéncias Municipais ou Intermunicipais, Estaduais, do Distrito Federal e na Conferéncia
Nacional de Educacdo para a construgdo democréatica da qualidade social da educagdo para
todos(as) e para o éxito da colaboracdo federativa, é fundamental que haja a participacdo de
todos , para que possamos acompanhar passo a passo todo 0 processo de esperamos, culmine

na vitoria da sociedade e da educacéo, fazendo mudar os resultados dos rounds anteriores
1.3 A Escola Publica no Estado do Parand a partir de 1980

Paralelo as discuss@es que antecederam a Constituicdo de 1988, o estado do
Parana, elaborou na campanha eleitoral de 1982 as propostas de politicas educacionais que na
Otica de Cunha (1995, p. 233),

[...] continha uma mistura bastante heterogénea de formulagdes e propostas
especificas. Defendia uma especial ‘tarefa da escola numa educagdo
libertaria’, para o que se previa a atribui¢do ‘aos grupos sociais organizados
a responsabilidade de forjar seus proprios destinos’ e a criagdo de
mecanismos para que a ‘comunidade escolar’ (pais, mestres, estudantes e
servidores) passassem a ter ‘participacao decisiva na escolha da direcdo dos
estabelecimentos oficiais de ensino, mediante o sistema de elei¢Bes diretas,
nas escolas de todos os niveis de ensino.

Em 1983 o primeiro governador eleito democraticamente ainda no regime
militar, José Richa, publicou o documento ‘Politicas SEED-Pr*: fundamentos e explicitagdo’,
definindo as politicas setoriais para a educagdo, concentradas em seis pontos, segundo
verificado em Parana (1983):

1. Resgate do compromisso politico na acdo pedagogica;

2. Melhoria da qualidade do ensino com prioridade para a rede publica;

3. Incentivo as experiéncias ndo formais da educagéo;

4. Democratizacdo do poder pela participagdo das comunidades

organizadas, nas decisdes relacionadas com a educacao;

o

Valorizacao do docente como profissional necessario & sociedade;

6. Implantacdo gradativa da educacéo especial na rede publica estadual.

* SEED:Secretaria de Estado da Educago do Parana.
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Cunha (1995) destaca que para a concretizagdo deste projeto, a SEED
organizou uma central de recolhimento de informagdes sobre o sistema educacional, deslocou
0s Nucleos de Educacdo da Capital para 20 microrregides do Estado, propds as negociacoes
salariais com a categoria e regulamentou as eleicdes para escolha de diretores das escolas
publicas.

E importante destacar que a forma como ocorreram as primeiras eleicoes
para diretores gerou criticas tanto pela Associacdo dos Professores do Parana (APP), quanto
pelos profissionais da educacdo, em razdo de certa arbitrariedade na nomeacdo dos diretores,
uma vez que as comunidades escolares escolhiam seus candidatos, e os trés nomes mais
votados, eram encaminhados a SEED, para avaliacdo, através de analise de curriculo, plano de
trabalho e pareceres dos inspetores de ensino, sobre os candidatos.

Na sucessdo governamental, houve a gestdo de Alvaro Dias de 1987 a 1990,
que procurou consolidar algumas propostas do governo anterior e buscou implementar outras
acOes, dentre elas a reestruturacdo do ensino de 1° grau, tendo como ponto de partida a
implantacdo do Ciclo Basico de Alfabetizacdo para as séries inicias do 1° grau, que ja era uma
tendéncia nacional.

Esta implantacdo aconteceu em meio a amplas discussdes junto as escolas,
professores, entidades de classes, equipes de ensino dos Nucleos Regionais de Educacdo e a
propria SEED, que podemos argumentar: seria uma tentativa de democratizacdo das decisdes
ou uma possibilidade de dar autonomia da escola?

Nesse periodo, a SEED organizou varios encontros para ampliar as
discussdes e andlises para a elaboracdo de uma nova proposta curricular para o ensino de 1°
grau embasada nos principios da pedagogia histdrico-critica, enfatizando a necessidade de a
escola promover a socializacao do saber, além de se colocar como a mediadora entre o aluno e
a realidade, através da aquisicdo de contetdos, da formacdo de habilidades, habitos e
convicgdes. Para Diniz (2005, p. 62) “Nao se pode negar que o processo de elaboracdo da
proposta do Curriculo Bésico tenha significado, teoricamente, uma possibilidade de mudanca
dos rumos da educacdo no Parana.”

Para além da teorizagdo, o processo de democratizacdo requeria retomar
outras questOes, especialmente legais que definiam as regras para as elei¢cGes dos diretores,
desde anteriormente, objeto de discussdes entre a classe dos professores.

Outro ponto importante que deixava margem para debates era a questdo da

descentralizacdo de tarefas para efetivacéo das propostas de democratizagdo. Nesse sentido, a
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SEED continuou mantendo o controle do sistema, apesar dos deslocamentos dos Nucleos
Regionais de Educagéo.

Em 1990, o governador Roberto Requido deu continuidade as propostas
anteriores com a proposta da elaboracdo do Projeto Pedagogico das escolas, consolidando a
proposta do Curriculo Bésico e apresentando o documento ‘Regimento Escolar para 0s
Estabelecimentos da Rede Publica Estadual de Ensino’.

Porém, em outubro de 1992, com a edicdo do documento ‘Parana:
Construindo a Escola Cidada’, ficou clara a indicacdo de um modelo de administracao
gerencial apoiada nos ideais neoliberais expressas nas metas do Plano de Reforma do Estado.

Na meta da politica educacional daquele periodo estava alardeada a intengédo
de uma ampliacdo da igualdade social e participacdo da comunidade na construcdo de uma
escola voltada para os interesses da cidadania. Os pontos que deveriam ser objeto de
discussdo e implantacdo eram, segundo verificado em Parana (1992):

a) Reestruturagdo Curricular do Ensino de 1° e 2° Graus Regular, Supletivo

e Educacéo Especial;

b) Capacitacdo docente;

c) Autonomia da escola: PPP e fortalecimento da Direcéo da Escola;

d) Inovagdes Educacionais;

e) Conselhos Escolares;

f) Sistema de parceria com municipios, empresas e entidades diversas;

g) Rede Fisica: expansao, recuperacao e manutencao.

Tais pontos representam a busca da igualdade educacional, possibilitando
condigdes para 0 acesso e para a melhoria da qualidade, ou seja, a garantia do sucesso na
escola publica.

A descentralizacdo proposta pelo governo significava tanto a transferéncia
de competéncias administrativas e de manutencdo de determinados niveis de ensino quanto a
transferéncia de tarefas da SEED diretamente para as escolas. Nesse sentido, o documento

‘Parand: Construindo a Escola Cidadd’ anuncia:

Outro propdsito, complementar ao primeiro, foi a efetiva descentralizagéo do
poder, ampliando autonomia administrativa e financeira das escolas bem
como, buscando incentivar a participacdo da comunidade escolar no projeto
pedagogico da escola e na escolha do seu diretor. Entendemos que a
participacdo comunitéria na gestdo da escola, na definicdo dos seus rumos e
na avaliacdo do seu desempenho é decisiva para 0 cumprimento de suas
funcdes. (PARANA, 1992. p. 5).
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Fica clara a intencdo do Estado em transferir para as escolas mais
responsabilidades administrativas e de financiamento, bem como estimular a participacdo da
comunidade nas decis@es da escola, caracteristicas proprias de um Estado neoliberal.

Goncalves citado por SILVA (1998) fez criticas quanto ao conceito de
autonomia entendido na época (1991-1994), pois se tratava de uma estratégia de
modernizagdo conservadora e ndo de democratizacgéo do ensino, limitando o fortalecimento da
rede estadual de educacao.

No entanto, Silva (1998) aponta que a énfase dada a autonomia que
contribuiu para que as escolas se vissem estimuladas a pensarem um pouco mais sobre o seu
papel e sua responsabilidade com o comprometimento com a igualdade social e educacional
muito embora se saiba que a proposta de autonomia do governo esteve limitada pelo préprio
contexto das demandas de modernizacao da educacéo brasileira associadas a competitividade
e & cidadania.

Neste contexto de proposta de descentralizacdo do ensino, o discurso em
defesa das ‘parcerias’ da escola com outros setores da sociedade toma corpo e o proprio
documento ‘Escola Cidadd’, reforca a idéia, o governo procurou estabelecer medidas de
melhoria da qualidade das escolas reforcando o tridngulo: Estado-Escola-Comunidade. Para
compreender a proposta da ‘Escola Cidad&’, Silva (1998) afirma que foi necessario, antes,
compreender a Proposta de Moacir Gadotti expressa no livro ‘Escola Cidada’. Para o autor a
escola deve ser publica, mas liberta da uniformizagao e desta forma “seria uma escola publica
autébnoma, sinénimo de escola publica popular, integrante de um sistema Gnico (publico e
descentralizado popular).” (GADOTTI, 1994, p. 54).

Tal proposicdo é contraditéria ao fato do Programa Qualidade no Ensino
Publico do Paranad (PQE), implantado a partir de 1995, limitar a participacdo das escolas na
definicdo dos objetivos e das metas de melhoria de qualidade, uma vez que a populacéo alvo
do projeto ndo foi envolvida no processo de elaboracao da reforma do sistema de ensino.

Essa caracteristica da ndo participacdo das escolas na elaboracéo do projeto
desvela uma contradi¢do na proposta de autonomia e de participacao.

No periodo de 1995 a 1998, o documentou que orientou a politica
educacional paranaense foi denominado ‘Plano de A¢do 1995-1998’ prorrogado até 2001, que
tinha o objetivo voltado para a “busca da exceléncia da escola atraves da gestdo

compartilhada e da flexibilizacio dos mecanismos do sistema.” (PARANA, 1995).
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A fim de deixar evidentes os objetivos do Estado, elencaremos a seguir 0s
principios anunciados pelo Plano de Acéo, decorrente do Programa Qualidade Total do
Ensino Publico do Parané:

Os Principios Orientadores do Plano de Ag¢do da SEED-PR, segundo
verificado em Parana (1995):

a) Toda Escola paranaense deve ser um centro de exceléncia;

b) A escola € promotora e gestora de suas metas no caminho da exceléncia;

c) As parcerias com a comunidade fortalecem o alcance das metas de
exceléncia;

d) O fortalecimento da gestdo compartilhada SEED-PR constitui apoio ao
desenvolvimento da competéncia do sistema;

e) O envolvimento da comunidade externa e interna a escola é fator
essencial para uma avaliagdo com éxito;

f) A valorizacdo do profissional da educacdo € alcancada pela construcao
da identidade profissional, mediante desenvolvimento da competéncia;

g) A sistematizacdo e o acesso as informacGes constituem base para a
efetividade do processo decisério e de inovacbes educacionais;

h) A flexibilizagdo de mecanismos do sistema garante o atendimento as
peculiaridades das diversas modalidades de educacéo e as caracteristicas
diversificadas dos alunos.

A andlise do documento evidencia o fortalecimento dos principios da

administracdo gerencial, favorecendo a minimizagdo do papel do Estado, uma vez que a
questdo da exceléncia da escola diz respeito a diminuicdo de custos do processo e na
exaltacdo da qualidade enquanto “retorica conservadora funcional e coerente com o feroz
ataque que hoje sofrem os espacos publicos (democraticos e potencialmente democréaticos),
entre eles a escola das maiorias.” (GENTILI, 2002, p. 115).

O conceito de exceléncia da escola entendida como gestora e promotora das
metas de exceléncia e a gestdo descentralizada, levam-na a prover 0os meios para concretizar
sua proposta pedagdgica.

