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A EXPERIENCIA DE EDUCACAO AMBIENTAL DO COLEGIO ESTADUAL DO
CAMPO SANTA IZABEL

Alcione Marta Guralh*
aguralh@seed.pr.gov.br

INTRODUCAO

A abordagem da Educacdo Ambiental na escola constitui uma demanda de
grande importancia para despertar nos estudantes a consciéncia de gue somos
parte do meio ambiente e que dele dependemos integralmente para sobreviver.

Diariamente, ficamos alarmados com as noticias sobre alteragdes climaticas,
desastres naturais, extincdo de espécies, poluicAo. Na mesma proporcdo, €
assustadora a atitude dos lideres das grandes poténcias mundiais, que adotam uma
postura de inércia e descaso, legitimada por planos de crescimento econémico,
agindo como se a preservacao da natureza fosse obstaculo para o progresso.

No entanto, nossa indignacdo € efémera, pois na pratica cotidiana ndo nos
Sujeitamos a economizar agua, separar o lixo ou fazer opcdes sustentaveis.

O descaso com a natureza revela que a humanidade ha muito tempo repete
0 mesmo erro, 0 apreco muito grande pelas palavras, porém a ineficacia total nas
acoes. A mudanca de postura perpassa a formacao, dai a importancia de inserirmos
a temética ambiental em nosso fazer pedagogico.

Segundo Czapski (1998), a lei que instituiu a Politica Nacional do Meio
Ambiente (Lei Federal n° 6.938/81) ja tratava da oferta da educacdo ambiental em
todos os niveis de ensino. Em 1997, os Parametros Curriculares Nacionais
apresentam o meio ambiente como um dos temas transversais da educagao formal
e propdem gue o estudo das questdes ambientais seja efetivado juntamente com os
objetivos, contetdos e orientacBes didaticas em todas as disciplinas, no periodo da
escolaridade obrigatoria.

Posteriormente, a tematica da educacdo ambiental foi reforcada nas escolas

em razdo da aprovacgdo da Politica Nacional de Educacdo Ambiental, proposta pela

Lei n° 9.795, de 27 de abril de 1999, como previsto no Art. 10, “a educacgéo
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ambiental sera desenvolvida como uma pratica educativa integrada, continua e
permanente em todos os niveis e modalidades do ensino formal.” (BRASIL, 1999).

O apoio as acdes de efetivacado e fortalecimento da Politica Nacional de
Educacdo Ambiental fica ao encargo da Coordenacdo-Geral de Educacdo Ambiental
(CGEA), vinculada a Diretoria de Educacéo Integral, Direitos Humanos e Cidadania
da Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade do Ministério da
Educacéo, juntamente com o Departamento de Educagdo Ambiental do Ministério do
Meio Ambiente.

No Estado do Parand, a Lei Estadual n°® 17.505, de 11 de Janeiro de 2013,
dispbe, em seu Art. 12, que “a educacdo ambiental sera desenvolvida como uma
pratica educativa integrada, interdisciplinar, transdisciplinar e transversal no curriculo
escolar de forma critica, transformadora, emancipatoria, continua e permanente em
todos os niveis e modalidades.” (PARANA, 2013). O referido texto legal prevé
também a formacdo continuada dos profissionais da educacdo para dar

cumprimento a Politica Nacional de Educacdo Ambiental.

Art. 13. Os profissionais da educacdo, em suas areas de atuacao,
devem receber formacgéo continuada no periodo de suas atividades
regulamentares com o propdésito de atender adequadamente ao
cumprimento dos principios e objetivos da Politica Nacional de
Educacdo Ambiental e da Politica Estadual de Educagdo Ambiental.
(PARANA, 2013).

O ambiente escolar € propicio a sensibilizacdo para as questdes ambientais,
visto que atende a uma grande parcela da populagdo em formacdo. As escolas séo
espacos privilegiados para implementar atividades que propiciem a reflexdo sobre a
tematica ambiental.

No entanto, ndo raro nos deparamos com praticas escolares que
reproduzem a visédo predatéria de dominagdo do homem sobre a natureza, pautadas
em acdes carentes de aprofundamento tedrico. E comum encontrarmos projetos de
educacado ambiental que se reduzem a datas comemorativas com apresentacoes
pontuais e isoladas sobre o dia da arvore, da agua, do meio ambiente etc. Conforme
Oliveira (2006), a analise dos materiais e dos procedimentos didaticos utilizados
para o tratamento do tema reflete o processo que se da de forma desarticulada dos

problemas ambientais vivenciados pelos educandos.



Tais projetos estdo longe de contribuir para que cada aluno desenvolva as
suas potencialidades e adote posturas pessoais e comportamentos sociais
construtivos, colaborando para a estruturacdo de uma sociedade socialmente justa,
em um ambiente saudavel.

A escola é o espaco social onde o aluno sera sensibilizado para as questdes
ambientais de modo dinamico e contextualizado, integrado a todas as disciplinas do
curriculo, para que fora do ambito escolar ele seja capaz de protagonizar acdes
ambientalmente responsaveis. A educacdo ambiental, quando trabalhada de
maneira contextualizada, desenvolve nos individuos a capacidade de perceber o seu
meio e modificar seu comportamento em relagéo a ele.

Os desafios para implementar a educagcdo ambiental no a&mbito escolar séo
inumeros — como a dificuldade de integracdo com o curriculo, a falta de tempo para
trabalhar os contetdos, o numero de alunos, a falta de vontade politica da equipe
gestora — e perpassam a formacao dos docentes.

Ainda segundo Oliveira (2006), o enfoque interdisciplinar, que aparece como
intencdo na maioria das propostas, ndo se efetiva na pratica devido a caréncia de
pessoal qualificado, aliada a inexisténcia de metodologia e material apropriado ao
tratamento do tema. De acordo com Paiva (2015), o professor do Instituto de
Biociéncias da Universidade Estadual Paulista (Unesp) de Rio Claro e coordenador
do grupo de pesquisas Tematica Ambiental em Processo Educativo, Luiz Marcelo de
Carvalho, afirma que uma perspectiva mais eficiente € o desenvolvimento do tema
por meio de projetos, que permite uma multiplicidade de experiéncias e vivéncias a
partir de diferentes areas curriculares que possibilita uma compreensdo muito mais
ampla da questdo. No entanto, inUmeras iniciativas advindas das escolas
demonstram que, apesar de todas as dificuldades, é possivel promover acfes
integradas de educacdo ambiental a partir da realidade local, buscando despertar a
consciéncia ecoldgica e a cidadania.

Segura (2007) afirma que € possivel incluir a questdo socioambiental em
gualquer projeto educativo, desde que haja a intencdo clara de reconhecer a
interdependéncia dos fenbmenos que configuram a realidade, descobrir caminhos
coletivos para melhorar a qualidade de vida e tracar estratégias educativas de

comunicacao de propdsitos sustentaveis.



RELATO DA INICIATIVA DO COLEGIO SANTA IZABEL

A experiéncia do Colégio Estadual do Campo Santa lzabel, localizado em
area de assentamentos rurais no municipio de Bituruna, Parand, foi implantada em
2015 e constitui uma iniciativa de acdo ambiental integrada, desenvolvida a partir de
situacdes vivenciadas no ambiente escolar e seu entorno.

Elaborado a partir de sugestdes dos pais e maes de alunos, profissionais da
escola e estudantes, o projeto multidisciplinar de sensibilizagédo para a construcdo de
habitos saudaveis e consciéncia ecoldgica, iniciou com uma consulta a comunidade
escolar, que levantou as seguintes demandas: valorizacdo do meio em que a escola
esta inserida; valorizacdo do homem do campo; desconstrucdo da ideia de que
guem vive no meio rural esta condenado a nao ter progresso e desenvolvimento;
valorizagdo da producéo organica, livre de produtos quimicos e agrotoxicos.

Intitulado Escola Viva, o projeto visa ao enfrentamento de questées como o
desrespeito e as constantes agressdes a natureza, sendo papel da escola orientar e
incentivar a construcdo da convivéncia harménica e o respeito ao meio ambiente e a
biodiversidade.

A descricdo das ac¢des do Escola Viva foi inserida no Projeto Politico-
Pedagdgico e no Regimento do colégio. Ao elaborar seu Plano de Trabalho
Docente, o professor incorpora atividades de uma das acdes, na propor¢gdo de uma
vez por més para cada duas horas-aula de cada turma.

O Projeto Escola Viva é composto das seguintes acoes:

a) separacgdo do lixo em material seco e umido coleta, separacéo e destinacao
correta do lixo. Foram instalados recipientes coletores devidamente
identificados para a coleta seletiva, em que o lixo produzido na escola é
separado em material seco e umido. O lixo seco é destinado a Unidade de
Triagem, Compostagem e Reciclagem dos residuos sélidos do municipio, e
o lixo umido € encaminhado para compostagem na horta da escola;

b) compostagem de residuos organicos. Ao lixo umido e os residuos da
cozinha da escola, agrega-se diariamente material palhoso, proveniente da
poda de grama e restos de folhas, que apds maturacéo pelo prazo de trinta a

cinquenta dias sera destinado ao minhocario;



C)

d)

f)

9)

h)

reaproveitamento de dgua da chuva. A partir da instalacdo de uma cisterna
para captacdo da agua da chuva, a lavagem dos pisos externos do colégio
passou a ser feita reaproveitando esse recurso tao importante;

horta agroecolégica. Uma area no entorno do colégio foi preparada e
cercada com a ajuda da comunidade para implantacdo de canteiros para
cada turma do colégio. O professor regente da turma coordena o trabalho no
canteiro, com a participacdo de alunos e pais. Na gestdo desta horta ndo
sdo utilizados adubos quimicos ou defensivos agricolas;

Minhocario. O material organico proveniente da compostagem é depositado
em local apropriado para alimentar minhocas, que o transformam em hamus,
a ser utilizado como adubo na horta da escola;

Bosque do Saber. O espaco do entorno do colégio foi revitalizado por meio
de mutirdo com a participacdo das méaes, que fizeram o plantio de grama e
mudas de arvores ornamentais e frutiferas, dando origem ao Bosque do
Saber, destinado aos momentos de recreacao, leitura e aulas praticas. Cada
espécie plantada no bosque foi devidamente identificada e recebeu uma
placa com o nome cientifico, 0 nome popular e as caracteristicas da planta,
além do nome de quem a plantou. No local, foram instaladas estruturas para
ténis de mesa, canteiros de flores e redes para descanso e leitura, dispostas
em formato de mandala;

revitalizacdo do caminho da cachoeira do Rio Véu da Noiva. Esta acéo
consiste na limpeza e revitalizacdo do caminho que leva até a cachoeira do
Rio Véu da Noiva, situada a aproximadamente 500 metros da escola.
Oportunidade especial para discutir sobre a intervencdo do homem na
natureza, realizar coleta de lixo ao longo do percurso, analisar a composicao
da mata, importancia da mata ciliar, qualidade da agua e identificacdo de
espécies da fauna e flora do entorno;

resgate do Pinheiro Araucaria. Esta acdo tem como publico-alvo as familias
dos estudantes e o0 objetivo de resgatar o valor ambiental, cultural e
econdmico obtido a partir do cultivo do Pinheiro Araucaria, destacando a
importancia da espécie para preservacao e protecao da flora e fauna, além
do valor cultural como a arvore simbolo do Estado. Consiste em incentivar o
plantio da Araucédria em grande escala nas propriedades rurais da
comunidade. A acdo € desenvolvida por meio de parcerias para promover



reunides e visitas nas propriedades rurais a fim de divulgar as vantagens e
beneficios que o repovoamento da espécie pode trazer para as propriedades
e para 0 meio ambiente, a partir das quais os agricultores interessados no

plantio da &rvore passam a receber orientacdes dos técnicos do municipio.

CONSIDERACOES

Decorridos trés anos da implantacdo do projeto, a comunidade escolar
entende que é importante a sua manutencdo, pois tanto a escola quanto a
comunidade tiveram avancos significativos no que se refere aos objetivos iniciais da
acao.

As atividades do projeto que tém maior adesdo dos estudantes sdao:
Separagcdo do Lixo, Horta Agroecolégica, Compostagem, Minhocério, Bosque do
Saber e 0 Caminho da Cachoeira, que se desdobraram nas seguintes iniciativas:

e reciclagem: reutilizacdo de materiais do entorno da escola para revitalizacao
do jardim;

e mutirdo estudantil para o plantio de flores e limpeza no entorno da horta e
guadra de esportes;

e mutirdo de pais para revitalizacdo do trevo em frente a escola;

e mobilizacdo da comunidade e realizacdo de gincana em prol das aguas;

e acles descentralizadas com palestras, teatro e atividades praticas sobre a
prevencdo da dengue com o auxilio da Secretaria Municipal de Saude.

Todos os profissionais da escola procuram trabalhar de forma integrada os
contetidos programaticos e as tematicas do projeto Escola Viva. O trabalho docente,
fundamentado nos documentos norteadores do curriculo escolar, contempla as
atividades do projeto: nas aulas de Biologia, Ciéncias e Geografia, sdo abordados
temas como a biodiversidade, tanto na teoria quanto na pratica.

A horta agroecoldgica proporciona o estudo do cultivo de alimentos em
ambientes alternativos; no Bosque do Saber sdo desenvolvidas atividades didaticas,
como leitura, dialogo, atividades Iudicas e brincadeiras para estimular a
aprendizagem, e o estudo de coordenadas geogréaficas é praticado no caminho da
cachoeira e no bosque; em Filosofia, os temas do projeto facilitam a abordagem dos

conteudos contemporaneos; nas aulas de Historia, sdo contextualizadas questdes
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contemporaneas da industrializacdo e expansdo imperialista, abordando o
desenvolvimento sustentavel como preocupacéo atual das nacdes e propondo meios
de producdo ecolégicos; nas aulas de Educacado Fisica, o Bosque do Saber é
utilizado para brincadeiras recreativas, ténis de mesa e xadrez.

Além das atividades previstas no planejamento docente, diariamente séo
desenvolvidas diversas atividades no bosque, que se tornou um espaco multiplo,
afetivo e sensorial do colégio. As mées, que fizeram o plantio das mudas, quando
visitam a escola, passam pelo bosque para ver como estdo as arvores que
plantaram. S&o0 os proprios estudantes que auxiliam na manutencéo do espaco.

Entre os mecanismos de avaliacdo do projeto estdo: acompanhamento pela
equipe pedagdgica do desenvolvimento do plano de trabalho docente; discussdo
periddica com o colegiado sobre as praticas realizadas pelos professores em suas
disciplinas; divulgacdo, nas reunides de pais, das atividades desenvolvidas na
escola, de forma a incentivar o acompanhamento das acdes pela familia dos
estudantes; inclusao de registro especifico a respeito do desenvolvimento do projeto
na avaliacdo semestral da escola — momento em que o estudante pode sugerir
mudancas; verificacdo dos resultados das avaliacbes no que tange aos conteudos
trabalhados por meio do projeto.

O ambiente escolar reflete a mudanca de postura dos estudantes.
Raramente se observa um papel jogado no chdo, nenhuma arvore foi danificada, a
horta estd sendo cultivada com entusiasmo por todos e a comunidade abragou o
projeto, visto que a iniciativa de repovoamento da Araucaria registrou a intencéo
para o plantio de 39 hectares da espécie.

Os resultados obtidos pelo Colégio Estadual do Campo Santa lIzabel
evidenciam que projetos de educagdo ambiental elaborados a partir da realidade
local, com base nos problemas vivenciados pela comunidade, tém maior chance de
conquistar adeptos e sensibilizar o publico-alvo, alcangando seus objetivos de modo

mais efetivo.
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A NAO-ERGODICIDADE EM DESPESAS CONTINUAS E SEUS EFEITOS NA
EDUCACAO

Charles Roberto Telles?
charlestelles@seed.pr.gov.br

INTRODUCAO

A necessidade de investigar as politicas publicas da educacdo a partir de
premissas em gue cada acdo governamental esta permeada por uma complexa rede
de interagbes nas quais a mesma, em ambito administrativo, ndo permanece
imparcial frente a outras dimensdes da vida humana tais como o desenvolvimento
econdmico, social e cultural da nossa sociedade, € uma prioridade dos tempos
modernos. (MACHADO, 2016).

Essas investigacdes trazem novas formas de conciliar gestéo financeira com
a administracdo do 6rgédo publico relacionando fatores diversos, alheios a funcéo
original, isto é, que ndo permanecem apenas no escopo administrativo da questao.
Nesse sentido, praticas associadas a execucdo orcamentaria aliadas aos objetivos
estratégicos de reducdo e/ou contencdo de despesas (PARANA, 2018), devem
ampliar analises relativas as despesas no que diz respeito as causas e efeitos de
ordem contingente ou pontual no qual cada despesa, em seu contexto, se insere.

Nesse sentido, a Secretaria de Estado da Educagéo elaborou a partir do ano
de 2014 uma metodologia de analise das despesas do setor de servicos continuos
(TELLES; CHUEIRI; CUNHA, 2018), no qual é possivel visualizar e perfazer analises
das despesas continuas a partir das oscilacbes em séries temporais dos gastos
entre os anos 2011 a 2018. (EICHLER, 2012).

Nessa analise, o gestor pode inferir objetivamente ou intuir a partir do
comportamento das oscilagdes das despesas, que fatores promoveram crescimento
ou reducdo, bem como tornar mais compreensivel a margem de variacdes nao
atribuidas as causas determinadas, ditas ndo observaveis, a partir da Otica de
sistemas ndo-lineares e economia, ou tal como se atribui & juncdo dessas duas

disciplinas atualmente, a econofisica. (BENTES, 2010).

2 professor da Rede Estadual de Ensino.
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Anteriormente, analises relativas as despesas continuas da Secretaria de
Estado da Educacdo no Parana, realizadas pelo Grupo Administrativo Setorial
(PARANA, 2016), eram feitas gerencialmente a partir de procedimentos
administrativos, com a construcdo de relatérios sobre os eventos financeiros
ocorridos anualmente, sem levar em conta ferramentas gerenciais modernas que
pudessem possibilitar ao gestor a investigacdo e compreensédo dos fen6menos de
ordem administrativa, financeira, e outras dimensodes relativas de modo conjunto.
Também, ndo era realizada uma analise das oscilacfes das despesas por meio de
método cientifico, correlacionando as causas e efeitos das oscilacdes em relagédo as
variaveis que compdem os elementos que constituem o fluxo dinamico de cada tipo
de servigo continuo.

Essa pratica foi sendo substituida gradativamente pelos anos mais recentes,
na segunda gestao do Governo do Estado, Carlos Alberto Richa (2015-2018), sob a
chefia do Grupo Administrativo Setorial, Andrea Regina Burakoski da Cunha e
coordenacdao do setor de servigcos continuos, Ana Maria Sawaya Chueiri.

Ao identificar relevantes contextos, no qual ndo ha um controle ainda
desejavel sobre os custos de cada servico continuo, o gestor pode iniciar acbes
paliativas que podem surtir efeitos positivos sobre os gastos, tais como, por
exemplo, em servigos de distribuicdo de agua, € possivel conter ou reduzir 0s custos
com acles alternativas, como programas de conscientizagdo no uso do recursos,
instalacdo de coletores de aguas pluviais, web conferéncias sobre a importancia e
propostas pedagdgicas para o uso da agua nas escolas, entre outros.

Desse modo, entende-se que para todos os tipos de servicos continuos, o
ambito tradicional de lidar com questdes relativas a gastos vai além do escopo
administrativo e financeiro, permeando outros contextos diversos, 0s quais possuem
inerente relacdo com o assunto tratado.

Andlises de macro e microdimensdes das variaveis que compde o sistema
de despesas continuas do Estado sdo indispensaveis para a regulacdo das
despesas. Por dimensfes macro e micro, entende-se a micro dimensado de um
sistema de despesas como sendo todas as variaveis que desencadeiam a mesma,
refletindo as oscilagbes em nivel macro, ou em outras palavras, por se tratar da
administracdo de mais 2000 mil unidades administrativas.

Cada uma possui variaveis especificas para um mesmo sistema de despesa,

assim, as oscilacdes em nivel macro representam o agregado das amostragens sem
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distincio de cada wunidade em si e suas componentes variaveis.
(BHATTACHARYYA; TIMILSINA, 2009). A razdo na qual as variaveis de cada
unidade administrativa ndo serem a mesma, entre as 2000 mil escolas esta em
funcdo da extensdo geografica, cultural e administrativa das escolas publicas no
Estado do Parana.

Assim, quando se analisa o cenario geral (macrodimensao) de como oscilam
as despesas publicas do Estado, deve-se considerar também que fatores estdo
envolvidos para cada uma das amostras (unidades escolares), e se possivel,
desvelar de que modo esses fatores influenciam a dindmica propria de cada

amostra, e 0 quanto isso pode afetar as observacfes gerais do fenémeno.

METODO, DESPESAS E CAUSALIDADES

Ao analisar o fluxo de despesas de ano a ano, € possivel verificar que
existem oscilacdes nas despesas, ou seja, oscilacbes que representam em alguns
anos, crescimentos ou reducdes de valores de despesa que a Secretaria possui nos
servicos continuos prestados as escolas da rede publica do Estado do Parana.

E a partir disso, por meio de uma gestao participativa, envolvendo todos os
servidores e até terceirizados que compdem 0s recursos humanos envolvidos na
execucado de um servico, tenta-se buscar explicacdes a respeito da existéncia das
oscilagbes nesses servicos, a fim de evitar assimetria de informacbes e
consequentemente a ma pratica gerencial de riscos. (HOLMSTROM; TIROLE,
1989).

H& necessidade de investigacdo e monitoramento sobre as causas que
geram analises, a fim de se obter controle sobre a destinagcéo do dinheiro publico e o
retorno de produtividade em forma de melhores servicos publicos a populagéo.

Na medida em que se descobrem os motivos das oscilacbes em despesas,
subtrai-se essa parcela de variagbes que possuem causas determinadas, e se
obtém apenas uma margem que se entende como sendo ndo observavel ou sem
controle operacional suficiente. Nesse ponto € que 0 processo de investigacdo com
metodologias cientificas mais apropriadas pode revelar as causalidades néao
observaveis do sistema de despesas.

Em muitos casos, a natureza dos servicos continuos se torna tdo complexa

pela quantidade de dados, e as dimensdes nas quais esses dados se encontram,
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gue isso demanda métodos de analise e controle cada vez mais elaborados que
remontam a década passada de acordo com Boldrin (1988).

Para fins de exemplificacdo da problematica entre analisar oscilacbes de
despesas entre os anos, e a busca por causas associadas a esses movimentos
vibratérios, considere o seguinte exemplo: imagine uma familia que gasta em média
R$ 3000 mil reais por més, e passados cinco anos, esse valor subiu para R$ 5 mil
reais. A partir dessa proposi¢cao pergunta-se sobre o que mudou nesse periodo?

Para iniciar essa investigacdo € preciso conhecer que fatores promoveram
mudancas nas despesas dessa familia ao longo do tempo. Assim, os gastos que a
familia tem com educacdo, saude, transporte, seguranca, comunicacao,
alimentacéo, recreagdo, entre outros, sdo elementos que compde o conjunto de
variaveis que desencadeiam os gastos mensais, por motivos diversos podem sofrer
mudancas ocasionando crescimento, reducdo ou aleatoriedade nas despesas.

Comparando-se esse exemplo com escolas estaduais da rede publica de
educacado, cada uma das escolas, para uma breve andlise, ndo possibilita a criacdo
de um padrdao unico de variaveis que compdem o problema. Pois, ndo ha uma
familia, no caso escola modelo, o qual para todas as andlises, que se facam sobre
as despesas dessa escola. Os resultados obtidos sdo validos para serem aplicados
a todo o contingente de mais de 2000 escolas no Estado. Isso ocorre em funcéo de
que cada familia, escola, tem aspectos distintos que compde o resultado final
daquilo que se pode observar, que no caso é o comportamento de despesas
continuas ao longo dos anos.

Entdo, para ser possivel realizar uma andlise de um grande contingente de
amostras que ndo sao homogéneas, € preciso uma metodologia que ndo leve em
conta aspectos regulares quanto a forma de abordar a analise. Nesse sentido,
pesquisas de campo com grandes amostragens, mas parametros indefinidos de
analise, e estimativas estatisticas como analises multivariadas que envolvam ou nao
aspectos de ldgica nebulosa, os resultados obtidos serdo viciados e com forma
padronizada, ndo subsidiando o aspecto de pluralismo de causas com que uma
familia ou uma escola irdo possuir, considerando um enorme espaco de
possibilidades para que esse evento em gastar dinheiro do orgcamento, ocorra.

Uma das razdes pelas quais analises estatisticas multivariadas, associadas
ou ndo com a ldgica nebulosa, terem escopo limitado para a referida analise, esta no

fato de que as oscilagbes muitas vezes sao causadas por conceitoS como
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frequéncia, iteracdo, interacdo e tempo, e a metodologia de cada uma dessas
analises ndo esta associada principalmente com o fluxo de informacdes possiveis
guando os mesmos estdo regulados por funcdes do tempo. (DONNER; SMALL,;
DONGES; MARWAN; ZOU; XIANG; KURTHS, 2011; HA; TAN; GOH, 2018).

