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RESUMO

O objetivo do trabalho realizado foi analisar a situaciio do ensino de Histdria, no
Estado do Parana, mais precisamente na cidade de Curitiba e na Regido Metropolitana,
durante a década de setenta. Apds a reforma de ensino do 1° e 2° graus, conhecida como
Lei 5692/71, a Historia, da 5* a 8" série, deixou de existir enquanto disciplina escolar e
passou a fazer parte da 4rea de Estudos Sociais, onde repartia espago com a Geografia, a
Organizagdo Social e Politica do Brasil e a Educagdo Moral e Civica, em cinco aulas
semanais. Partiu-se do estudo da legislagdo do periodo e das praticas de professores que
lecionaram nessa época. Buscou-se a compreensdo das praticas pedagogicas do periodo a
partir das narrativas e descrigdes dos professores entrevistados. Foram utilizadas tanto
fontes escritas - curriculo, legislagdo oficial, discursos de governo - como fontes orais,
através de entrevistas com sete professoras que trabalharam com Estudos Sociais nos anos
setenta. Através da pesquisa percebeu-se a importancia de se dar voz aos professores para
se chegar a algumas evidéncias sobre o ensino de Historia no periodo estudado. Vimos que
cada professor possui uma maneira propria de ensinar € € no espago da sala de aula que
realmente os conteudos e o curriculo tomam sua real existéncia, muitas vezes de forma bem
diferente do que consta no curriculo oficial e nas reformas de ensino. Tentar compreender
como o ensino de Historia se desenvolveu no periodo estudado foi uma tarefa bastante
complexa, pois implicou uma analise da inter-relagdo entre os registros oficiais e as praticas
do dia-a-dia na sala de aula, ou seja, foi preciso ultrapassar as normas oficiais para, através
das entrevistas, compreender a reconstrugdo do curriculo pelos professores na sua pratica

didria.
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ABSTRACT

The purpose of this work was the analysis of History teaching in the State of
Parana, specifically in the city of Curitiba and in its neighboring area in the 1970s. After the
educational reform known as Law 569Z/71, History was dismissed as a specific discipline
to be a constituent of Social Studies, sharing space with Geography, Brazilian Social and
Political Organization and Civic and Moral Education within five weekly lessons. The
analysis started with the study of the legislation of that period and the practice of teachers
that were then in activity. An inquiry was made to understand the pedagogic practice of that
period on the basis of reports and descriptions of the interviewed teachers. For that purpose
two kinds of sources were used: written (curriculum, official legislation, official discourse)
and oral (interviews with seven teachers that taught Social Studies in the 1970s). The
research evinces that it is important to hear the voice of teachers to find out some evidences
regarding the teaching of History during the studied period. It is apparent that each teacher
has a peculiar way of teaching and that it is within the classroom that the contents and the
curriculum get their real existence, seldom in a quite different feature from that appearing
in the official curriculum or in the letter of the educational reforms. Trying to understand
how the teaching of History developed in the analysed period was a very complex task,
since it involved an analysis of the interrelations between the official records and the daily
practice in the classroom. It was necessary to surpass the official patterns in order to
understand - through interviews - the rebuilding of the curriculum by teachers in their daily

practice.
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1. INTRODUCAO

O objetivo da presente pesquisa ¢ analisar como a reforma de ensino de 1971,
conhecida como a Lei n° 5692, atingiu o ensino de Histdria paranaense, mais precisamente
na cidade de Curitiba e Regido Metropolitana, levando em conta, além das fontes escritas -
tais como documentos oficiais e curriculo -, os testemunhos orais de alguns professores de
Estudos Sociais da época. O problema a investigar é a especificidade na implantacio da
reforma no Parana e principalmente a situagdo do ensino de Histéria da 5* a4 8* série do
periodo, pois apds a reforma de 1971 o ensino de Histdria passou por varias mudangas,
dentre as quais as modificagdes nos guias curriculares e o atrelamento a area de Estudos
Sociais, onde a Histdria passou a dividir espago com a Geografia, a Organizagdo Social e
Politica do Brasil (OSPB) e a Educagdo Moral e Civica (EMC).

Para entender-se o porqué das mudangas no ensino de Histéria na década de setenta,
¢ preciso analisar o contexto da época, bem como a ag¢do do Estado sobre a educagio, o
interesse do governo em promover as reformas e qual era o tipo de cidaddo que esse Estado
pretendia formar.

Nzo basta, porém, analisér apenasv a constru¢do do discurso do Estado e a sua
transmissao através das‘ reformas do ensino e das mudangas curriculares. E preciso
investigar e analisar a adesio ou a resisténcia dos professores na aplicagio das reformas em
sala de aula, na sua pratica diaria.

Essa relag@o entre o discurso e a pratica ¢ fundamental, pois nio se pode reduzir a
realidade apenas aos discursos, segundo as novas perspectivas historiograficas. Segundo
Antonio NOVOA (1996, p. 5), um dos objetivos atuais da Histéria da educagio ¢é olhar com

mais aten¢do para a internalidade do trabalho escolar, o funcionamento interno das escolas,



o desenvolvimento do curriculo, a constru¢io do conhecimento escolar, a vida € a
experiéncia dos alunos e professores.

A metodologia a ser usada na pesquisa parte da utiliza¢do tanto de fontes escritas
como orais. As fontes escritas de maior relevancia para essa pesquisa foram o curriculo de
Estudos Sociais utilizado na década de setenta, no Parana, o qual foi publicado em 1976, e
os relatorios, discursos de governo e planos de implantagdo da reforma publicados pela
entdo Secretaria da Educagdo e Cultura do Estado do Parana.

Parte-se do pressuposto de que esse curriculo foi elaborado tendo em vista os
objetivos da Lei 5692/71 e que ele € produto e reflexo do que se queria para a educagio
naquele periodo, do tipo de cidaddo que o Estado - governado pelos militares - pretendia
formar, sempre voltado para os interesses econdmicos desenvolvimentistas. Assim suas
concepgdes tedricas, metodoldgicas e contetidos refletem a época em que foi escrito.

As reformas de ensino do periodo, a Lei 5540/68 ¢ a 5692/71, respectivamente
chamadas de Reforma Universitaria e Reforma do ensino do 1° e 2° graus, foram realizadas
tendo em vista as necessidades do periodo. O ensino, principalmente o do 2° grau, teve o
objetivo de formar alunos aptos para o mercado de trabalho para atender uma demanda, a
qual estava muito ligada as empresas de capital estrangeiro. A Educagdo Moral e Civica,
embora ja estivesse presente no curriculo da escola brasileira desde antes do golpe militar
de 64, foi utilizada como estratégia do governo para uma aceitagdo da ordem vigente.