A SEED garantiu a efetividade dos principios da administracdo fortalecendo
a gestdo descentralizada através das competéncias do sistema, flexibilizando os mecanismos
para atender as peculiaridades dos diversos niveis e modalidades de educacéo e das diferentes

caracteristicas dos alunos, bem como informatizando os dados para agilizar as informagGes e
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valorizando os profissionais da educacéo através da construcdo da identidade profissional pelo
desenvolvimento da competéncia.

Segundo Gorni (2002) com o texto do documento que implantou o PQE,
observou-se certo grau de descontinuidade, uma ruptura em relacdo a proposta anterior do
governo de Roberto Requido, uma vez que o Programa, implantado a partir de 1995 no
governo de Jaime Lerner, centrou-se mais nos aspectos administrativos e econdmicos. Para a
mesma pesquisadora, até entdo, os programas e projetos do Estado previam melhorias,
principalmente, no processo pedagogico, ja 0 PQE apresenta um carater estritamente técnico e
descritivo no que diz respeito a seus subprogramas e projetos.

A descentralizacdo do sistema foi acentuada por meio de algumas medidas,
como a consolidacdo do processo de municipalizacdo do ensino fundamental, a implantacao
de acBes voltadas ao fortalecimento do processo de descentralizacdo gerencial relativa a
educacdo e maior autonomia dos estabelecimentos de ensino e dos Nucleos Regionais de
Educacdo (NREs).

A medida que pontua sobre a municipalizacdo do ensino das series iniciais
do Ensino Fundamental (1% a 4® séries), Pré-Escola, Educacdo Especial e Supletivo Fase I,
interessa para a discussao da nossa pesquisa.

Silva (1998) observa que os rumos tomados com a descentralizagcdo do
ensino fundamental de 12 a 42 acabaram reforgando elementos ndo exatamente voltados para
um projeto de reforma democratica.

Consideramos pertinente discutir no momento, aspectos centrais referentes a
escola publica, pois se faz imprescindivel apresentar o conceito de publico para que se tornem
claras as opcOes adotadas para podermos discutir 0s projetos educacionais que permearam a
educacdo do Brasil.

Escolhemos Saviani para apresentar a discussao:

Sabemos que publico se contrapde ao privado e por isso, se refere também
ao que é comum, coletivo, por oposi¢do ao particular e individual. Em
contrapartida, pablico esta referido aquilo que diz respeito a populacéo, o
que Ihe confere o sentido de popular por oposicdo ao que se restringe aos
interesses das elites. Finalmente, publico esta referido ao Estado, ao
governo, isto é, ao orgdo instituido em determinada sociedade para cuidar
dos interesses comuns, coletivos, reativos ao conjunto de membros dessa
mesma comunidade. (SAVIANI, 2005. p. 2).

Assim entendido o conceito de publico, a escola publica compreende a

aquela organizada e mantida pelo Estado e abrange todos os graus e ramos de ensino, cabendo
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ao Poder Publico se responsabilizar pela sua manutencdo material e pedagogica. No entender
de Saviani (2005), pode-se considerar que é este significado de escola publica foi o que
prevaleceu no século XX e que serve de base tedrica para as nossas discussdes especialmente
com relacédo as acdes que se fizeram presentes no Estado do Parana, para a consolidacdo dos
principios norteadores da educacéo da Escola Publica.

Nesse sentido, fizemos uma analise critica das proposicdes e orientacbes do
sistema para a elaboracdo do PPP, confrontando-as com as reflexdo dos autores que fazem a

analise desse instrumento da escola.



CAPITULO 1

O OBJETO DE ESTUDO: o Projeto Politico Pedagdgico

O PPP, hoje tido como uma conquista dos movimentos de educadores tem
suas origens nos anos 80, quando grande parte das reivindicacGes dos educadores, na luta pela
redemocratizacdo da sociedade e da educacdo, apareciam sob o brado em ‘defesa da escola
publica, gratuita e universal. Naquele momento, quando o pais paulatinamente retomava a via
da redemocratizacdo era patente aos educadores, e a qualquer pessoa medianamente
informada, os graves problemas educacionais que a sociedade brasileira acabava de herdar do
regime militar e a urgente tarefa de enfrenta-los dali por diante.

O longo passado inflacionério e que ainda iria adentrar até meados da
década de 90, o Estado em processo de reestruturacdo, uma cultura autoritaria incrustada
numa burocracia de baixa qualificacdo, um magistério totalmente desmantelado e
descaracterizado em relacdo aquela carreira construida nos anos 40 e 50, quando ser professor
era uma das aspiracfes maiores de alguns setores das classes médias urbanas, era essa a
realidade educacional brasileira nas décadas finais do século XX. As conseqiiéncias de tal
situacdo se refletiam no cotidiano escolar de entdo, taxas de evasdo e repeténcia que
persistiam em parametros altissimos, e que provavelmente comprometeu o futuro de grande
parte das criancas daquela geracdo, prédios escolares destruidos ou mal conservados ao lado
de total falta de infraestrutura para o trabalho de professores e funcionarios.

Em vista das particularidades historicas daquele periodo, os movimentos
sociais e dos educadores, em particular, viu-se entdo com duplo desafio, trabalhar por um lado
pela redemocratizacdo da sociedade e ampliar tais conquistas para o interior da escola, e por
outro lado, enfatizar também a luta econémica, que envolvia, além das melhorias salariais dos
profissionais da educacdo, também ampliar a participacdo da rubrica da educacdo nos
orcamentos publicos, das prefeituras, dos governos estaduais e da esfera federal.

O sucesso de tal estratégia estava condicionado & correlacdo das forcas
democraticas que resultassem alcar um grupo politico no comando do Estado, seja nos
ambitos municipais, estadual ou federal. Era sabido que nenhuma luta reivindicatoria traria
resultados praticos se ndo houvesse uma participacdo ou o controle do poder politico.

Ao longo da década, a conquista e o exercicio desse poder foram sendo

feitos por muitos que participaram daqueles movimentos reivindicatorios, e que no exercicio
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de seus mandatos, eleitos pelo voto popular, como prefeitos e governadores, vereadores,
deputados federais ou estaduais ou promovidos aos chamados cargos de confianga ou ainda e
em nimero muito maior, aqueles que simplesmente adentraram no servico publico, por meio
de concursos, levaram para o interior da maquina burocratica suas experiéncias da militancia
politica.

Essa dindmica foi importante porque conseguiu fazer com que propostas
ditas progressistas fossem incorporadas as agendas governamentais de prefeituras, estados e
da esfera federal, que ao lado da pressdo dos movimentos sociais, possibilitou que fossem
implementadas praticas um pouco mais democraticas na conducdo das questdes educacionais.
Colocando em outros termos, foi possivel um relativo dialogo entre a base e o topo da
estrutura burocratica, entre secretarias e escolas o que possibilitou a formacdo de alguns
consensos entre as propostas oriundas do Estado, dos movimentos em prol da educacao
pablica e da sociedade civil em geral.

Sustentamos nesse trabalho esta hip6tese sobre o PPP, como uma conquista
importante para todos o0s segmentos envolvidos na sua formulagdo, negociacdo e
consolidacao.

E uma diretriz que contém proposicbes dos mais diversos matizes
ideoldgicos, de carater flexivel, mas acima de tudo endossou as reivindicacGes daqueles que
enfatizaram, e ainda o fazem, a necessidade de democratizar a escola.

Portanto nosso estudo pretende ter um carater analitico-descritivo que busca

‘colocar’ o PPP do municipio de Londrina na histéria.
2.1 Projeto Politico Pedagdgico: questdes tedricas

A LDB da Educacdo Nacional (Lei 9.394/96) prevé a elaboragdo do PPP

pelas escolas em seu artigo 12, inciso | onde esta colocado que:

Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as hormas comuns € as do seu
sistema de ensino, devem ter a incumbéncia de elaborar e executar sua
propostas pedagdgicas, assim como, 0s professores devem participar da
elaboracdo da proposta pedagogica do estabelecimento de ensino (art.13
inciso I).

Do ponto de vista legal, fica explicito que a escola serd doravante a

condutora primeira do seu proprio destino institucional. Segundo Veiga (2000, p.192). “O
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projeto politico-pedagbgico da o norte, o rumo, a direcdo; ele possibilita que as
potencialidades sejam equacionadas, deslegitimando as formas instituidas.”

A autora discute o PPP sob duas perspectivas: a primeira, como inovacao e
acao regulatoria ou técnica e segundo, como acdo emancipatoria.

Por inovagdo regulatoria ou técnica fica entendido que o PPP tem suas bases
epistemoldgicas assentadas no carater normativo da ciéncia ‘conservadora’, que,
fundamentada no pressuposto da objetividade, chamada por ela de base experimental,
quantificavel e classificatoria. Nessa perspectiva sdo introduzidos novos elementos no sistema
para provocar mudanga, temporaria e parcial, atuando como uma simples rearticulacdo do
sistema, ndo produzindo nada de novo apenas reorganizando o ja existente.

A inovacdo regulatoria concebe o PPP como um conjunto de atividades que

vao gerar um produto, um documento final.

Nesse caso, deixa-se de lado o processo de construcdo coletiva. Perde-se a
concepcdo integral de projeto e este se converte em uma relagdo
insumo/processo/produto. Pode-se inovar para melhorar resultados parciais
do ensino, da aprendizagem, da pesquisa, dos laboratorios, da biblioteca,
mas 0 processo ndo esta articulado integralmente com o produto. (VEIGA,
2003, p. 271).

O deslocamento da inovagdo de cunho regulatério ou técnico ndo comporta
a diversidade de interesses, porque ndao é uma acdo da qual, todos participam e na qual
compartilham uma mesma concepcdo de homem, de sociedade, de educacao e de instituicdo
educativa.

Tal abordagem apdia-se num conjunto de ferramentas (diretrizes,
formulérios, fichas, parametros, critérios, etc.) propostas a partir do Plano Federal, instituidas
legalmente que devem ser incorporadas pelas instituicbes educativas em seus respectivos
projetos pedagogicos.

Dessa forma, o PPP, no processo regulador orienta-se pela padronizagéo,
pela uniformidade e pelo controle burocratico que visa a eficacia que deve decorrer da
aplicacdo técnica do conhecimento, de cunho empirico-racional e politico administrativo.
Veiga (2001, p. 47) enfatiza que “O projeto é concebido como um instrumento de controle,
por estar atrelado a uma multiplicidade de mecanismos operacionais, de tecnicas, de

manobras e estratégias que emanam de varios centros de decisdes e de diferentes atores.”
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Na esteira da inovacdo regulatoria o PPP visa ainda a burocratizacdo da
instituicdo educativa transformando-a em uma cumpridora de normas técnicas e de
mecanismos de regulacdo convergentes e dominadores. (VEIGA, 2003).

Em sintese, a autora conclui que na perspectiva da inovacdo regulatéria ou
técnica, 0 PPP se expressa em um documento programatico que visa a eficacia e serve para
perpetuar o instituido, se colocando em ultima instancia, através da racionalizagdo do
processo de trabalho, apenas preocupado com a dimensdo técnica, como instrumento de
controle. (VEIGA, 2003).

A segunda abordagem chamada pela autora de inovacdo emancipatoria,
parte do principio de que ndo pode se igualar o sentido de evolucdo, reforma ou mudanga com
0 de ruptura com o instituido.

Nessa perspectiva inovacdo € considerada como producdo humana com
bases epistemoldgicas alicercadas no carater emancipador e argumentativo da ciéncia

emergente.

A inovagdo procura maior comunicacgdo e dialogo com os saberes locais e
com os diferentes atores e realiza-se em um contexto que é histérico e social,
porgue humano. A ciéncia emergente opde-se as classicas dicotomias entre
ciéncias naturais/ciéncias sociais, teoria/pratica, sujeito/objeto,
conhecimento/realidade. Trata-se, portanto, de buscar a superacdo da
fragmentacdo das ciéncias e suas implicacGes para a vida do homem e da
sociedade. (VEIGA, 2003, p. 274).