O Grupo Administrativo Setorial que coordena a gestdo de contratos dos
servicos continuos destinados as escolas, produziu assim uma pesquisa
operacional, que aliada a uma ferramenta estatistica conhecida como coeficiente de
determinacéao (Rz) (SCHNEIDER; HOMMEL; BLETTNER, 2010), fosse possivel
analisar de ano a ano, a proporcionalidade entre as oscilacdes que as despesas
continuas expressam no tempo para cada tipo de servi¢o continuo.

Embora seja utilizada a ferramenta de regresséo linear (R%), ndo houve a
associacdo de variaveis definidas para analise do problema, como por exemplo,
guantidade de populacdo escolar e o consumo de agua. Mas, buscou-se analisar a
correlacédo entre despesas de um modo geral, considerando se o saldo final de uma
despesa no ano como um agregado de resultantes, entendido isso como a micro
dimensdo na qual a despesa em cada escola, assume variaveis especificas de
geracao de gastos. (SCHNEIDER; HOMMEL; BLETTNER, 2010).

A utilizacdo do R? pode ser exemplificada da seguinte maneira: imagine que
uma pessoa gasta todo més R$ 500 reais ao longo de 12 meses, e a0 computar
esses dados para obtencdo do coeficiente de determinacgdo, vocé tera um resultado
igual a 1 (um).

O valor 1, significa que todo més se gasta a mesma coisa, iSso quer dizer
gue 0s gastos sao proporcionais entre si e iguais para cada intervalo linear de tempo
analisado. Do contrario se o gasto ocorre em um més com o valor de R$ 200, e
consecutivamente para cada més, R$ 1000, R$ 500, R$ 150, e assim por diante, 0
coeficiente vai indicar resultados sempre menores do que 1, o que para fins do tipo
de andlise matematica quer dizer que quanto mais proximo de 0, menor a proporgao
entre esses gastos e mais elementos aleatorios estdo presentes no sistema de

despesas.
ANALISES DE CASOS: COUPLING E MULTIPLAS CAUSALIDADES

Iniciando esse topico tendo por base conceitos da estatistica fisica, quando
se analisa uma despesa, por exemplo, como a distribuicdo de agua, por meio das



17

contas de agua das escolas, o grafico de coeficiente de determinagao ira mostrar ao
gestor, as oscilagbes que ocorreram com esses gastos durante os anos, para que
por meio de uma gestao participativa, seja possivel tornar explicavel que eventos
sucederam em cada ano que promoveram queda ou aumento da despesa com esse
servico. E a0 mesmo uma despesa, 0 seu valor em reais indica o resultado final de
todo um procedimento tempo, identificar anomalias nos movimentos vibratérios das
oscilagbes, os quais ndo estdo associados a nenhuma causa visivel.

Ao analisar o fator operacional como servico para a escola, que é rede de
ligacdo de agua, esgoto, quantidade do recurso consumido, e todas as causas

(Tabela 1) que geram despesas distintas para cada tipo de escola.

Tabela 1 - Algumas variaveis que comp0e o sistema de despesas continuas no conjunto de
mais de 2000 mil escolas publicas do Estado do Parana.

Algumas variaveis que influenciam o consumo de agua nas escolas publicas do Estado do Parana
Auséncia de saneamento

Presenga da comunidade
escolar

basico ou agua
encanada/tratada

Regido do Estado
(temperatura e humidade
relativa)

Tipos € nimeros de
dispositivos que utilizam agua

Pluviosidade na regido

Presenca de pogo artesiano

Produgaoe de comida

Tipo e nimero de edificagdes

Numero de janelas

Epoca do ano

Turnos de trabalho

VVazamentos

Evas&o escolar

Caseiro no terreno da escola

Dias letivos

Preparacdo de alimentos

Numero de alunos muito
grande ou muito pequeno

Disponibilidade do recurso na
regiéo

Numero de escolas/novas
unidades

Presenga de coletor de agua
de chuva

Faixa etaria dos alunecs

Tamanho do terreno

Consumos de excegdo

Populacéo escolar

Fatores externos de ordem
politica, econdmica ou outro

Outras edificagées na
vizinhanga que usa a agua da
escola

Atividades de combate ao
desperdicio e outras formas
de conscientizagdo

Presenga de mecanismos de
eficiéncia energética

Atividades pedagogicas ou

estruturas especificas que

utilizam agua no local (ex.
piscina, tanque de

Variaveis fisicas de natureza
estocastica: iteragbes,
frequéncia e tempo.

Modalidades de ensino:
Agricola, indigena, técnica e
profissionalizante, regular,

Manutengdes ou outros

. . especial
piscicultura, caldeiras, etc.) P

Fonte: O autor (2018).

Essas variaveis (Tabela 1) sdo consideradas na pesquisa como fatores que
promovem oscila¢des nas despesas.

Entretanto, ndo ha como tornar objetivo de que forma as oscilacdes estdo
ligadas a uma das variaveis ou a um grupo de variaveis ou a efeitos coupling, entre
variaveis, e assim por diante. Desse modo, o conjunto de variaveis é subentendido
teoricamente como fonte de vibragdo do sistema, associados a outras constantes
fisicas como tipo de interacbes, iteracdes, frequéncia de iteracdes e tempo.
(JAFARI; SHIRAZI; NAMAKI; RAEI, 2011).

Ao adotar uma variavel como indicador padrédo para analises a nivel estadual
ou federal, ou qualquer analise que esteja composta por uma multiplicidade de
eventos, esse parametro pode ndo expressar um resultado objetivo, pois 0 mesmo
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esta condicionado a ter expressédo causada pela existéncia de outras variaveis que
compdem o sistema, e serdo produzidos resultados espurios.

Assim, ndo ha uma linearidade nos eventos, em que a informacao inserida
no sistema seja a mesma informacao que sai do sistema, de modo diretamente ou
inversamente proporcional. Pelo contrario, as variaveis que compde o consumo de
agua pela escola, considerando cada tipo de escola, exercem para cada uma das
instituicbes uma mecéanica propria dos eventos. (ZELLNER, 1979).

Nesse ponto da discussao, uma das vias para controlar as despesas com
consumo de agua nas escolas, seria interferir em uma das variadveis e esperar que o
resultado serd objetivo e consistente, ou em outras palavras, no conjunto de
densidades probabilisticas do sistema, uma intervencdo poderia obter resultados
visiveis em modificar o comportamento do sistema e a partir disso, controles
possiveis seriam esperados para direcionar o sistema. Entretanto, para esse método
de abordar o caos do sistema, resultados imprevisiveis provavelmente serao
reportados.

Alguns sistemas de despesas dos servicos continuos sdo razoavelmente
simples, outros, como agua, luz e telefonia, sdo bem complexos por conter um
grande nimero de variaveis que afetam o resultado final do sistema. E possivel, por
exemplo, que o0 gestor execute uma acdo em um sistema de despesa e essa acao
influencie discretamente o sistema em sentido de promover uma direcionalidade nos
movimentos vibratorios do sistema (Figura 1).

Como exemplo dessa situagdo, temos o consumo de 4gua e a influéncia que
a populagéo exerce na medida em que ha um crescimento no niumero da populacéo
escolar em relacdo ao consumo. Ao analisar essa despesa por séries temporais, é
possivel identificar na linha azul, faixas populacionais que foram escolhidas como
amostras com distancias entre cada faixa de 200 a 500 individuos, e a linha
vermelha, que identifica escolas, 0 consumo de agua e a populacdo escolar do local.
Ao distanciar as faixas populacionais é possivel verificar que o consumo de agua
ndo acompanha as subitas diferenciacbes quantitativas de populacdo nas amostras

analisadas.
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Figura 1 - Em uma analise com 149 escolas publicas do estado e uma populacdo de
133.783 mil (SEED, 2013), o gréafico apresenta uma analise entre o tamanho da
populacéo escolar (linha azul) em relacdo ao consumo de agua (linha vermelha).
Observa-se que ha um crescimento discreto que acompanha a populacao
escolar. Desse modo quanto maior a populacdo de uma escola, maior a
probabilidade de que o consumo de 4gua seja aumentado. Porém, essa analise
exclui as varias excec¢des de consumo observadas na linha vermelha do grafico.
Sugere-se que outros fatores ndo observaveis influenciam o evento de modo
que o peso estatistico da populacdo escolar ndo é uma constante deterministica
do sistema.

Water Consumption and School Population Comparison
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Fonte: O autor (2018).

Nesse sentido é possivel afirmar que politicas educacionais que direcionam
a quantidade de alunos por sala, também influenciam diretamente nas despesas
geradas em cada escola, entretanto, o fator populacdo em mecanica interna com
outras variaveis do sistema, no conjunto de amostras, ndo tem forca suficiente para
direcionar o sistema de modo diretamente proporcional. Isso reitera a discussao
sobre a irregularidade com que cada instituicdo possui sua expressao de resultados

finais influenciados por variaveis proprias e mecanicidades proprias.

COMPLEXIDADE E AS POLITICAS PUBLICAS

Outro efeito interessante, seria se 0 gestor executar uma acdo de grande
impacto e os resultados finais terem influéncia direta dessa acdo. Como exemplo
dessa situacdo temos despesas com a central de viagens. Nessa despesa, politicas

publicas (PARANA, 2013a) exerceram efeitos expressivos quanto a reducdo da
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despesa. As causas associadas a politica publica no ano de 2013, sdo de ordem
administrativa e orcamentaria, e favoreceram a organizacdo das despesas em nivel
micro dimensional, afetando diretamente a macro dimenséo das mesmas.

Ao analisar as despesas com 0 servigo de viagens para descolamento dos
servidores civis e militares da Administracdo Direta e Autarquica do Poder Executivo
e, ainda, aqueles contratados em carater temporario da Secretaria de Estado da
Educacao, é possivel verificar no grafico 1 que as despesas tiveram uma grande
gueda apos o ano de 2013, e posteriormente, um subito crescimento para o0 ano de
2016.

Gréfico 1 - Histérico de despesas com a central de viagens no setor de servicos continuos
da Secretaria de Estado da Educacdo, Grupo Administrativo Setorial, desde
2008 até 2017. Valores em BRL — Brazilian Currency.
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Fonte: Telles, Chueiri e Cunha (2018).

A causa da reducédo em 2014 e 2015: entre os meses de outubro de 2014 e
janeiro de 2015, o Governador do Estado do Parana, Carlos Alberto Richa,
determinou a reducdo de 30% dos custos com a administracdo publica e suas
respectivas prestacdes de servicos (PARANA, 2013a), fator esse que afetou
diretamente a Secretaria de Estado da Educacao, reduzindo a demanda e/ou custos
com o transporte aéreo.

E possivel verificar a queda com o valor das despesas da Central de
Viagens no ano de 2014 e 2015. A organizacgéo e planejamento dos processos que
irdo culminar com a viagem, sdo de grande importancia para que o servico tenha
sempre a possibilidade de se escolher o menor preco, a melhor opcéo de voo junto
as empresas de transporte aéreo. Embora nem sempre seja possivel manter a
melhor organizacdo, os gestores do servico mantém como principio de trabalho a
busca das melhores tarifas, favorecendo sempre, a contengdo com 0 custeio da

Central de Viagens.
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Muito embora ocorreu resultado positivo para as despesas desse servico, a
influéncia com que a politica publica fora fator determinante nas variaveis que
compde o sistema de despesas da central de viagens, ndo obteve a constante de
influéncia sobre o evento e do mesmo modo ndo é possivel obter de modo objetivo,
a explicacdo da aleatoriedade do sistema, observada para os anos seguintes e
anteriores a acao da politica publica.

VARIAVEIS NAO OBSERVAVEIS E O METODO

Outro exemplo, consiste em executar uma acao e nada ser visivel. Ou seja,
nao parece haver diferencas entre o antes e o depois da acao. Esse padréo de
comportamento € aceitavel e normal sob a 6tica de que trabalhamos com sistemas
nao lineares, e para sistemas de intensa aleatoriedade, como apontado na
referéncia de Fried, Didelez, e Lanius (2005). Partindo-se desse pressuposto, o fluxo
de informacbes em um sistema de despesas pode ser acrescido em termos de
novas acdes que compdem o0 conjunto. Entretanto, atratores cadticos podem
direcionar os eventos a uma mesma sequéncia de probabilidades, resultando em
eventos que retornam ao seu ponto de origem.

Nesse sentido, ndo é incomum que em um dado tipo de despesa continua,
varias acoes iniciadas por politicas publicas com vistas a reducdo de despesas ou
regulacéo de oscilagdes, ndo surtam os efeitos esperados. Esses tipos de despesas
em especial, possuem como caracteristica principal uma enorme quantidade de
variaveis e grande intensidade de aleatoriedade, de modo que direcionalidades
produzidas por weights estatisticos acabam por ter regulacdo causada por outros
aspectos externos as proprias varidveis com que se pressupde servirem de
instrumentos para causar direcionalidade no sistema em si. (ZELLNER, 1979).

Para esse mecanismo interno de autorregulacdo do sistema, entende-se
como recorréncias das variaveis ao ponto de origem, uma possivel acumulacédo de
reajustes no indice de precos e servicos adotados pelo pais, o qual de forma
recorrente, tem tendéncia ao crescimento e exerce fator determinante de influéncia
sobre fracos weights estatisticos adotados de ano a ano como fatores de
intervencdo. Poder-se-ia considerar principalmente a eficacia de adotar politicas

publicas que ndo exercem forca suficiente para reorientar as oscilacbes com
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despesas de um determinado tipo de servico que nao obtém resultados positivos
nesse sentido por varios anos (Grafico 2).

Exemplificando o embasamento tedrico dado anteriormente, para o servico
de fornecimento de &gua as escolas da rede publica estadual, as variaveis que
compdem o sistema de despesas nao sofrem influéncia suficiente na mecanica
interna do evento ao ponto de resultar em vibragbes em diregcado oposta ao efeito de
intervencao maior do sistema.

Em outras palavras, cisternas de captacdo de agua de chuva, bem como
esporadicas campanhas de conservagéo de recursos hidricos mediados pelo proprio
estabelecimento de ensino bem como midias externas ao ambiente escolar, podem
ter efeito de redugcé@o no consumo de agua, porém o mesmo pode ser mascarado por
uma outra variavel do sistema ao qual modifica tanto os habitos de consumo como a
observacdo empirica dos dados do evento, via despesas anuais.

As variacdes de despesas anuais no servico de agua tém suas oscilacoes
causadas por fatores diversos tais como o reajuste anual de precos e servigcos
praticado pelo governo federal, o consumo de agua pela populacéo escolar podendo
ser maior ou menor, obras de saneamento nas escolas como ligacdo de agua, de
esgoto e ampliacao da rede de distribuicdo de agua e coleta e tratamento de esgoto,
e a criacao de novas unidades de ensino no estado.

As despesas com &gua nas escolas publicas estaduais sdo uma das
despesas mais regulares de todos o0s servicos continuos. Apresentam fluxo
relativamente constante com crescimentos e redu¢cdes muito proporcionais entre si,
conforme é possivel observar no gréafico 2.

Dentre os anos que chamam a atencédo pela variagdo em todos os tipos de
despesas com agua, estdo os anos de 2012 e 2016, os quais tém valores maiores

de crescimento e desproporcionais ao conjunto de despesas anuais.
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Gréfico 2 - Historico de despesas com o servigco de fornecimento de agua para as escolas
publicas da rede estadual de educagdo, desde 2008 até 2017.
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Fonte: Telles, Chueiri e Cunha (2018).

Ao verificar o crescimento constante das despesas continuas com
fornecimento de agua presume-se que acgles sustentaveis ndo surtem efeito na
dindmica do evento. Mas, ao verificar outras varidveis que influenciaram os gastos
com o servi¢o, percebe-se que as tarifas para o consumo de agua geradas pelas
concessionarias do estado apresentaram grande alta no ano de 2012 (16,5 %) e
2015 e 2016 (12,5 — 10,48 %), o que influenciou muito o0 aumento na conta de agua
das escolas, quando se comparado aos reajustes do ano de 2013 e 2014 (6,9 —
6,4%). Outro fator que influenciou a alta de gastos foi a tarifa minima da
concessionaria Sanepar, que mudou de 10 m3 para 5 m3, sendo que poucas escolas
do estado foram afetadas por essas mudancas.

Desse modo, ndo ha como estimar quantitativamente os efeitos de educacao
ambiental ou praticas sustentaveis subsidiadas por outras iniciativas, no que tange a
economia no uso de recursos hidricos pelos estabelecimentos. A metodologia, por
meio de séries temporais, se torna inadequada para afericao de outras variaveis que
compde o sistema. (FRIED; DIDELEZ; LANIUS, 2005). Do mesmo modo, seria
incorreto descartar os efeitos de acbes ambientais de cunho pedagodgico na

direcionalidade desse sistema de despesas.
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CONSIDERACOES

As despesas de cada servico publico ndo podem ser controladas pelo gestor
se 0 mesmo ndo conhecer as causalidades envolvidas no processo de despesa.
Assim, o aspecto administrativo e financeiro do servico necessita de ajustes
epistemoldgicos que orientem os gestores a perceber, por exemplo, que para reduzir
o consumo de &gua, também é necesséario educar. E para educar, € necessario
conscientizar os usuarios do servi¢co de que a conservacao do recurso ambiental tem
em si, diversos beneficios, e dentre esses, para cada individuo e sua dimensédo na
sociedade, finalidades proprias e coletivas.

Muito embora, como foi comentado nesse capitulo, as causas que geram
oscilacbes nas despesas continuas nao possam ser observaveis, busca-se
futuramente outros métodos em se obter movimentos vibratérios direcionais para
séries temporais das despesas. Uma das possibilidades modernas utilizadas
também na area de conhecimento da fisica de particulas, esta em elencar acdes e
resultados os quais estatisticamente coletados os dados, por meio de varios
resultados possiveis, seja possivel entender a grosso modo, o modo de
funcionamento do sistema em questao.

Assim, a busca por métodos adequados bem como a conciliagdo entre as
praticas administrativas, financeiras e pedagdgicas, sdo essenciais para 0
desenvolvimento do oOrgdo publico tendo em vista acgBes multidisciplinares e

transdisciplinares do proprio servigo publico.
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INTRODUCAO

A formacao continuada de professoras e de professores de matematica da
rede publica estadual paranaense e suas implicac6es no uso de tecnologias em sala
de aula, sdo as perspectivas educacionais destacadas nesse capitulo.

A Mobilidade Tecnolégico-Educacional (TEM) no trinbmio professor-aluno-
conteddo é composta por seis dimensdes: tempo, fisico-espacial, politico-
econbmica, artefato, pensamento e conteudo.

A MTE tem relacdo com a pratica pedagodgica do professor. Essa pratica é
entendida como um trabalho técnico, instrumentalizado e intelectual, pelo qual pode-
se “repensar e reformar as tradigcbes que tém impedido que esse professor assuma
todo o seu potencial como estudioso e profissional ativo e reflexivo, além de
dignificar a capacidade humana de integrar o pensamento e a pratica”. (GIROUX,
1997, p. 161-162).

Os conteudos de matematica ensinados na escola, organizados de forma
hipertextual, movem-se em diferentes tempos e espacos, por meio de artefatos que
sdo suportes desses contetdos. Aqui, o termo artefato assume a conotacdo de
objetos (intelectuais ou materiais) utilizados para o ensino de matematica, incluindo-
se nesse entendimento: estratégias de operar e resolver situagées-problema; formas
de desenvolver certos raciocinios com apoio ou ndo de lapis e papel, ou outros
instrumentos manipulaveis.

Artefato aqui, também representa os primeiros dispositivos moveis utilizados
como suportes para o conteudo e desenvolvimento do pensamento matematico,

como: as partes do corpo; as tabuas numéricas e os abacos; os cadernos, os livros
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e a calculadora; até o emprego dos mais contemporaneos objetos moveis de nossa
cultura, como notebook, celular, smartphone e tablet.

H& ainda de se salientar, que os conteudos referenciados nesse artigo séo
0os carregados em diferentes suportes, mas que auxiliam na aprendizagem de
matematica e, por conseguinte, na construcdo do pensamento matematico.
Compreendendo que aprender matematica é:

[...] entender sua racionalidade, seus encadeamentos algoritmicos e
l6gicos, manipular formulas, fazer “continhas”, aplicar resultados, ou
seja, a Matematica pensada tradicionalmente, mas também
apreender a sensibilidade que esta por traz dos conceitos
matematicos. Além do raciocinio légico, ela auxilia no aprimoramento
da imaginacédo, da intuicdo e da criatividade, capacidades essenciais
para o desenvolvimento do pensamento matematico, fundamental
para a leitura, a interpretacdo, a problematizacado e a resolucéo de
problemas tanto dentro como fora do ambiente escolar. (MOREIRA
et al, 2017, p. 23).

Legitimando e complementando o pensamento de Moreira et al (2017), a
partir do exemplo de uma atividade que pode ocorrer na escola, entende-se que,
guando exploramos um software ou fazemos uso de uma calculadora grafica que
auxilia, por exemplo, na compreensao das relagcdes que existem entre os diferentes
deslocamentos de um objeto e a escrita, ou leitura dos diferentes graficos, que
podem ser tracados a partir desses deslocamentos, tem-se o desenvolvimento do
pensamento matematico, a partir do pensamento reorganizado.

Nominados também como tecnologias, esses artefatos auxiliam na
aprendizagem dos contetdos da escola, pois possibilitam a realizacdo de atividades
metacognitivas como sublinhar, anotar, reescrever, ordenar e tragcar no papel, tanto
guanto, marcar, ordenar, navegar, publicar, enviar, curtir, compatrtilhar, baixar e subir
arquivos, atividades mais presentes no espaco-tempo em que vivemos, a
cibercultura.

Todas essas atividades metacognitivas sdo ferramentas que contribuem a
solucdo de situacbes-problema de diferentes naturezas e areas do conhecimento
nos tempos e espacos da escola, mas também fora dela. (TIKHOMIROV, 1981;
DIRENE, 2012).

O pensamento, também suporte de conteido, do mesmo modo esta em

movimento quando os contetdos organizados em forma de rizoma, ora auxiliam
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para sua suplementacdo ora contribuem para sua reorganizacdo, embora, todo
movimento carregue consigo um nao-movimento.

As dimensdes tempo, fisico-espacial, pensamento, artefato e conteudo séo
influenciadas pela dimensédo politico-econémica, assim como essa Ultima pelas
demais. Todas essas dimensfes carregam, potencialmente, a capacidade de
movimentos e ndo-movimentos no que se refere ao uso de tecnologias na educacao,
pois como destaca André Lemos, ao se referir & cultura da mobilidade, ndo h&a
mobilidade sem imobilidade, uma pressupde a outra.

E algumas dessas imobilidades ou mobilidades constrangidas, s&o
verificadas tanto na analise dos conteudos dos cursos de formacédo continuada
ofertados aos professores da rede publica estadual, quanto no pronunciar de
professoras da rede publica paranaense que utilizam tecnologia para ensinar
matematica. (LEMOS, 2009, p. 29).

Cabe ainda destacar, que as professoras e professores que habitam e
existem no espaco escolar, pronunciam-se a partir da concepcao freiriana de

existéncia.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem
tampouco pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras
verdadeiras, com que os homens transformam o mundo. EXxistir,
humanamente, € pronunciar o mundo, € madificd-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 2015, p.
108).

As vozes de trés professoras de matematica no Ensino Médio que utilizam
tecnologia para ensinar, egressas do Programa de Desenvolvimento Educacional
(PDE), sao os pronunciamentos destacados. O mundo pronunciado por essas
professoras é o da escola. Os pronunciamentos referem-se, principalmente, as
implicagdes dos cursos de formacéo continuada vivenciados por essas professoras,
ofertados pela Secretaria de Estado da Educacao (SEED), no uso de tecnologias
para ensinar matematica.

Os conteudos dos cursos ofertados pela SEED, nas areas de matematica e
tecnologia educacional sdo analisados a luz das dimensées da MTE, bem como a

partir do modelo Conhecimento Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetudo (CTPC),
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nominado em pesquisas internacionais como Technological Pedagogical Content
Knowledge (TPACK).

Aprimorando a partir de Shulman (1986, 1987, 2005), autor classico que
trata da formacédo e profissionalizacdo de professores que delimita a base dos
conhecimentos do professor (contetdo, didatico e curricular), Mishra e Koehler
(2006) definem o modelo CTPC composto por conhecimentos que os professores
desenvolvem ou possuem para ensinar utilizando tecnologias.

Discutido nas mais recentes pesquisas que tratam dos conhecimentos
necessarios a formacado de professores de matematica, com e para 0 uso de
tecnologias, o modelo CTPC, verificado em busca realizada no banco de teses e
dissertacbes da Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, de 2012 a 2015, nas éareas de concentracdo: educacdo matematica,
educacdo, ensino de ciéncia e educacdo matematica e ensino de ciéncia e
matematica, foi encontrado em 16 resultados, sendo 9 teses e 7 dissertacdes. A
busca foi realizada com a palavra-chave TPACK, por ser o termo mais utilizado entre
0s pesquisadores sobre formacao de professores, com e para o uso de tecnologias.