Como o curriculo de Estudos Sociais foi uma das fontes escritas que norteou a
presente pesquisa, torna-se necessario apresentar algumas discussdes sobre a teoria
curricular. De acordo com o autor Jean-Claude FORQUIN: }"o curriculo é uma seleg¢do no
interior da cultura" (1993, p. 25). Assim a educagdo escolar transmite sempre algo da

cultura e nunca toda a cultura, o que esse autor chama de "sele¢do cultural escolar".



Segundo FORQUIN, "conforme os paises, as épocas, as ideologias politicas ou
pedagogicas dominantes, os piblicos de alunos aos quais se dirige, os critérios da 'sele¢do
cultural escolar' irdo variar e se contradizer." (1993, p. 16).

A maneira como essa selecdo ¢ realizada depende das épocas, dos lo;ais, das
ideologias, enfim, esté relacionada a questdes de poder dentro da sociedade. Essas relagdes
de poder ndo devem ser entendidas, segundo Antdénio MOREIRA (1995, p. 30), apenas
como grupos e classes dominantes corporificados no Estado. Elas também estdo presentes
nos atos cotidianos que ocorrem nas escolas e nas salas de aula.

A selegdo dos conteidos ndo ¢ de forma alguma neutra. "O curriculo nunca €
apenas um conjunto neutro de conhecimentos [...]. Ele é sempre parte de uma tradigdo
seletiva, resultado da selegdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo." ( APPLE, 1995, p. 59).

Essa idéia de curriculo enquanto uma selegdo cultural e enquanto construgdo esta
no centro das discussdes da teoria critica do curriculo, a qual teve inicio na década de
sessenta, nos Estados Unidos, € até hoje é uma das tendéncias mais produtivas no campo do
curriculo, inclusive no Brasil, onde esta presente desde meados da década de setenta. Essa
teoria passou a dar mais importancia as questdes dos conteidos do curriculo € aos seus
modos de produgio e passou a examinar "as relagdes entre o conhecimento escolar € a
estrutura de poder na sociedade mais ampla." (MOREIRA, 1998, p. 12).

Na Gria-Bretanha, segundo FORQUIN, a partir da década de sessenta aparecem as
primeiras discussdes sociologicas sobre curriculo. Antes disso, segundo Ireno
BERTICELLI, "os saberes escolares foram tidos como 'naturais' € nido 'problematicos™.

(1998, p. 163). Somente depois desse periodo € que as questdes curriculares comegaram a



ser confrontadas com a sociedade onde se inseriam e com as questdes do poder politico,

econdmico e cultural.

Nos Estados Unidos, nessa mesma época, também se propdem abordagens de cunho

sociologico sobre curriculo.

Desencadeia-se um movimento de reconceitualizagio do campo, [...] da certeza da ndo
neutralidade das decisdes curriculares; da visdo de que escola e curriculo nio podem ser
analisados sem referéncia aos contextos mais amplos que os envolvem; bem como da
crenga na importancia da escola no processo de construgio de uma sociedade mais
democratica e mais justa. E no irterior desse movimento que se encontram as raizes da
teoria critica de curriculo americana. (MOREIRA, 1998, p. 20).

No Brasil, ainda segundo esse mesmo autor, as obras sobre curriculo do final da
década de setenta limitavam-se a criticar as diretrizes curriculares da época e ndo
apresentavam propostas para a reformulag@o curricular que se fazia necessaria. Nos anos
oitenta a questdo dos contetidos foi predominante nas obras sobre curriculo, destacando-se
a influéncia de autores corho Giroux e Apple. A partir do final da década de oitenta aparece
com maior incidéncia uma influéncia da sociologia do curriculo inglesa e, paralelamente,
"continua-se a citar Giroux, Apple, Young e Forquin, renomados autores da sociologia do
curriculo". (MOREIRA, 1998, p. 19).

Assim a influéncia da teoria éurricular critica mantém-se presente na produgao
tedrica brasileira e hoje uma das tendéncias € a de ligar a questdo do curriculo as questdes
da cultura. Ainda segundo MOREIRA, "nesse entendimento, o curriculo nio € o veiculo de
algo a ser transmitido e passivamente absorvido, mas o terreno em que ativamente se criara
e produzira cultura." (1998, p. 28).

Além das discussdes sobre curriculo, uma das partes mais importantes da pesquisa

foi calcada nas entrevistas com os professores. Reconhece-se atualmente que existem



aspectos da realidade historica que foram durante muito tempo deixados de lado pelos
historiadores € que podem ser buscados via fonte oral. Afinal, nem sempre aquilo que ja
esta escrito consegue responder ao que o historiador se propde a pesquisar. Para tanto
optamos por fazer o cruzamento das diversas fontes utilizadas, escritas e orais. Como a
memoria € uma construgdo e uma sele¢do do passado, o historiador deve estar sempre
atento aquilo que esta sendo resgatado através da fonte oral.

A utilizagio da historia oral como fonte para o historiador é relativamente recente.
No Brasil ela foi introduzida nos anos setenta, porém sé nos ultimos anos ela tem se
expandido mais significativamente. Hoje os depoimentos e histdrias de vida vém ocupando
espacos cada vez maiores nas pesquisas historiograficas e educacionais.

Podem-se encontrar pelo menos trés posturas a respeito da historia oral: uma que a
trata como técnica, outra como disciplina e uma terceira como metodologia. Aos que
defendem a histéria oral como técnica, interessam as experiéncias com gravagdes,
transcrigdes e conservagdo de entrevistas. Aqueles que a véem como disciplina acabam
deixando de lado os aspectos da teoria da historia. A corrente mais aceita é aquela que v€ a
historia oral como uma metodologia, a qual apenas estabelece e ordena procedimentos de
trabalho. As solugdes e explicagdes sdao buscadas na teoria da histdria, que se dedica a
pensar os conceitos de historia e memoria e como esses conceitos se relacionam. (AMADO
e FERREIRA, 1996, p. XII, XIII e XIV).

Hoje a proposta metodoldgica da historia oral é bem aceita e ¢ utilizada por um
niimero cada vez maior de pesquisadores. Ao utilizar-se a metodologia oral ¢ necessario
sempre ter em mente que aquilo que foi dito por um informante ndo corresponde
necessariamente a realidade historica, pois, como ja foi dito, a memdria ¢ essencialmente

seletiva. Por isso as fontes orais tém algumas limitagdes, dai a necessidade, segundo alguns



autores, de se trabalhar juntamente com os registros escritos. (GARRIDO, 1992, p- 39). A

fonte oral requer, como qualquer outro tipo de fonte, uma aproximagao critica.

Um dos aspectos mais interessantes do uso das fontes orais é que nio apenas se chega a um
conhecimento dos fatos mas também & forma como o grupo os vivenciou e percebeu |...]

Esta aproximacdo critica ao testemunho oral consegue-se mediante dois procedimentos de
carater interativo: um, com a documentago escrita existente, e outro, com o resto docorpus
de documentos orais. Dai a importancia de se estabelecer uma relagdo dialética entre os
diversos tipos de fontes. (GARRIDO, 1992, p. 39).