Dessa forma, na inovagdo emancipatoria ndo ha separacdo entre fins e meios
e a intencionalidade permeia todo o processo inovador, a construcdo, execuc¢do e avaliacdo do
PPP.

Nesse entendimento, a autora coloca 0s processos inovadores contra as
formas instituidas e os mecanismos de poder, como uma dindmica de dentro para fora, uma
ruptura que predispde as pessoas e as instituicbes para a indagacdo e para a emancipacdo. A
inovacdo emancipatoria é de natureza ético/social e cognitivo/instrumental, que visa a eficacia
dos processos formativos sob a exigéncia da ética, produto da realidade interna da instituicdo
e referenciada a um contexto social mais amplo.

O PPP & luz dessa concepgdo emancipatoria ¢ compreendido como um
movimento de luta em prol da democratizacdo, do diadlogo e da cooperacdo, visando a
autonomia, voltado para a incluséo, e que legitima a participacdo dos envolvidos e configura

unicidade e coeréncia ao processo educativo.
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Na esteira da concepcdo de inovagdo emancipatoria, a autonomia possui o
sentido socio-politico voltada para o reconhecimento da identidade institucional, assegurando
a definicdo de critérios para a vida escolar e académica, problematizando e compreendendo as
questdes postas pela préatica pedagdgica.

Silva (2003) pontua que historicamente, na sociedade brasileira, sempre
esteve presente praticas autoritérias e decisdes elaboradas nos altos escaldes, por um grupo de
‘tluminados’ e ‘sdbios’ que se dizem porta-vozes daquilo que a escola publica brasileira mais
precisava. Em seu entendimento o autor observa que na contra-méao da postura emancipatoria
h& que se problematizar também aqueles movimentos que pregam a implantacdo de novos
projetos e novos programas na estrutura do sistema educacional, com pouca ou nenhuma
participacdo dos professores, funcionarios e pais, reafirmando a permanéncia de préaticas no
cotidiano das escolas, que revitalizam o autoritarismo, a verticalidade, e o clientelismo nas
relagOes cotidianas do trabalho docente.

Ainda Silva (2003) aponta para a questdo da presenca de concepcoes e
praticas burocraticas e pedagodgicas oriundas dos diversos organismos internacionais nos
rumos da educacdo. Afirma ainda que o governo brasileiro adotou a politica de algumas
daquelas instituicdes, em particular, cita 0 Banco Mundial, que sdo colocadas em prética pelo
MEC e secretarias de educacdo, em contrapartida receberiam cooperacédo técnica e financeira,
ao mesmo tempo em que fiscalizaria o0 uso de tais aportes. Tais politicas ‘orientadas de fora’
que criariam condicGes para uma mudanca da acao pedagdgica no interior da escola.

Teorizando na perspectiva ‘emancipatéria’ enfatiza que “o PPP é um
instrumento que organiza e sistematiza o trabalho educativo compreendendo o pensar e 0
fazer da escola por meio de a¢Bes que combinem a reflexéo e as a¢Oes executadas do fazer
pedagogico.” (SILVA, 2003, p. 297).

O PPP, entendido como eixo ordenador e integrador do pensar e do fazer do
trabalho educativo, ndo deve ser apenas uma peca esquecida nas secretarias das escolas e sim,
um espelho da comunidade escolar e da gestdo democratica, dindmico e vivo, com a
preocupacdo da superacdo dos efeitos da divisdo social do trabalho, expressos pela
fragmentac&o e pelo controle hierarquico.

Esse instrumento, elaborado a partir de tal perspectiva é indicativo de que
houve um movimento participativo de tomada de decisbes, que procurou problematizar a
organizacdo do trabalho pedagogico desvelando seus conflitos e contradi¢cdes, bem como
explicitando principios baseados na autonomia da escola, na solidariedade entre seus agentes

e no estimulo a participagdo da comunidade.
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Um aspecto importante que vai nortear as discussées em torno do PPP é a
questdo da autonomia.

Para Veiga (2001, p. 15) “O significado de autonomia remete-nos para
regras e orientacdes criadas pelos proprios sujeitos das acfes educativas, sem imposicdes
externas”, envolvendo quatro dimensdes, relacionadas e articuladas entre si: administrativa,
juridica, financeira e pedagdgica.

Dentro do seu esquema interpretativo, a dimensdo administrativa envolveria
a possibilidade de a escola gerir seus projetos adequando-os a sua estrutura organizacional o
que implica criar condicdes para a execugdo do seu PPP.

Esta dimensdo esta atrelada diretamente a dimensdo pedagdgica, que consiste
na liberdade de ensino e pesquisa na escola, ligada a identidade, a funcéo social, a clientela, a
organizacdo curricular, a avaliacdo, que sdo exatamente a esséncia do projeto pedagogico da
escola, conforme descrito por Veiga (2001).

A dimensdo juridica deve ser entendida como a que da & escola a
possibilidade de nortear e estabelecer suas proprias normas e orientacfes (matricula,
transferéncia de alunos, admissdo de professores, concessao de graus, etc.).

A dimensdo financeira diz respeito ao gerenciamento dos recursos
financeiros da escola. Veiga (2001, p.18) explica que “a autonomia financeira engloba duas
vertentes: dependéncia financeira do Poder Publico, controle e previsdo de contas.”

Quanto aos pressupostos norteadores do PPP a autora teoriza-os a partir da
perspectiva progressista, ou seja, o PPP é considerado como pratica social, na busca de
superar alguns problemas da educacéo, dentre estes, as inadequacdes curriculares, as questdes
que envolvem a relagdo ensino e aprendizagem, ou seja, questdes de ordem filosofico-
sociologicas, epistemoldgicas e didatico-metodoldgicas.

Por dimensdo filosofico-sociologica a educacdo € pensada como
compromisso politico do poder publico, visando a formacgéo do cidaddo. Por esta via a escola
se relacionaria com o contexto social mais amplo, no sentido de questionar a sociedade e
pensar as bases da educacdo. Para Veiga (2001, p. 20), as discussGes em torno desta
dimensdo devem estar pontuadas sob as seguintes indagacdes: “qual é o contexto filosofico,
sociopolitico, econdmico e cultural em que a escola esta inserida? que concepc¢ao de homem
se tem? que valores devem ser defendidos na sua formacéo? o que entendemos por cidadania

e cidadao?” entre outros.
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A discussdo dos pressupostos epistemoldgicos diz respeito a qual
conhecimento é construido e transformado coletivamente. Como se processa a produgdo do
conhecimento, sua socializacdo e democratizacao.

Os pressupostos didatico-metodologicos referem-se a sistematizacdo do
processo de ensino e aprendizagem que busca levar o aluno a elaboracdo dos conteldos,
reflete sobre os métodos e técnicas de ensino e pesquisa considerando as relagdes solidarias e
democraéticas.

Encontramos em Resende (2001) uma reflexdo acerca da construgédo
coletiva do PPP de uma escola autbnoma que apresenta uma proposta que garanta as
especificidades culturais, ideoldgicas, historicas, e politicas da escola.

Nesse sentido a autora considera que € importante na busca da
sistematizacdo do PPP, analisar as formas veladas de autoritarismo, presentes nas relacGes
escolares cotidianas que muitas vezes sdo travestidas de a¢Oes baseadas no ‘democratismo’,
no discurso do respeito pela diversidade presente no interior da escola: “Existe uma
resisténcia por vezes ostensiva ou mesmo silenciosa e protegida por um discurso
incompativel, sendo as diversidades cuidadosamente lapidadas e enquadradas no ideal
educativo que o grupo assimilou.” (RESENDE, 2001, p. 41).

A mesma autora destaca a dificuldade em abandonar os principios que se
construiram ao longo das experiéncias dos profissionais da educacdo como desejam, muitas
vezes, técnicos de diversas Secretarias de Educacdo. Alerta ainda para o carater dissonante do
pressuposto que toma o PPP como realidade expressa da escola.

Também devemos destacar que o PPP envolve uma tomada de consciéncia
politica dos atores envolvidos para o exercicio dessa autonomia, assim Martins (2001, p. 16)
esclarece que ndo se constroi um projeto sem uma direcdo politica, um norte, um rumo,

considerando que:

Atrelada a uma proposta politico-pedag6gica do sistema de ensino, a escola
deve ter autonomia para estabelecer seu projeto e a auséncia de uma
proposta em nivel de sistema pode contribuir sobremaneira para o
aparecimento de indmeras dificuldades na elaboracdo do projeto politico
pedagogica pelas escolas.

Pertencendo a um sistema nacional de educac&o, as escolas se submetem as
diretrizes de uma legislacdo federal comum e a um nucleo béasico de curriculo, que Ihes
garantem unidade e democratizacdo, somando-se, no entanto, os contetdos locais, na busca da

satisfacdo das necessidades sociais e demandas politicas das comunidades locais. Inicialmente
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a idéia de inclusdo das peculiaridades sociais e politicas locais, fortalece o conceito de
autonomia, participacédo e descentralizacdo do espaco escolar.
Porém, Martins (2001, p. 63) problematiza esse aspecto que envolve

autonomia e auto-governo ressaltando que:

Aparentemente, o governo da mais liberdade para a escola elaborar o
projeto politico pedagdgico. Entretanto, é da competéncia da Secretaria de
Educacdo e das Delegacias/Nucleos de Ensino dar a ultima palavra,
aprovando-o ou ndo. Nesse caso, menos governo significa mais governo.

Consideramos que nessa expressdo ‘ultima palavra’ reside o perigo da perda
da esséncia do conceito de autonomia e do carater politico do PPP e da escola, além de
contrariar o pressuposto da descentralizagdo educativa que “em seu sentido ¢ em sua praxis
real, significa alteragdo profunda na distribui¢do do poder.” (MARTINS, 2001, p. 66).

Esse paradoxo é denominado por esta autora como ‘desconcentracdo’ ou
delegacao restrita de tarefas e decisdes as esferas locais sob fiscalizagdo e controle técnico.

O excesso de projetos impostos a escola retira dos docentes a possibilidade
de pensar e de decidir acerca das finalidades que guiam a respectiva pratica pedagdgica.
Martins (2001, p. 71) observa que:

No caso da constru¢do do projeto politico-pedagdgico pelas escolas, como
uma das acbes implementadas pelos governos na década de 1990, o
discurso esta pautado em principios democraticos, de participacgao,
descentralizacdo e autonomia. No entanto, a implementacdo se deu num
periodo marcado pela politica neoliberal, em que a participacdo e a
autonomia ndo tém carater democratico, mas constituem o préprio discurso
para legitimar as agdes.

A autonomia da escola numa sociedade que se pretenda democrética &,
sobretudo, a possibilidade de ter uma compreensdo prépria das metas da sua tarefa educativa.
Do contrario, ndo ha como falar em ética do professor e em ética da escola, assim, a
autonomia deixa de ser uma condicdo de liberdade e pode até ser facilitadora da opresséo.
Sem liberdade de escolha, professores e escolas sdo simples executores de ordens e ficam
despojados de uma responsabilidade ética pelo trabalho educativo tornando-se meros
prestadores de servigos de ensino.