A estrutura do modelo CTPC inclui trés categorias fundamentais de
conhecimento: conhecimento do conteddo; conhecimento pedagdgico;
conhecimento tecnoldgico. Ainda, de acordo com o modelo, a combinacdo destes
trés tipos fundamentais de conhecimento, resulta em outros quatro tipos de
conhecimento: conhecimento pedagdgico do contetdo; conhecimento tecnolégico e
pedagdgico e conhecimento tecnolégico do contetudo.

Assim sendo, nesse artigo, destacam-se 0os mapeamentos e andlises dos
conteudos dos cursos ofertados, pela SEED na série histérica de 2004 a 2013, para
a formacéo continuada de professores de matematica, com énfase aos que tratam
do uso de tecnologias na educacéo e os de matematica, bem como o pronunciar de
professoras que empregam tecnologias para ensinar matematica sobre esses cursos
e as implicacbes em suas praticas. Tudo, estudado a luz das dimensdes da
Mobilidade Tecnoldgico-Educacional, bem como a partir do modelo Conhecimento

Tecnoldgico e Pedagdgico do Contetdo (CTPC).
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OS RESULTADOS DA INVESTIGACAO

Os dados referentes aos conteudos dos cursos foram coletados de 2013 a
2015, a partir do Sistema de Capacitacdo dos Profissionais da Educacao (SICAPE),
disponibilizado no Portal Dia a Dia Educacéo. Esse Sistema foi “desenvolvido pela
CELEPAR em 1999, e implantado em 2003”, por isso a escolha de iniciar a série
temporal com a verificagio dos dados de 2004. (PARANA, 2011, p. 2).

O foco de busca foram os cursos que abordassem as tematicas: matematica
e tecnologia na educacdo. No SICAPE, os cursos foram consultados por periodo,
area e modalidade. O periodo analisado foi de 01/01/2004 a 31/12/2013, e duas
subareas foram selecionadas: a de mateméatica e a de gestdo, planejamento e
organizagado da escola, nessa Ultima, esta contida a tecnologia educacional.

Na intencdo de responder aos seguintes questionamentos: Que
conhecimentos estdo presentes nos contetdos dos cursos ofertados pela SEED,
aos professores de matematica? Esses conhecimentos auxiliam na formacdo de
professores para o ensino de matematica com tecnologias?

E relevante destacar que no periodo de 10 anos, foram ofertados pela
SEED, na é&rea de matematica, duzentos e sessenta (260) cursos, e na de
tecnologia educacional cento e sessenta e dois (162) cursos. Sendo que nessa
amostra, 0s totais desconsideram os cursos hominados Semana Pedagodgica (SP)
ofertados a todos os professores, embora fizessem parte das selecdes realizadas
para as duas areas.

Foram analisados, a partir de dados disponibilizados no SICAPE, os titulos e
0s conteudos dos cursos, e posteriormente, classificados conforme o modelo CTPC,
sendo considerados os 7 conhecimentos, de acordo com organizacao realizada em
planilhas disponivel em: https://goo.gl/zpQMt0.

E assim, a partir do entendimento das autoras desse artigo dos diferentes
conhecimentos verificados em Punya Mishra e Matthew J. Koehler (2006) chegam-

se aos dados evidenciados na figura 1.


https://goo.gl/zpQMt0

Figura 1 — Modelo CTPC nos contetudos dos cursos SEED 2004-2013.
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Fonte: Organizado pelas autoras a partir de Mishra e Koehler (2006).
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Antes de discorrer sobre a analise dos dados do SICAPE, interpretados a

partir de Mishra e Koehler (2006), no contexto da andlise dos conteudos dos cursos
ofertados pela SEED de 2004 a 2013, cabe explicitar que o conhecimento do

conteudo, tanto quando se referir aos cursos de matematica quanto aos de

tecnologia, sdo os conhecimentos relacionados a matematica escolar.

Esses conhecimentos sdo aqueles dos quais o professor de matematica
precisa se apropriar para atuar enquanto profissional, os que pertencem a algebra e
funcdes; a estatistica e probabilidade; as geometrias; as grandezas e medidas e;

aos nlimeros e operagdes.

O conhecimento pedagdgico tem relagcdo com as estratégias de ensino, ou

seja, tem relagdo com o conhecimento pedagdgico e didatico. Na intersecgdo com o

conhecimento do conteudo, se relacionard com a matematica escolar. A interseccéo

entre o conhecimento da matematica e as formas de a ensinar, delimita o

conhecimento pedagogico do contetido, conforme se |€ na figura 1.

Quanto ao conhecimento pedagdgico do conteudo, vale salientar o que

Shulman afirma;
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[..] é esperado que um mateméatico entenda matematica ou um
especialista historiador compreenda histéria. Mas a chave para
distinguir a base do conhecimento de ensino situa na intersecdo de
contelido e pedagogia, na capacidade do professor para transformar
o0 conhecimento do contelddo que ele possui em formas que sao
pedagogicamente poderosas e agora adaptadas as variacoes,
capacidades e antecedentes apresentados pelos alunos.
(SHULMAN, 1987, p. 15).

Entende-se como conhecimento tecnolégico, aquele que trata
especificamente do uso de determinado artefato, mas que na intersecdo com o
conhecimento pedagoégico tem relacdo com estratégias para seu ensino, delimitando
a area do conhecimento tecnoldgico pedagogico.

O conhecimento pedagdgico da tecnologia, “refere-se a capacidade de
utilizar criticamente os recursos tecnolégicos em um contexto pedagdgico’.
(CIBOTTO, 2015, p. 69). No caso da analise dos cursos ofertados pela SEED,
seriam cursos que tratassem da tematica do uso de tecnologias para ensinar
matematica, mas vinculados ao uso da tecnologia como ferramenta de apoio a
aprendizagem, e ndo apenas a tecnologia pela tecnologia.

E o conhecimento tecnologico do conteudo,

[...] representa o conhecimento de ferramentas tecnolégicas e
representac@es que sdo usadas em uma disciplina, por exemplo, na
disciplina de Matemaética, a construcdo e manipulacdo dindmica de
um poligono e suas propriedades relacionadas a angulos, area,
volume e perimetro, com a possibilidade de visualiza-los e manipula-
los em duas ou trés dimensdes, realizadas em um software
especifico para o ensino de geometria. (CIBOTTO, 2015, p. 72).

Enfim, o Conhecimento Tecnol4gico e Pedagdgico do Conteudo relaciona os
seis conhecimentos, o do préprio conteudo, o pedagdgico, o tecnoldgico, o
pedagdgico do conteddo, o tecnoldgico e pedagdgico e o tecnoldgico do contetdo.

Em matemética, a partir do modelo CTPC, verificou-se os contetdos de 260
cursos ofertados pela SEED, na série histérica 2004-2013. Desses, a énfase esteve
em contetdos que abordaram o conhecimento pedagdgico do contetido (45%) e o
conhecimento pedagogico (40%), como se |é na Figura 1. Entendendo que
conhecimento pedagdgico do conteudo € aquele da intersecdo entre questbes

pedagdgicas e as especificas do contetdo.
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O conhecimento tecnoldgico (2%) e o conhecimento pedagodgico da
tecnologia (7%), apresentam indices maiores que o0 conhecimento do conteudo
(1%), quando se refere aos cursos ofertados na area de matematica pela SEED, na
série temporal destacada, contudo, quando se refere ao conhecimento tecnoldgico e
pedagdgico do conteudo, apenas (5%) dos cursos abordam contetdos que
contemplem o desenvolvimento desse conhecimento pelos professores de
matematica participantes dos cursos verificados.

Na éarea de tecnologia, 162 conteudos dos cursos foram averiguados.
Verifica-se 0 destague ao conhecimento pedagdgico da tecnologia (32%), e ao
conhecimento tecnoldgico (55%), sendo que ndo ha nenhuma ocorréncia no que se
refere ao conhecimento do conteudo, ao conhecimento pedagdgico do conteudo e
ao conhecimento tecnoldgico do conteudo.

Na averiguacdo e exame dos dados, figura 1, conclui-se que ha indicios da
nao articulacéo entre os conhecimentos da matematica e os do uso de tecnologia na
educacao, a partir da leitura dos contetdos propostos para os cursos de formacao
ofertados a professores que ensinam matematica, no Estado do Parana, na série
historica 2014-2013.

Os conteudos analisados, nos cursos de tecnologia, parecem nao possibilitar
aos professores de matematica a articulacdo necessaria entre a matematica e a
tecnologia, bem como néo enfatizam os conteddos da mateméatica escolar.

Cabe destacar que tanto a analise dos conteldos dos cursos de matematica
como os de tecnologia foram realizadas com olhar isolado ao que apresentavam 0s
contetdos elencados na descricdo dos cursos verificados no SICAPE. N&o foram
consideradas outras implicaces como: a intervencdo dos docentes desses cursos,
o compartilhamento de experiéncias durante os momentos de formagdo entre
docentes e professores em formacéo, as experiéncias anteriores desses professores
e professoras, e outros tantos elementos que podem interferir na formagédo de

professoras e professores.

O PRONUNCIAR DAS PROFESSORAS

Algumas das falas das trés professoras, colaboradoras da pesquisa, séo
apresentadas em forma de parafrases. Esses dados, autorizados, foram

organizados a partir de texto colaborativo, utilizando o editor de texto do google



35

drive, de outubro a novembro de 2016. Os nomes das professoras foram
substituidos na intencéo de preservar suas identidades.

Ernestina Leontina € uma intelectual transformadora, que carrega consigo
esperancas e desesperancas no que se refere a sua atuacdo como professora de
matematica que utiliza tecnologia. Em 2016, ela atuava como professora de
matematica no 2° ano do ensino médio. Professora ha mais de 25 anos no mesmo
colégio. (Informagéo verbal).

Julia Roberta comecou o ano letivo de 2016 lecionando estatistica basica
para o curso de educacao profissional — técnico em administracdo, e matematica
para 0 2° ano do ensino médio, todas turmas do periodo noturno. Atuando no
mesmo colégio ha 16 anos, categorizada como uma intelectual transformadora,
engajada nas lutas da categoria. (Informacao verbal).

Odete de Almeida, uma intelectual transformadora de poucas, mas
significativas palavras, professora de ensino médio com 13 anos de docéncia,
atuando em 2016, em duas turmas do nono ano do ensino fundamental, e uma
turma do 1° ano do ensino médio, no mesmo colégio ha 3 anos. (Informacédo verbal).

Essas professoras sdo categorizadas como intelectuais transformadoras,

pois tal qual nas palavras de Henry Giroux:

Sempre acreditei que a nogao do “intelectual” reside numa variedade
importante de registos sociais, culturais e politicos. Ao contrario da
ideia de que os intelectuais sdo um grupo especializado de peritos,

7

eu tenho argumentado que cada um de nés é um intelectual na
medida em que temos a capacidade de pensar, de gerar ideias, de
ser autocriticos e de articular conhecimentos (de onde quer que
surjam) com formas de autodesenvolvimento e de desenvolvimento
social. (GIROUX, 2005, p. 138).

No processo de apropriagdo do uso de computadores e na busca de “novas
e eficientes formas” de ensinar matematica, para que os estudantes cheios de
vontades e desvontades aprendam matematica, nota-se que as professoras, falam
inicialmente, do uso do computador. Percebe-se também, que ndo foram seduzidas
pela simples novidade, muito pelo contrario, compreende-se que fazem o uso das
tecnologias com um objetivo, entendendo que “o novo nasce do velho através da
transformacdo criadora entre a tecnologia avancada e as técnicas empiricas.”
(FREIRE, 2002, p. 57).
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A professora Odete de Almeida, chega a expressar que “[...] devemos estar
acompanhando 0s avanc¢os, ja que nossos alunos acompanham”. (Informacéo
verbal).

Mas Almeida, também, destaca que o uso que fez de tecnologia para
ensinar matematica estava focado nos contéudos “tratamento da informacéao,
geometria e algebra”. Nao demonstra utilizar a tecnologia por ser uma novidade,

mas com uma intencéo, corroborando inclusive com o que ponderou Ernestina:

[...] obviamente, o curriculo de matematica deve ser isso, de matematica, ndo de
eletronica. Numa sala de aula equipada com tecnologia, como numa de lapis e
papel, a qualidade repousa principalmente em quao bem estdo aprendendo os
estudantes a pensar matematicamente, mas o uso efetivo da tecnologia disponivel

(papel ou eletrdnica) também importa. (Informacao verbal).

E na leitura dessa ultima fala, a de Ernestina Leontina, compreende-se que a
dimensdo do pensamento € considerada quando destaca o0 pensar
matematicamente, bem como ocorre nas falas das outras colaboradoras da
investigacdo, nas quais, ha pelo menos um conteddo matematico relacionado com o
uso da tecnologia.

Sendo assim, entendendo que ao se organizar uma atividade que vise a
aprendizagem de matematica utilizando tecnologias digitais, alunos, professores e
conteudos estdo continuamente em movimento e nas falas das colaboradoras
percebe-se a intima relacdo do trinbmio professor-aluno-contetudo, e pode-se afirmar
gue essa mobilidade, no caso dessas professoras e alunos, considera as dimensdes
do conteudo, do pensamento e do artefato. (BARROS; BRITO, 2013, p. 77).

Cabe também salientar, nas palavras de Julia, a intelectual transformadora
engajada nas lutas da categoria, que “...] mesmo com a dificuldade de
agendamento e com as quebradeiras das maquinas, conseguiamos trabalhar com o
Geogebra e ampliar conceitos em Geometria Analitica e com as Fungbes”.
(Informacéo verbal).

A resisténcia, sobrevivéncia e a existéncia estdo presentes na fala de Julia,
além de buscar ensinar matematica, mesmo em meio a quebradeira das maquinas,
resiste questionamento préaticas e conteudos vinculados a matematica escolar como
a Geometria e as Funcbes que poderia ensinar com lapis e papel, mas optou pelo
Geogebra, oportunizando aos estudantes e as estudantes novas leituras da

matematica.
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O guestionamento das praticas e contetados ensinados tem relacdo direta
com a acao politica, pois nas palavras de Freire “tem que ver com: que conteudos
ensinar, a quem, a favor de qué, de quem, contra qué, contra quem, como ensinar.
Tem que ver com quem decide sobre que conteudos ensinar’. (FREIRE, 2005, p.
45).

As condi¢cdes concretas das escolas, dos estudantes e dos contetdos a
serem ensinados, estdo em constante tensionamento, oportunizando a
compreensdo de que a escola € um espaco de reproducdo, mas também de

transformacgéo, mudancga, resisténcia, e de existéncias.

CONSIDERACOES

Buscando responder aos seguintes questionamentos: Que conhecimentos
estdo presentes nos contetidos dos cursos ofertados pela SEED, aos professores de
matematica? Esses conhecimentos auxiliam na formacdo de professores para o
ensino de matematica com tecnologias?

A partir dos dados coletados conclui-se que, os conteddos dos cursos de
formacdo ofertados a professores que ensinam mateméatica, no Estado do Parana,
de 2004 a 2013, nédo articulam os conhecimentos da matematica (os conteudos
ensinados na escola) com o uso de tecnologia, contudo professoras que utilizam
tecnologia para ensinar matematica fazem essas relacbes em suas praticas no
tensionamento das dimensdes da mobilidade tecnolégico-educacional, e por serem

intelectuais transformadoras, pois:

[...] os intelectuais tém ainda a responsabilidade de analisar os
modos como a lingua, a informacdo e o sentido se articulam para
organizar, legitimar e fazer circular valores, para estruturar a
realidade e para oferecer nocdes especificas de acg¢do e de
identidade. Este ultimo desafio requer dos intelectuais publicos um
novo tipo de cultura e de entendimento critico em relacdo a
emergéncia dos novos media e tecnologias electronicas e ao novo e
poderoso papel que eles tém como instrumentos de uma pedagogia
publica. (GIROUX, 2005, p. 138).

Ouvindo Freire, ha de se considerar que o professor que assume intelectual

todo o seu potencial como profissional, inovador, ativo e reflexivo & também:
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[...] um ser no mundo, com 0 mundo e com 0s outros, um ser que faz
coisas, sabe e ignora, fala, teme e se aventura, sonha e ama, tem
raiva e se encanta. Um ser que se recusa a aceitar a condicdo de
mero objeto; que ndo baixa a cabega diante do indiscutivel poder
acumulado pela tecnologia. (FREIRE, 2004, p. 18-19).

Na obra Formacdo de Professores, tecnologias e linguagens, a
professora Raquel Barreto faz, no ultimo capitulo, uma parafrase com o poema E

agora, José de Carlos Drummond de Andrade.

José, mesmo ndo sendo pds-moderno, procura entrar em contato
com 0S novos materiais € o0os V€ inscritos em programas de
capacitacdo em servico, reciclagem. Sente-se “‘um lixo”, ainda mais
porque se d& conta das falhas da sua formacao inicial. Parece
mesmo inevitdvel reconhecer que a esmagadora maioria dos
curriculos dos Cursos de Formacdo de Professores tem
permanecido, ha trés décadas, fiel a trajetéria que vai dos
“fundamentos” a “pratica”. Como se os conteudos distribuidos pelo
elenco de disciplinas pedagodgicas pudessem dar conta da
complexidade das préaticas concretas ou constrangé-las a um
conjunto menos harmoénico de abstragbes. (BARRETO, 2012, p.
117).

Percebe-se que as professoras colaboradoras ndo se sentem como José,
pois, tém nos cursos de formac¢do uma oportunidade de aprender, sobre 0 que nao
sabem e sobre o0 que pouco sabem, provavelmente, por serem dentre as demais
professoras intelectuais transformadoras. Essas professoras dao novos significados
aos conteudos dos cursos vivenciados.

Professoras, mulheres que sobrevivem reescrevendo suas praticas.
Mulheres que agem, existem na realidade concreta. A realidade que pode ser
natural, sociocultural, ambiental, politica, emocional e estd impregnada com
todas as marcas dos processos de producao, reproducao, reelaboracdo e reescrita
da existéncia humana, processos que muitas vezes estdao carregados de
mobilidades constrangidas, mas que mesmo assim nao as imobilizam. Esses
processos sao reinventados em novos fazeres por essas mulheres, professoras da

rede publica estadual paranaense, intelectuais transformadoras.
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O ENSINO DE SOCIOLOGIA NA EDUCACAO BASICA: BASIL BERNSTEINE O
DISCURSO PEDAGOGICO A PARTIR DO LIVRO DIDATICO

José Luciano Ferreira de Almeida®
jlucianoalmeida@seed.pr.gov.br

INTRODUCAO

Esse estudo tem por objetivo investigar o uso do livro didatico como artefato
de efetivacéo e producdo de um discurso pedagdgico para o ensino de Sociologia. O
objetivo é compreender e observar qual pensamento e concepgdo esta presente no
ensino de Sociologia e sua relagdo com as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Ao mesmo tempo tem-se como questdo problematizadora o uso do livro
didatico como rotina pedagdgica, a construcdo de um discurso socioldgico
pedagogico e a efetivagdo da aprendizagem da Sociologia escolar. O problema
apresenta-se na construcdo de um discurso pedagoégico, na medida em que esse
discurso responde a fungéo do ensino da Sociologia escolar.

Como é possivel o ensino de Sociologia estabelecer um pensamento social
gue interprete a realidade histérica de forma critica? Ao mesmo tempo ha que se
considerar que a educacédo escolar € por exceléncia um local para a apropriacdo e
transmissdo de um discurso pedagoégico transmissor de mecanismos de reproducao
social. Dessa forma, tem-se como fundamento a referéncia de Basil Bernstein (1996)
e a questdo do codigo e classe social.

Esse discurso apresenta-se de forma institucional no proprio processo de
construcdo do livro didatico, na rotina do ensino de Sociologia a partir do trabalho
docente. A observagdo sobre o ensino de Sociologia na Educacdo Basica merece
atencdo. A retomada desse ensino exigiu a constituicdo de uma prética docente que
levasse em consideracdo toda a tradicdo j& solidificada das demais areas do
conhecimento e saberes escolares.

Adquire-se assim, uma especificidade tanto do ponto de vista do ensino
guanto da definicdo de um quadro tedrico e metodologico, além disso, ha que se
observar também, a producdo e uso dos recursos didaticos pedagogicos, entre eles

0 uso do livro didatico. Esse recurso pedagdgico adquire uma importancia na medida

5 Professor da Rede Estadual de Ensino.
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em que proporciona e estabelece uma relacdo entre 0 campo e o estatuto cientifico
da Sociologia e os saberes escolares, permitindo assim uma aproximacgao e dialogo

da prépria Sociologia com a educacao.

ENSINO DE SOCIOLOGIA NA EDUCAGCAO BASICA: ALGUMAS
CONSIDERACOES A PARTIR DE BASIL BERNSTEIN

A Sociologia enquanto ciéncia social tem uma fungdo e um objetivo no
contexto educacional, ela é também um conhecimento escolar. O ensino de
Sociologia estabelece um pensamento social que interpreta de forma critica as
relacdes de classe, e como essas relagbes produzem um processo de reproducao
cultural. S&o formas de consciéncia que se constituem a partir da apropriacdo da
Sociologia escolar enquanto campo de conhecimento.

Garante-se uma reproducdo cultural, haja vista que a relacdo social de
classe atua diretamente na distribuicdo de poder no interior da sociedade. O
mecanismo de dominacédo social surge como um codigo e principio de controle entre
0S grupos sociais.

A produgdo das desigualdades seria em si mesma uma forma de
explicitacdo maxima de uma distribuicdo, e mesmo de uma relacdo de poder. Ha
uma regulacdo (controle/poder) que € produzida e determinada por uma classe
social, essa determinacdo que é de poder, legitima, distribui e reproduz principios
dominantes de dominados. (BERNSTEIN, 1996).

As relagbes de classe séo reguladas pelos principios, criam-se formas de
consciéncia, ou seja, produz-se uma forma de pensar sobre o controle social. O
trabalho educativo e o proprio ensino de Sociologia ndo estdo isolados das diversas
formas de controle, ha que se considerar que a educacédo escolar é por exceléncia
um meio para a apropriagdo e transmissdo desses codigos dominantes e
dominados, entretanto inseridos em relacdes de classes.

As causas de producdo de um codigo de controle estd nas relacbes de
classe, e compreende-se que em relacdo ao ensino de Sociologia é necessario
observar a posicao critica diante desse processo, reproduz-se um conhecimento
acritico e histérico. H4 uma forma de afastamento dessa funcdo histérica da

Sociologia no que refere-se a uma ideologizagdo desse campo do conhecimento, “a
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ideologia néo é tanto um conteudo quanto uma forma de relagdo para a realizacéo
dos conteudos.” (BERNSTEIN, 1996, p. 28).

No século XXI, muitos estdo empenhados em compreender e
explicar as situacBes, 0s acontecimentos e as rupturas, assim como
as relagbes, os processos e as estruturas que se formam e
transformam com a sociedade global; uma sociedade na qual se
subsumem as sociedades nacionais, em seus segmentos locais e em
seus arranjos regionais. (IANNI, 2006, p. 62).

O trabalho educativo do professor de Sociologia na Educacdo Basica torna-
se fundamental para a compreensao da funcéo e identidade dessa disciplina no
espaco escolar. Com a efetivacdo obrigatéria da Sociologia na Educacdo Basica a
partir do ano de 2006, surgiu uma demanda por esse profissional da educacdo na
medida em que a formacao na licenciatura em Sociologia ndo era comum.

H& que se refletir sobre a funcdo desse campo do conhecimento agora
transformado em disciplina escolar com carater obrigatorio. E nessa passagem do
campo do conhecimento para um curriculo minimo escolar que reside a constituigdo
da identidade desse saber. Como e de que forma, o professor de Sociologia percebe
essa relacdo entre um campo do conhecimento cientifico e um conhecimento

escolar.

A questdo da legitimidade e do reconhecimento social da sociologia
do ponto de vista cientifico e institucional, assim como seu processo
de profissionalizacdo e sua insercdo no mercado de trabalho e,
especialmente, do seu ensino, sO0 pode ser examinada numa
perspectiva da histéria da prépria sociologia. (CARVALHO FILHO,
2014, p. 60).

O trabalho docente ganha importancia na medida em que busca-se
investigar a pratica de ensino a partir de seu movimento, isto é, a ideia de trabalho
docente implica em observar esse processo de ensinar.

Nessa direcdo ha que se considerar em que medida o docente de Sociologia
na Educacdo Bésica distingue o campo da Sociologia enquanto ciéncia e mesmo
uma teoria do conhecimento diante de uma Sociologia escolar.

A préatica docente se fundamenta em um de seus artefatos, o livro didatico
como meio para se alcancar e efetivar a relacdo pedagodgica, o ensino e

aprendizagem. Direciona-se assim para a relacdo entre docéncia e livro didatico,
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observando-se como centro do processo de constituicdo do trabalho educativo,
colocando-se o problema na dimensdo de que o curriculo escolar expressa uma

reproducéao social a partir do préprio livro didatico.