Por ser recente o uso das fontes orais, seus aspectos metodoldgicos ainda sido
polémicos. A entrevista de histdria oral deve sempre estar inserida num projeto de pesquisa
e ser precedida de uma investigagdo aprofundada a respeito do assunto a ser tratado. Depois
de recolhidas as informagdes, € preciso organizar e relaciond-las com outras e compara-las
com a hipdtese tedrica prévia. "Trabalhar com fontes orais implica o respeito a uma série de
regras metodologicas que garantam o ajuste do trabalho realizado as normas basicas do
rigor cientifico e metodoldgico. [...] utilizar fontes orais ndo pode significar a gravacdo de
uma série de testemunhos, rapidamente e, depois, usa-los como citagdes ad-hoc ou citagdes
recortadas." (GARRIDO, 1992, p. 39).

Citou-se varias vezes a expressdo "historia oral", porém hoje existe uma critica a
ela, embora varios autores continuem a utiliza-la. Joan del Alcazar GARRIDO aﬁrma que o
mais apropriado ¢ falar em "fontes orais" para fazer histéria. Sua grande utilidade é permitir
o conhecimento de situagdes que até agora ndo foram suficientemente estudadas. Nio se
deve considerar as fontes orais como uma alternativa as fontes escritas, mas sim como um
outro tipo de fonte.

Segundo José Carlos MEIHY (1996, p. 49), existem trés tendéncias atualmente nas

pesquisas que se utilizam de fontes orais: a historia oral tematica, a tradigdo oral € a histdria



oral de vida. Nesta pesquisa foi utilizada a histdria oral tematica, pois o objetivo da coleta
dos depoimentos foi o de esclarecer um determinado tema, no caso, o ensino de Histéria na
década de setenta. Assim ndo foi a bhistéria de vida dos professores em si que interessava a
pesquisa, mas sim os acontecimentos que tiveram alguma relagdo com o tema estudado.

Selva FONSECA afirma que o uso das fontes orais ¢ uma forma de redimensionar
os estudos na area da historia e da educagdo. "As fontes escritas e visuais, em geral, sdo
restritivas, ou escassas, € ndo permitem registrar certas faces da historicidade das
produgdes, das mudangas, a vida, a a¢3o dos sujeitos produtores. Isto quer dizer que,
partindo apenas delas, dimensdes importantissimas do movimento histérico, da produgio
historiografica e da histdria da educag@o ndo constituem objeto de pesquisa.” (1997, p. 43).

Devido ao fato de se ter utilizado fontes orais na presente dissertagdo, é importante
apresentar algumas discussdes sobre memoria e Histdria, as quais tiveram inicio com a obra
de Maurice Halbwachs A memoria coletiva, escrita na década de trinta. Nessa obra o autor
destaca a importincia de se resgatar a memdoria nas pesquisas historiograficas.

Halbwachs trouxe para o estudo da memoria o conceito de memoria coletiva. Para
ele, a memoria é uma representagdo do passado que ndo € do individuo apenas, mas desse
individuo inserido dentro de um grupo familiar e social. "A priori, a memoria parece ser
um fenémeno individual, algo relativamente intimo, préprio da pessoa. Mas Maurice
Halbwachs, nos anos 20-30, ja havia sublinhado que a memodria deve ser entendida
também, ou sobretudo, como um fendmeno coletivo e social, ou seja, como um fenémeno
construido coletivamente (...)." (POLLAK, 1992, p. 201).

A questdo da memoria enquanto construgdo foi trabalhada por diversos autores além
de Halbwachs, dentre os quais Michael Pollak, o qual afirmou que a memdria organiza-se

em fun¢io das preocupagdes pessoais e politicas do momento. No Brasil, Ecléa Bosi, na



sua obra Memoria e Sociedade, trabalha com esse conceito de meméria construida, baseada
nos trabalhos de Halbwachs e Bergson. Para ela, "lembrar n3o é reviver, mas refazer,
reconstruir, repensar, com imagens ¢ id¢ias de hoje, as experiéncias do passado." (BOSI,
1983, p. 17).

Assim, nd3o seria possivel resgatar através da memdria os acontecimentos
exatamente como ocorreram, pois a lembranga se constroi a partir de um momento em que
nossas idéias ja sdo diferentes de outrora e nossas concepgdes de vida e de mundo também

modificaram-se com o passar do tempo.

[...] um individuo, quer fale espontaneamente de seu passado e de sua experiéncia [...] ndo
falara sendo do presente, com as palavras de hoje, com sua sensibilidade do momento,
tendo em mente tudo quanto possa saber sobre esse passado que ele pretende recuperar com
sinceridade e veracidade. Essa versido é ndo so legitima, devendo como tal ser reconhecida
[...] como também indispensavel para todo historiador do tempo presente. (ROUSSO,
1996, p. 98)

A partir disso, constata-se que nossa memoria € uma representagdo do passado a
partir da visdo que temos do presente e, mais ainda, ela é uma selecdo do passado. Como
afirma POLLAK, "a memoria € seletiva, nem tudo fica gravado, nem tudo fica registrado."
(1992, p. 204). Devido a isso, o uso da memoria enquanto fonte histérica foi por muito
tempo criticado. Acreditava-se que ela ndo possuia a mesma objetividade da fonte escrita,
pois prevalecia a versdo mais tradicional de documento, aquela do positivismo, que o via
como um fato real, comd um espelho da realidade historica, daquilo que realmente

aconteceu. Apenas 0 que estava escrito poderia constituir uma fonte historica. (MARSON,

1984, p. 51).



Com a fundag@o da revista Annales, em 1929, na Franca, por Marc Bloch e Lucien
Febvre, comegaram as criticas a essa visdo positivista de documento e a Histéria factual. Le
Goff, na obra Histéria e Memdria, fala dos problemas atuais por que passa o conceito de
Historia. Uma dessas questdes € a critica a no¢do de documento e a idéia de fato historico
enquanto uma realidade. Essa critica surge a partir do momento em que se desenvolve a
historiografia: a histdria da historia.

Mas do mesmo modo que se fez no século XX a critica da nogdo de fato histérico, que ndo

¢ um objeto dado e acabado, pois resulta da construgdo do historiador, também se faz hoje a

critica da no¢do de documento, que ndo é um material bruto, objetivo e inocente, mas que

exprime o poder da sociedade do passado sobre a memoria e o futuro [...]. Ao mesmo tempo

ampliou-se a area dos documentos, que a histdria tradicional reduzia aos textos [...]. Hoje os
documentos chegam a abranger a palavra, o gesto. (LE GOFF, 1990, p. 9-10).