Azanha (1998) afirma que o tema de autonomia escolar é extremamente
complexo ja que, em seu nome, € possivel também criar condi¢fes para edificacdo de um

ambiente autoritario e opressivo resguardado por um regimento proprio.
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2.2 A histdria da implantacdo do PPP na Rede Municipal de Educacdo do Municipio de

Londrina

Tentamos reconstruir a historia da implantacdo do PPP da Rede Municipal de
Educacdo do Municipio de Londrina a partir das entrevistas realizadas, fazendo uma analise
de alguns pontos fundamentais que recortamos para 0 nosso trabalho. Assim, discutiremos a
questdo da autonomia da escola, o envolvimento comunidade-escola, o relacionamento da
burocracia educacional com a escola, as relacdes hierarquicas e o professor na relagédo entre o
legal e o real.

Para a efetivacdo dessa pesquisa contamos com a colaboracdo de quatro
fontes convidadas a participarem deste estudo, por se tratarem de personagens que fizeram
parte diretamente, do processo da elaboracdo do PPP da Rede Municipal de Educacdo de
Londrina. Seus relatos dao vida ao movimento realizado para a efetivacdo deste documento
que serve de diretriz para as escolas municipais de Londrina.

E importante ressaltar que quando entramos em contato com as fontes para
fazermos o convite para participarem da pesquisa, todos eles, cada um, se reportava aos
outros, como possiveis fontes, corroborando com o critério da nossa escolha, por serem
pessoas que estiveram participando ativamente de todo o processo da implantacdo do PPP da
Rede Municipal de Educacdo do Municipio de Londrina, a mais de dez anos, tinham
experiéncia anterior da rotina escolar além de trabalharem na época, na burocracia técnica.

Optamos por ndo revelar os nomes das fontes e por isso, a representante do
Nucleo Regional de Educacédo esta denominada Depoente A.

A gerente técnica-pedagogica da SME esta denominada Depoente B.

O coordenador da equipe técnica responsavel pela implantacdo do PPP da
Rede Municipal de Educacdo de Londrina estd denominado Depoente C.

A supervisora de uma escola da Rede Municipal de Londrina esta
denominada Depoente D.

Entre os anos 1992 e 1994, o Nucleo Regional de Educacdo de Londrina por
orientacdo da Secretaria Estadual de Educacdo, iniciou a articulagdo para que suas escolas

elaborassem cada uma, o seu proprio PPP.
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Souza (2003. p. 21) esclarece,

Em meados de 1992, surgiu um elemento novo para as escolas: a SEED fala
pela primeira vez sobre o PPP, propondo que as mesmas elaborassem os seus
projetos politico-pedagoégicos (PPPs). Naquele momento ndo estava muito
claro o que seria 0o PPP, tanto para aqueles que deveriam orientar a
elaboracdo destes, quanto para as escolas que deveriam construi-lo. Nesse
sentido, as equipes de ensino receberam algumas nocBes gerais sobre o
assunto [...].

A chefia do Nucleo enviou um convite também para todas as Secretarias
Municipais de Educacdo que compunham o Ndcleo de Londrina, para que enviassem um
representante para discutirem os pressupostos tedricos sobre o PPP. O critério para a escolha
deste representante era por regido, ou para quem ja tinha experiéncia com trabalho de gestéo
participativa a fim de que “mostrasse que era possivel estar fazendo algumas discussdes com
o coletivo.”, conforme nos relatou a técnica pedagdgica da SME.

Para facilitar as orientacdes e a elaboracdo dos PPPs a Superintendéncia de
Educacao/SEED enviou um documento denominado ‘Projeto Politico Pedagdgico-Subsidios
para a Elaboracdo’ aos Nucleos Regionais de Educacdo para que efetivassem o trabalho, em
conjunto com as escolas. Este documento encontra-se nos arquivos da SME e registra:

Este documento pretende orientar e facilitar a elaboracdo dos Projetos
Politicos Pedagdgicos a serem explicitados pela comunidade escolar das
escolas publicas do Parand. Cada escola, apoiada na forca renovadora da
comunidade organizada e orientada pelo saber e experiéncia dos
profissionais da educacdo, formulard seu projeto politico pedagdgico como
tentativa de mobilizar e organizar todas as forgas e meios disponiveis na luta
pelo ensino publico de qualidade. Ao propor a elaboracdo dos Projetos
Politicos Pedagogicos, a SEED deseja assumir, em conjunto com 0s
profissionais de educacdo, seu compromisso de buscar o avango necessario
para que a escola publica assuma sua responsabilidade na democratizacdo da
sociedade, através da melhoria de qualidade do ensino pablico. (PARANA,
1992, p. 2).

Para a SEED o PPP, além de se constituir no eixo de toda e qualquer acéo a
ser desenvolvida no estabelecimento de ensino, é uma oportunidade para que cada escola
possa descobrir-se com identidade propria. Dessa forma, o PPP oportunizaria a cada escola a
adequacdo da proposta pedagdgica da SEED as suas necessidades e expectativas.

A fim de facilitar o trabalho da escola, o documento apresentava algumas
sugestdes para a elaboracdo dos projetos das escolas, conforme verificado em Parana (1992,

p. 5):
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a) Faca um inventario completo de sua realidade: comunidade, clientela,
recursos materiais, corpo docente, técnico e administrativo da escola;

b) Plano curricular, regimento, a proposta de cada disciplina e o
desempenho escolas (evaséo e reprovacao);

c) Faca uma andlise desses elementos identificando os problemas, as
necessidades e as expectativas da comunidade escolar;

d) Defina objetivos, prioridades e metas para solucdo de cada problema
levantado na area administrativa e pedagogica;

e) Estabeleca métodos e estratégias de acao;

f) Defina um sistema de organizacdo do trabalho, atribuindo as
responsabilidades, competéncias e 0s prazos para atingir as metas
programadas;

g) Defina as vias de relacionamento com a comunidade, suas entidades
cientificas e culturais, Instituicdes de Ensino Superior, objetivando
assegurar apoio na realizacao de suas iniciativas;

h) Defina o plano de capacitacdo de todos os professores e funcionarios da
escola, considerando o tempo minimo de anual de 80 horas. A base da
organizacdo do processo de estudo permanente pode ser a formacgéo de
grupos de estudo por area do conhecimento.

Ainda de acordo com o entendimento da SEED, a elaboracdo do PPP seria

um passo a mais na concretizacdo das Metas de Governo, entre as quais se destacavam:

a) Investimento na rede publica, traduzidos por obras, reparos, ampliacéo e
adaptacdo em prédios escolares;

b) Promocdo de cursos de capacitacdo de docentes - atuantes na rede
estadual de ensino de 1° e 2° graus Regular, Supletivo e Educacéo
Especial;

c) Dialogo permanente com os profissionais do magistério;

d) Acles de integracdo com as Instituicbes de Ensino Superior, realizando
atividades conjuntas de capacitagédo de professores;

e) Busca metodica da descentralizagdo como meta global de governo,
envolvendo a comunidade com o objetivo de melhorar a qualidade do
ensino;

f) Consolidagdo da Proposta Pedagogica da SEED, como parte integrante
do PPP da escola.
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O documento oficial expedido pela SEED expressa que essas metas partiam
do pressuposto de que todas as discussOes sobre os problemas educacionais gravitam em
torno da escola, porque é no espaco escolar que as propostas terdo condicdes de serem
viabilizadas, principalmente através do PPP o projeto pedagogico ndo é somente uma carta de

intengGes, nem apenas uma exigéncia de ordem administrativa, pois deve,

expressar a reflexdo e o trabalho realizado em conjunto por todos os
profissionais da escola, no sentido de atender as diretrizes do sistema
nacional de Educacdo, bem como as necessidades locais e especificas da
clientela da escola; ele € a concretizacdo da identidade da escola e do
oferecimento de garantias para um ensino de qualidade. (ANDRE, 2001, p.
188).

Nesse sentido, Libaneo complementa que (2001, p. 125), o projeto
pedagogico "deve ser compreendido como instrumento e processo de organizagdo da escola”,
tendo em conta as caracteristicas do instituido e do instituinte. Para Vasconcellos (1995 p.

143), o projeto pedagogico,

€ um instrumento tedrico-metodoldgico que visa ajudar a enfrentar os
desafios do cotidiano da escola, s6 que de uma forma refletida, consciente,
sistematizada, organica e, o que é essencial, participativa. E uma
metodologia de trabalho que possibilita re-significar a acdo de todos os
agentes da instituigao.

De acordo com a Depoente A, as orientacdes eram recebidas da Secretaria
de Estado e estas orientacdes eram discutidas por uma equipe de apoio, formada por
professores da Rede Municipal e da Rede Estadual de Ensino, que reorganizava e
complementava quase todos os indicadores das orientagoes.

Uma das pessoas que fazia parte do grupo de apoio é uma das nossas fontes,
Depoente C, que em 1995, tinha seu padrdo municipal cedido para a Secretaria de Estado, e
que foi orientado pela técnica do Nucleo Regional para que assumisse a parte de coordenacéao
dos trabalhos do PPP. De acordo com seu relato,

[...] eu fui neste periodo organizar os arquivos que ja existiam porque as
escolas estaduais j& tinham histdricos de elaboracdo do projeto, eu fui
estudar, ela me passou todo um passo a passo, um roteiro de como elaborar
um projeto, foi me explicando oralmente até entdo ndo havia livros a
respeito, depois é que eu comecei a ler, me interar da LDB, das exigéncias
legais, ai, a partir de entdo a gente comecou a orientar, nesta época, o PPP
era mais voltado para a questdo pedagdgica em si, ndo existia tanto um
obrigatoriedade de que contemplasse a parte do regimento, a parte dos
contetdos dentro desta proposta era mais as questdes pedagdgicas,
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filosoficas, de materiais que norteiam o pedagdgico. Eu fui me interando do
assunto, dai a partir dessa orientacdo primeira, eu elaborei um roteiro de
elaboracdo do projeto politico pedagdgico e passei a orientar as escolas
estaduais novas que tinham acabado de ser construidas e sentavam comigo
e eu orientava a realimentacao.

Em 1995 as escolas estaduais ja tinham elaborado seus projetos e a

Depoente A conta que,

culminou todo um trabalho de levar para Curitiba, como se a gente
entregasse as fotografias das escolas para o Secretario de Educacdo.” Foi
convidado um representante de cada escola, para ir ao Colégio Estadual,
para entregar [...] ndo foi possivel cada um subir, entdo eram chamados os
Nucleos Regionais de Educacéo e ai, levantava aquele monte de gente, no
auditorio, foi representante de cada escola [...].

A partir dai, a SME foi convidada pela Secretaria de Educacdo do Estado
para participar em Faxinal do Céu®, das orientacdes para elaborar o PPP da rede municipal de
ensino. A equipe do Nucleo Regional também acompanhava este trabalho, e de acordo com a
Depoente B, que coordenava o trabalho com os supervisores, pois era chefe dos supervisores
do municipio, aconteceram varios encontros em que recebiam assessoria de varios técnicos da
SEED.

La comegou a nascer entdo esta necessidade de se montar este plano de
governo, de bem estar para a educagdo e o0 ensino para melhorar este
trabalho. A Secretaria Municipal de Educacgdo ja vinha com uma proposta,
a Secretaria do Municipio de Londrina sempre estd avangada, ela sempre
tem uma qualidade por conta deste grupo de apoio® que nés tivemos, ent&o
estas pessoas que estdo a frente que estudavam, estavam na vanguarda
mesmo deste trabalho, facilitou bastante esta compreenséo.