E importante notar que ndo nos referimos a uma criticidade abstrata,
tdo ao gosto do discurso pedagdgico — “formar o aluno critico, etc.” -,
mas a uma criticidade que pde em discussao a estrutura, 0s critérios,
a linguagem e o0s compromissos que formam um ponto de vista
cientifico. (MORAES, 2004, p. 99).

Ainda com relacao ao livro didatico, surgem questbes de natureza pratica, ou
seja, qual concepcéao tedrica esta presente na producéo do livro didatico, como as
Diretrizes Curriculares se inserem nesse processo e de que forma o Plano Nacional
do Livro Didéatico (PNLD) fundamenta a aquisicdo do referido manual. “Os livros
didaticos podem ser, nesse sentido, peca importante da definicdo do contetdo. S&ao
produtos que conectam, ao seu modo, industria editorial, universidade (pelo autor) e
escola (pelo professor e aluno, seus leitores).” (BEZERRA; MEUCCI, 2014, p. 92).

O curriculo escolar de Sociologia se expressa no livro didatico a partir de
duas questdes fundamentais. A primeira exige uma reflexdo sobre como e de que
forma o docente se relaciona com o livro didatico, sendo que trata-se de um apoio
importante para o trabalho docente, e essa importancia legitima a prépria
reproducéo social do mercado editorial na construcdo de um curriculo escolar para a
Sociologia.

H& que se considerar que o livro didatico é um instrumento pedagdgico,
ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem com uma conexao com
o curriculo escolar. Do ponto de vista pedagdgico, isso significa afirmar qual
conhecimento é ensinado e apreendido. O curriculo escolar é resultado de uma
relacdo entre a funcdo da Sociologia e os objetivos que se pretendem alcangar com

0 ensino desse conhecimento.

Eis aqui uma contribuicdo fundamental da Sociologia para 0s
jovens educandos: o estudo e o conhecimento da realidade
social, em si mesma dinamica e complexa, a compreensao dos
processos sociais e seus mecanismos e a percepc¢ao de nossa
propria condicdo enquanto atores sociais capazes de intervir na
realidade. (SARANDY, 2004, p. 123).
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O desafio estd na institucionalizacdo desse conhecimento em disciplina
escolar, na medida em que ao se institucionalizar ela se enquadra no plano
disciplinar. O curriculo minimo se institucionaliza, isso significa qgue o conhecimento
sociolégico a ser ensinado deve antes ser apropriado pelo docente e em seguida
transmitido para o plano do trabalho docente.

O conteudo do processo educativo esta relacionado a uma estrutura que se
fundamenta na dimensao do poder, controle, enquadramento e classificagdo. A
ideia de produc¢éo nédo esta distante do processo de divisdo social do trabalho, nessa
perspectiva a propria produgdo de um discurso para o ensino de Sociologia. “Sao
fundamentais para o modo de producdo e para a modalidade de educacdo as
categorias e as praticas que sao reguladas pelos principios de uma divisdo social do
trabalho e suas relacdes sociais internas.” (BERNSTEIN, 1996, p. 40).

O trabalho docente e o livro didatico assim se constituem como espago
privilegiado para a producdo de um conhecimento escolar que por si s6 apresenta
contradi¢cdes. Principalmente naquilo que se refere aos mecanismos de reproducéo
de um determinado ethos social, as relacbes de producéo do trabalho sob uma
forma de sociedade que se caracteriza pela secundarizacdo desse campo do
conhecimento.

Temos aqui uma contribuicAo do ensino de Sociologia a partir da
constituicdo do pensamento critico. Esse pensamento fundamenta-se na ideia de
transformagdo e negagcdo da ordem instituida. O trabalho docente na Sociologia
deve compreender a natureza interdisciplinar, ndo como um problema, mas como

uma vantagem epistemoldgica.

O trabalho de professor, no &mbito das Ciéncias Sociais, ndo s6 diz
respeito a um objeto que ali esta, mas também um objeto que esta
“‘dentro” das pessoas, do professor e do aluno, porque estamos
mergulhados num ambiente cultural que € social, historico e
intelectual. Fazemos parte da histéria, tanto da histéria local e
nacional, como da universal. (IANNI, 2011, p. 330).

De uma forma geral, a educacédo escolar se constitui como um mecanismo
de transmissdo de uma cultura dominante, estabelece-se assim uma especificidade
com relacdo a prépria producdo de uma cultura escolar. Tem-se a escola como
transmissora cultural, a cultura escolar assim se caracteriza como uma identidade do

trabalho educativo. “Entretanto, o pensamento pedagodgico contemporaneo n&o pode



46

se esquivar de uma reflexdo sobre a questdo da cultura e dos elementos culturais
dos diferentes tipos de escolhas educativas, sob pena de cair na superficialidade.”
(FORQUIN, 1993, p. 11).

Esse aspecto nos coloca a dimensdo da reproducdo social por meio da
educacao escolar, trata-se de uma institucionalizacdo concreta e cultural das
relacdes de poder dentro da sociedade historica.

ENSINO DE SOCIOLOGIA E PRATICA DOCENTE: A QUESTAO DO LIVRO
DIDATICO

Nesse estudo busca-se observar a pratica docente no ensino de Sociologia
na Educacdo Bésica e a relacdo com o livro didatico como recurso pedagdgico. E
necessario considerar que existe ainda muita polémica que envolve o ensino de
Sociologia na Educacdo Basica, na medida em que se trata de uma insercéo
curricular recente, por outro lado, dentro do préprio sistema educacional essa
incompreensao perpassa a producao curricular e mesmo didatica.

A relacdo entre o trabalho docente e o livro didatico merece atencéo especial
na medida em que contribui para o ensino da disciplina. Cabe ao docente observar
gue o livro didatico significa a prépria conexéo entre o campo cientifico da Sociologia
e o campo da Sociologia escolar. E essa conexdo que deve ser pensada como
fundamental para o Ensino da Sociologia, isto €, como o docente articula essa
relacdo, desde a analise das Diretrizes Curriculares Nacionais até a linha editorial
presente nos livros didaticos de Sociologia.

O campo educacional se constitui como um espaco de reproducdo social
gue possui como pressuposto a manutencdo de uma determinada forma de
pensamento social. O curriculo assim se constitui como um produto da sociedade,
ou seja, na educacao escolar ele é um discurso de manutencdo ou de critica social
na perspectiva de transformacéo da realidade social. Qual € o discurso sociologico
presente nesse contexto? Que discurso € esse que tornando-se a base do Ensino
da Sociologia reproduz ou transforma a constituicAio de um pensamento social
educativo critico.

No ambito dessa pesquisa justifica-se desenvolver uma reflexdo sobre a
relacdo docente e uso do livro didatico, além disso, h4 que se observar como e de
qgue forma o discurso curricular estd fundamentado no interior dessa relagdo. O
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discurso curricular significa que ha uma apropriacdo docente dos conteudos
expressos no livro didatico, a forma pela qual ele elabora o discurso da Sociologia
escolar torna-se o objeto da investigacao.

Essa reflexdo pode ser uma resposta ao objetivo do Ensino da Sociologia
escolar, e 0 uso do livro didatico enquanto fundamento pratico para a apropriacao
desse conhecimento deve ser estudado para que possamos responder a essa
guestao.

A presenca do livro didatico de Sociologia é recente na Educacédo Basica,
uma espécie de novidade que ainda precisa ser institucionalizada. Essa
institucionalizacdo depende em grande medida da capacidade que o ensino de
Sociologia torna-se compreensiva e imprescindivel para o0 processo de
desenvolvimento cultural e educativo do educando. “Ja definimos a instituicdo como
um padrdo de controle, ou seja, uma programacdo da conduta individual imposta
pela sociedade.” (BERGER; BERGER, 2008, p. 163). O referido autor destaca o
carater e mecanismo de controle presente nas instituicdes, entre elas, a educacao
escolar. A presenca dele é fundamental para o desenvolvimento da tese no que se
refere ao processo institucional da educacao.

A sua utilidade ainda merece uma compreensao que passa pela seguinte
pergunta: para que ensinar Sociologia no Ensino Médio? Ou ainda, para que e para
guem escrevem o0s autores desses livros didaticos. Ndo se discute aqui a
necessidade do ponto de vista do campo do conhecimento, mas do ponto de vista
de uma Sociologia escolar e do ponto de vista da relagdo ensino e aprendizagem.
Em que medida esse conhecimento presente no curriculo escolar e no livro didatico,
contribui ou ndo para o desenvolvimento e formacdo do educando no que se refere

ao pensamento social.

A compreensdo dos processos educacionais, seja em sistemas, seja
nas escolas ou nas salas de aula, representa um desafio aos
estudiosos da educacdo, e isso tem demandado que se saia das
dispersas e padronizadas representacdes cotidianas sobre esses
processos e se adentre em um movimento investigativo questionador
desse objeto em seu contexto. (GATTI, 2011, p. 105).

Destaca-se a partir da autora citada a necessidade de se desenvolver uma
compreensao critica sobre o contexto da sala de aula, como e de que forma o

ensino e aprendizagem produzem uma realidade reflexiva. A analise sobre os livros
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didaticos de Sociologia utilizados no sistema educacional pode nos fornecer um
contexto importante para a producédo ou ndo dessa reflexdo. Ao mesmo tempo sera
possivel observar qual € o carater do Ensino de Sociologia que pode ser apropriado
pelo educando. Quais contetdos podem ser mais evidenciados do que outros, se ha
um carater conservador ou perturbador.

Esse carater “perturbador” da Sociologia (BOURDIEU, 1983), que
toma como objeto de sua reflexdo as questdes mais candentes da
vida em sociedade, faz com que ela seja vista como uma ciéncia que
cria problemas, que incentiva a subversdo na maneira de olhar e
pensar a realidade. (MARTINS, 2010, p. 22).

A ideia de perturbacéo deve ser compreendida como uma expressao que, no
campo do Ensino da Sociologia, aparece como elemento de subversao. Entretanto,
h& que se observar com cuidado essa relacdo, até mesmo porque no cotidiano do
ensino e aprendizagem o conhecimento pode ou nao ser apropriado, e se, ao ser
apropriado de que forma ele foi compreendido.

Nessa direcdo, a presenca do livro didatico de Sociologia ocupa um papel
fundamental para que esse campo do conhecimento se consolide como um discurso
pedagdgico curricular, com fundamento cientifico, e mesmo como expressao de um
pensamento e pratica social. Para o campo curricular escolar a presenga de uma
Sociologia e seu ensino na Educacdo Basica nos traz algumas incognitas, isso
porque a sua inclusdo é recente, e o que mais desafia esse processo € a sua

natureza tanto critica quanto conservadora.

A Sociologia sempre foi vista de modos contraditérios. Ora entendida
como “revolucionaria® ou de “esquerda®” — uma ameaca a
conservacdo dos regimes politicos estabelecidos — ora como
expressao do pensamento conservador e “técnica de controle social”,
uma entre tantas formas engendradas pelos diversos Estados no seu
afa de manterem a ordem constituida. (SARANDY, 2004, p. 113).

Essa contradicdo torna-se fundamental para que possamos a partir do uso e
andlise do livro didatico compreender qual é a natureza desse ensino. Faz-se
necessario compreendermos a dimensédo educacional da prépria Sociologia e sua
contribuicdo curricular. A compreenséo da educacéo a partir da Sociologia, traz em
si mesma o0 contexto histérico das mudancas produzidas pela sociedade capitalista.

O carater social da educacédo escolar se constitui a partir desse contexto na medida
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em que atende a uma expectativa cultural, ou seja, h4 uma identidade social
presente e a ser apropriada.

Nesse caso, ha uma cultura em jogo, o processo de Ensino da Sociologia
nao ocorre de forma isolada do contexto cultural docente e discente. Ao se ensinar
Sociologia nesse contexto, estamos expressando uma cultura social de educacao.
Uma educagao que expressa um conhecimento escolar que se traduz e se transmite
pelo uso do livro didatico. O livro didatico, enquanto artefato, ganha destaque na
medida em que faz uma espécie de mediacdo entre 0 conhecimento sociolégico e
um conhecimento escolar. A sua efetividade para a aprendizagem esta ligada ao
curriculo escolar, atende a um determinado processo de apropriacdo do
conhecimento.

Qual seria entdo a relacdo entre o livro didatico e o curriculo escolar? Como
essa relagdo possibilita a apropriacdo do conhecimento? Essas questdes sao
pontuais diante da propria funcdo da Sociologia enquanto conhecimento a ser
apropriado, e a esse conhecimento se constitui como base para o desenvolvimento

de um pensamento social.

O valor dos livros didaticos no campo da sociologia do conhecimento,
entretanto, ndo tem sido reconhecido. Consideradas obras menores
porque dedicadas a sintese escolar, sdo, porém, recurso valioso para
a compreensao da dindmica de constituicdo de um repertério estavel
de conceitos, autores, temas e problemas de determinada disciplina
entre membros da sociedade em geral. Nesse sentido, ao contrario
do que comumente se pensa, a fungdo escolar do livro didatico faz
dele um bem cultural bastante complexo e um ‘lugar’ privilegiado
para compreender mecanismos e estratégias de producdo e
circulacdo do conhecimento na sociedade. (MEUCCI, 2014, p. 210-
211).

Retoma-se a importancia do trabalho educativo docente para a
aprendizagem e a didatizacao a partir do livro didatico. O artefato ou recurso didatico
se constitui como sustentacdo da relacdo ensino-aprendizagem. Deve-se considerar
gue a aprendizagem por si s6 ndo ocorre sem antes da construcdo das condicbes
necessarias para a sua efetivacdo. Essas condices se sustentam necessariamente
no trabalho docente e discente.

O foco na relacédo docente e livro didatico se faz necessaria, a forma pela
gual o docente observa e utiliza esse artefato é determinante para que haja uma

aprendizagem discente. Até esse momento, ndo ha grande complexidade em
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tomarmos o livro didatico como fundamento pedagodgico, isso porque 0 que conta
ndo € tanto o contetdo, mas sim, a sua efetividade em transmitir de forma eficiente
0s proprios conteudos do curriculo de Sociologia. Ele € reconhecidamente um
instrumento importante para que a aprendizagem torne-se tanto tedrica quanto
pratica.

Dessa forma, o que prevalece na estrutura de um livro didatico € a
importancia que se destina ao conjunto didatico-pedagogico, ou seja, se ha um
encadeamento perfeito entre o campo do conhecimento e o campo didatico. A
contribuicdo dos primeiros autores de livros e/ou manuais didaticos foi fundamental
para o préprio desenvolvimento do Ensino da Sociologia. “Nesse sentido, parece
evidente que os autores dos primeiros manuais didaticos de sociologia exerceram
papel fundamental no processo de institucionalizagdo da disciplina.” (MEUCCI, 2001,
p. 122).

O desafio do livro didatico e a sua utilizacdo pedagdgica esta na forma pela
gual se constrdi um discurso socioldgico na educacédo para os alunos, a partir desse
recurso pratico, e como e de que forma o curriculo de Sociologia se expressa nos
livros didaticos que os docentes utilizam e desenvolvem enquanto rotina escolar.
Essas questbes sao cruciais para que essa proposta de pesquisa realize a
investigacao de forma objetiva.

Isso demanda uma compreensao sobre o processo de construgcdo e
apropriacdo de um conhecimento escolar constituido a partir da Sociologia. Ao
mesmo tempo, busca-se compreender o papel do PNLD Sociologia e a sua logica
expressa por meio de um programa de estado e/ou governo, que visa apresentar,

adquirir e efetivar o uso do livro didatico.

A importancia do PNLD e seu carater inédito no campo da Sociologia
nos fazem supor que os livros inscritos nesse processo sao amostra
significativa da producéo de didaticos da disciplina em todo o Brasil
no periodo de 2009 e 2010, imediatamente apo6s a reintrodugdo da
Sociologia no sistema escolar brasileiro. (MEUCCI, 2014, p. 210).

A presenca do PNLD no campo da Sociologia, nesse sentido, passa a
institucionalizar o ensino desse campo do conhecimento, de uma forma geral ganha
importancia e destaque, mesmo que sujeito a criticas no que se refere ao uso desse
recurso didatico, levando-se em consideracdo que essa pratica repete a mesma

rotinizacdo dos demais campos do conhecimento escolar.
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Por fim, um dltimo problema relativo ao debate sobre o retorno da
Sociologia no Ensino Médio é o que diz respeito aos livros existentes
no mercado, que ja demonstram muito do que se concebe, em
termos tedricos e metodolégicos, sobre o ensino de Sociologia nessa
etapa da educacao basica. (SARANDY, 2004, p. 116).

Assinala o referido autor que ha um mercado editorial que revela a presenca
de um debate critico acerca dos livros didaticos existentes, ou seja, refere-se ao
dilema contraditério sobre a relagdo entre mercado e curriculo escolar da Sociologia.
Se estabelece um limite para considerar a funcéo do curriculo escolar no sentido de

producéo e utilizacdo de um livro didatico critico.

CONSIDERACOES

O ensino de Sociologia retomado na Educagéo Basica vem proporcionar e
apresentar as teorias sobre o pensamento social e critico, visando conscientizar os
educandos diante do contexto contemporaneo. Numa abordagem critica, aponta-se
para uma sociedade com a presenca das desigualdades sociais, e que se
estruturam e se refletem no préprio sistema educacional.

Essa relacdo torna-se importante na medida em que ela desenvolve os
processos de compreensao da sociedade. Exigindo-se também uma préatica docente
de ensino-aprendizagem dos saberes e cultura construidos no cotidiano da
educacao escolar.

O livro didatico como recurso pedagdgico, tem uma importancia fundamental
para o processo educativo. Ao mesmo tempo, torna-se a referéncia, levando-se em
consideracdo que esse campo do conhecimento tem como fundamento teorico e
epistemolégico os estudos sobre a sociedade. Portanto, é o que instiga o
pesquisador a investigar a relacdo entre docente e livro didatico, buscando analisar
as praticas rotineiras para analisar de que forma ocorre a sua utilizacao.

Buscou-se a partir desse estudo, compreender a relagdo entre Ensino de
Sociologia, livro didatico e trabalho docente, e no centro dessa relacdo tem-se o
campo do conhecimento da Sociologia, enquanto ciéncia da sociedade. Observa-se
gue o Ensino da Sociologia compreende questdes que envolvem o mecanismo de
uma presenca tedrica de fundamentacéo critica, e que se expressa na teorizacao do
livro didatico. Esse aspecto, refere-se ao fato de que pensar e compreender a

sociedade, exige analisar os mecanismos de reproducao e/ou transformacao social.
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“TEMPO HISTORICO”
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INTRODUCAO

No presente artigo sdo apresentadas reflexdes sobre ensino e aprendizagem
na disciplina Historia, e também, sobre como a mesma foi constituida no Brasil. E
também evidenciada a trajetoria de concepcdes de aprendizagem do conceito de
tempo histérico, considerando-se esse aspecto como essencial para a compreensao
da Historia. E, por fim, discorre-se acerca de como esse conceito é evidenciado em
documentos norteadores do ensino de Histdria no Brasil.

Assim, no que se refere a questdo da temporalidade no ensino de Historia
Schmidt (2008),destaca as seguintes perspectivas relacionadas a aquisicdo da
temporalidade: a teoria de Jonathas Serrano, relacionando temporalidade com
aprendizagem do relevo historico; a aprendizagem a partir do presente; e a
aprendizagem como aquisi¢cdo do conceito de tempo.

A perspectiva de aprendizagem historica realizando o relevo historico,
segundo Schmidt (2008), foi criada por Serrano, nas suas obras destinadas a
orientacdo de educadores da escola priméaria e secundaria. Para Serrano (1935, p.
51 apud SCHMIDT, 2008, p. 13):

O principal é habilitar o aluno a distinguir o principal e o acessorio, 0
indispensavel e o supérfluo, o que importa reter na memoria e o que
pode ficar de lado sem prejuizo para o conhecimento exato da época
ou do fato estudado.

A aprendizagem, a partir da apreenséo do relevo historico, possibilitaria ao
educando o conhecimento do passado e a reconstituicio dos fatos “sem
interferéncia de credos politicos ou religiosos, apreciando a obra de formacédo e
desenvolvimento do meio a que pertence”. (SCHMIDT, 2008, p. 13).

Schmidt (2008) pontua que as formas de aprendizagem apontadas por

Serrano (1935), baseiam-se na psicologia, e uma dessas formas sugere a
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aprendizagem por meio de quadros sindpticos, que proporcionariam uma visao de
conjunto, e permitiriam a reflexdo. Outras formas incluem a aprendizagem por meio
da leitura e repeticio em voz alta, e ainda, a cépia do que seria essencial no
conteudo estudado.

A aprendizagem por meio do relevo histérico, para Serrano (1935), teria
inicio nas séries iniciais do Ensino Fundamental e seria gradativa, para que o
educando aprendesse a diferenciar o certo, o provavel e o possivel (SCHMIDT,
2008, p. 14). Dessa forma, das séries iniciais até a quinta série, os estudantes
apreenderiam, sequencialmente as nog¢des de século, os nomes dos individuos
célebres, as datas histdricas mais importantes, as causas e consequéncias dos
fatos, entre outros.

Como afirma Schmidt (2008, p. 14),

A aprendizagem da temporalidade ocorreria pela apreensdo da
nocdo de sequéncia na série de acontecimentos e na
irreversibilidade do tempo, e também pela no¢do de causalidade com
a qual o aluno aprenderia a distinguir as causas determinantes e
ocasionais, bem como a confianga no progresso.

Ja na escola secundaria, os estudantes aprenderiam a “raciocinar,
comparar, investigar as causas, apreciar as consequéncias, sentir o valor maior ou
menor de tal fato e da agcéo dos personagens” (SCHMIDT, 2008, p. 14), o que leva o
aluno a sentir o relevo histoérico, tendo como base a aprendizagem pelos sentidos, e
para isso, seriam necessarias condicdes objetivas com a utilizacdo de recursos tais
como mapas, gravuras, quadros historicos, jornais, revistas, entre outros. Entretanto,
a aprendizagem so se efetivaria com a participacao e criticidade dos estudantes.

J4, a aprendizagem histérica a partir do presente, aspecto defendido por
Castro (1952), baseia-se nas teorias de Dewey (1936), que pontua acerca da
necessidade de considerar o ponto de vista dos estudantes. Segundo essa
perspectiva, o principio para o ensino e aprendizagem da Histéria é a experiéncia do
aluno, sua vida cotidiana, partindo sempre de situagdes e problemas atuais.

Segundo a autora, a preocupacdo com a relacdo entre a aprendizagem do
conceito de tempo historico e o nivel cognitivo dos estudantes foi evidenciada por
Leite (1969), que critica a aprendizagem fundamentada nas cronologias e

memorizacdes, descoladas do presente dos estudantes.
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Para Leite (1969, apud SCHMIDT, 2008, p. 17) a aprendizagem consegue
se orientar no tempo a partir dos nove anos de idade. Ressalta-se, entretanto, que
isso seria possivel considerando o tempo do passado préximo. Desse modo, a
crianca apreenderia a temporalidade e se interessaria pela duracdo das coisas. Isso,
porém dependeria do amadurecimento da crianca e frequente exercicio. Tais ideias
referenciavam-se na psicologia cognitiva. Schmidt (2008, p. 17), sintetiza as ideias
de Leite (1969) da seguinte forma:

Uma aprendizagem da historia significativa para as criancas é aquela
capaz de ampliar a sua percepcdo do presente, pelo conhecimento
do passado, bem como acrescentar a sua memoria individual uma
memoaria coletiva. Para que isso ocorra, € preciso conhecer e levar
em consideracdo o desenvolvimento cognitivo dos alunos, seus
interesses, suas necessidades de acdo e seu gosto por colegdes e
rituais.

A critica de Leite (1969) a memorizacdo e a aprendizagem baseada somente
na Histdria politica € veemente, e a autora enfatiza a relevancia de se aprender a
Historia do local para o global, iniciando os estudos com a Histéria dos préprios
alunos e da classe, e entdo, gradativamente, incluir a Historia dos antepassados.

E no caso da Histéria do Brasil, os assuntos deveriam partir de questdes
contemporéneas, para que 0s estudantes sejam capazes de compreender as
transformagdes ocorridas, bem como aquilo que ficou inalterado. A apreensao da
Historia a partir do presente, ainda segundo Leite (1969, apud SCHMIDT, 2008, p.
18), despertaria mais a curiosidade e o interesse dos estudantes.

Outra concepcdo de aprendizagem apontada por Schmidt (2008), diz
respeito a apreensdo da Historia a partir da aquisicdo de atitudes, defendida por
Mendes (1935). Para esse autor, o ensino de Histéria ndo deveria basear-se no
conhecimento dos fatos historicos, e sim, no desenvolvimento de atitudes e ideias, e
para isso, seria necessaria a aquisicdo de conceitos, tais como “continuidade e
unidade da experiéncia humana, dinamismo e evolucionismo da organizag&o social,
dependéncia do presente em fungéo do passado, responsabilidade do presente para
com o futuro [...]". (SCHMIDT, 2008, p. 14).