Assim ocorre hoje um novo interesse pela testemunha. Mas nem sempre foi assim.
Como ja foi dito, com o positivismo a historia terminava onde comegava a memoria € nao
cabia aos historiadores estudar o tempo presente. Historia era igual a passado. "Sé ha pouco
tempo houve uma inversdo: a memoria invadiu o campo da histéria. Dai a obrigagdo de
repensar uma e outra. [...] A memoria, até entdo vista como impura, torna-se objeto de
historia: passa a haver uma histéria da memoria." (HARTOG, 1990, p. 15). Hoje as fontes

histdricas sdo multiplas, nao apenas aquilo que esta escrito.

Os historiadores do século passado publicavam em anexo a suas obras, documentos
auténticos que chamavam de "provas", hoje o trabalho histérico prova suas analises
certamente pela seguranga da documentagdo produzida, mas sobretudo pelo rigor dos
procedimentos utilizados. O imperativo de verdade, por muito tempo denegrido como um
avatar do "positivismo", retornou assim em nossos dias ao primeiro lugar das preocupagdes
dos historiadores. (BOUTIER e JULIA, 1998, p. 51).
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O importante, portanto, ¢ fazer uma séria critica as fontes utilizadas, sejam elas
escritas ou orais. Afinal, se a meméria é socialmente construida, 0 mesmo ocorre com a
documentagdo escrita.

Com o retorno da importancia dada ao resgate da memoria, surge com cada vez
mais for¢a uma historia do tempo presente. Surgem novos temas, novos objetos, novas
interpretagdes. Segundo POLLAK, a tnica saida é admitir a pluralidade da historia e das
realidades. Para ele, "a historia esta se transformando em histérias, historias parciais e
plurais (...)." (1992, p. 209).

Assim como a memoria foi durante muito tempo negligenciada pelos historiadores,
o mesmo ocorreu com o estudo da vida dos professores nas pesquisas educacionais. SO
muito recentemente come¢am a aparecer pesquisas sobre as vidas dos professores e suas
carreiras, fato que coincidiu com o desenvolvimento do método da historia oral.

Hoje ja existe no meio historiografico um reconhecimento da necessidade de se
estudar as histdrias individuais dos professores. Atualmente existem varias pesquisas que
buscam estudar as praticas dos professores através das fontes orais, dando voz a esses
mestres para que eles contem suas experiéncias. Um dos pressupostos teoricos dessas
pesquisas sobre memdria e ensino ¢ a idéia de que a maneira de o professor atuar em sala
ndo depende apenas da disciplina e da metodologia de ensino, mas também das vivéncias
que teve ao longo da vida. Cada professor tem sua maneira prépria de ensinar, a qual tem
profunda relagido com sua historia pessoal de vida. (KENSKI, 199-, p. 107).

Devido a isso cada um ira trabalhar os conteudos, estabelecidos pelo curriculo
oficial, da sua maneira. Assim a sele¢io dos conteudos n3o termina nas decisdes
governamentais, e sim tem sua continuidade dentro do cotidiano da sala de aula, onde

realmente o curriculo toma existéncia. "O professor ¢ detentor de um conhecimento, mas de
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um conhecimento que nio ¢ interpretado na neutralidade. Sua histéria pessoal, suas crengas
e suas representagdes atuam como filtros interpretativos que dio diregdo e sentido ao
conhecimento que transmite." (PEDRA, 1997, p. 84).

Ivor GOODSON afirma que ¢é importante estudar as histérias de vida dos
professores para poder analisar melhor o curriculo e a escolaridade. Para ele a investigagio
educacional precisa ser reconceitualizada, dando-se a chance para a voz do professor ser
ouvida. "Ouvir a voz do professor devia ensinar-nos que o autobiografico, a vida, é de
grande interesse quando os professores falam do seu trabalho.[...] O que considero
surpreendente, se ndo francamente injusto, é que durante tanto tempo os investigadores
tenham considerado as narrativas dos professores como dados irrelevantes." (1995, p. 71).

Esta ¢ uma afirmagdo que contribui para reiterar a importincia da opgao
metodoldgica de dar voz a alguns professores que lecionaram nos anos setenta. Com
relagdio a pesquisa realizada, o resgate da memoria desses professores possibilitou o
conhecimento das praticas educativas da época estudada, ajudando a entender como era o
ensino daquele periodo.

A utilizagdo das fontes orais foi feita mediante entrevistas com sete professoras que
lecionaram a disciplina de Estudos Sociais durante a década de setenta. O critério basico
para a escolha desses professores foi o seguinte: ter lecionado Estudos Sociais em turmas
da 5% 4 8° série, na década de setenta, na rede estadual de ensino paranaense, em Curitiba ou
Regido Metropolitana.

No inicio da pesquisa pensamos que um dos critérios para essa escolha deveria ser a
formacao académiéa em Historia ou em Estudos Sociais. Porém, depois de contatarmos
diversos professores, percebemos que muitos nio tinham essa formagdo especifica. Uns

eram formados em Ciéncias Sociais, outros em Geografia. Como haviam lecionado no
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periodo pesquisado com a disciplina Estudos Sociais e, portanto, trabalharam com a
disciplina escolar de Histéria, resolvemos que o fato de eles terem uma formagao
académica diferente nio deveria exclui-los. O mais importante seria justamente conversar
com pessoas que trabalharam com Estudos Sociais. Percebemos que entrevistar professores
com formagdes diferentes nos daria até uma maior dimensio de como estava o ensino na
época e de como essas pessoas trabalharam com a Histdria, mesmo muitas vezes nio tendo
uma formagdo especifica. Por isso, das sete professoras que entrevistamos, duas sio
formadas em Histdria, uma em Histdria e Geografia, uma em Geografia, duas em Ciéncias
Sociais € uma em Estudos Sociais. Todas essas professoras lecionaram a disciplina de
Estudos Sociais nos anos setenta, em Curitiba ou em Sio José dos Pinhais, municipio da
Regido Metropolitana de Curitiba.

O que queremos ndo € trabalhar com a idéia de que essas seie professoras sejam
uma amostra do magistério do periodo, mas sim que cada uma tem sua prépria historia de
vida e seu papel dentro do ensino dos anos setenta. Cada uma escolheu o magistério por
uma determinada razdo, trabalhou de uma determinada maneira, aceitou ou n3o as reformas
do periodo e, hoje, depois de se aposentar, tem determinada visdo do periodo em que
lecionou. Algumas sentem saudades, outras magoa pela falta de reconhecimento, mas todas
elas relembraram com carinho a época em que lecionaram, e suas lembrangas sdo agora
fonte importante para esta pesquisa. Sdo depoimentos que contribuem para esclarecer, do
ponto de vista do professor, o sentido das reformas e a situag@o do ensino de Histéria na
década de setenta.

A memoria dessas professoras ndo € so delas, ela insere-se no grupo social em que
elas vivem, é a questio da memoria coletiva. Como afirma HALBWACHS, "a memdria

individual ndo esta inteiramente isolada e fechada. Um homem, para evocar seu proprio
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passado, tem freqiientemente necessidace de fazer apelo as lembrangas dos outros. Ele se
reporta a pontos de referéncia que existem fora dele, e que sio fixados pela sociedade."
(1990, p. 54).