A Depoente B confirma, entretanto, que apesar da articulacdo para a

elaboracdo do PPP ter sua origem no Estado,

noés quem fizemos tudo, cada municipio fez a sua, elas ficaram na acessoria
se a gente tivesse alguma dificuldade, a gente tinha esta sustentacdo do
Nucleo Regional, partiu do grupo de apoio junto comigo, com todos, 0
pessoas da zona rural, pessoal de Educacdo Fisica, todo mundo envolvido

*Faxinal do Céu-PR, distrito do municipio paranaense de Pinhdo-PR onde se encontra o complexo de Faxinal do
Céu, localizado a cerca de 400 km de Curitiba O Centro de Capacitacdo de Faxinal do Céu-PR tem estrutura para
abrigar quase mil congressistas: dispde de 21 casas de alvenaria, com capacidade para seis pessoas cada; 240
chalés, que recebem individualmente quatros pessoas; e mais dois alojamentos. Para as discussoes e debates, o
Centro de Capacita¢do conta com seis mini auditorios, capazes de abrigar 92 congressistas cada, além de grandes
auditorios, para debates maiores.

® Grupo de apoio técnico pedagdgico da Secretaria Estadual de Educago, composto por professores das diversas
areas do conhecimento e de pedagogos, além de professores especializados em Educacéo Especial.
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mesmo, e as escolas também forma envolvidas, nds tivemos representacao
dos professores, eu lembro o encontro que nés tivemos com 0s professores
de Educacao Fisica, foi um trabalho muito bonito, eles participaram muito e
os professores também sempre tiveram representacao.

A Depoente B informou-nos que algumas pessoas fizeram questionamentos,
resistiram um pouco, ndo queriam participar, e ela mesma questionou algumas coisas porque a

Secretaria Estadual,

Queria uma coisa muito rapida, que acontecesse muito rapido, tinha prazos
para entregar para o Estado e todos os projetos tinham que passar por uma
avaliacdo da equipe do Ndcleo Regional, e nos tinhamos naquela época
umas 70 escolas, uma estrutura municipal muito grande, e eu queria uma
coisa de qualidade, ndo adiantava fazer no atropelo porgue as coisas ndo
acontecem, entdo nos faziamos o seguinte: eu trouxe todo o material, todas
as orientacOes para a Secretaria, nos fizemos uma reunido, eu passei para a
Fatima, para o Secretario de Educacdo e dai voltamos a conversar e fazer
muitos encontros de apoio. Toda a equipe de apoio da Secretaria , e ai as
pessoas foram definindo e tinham aquelas competéncias e habilidades, foi
muito dificil trabalhar.

A depoente explica que a proposta de trabalho era,

Primeiro alicercar a idéia dentro da Secretaria e definir uma linha de
trabalho, depois chamar os supervisores e trabalharem com eles, com o0s
professores de cada escola e depois cada um ia para sua escola e definiriam
a filosofia da escola, o que eles queriam em termos de personaliza¢do
porque o Projeto Politico Pedag6gico nada mais é do que personalizar um
trabalho daquela comunidade, entdo a gente fez um trabalho, a escola
resgatou a histéria dela, que estava perdida também.

Os encontros com 0S supervisores eram para capacitacdo a fim de que
entendessem as competéncias e as habilidades, e cada assessor na sua area de conhecimento,
desenvolvia o trabalho e cada supervisor ia para sua escola, realizar o mesmo trabalho feito
pela Secretaria, levantar a histéria da escola, quais os projetos que teriam condicGes de
realizar.

Confirmando o que nos disse a Depoente B, o Depoente C que fez o relato
como coordenador da elaboragdo do PPP, em 1996 foi convidado pela SME, para fazer uma
palestra junto aos supervisores da rede municipal, com o pessoal da Secretaria Municipal para
capacita-los para que pudessem implantar o PPP na rede municipal, que ainda ndo existia.

O Depoente C esclareceu as escolas que a elaboracdo do PPP era uma
exigéncia da LDB que cada unidade escolar tinha que ter o seu projeto e a Secretaria de

Educacao iniciou uma série de encaminhamentos para que estas agdes se consolidassem.
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Eu & no SESC, fiz uma palestra para o pessoal da Secretaria Municipal de
Educacdo e os supervisores, passei o roteiro para eles, fui explicando passo
a passo como se elaborava um projeto, nesta altura eu ja tinha lido um
pouco mais sobre PPP, tinha lido alguns autores sobre isto, tinha feito
alguns cursos pela rede estadual sobre isto, entdo ja estava um pouco mais
instrumentalizado para falar a respeito. Fiz esta palestra para o pessoal,
orientei a primeira elaboragéo de projetos das escolas da rede municipal.

Contrariamente, para a Depoente B, as orientacOes para a elaboragdo do PPP

foram entendidas como uma politica, como se fosse uma imposicao da realidade, do momento

em que viviamos,

Porque ndo foi imposto [...] foi uma necessidade de se fazer acontecer.
Acredito que até mesmo talvez uma avaliagdo da Secretaria com todos 0s
municipios, eles verificaram que estava precisando de alguns ajustes,
estava se perdendo algumas coisas, € a minha opinido: vamos orientar
todos os municipios a fazerem isto! D& uma diretriz, foi com esta intencao,
mas tinhamos total liberdade nesse plano de cada escola se governar. O
PPP facilitou muito a descentralizagdo de algumas acGes porque a escola
se viu mais independente para realizar seus projetos, mais autonomia, a
Secretaria fez um trabalho muito integrado.

Da mesma forma para a Depoente A, as orientacGes foram entendidas como

politica porque no seu entender “na época nao tinha nada de legislacéo, tinha de politica, a

discussédo era tanta.” Entretanto, para o Depoente C,

do Estado:

Sempre os diretores e até mesmo nos aqui da Secretaria tinhamos como
uma imposi¢do legal por conta dos prazos que eram estabelecidos, entdo
por exemplo, era orientado: vai ter que refazer a proposta, mas vocés tém
até tal dia para tal... Entdo este prazo, por mais que a gente tentasse fazer
de uma forma politica, participativa, de uma forma assim que ndo
traumatizasse a escola, neste sentido, ndo havia como ter um documento
muito extenso e existia um prazo legal e este prazo legal era muito estreito
[...] existia um prazo muito pequeno.

A Depoente B pontuou que até 1996 o municipio seguia o Curriculo Basico

Nés tinhamos uma proposta nossa, a Secretaria de Educacdo montou uma
Proposta Pedagdgica do Municipio entdo no6s trabalhdvamos mas néo
seguiamos aquele curriculo, que era um tipo de “curriculo branco”.” A
gente seguia as normas do MEC, as Diretrizes e tudo o mais, a propria
Secretaria de Educacdo criou uma Proposta pedagdgica dela, dentro de
cada area entdo tinha objetivos de cada area, tinha orientacdes para os
professores de cada série [...] cada um dentro da sua area norteava o
trabalho.

" A informante se referiu ao Curriculo Basico do Parana, que é um documento de cor branca.
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Assim, com a C.I. N° 149/97 de 13 de marco de 1997, expedida pela
Secretaria de Educacdo de Londrina para as Escolas Municipais, foram dadas as orientac6es
para o trabalho a ser desenvolvido na escola a fim de avaliar os resultados obtidos em 1996 e
0s encaminhamentos que possibilitaram esse trabalho. Além de ler e discutir a Deliberacao
28/88 que institui o Ciclo Bésico de Alfabetizacdo de 2 anos, a Deliberacdo 33/93 que
regulamenta o Ciclo Béasico de Alfabetizacdo de 4 anos, a Deliberacdo 25/91 que trata da
implementacdo do Curriculo Basico para as escolas publicas do Parana (que era a referéncia
para as escolas municipais), além de fazer analise do quadro estatistico de 1996 comparando-
0 com o de 1995, no que diz respeito a alunos matriculados por série, aprovados por serie e
disciplina, reprovados por série e por disciplina, evadidos por série e transferidos por série;
analisar alguns aspectos fundamentais que assegurem um trabalho adequado ao Curriculo
Basico/Proposta Curricular, dentre outras orientacdes.

Para a Depoente D, quando as escolas receberam a noticia por meio de um
oficio, a Circular N° 149/97, de que deveria haver a implantacdo do PPP, entenderam como

uma imposicao legal,

nos estdvamos acostumados a receber tudo da prefeitura [...] sempre a
prefeitura recebia as coisas do Estado antes e da prefeitura, depois [...] era
assim porque o Estado tem que passar para 0 municipio, mas passava
depois, ndo tinha Conselho® entdo a gente tinha um pouco de
tranquilidade,e como eu era do Estado, a gente sabia um pouco mais
articular..mas com o pacote fechado, a gente tinha muita preocupacéo com
a legalidade, pode, ndo pode.

Neste Oficio de 1997 que as escolas receberam da Prefeitura, continha “um
roteiro para ser seguido e o roteiro era com perguntas entdo muita gente entendeu que era
para responder as perguntas”, complementou a Depoente D, esclarecendo ainda que como
ela tinha certa experiéncia sobre elaboragdo do PPP, foi orientando um grupo de supervisoras

de doze escolas que se reuniam periodicamente.

[...] a gente tinha que galgar todos aqueles caminhos, mas nés trabalhamos
muito com os professores, tudo que noés escrevemos no projeto, foi
elaborado junto com os professores.. Entdo a gente se reunia com 0S
professores por série..doze escolas reuniam as 3% séries.. Nessa época
fizemos estes encontros para escrever a proposta pedagégica. Entdo os
professores escreveram o curriculo a partir daquilo que a gente tinha na
prefeitura, eles escreveram todos os pressupostos teodricos, contetdos,
avaliacdo de cada disciplina, por série, ai 0s professores escreviam e a
gente juntava aquele material, elaborava um material e voltava para as

8 Conselho Municipal de Educacéo.
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maos dos professores, ai no caso, as escolas proximas se reuniam [...] eu e
outra colega sentavamos com aquele material ja elaborado para pensar na
nossa realidade, antes como grupo, era um de cada regido, a gente tinha até
pessoal dos distritos, entdo o documento ficava sem direcionamento, meio
retalhado, ao que a gente fazia o direcionamento para as nossas
necessidades e nossa realidade, reunia a primeira série, e fizemos a mesma
coisa com todas as séries. Paralelo a isto, n6s fomos pedindo para a
Prefeitura e para o Nulcleo, para as pessoas que a gente conhecia,
capacitacdo [...] a gente se encontrava muitas vezes na UNOPAR [...] a
UNOPAR? cedia espaco [...] e faziamos estas capacitacdes.

O processo de capacitacdo, conforme nos informou a Depoente D, acontecia
tanto com o pessoal da Secretaria Municipal como com o pessoal da SEED, mas como grupo
de estudos, ndo como palestra, a fim de estudar e entender as orientaces e encaminhamentos,
pois tinha coisa que o grupo ndo entendia.

A Depoente D relatou também que faziam parte destes grupos de estudos, as
supervisoras das escolas que se reuniam por regides da cidade. Conforme estes grupos iam

acontecendo, as pedagogas repassavam 0s encaminhamentos para as suas escolas de origem.

Os professores ndo se sentiam competentes de escrever e nem os pedagogos,
para escrever nem analisar ou avaliar que eles faziam para nés era a Biblia,
a Diretriz Curricular, que até hoje considero 6tima, porque ela tem os
conteudos, tem metodologia e sugestdes.. é completa, e para nés aquilo la é
Biblia, entdo como vamos deixar isto aqui e fazer outro se aquele 1& nés
escrevemos, se aquele ali foi escrito pela Secretaria, ha nossa cabe¢a nédo
cabia, isso desequilibrou, se reuniam e pegavam os contetdos de todas as
disciplinas, e que estavam na proposta curricular e escreviam todos 0s
conteudos “em um papel craft”, faziam uma grande plendria, colavam todos
0s cartazes pra ver o que cada um tinha de diferente. Esse trabalho foi
considerado muito interessante e rico para 0 momento, porque descobriram
que “muitas escolas ndo seguiam a proposta curricular do municipio € sim,
seguiam o livro didatico.