Para Schmidt (2008), a perspectiva de Mendes (1935) referencia-se na
psicologia cientifica da adolescéncia, que aplicada a educacao, indicava quais eram
os interesses dos estudantes a partir da fase (idealista) vivida por eles, ressaltando a
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necessidade de verificar e selecionar questbes especificas de interesse dos

adolescentes antes de organizar os conteudos propriamente ditos.

A CONSTITUICAO DA HISTORIA COMO DISCIPLINA NO BRASIL

A partir dos apontamentos de Schmidt (2008, p. 19), compreende-se que
desde o inicio do século XX ja havia um debate acerca da aprendizagem historica, ja
se criticava a aprendizagem tradicional em favor de uma “aprendizagem nova ou
ativa da Historia”.

Segundo Nadai (1993), a constituicdo da Historia como disciplina escolar no
Brasil foi influenciada pelo pensamento liberal francés, os estudos histéricos foram
incluidos no curriculo do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, sendo que 0 mesmo
servia como parametro para o ensino secundario brasileiro. Precisamente, a
insercao da Historia no curriculo dessa instituicdo efetivou-se em 1838.

A opcao pelo modelo francés foi explicita. Para o ensino de Histéria utilizou-
se 0s compéndios franceses traduzidos, e até mesmo 0s manuais em lingua
francesa, utilizados nos liceus parisienses. Com isso, afirma-se que a Histéria da
Europa Ocidental foi o contetudo privilegiado no curriculo brasileiro desde aquele
periodo. Ressaltando que a perspectiva que se tinha na época era a de que essa
era a Historia mais valida da civilizac&o.

Nesse contexto, a Historia do Brasil era considerada menos importante,
como um apéndice da Grande Historia, e em geral, era constituida de fatos, datas e
feitos dos homens ilustres. Tal aspecto permaneceu durante a Republica, com o
aprofundamento da identificacdo com a histéria europeia, e intensificacdo dos
estudos biograficos de brasileiros célebres. (NADAI, 1993).

Houve resisténcia a implantacdo da Historia como disciplina curricular,
ocasionando inimeros debates, e quando foi de fato aprovada no plano de estudos
do Regulamento dos Ginasios do Estado, em 1895, possuia a menor carga horéaria
dentre todas as disciplinas. E vélido ressaltar que nesse periodo mencionado, a
Historia estudada na escola seguia a cronologia politica, tanto ha chamada Historia
Universal quanto na Histéria do Brasil. No caso da primeira, os contetidos iniciavam
com a Pré-Historia, e seguiam a divisdo quadripartite.

A autora se volta para o aspecto ideoldgico do modelo importado da Franca,
e ainda chama atenc¢ao para as representacdes da ideia de nacéo, de cidadao e de
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patria que se ambicionavam legitimar no Brasil por meio da escola. Isso tudo a partir
de um discurso que enfatizava uma relacdo harmoniosa entre os diferentes
habitantes, num pretenso equilibrio social, omitindo os conflitos decorrentes da
escravizacdo indigena e africana, das disputas territoriais, entre outros.

Para Nadai (1993, p. 149):

O fio condutor do processo histérico centralizou-se, assim, no
colonizador portugués e, depois, no imigrante europeu e nas
contribuicdes paritarias de africanos e indigenas. Dai a énfase no
estudo dos aportes civilizatérios — os legados pela tradicao europeia.
Desta forma, procurava-se negar a condi¢do de pais colonizado bem
como as diferengcas nas condi¢ctes de trabalho e de posigéo face a
colonizacdo das diversas etnias. Procurou-se criar uma ideia de
nacdo resultante da colaboracdo de europeus, africanos e nativos,
identificada as similares europeias. A dominag&o social (interna) do
branco colonizador sobre africanos e indigenas bem como a sujeicao
(externa) do pais-colénia a metrépole nao foram explicitadas.

As consideracdes apontadas pela autora vao ao encontro das ideias de
Chesneaux (1995) no que diz respeito a énfase dos curriculos a Historia da Europa
Ocidental em detrimento do restante do mundo. Além disso, a divisdo quadripartite e
eurocéntrica anulou a Histéria dos outros paises latino-americanos, que foram
esquecidos dos curriculos brasileiros, visto que a América Espanhola era a regido
menos privilegiada nos curriculos.

Durante décadas se omitiu dos curriculos brasileiros “as desigualdades
sociais, a dominacgao oligarquica e a auséncia da democracia social”’. (NADAI, 1993,
p. 150). E os espagos sociais eram concebidos pelo principio dos ciclos
concéntricos, “a partir do qual o grau de ensino posterior € um ciclo de reviséo e
desenvolvimento do anterior”. (NADAI, 1993, p. 151).

Sobre o conceito de passado compreendido nos curriculos de Historia, a

partir da constituicdo dessa disciplina no Brasil, ressalta-se:

O conceito de Histdria que flui dos programas e dos curriculos é,
assim, basicamente aquele que a identifica ao passado e, portanto, a
realidade vivida, negando sua qualidade de representacédo do real,
produzida, reelaborada, na maioria das vezes, anos, décadas ou
séculos depois do acontecido. Essa forma de ensino, determinada
desde sua origem como disciplina escolar, foi o espago da historia
oficial na qual os Unicos agentes visiveis do movimento social eram o
Estado e as elites. (NADAI, 1993, p. 152).
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Esclarece-se que inumeras criticas foram feitas a esse modelo, ao longo dos
anos, sendo muito questionado também o método baseado predominantemente na
memorizacdo. Segundo Nadai (1993), aconteceram algumas inovacdées no ensino
com a instalacdo dos primeiros cursos universitarios voltados para a formacdo de
professores secundarios, a partir de 1934.

Na disciplina de Historia, a maior influéncia foi francesa, com contribuicdes
de pensadores como Fernand Braudel, Lucien Febvre, Claude Lévis-Stauss, entre
outros. Os historiadores da Escola dos Annales exerceram grande influéncia,
sobretudo para os estudos de Historia da Civilizagao.

Compreende-se, desse modo, as razdes pelas quais determinados conceitos
e/ou estruturas de contetdos prevalecem em artefatos da cultura escolar brasileira,
tais como os curriculos e os livros didaticos. Por outro lado, a maior parte dos
professores argumenta que tém dificuldades para ensinar a Histéria Tematica, e se
afastar da grande narrativa e da cronologia, o que reflete na aprendizagem dos
estudantes e no modo como compreendem o passado.

Para Bittencourt e Nadai (1988), a concep¢do da nocdo de tempo é uma
guestao fundamental para o ensino e aprendizagem de Histéria, e as autoras
guestionam se a faixa etaria dos estudantes € determinante para a compreensao do
tempo histérico. Destacam que é comum, entre professores e na literatura
educacional, a afirmacédo de que as nocdes de tempo sdo muito complexas e
abstratas para os estudantes dos anos iniciais.

Segundo essa linha de pensamento, sO seria possivel estudar Histéria nas
séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, a partir das quais, 0s
estudantes ja teriam atingido o estagio das operacdes intelectuais abstratas, e
assim, teriam maturidade para construir nogbes de tempo. Essas suposicdes
acabaram influenciando o estabelecimento de curriculos que fundamentam o ensino
de Historia.

Em geral, o estudo da disciplina em questdo baseia-se nos circulos
concéntricos, o contato com o passado da nacdo é efetivado a partir das figuras
histéricas, que, muitas vezes sao apresentadas de forma isolada do contexto
histérico em que atuaram, imprimindo um carater atemporal as suas realizacdes,
impossibilitando questionamentos sobre os sentidos das acoes dessas personagens.
(BITTENCOURT; NADAI, 1988).
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Ainda segundo as autoras (1988, p. 76), professores preocupam-se com a
relacdo presente-passado, e essa, em geral, é associada ao tempo cronolégico e as
divisbes da Histéria, especialmente nos manuais didaticos. Esses conceitos, em
geral, ndo se articulam concretamente com os contetdos transmitidos, e podem
sugerir aos estudantes que, ensinar Historia € somente comunicar conhecimentos
factuais do passado. Isso se deve ao fato de que a pratica docente, em geral,
incorpora um referencial eclético.

Com essa problematica suscitada, Bittencourt e Nadai (1988)
desenvolveram uma pesquisa sobre o ensino da no¢do de tempo nas escolas. O
trabalho foi realizado no curso de pratica de ensino de Historia na Faculdade de
Educacao da Universidade de S&o Paulo (FEUSP) e buscou solu¢bes para superar
0s problemas mencionados e expandir as possibilidades de trabalho docente,
buscando referenciais acerca da nogdo de tempo histérico diferentes do tempo
cronoldgico.

A heterogeneidade dos alunos fez com que se optasse por trabalhar com
leitura de imagens ao invés de textos. A investigacdo realizada com estudantes das
quintas séries, tanto do periodo diurno quanto do periodo noturno, com idades
diversas, entre dez e dezoito anos, demonstrou que a faixa etaria ndo € o maior
problema da aprendizagem de no¢des temporais.

Os resultados da investigagao realizada permitiram verificar que o ensino de
nocdes de temporalidade nas escolas ndo se limita ao cronoldgico, pois, segundo as
autoras, percebeu-se que os professores procuram desenvolver nogdes de tempo
gualitativo, ainda que os mesmos nao concretizem uma reflexdo aprofundada sobre
0 assunto.

Além disso, verificou-se que a nocdo de tempo cronolégico pode ser
apreendida por estudantes com dez ou onze anos, contrariando as teorias de Piaget
e reforcando que o ensino e a aprendizagem de Histéria nas séries iniciais do

Ensino Fundamental sdo perfeitamente possiveis.

CONSIDERACOES

Compreende-se que os Parametros Curriculares Nacionais (PCNS),

publicados em 1998, sdo documentos oficiais designados para orientar os sistemas
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educacionais do pais todo, e, consequentemente, serviram como referéncia para a
construcao de Diretrizes Estaduais e Municipais ao longo dos ultimos anos.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
caracterizam a Historia nessa modalidade de ensino, distribuem os contetdos
histéricos em ciclos, e pressupdem que, a partir do quarto ciclo, os estudantes sejam
capazes de “localizar acontecimentos no tempo, dominando padroes de medida e
nogbes para compara-los por critérios de anterioridade, posterioridade e
simultaneidade”. (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 66).

Sugere-se ainda, na Diretriz, uma organizacdo de conteudos tematicos, com
a seguinte justificativa: “os conteudos listados a partir dos subtemas incluem
acontecimentos historicos e problematicas gerais que favorecem estudos das
relagdes no tempo.” (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 68).

Ressalta-se ainda a seguinte informacgdao:

Ainda conforme o ciclo anterior, a proposta destina-se a sensibilizar
os alunos para estudos do passado e suas relagbes com questdes
atuais. Nunca é demais lembrar que na Historia as reflexdes partem
do presente para melhor compreender o passado. E conhecendo
outras realidades temporais e espaciais que os alunos dimensionam
a suainsercdo e adesao a grupos sociais. (BRASIL, MEC/SEF, 1998,
p. 68).

Apesar da énfase no estudo do passado a partir das questdes do presente, 0
documento ndo sugere formas para que a aprendizagem se desenvolva desse
modo. E esboca que a nogédo de tempo constitui concepgdes multiplas, sugerindo
gue essas dimensbes somente sao compreendidas através do acesso dos
estudantes a informag¢des adquiridas a partir de estudos interdisciplinares.

E, dessa maneira, argumenta que o professor deve se preocupar em
diversificar sua pratica pedagdgica, atuando com as demais disciplinas, ideia que
seria retomada posteriormente nas propostas curriculares elaboradas para o Ensino
Médio. Nesse sentido, destacam-se algumas orientacdes dispostas no documento
acerca das nogdes de tempo historico:

- estudar e distinguir calendarios de diferentes culturas;

- estudar medicdes de tempo a partir de calendarios, para
dimensionar diferentes dura¢cdes (dia, més, ano, década, século,
milénio, eras);
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- localizar acontecimentos em linhas cronolégicas e construir
relagdes entre eles por critérios de anterioridade, posterioridade e
simultaneidade;

- identificar em linhas de tempo cronologicas as duragbes dos
acontecimentos;

- estudar a Histéria e o contexto de como foram construidas e
denominadas as classicas divisdes da Historia em Pré-Historia e
Historia, [...];

- estudar os contextos em que a Historia foi dividida em periodos,
como Antiguidade, Idade Média, Idade Moderna, ou Brasil Coldnia,
Brasil Império etc.;

- construir novas periodizacdes, dependendo do tema de estudo e da
identificacdo de mudancas e de permanéncias nos habitos,
costumes, regimes politicos e sistemas econdmicos das sociedades
estudadas etc.;

- estudar a concepcao do tempo métrico e matematico dos relégios;
[...]

- estudar tempos geoldgicos no planeta (as lentas transformacdes na
crosta terrestre, na atmosfera, na erosédo das rochas, na elevagao ou
rebaixamento das montanhas, nas erup¢cbes dos vulcdes, na
mudanca das formas de vida sobre a Terra etc. — duragbes de
tempos medidas em eras). (BRASIL, MEC/SEF, 1998, p. 97-98).

A partir do que foi exposto acima, compreende-se que o0s Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, apresentam uma nocao de
aprendizagem do tempo histérico a partir da apreensdo do tempo cronoldgico, do
tempo da “duracdo” e dos ritmos do tempo. Isto é, a ideia de tempo histérico
presente nos documentos norteadores do ensino de Histdria no Brasil, portanto, vai
ao encontro da teoria do historiador Fernand Braudel, representante da Segunda
Geracao da Escola dos Annales, que constituiu a ideia de tempo histérico baseado
na perspectiva da pequena, média e curta duracao.
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INDICADORES PARA MONITORAMENTO E AVALIACAO DOS PLANOS
MUNICIPAIS DE EDUCACAO NO PARANA: LIMITACOES E PERSPECTIVAS

Mauricio Pastor dos Santos’
mpastor@seed.pr.gov.br

INTRODUCAO

Esse texto tem por objetivo retratar o cenario da atividade da Rede de
Assisténcia Técnica para Monitoramento e Avaliacdo dos Planos Municipais de
Educacdo (PME) no Parana, notadamente no que se refere a questdo dos dados e
indicadores para a afericdo das metas desses planos.

A Rede de Assisténcia € uma iniciativa do Ministério da Educacdo (MEC) em
execucado nos 26 Estados da Federacdo, mais o Distrito Federal, coordenada no
Paran& pela Secretaria de Estado da Educacao (SEED) e supervisionada pela Unido
dos Dirigentes Municipais de Educacéo do Parana (UNDIMEPR).

Constitui-se, dessa forma, em um arranjo que tem como objetivo prestar
assisténcia aos 399 municipios paranaenses, por meio de uma equipe de
Avaliadores Educacionais (AE) designados em cada um dos 32 Nucleos Regionais
de Educacado (NRE), para orientar a elaboracdo de relatérios de monitoramento e
avaliacdo dos planos municipais de educacédo em vigéncia.

Para esse processo de monitoramento continuo e avaliagdo periddica, €
empregada a metodologia do MEC para monitoramento e avaliagdo em quatro
etapas, quais sejam: 1- Organizar o trabalho; 2- Estudar o plano; 3- Monitorar
continuamente as metas e estratégias; e 4- Avaliar o plano periodicamente.
(BRASIL, 2016a).

Por se tratar de uma acdo de monitoramento inédita no Brasil, isto é, avaliar
simultaneamente um Plano Nacional de Educacéo (PNE) (BRASIL, 2014) e planos
subnacionais, elaborados sob a premissa da consonancia com esse PNE, a
metodologia do MEC também é experimentada de maneira inédita.

Por conseguinte, € nesse contexto da pratica que se verificam as
divergéncias quanto a utilizacdo dos indicadores desenvolvidos pelo Instituto

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), instituidos

" Professor da Rede Estadual de Ensino.
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nos dois Relatérios de Monitoramento das Metas do PNE (BRASIL, 2016b; BRASIL,
2018), em comparacao com a possibilidade de sua aplicacdo para o monitoramento
das metas dos PME.

E nesse contexto especifico, quando a metodologia de monitoramento e
avaliacao é experimentada pela primeira vez junto aos municipios, que esse estudo
tratard das limitacdes e perspectivas identificadas pelos municipios paranaenses na
elaboracdo dos seus relatorios de monitoramento e avaliacdo dos PME.

A argumentacao nesse texto, se desenvolveu a partir da apresentacdo das
metas e dos indicadores correspondentes a cada uma das 20 metas do PNE, por
meio da comparacao dos 42 indicadores desenvolvidos pelo INEP no relatério do 1°
ciclo de monitoramento das metas do PNE, biénio 2014-2016 (BRASIL, 2016b) e, 47
indicadores utilizados no Relatério do 2° ciclo de monitoramento das metas do PNE
— 2018 (BRASIL, 2018).

Como houve modificacdo dos indicadores de um relatério para outro, sendo
gue parte deles foi retirada, parte acrescentada e ainda outros mantidos, mas
modificados, foi necessario relacionar meta a meta, cada um dos indicadores, e
analisa-los ante a perspectiva da possibilidade de avaliacdo das metas
correspondentes dos planos municipais de educacdo. A partir dessa analise, foram
identificadas as limitacdes quanto a utilizacdo de alguns dos mesmos indicadores do
PNE para aplicagdo nos PME e, ao final, elaboradas consideragdes acerca das

perspectivas para 0s municipios paranaenses nesse contexto.

INDICADORES DAS METAS DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO E O
PARALELO COM OS PLANOS MUNICIPAIS DE EDUCACAO

Com relacdo a meta 1 do PNE (BRASIL, 2014), universalizar, até 2016, a
educacao infantil na pré-escola para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de
idade e ampliar a oferta de educacédo infantil em creches de forma a atender, no
minimo, 50% das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia do PNE, o
relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como
indicador 1A, o percentual da populacdo de 4 a 5 anos que frequenta a
escola/creche (taxa de atendimento escolar) e o relatério do 2° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta como indicador 1A o percentual
da populacdo de 4 a 5 anos que frequenta a escola/creche.
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A limitacdo encontrada para o monitoramento desse indicador da meta 1
pelos municipios, é obter os dados para a variavel populacdo total de 4 a 5 anos de
idade residente no municipio, pois a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), ndo alcanga 0s municipios, com exce¢do das capitais.

Para o indicador 1B dessa meta, o Relatério do 1° Ciclo de Monitoramento
do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta a descricao, percentual da populacdo de 0 a 3
anos que frequenta a escola/creche (Taxa de atendimento escolar), e o Relatério do
2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta como indicador 1B, o
percentual da populacdo de 0 a 3 anos que frequenta a escola/creche. A limitacédo
identificada para o célculo do indicador municipal para essa parte da meta, € a
mesma encontrada para o célculo relacionado a idade de 4 a 5 anos, isto é, obter os
dados para a variavel populacéo total de 0 a 3 anos de idade.

Para a meta 2 do PNE (BRASIL, 2014), universalizar o ensino fundamental
de 9 anos para toda a populacdo de 6 a 14 anos e garantir que pelo menos 95% dos
alunos concluam essa etapa na idade recomendada, até o Ultimo ano de vigéncia do
PNE, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta
como indicador 2A, o percentual de pessoas de 6 a 14 anos que frequentam ou que
j& concluiram o ensino fundamental e o Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do
PNE (BRASIL, 2018), apresenta como indicador 2A, o percentual de pessoas de 6 a
14 anos que frequenta a escola ou que ja concluiu o ensino fundamental.

A limitagdo encontrada para o monitoramento desse indicador da meta 2
pelos municipios €, como na meta anterior, a auséncia de dados populacionais
municipais para essa faixa etaria. Mesmo utilizando proje¢des populacionais, estas
proporcionam acompanhar o desempenho da cobertura de matriculas dos
municipios e ndo mensura escolarizagdo liquida, apenas cobertura de matriculados
na faixa etaria especificada, pois ha auséncia de dados anuais para os estudantes
gue abandonaram a escola.

Para o indicador 2B dessa meta, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento
do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta a descri¢cao, percentual de pessoas de 16 anos
com pelo menos o Ensino Fundamental concluido e o Relatério do 2° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta como indicador 2B, percentual
de pessoas de 16 anos com pelo menos o ensino fundamental concluido.

A limitacao identificada para esse indicador € que néo ha possibilidade para

municipios medirem essa parte da meta, pois ndo existe dado publico municipal e
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anual que informe pessoas com ensino fundamental concluido e que estejam dentro
ou fora da escola. Esse dado somente é possivel por meio do Censo Demogréfico
gue é realizado decenalmente.

A meta 3 do PNE (BRASIL, 2014), é universalizar, até 2016, o atendimento
escolar para toda a populacao de 15 a 17 anos e elevar, até o final do periodo de
vigéncia do PNE, a taxa liquida de matriculas no ensino médio para 85%. O
Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como
indicador 3A, o percentual da populacdo de 15 a 17 anos que frequenta a escola ou
j& concluiu a educacéo bésica e o Relatorio do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE
(BRASIL, 2018), apresenta como indicador 32, o percentual da populacédo de 15 a 17
anos que frequenta a escola ou ja concluiu a educacao béasica.

A limitacdo encontrada para o monitoramento desse indicador da meta 3
pelos municipios é identificar guem concluiu o ensino médio. Esse dado somente é
possivel por meio do Censo Demografico decenal, sendo que o proximo esta
previsto para 2020.

Quanto ao indicador 3B dessa meta, o Relatério do 1° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador, o percentual da
populacdo de 15 a 17 anos que frequenta o ensino médio ou possui educacao
basica completa e o Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL,
2018), apresenta como indicador 3B, o percentual da populacdo de 15 a 17 anos
gue frequenta o ensino médio ou possui educacdo basica completa. A limitagdo do
indicador é identificar quem concluiu o ensino médio. Esse dado somente é possivel
por meio do Censo Demogréfico.

Com relacdo a meta 4 do PNE (BRASIL, 2014), universalizar, para a
populacdo de 4 a 17 anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotacdo, 0 acesso a educacao basica e ao atendimento
educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servi¢os especializados, publicos ou conveniados, o Relatério do
1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador 4A,
o percentual da populacéo de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia que frequenta a
escola e o Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta como indicador 4A, o percentual da populacdo de 4 a 17 anos com
deficiéncia que frequenta a escola.
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A limitacdo € que o conceito de deficiéncia nesse indicador ndo dialoga com
os dois indicadores estabelecidos para essa meta, 0 4A e 4B. O Censo Demografico
de 2010 captou dados sobre deficiéncia a partir de definicbes diferentes do que
propde a meta 4. H& auséncia de padronizacdo e ou definicdo conceitual, pois as
fontes de dados sugeridas (Censo Demografico e Censo Escolar) abrangem
conceitos diferentes de deficiéncias.

O Censo Demogréfico engloba todas as pessoas (matriculadas ou ndo) e o
Censo Escolar apenas os matriculados. Nao ha informac6es de transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo para as pessoas que estao
fora da escola. Persiste a impossibilidade de desagregacdo municipal ano a ano
para esse dado.

Para o indicador 4B dessa meta, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento
do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador, o percentual de matriculas de
alunos de 4 a 17 anos de idade com deficiéncia, TGD e altas habilidades ou
superdotacao que estudam em classes comuns da educacao basica e o Relatorio do
2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta como indicador 4B, o
percentual de matriculas em classes comuns do ensino regular e/ou educacédo de
jovens e adultos da educacdo basica de alunos de 4 a 17 anos de idade com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao. O indicador 4B é possivel para aferir 0 alcance dessa parte da meta
municipal, utilizando-se o mesmo indicador nacional, pois todos os dados
necessarios estdo disponiveis para os municipios por meio do Censo Escolar do
INEP.

No que se refere a meta 5 do PNE (BRASIL, 2014), alfabetizar todas as
criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do ensino fundamental, o
Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresentava para
essa meta 3 indicadores: 5A, estudantes com proficiéncia insuficiente em Leitura
(nivel 1 da escala de proficiéncia); 5B, estudantes com proficiéncia insuficiente em
Escrita (niveis 1, 2 e 3 da escala de proficiéncia); e 5C, estudantes com proficiéncia
insuficiente em Matematica (niveis 1 e 2 da escala de proficiéncia).

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta apenas um indicador para essa meta, o indicador 5: proficiéncia dos
alunos do 3° ano do ensino fundamental em leitura, proficiéncia dos alunos do 3°

ano do ensino fundamental em escrita e proficiéncia dos alunos do 3° ano do ensino
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fundamental em matematica. E um indicador possivel para utilizacdo por todos os
municipios para avaliacdo da meta correspondente no plano municipal de educacéo.
Nao ha dificuldade para se obter os dados para indicador desagregado por
municipio. A fonte é a Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA) do INEP.

Em relacao a meta 6 do PNE (BRASIL, 2014), oferecer educacdo em tempo
integral em, no minimo, 50% das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos,
25% dos alunos da educacgéo basica, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento do
PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador 6A, o percentual de alunos da
educacgdo basica publica em tempo integral.