O contato com as professoras e o fato de a grande maioria das entrevistas terem sido
realizadas nas suas residéncias foi impcrtante, porque elas colocavam a disposi¢do muito
material que haviam usado no periodo, como diarios de classe, livros de chamada,
avaliagdes e outros documentos. As entrevistas tiveram a duragio média de duas horas
cada. Apds a entrevista, fizemos a transcrigdao, tomando o cuidado de escrever da maneira
como as professoras haviam falado, mantendo uma linguagem coloquial. Depois de pronta
a transcrigdo, as entrevistas foram entregues a cada uma das professoras, para que elas as
lessem e autorizassem o seu uso como fonte da pesquisa.

Algumas professoras preferiram ser identificadas pelas iniciais do seu nome, outras
ndo viram problema em serem identificadas pelo nome inteiro. A fim de respeitar suas
vontades, identificaremos as professoras entrevistadas da seguinte maneira: Diva, Laura,
Maria de Lurdes, Aracélis, Helena, M. A. ¢ N. Cada uma delas teve uma diferente razio
para ter se iniciado na carreira do magistéiio.

Diva nasceu em Jaguariaiva, cidade do Parana, e formou-se em Ciéncias Sociais na
Universidade Federal do Parana, em 1966. Sempre gostou de Historia e diz que muito da

escolha do magistério deveu-se a um excelente professor que teve:

Ele era advogado, muito culto e dava Historia maravilhosamente bem e com um
conhecimento .muito profundo. Quando ele foi meu professor, ele ja era advogado e ja era
professor experiente, entdo ele tinha didadtica, ele gostava do magistério. E eu acho até que
ele foi mais professor do que advogado, porque ele amava, ele gostava da educag¢do e
transmitia isso. Eu acho que foi um estimulo para eu fazer Historia. (Diva)
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Sua mae também era professora normalista, embora nio tivesse chegado a exercer o

magistério:

Minha mde teve uma dtima formag¢do, porque meu avé era advogado, formado na Austria.
Ele veio para o Brasil e casou com minha avd, que tinha quinze anos, e ele trinta. S6 que
ele morreu defendendo uma causa, saindo do forum, foi assassinado e deixou minha mde
com trés anos e meu tio com um ano e meio. Entdo mamde e meu tio voltaram para morar
com os avos. Eles deram uma formagdo muito especial para mamde, em colégio de freiras,
ela borda até hoje, pinta, tem quadros feitos por ela. Ela teve uma educagdo integral e uma
formagdo bonita, mas papai ndo quis que ela trabalhasse fora. Papai tinha loja e ela ficou
trabalhando com ele. Vim para Curitiba para fazer faculdade, influenciada por minha irma
mais velha, que havia vindo dois anos antes, e com apoio de meus pais. Morei no
Pensionato Sagrada Familia e me formei em Ciéncias Sociais, na Universidade Federal do
Parana. (Diva)

A professora M. A. desde pequena quis ser professora. Filha e neta de descendentes
de italianos, a mde era dona de casa e o pai, motorista de taxi. Nasceu em Sio José dos

Pinhais, e ali reside até hoje:

Desde pequena, quando me perguntavam: "o que vocé vai ser quando crescer?" respondia
que iria ser professora. O curso primario foi feito no Grupo Escolar Silveira da Motta, de
1955 a 1958. O gindsio, cursei no Gindsio Estadual Costa Viana, de 1959 a 1962, era a
unica escola que ofertava o curso ginasial no municipio de Sdo José dos Pinhais. Em 1963,
entrei na Escola Normal Colegial Henrique Pestalozzi, onde conclui o curso de magistério
no ano de 1965. Fiquei trés anos sem estudar. Em 1969, fiz vestibular na Universidade
Federal do Parana e conclui o curso de Historia no ano de 1972. Em 1980, conclui o curso
de Pedagogia na mesma Universidade. (M. A.)

Ja a professora Maria de Lurdes comegou a estudar Historia por acaso:

Eu morava em Venceslau Brds e sempre estudei em Ponta Grossa. La eu estudei no
Instituto de Educagdo. Quando terminei, fui nomeada professora primdria, com dezoito
anos. Voltei para Venceslau Bras e la estava abrindo um Gindsio e Escola Normal. Nao
tinha professor na cidade, o professor de Matematica era o médico, o juiz de direito era o
professor de Portugués, o professor de Inglés era o advogado e assim ia. Ndo tinha
professor formado e entdo eu comecei a lecionar no Gindsio, s6 sendo formada no Normal.
Comecei a lecionar Desenho, Musica e Canto Orfednico. Eu estudei, estudei e aprendi tudo
aquilo, as notas musicais, ditado musical, andlise musical, a vida dos musicos... entdo
depois de uns trés anos que eu estava lecionando, eu achei que precisava voltar a estudar.
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Fui para Ponta Grossa, influenciada por uma amiga que queria fazer cursinho para
Odontologia. Mas, quando eu cheguei ld, eu percebi que ndo era aquilo que eu queria. Ai
eu pensei: o que eu vou estudar? Historia e Geografia foram as matérias que me
chamaram a atengdo. Dai eu fui fazer cursinho, fiz vestibular para Historia e passei. Dai é
que comegou a nascer dentro de inim esse desejo, dai eu ficava encantada com aqueles
professores contando a Historia, porque isso jd nasceu em mim com o estudo dos musicos,
entdo eu ficava deslumbrada. Os professores eram otimos e eu estudei, gostei e comecei a
lecionar no Instituto de Educagdo de Ponta Grossa. Entdo eu comecei a gostar de Histdria
depois, ndo tinha despertado em mim desde crianga, ndo. (Maria de Lurdes)

A professora Laura formou-se em Geografia, na Pontificia Universidade Catélica do
Parand (PUC), mas nasceu em Castro. Até resolver seguir a carreira de professora,

enfrentou a opinido contraria do seu pai, que ndo queria que ela seguisse essa profissdo:

Antes de eu seguir a carreira de professora, o meu pai sempre falava que achava que
economicamente ndo compensava, que eu estava acostumada a um padrdo de vida que
como professora eu ndo iria ter. E realmente foi assim. Ele queria que eu fizesse Finangas
ou que estudasse Direito. Mas, como eu ja estava naquele ritmo, fui educada em colégio
interno, em Castro, pelas Irmds, acostumada com as Irmds que eram professoras, entdo eu
achei que isso estava no meu ambiente. Eu toda vida gostei muito de estudar. Fiquei oito
anos em colégio interno e ld a nossa maior distracdo era a leitura e eu era muito curiosa
pela Historia do passado. O que me atraia muito era a civilizagdo greco-romana e foi o
que eu sempre mais gostava de lecionar. Depois eu fiz o curso de Normal e Contabilidade,
fiquei um ano em casa e depois vim para Curitiba, fazer vestibular. (Laura)