Achamos pertinente esclarecer que a depoente ao se referir a proposta
curricular reporta-se ao documento elaborado pela SME, intitulado ‘Proposta Curricular de
Pré-Escola de 12 a 42 séries do Ensino de 1° grau da Rede Municipal de Londrina’, datado de
1992, de define as diretrizes curriculares para o ensino de pré a 42 série.

Este documento foi fruto de grupos de trabalho, constituidos por
representantes dos professores, supervisores e diretores das Escolas Municipais, coordenados
pelo Departamento de Educacdo, atraves do Grupo de Apoio Técnico-pedagogico da SME,

em que discutiram o0s pressupostos tedricos e 0s encaminhamentos metodol6gicos da nova

® Universidade Norte do Parana — UNOPAR.
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proposta, fazendo uma relagdo tedrico-pratica das acbes desencadeadas na formulacdo da

mesma. O documento explica:

Por acreditarmos numa realidade em constante transformacgdo. Nossa
Proposta Curricular se fundamenta nua concepcdo dialética de
conhecimento, em que seu principal objetivo seré subsidiar o professor, que
dela fard instrumento do seu trabalho, pronto para ser reformulado sempre
que ndo estiver condizente com a realidade social dos envolvidos na ‘praxis’
escolar. (PARANA, 1992).

A Depoente D segue contando que outras escolas seguiam totalmente a
Proposta Curricular mas ndo levavam em consideragdo outras coisas, assim, iam fazendo as
adequacdes, e esta plenéaria foi considerada por ela, a coisa mais importante da construcéo do

PPP porque,

abriu a cabega dos professores, porque cada professor tinha o grupo de
professores para apresentar o contetido, como ele trabalhava o conteldo, ai
sentavam juntos com as escolas diferentes para dividir por bimestre, mas
com objetivo de estar lendo, mexendo nos conteudos, ai, a partir desse
momento fluiu[...] n6és pegamos este material e colamos nas escolas num
lugar onde os pais pudessem ter acesso, ai 0s pais puderam também
conferir, tinha coisas que eles ndo entendiam e perguntavam: ““ ndo é muita
coisa? e ai a gente comecou a trocar alguns conteldos Conforme os
professores foram se organizando, perceberam que eles tinham autonomia
de mudar os contetidos.Estas descobertas que fomos fazendo na construcao
é que foi uma construgdo interessante, é que a gente ndo partiu do tedrico
para a pratica, partimos do pratico pra teorizar..o pratico ja existia.

Porém, para a Depoente A os professores ndo tinham claro a importancia do
PPP .

O que a gente percebia era assim: primeiro a grande dificuldade de
entender a estrutura do projeto como uma reflexdo de uma realidade, a
importéancia de desvelar a pratica de algumas coisas, dava a impressao que
eles faziam porque era alguma coisa solicitada pelo Nucleo, e com o
compromisso de elaborar um documento e mandar para o departamento de
educacéo.

Para a Depoente B, os diretores também pareciam ndo ter entendimento da
importancia do PPP. Para cla “N&@o tem até hoje [...] pouco, muito poucos. Acho que
capacitacdo é fundamental, para os diretores tanto de documentos como da parte
pedagogica, eles ndo percebem a importancia.”

A Depoente A completa que a intengdo do Nucleo Regional era considerar o

que estava estabelecido no Plano Decenal para ser discutido nas reunides do PPP,
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vamos considerar as metas que nos estamos estabelecendo no Plano
Decenal para que a gente possa estar analisando: é isto mesmo que nds
gueremos para nosso Projeto Politico Pedago6gico. Havia esta discussao
relacionando o Plano Decenal e também houve o envolvimento da avaliagédo
do sistema, foram as primeiras avaliacdes que a Secretaria de Estado fez, e
a gente fazia a reflexdo sobre o resultado da avaliacdo, entdo eu lembro que
nos construimos alguns documentos remetendo a escola para considerar o
gue havia no Plano Decenal, a reflexdo dos resultados da avaliacdo do
sistema do Paran4, os resultados da escola.

Para a depoente, este tempo das primeiras informac6es foi um momento,

gue se estava discutindo o Plano Decenal de Educacdo, estava se discutindo
o Estatuto da Crianca e do Adolescente, Regimento Escolar. Houve
discussBes em nivel de comunidade, de escola, regido, municipio e Ndcleo, e
tudo sendo consolidado no sentido de ndo perder nada o que foi sendo
levantado na base e com assembléias para colocar aquilo que deveria
permanecer e que caracterizava o que havia sido debatido na base.

Em contrapartida, as escolas vinculadas ao NRE, davam andamento a

elaboracdo dos seus Projetos e de acordo com a Depoente A,

elas elaboravam o Projeto Politico porque o Nucleo centralizava a
orientacdo.. eu lembro que faziam o Projeto, encaminhavam, até os
professores falavam assim: vocés vao corrigir e devolver? Naquela época,
eu lembro que a gente falava: mas nés ndo temos que corrigir uma coisa
que vocés construiram, a gente pode ler, discutir se perceber alguma
contradi¢do, mas isto ndo é correcao.

O Depoente C que na época trabalhava no NRE, confirma este movimento:

Em funcdo da LDB cada unidade tinha que ter o seu projeto. Dai a
Secretaria veio para ca, os supervisores foram para as escolas, cada escola
elaborou sua proposta do Projeto pedagdgico, e estes projetos retornavam
para o Nucleo de Educacgéo e Ia no Nucleo eu fiz a analise de muitos destes
Projetos (...) verificando se estavam contemplados todos os itens
necessarios, até por conta da necessidade de revalidacdo das escolas, as
escolas precisavam deste Projeto para serem revalidadas, para que
continuassem legalmente funcionando. Entdo dao foi feita esta andlise, nés
fizemos um parecer técnico, anexamos a proposta e devolvemos as
propostas para as Secretarias de Educacao com estes pareceres e com copia
j& que na época a Secretaria era jurisdicionada ao Ndcleo de Educacéo, 0s
municipios, todas as escolas do municipio eram jurisdicionadas ao NRE,
orientei muitas propostas nesta época.

A Depoente D conta que depois que o PPP era elaborado pela escola, “ia

para a Prefeitura, voltava se fosse 0 caso, ai se estivesse tudo de acordo, o Nucleo aprovava,
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mas paralelo a isto a Secretaria criou varios momentos para que os pedagogos fossem se

capacitando [...].”

Em 9 de julho de 1998, através do Oficio N° 195/98, o Secretario Municipal

de Educacdo de Londrina, encaminhou ao Nucleo Regional de Ensino os Pareceres dos PPPs

das Escolas Municipais da Rede Municipal de Ensino, informando que eles foram analisados

pela Equipe Técnico-pedagdgica e contemplaram os itens solicitados para a realimentacéo,
através da C.l. N° 565/97.

Conforme esta Circular, as escolas deveriam contemplar na realimentacao

dos seus Projetos Politicos Pedagdgicos:

3)
b)

c)

d)

9)

h)

)

Justificativa: explicitar a necessidade de realimentar o PPP;

Histdrico: Demonstrar a Histdria da Escola desde sua fundacao;
Descricdo da realidade: Dados atualizados; Recursos Humanos;
Recursos materiais; Recursos Fisicos; Forma de organizacao da Escola;
Projetos que estdo sendo desenvolvidos;

Projeto da Biblioteca: especificar o trabalho realizado, o plano de acéo e
0 cronograma de atendimento;

Anélise da realidade: por série e por disciplina; alunos matriculados,
aprovados, reprovados, transferidos e desistentes; média dos alunos nas
disciplinas; disciplinas que apresentam maiores dificuldades; reflexao
sobre a acdo pedagdgica;

Apdbs Analise do item 5, analisar os avancos e dificuldades de trabalho
relacionado a todas as areas do conhecimento (aspecto central da
realimentacdo do PPP);

Levantamento dos avancos e dificuldades no ambito escolar (analisar as
metas propostas no ano anterior);

Planos de Acéo para o ano: da direcdo; da supervisdo; dos outros setores
da Escola;

Linhas comuns de trabalho dos professores: Metodologia; Avaliacéo;
Conselho de Classe; Recuperacdo paralela; atendimento de contra-turno;

Outros projetos a serem desenvolvidos.
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Segundo relato do Depoente C,

orientei todos os supervisores para que fossem para as escolas, pelo menos
essa era a orientagdo, que 0s supervisores fossem para as escolas,
reunissem os grupos de professores, foi destinado um tempo para que
fizessem isso na escolas, dentro dos grupos de estudos, os professores
discutiam I& e elaboravam a proposta juntamente com a supervisdo, eles
retornavam com as davidas, com as indagacdes, com as possiveis mudancas.
O trabalho todo foi feito mediado por uma diretriz da secretaria, que
acontece para que ndo impuséssemos 0 que eles tinham que colocar na
proposta, até por conta do respeito & autonomia da unidade. Entédo a gente
fez uma diretriz e o supervisor pegava esta diretriz, levava para a escola,
discutia com o professor, retornava numa outra reunido com as duvidas, nds
esclareciamos as duvidas, faziamos um trabalho com ele, dentro de todas as
areas do conhecimento, por conta da questdo de curriculo, contetdo, e tal..
questdes conceituais, eles retornavam para a escola, discutiam com o0s
professores e a gente ia aparando as arestas de trabalho até que no final
ficou uma diretriz definitiva. A gente redigiu a diretriz definitiva e esta
diretriz foi gravada e enviada para a escola, isto em relagdo aos contetdos,
a parte do regimento foi trabalhada aqui na Secretaria, orientado pela parte
da Estrutura e funcionamento e a parte pedagdgica, por mim e por algumas
areas do conhecimento. As areas do conhecimento entraram nas orientacdes
com 0s supervisores quanto a questdo curricular.. Mas tudo foi centralizado
na minha coordenacdo. Entéo eles fizeram a re-elaboragdo dessa proposta,
nos tivemos queixa de gue muitos professores ndo haviam participado das
discussfes, até porque a gente ndo tem o controle disso, sdo muita escolas e
a gente por mais que tentasse controlar aquele grupo de estudos, de como
eram realizados, ndo tinhamos o controle disto. Entdo a gente tinha muitas
reclamagdes, que a proposta foi feita no gabinete em algumas situacdes, em
outros casos ainda nos tivemos elogios, que a proposta foi realmente
participativa, que os professores participaram da re-elaboracéo.

O Depoente C ressaltou que para gque as escolas fizessem este trabalho, os
prazos estipulados para sua realizacdo foram muito curtos e por mais que tentassem realiza-lo
de uma forma politica e participativa, de uma forma que ndo ‘traumatizasse a escola’, ndo
havia como ter um documento muito extenso.

Para a Depoente B, também os prazos foram o problema,

a nossa equipe, para vocé ter uma idéia, o grupo de apoio trabalhou como
nunca nessa implantacdo, porque nada foi para o NRE sem passar pela
nossa avaliagdo, entdo os assessores analisavam tudo antes de ir para I,
porque a gente ndo tinha tempo, entdo quando eles detectavam que estava
faltando alguma informacéo, ja conversava com a escola e a escola levava o
projeto, redefinia algumas secdes, alguns encaminhamentos se voltava para
ir para o NRE.” E ela continua: a gente ndo tinha nem 1 ano pra fazer
isso[...] a gente tinha que entregar a proposta antes de comecar 0 ano
letivo, 0 outro ano letivo, acredito que foi em uns seis ou sete meses.
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O Depoente C relatou que para a realizacéo dos PPP, ele ficou,

extremamente sobrecarregado porgue ndo tinha gente.. eu orientava todo
mundo. Todas as etapas da elaboragdo do Projeto, por isso até que eu
elaborei um roteiro para facilitar para a escola porque eu ndo dava conta
de tanta coisa e dai eu orientei todos 0s supervisores, eles vinham, sentavam
comigo, tiravam duvidas, ligavam.. eu ia até a escola e voltava, entdo foi
muito centralizado em mim mesmo, eles tinham a geréncia,(..) mas acabava
ficando sobre minha responsabilidade, depois no momento da anélise dai
sim, saiu uma portaria, nesta portaria tinha o nome das pessoas que iriam
fazer a analise.