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta como indicador 6A, percentual de alunos da educacao basica publica que
pertencem ao publico alvo da Educacdo em Tempo Integral (ETI) e que estdo em
jornada de tempo integral. Indicador possivel para utilizagdo no monitoramento da
meta correspondente nos planos municipais de educacédo por todos os municipios. A
fonte de dados é o Censo Escolar do INEP.

Para o indicador 6B dessa meta, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento
do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador, o percentual de escolas
publicas com ao menos um aluno que permanece no minimo 7 horas diarias em
atividades escolares e o Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL,
2018), apresenta como indicador 6B, o percentual de escolas publicas da educacéao
basica que possuem pelo menos 25% dos alunos do publico alvo da ETI em jornada
de tempo integral.

Indicador possivel para utilizagdo no monitoramento da meta correspondente
nos planos municipais de educacdo por todos 0s municipios. Porém, houve
modificacdo do indicador no Relatério do Segundo Ciclo de Monitoramento PNE
2018, pois a quantidade de alunos a ser considerada passou de 1 (um aluno) para
25% de alunos, e o conceito de ETI foi estabelecido.

Com relacdo a meta 7 do PNE (BRASIL, 2014), busca-se fomentar a
gualidade da educacéao basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do
fluxo escolar e da aprendizagem de modo a atingir as seguintes médias nacionais
para o IDEB: de modo que o IDEB 2015, 2017, 2019 e 2021, anos iniciais do ensino
fundamental, alcangasse respectivamente: 5,2 - 5,5 - 5,7 - 6,0; nos anos finais do
ensino fundamental: 4,7 - 5,0 - 5,2 - 5,5; e no ensino médio: 4,3 - 4,7 -5,0-5,2, 0
Relatério do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como
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indicador 7A, a média do IDEB nos anos iniciais do ensino fundamental; como
indicador 7B a média do IDEB nos anos finais do ensino fundamental; e como
indicador 7C, a média do IDEB no ensino médio.

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta como indicador 7A, o IDEB dos anos iniciais do ensino fundamental; como
indicador 7B, o IDEB dos anos finais do ensino fundamental; e como indicador 7C, o
IDEB do ensino médio. Indicadores possiveis para utilizacdo no monitoramento da
meta correspondente nos planos municipais de educacao para todos 0s municipios.
Os dados sao disponibilizados pelo INEP.

Sobre a meta 8 do PNE (BRASIL, 2014), elevar a escolaridade média da
populacdo de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de modo a alcangar, no minimo,
12 (doze) anos de estudo no ultimo ano de vigéncia deste plano, para as populacdes
do campo, da regido de menor escolaridade no pais e dos 25% mais pobres, e
igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros declarados a fundacéao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, o Relatério do 1° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicadores: 8A, a
escolaridade média da populacdo de 18 a 29 anos de idade; a 8B, a escolaridade
média da populacdo de 18 a 29 anos de idade residente na é&rea rural; 8C, a
escolaridade média da populacdo de 18 a 29 anos pertencente aos 25% mais
pobres (renda domiciliar per capita); e 8D, a razéo entre a escolaridade média de
negros e nao negros na faixa etaria de 18 a 29 anos.

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta como indicadores: 8A, a escolaridade média da populacdo de 18 a 29
anos de idade; 8B, a escolaridade média da populacédo de 18 a 29 anos residente na
area rural; 8C, a escolaridade média da populacédo de 18 a 29 anos pertencente aos
25% mais pobres (renda domiciliar per capita); e 8D, a razdo entre a escolaridade
média de negros e ndo negros na faixa etaria de 18 a 29 anos, expressa em
percentual.

O limitador dos indicadores é que atualmente, o calculo desses indicadores
para monitoramento das metas correspondentes nos planos municipais de educacao
€ impraticavel, em funcdo de ndo haver dados disponiveis para municipios com as
desagregacdes correspondentes. Faz-se necessario o dado censitario para atender

a esse indicador.
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Com referéncia a meta 9 do PNE (BRASIL, 2014), elevar a taxa de
alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5% até 2015 e,
até o final da vigéncia do PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50%
a taxa de analfabetismo funcional, o Relatério do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE
(BRASIL, 2016b), apresenta como indicadores: 9A, a taxa de alfabetizacdo da
populacdo de 15 anos ou mais de idade e 9B, a taxa de analfabetismo funcional de
pessoas de 15 anos ou mais de idade.

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta como indicadores: 9A, a taxa de alfabetizacdo da populacédo de 15 anos
ou mais de idade e 9B, a taxa de analfabetismo funcional da populacdo de 15 anos
ou mais de idade.

O limitador para calculo desses indicadores é que atualmente ndo ha dados
censitarios municipais disponiveis para célculo dos indicadores da meta
correspondente nos planos municipais de educacao.

Sobre a meta 10 do PNE (BRASIL, 2014), oferecer, no minimo, 25% das
matriculas de educacédo de jovens e adultos, nos ensinos fundamental e médio, na
forma integrada a educacao profissional, o Relatério do 1° Ciclo de Monitoramento
do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador 10A, o percentual de matriculas
da educacao de jovens e adultos na forma integrada a educacédo profissional e o
Relatorio do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta como
indicador 10A, o percentual de matriculas da educacao de jovens e adultos na forma
integrada & educacgdo profissional. E um Indicador possivel para utilizagdo no
monitoramento da meta correspondente nos planos municipais de educacdo por
todos os municipios. A fonte de dados é o Censo Escolar do INEP.

Quanto a meta 11do PNE (BRASIL, 2014), triplicar as matriculas da
educacao profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade da oferta e
pelo menos 50% da expansdo no segmento publico, o Relatério do 1° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador 11A, o nUmero
absoluto de matriculas em educacao profissional técnica de nivel médio e o
Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta como
indicador 11A, o numero absoluto de matriculas em educacéo profissional técnica de
nivel médio. E um indicador possivel para utilizagdo no monitoramento dessa parte
da meta correspondente nos planos municipais de educacdo por todos o0s
municipios. A fonte de dados é o Censo Escolar do INEP.
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Para o indicador 11B dessa meta, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento
do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicador 11B, o niumero absoluto de
matriculas em educacao profissional técnica de nivel médio na rede publica e o
Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta como
indicador 11B, a participacdo do segmento publico na expansdo da educacado
profissional técnica de nivel médio. O indicador foi modificado. E possivel para
utilizacdo no monitoramento dessa parte da meta correspondente nos planos
municipais de educacao por todos os municipios. A fonte de dados € o Censo
Escolar do INEP.

O indicador 11C dessa meta, expansdo acumulada da educacéao profissional
técnica de nivel médio publica, ndo constava no Relatério do 1° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), constituindo-se, portanto, em um indicador
adicionado pelo Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018). E
possivel para utilizacdo no monitoramento dessa parte da meta correspondente nos
planos municipais de educacao por todos os municipios. A fonte de dados é o Censo
Escolar do INEP.

Em referéncia a meta 12 do PNE (BRASIL, 2014), elevar a taxa bruta de
matricula na educacédo superior para 50% e a taxa liquida para 33% da populacao
de 18 (dezoito) a 24 (vinte e quatro) anos, assegurada a qualidade da oferta e
expansao para, pelo menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico, o
Relatério do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016), apresenta como
indicadores: o 12A, taxa bruta de matriculas na graduacdo (TBM); o 12B, taxa
liguida de escolarizacdo na graduacdo (TLE); e o 12C, participagdo do segmento
publico na expanséo de matriculas de graduacéo.

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta como indicadores: 12A, taxa bruta de matriculas na graduacédo (TBM);
12B taxa liquida de escolarizagdo na graduacédo (TLE); e 12C, percentual da
expansao de matriculas no segmento publico.

Com relacdo aos indicadores 12A, 12B e 12C, que constam nos dois
relatorios, constata-se que o limitador esta relacionado ao fato de que ndo ha dado
disponivel para identificar residentes no municipio que estdo matriculados em
instituicdo de educacdo superior em outro municipio. O Censo da Educacgéo

Superior do INEP ndo informa o municipio de residéncia do aluno. Outra
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constatacdo, é que ha municipios que ndo ofertam o nivel educacéo superior, nem
possuem em seu territério o segmento publico da educacéo superior.

No que concerne a meta 13 do PNE (BRASIL, 2014), elevar a qualidade da
educacao superior e ampliar a propor¢cédo de mestres e doutores do corpo docente
em efetivo exercicio no conjunto do sistema de educacao superior para 75%, sendo,
do total, no minimo, 35% doutores, o Relatério do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE
(BRASIL, 2016b), apresenta como indicadores: 13A, percentual de docentes com
mestrado ou doutorado na educacéo superior e 13B, o0 percentual de docentes com
doutorado na educacgédo superior. O Relatorio do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE
(BRASIL, 2018), apresenta como indicadores: 13A, o percentual de docentes na
educacao superior com mestrado ou doutorado e 13B, percentual de docentes na
educacao superior com doutorado.

O limitador identificado para ambos os indicadores, € que o indicador sé é
possivel ser replicado para municipios em que ha oferta da educacdo superior.
Porém, o dado é pouco fidedigno pois o professor pode ou nao residir no mesmo
municipio da instituicdo. A fonte de dados é o Censo do Ensino Superior do INEP.

Para a meta 14 do PNE (BRASIL, 2014), elevar gradualmente o niumero de
matriculas na pés-graduacédo stricto sensu, de modo a atingir a titulacdo anual de
60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) doutores, o Relatério do 1°
Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta como indicadores:
14A, o numero de titulos de mestrado concedidos por ano e 14B, o numero de titulos
de doutorado concedidos por ano O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE
(BRASIL, 2018), apresenta como indicadores: 14A, titulos de mestrado concedidos
por ano no Pais e 14B, titulos de doutorado concedidos por ano no Pais.

O limitador identificado para ambos os indicadores, é que a Coordenacgéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) divulga o dado apenas para
0 estado, ressaltando-se que esse dado se refere ao estado onde foi concedido o
titulo.

Para a meta 15 do PNE (BRASIL, 2014), garantir, em regime de colaboracéo
entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, no prazo de 1 (um) ano
de vigéncia do PNE, politica nacional de formacédo dos profissionais da educacéo de
gue tratam os incisos I, Il e Il do caput do Art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo béasica possuam formacédo especifica de nivel superior, obtida em curso



73

de licenciatura na area de conhecimento em que atuam, o Relatério do 1° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta um indicador o 15A, a
proporcdo de docéncias com professores que possuem formacdo superior
compativel com a &rea de conhecimento em que lecionam na educacao basica.

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018) modificou
a forma e elegeu quatro indicadores para medir essa meta: o 15A, proporcéo de
docéncias da educacgdo infantii com professores cuja formacdo superior esta
adequada a area de conhecimento que lecionam; 15B, propor¢do de docéncias dos
anos iniciais do ensino fundamental com professores cuja formacéo superior esta
adequada a area de conhecimento que lecionam; 15C, proporcédo de docéncias dos
anos finais do ensino fundamental com professores cuja formagcdo superior esta
adequada a area de conhecimento que lecionam; e 15D, proporcao de docéncias do
ensino médio com professores cuja formacdo superior estd adequada a éarea de
conhecimento que lecionam. S&o indicadores possiveis para utlizacdo no
monitoramento da meta correspondente nos planos municipais de educacdo por
todos os municipios, replicando-se o indicador nacional. A fonte de dados € o Censo
Escolar do INEP.

No que se refere a meta 16 do PNE (BRASIL, 2014), formar, em nivel de
pés-graduacao, 50% dos professores da educacao basica, até o ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos os profissionais da educacdo basica
formacdo continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades,
demandas e contextualizacdes dos sistemas de ensino, o Relatério do 1° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta dois indicadores: 16A, o
percentual de professores da educacdo basica com pds-graduacdo lato sensu ou
stricto sensu e 16B, percentual de professores que realizaram cursos de formagéo
continuada. O Relatorio do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018)
apresenta os indicadores: 16A, o percentual de professores da educacédo béasica
com poés-graduacéao lato sensu ou stricto sensu e 16B, percentual de professores da
educacao basica que realizaram cursos de formacao continuada.

Ambos indicadores sé@o possiveis para utilizacdo no monitoramento da meta
correspondente nos planos municipais de educacdo por todos 0s municipios,
replicando-se o indicador nacional. Os dados estdo disponiveis desagregados por

municipio e a fonte de dados € o INEP.
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Em relacédo a meta 17 do PNE (BRASIL, 2014), valorizar os(as) profissionais
do magistério das redes publicas de educacdo basica de forma a equiparar seu
rendimento médio ao dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalente,
até o final do sexto ano de vigéncia deste PNE, o Relatério do 1° Ciclo de
Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta o indicador: 17A, a razao entre
o salario médio de professores da educacéo basica da rede publica (ndo federal) e o
salario médio de ndo professores com escolaridade equivalente e o Relatério do 2°
Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), o indicador 17A, relacéo
percentual entre o rendimento bruto médio mensal dos profissionais do magistério
das redes publicas da educacdo basica, com nivel superior completo, e o
rendimento bruto médio mensal dos demais profissionais assalariados, com nivel
superior completo. Para esse indicador, o limitador € que ndo ha dados
desagregados para municipios na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua (PNADC).

Relativamente a meta 18 do PNE (BRASIL, 2014), assegurar, no prazo de 2
(dois) anos, a existéncia de planos de carreira para os profissionais da educacao
basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira
dos profissionais da educacédo béasica publica, tomar como referéncia o piso salarial
nacional profissional, definido em Lei Federal, nos termos do inciso VIII do Art. 206
da Constituicdo Federal, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL,
2016b), ndo apresenta definicdo quanto ao indicador para essa meta. O Relatério do
2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018), apresenta 6 indicadores: o 18A,
percentual de unidades federativas que possuem Plano de Carreira e Remuneracao
(PCR) dos profissionais do magistério; o 18B, percentual de unidades federativas
que preveem o limite maximo de 2/3 da carga horaria para atividades de interagdo
com os educandos; o 18C, percentual de unidades federativas que atendem ao Piso
Salarial Nacional Profissional (PSNP); o 18D, percentual de municipios que
possuem Plano de Carreira e Remuneracéao (PCR) dos profissionais do magistério;
18E, percentual de municipios que preveem o limite maximo de 2/3 da carga horaria
para atividades de interacdo com os educandos; e 18F, percentual de municipios
gue atendem ao Piso Salarial Nacional Profissional (PSNP).

O limitador para esse conjunto de indicadores para afericdo da condi¢céo dos
municipios em relacdo ao texto da meta, situa-se na auséncia de informacao

compilada e publicada para 100% dos municipios.
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Atualmente, para se obter o dado, € necessaria informacdo de cada ente
federado declarando e comprovando por meio do ato normativo a existéncia de
plano de carreira.

Com referéncia a meta 19 do PNE (BRASIL, 2014), assegurar condi¢cdes, no
prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo democratica da educacéo,
associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta publica a
comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio
técnico da unido para tanto, o Relatorio do 1° Ciclo de Monitoramento do PNE
(BRASIL, 2016b), apresenta 4 indicadores para essa meta: 19A, o percentual de
diretores de escolas publicas que foram escolhidos para a ocupacao do cargo por
meio de critérios técnicos de mérito e desempenho e de consulta publica a
comunidade escolar; 19B, o percentual de escolas publicas que contaram com a
participacdo de profissionais da educacéo, pais e alunos na formulagédo dos projetos
politico-pedagdgicos e na constituicdo do conselho escolar; 19C, o percentual de
escolas publicas que recebem recursos financeiros dos entes federados; e 19D,
condicbes em que os diretores exercem o cargo.

O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta 2 indicadores: 19A, o percentual de unidades federativas que selecionam
diretores/as de escolas publicas da rede de ensino estadual por meio de eleicbes e
critérios técnicos de mérito e desempenho e 19B, percentual de municipios que
selecionam diretores/as de escolas publicas da rede de ensino municipal por meio
de eleicbes e critérios técnicos de mérito e desempenho. Os indicadores foram
modificados do primeiro relatério para o segundo relatério de monitoramento do
PNE. O limitador para se obter a informacé&o para o conjunto de municipios, esta na
auséncia da divulgacdo de dados relacionados ao indicador. Ndo h&a consolidagéo
dessas informacdes publicada até a presente data.

No que diz respeito a meta 20 do PNE (BRASIL, 2014), ampliar o
investimento publico em educacéo publica de forma a atingir, no minimo, o patamar
de 7% do Produto Interno Bruto (PIB) do Pais no 5° ano de vigéncia da Lei do PNE
e, ho minimo, o equivalente a 10% do PIB ao final do decénio, o Relatério do 1°
Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2016b), apresenta 1 indicador e para
essa meta, o 20A: razdo entre investimento publico total em educacdo e produto
interno bruto (PIB).
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O Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento do PNE (BRASIL, 2018),
apresenta 2 indicadores: o 20A, gastos publicos em educacédo publica em propor¢cao
ao PIB e 20B, gastos publicos em educacdo em proporcdo ao PIB. Houve
modificacdo quanto aos indicadores para verificagcdo da meta. O indicador proposto
no segundo ciclo, inviabilizou o calculo para os municipios, pela auséncia da
publicacdo de dados que compde a férmula de calculo do indicador, desagregados

por municipio.

CONSIDERACOES

Diante das limitagdes presentes no cotidiano da atividade de monitoramento
e avaliacdo dos PME, torna-se essencial aprimorar a forma para se disponibilizar
dados e indicadores desagregados e atualizados para 0S municipios,
fundamentando a atividade de monitoramento e avaliacdo dos PME.

Além disso, analisar a viabilidade e conveniéncia de atribuir todas as metas
do PNE para os municipios, é pauta importante na agenda de discussdes dos planos
gue estdo em vigor, bem como, na ocasidao em que os estudos para elaboracéo do
proximo PNE deverao ser iniciados, dando continuidade a essa politica educacional
gue, de acordo com o Art. 214 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), € instituida
como decenal.

Nesse sentido, o conceito de consonancia entre o plano nacional e os planos
subnacionais de educacéo, deve ser definido objetivamente, considerando que as
metas nacionais para determinado tema, como a educacao superior, por exemplo,
estando presentes nos PME, carecem da articulacdo que permita ao municipio
estabelecer uma logica entre a afericdo dessa meta no municipio e no PNE.

Outras questdes praticas, criticas para 0 municipio monitorar seus PNE, se
concentram na auséncia de dados demograficos atualizados e desagregados, nas
faixas etarias previstas pelas metas dos planos, uma limitacdo que persiste
atualmente para todos os 5.570 municipios brasileiros, com excecdo das capitais
gue dispdem dos dados da PNADC.

Nessa perspectiva, a alternativa principal, se traduz basicamente na
possibilidade de producéo de projecdes populacionais pelo IBGE para as faixas
etérias correspondentes as metas do PNE, dada a dificuldade de grande parte dos

estados e municipios em desenvolver iniciativas sobre o tema.
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Nada obstante, também s&o necessarias articulacdes institucionais para
verificacdo das outras demandas especificas, identificadas como limitadoras no
processo de monitoramento e avaliacdo dos planos de educacéo, cujas definicdes
influenciardo sobremaneira a interpretacdo dos resultados a serem obtidos pelos
indicadores municipais.

Da mesma forma, de acordo com o que foi apresentado nesse capitulo,
coexistem também nesse cenario, indicadores propostos pelo INEP que séo viaveis
para serem utilizados pelos municipios para monitoramento das correspondentes
metas em seus PME, assim como para outras metas, persiste a inviabilidade de
dados municipais para célculo de indicadores para PME, com base nos indicadores
do PNE.

No caso do Parana, foi desenvolvida conjuntamente com a SEED,
UNDIMEPR e o Instituto Paranaense de Desenvolvimento Econémico e Social
(IPARDES), a iniciativa de se produzir projecdes demograficas, bem como organizar
e disponibilizar dados e indicadores municipais, tendo como referéncia as 20 metas
do PNE, como subsidios para a atividade de monitoramento e avaliacdo dos PME no
Estado, publicada no portal da SEED na Internet (PARANA, 2018), o que
proporciona aos 399 municipios paranaenses, uma alternativa as limitacdes
encontradas no processo até entao.

Como exposto na introducdo do capitulo, esse texto se propds a retratar o
cenario referente & questdo dos dados e indicadores para a afericdo das metas dos
planos municipais de educag¢do no Parana, o que, como foi constatado, mostra
limitacbes que s&o comuns aos demais municipios do Brasil e diferentes
perspectivas para 0 processo, que, no caso dos estados, estdo diretamente
relacionadas as possibilidades das suas instituicdes de dar respostas as lacunas
presentes em uma metodologia nacional de monitoramento dos planos de educacéo
gue esta apenas no inicio do seu processo.

Numa perspectiva ampliada, resta a conclusao de que a base de dados para
a composicao de indicadores municipais, que possibilitem o monitoramento dos
PME com a abrangéncia nacional necessaria, depende ainda de ser produzida pelos

orgaos oficiais do Governo Federal.
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INTRODUCAO

Nesse artigo apresenta-se o conflito estabelecido entre os camponeses
frente as transformacgdes politicas, econémicas e culturais com ado¢do de um novo
modelo agricola no Estado, instalado no municipio do Pinh&o Parana, no periodo de
1950 a 1992. A causa principal desse conflito reside na disputa pelas terras entre
camponeses e 0s proprietarios da madeireira José Zattar, estando presente na
defesa dos agricultores a Comisséo Pastoral da Terra da Igreja Catdlica.

A chegada do discurso da modernidade e seus métodos contraditorios como
0 uso da forca para enfrentar a resisténcia dos caboclos frente as mudancas do seu
modo de vida provocadas pelo avang¢o da industria madeireira na regido do Pinh&o.
Portanto, analisaremos o processo de tensdo e conflito gerado com a chegada de
um novo modelo exploratério e depredador do meio natural: a indUstria madeireira.

A violéncia dos madeireiros com a contratacao de pistoleiros para intimidar e
obrigar os caboclos a aceitarem a implantacdo da industria madeireira, chegou ao
extremo de atacarem a tiros uma escola municipal frequentada por criancas, filhos
dos caboclos, atingindo uma aluna e foi o estopim da Convocacdo da Comissao
Parlamentar de Inquérito (CPI) na Assembleia Legislativa do Parana.

Segundo Doralina Ribeiro (apud PARANA, 1991, p. 28),

No dia que invadiram a escola e balearam a menina, havia dezessete
homens armados... eles gritavam que eram da policia... e
comecaram a atirar... gritamos aos pistoleiros que escola estava
cheia de criancas, de nada adiantou e comecaram o0s pistoleiros a
atirar.

Essa cena terrivel relatada pela Sra. Doralina Ribeiro, teve forte impacto
junto aos deputados estaduais do Parana, que aceitaram a criagdo da CPI para

investigar e acabar com a violéncia dos madeireiros na regiao do Pinh&o.

8 Professor da Rede Estadual de Ensino.
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A caracteristica da industria madeireira da geracdo de centenas de
empregos no campo e na cidade do Pinhao, funcionava como discurso de apoio
para uma espécie de limpador dos terrenos, os caboclos retirados e seu modo de
vida em faxinais desestruturados, as terras eram adquiridas por grandes agricultores
ligados ao sistema cooperativo de producdo em larga escala para a exportacdo de
graos, especialmente a soja.

O Sistema Faxinal (SF) é um sistema agrosilvopastoril em que as
terras de pastoreio sdo utilizadas coletivamente no interior da
Floresta Ombrofila Mista (criadouro comunitério). Enquanto as areas
de plantar sdo cultivadas de forma individual. O Sistema Faxinal é
prevalente no Estado do Paranéa e se estende particularmente sobre
a area de dominio da Floresta Ombréfila-mista. Existe quantidade
significativa de SF com variadas condigcdes sociais, culturais,
econbmicas e ambientais. (THOMAZ, 2011, p. 200).

Essas mudancas do processo de producdo agraria comecaram a ocorrer
com a instalacdo de novas colbnias de imigrantes, aliada a chegada do
cooperativismo, o discurso de progresso do Governo de Bento Munhoz da Rocha,
Moisés Lupion, Ney Braga e Paulo Pimentel que acabaram produzindo

transformagdes no modo de vida dos caboclos posseiros.

CONTEXTO HISTORICO: ALGUMAS CONSIDERACOES

Para compreendermos a relacdo dos caboclos com a terra se faz necessario
delimitar o objeto de estudo, sendo assim analisaremos o camponés a partir dos

estudos de lanni (1985, p. 28) que escreve:

[...] a prépria diversidade de condicdo camponesa € essencial a
compreensdo de sua condicdo subalterna. Sdo sitiantes, colonos,
parceiros, meeiros, arrendatarios, moradores, agregados, posseiros,
ou indios, mesticos, negros, mulatos, brancos, isto é, trabalhadores
rurais que combinam condigbes sociais econOmicas politicas e
culturais bastante peculiares [...] Para o camponés a terra € muito
mais do que objeto e meio de producéo [...] € o lugar natural, de
sempre, antigo. Terra e trabalho mesclam-se em seu modo de ser,
viver, multiplicar-se, continuar pelas geracfes futuras, reviver os
antepassados préximos e remotos. A relacdo do camponés com a
terra € transparente e mitica; a terra como primordial da natureza e
do homem da vida. E ai que se demarca o espaco da familia,
parentes, vizinhos [...].
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O processo de ocupacéao da regidao Centro-sul do Parana, onde encontra-se
o0 municipio do Pinh&o, localizado a margem esquerda do Iguagu, no vale encaixado,
as terras foram ocupadas pelos posseiros ao longo do Vale do lguagu, ou por
agregados dos grandes fazendeiros, moradores pobres, por escravos fugitivos,
pelos criminosos degredados para os Campos de Guarapuava e seus
descendentes, pelos fugitivos da guerra do contestado, segundo a tradicdo oral, é
facil reconhecer a relacdo com a veneragcdo ao monge Jodo Maria, observamos que
em inUmeras casas esta presente um oratorio com sua imagem.