O sonho da professora Laura era ser professora, e seu pai queria que ela fizesse
Direito. Com a professora Helena ocorrsu o contrario: ela sempre quis fazer Direito, mas
sua miae queria que ela fosse professora... Nascida em Ponta Grossa, morou 14 até 1950,
quando seu pai faleceu. Dai veio para Curitiba, para que seu irmdo pudesse cursar a

faculdade de Direito:

Num primeiro momento, a escolha pelo magistério foi imposta pela minha mde, porque o
sonho dela era ser professora. Como ela ndo conseguiu, queria que as filhas fossem. Meu
grande sonho toda vida foi ser advogada, ndo professora. E a minha mde sempre dizia
que Direito era curso para homem e ndo para mulher. Eu ndo fiz Escola Normal porque
eu ndo queria ser professora. Fui para o Colégio Estadual do Parand. Eu queria fazer
Direito, mas minha mde me podou. Queria fazer Odontologia e ela também me podou,
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dizendo que ndo teria dinheiro para montar o meu consultério. Eu queria fazer faculdade
e ja comegar a ganhar dinheiro. Entdo, para poder pagar meia entrada no cinema, com a
carteirinha de estudante, eu fui fazer faculdade de Histéria e Geografia na Universidade
Federal do Parand. Comecei a gostar muito da faculdade e tive uma professora de
Geografia do Brasil que me incentivou a gostar de lecionar e de pesquisar. Eu devo muito
da profissdo do magistério, do trabalho, do incentivo, da vontade de participar das
coisas, a ela. Eu mudei a minha maneira de ser quando essa professora comegou a dar
aula para nés, para nossa turma. Ela nos incentivou a fazer parte da Associacdo dos
Geografos Brasileiros, a apresentar trabalhos em congressos. Por incentivo dela eu fiquei
como assistente voluntdria da cadeira de Didatica da Geografia. Mas ai o "vil metal” é
sempre um mal necessdrio e como voluntdria ndo dava. Entdo eu fui me desvinculando da
faculdade e fui dar aula em colégio particular. (Helena)

Nesse relato da professora Helena encontramos a influéncia de um professor como

incentivo para a carreira do magistério, como também ocorreu com a professora Diva, a

qual afirmou que muito da sua escolha pelo magistério deu-se devido a um 6timo professor

de Histdria que ela teve. Sobre essa influéncia de antigos professores, GOODSON afirma

que:

Uma caracteristica comum do ambiente sociocultural colhida nas narrativas dos professores
¢ o aparecimento de um professor preferido que influenciou, de modo significativo, a
pessoa enquanto jovem aluno. Relatam, muitas vezes, que: "foi esta a pessoa que, pela
primeira vez, me fez aderir ao ensino"; "estava sentado na sala de aula, quando, pela
primeira vez, decidi ser professor". Em conclusdo, tais pessoas fornecem um "modelo
funcional" e, para além disso, influenciaram provavelmente a visdo subsequente da
pedagogia desejavel, e bem assim, possivelmente, a escolha do proprio curso. (1995, p. 72).

A professora N. também ¢ de Sao José dos Pinhais, assim como a professora M. A.

Nasceu, trabalha e mora em S3o José até hoje. E a unica das sete professoras que ainda ndo

se aposentou, mas quando foi entrevistada, estava aguardando a sua aposentadoria. Seus

avés paternos, alemaies, foram morar em Sio José, em 1909, quando ali montaram uma

panificadora. Seus avos maternos, italianos, também foram para essa regido, porém ficaram

morando na zona rural, numa regido chamada de Barro Preto:
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Entdo ali eles trabalhavam na lavoura, meu avé com plantagdo de parreira, sempre
Jfazendo vinho, ndo dispensava um caneco de vinho no almogo, sempre foi assim. E todos os
avos faleceram com idade bastante avangada, com mais de 75 anos. (N.)

Seus pais ainda estdo vivos, o pai tem hoje 77 anos € a mie, 72. A escolha de N.

pelo magistério se deu, segundo ela, por questdes de familia:

Foi mais por imposi¢ao de familia, o pai e a mde sempre favorecendo o estudo, eu estudei
em colégio de Irmds até a 5° série do gindsio. Ai o colégio fechou e eu fui para a rede
estadual. No 2° grau fiz magistério e Contabilidade. Pela manhd eu fazia Magistério e a
noite, contabilidade. A tarde eu lecionava para o primdrio. Em 1973, fiz vestibular na
PUC, para Estudos Sociais, e em Paranagud, para Histéria. No dia da matricula em
Paranagua, saiu o resultado da PUC, eu havia passado. Entdo eu resolvi ficar estudando
em Curitiba. (N.)

A professora Aracélis nasceu em Rio Negro, cidade paranaense. Filha de uma das
familias fundadoras daquela cidade, ali ficou até vir para Curitiba, aos dezessete anos, para
fazer faculdade. Formou-se em Ciéncias Sociais, em 1965 e em Direito, em 1969. Fez
ambos os cursos na Universidade Federal do Parana. Aracélis afirma que sua escolha pelo

magistério se deu devido a falta de opgdo, por morar em cidade pequena:

La em Rio Negro ndo existia faculdade e meus pais moravam lda. Entdo foi mesmo falta de
op¢do. Quando vocé terminava o gindsio, vocé tinha apenas duas opgbes: ou vocé fazia
Cientifico ou Magistério. O curso de Escola Normal era mais interessante, pelo fator
economico, pois lhe dava uma finalizagdo de profissdo. Entdo se vocé ndo quisesse fazer
nada mais, vocé ja tinha um diploma. E foi o que realmente me valeu. Por exemplo, o meu
pai disse assim: até a Escola Normal eu mantenho vocé, depois é por sua conta. Tanto é
que depois, no meu curso superior, eu me mantive a custa da Escola Normal, sendo
professora primdria. (Aracélis)

E Aracélis comegou a lecionar 14 mesmo em Rio Negro. Com quinze anos ja dava

aula de alfabetizagdo para os soldados do Batalhdo Ferroviario.
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Pelos relatos anteriores, percebe-se que todas as professoras nio nasceram em
Curitiba, mas em outras cidades do Parana: S3o José dos Pinhais, Castro, Rio Negro,
Venceslau Bras, Jaguariaiva e Ponta Grossa. Todas elas, com excec¢do de Maria de Lurdes,
que fez faculdade em Ponta Grossa, vieram para Curitiba para estudar, para fazer faculdade.
E por aqui ficaram, com excegdo de M. A. e N., que continuaram a morar em S3o José dos
Pinhais, que é bem préximo de Curitiba. Tornaram-se professoras por imposigdo dos pais,
por pura falta de opgdo, por acaso ou por escolha propria, portanto foram fatores aleatorios
que as levaram a essa escolha profissional. Suas histdrias de vida sdo diferentes, vieram de
locais diferentes, tiveram inclusive formagdo académica diferente, porém todas elas
acabaram torﬁando-se professoras da rede paranaense de ensino e lecionaram Estudos
Sociais com turmas da 5° & 8° série nos anos setenta.