Pelo relato do Depoente C pudemos constatar que a SME realizou 0 mesmo
procedimento e as mesmas estratégias do NRE, quando a implantacdo do PPP nas escolas
estaduais.

A comissdo citada pelo Depoente C foi oficializada em 03 de junho de
1998, através da Portaria n°® 007/98 foi denominada ‘Comissédo de Analise e Parecer dos
Projetos Politicos Pedagdgicos das Escolas da Rede Municipal de Ensino’ estabelecia a data
de 30 de agosto de 1998, para a concluséo dos trabalhos. Esta comissao tinha o trabalho de

disseminar as orientacdes para as escolas por meio de reunides com 0S SUpervisores:

O supervisor era quem disseminava as informacdes [...] até que ponto ele
disseminava a gente ndo tinha este controle [...] mas as orientacfes era
para que eles dessem todas as orientacGes que eram dadas pela Secretaria.
A Secretaria sempre criou momentos para que isso ocorresse, isto foi
previsto no calendario escolar dentro do grupo de estudos, forma previstos
momentos para que fosse debatida a elaboracdo ou a re-alimentagdo do
PPP e sempre a prefeitura fez isso. Nesse sentido é muito organizada, nés
reservamos um tempo para isso, para se retinam os professores e discutam
0s assuntos, para que o professor esteja ao par.

De acordo com documento levantado na SME, até o més de agosto de 1998,
todas as escolas tinham realizado a realimentacdo dos seus Projetos Politicos Pedagdgicos.
Constatamos também que a SME devolvia as escolas, através de pareceres, a aprovacao dos
seus Projetos.

Uma das informagdes mais ricas que obtivemos com a entrevista com o
Depoente C foi com rela¢do a autonomia da escola.

Sabemos que a autonomia é uma das categorias mais discutidas e
controversas quando se trata de educagdo. A LDB representa um extraordinario progresso, ja
que pela primeira vez autonomia escolar e projeto pedagdgico aparecem vinculados num texto

legal.
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O Art. 12, (inciso 1) estabelece como atribuicdo da escola a elaboracéo e
execucao de seu projeto pedagogico; e os Arts. 13 (inciso 1) e 14 (incisos | e 1I) estabelecem
que se trata de uma tarefa coletiva, na qual devem estar envolvidos os professores, outros
profissionais da educacédo e as comunidades escolar e local.

Além disso, a LDB retomou no Art. 32 (inciso IlI), como principio de toda
educacdo nacional, a exigéncia de ‘pluralismo de idéias e de concepc¢des pedagdgicas’ que,
embora ja estabelecida na Constituicdo Federal (Art. 205, inciso II1), nem sempre é lembrado
e obedecido.

O destaque desse principio estd no fato de que ele expressa no nivel escolar
o0 préprio fundamento da convivéncia democratica que é a aceitacdo das diferencas, uma vez
que o fato de que cada escola, no exercicio de sua autonomia, elabore e execute o0 seu proprio
projeto escolar ndo descarta o risco da superacdo das divergéncias € nem mesmo a
possibilidade de que existam préaticas escolares distantes de uma auténtica educacao para a
cidadania. Podemos dizer que a autonomia escolar que ndo leva em conta 0s pressupostos
éticos da tarefa educativa podera inclusive valorizar sentimentos e atitudes contrarios a
convivéncia democratica.

A questdo da autonomia escolar e de seu desdobramento num projeto
pedagogico é problema, tipico da escola publica que estd sempre sujeita a interferéncias de
Orgdos externos responsaveis pela organizacao, administracdo e controle da rede escolar. Essa
situacdo ndo € em si mesma, negativa, porém acaba sendo, porque 6rgdos centrais, com maior
ou menor amplitude, tendem a desconhecer as peculiaridades escolares e decidem e orientam
considerando-as idénticas ou muito semelhantes.

A consequéncia inevitavel de tentativas de homogeneizacdo daquilo que é
propriamente heterogéneo é o fato de que as escolas ficam descrentes do éxito de seu proprio
trabalho, ja que ele é costume haver comandos externos, pois ainda que essas interferéncias
sejam bem intencionadas ndo levam em conta que a instituicdo ‘escola publica’ é uma
diversidade e ndo uma unidade.

Este é o grande enfrentamento da escola publica e é para resolvé-lo que se
reivindica a autonomia do estabelecimento na elaboragdo e execugdo do projeto escolar
proprio.

Atualmente, a propria lei reconhece o problema e indica a solugéo genérica,
mas na sua implementacdo o problema pode reviver e até se agravar pelo risco de que érgdos
da administragcdo entendam que é necessario estabelecer normas, prazos e especificacdes para

que as escolas cumpram uma nova exigéncia legal: a do projeto pedagagico.
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Veiga (2005, p. 14) reconhece a relativa autonomia da escola:

A principal possibilidade da construcao do Projeto Politico Pedagdgico passa
pela relativa autonomia da escola, de sua capacidade de delinear sua prépria
identidade. Isso significa resgatar a escola como espaco publico, lugar de
debate, do didlogo, fundado na reflexdo coletiva. Portanto, € preciso
entender que o Projeto Politico Pedagdgico da escola dard indicacGes
necessarias a organizacdo do trabalho pedagdgico, que inclui o trabalho do
professor na dindmica interna da sala de aula [..].

Essa autora ressalta que em razédo da especificidade da escola que acontece
no seu cotidiano, fruto das relacBes entre os seus membros, das suas experiéncia e vivéncias,
ndo compete a administracdo central, a Secretaria de Educacao Estadual ou Municipal, definir
um modelo pronto e acabado, mas sim, promover inovagdes e coordenar as a¢bes pedagogicas
planejadas e organizadas pela propria escola.

No seu relato, o Depoente C deixou claro que as escolas ao viverem aquele
momento de organizacgdo e reorganizacao dos seus PPPs, se sentiam inseguras para realizarem
as tarefas. Conforme suas palavras “ela ndo consegue ter esta suposta autonomia que diz a
LDB, a gente ndo percebe esta autonomia nas escolas [...] ndo sei porque, ndo da para

entender” e acrescentou:

guando a diretriz € pouco clara ou fica algum ponto meio obscuro, que a
escola ndo entendeu direito, entio a escola cobra um novo encaminhamento
desta diretriz ou uma reestruturagdo desta diretriz porque eles querem tudo
muito claro, eles querem tudo muito transparente, ou seja tudo muito
facilitado, para que eles ndo tenham muito trabalho com isso, Infelizmente
sou extremamente é no chdo, vocé esta fazendo uma pesquisa e eu tenho que
falar o que de fato acontece... eu estou seguindo o rigor do método. O que
de fato acontece. Aqui na Secretaria a coisa é muito mais direcionada (em
relacdo ao NRE), os encaminhamentos, as orientagdes, n6s somos bem
metddicos quanto a isso, ndo sei se isso € bom ou ruim, entende? Porque
nado sei até que ponto também possa interferir ou restringir esta autonomia..
mas a gente € mais metddico, € uma sistematica que eu acabei me
adaptando, e tudo acontece de forma hierarquica e respeitosa nesse
sentido... Na ordem dos tépicos que estava no roteiro por exemplo, no NRE
isto ndo era tdo problematico, aqui por exemplo, uma mudanca de ordem ja
acarreta desequilibrio.. por mim, ndo!! Mas se cai na mao de outra pessoa
que ndo tem tanto conhecimento...dai ela vai devolver, ela j& vai exigir
daquele jeito, porque se ndo for daquele jeito ndo ta legal.. dai existe esta
coisa, eu ndo concordo muito com isso, porque o0 roteiro ndo deve servir
para que a escola esteja presa na idéia de servir como um referencial de
base, ela ndo necessariamente precisa seguir a mesma ordem.. mas tem
muitas escola que ligam para mim e falam: “ o que é que vem depois disso?
E aquilo? Eu posso fazer isso? Eu posso colocar isso depois disso, ou tenho
que fazer antes? Como é que é?” Quer dizer, eu percebo muita inseguranga
e 0 medo de ser reprovado [...].
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O Depoente C atribui a esta postura da escola a formagdo dos professores,

iSSo que acontece nas escolas aqui também acontece, entendeu? Se sou eu
que analiso, isto ndo vai acontecer, mas se for uma outra pessoa, de repente
devolve a proposta para a escola por causa disso. Dai eu fico numa situacéo
muito dificil por causa disso. Dai eu falo assim: como é que eu vou falar que
pode, se de repente ndo cai na minha mao para eu analisar, dai para o outro
ndo pode, entdo nesse sentido é complicado. porque na época eu
coordenava, eu controlava mais isso entdo, claro que pode haver alguma
alteracdo na ordem, de repente dentro desta autonomia da escola, entdo que
ndo vai alterar o conteldo [...] entdo quando eu coordenava, eu controlava
melhor.

Observamos que no relato da depoente D, que h& uma mencdo sobre a

participacdo dos pais no processo de elaboracdo de PPP,

lam mas a gente teve que arrumar estratégias para levar mais ou em maior
guantidade, como em qualquer escola, agueles poucos pais ai a gente
comegou a fazer projetos , feira de livro , ele vinha para comprar o livro ,
a gente aproveitava a professora que ia trabalhar por exemplo na 22 série,
nos conviddvamos os pais da 2% série para assistirem a aula com a
professora, eles assistiam e as professoras mostravam 0
processo..mostravam o0 projeto que a gente estava escrevendo de onde
tinhamos tirado que era da proposta curricular do municipio,mostravam o
planejamento , n6s fomos nos aprofundando ...Nesta primeira implantagéo
foi basicamente assim [...] foi 93..94.. isto no primeiro na realimentacéo.

Em outro momento. Ela complemente que

Participavam ...muito pouco mais para conhecer o que estava sendo feito e
discutido , mas era complicado [..] agora desta ultima vez é que
conseguimos mais participagdo, muito pouco tanto do Estado quanto da
prefeitura..do Estado pior ainda ..mas porque o diretor ndo Vvé a
importancia de participar ainda ..da impressdo que nado é pedagogico, tem
gue aproveitar como se ele tivesse se capacitando também [...].

A depoente A afirmou: “parece-me que havia 0 convite de representantes

de pais e até convite de representantes de alguns segmentos da sociedade organizada”,

porém nao soube precisar que isso realmente aconteceu.

A Depoente B relata:

O objetivo era esse alguns encontros com a comunidade pra sentir a
necessidade desta comunidade para saber o que eles esperavam da escola,
para acontecer as transformacdo de algumas acfes, entdo estas acGes a
gente ndo acompanhou assim detalhadamente porque a rede é muito grande
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mas, era sim uma orientagdo sim que era dada de consulta com a
comunidade, reunido com 0s pais, para estabelecer de alguns projetos de
integracdo com a comunidade.

Consideramos pertinente fazermos uma reflexdo acerca da participagéo da
comunidade nas ac¢Bes da escola, porque efetivamente a préatica educativa quando refletida
coletivamente é a melhor expressdo da gestdo democratica e um dos seus pressupostos. E
necessario que haja aglutinacdo, a acdo coletiva, que envolva a participacdo de todos na
andlise dos problemas escolares para que a acgdo/reflexdo ndo se perca em casuismos,
perdendo a visdo do todo. Assim, é necessario, literalmente, abrir a escola para a participacdo
da comunidade escolar: além dos professores, pais, alunos e funcionarios.