Hé& provas de que grandes fazendas da regido utilizavam a mao-de-obra do
trabalhador escravizado, e ao mesmo tempo tinha-se a disputa judicial entre a
Cooperativa Agraria e descendentes de ex-escravos pela fazenda Paiol de Telhas,
no municipio de Reserva do Iguacu, atualmente em estagio de deciséao final no STF.

Os caboclos, para utilizarem as terras, usavam a pratica da derrubada da
mata e colocando fogo para a limpeza do terreno, conhecido como coivara, sendo
uma técnica de queimar a mata herdada pelos caboclos, fruto do contato com os
grupos indigenas, como forma de limpar o terreno e prepara-lo para o plantio e
criacdo extensiva de porcos. Dessa forma, lentamente as fronteiras agricolas foram
sendo ampliadas.

As terras em posse dos caboclos comecaram a serem ocupadas a partir das
décadas de 1930 e 1940, posteriormente, comecaram a serem vendidas por valores
irrisérios aos colonos italo-gauchos provenientes do Rio Grande do Sul e Santa
Catarina que migravam em busca de terras ndo disponiveis nas colénias para as
novas geracoes. (WACHOWICZ, 1987, p. 181).

A migracado para o oeste de Santa Catarina e sudoeste do Parana, em busca
de lotes maiores e mais acessiveis do que no sul rio-grandense, apresentava-se
como alternativa naquele momento histérico. A maioria das familias afetadas pela
represa revela a enorme presenca de descendentes de italianos que vieram do Rio
Grande do Sul, e conta que seus pais vieram para o Parana atraidos pela noticia de
terras boas e baratas e, em menor nimero, na sequéncia, alemaes e poloneses.

Uma importante discussdo consiste na construcdo de uma identidade de
grupo, que vindos de diferenciadas realidades, acredita-se que ocorreu um processo
de identificacdo entre os mesmos devido ao seu modo de vida peculiar,

possibilitando um sentimento de pertenca e acbes conjuntas. Soma-se a essa
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identificacdo a necessidade de unidade para resistir aos ataques dos madeiros que
estavam se instalando na regido em apreco.

Pelos relatos dos moradores mais idosos, foi possivel concluir que a maioria
das familias residentes ao longo da margem do rio chegou entre o final do século
XIX e inicio do XX, e encontravam-se na condicdo de agregados, ou seja,
trabalhavam para os fazendeiros durante a safra de porcos ou na lida do gado e,
como eram pessoas de confianga era permitido que permanecessem num pedaco
pequeno das terras nas margens do rio. A pratica da safra de porcos iniciava-se pela
derrubava da mata, no maximo 30 alqueires; depois da coivara, plantavam o milho.
Quando esse apresentava-se quase no ponto da colheita, soltavam-se 0s porcos
ainda pequenos no milharal. Os porcos cresciam soltos no mato, meio selvagens, e
recolhidos depois de quatro meses geralmente para venda ao safrista.

Na dindmica do processo de ocupacdo do espaco da regido, verificou-se um
alto numero de sem terra que viviam sob a condicdo de posseiros, arrendatarios,
meeiros, parceiros e agregados, em contraste com a concentracdo da propriedade
em ndmero pequeno, ou seja, 22,36% eram proprietarios de quase 77% das terras
Essa enorme concentracdo teve como um dos seus fatores a pratica da venda de
posses pelos caboclos, que as vendiam, mas permaneciam nas terras como
agregados, arrendatarios, meeiros ou parceiros.

A explicacao para o fenémeno histérico da dindmica de ocupacéo do espaco
ficou evidente em entrevistas com médios e grandes proprietarios que tiveram parte
de suas terras atingidas pelas aguas da barragem Governador Ney Braga, nos
municipios do Pinhdo e Guarapuava, como atesta Sr. Horn Harry Schimidt um
desses grandes proprietarios “seis agregados e dois arrendatarios meus foram
reassentados pela Copel”. (RAMOS, 2010, p. 102).

Outro fenbmeno econdmico que colaborou para as mudancas no campo foi
decorréncia da ocupagdo italo-galucha, que trouxe a regido a experiéncia das
grandes cooperativas agrarias, as quais seriam responsaveis pela introducao de
uma nova forma de producéo.

Até 1950, a regido era essencialmente voltada a subsisténcia e a criacdo de
gado; com o sistema cooperativo incentivou-se o0 modelo de agricultura de
monocultura direcionado a exportacdo, constituido de trés produtos bésicos: trigo,
soja e milho.
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Essas cooperativas introduziram na regido as sementes hibridas, o uso
intensivo de herbicidas, inseticidas, de adubos quimicos, ureia, calcario entre outros;
controlando a compra e venda dessa producdo, transformaram o agricultor num
apéndice da cooperativa.

Esse néo foi um fenbmeno isolado, ou seja, os caboclos vendiam as posses,
gue eram regularizadas junto aos O6rgdos publicos pelo novo proprietario, e
passavam a viver na condicdo de posseiros, arrendatarios ou agregados, nas terras
gue naquele momento ndo apresentavam condi¢des para a exploracdo comercial.

Essa transformacéo capitalista do campo entrou em choque com o modo de
vida caboclo, que praticavam o cultivo em areas comuns, ro¢cas de milho e feijao,
feitas em clareiras (local de derrubada de mata nativa) onde o solo era fértil e menos
acido, num sistema conhecido como faxinais.

Eles praticavam uma agricultura de toco, ap0s a rocada e queimada da
capoeira gue crescia durante o tempo que a terra descansava. As familias mais
proximas desenvolviam o sistema de cultivo em conjunto da terra, chamada por eles
de Cultura.

Essas questdes sao visiveis no municipio do Pinhdo, uma vez que os
posseiros, no seu vinculo com a terra, ndo priorizavam o valor do capital, “a terra
percebida enquanto um patriménio de onde se retira o fruto do trabalho, que garante
o sustento da familia e das proximas geracdes. E o espaco social da familia”.
(MURTA, 2014, p. 73). Ndo é mero bem ou mercadoria, mas, antes, € parte da
ordem moral que consubstancia a familia, pois ter a terra é mais do que morar em
um espaco e construir uma infraestrutura do ponto de vista material.

Desta forma, observou-se que as linhas divisorias da terra eram transmitidas
de geracdo para geragao, de acordo com a tradicdo no convivio com a comunidade,
e € nessa interacdo que se formavam os valores socioculturais respeitados pelo
coletivo, assim sendo, entende-se o termo cultura a partir do conceito de Thompson
(1998, p. 17) que afirma:

[...] cultura é também um conjunto de diferentes recursos, em que ha
sempre uma troca entre o escrito e o oral, o dominante e o
subordinado, a aldeia e a metrépole; € uma arena de elementos
conflitivos, que somente sobre uma pressdo imperiosa por exemplo,
0 nacionalismo, a consciéncia de classe ou ortodoxia religiosa
predominante — assume a forma de um “sistema”. “E na verdade o

préprio termo “cultura”’, com sua invocagcao confortavel de um
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consenso, pode distrair nossa atencdo das contradicdes sociais e
culturais, das fraturas e oposi¢des existentes dentro do conjunto.”

Essa situagcdo mudou completamente com a chegada em 1950, sob o
discurso do progresso rural, do governador Moisés Lupion, com a instalacdo da
indastria  madeireira Jodo José Zattar S.A., no municipio de Guarapuava,
interessados nas madeiras nobres existentes em grande quantidade exatamente nas
terras ocupadas pelos posseiros que viviam as margens dos grandes fazendeiros.

A industria passa a explorar as madeiras dos faxinais com ocupacao dos
caboclos que habitavam a area ha muito tempo, acobertada por autoridades
politicas estaduais e municipais, utilizando-se de varios meios ilicitos, enganavam o0s
caboclos e 0s resistentes a repassar sua posse, que eram assassinados e suas
familias expulsas da terra.

O avanco da industria madeireira na regido do Pinh&o produziu um processo
violento contra os caboclos e de expropriagdo de suas terras, com utilizagcdo de
métodos extremos. Em seu apogeu, a Madeireira Zattar constituiu um verdadeiro
Estado dentro de outro Estado.

Tinham suas fronteiras vigiadas por pistoleiros, e no seu auge, na principal
vila conhecida como zattarlandia, chegou a ter 400 familias, quase 2000 habitantes,
gue contava com leis proprias e até moeda propria como descreve Ayoub (2013, p.
155). A zattarlandia, continha as casas de seus funcionarios e administradores,
igreja, escola, farmécia, bar, saldo de baile, raias para corrida de cavalos, e
armazéns que comercializavam produtos para a populacdo de operarios que ali
morava.

O poder da madeireira, era tal, que chegou ao ponto de possuir dentro de
suas terras uma moeda prépria como descreveu Ayoub (2013, p. 155) “esse reduto
possuia uma moeda prépria de circulacdo, chamada “bord”, com a qual a madeireira
pagava seus funcionérios. Estes, por conseguinte, gastavam seus salarios dentro
dos estabelecimentos comerciais da zattarlandia.

Diante do contexto de transformacdes na resisténcia do modo de vida
campesino-caboclo € importante cotejar os aspectos politicos, tendo presente que
com a producéo dos porcos, outros setores desvelaram-se para a pratica politica da

relacdo caboclos com o0s madeireiros que ocuparam espacos anteriormente
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ocupados pelos mesmos, logicamente afetando diretamente o modo de vida
caboclo.

Ocorreu um enfraguecimento de uma pratica social camponesa, € 0
processo de transformacdo do modo de vida com a chegada do modelo de agro
exportacdo da soja, sendo esse momento ressignificacdo de uma pratica social e
politica. A resisténcia camponesa em preservar seu modo de vida caboclo, merece
reconhecimento todo o esfor¢o possivel para emergir das sombras da historiografia.

A relacdo entre os caboclos posseiros com a terra e a mata de araucaria,
onde localizam-se os Faxinais contribuiram para a constru¢do do ethos camponés, e
sdo visiveis no municipio do Pinhdo, uma vez que os caboclos posseiros tém suas

tradicOes e costumes transmitidas de geracéo para geracgao.

[...] a terra é percebida enquanto um patrimoénio de onde se retira o
fruto do trabalho, que garante o sustento da familia e das proximas
geracdes. E o espaco social da familia. Ndo & mero bem ou
mercadoria, mas, antes, é parte da ordem moral que consubstancia a
familia, pois ter a terra € mais do que morar em um espago e
construir uma infraestrutura do ponto de vista material. Ter a terra é
um valor (um bem moral) que da possibilidade para a propria
existéncia da familia, do trabalho e da liberdade. O trabalho por sua
vez, se constitui na integracdo da forca familiar, € aquilo que
transforma a terra em patrimbénio, a partir da qualificacdo da
propriedade, e é o elemento que garante a alimentacédo de todos os
integrantes da familia, que é entendida, além de uma unidade de
producéo, também como nucleo que da base para uma organicidade
social camponesa, elemento estruturante e socializador de seus
integrantes. (MURTA, 2014, p. 73).

De acordo com a tradicdo no convivio com a comunidade, € nessa interacao
gue formavam os valores socioculturais respeitados pelo coletivo, assim sendo,
entende-se o termo cultura a partir do conceito de identitarias, na relacdo com a
terra, ndo priorizavam o valor do capital, mas sim o valor sentimental contido nas
relagcbes cotidianas, aspectos que foram visiveis no didlogo com essas fontes
durante a pesquisa. (CAMPIGOTO; SOCHODOLAK, 2008, p. 195).

Por ser uma area de ocupacao bastante antiga, ha mais de 6.000 anos a.C.,
identifica-se o rio Iguacu como um importante difusor e fixador de populacdes
indigenas heterogéneas, fazendo com que esses grupos sofressem forte influéncia

cultural dessas populacdes, que possuiam um modo de vida totalmente integrado ao
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meio ambiente e sujeito as alteracdes do rio, que estava presente em todos os
momentos de suas vidas.

Esta heranca cultural é fruto do convivio direto com indios Guarani e
Kaingang, sem sobretudo, nos esquecermos da chegada de diversas outras etnias,
como: italianos, alemaes, dentre outros, que ocuparam esse espaco € O
compartilhou com aqueles que ali ja viviam, aspecto que perpassou para a cultura
cabocla.

Desta forma, necessita-se explorar seus sistemas de parentesco que
envolvia os caboclos, suas crencas e manifestacdes religiosas, no sentido de serem
polo agregador das comunidades, assim como as bodegas e botecos e a chegada
das cooperativas, trazendo transformagdes econdmicas para a regido que possuia,
formas rasticas de producéo e subsisténcia, e mesmo suas criacdes artisticas.

Além disso, percebe-se o quanto as populagces caboclas sdo preteridas a
outros grupos, tomando-se por base as publicacdes que existem sobre outros povos,
principalmente europeus, que migraram para o0 Parana, formando o grupo dos
colonos.

A prépria definicdo de caboclo cria uma discussdo antropoldgica, pois
segundo Zarth (citado por ARDENGHI, 2003, p. 66) no sul do Brasil, o camponés
nacional pode ser identificado como o colono, que é o imigrante europeu ou
descendente de imigrante europeu, j& o caboclo, também camponés nacional, mais
pobre, associa-se mais ao sentido cultural do que étnico, possuindo uma vida
diferenciada da vida do colono, possui maior proximidade com a forma de vida dos

indigenas.

HISTORIA, CULTURA E METODO

Levando-se em conta o principio da totalidade e historicidade de todo
fendbmeno social, pode-se dizer que, para Edward Thompson (1981, p. 111)
entender um processo histérico é buscar, por meio das evidéncias histéricas,
apreender como homens e mulheres agem e pensam dentro de determinadas

condicoes:

Estamos falando de homens e mulheres, em sua vida material, em
suas relagdes determinadas, em sua experiéncia dessas relacoes, e
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em sua autoconsciéncia dessa experiéncia. Por ‘relagbes
determinadas’ indicamos relagdes estruturadas em termos de classe,
dentro de formacdes sociais particulares. (THOMPSON, 1981, p.
111).

Para compreender e analisar historicamente o modo de vida caboclo como
exemplifica Thompson (1998, p. 22), se faz necessario examinar o termo cultura
desvendando varios componentes que marcam 0 universo do objeto pesquisado,
como: “ritos, modos simbdlicos, os atributos culturais da hegemonia, a transmisséo
dos costumes de geracao para geracao e o desenvolvimento do costume sob formas
historicamente especificas das relagdes sociais e de trabalho”.

Esta andlise metodolégica tornou-se possivel gracas a mudanca de
paradigmas que a historiografia experimentou nas décadas de 1960 e 1970, a partir
do que se permite construir uma histéria cultural, social e politica pela investigacéo
nas microabordagens.

Nessa nova visao historiografica, as estratégias analiticas e estruturais sao
guestionadas e consideradas de pouca plausibilidade por debilitarem a andlise das
macroabordagem. Ainda para Thompson (1998, p. 19), a cultura tradicional é

rebelde e resistente & mudancas.

Uma cultura tradicional que €, ao mesmo tempo, rebelde. A cultura
conservadora da plebe quase sempre resiste em nome do costume,
as racionalizacdes e inovagcbes da economia (tais como o0s
cercamentos, a disciplina de trabalho, os ‘livres” mercados de
cereais) que 0s governantes, os comerciantes ou empregadores
qguerem impor. A inovacdo € mais evidente na camada superior da
sociedade, mas como ela ndo é um processo tecnoldgico/social
neutro e sem normas (modernizacdo e racionalizagdo), mas sim a
inovacdo do processo capitalista é quase sempre experimentada
pela plebe como uma exploracéo, a expropriacao de direitos de uso e
costumes.

O conceito de cultura como definiu Ginzburg (1987, p. 16):

O emprego do termo cultura para definir o conjunto de atitudes,
crencas, codigos de comportamento proprios das classes
subalternas num certo periodo histérico € relativamente tardio e foi
emprestado da antropologia cultural. Sé através do conceito de
“cultura primitiva” € que se chegou de fato a reconhecer que aqueles
individuos outrora definidos de forma paternalista como “camadas
inferiores dos povos civilizados” possuiam cultura. A consciéncia
pesada do colonialismo se uniu assim a consciéncia pesada da
opressao de classe.
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O termo defendido por Ginzburg (1987), permite uma melhor compreenséao
da cultura cabocla, pois se afasta da visdo que o modo de vida dessas populacbes
trata-se de camadas inferiores da civilizacdo, e que a modernidade tecnoldgica traria
novos horizontes aos caboclos.

Desta forma, a pesquisa € feita na perspectiva da histéria regional, que
permite reconhecer a riqueza cultural do modo de vida caboclo, para tanto,
utilizaremos fontes escritas e orais. Optamos pela relativizagcdo das
macroabordagens, que conduzem a construcdo de verdades sistémicas ou leis
explicativas. Em razdo desse fato, ganham importancia as abordagens especificas,
denominadas micro-histéria ou historia regional.

A respeito afirma Bodei (2001, p. 58):

[...] a histéria tem até uma tarefa terapéutica, enquanto fornece um
antidoto ou um dispositivo para dar espessura e profundidade a
experiéncia individual, para mostrar o seu tecido conectivo com 0
universal [...] No encontro entre Erlebnis e histéria a vivéncia se
contextualiza, focalizando-se pessoas e acontecimentos particulares,
até chegar a biografia. Dessa maneira nos damos conta de pertencer
a um mundo comum, fruto da atividade de todos e de cada um.

Compreendemos que a micro-histéria permite uma anélise contextualizada
dos acontecimentos consideradas insignificantes nas grandes abordagens, como
meio para alcangcarmos uma conclusdo de maior alcance, partindo do micro para o
macro.

O perigo do relativismo nas pequenas abordagens € menor, porque se
contemplariam concretamente alguns aspectos da sociedade que ndo seriam
percebidos nas macroabordagens. Ha, ainda, nas macroabordagens a tentativa da
explicacao dos fatos por meio de leis gerais em processos mecanicistas de mudanca
historica.

A reducéo da escala de observacdo permite preencher lacunas, espacos e
inconsisténcias apresentados nas analises complexas e sistémicas. A micro-historia,
apesar de diminuicdo da escala de observagdo, nao fica restrita somente ao
particular, pois também € um método de investigacdo que permite comprovar as
grandes teses em exemplos particulares.

Ao realizarmos a leitura do espaco regional de forma diferenciada, podemos
revelar as particularidades locais ndo contempladas nas grandes sinteses historicas,
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como na relacao entre a producdo de porcos e 0s habitos alimentares como objeto
de investigacao.
Segundo Certeau (1978, p. 17):

N&o existem consideracfes, por mais gerais que sejam, nem leituras,
por mais longe que as estendamos, capazes de apagar a
particularidade do lugar de onde eu falo e do dominio por onde
conduzo uma investigacao. Essa marca é indelével.

A visdo de Certeau (1978) em relacdo as particularidades locais também é
observada em Westphalen (1977), a qual afirma que, quando se analisa a formacéao
do povo brasileiro, percebe-se que as diferencas e as singularidades sempre
estiveram presentes na historia brasileira, mas permaneciam ocultas nas grandes
sinteses historicas.

A andlise das particularidades regionais € favorecida pela opcao
metodolégica da historia regional, como argumenta a respeito da tematica: "A
Histéria Regional € uma histéria das comunidades esquecidas ou deixadas de lado
nas grandes sinteses". (WESTPHALEN, 1977, p. 30).

A importancia da Histdria regional foi definida em Amado (1990, p. 8):

[...] a historiografia regional tem a capacidade de apresentar o
concreto e o cotidiano, o ser humano historicamente determinado, de
fazer a ponte entre o individual e o social. Por isso, quando emerge
das regibes economicamente mais pobres, muitas vezes ela
consegue também retratar a Histéria dos marginalizados,
identificando-se com a chamada Histéria popular ou Histéria dos
vencidos.

A pesquisa € uma atividade de investigacao e pretende-se caminhar também
a partir da contribuicAo da memdria social sobre a temética, pela auséncia de

documental, como descreveu Félix (1998, p. 45):

Estudar memoria, entretanto, é falar ndo apenas de vida e de
perpetuacdo da vida através da historia; é falar, também, de seu
reverso, do esquecimento, dos siléncios, dos ndo-ditos, e, ainda, de
uma forma intermediaria, que € a permanéncia de memoria
subterraneas entre o esquecimento e a memdaria social. E no campo
das memoérias subterraneas, é falar também nas memoérias dos
excluidos, daqueles que a fronteira do poder langcou & marginalidade
da histoéria, a um outro tipo de esquecimento ao retirar-lhes o espago
oficial ou regular da manifestacdo do direito a fala e ao
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reconhecimento da presenca social. Nesse sentido, esquecimento e
morte se aproximam.

O conceito de resisténcia merece uma observacdo. Segundo Chaui (1986, p.
63), a “[...] resisténcia [...] pode ser difusa - na irreveréncia do humor anénimo que
percorre as ruas, muros das cidades - quanto localizada em acdes coletivas ou
grupais”.

Assim, a resisténcia tanto pode ser deliberada como espontanea, assumindo
entdo o conceito uma conotacdo mais ampla, e possibilitando uma melhor
apreensdo das varias formas de resisténcia que dos caboclos do médio vale do Rio
Iguacu.

Outra observacdo, de carater metodolégico, € sobre a importancia da
Historia oral para uma investigagdo com as caracteristicas desta, em que as fontes
escritas sdo escassas, e a historiografia € quase inexistente. Assim, um dos
recursos possiveis para preencher as numerosas lacunas é converter em fontes as
vozes de alguns individuos envolvidos no objeto de pesquisa.

Assim, recorrer a Historia Oral € fundamental, devido a importancia de
trabalhar com depoimentos caboclos, agricultores, migrantes, fazendeiros, entre
outros. Seu valor consiste em que “[...] privilegia a realizacdo de entrevistas com
pessoas que participaram de, ou testemunharam, acontecimentos, conjunturas,
visbes de mundo, como forma de se aproximar do objeto de estudo.” (ALBERTI,
1990, p. 2).

Outro aspecto a observar, refere-se a discussdo de credibilidade ou néo, da
fonte oral enquanto documentacédo histérica. Neste sentido, seguimos as afirmacdes
de Camargo (citado por OLIVEIRA, 1995, p. 10), “[...] a histéria oral é legitima como
fonte porgue ndo induz a mais erros do que outras fontes documentais”, ou seja, 0
documento oral é portador de subjetividade tanto quanto o escrito. E neste limite que
se dé& o trabalho do historiador.

A Historia Oral manifesta uma profunda preocupacéo com a reconstrucdo da
memoria dos esquecidos, tendo especial interesse em dar voz aqueles que nunca
tiveram vez na historiografia. Ndo se desconhece, no entanto, a existéncia de

distingbes entre memaria e histéria, como observa Montenegro (1992, p. 17):

[..] o vivido que guardamos em nossas lembrancas e que
circunscreve ou funda o campo da memoria se distingue da historia.
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Entretanto, se sao distintos, arriscariamos afirmar também que séo
inseparaveis. Afinal, compreendemos a histéria como uma
construcdo que, ao resgatar o passado (campo também da
memoaria), aponta para formas de explicagdo do presente e projeta o
futuro. Este operar, préprio do fazer histérico na sociedade,
encontraria em cada individuo um processo interior semelhante
(passado, presente e futuro) através da memoria.

A matéria desta tese insere-se também naquilo que os historiadores vém
chamando de Historia imediata ou Historia do tempo presente. Esta corrente [...]
nao se limita a querer atuar com rapidez de reflexos; quer construir-se a partir de
arquivos vivos que sao os homens”. (LACOUTURE, 1978, p. 316).

Por meio dos depoimentos desses arquivos vivos localizados no
contemporaneo do processo historico, havera reconstrucédo, em parte, de suas vidas

diarias.

CONSIDERACOES FINAIS

A historiografia regional busca compreender como a cultura cabocla foi
alterada em seu percurso historico por meio de diferenciados modelos econémicos.
Nesta perspectiva, observamos primeiramente que a alteragao na forma de vida dos
caboclos tem uma relacdo direta com na pressdo pela liberagdo de terras para a
agroindustria.

O sistema de agricultura voltada a exportacdo de gréos levou as terras
desses agricultores a serem objeto de cobica, para tanto, pela documentacdo de
uma Comissdo Parlamentar de Inquérito, encerrada em 1991, constatou-se a
utiizacdo das madeireiras para realizar o trabalho sujo de limpar o campo dos
caboclos e seu modo de vida, incompativel com o modelo agricola moderno, no
discurso regional.