Portanto s@o pessoas que viveram suas experiéncias profissionais relativamente no
mesmo periodo e, assim, suas memorias acabam sendo a memoria do grupo social em que
viveram. Segundo POLLAK, os elementos constitutivos da memoria s3o "em primeiro
lugar, os acontecimentos vividos pessoalmente. Em segundo lugar, sdo os acontecimentos
que eu chamaria de 'vividos por tabela', ou seja, acontecimentos vividos pelo grupo ou pela
coletividade a qual a pessoa se sente pertencer." (1992, p. 201).

Através do resgate desses testemunhos orais foi possivel perceber ndo apenas como
os conteiidos de Histéria foram propostos pelas reformas de ensino e pelo curriculo, mas,
por outro lado, como eles foram compreendidos na pratica da sala de aula. O curriculo foi
utilizado ou ndo pelas professoras? Até que ponto a pratica das professoras era ou ndo um
reflexo da proposta éducacional do curriculo implantado na década de setenta?

A pergunta que se colocou foi: como se dava a pratica dos professores em sala de

aula ja que estavam atuando num momento em que o curriculo trazia uma visdo da Histéria
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oficial, institucional'? Sénia KRAMER, num texto apresentado no II Congresso Luso-
Brasileiro de Histéria da Educagdo, deixa uma interrogagdo no ar: "Até que ponto os
estudos histéricos t€ém considerado a diversidade que possivelmente existia nas praticas
educativas?" (1998, p. 9). Ela faz essa pergunta pensando no ensino da década de trinta e
quarenta, mas essa questdo encaixa-se também no periodo que pesquisamos, a década de
setenta. As respostas a essas e outras questdes foram buscadas no decorrer da pesquisa e
das entrevistas e encontram-se no conjunto desta dissertagdo, a qual divide-se em trés
capitulos.

No primeiro, baseio-me fundamentalmente nas fontes escritas que tratam da
reforma de ensino de 1971, incluindo aquelas que dizem respeito a implantagio da reforma
no Estado do Parana, tais como relatdrios, discursos de governo e legislagdo estadual de
ensino. Por isso divido esse capitulo em duas partes: uma que trata da Lei 5692/71 e da
implantag@o dos Estudos Sociais em nivel nacional e outra sobre o pioneirismo paranaense
na ado¢do da reforma.

Dessa questdo mais geral, parto, no segundo capitulo, para a especificidade do
ensino de Historia no Parand, na década de setenta, levando em consideragdo uma analise
das fontes escritas e da reconstru¢do da memodria de algumas professoras que lecionaram
nesse periodo. Assim, nesse capitulo, o0 mais extenso dos trés, aparecem analises sobre o
inicio da carreira dessas professoras, sobre as suas praticas durante os anos setenta - o
trabalho com os Estudos Sociais, incluindo EMC e OSPB, com o novo curriculo publicado

na época e os livros didaticos utilizados - e sobre as impressdes de final de carreira.

' Segundo Marc Ferro (1989, p.11), a Histéria institucional é a necessidade de cada
institui¢do - aqui trata-se do Estado - de justificar e legitimar sua existéncia e seus comportamentos,
ou seja, ¢ uma Histdria usada para legitimar o poder vigente.
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Finalmente, no dltimo capitulc, procuro explorar, em parte, a luta dos professores
pelo fim dos Estudos Sociais, a partir do final da década de setenta, e pela volta da Histdria

como disciplina escolar.



2. AEDUCACAO BRASILEIRA NOS ANOS SETENTA E O ENSINO DE
HISTORIA

2.1. A Lei 5692/71 e a implantacdo dos Estudos Sociais

Com a Lei 5692/71, determinou-se, no seu Artigo 4°, que os curriculos de ensino
do 1° e 2° graus teriam um nicleo comum obrigatério em ambito nacional e uma parte
diversificada para atender as peculiaridades locais e que caberia ao Conselho Federal de
Educagio fixar as matérias relativas ao Nucleo Comum. Assim, pela Resolugdo n° 08/71,
anexada ao Parecer 853/71 do Conselho Federal de Educagdo, no seu Artigo 1°, os
conteudos escolares foram divididos em trés areas do conhecimento: Estudos Sociais,
Comunicagdo e Expressdo e Iniciagdo as Ciéncias. Pretendia-se fazer um estudo integrado
de disciplinas préximas, e os Estudos Sociais, segundo o Parecer, seriam o eixo ou o centro
do curriculo.

Assim, na area de Estudos Sociais estariam as disciplinas consideradas como
sociais: Historia, Geografia e OSPB. Segundo o Parecer, "a Geografia, a Histéria e a OSPB
adquirem tanto mais sentido quanto. mais se interpenetram, com vistas a integragao do
aluno ao meio préximo e remoto”. (PARANA. Parecer n° 853/71, 1971, p. 16). No artigo 7°
da Lei 5692 aﬁrma?a-se que a EMC seria "obrigatéria nos curriculos dos estabelecimentos
do 1° e 2° grau, observando-se o disposto no decreto-lei n. 869, de 1° de setembro de 1969".
(BOYNARD, 1972, p. 32). Portanto a EMC ja era uma disciplina obrigatoria nas escolas do
pais desde 1969.

O objetivo dos Estudos Sociais, segundo a Resolugiio n° 08/71, no seu Artigo 3°,

era o "ajustamento crescente do educando ao meio, cada vez mais amplo e complexo, em
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que deve ndo apenas viver como conviver, sem deixar de atribuir a devida énfase ao
conhecimento do Brasil na perspectiva atual do seu desenvolvimento." (PARANA.
Resolucgdo n°08/71, 1971, p. 16).

O programa do governo fornecia uma lista de conteudos para cada uma das

disciplinas e cabia ao professor integra-las em sala de aula.

Conforme a mentalidade vigente nos altos escales, reduzia-se esse pensar social a
condi¢do de apéndice das Ciéncias Exatas, a um papel secundario e até mesmo supérfluo
em relagdo a tecnologia e as habilitagdes praticas, o que explica também a intengdo, logo
convertida em realidade, de liberar recursos e espago nos curriculos para as
'profissionalizantes', & custa das disciplinas de 'cultura inutil' . (SIMAO NETO, 1983, p.
282).