Segundo Penin (2002, p. 41) “Um projeto pedagdgico bem definido, com as
prioridades colocadas de forma consensual, facilitara sai partilha para além dos profissionais
da educacéo, envolvendo alunos, seus pais e mesmo a comunidade local.” A participacéo real
e efetiva da comunidade é aquela em que as pessoas se sentem integrantes das decisbes da
escola, nos rumos que se deve imprimir a escola.

Aqui retomamos o conceito de autonomia visto que o exercicio da
participagdo nas decisbes da escola publica é entendido como um agir reflexivo e esta
diretamente ligado a um aprendizado politico dos envolvidos, para que todos superem 0s
entraves presentes nas suas acoes e decisoes.

Diniz (2005, p. 83, apud Vicent, 1996)'°, que distingue diferentes origens
para a ndo participacdo dos pais junto aos assuntos relativos a escola:

a) grupo da ndo participacao ativa: designa os pais que desenvolveram uma
reacdo contraria & escola, decorrente da ndo concordancia com 0s
critérios e procedimentos utilizados pela mesma ou por experiéncias
anteriores frustrantes;

b) grupo da ndo-participacdo passiva: engloba aqueles pais que, por
obrigacGes de ordem pessoal ou profissional, ndo dispdem de tempo para
acompanhar e participar das atividades da/na escola;

C) grupo da ndo-participacdo originaria: agrupa 0s pais que separam 0S
espacos escolar e familiar enquanto distintos, respeitando os limites entre

eles;

19 parents and Teachers: power and participation. Londres: Falmer Press, 1996.
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d) grupo da ndo-participacdo induzida: sdo pais ou responsaveis temerosos
de que seus filhos possam sofrer algum tipo de represalia ou desconforto
na escola em decorréncia de suas interferéncias ou critica.

Com base na experiéncia da prépria pesquisadora do presente trabalho,
sempre vivenciou a participacdo dos pais de uma forma passiva, em momentos de reunides
convocadas pela direcdo das escolas que em atuou, ou por serem membros da Associacdo de
Pais, Mestres e Funcionarios (APMF), ou do Conselho Escolar.

Um dos recursos que a escola utiliza para atrair os pais € comunidade para
participarem com maior envolvimento nas suas acfes é a promoc¢do de festas em datas
comemorativas, chds para as mdes, bingos, Feira de Ciéncias, etc., 0 que comprova que
espontaneamente, ndo ha um envolvimento efetivo por parte deles.

O Depoente C, ao término da entrevista, apresentou a pesquisadora 0
Relatorio Relativo as Analises dos Projetos Politicos Pedagdgicos das Escolas Municipais de
Londrina.

Em 1999, de acordo com Deliberagbes da 12 Conferéncia Municipal de
Educacao criou-se o Conselho Municipal de Educacdo de Londrina (CMEL) para exercer
funcdo consultiva com 24 representantes da sociedade civil organizada.

Em setembro de 2001 foi realizada a 22 Conferéncia de Educacdo e
deliberou-se que o CMEL teria funcéo deliberativa e 25 representantes.

Em fevereiro de 2002, o CMEL elegeu a sua diretoria e Comissbes de
Trabalho. A partir de entdo, através das comissdes, 0 CMEL passou a reformular o seu
Estatuto; elaborar a lei de sua criacdo e a do Sistema Municipal de Ensino, bem como estudar
as necessidades e levantar dados da educacdo infantil, ensino fundamental, educagdo de
jovens e adultos e educacdo inclusiva, objetivando participar na elaboracdo das politicas
publicas para a educacdo de Londrina.

Em 23 de dezembro de 2002, foi aprovada a Lei Municipal 9.012, que criou
o Sistema Municipal de Ensino.

Com a criacdo do Sistema Municipal de Ensino o municipio passou a ter
autonomia para desenvolver a educacdo, segundo principios e regras discutidos pela
Sociedade Civil Organizada, através de seus representantes no Conselho Municipal de
Educacdo, respeitando-se as normas vigentes nacionais, porém podendo atender as
especificidades da educagdo municipal. Parece-nos bastante sugestivo continuar numa outra

pesquisa, elucidar quais foram os tramites que consolidaram este Conselho.
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CONSIDERACOES FINAIS

As idéias basicas que orientaram o presente trabalho vém de longa data.
Foram decorrentes, em parte, de nossas preocupacdes oriundas como discente da disciplina de
Estagio de Supervisdo Escolar realizado no ano de 2002 em escolas municipais de Londrina.
Estas escolas foram, também, espaco de larga experiéncia como docente nos anos iniciais do
Ensino Fundamental. Tais vivéncias na rede municipal de educacdo de Londrina associadas a
constante busca pelo aprofundamento tedrico possibilitaram um olhar problematizador sobre
0S processos que se constituiram a partir da acdo dos sujeitos envolvidos nesta realidade
historica.

Neste contexto, um problema que nos chamou atencéo foi a constatacdo de
gue um pequeno namero de professores conhecia o PPP da escola de forma superficial, e uma
grande maioria desconhecia por completo. Ocorreu-nos, entdo, problematizar o discurso sobre
o PPP, principalmente no aspecto relacionado a democracia, no tdo pronunciado discurso da
participacdo e da autonomia da escola e que, quando do momento em que realizamos a
intervencdo do estagio em Supervisdo Escolar, essas questdes pareciam completamente
ausentes, o que ndo invalidava, porém, o trabalho dos professores, enquanto profissionais da
Educacdo, comprometidos com o processo de ensino e aprendizagem.

No processo de construcdo desta pesquisa, as questdes que mobilizaram
uma investigacdo mais acurada sobre como se deu a construcdo do PPP da Rede Municipal de
Londrina foram: qual foi sua origem? Como ele foi elaborado? Como se deu sua implantacéo?
E o porqué dos professores dizerem que ndo tinham participado do processo de elaboracédo de
tal documento.

Era preciso construir a génese deste processo, considerando o proprio
movimento socioecondmico que lhe deu origem. Neste sentido buscamos discorrer sobre o
papel do Estado e sua relacdo com a escola publica, levantando os principais aspectos
historicos e politicos presentes nessa relagdo, especialmente quanto as politicas educacionais
que deram aporte para a consolidacdo da Educacdo no Brasil e no Estado do Parana. Nossa
primeira constatacdo foi de que estas politicas estavam concernentes com o0 movimento
neoliberal que vinha, desde a década de 80, permeando as ac¢Oes e decisbes politicas e
econdmicas em todos 0s setores sociais do pais. Este movimento tracou como principais
estratégias para as politicas sociais, dentre elas a educagéo, a descentralizacdo e a avaliacdo de

desempenho do sistema.
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No que tange a descentralizagdo, e assimilando antigas reivindicagbes dos
movimentos dos educadores por maior autonomia da escola, o PPP é instituido como
condicdo, como regra para todas as unidades das esferas administrativas. A comecar pela
LDB (Lei 9.394/96), o PPP é apresentado como eixo norteador do trabalho da escola,
elemento que supostamente tornaria realidade a tdo almejada autonomia escolar. No entanto,
constatamos que a autonomia da escola publica, respaldada pelo viés da teoria neoliberal, ndo
se apresenta como um processo emancipador, mas como amarras que impedem a solucgéo e
superacdo dos problemas e estimula seu mascaramento, no discurso do fazer coletivo na
escola.

Como nosso objeto foi a propria histdria da construgdo do PPP do municipio
de Londrina, optamos pela Histéria Oral como metodologia, pois nos interessava as
experiéncias e opinides das pessoas envolvidas na construcdo do PPP. Cabe rememorar que
nosso intento envolvia o préprio processo de construcdo da realidade por meio da praxis
destes sujeitos histéricos.

Os relatos orais corroboraram em grande medida as constatacdes iniciais
gue motivaram nosso trabalho, principalmente no que diz respeito a supremacia da burocracia
e das exigéncias legais sobre a realidade escolar. O estudo permitiu considerar aquilo que os
autores tomados para nossa discussao teorica tanto problematizaram: ha um descompasso
entre o legal e o real, que a burocracia preenche ou limita a acdo do chdo da escola nas
concepcdes e aplicacdo das politicas publicas.

Como decorréncia dessa questdo, o estudo mostrou o papel de coercdo que
essa burocracia exerce do poder legalmente constituido para a realidade escolar, ou seja, uma
mediacgéo dos interesses do poder, em que constatamos o grau de interferéncia das orientagdes
dos 6rgdos mantenedores sobre as escolas. Este poder coercitivo, porém nédo é explicito, ele
atua de forma velada, usando sempre o slogan de ‘orientacdo’, tal assertiva é verificavel no
fato de que os documentos elaborados nas escolas foram escritos rigorosamente de acordo
com os roteiros “ orientadores” enviados pela SME. Os depoimentos confirmam essa analise
visto que o movimento realizado pela escola até a aprovacdo do PPP foi de inUmeras “idas e
vindas” da escola para a SME a fim de que os documentos elaborados pelas escolas ficassem
aceitaveis na forma e no conteudo pela SME. Assim, o que a historia oralizada pelos sujeitos
da pesquisa apontou foi que a forma como o PPP foi construido, ndo favoreceu a posicdo
deste como instrumento consolidador da autonomia da escola, pelo contrario, o que

prevaleceu foram as relages verticalizadas de mando e obediéncia.
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Apuramos, em outras palavras, que os PPPs das escolas municipais foram
escritos seguindo, rigorosamente, as ‘orientacbes’ dos roteiros enviados pela SME, e
apontamos ser esta uma das razfes pelas quais nem sempre existe coeréncia entre o discurso
oficial e o vivido sobre a autonomia da escola.

O conhecimento do processo histérico da implantagcdo do PPP possibilitou
concluir que a construgéo coletiva ndo se fez de forma participativa, sem o envolvimento toda
a comunidade escolar, como haviamos levantado como hipétese inicial, mas se fez de forma
burocratica, emergencial, em atendimento ao prazos estipulados pela SME, e até mesmo por
falta de espaco para discussdes na escola, no horario em que os professores estavam presentes
na escola. Ao invés disso, apenas um pequeno grupo se encarregou das discussfes e da
prépria elaboracdo do documento, para atender a uma solicitacdo legal (de acordo com o0s
roteiros). Matou-se o proprio sentido e definicdo do PPP como identidade da escola. A propria
legislacdo norteadora da construcdo deste documento o afirma desta forma. As proprias
escolas néo entenderam seu espaco de autonomia e ndo apresentaram resisténcia significativa
as imposicoes da SME.

A superacdo desta realidade parece estar sendo construida neste momento
com os movimentos decorrentes da implantagdo do Conselho Municipal de Educagédo que tem
suscitado discussdes com o0s representantes de todos 0s segmentos da sociedade ndo s6 em
relacdo aos rumos da educagdo no municipio, mas também as politicas e estratégias adotadas
pela SME para gerir as unidades escolares publicas municipais. Como afirmamos no ultimo
capitulo, este pode vir a ser o objeto de uma nova pesquisa.

Os relatos obtidos de nossas fontes trouxeram a elucidagdo de como se fez a
histéria da Educagdo do Municipio de Londrina, no tocante ao seu PPP, desvelando suas
tramas e contradi¢cGes. Correndo-se o risco de parecer pretensdo exacerbada, esperamos poder
oportunizar aos professores da Rede Municipal de Londrina que conhecam sua propria
historia.

Esperamos também que as pessoas envolvidas com a Educacdo no Brasil,
entendam que o rompimento com o papel de 6rgdo executor assumido historicamente pelas
escolas, no interior do sistema educacional, é condi¢do imprescindivel para que esta
instituicdo possa transformar a autonomia ‘oficial” em autonomia ‘real’, consolidando o

compromisso com a democracia.
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