Evidentemente, isso traz um reflexo direto na religiosidade popular, que foi
fundamental na coesdo desses pequenos agricultores no processo de resisténcia
contra a tentativa de expropriacdo de suas terras e seus vinculos. No universo
caboclo, o misticismo e a religiosidade popular ocupam um lugar de destaque, e o
catolicismo e a presenca do paroco foram fundamentais para a organizacdo da

resisténcia campesina.
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O ENSINO DE ARTE NO PARANA: 130 ANOS DE HISTORIA DA ESCOLA DE
BELAS ARTES E INDUSTRIAS DO PARANA AO CENTRO ESTADUAL DE
CAPACITACAO EM ARTES GUIDO VIARO
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INTRODUCAO

Quando pensamos no Ensino de Arte no Brasil, ha contemporaneidade,
percebemos uma gama de tendéncias educacionais convivendo simultaneamente.
Como exemplo, desde o ensino superior, has academias, encontramos o modo
presencial Ensino a Distancia.

A Arte estad presente em toda a educacdo basica, tanto no ensino formal
guanto no processo nao-institucionalizado, onde a transmissdo dos saberes
artisticos e culturais ocorre em ambientes informais. Mas, quando focamos
especificamente em formacé&o continuada de professores de Arte, nosso recorte
geografico fica mais restrito, principalmente em se tratando de instituicdes calcadas
historicamente.

Muitos desconhecem que o Estado do Parand mantém a Unica instituicao
publica e gratuita de formagdo continuada para profissionais da rede publica de
ensino, pautada nos marcos conceituais vigentes e que realizou alteracdes
curriculares conforme as mudancas nas politicas educacionais. Este € o Centro
Estadual de Capacitacdo em Artes Guido Viaro (CECA Guido Viaro), localizado em
Curitiba, e que além desse propdsito, mantém a oferta de cursos livres desde seu
surgimento. Para tanto, consideramos que seja necessario fazer uma breve
retrospectiva historica, para que seja firmada a trajet6ria desta instituicdo de ensino
gue teve inicio nas décadas finais do século XIX.

MEMORIA: ALGUMAS CONSIDERACOES

Em 130 anos de existéncia, o Centro Estadual de Capacitagdo em Artes

Guido Viaro busca demarcar suas raizes, e dar luz aos participes dessa historia.

® Professora da Rede Estadual de Ensino.



95

Tanto é assim, que muitas figuras de relevo em Curitiba e no Parana estabeleceram
alguma ligacdo com a instituicdo, principalmente os professores que atuaram na
escola ou alunos que nela se destacaram. Essa instituicdo pioneira foi amplamente
conhecida como Escola de Belas Artes e Industrias do Parana, e sua contribuigéo foi
de grande relevancia para a histéria das artes plasticas e do ensino de artes e
oficios em Curitiba.

Neste contexto, vamos partir de como a cidade estava se constituindo ainda
como jovem provincia do Parana do século XIX, ainda em fase de organizagéo,
longe de ser uma capital civilizada. Foi nesse contexto, também, que muitos
imigrantes estavam chegando a regido, principalmente porque as atividades
econdmicas estavam aumentando. Foram eles que trouxeram novas ideias e
contribuiram para a fixacdo da Arte no panorama cultura local. Nesse interim, o
imigrante portugués Antdnio Mariano de Lima (1858-1942), chegou ao Paranid com
0 proposito de realizar a decoragdo do Theatro Sao Theodoro a pedido do
Presidente da Provincia, Carlos de Carvalho. Apds a conclusédo do seu trabalho, deu
inicio a algumas acfes educativas, realizando algumas aulas particulares. Apoiado
pelo Visconde de Taunay (1843-1899), inaugurou a Aula de Desenho e Pintura, em
22 de julho de 1886, (LIMA, 1891), subsidiada pelo Governo da época.

Segundo Araudjo (2006, p. 41), sua iniciativa € considerada como um marco
inicial do ensino de Arte no Parana, demarcando, assim, os fundamentos para o que
poderiamos chamar de uma “arte paranaense’. (ARAUJO, 1980, p. 23). Deste
modo, as aulas que passaram a ocorrer em uma das salas do Instituto Paranaense
tornaram-se uma importante possibilidade de aprendizagem para a juventude
curitibana.

Em 06 de janeiro de 1887, o que Mariano de Lima vinha chamando de aula,
iniciou seu processo de transformacédo em uma instituicdo de ensino artistico, que foi
inaugurada sob o nome de Escola de Desenho e Pintura, e passou a ocupar uma
das salas do Instituto Paranaense. A atividade logo despertou o interesse dos jovens
da cidade e gerou uma grande procura por matriculas. (A Arte, 1888, p. 01).

Em poucos anos a escola foi crescendo, ampliando o nimero de alunos e de
cursos ofertados e passou a se chamar Escola de Pintura e Belas Artes do Parana
(1889), localizando-se no antigo edificio da Escola Carvalho. Esse prédio abrigou o
Instituto Paranaense, a Escola Normal e onde iniciou-se o funcionamento da Aula de

Desenho e Pintura, desde a sua criacdo em 1886. Pela abrangéncia e significado,



96

segundo solicitacdes do Diretor, 0 nome da instituicAo deveria ser convertido para
Liceu Artistico e Industrial, pois eram muitas as vantagens de um estabelecimento
de tal ordem. (A Arte, 1888, p. 2).

Em 31 de outubro de 1889, a Lei n® 962 autorizou o presidente da ex-
provincia a realizar essa alteracdo para Liceu de Artes e Oficios. Mas, em menos de
um més, em 29 de novembro de 1889, por meio do Decreto n° 1, o governo deu a
Instituicdo o titulo de Escola de Artes e Industrias do Parana, em vista do seu
desenvolvimento e “por abranger este nome todas as demais profissdes
congéneres”. (LIMA, 1891). Desse modo, ja a partir do ano de 1895, a instituicéo
tornou-se conhecida como Escola de Belas Artes e Industrias do Parana,
nomenclatura mais difundida nas pesquisas. (SANTANA, 2004; FREITAS, 2011).

Figura 1 - LIMA, Antbnio Mariano de. Escola de Artes e IndUstrias do Parand, p&b; 22 x
27cm Curitiba (1893).
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Fonte: Fundagé&o Biblioteca Nacional — Brasil (1893).

Segundo Souza (2001), a escola enquanto cartdo postal tornava-se um
simbolo de civilizagdo. (SOUZA, 2001, p. 85). Para ela, as fotografias espelham-na,
enquanto lugar, uma instituicdo merecedora de ser exibida e recordada, seja por sua
beleza estética ou pelo seu significado sociocultural. (SOUZA, 2001, p. 82).
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A imagem acima foi oferecida ao diretor da Biblioteca Nacional pelo proprio
Mariano de Lima, e provavelmente teve como intencionalidade a divulgacdo da
Instituicdo e sua recordacédo. Percebemos sua intencdo de oferecer ao observador
varios angulos diferentes de sala de Aula de Desenho Artistico, Historia e Estética —
entrada, lateral da sala e lado oposto a entrada.

A instituicdo mantinha cursos de Linguas e Ciéncias, Desenho, Pintura,
Arquitetura, Escultura, Gravura e Artes Industriais. Além destes, o Curso de Mdusica
contemplava a teoria elementar, solfejo, canto, piano e mais instrumentos de corda e

de sopro, harmonia e outros.

Figura 2 — Aula de Canto. Escola de Belas Artes e Industrias do Parana (1890).

Fonte: Fundacgé&o Biblioteca Nacional — Brasil (1890).

Na imagem temos o registro fotografico de uma aula de canto do curso de
musica para alunas. Em 1895 e 1896, as aulas de canto ocorriam as segundas,
guartas e sextas-feiras, das 12h00 as 13h30, e eram orientadas pela professora
efetiva Georgina Mongruel. Segundo Osinski, a francesa Georgina possuia formacao
em musica pela Escola de Musica e Belas Artes de Paris, além de atuar como
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aguarelista e paisagista. Ela prestou grande contribuicdo a cultura paranaense,
atuando como mestra, critica de arte, pintora e musicista. Na escola formou um coral
gue teve papel importante na comunidade. (OSINSKI, 1998, p. 202).

Assim sendo, a selecdo apresentada possui uma organizacao estética e
ideoldgica, no qual apresentamos alguns dos ambientes para que sejam percebidos
momentos vivenciados no cotidiano escolar ao longo dessa trajetoria.

Figura 3 - Aula de Desenho. Fotografia, p&b. 28x22 cm. Acervo: Museu Paranaense (1890).

Fonte: Museu Paranaense (1890).

Cabe destacar que, na imagem acima, 0 que nos chamou a atencao
primeiramente foram as composi¢cées com sdélidos geométricos, objetos do cotidiano,
como flores e livros, além de esculturas. Todos organizados bem ao centro da mesa
para a observacdo e representacdo das alunas. Indicios do encaminhamento

metodoldgico do ensino da arte a época.
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Entre os professores efetivos da instituicio neste periodo podemos citar
Antdnio Mariano de Lima, Dr. Victor F. do Amaral, Custodio T. Raposo, D. Maria da
C. Aguiar, Carlos Huebel, Major Bento de Menezes, Dr. Francisco R. de A. Macedo,
D. Margarida Setragni, D. Georgina Mongruel, Dr. Camillo Vanzolini, Dr. José
Raymundo C. de Mello, José Vicente Barbosa, Jacintho Manoel da Cunha, José
Goncalves de Moraes, Francisco de Paula Guimardes. (LIMA, Relatorio..., 1896, p.
12). Tanto os professores efetivos quanto os avulsos eram em grande parte sujeitos
que tinham prestigio social.

Também faziam parte da Escola, como professores/alunos: Alberto Barddal,
Polixena Corréa, Minervina Wanderley, Paulo Freyer, Serafina de Freitas Castro,
Jodo B. Turin Junior, Jodo Ant6nio de Barros Neto e Mario Antdnio de Barros.

No corpo docente incluiam-se também os professores avulsos: Comendador
Alfredo C. Munhoz, Dr. Tertuliano T. de Freitas, Roberto Schiebler, Dr. Manoel I. C.
de Mendonca, Manoel de Oliveira Monteiro, Manoel da Silveira Netto, Dr. Agostinho
E. de Ledo e Simon Block.

Alguns desses professores e colaboradores haviam sido alunos de Mariano
de Lima ou tido a oportunidade de estudar fora da Provincia por intermédio da
escola. Isso reafirmava a intencionalidade de despertar talentos, como diziam na
época, uma forma de incentivar os aprendizes e motiva-los na busca do
aprimoramento. Foi o caso de Paulo D’Assumpgao ja mencionado, de Jodo Turin e
de Zaco Parana, que se destacaram em ambito nacional. Os nomes estao
abreviados conforme o documento original encontrado.

Antbénio Mariano de Lima, durante todos esses anos, seguiu na Dire¢cédo e na
luta para a manutencdo da escola e teve muitos colaboradores. Porém, desgostoso
com diversos acontecimentos de ordem profissional e pessoal, ndo suportou 0s
ataques de seu ex-aluno Paulo D’Assumpgao e o conflito de interesses acabou por
minar uma antiga amizade entre os dois. (SANTANA, 2004, p. 79). As comparacdes
entre eles, aliadas a falta de apoio financeiro a sua escola, foram alguns dos motivos
gue desestimularam o professor e artista a continuar com seu projeto.

Mariano viajou para Manaus, em 1902, ndo retornando mais ao Parana.
Deixou seu projeto sob a direcdo de Maria da Concei¢cdo Aguiar de Lima, sua ex-
aluna e companheira, que por sua vez, durante alguns anos, ainda manteve o
mesmo formato. Mas as mudancas foram necessarias e, conforme o Diario Oficial de

14.08.1917, sob o Decreto n° 548, a escola passou a se chamar Escola Profissional
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Feminina, sofrendo alteracdes no atendimento e nos cursos, que passaram a ser
direcionados a profissionalizacdo das mulheres.

Importante destacar que, a partir de 1909, outro importante imigrante, o
artista noruegués Alfredo Andersen recebeu um convite da escola para ministrar um
curso noturno de desenho para operarios. Segundo Ricardo Carneiro Anténio, ele
chegou a atender 60 alunos entre 14 e 30 anos de idade. Mas com as mudancas
gue a escola sofreu, passando a atender exclusivamente o publico feminino, esse
curso infelizmente foi interrompido. Andersen lamentou que a cidade, que teria
tantas condi¢cdes de se tornar um polo no segmento industrial, ndo possuia uma
escola publica de desenho, uma necessidade basica para a atividade operaria.
(ANTONIO, 2001, p. 135). Apesar disso, segundo registros nos livros-ponto da
Instituicdo, Andersen continuou trabalhando com o publico feminino na escola até
1935, ano de seu falecimento.

Neste periodo, identificamos que havia um ambiente mais propicio para a
urbanizacdo e industrializacdo nas cidades e, portanto, as mudancas passam a
ocorrer também no ensino. Sendo assim, uma nova representacdo da mulher vai
sendo delineada, inclusive as das classes populares no mercado de trabalho, que
precisavam aprender novos oficios, tanto para complementar a renda, quanto para a
sobrevivéncia familiar.

Portanto, em 1916, a escola teve sua orientacdo definitivamente alterada
para dar maior énfase a educacgdo de artes e oficios para mulheres — motivo pelo
qual, a partir de 1917, ganhou a denominagao de “Escola Profissional Feminina”.
(SANTANA, 2004, p. 9). Na fotografia abaixo, pode-se observar o corpo docente
reunido. Conforme o Regulamento (Decreto n° 548/1917) este estabelecimento,
diretamente subordinado ao Secretério do Interior e Instrugdo Publica, destinava-se
ao ensino das artes, economia doméstica e prendas manuais a alunos do sexo
feminino. (PARANA, 1917).
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Figura 4 - Interior da sala da Diretoria da Escola Profissional Feminina. Fotografia, p&b. 16,5
X 22 cm (1916).

Fonte: Colecdo Julia Wanderley. Acervo: FCC (1916).

Desde 1916, ja identificamos que além dos cursos regulares de desenho e
escultura, foram criados os cursos de Flores, Corte e Costura e Bordado, ampliando
as oportunidades de trabalho para as mulheres.

Maria da Concei¢cdo Aguiar de Lima permaneceu na Direcao da Instituicdo
até a década de 1930, periodo em que mudou novamente de denominacdo para
Escola Profissional Feminina Republica Argentina (1934).

A escola seguiu em funcionamento até a década de 1970, quando ocorreu
um processo de reformulacdo metodoldgica, devido a implantacdo da Reforma de
Ensino pelo advento da Lei n° 5692/71. Por meio da Resolugédo n°® 3601 de 1974,
gue determinou a integracdo das escolas centrais da cidade, incluindo entre elas, o
Instituto de Educacéo do Parana, o Grupo Escolar Dezenove de Dezembro e a
Escola Profissional Republica Argentina, iniciou-se um processo de integracdo de
algumas escolas e a instituicdo foi denominada Escola Profissional Estadual
Republica Argentina (1974).

A partir de 1991, assumiu a Direcdo a professora Lizete Maria Toscani, a
qual ndo podemos deixar de destacar a atuacdo, até pelo fato que foi ela quem
apresentou a Secretaria de Estado da Educacdo um projeto de resgate ao ensino
de Arte, propiciando a atualizacdo e capacitacdo de professores atuantes e em
formagéo. Portanto, foi a partir de 1992 que a instituicdo retomou a Arte como foco

principal, passando a chamar-se Centro de Artes Guido Viaro (CAGV), em
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homenagem ao professor Guido Pellegrino Viaro, que atuou na instituicdo na década
de 1940 e foi responsavel pela disseminacao de ideias e por acdes pedagdgicas no
ensino de arte no contexto paranaense.

A partir de entéao, foram extintos 0os antigos cursos e implantadas oficinas de
arte para criangas de 7 a 14 anos, bem como o Projeto Estagiando, onde alunos
dos cursos de Formacdo de Docentes, intitulado a época como Magistério,
participavam de cursos de 40 horas, sobre artes plasticas, musica e teatro. Aos
poucos, também foram sendo implantados cursos para professores atuantes nas
aulas de Educacéo Artistica, bem como cursos semestrais livres para a comunidade
em geral, ofertando Desenho e Pintura, Gravura, Teatro, Tecelagem e Musica.
(CADORI, 2007).

Neste periodo, a instituicdo passou por novas mudancas de sede, tendo
funcionado, no inicio dos anos 90, & Avenida Jodo Gualberto, 766. Ja em 1993,
estava localizada na Alameda Augusto Stellfeld, 264, e, no ano seguinte, passou a
funcionar a Rua Clotario Portugal, 258. No ano de 2001, por contencdo de
despesas, o Centro de Artes Guido Viaro acabou por funcionar, primeiro, em
algumas salas do Colégio Estadual do Parana e, em seguida, no prédio anexo ao
CEP, conhecido como a casa do caseiro. Ali, a equipe foi bem recebida, o que
permitiu que as atividades continuassem normalmente.

Essa situacdo perdurou até que, em 18 de fevereiro de 2005, recebeu a
atual nomenclatura, Centro Estadual de Capacitagdo em Artes Guido Viaro (CECA)
Guido Viaro, ja em decorréncia do que viria a seguir, pois, em 2006, depois de
guase 120 anos de existéncia, a instituicdo conquistou a tdo desejada sede propria,
algo perseguido desde os anos de sua criacao.

Demonstra-se, assim, o reconhecimento do Estado pelo trabalho prestado a
sociedade, que, para além disso, ampliou suas atividades e delegou formalmente, a
prerrogativa da formagdo continuada nas linguagens artisticas a todos o0s
professores da rede estadual de ensino, podendo esta ser oferecida também a rede
municipal e particular, por meio de cursos certificados. Tudo isso, sem perder a
identidade e continuar também oferecendo os cursos livres abertos a comunidade
em geral.

O CECA Guido Viaro continua sendo pioneiro no seu trabalho de apoio
pedagdgico e espaco de reflexdo aos docentes atuantes. Promove a atualizacdo dos
profissionais da educagéo com oficinas que abordam e aprofundam as 5 linguagens
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artisticas: artes visuais, musica, danca, literatura e teatro. Mais do que isso,
desenvolve contetudos de relevancia direcionados a um melhor aproveitamento dos
alunos inscritos, haja vista que cada qual apresenta perfis e caracteristicas
especificas. Torna-se assim, referéncia para aqueles que estdo diariamente nas
salas de aula em busca de novidades para o trabalho pedagdégico, aproximando-os
dos anseios da sociedade atual.

Também contribui na formacdo de estudantes dos cursos de Formacédo de
Docentes, apresentando possibilidades didatico-metodolégicas que ampliam as
possibilidades de atuacdo destes jovens. Tais agbes acabam por muitas vezes
auxiliando na deciséo por um curso superior relacionado ao ensino da Arte.

Também recebe estudantes das licenciaturas, colaborando no
aprofundamento dos conhecimentos abordados em seus cursos superiores e
dialogando com o cotidiano que terdo apos formados. Essa complementagcdo de
carga horaria, que se da por meio de cursos de duracdo de 20 horas, certamente &
multiplicada quando os mesmos séo aplicados em sala de aula. Importante perceber
gue tais cursos proporcionam a experimentagdo de métodos e técnicas
diferenciadas em consonancia com conteudos tradicionais e temas inovadores.

O CECA Guido Viaro funciona também como um espaco de troca de
experiéncias bem sucedidas realizadas nas escolas publicas do Estado do Parana,
através das Mostras de Arte anuais. Estas, vém se consolidando e dando espaco
para professores e alunos mostrarem o0s resultados desenvolvidos nas escolas,
sejam eles obtidos durante as aulas no ensino regular, ou mesmo em projetos de
contraturno mantidos pelo Estado.

Desta forma, podemos observar que os docentes que frequentam o CECA
Guido Viaro buscam a superacdo de problemas encontrados no cotidiano, e se
interessam em modificar suas praticas a fim de contribuir na formacdo humana de
seus alunos. Isso comprova gque acontece cada vez mais uma distancia de praticas
meramente tecnicistas, indo ao encontro da compreensao da Arte como fonte de
conhecimento.

A instituicdo ainda promove o Te Encontro no Guido, evento cultural que
acontece sempre as sextas-feiras, as 20 horas, e tem como objetivo cumprir a
funcdo social, abrindo o espaco a comunidade em geral, oportunizando 0 acesso a

cultura e ao conhecimento. Como assevera Coutinho (2002, p. 158), “o professor de
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Arte precisa sair da sala de aula e interagir com espacos culturais, museus,
bibliotecas e outras instituicdes que produzem e veiculam bens culturais”.

O Guido Viaro promove constantemente parcerias e exposicoes, de forma a
participar dos acontecimentos culturais da cidade, tanto apresentando os resultados
dos trabalhos de seus alunos quanto trazendo artistas e mostrando suas
contribuicbes nesse ambiente artistico. Consolida, assim, sua posicdo como
instituicdo de ensino nas mais variadas linguagens, preocupada com o0 acesso, a
manutencdo e a divulgacdo da Historia da Arte do Parana.

Pelos motivos expostos, também vem constituindo e mantendo seu Centro
de Memoria, por meio de um corpus documental, aliado a um conjunto de
fotografias, além de coOpias de documentos oficiais e manuscritos, bem como
noticias publicadas em jornais de diversos periodos, até as recentes matérias

publicas no portal Dia a Dia Educacéo, sobre o CECA Guido Viaro.

CONSIDERACOES

Para além de demarcar a importancia do Centro Estadual de Capacitacao
em Artes Guido Viaro, desde a sua fundacédo até os dias atuais, o presente estudo
pretendeu enaltecer a importancia da contribuicdo de Anténio Mariano de Lima na
Historia da Arte paranaense. Além da luta incansavel para a concretizacdo de seus
projetos, ele e a “sua escola”, talvez, tenham sido o inicio da interlocugao/articulagéo
entre a pratica artistica e seu ensino no Parand, consolidando o papel da Arte a
servigo da formacédo das novas geracoes.

Com esse proposito, a instituicdo se mantém até os dias de hoje, onde seus
dirigentes tiveram e tém grande dedicagcdo e interesse em manter viva a semente
plantada pelo seu fundador, contribuindo de modo especial na formacdo da
juventude e na propagagéo do conhecimento artistico.

Das reformulacfes na legislacédo e no ensino da Arte, percebe-se que hoje a
instituicdo apresenta uma ponte entre o antigo e o novo, fornecendo aos alunos os
conhecimentos tedricos fundamentais historicamente e culturalmente construidos, e
ao mesmo tempo, discutindo e produzindo elementos da contemporaneidade,
resultado de pesquisa que culmina nos trabalhos dos cursistas e dos alunos.

O CECA Guido Viaro, foi e continua sendo, ambiente de referéncia que
proporciona dialogo entre seus cursitas/alunos e demais frequentadores,
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oportunizando trocas culturais e uma maior atualizacdo de conhecimentos. Tais
aprofundamentos, debates e intercambios de experiéncias, sdo ferramentas de
transformacao dos sujeitos envolvidos, tornando-os melhores e capazes de atuar e
modificar o meio em que vivem e trabalham.

Historicamente, os curriculos dos diferentes cursos eram organizados para
atender as expectativas e necessidades dos homens e mulheres do final do século
XIX e inicio do XX, e estavam atrelados ao trabalho. Hoje, porém, o ensino da Arte é
tido como fonte de conhecimento e humanizacdo. Essa € a linha mestra das
propostas realizadas pelo CECA Guido Viaro. Vale ressaltar que a instituicdo vem
sendo pesquisada e mencionada em diversos trabalhos académicos. Dessa forma,
existe uma crescente contribuicdo com o esclarecimento de recortes importantes das
lacunas de sua historia.

Contando com um numero expressivo de professores em areas
diversificadas, e com um grande volume de alunos, desde a Escola de Belas Artes e
IndUstrias do Parana até ao atual Centro Estadual de Capacitacdo em Artes Guido
Viaro, € possivel identificar que o conjunto dessas instituicdes contribuiu na
formacdo de diversas personalidades que se destacaram nos campos da pintura,
gravura, da escultura, da masica e do teatro.

O presente texto pretendeu proporcionar uma rapida viagem do século XIX
ao inicio do XXI, adentrando brevemente nas salas de aula dessa instituicdo e
revelando os caminhos percorridos pelos alunos, as praticas implementadas pelos
docentes e as experiéncias realizadas para a concretizagdo do ensino de Arte no
Parana.

Nos dias atuais, para além de garantir a arte no curriculo, o CECA Guido
Viaro busca abrir um espaco para a reflexdo sobre a importancia e a necessidade do
seu ensino na educacao basica, além de manter seus tradicionais cursos livres e
eventos culturais. A arte é transformadora, é fonte de humanizacéo e, portanto, ao
desenvolver o potencial criador dos individuos, proporcionando o fazer aliado a
reflexdo, oportuniza o desenvolvimento do conhecimento artistico. A Arte é capaz de

conscientizar o homem de sua capacidade de mudan¢a no mundo.
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