Apos a publicagdo da Lei 5692/71, o govemo do Estado, através da Fundagio
Educacional do Parana (FUNDEPAR), iniciou uma série de publicagdes relativas a reforma
do énsino, com o intuito de divulga-la entre os professores. No primeiro fasciculo
publicado, intitulado Ensino de 1° e 2° graus, consta um texto escrito pelo Secretario da

Educagio e Cultura do periodo, Roberto Linhares da Costa. Seguem-se alguns trechos:

Reputo oportuno e imprescindivel trazer aos professores, educadores e técnicos - que sio,
afinal, os executores da educagdo - o conhecimento da lei e das providéncias decorrentes
dela, que visam a nova metodologia do ensino: os fundamentos tedricos da reforma; as
inovagoes da lei, seu significado para o desenvolvimento brasileiro, que é seu derradeiro e
grande objetivo. Néo se entende, evidentemente, desenvolvimento sem educagdo, pois que a
educagio € o pressuposto e lidimo fundamento do progresso econdémico, social, tecnolégico
e cientifico. Por isso, os novos sistemas preconizam preparar o homem para as
responsabilidades do cotidiano real, com educagdo geral e humanistica no 1° grau e técnica
profissionalizante no 2° grau, a fim de que o estudante brasileiro, mesmo sem alcancar a
Universidade, possa desde logo afirmar-se como elemento produtivo dentro da comunidade,
tdo respeitado quanto 1til no seio da familia e da sociedade. [...] (PARANA. Ensino de 1° e
2° graus, 1971, p. 2).
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Em 1971 também foi publicado no Parana, pcla Secretaria da Educagdo e Cultura,
para posterior divulgagdo entre os professores, o Parecer n” 853/71, o qual tratava da
cria¢do das trés areas de estudo, incluindo os Estudos Sociais. Segundo esse Parecer, os
Estudos Sociais sériam o elo de ligagdn entre as Ciéncias ¢ a Comunicacio ¢ Expressao,
pois colocavam "no centro do processo a preocupa¢do com o humano" (1971, p. 13),
formando assim o chamado nicleo comum dos curriculos do periodo. Além do nucleo
comum, exigiam-se também, dentro <os curriculos, as matérias de Educacdo Fisica,
Educagdo Artistica, Programas de Saude:, Ensino Religioso e Educa¢do Moral e Civica.

A criagao das trés areas de estudo - Estudos Sociais, Ciéncias e Comunicagdo e
Expressiao - tinha também por objetivo, segundo o Parecer, diminuir o nimero de
professores que trabalhavam em sala de aula. Procurava-se assim "valorizar o magistério".
(1971, p. 13). Na verdade, surgiam assim os mestres polivalentes, os quais em Estudos
Sociais estavam encarregados de lecionar Historia, Geografia, OSPB e também EMC,
embora na maioria das vezes sua formagao profissional nao permitisse que realizassem esse

trabalho a contento. Nas palavras da let:

Quanto aos professores. ndo ignoramos o quadro atual de dispersio que a lei procurou
corrigir, num dos capitulos mais ricos, visando ao aumento da eficiéncia. a redugdo de
custos e. sobretudo, a valorizagdo da classe como causa e efeito da nova politica. Os
curriculos em execugdo até agora, de nitida inspiragdo intelectualista. tendiam cada vez
mais a dividir o conhecimento em disciplinas muito especificas [...] exigindo um numero
sempre maior de mestres cujos salirios decresciam na mesma propor¢do. [...] Com isto,
havera um professor nos anos iniciais e quatro ou cinco dai por diante, no primeiro grau,
num total de cinco ou seis onde antes se exigiam onze ou mais. (PARANA. Parecer n® 853,
1971, p. 28-29).

De fato, em vez de o Estado contratar um professor para cada disciplina (Histéria,
Geografia, OSPB e EMC), seria preciso apenas um para lecionar Estudos Sociais. Era o

professor polivalente, o qual era muito vantajoso para o Estado, em termos econémicos.
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O governo do Parana, no mesmo ano da aprovacdo da Lei 5692, apresentou um
plano de implantagdo da reforma bastante detalhado,v o qual tinha por objetivo colocar o
Estado numa posi¢ao de destaque no que diz respeito a sua implantagio.

Apenas trés meses apos a publicagio da Lei 5692/71, o governo do Parana, através
da Secretaria da Educagdo e Cultura, publicou o Documento-base para o planejamento
prévio para implantag¢do do sz'stema.de ensino do 1° e 2° graus, com dois volumes e 495
paginas. A rapidez na sua publicagdo indica mais uma vez a preocupagao do governo do
Estado em estar na vanguarda das reformas do ensino. Segundo esse documento, seu
objetivo era "expor a situagao do ensino paranaenée e sugerir diretrizes e objetivos para o
planejamento do sistema educacional do Estado." (PARANA. Documento base..., 1971, p.
2).

Assim expressava-se o Secretario da Educagao e Cultura do periodo, Haroldo Souto

Carvalhinho, na apresentagao do referido documento:

Este planejamento prévio € uma primeira tomada de posi¢do diante da problematica nova
colocada pela lei da reforma do ensino; e nesta linha, procura afirmar a administragao
estadual o alcance e a imprenscindibilidade de uma verdadeira revolugdo educacional em
nosso pais [...] o que significa fazer da escola um agente dinamico e eficaz na formagdo dos
recursos humanos necessarios ao progresso do pais. Assim, conscientes da preeminéncia da
funcdo social da educagdo no processo de desenvolvimento e na criagdo de um pais pleno
de possibilidades e pujanga. a Secretaria da Educagdo e Cultura, o Conselho Estadual de
Educacdo e a Fundagdo Educacional do Estado do Parana. irmanados com as universidades
e com a Iniciativa particular, procuram, apoiados em critérios de racionalidade e espirito de
coopera¢do e Integracdo, dar os primeiros passos na atualizacdo e modernizagdo
educacionais do Parand. com os olhos voltados para a construcio do Brasil futuro.
(PARANA. Documento base..., 1971, p. 2).

No documento ha um parecer bastante favoravel a reforma, pois ela apresentaria
"um cunho descentralizador [...] fazendo com que os Estados sejam responsaveis pela

educacdo que administram, permitindo-lhes participar, criar e renovar constantemente sua
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estrutura, de tal modo que nio se restringiria apenas a uma rcforma, mas sim a uma
atualizacdo constante e continua." (PARANA. Documento base..., 1971, p. 19).

A reforma deveria assim ser vista como um instrumento que viabilizaria o alcance
de objetivos mais amplos, como "a elevagdo da escolaridade média da populacdo, a
melhoria dos padrdes educativos dos sistemas escolares € o equilibrio entre a produgdo
educacional e os requerimentos de recursos humanos do processo de desenvolvimento."
(PARANA. Documento base..., 1971, p. 19).

O documento, a medida que vai aceitando a reforma, também passa a criticar a
antiga Lei de Diretrizes e Bases (LDB), de 1961. Segundo essa fonte, a LDB havia sido
tomada como um fim em si mesma, sem maiores objetivos, e os sistemas estaduais
acabaram apenas repetindo o seu texto, sem enriquecé-lo. Essa seria a razao dos poucos
resultados concretos que teriam aparecido at¢ entdo no campo educacional no que diz
respeito a melhoria do rendimento escolar e da "qualidade e relevancia social da
educagao". (PARANA. Documento-base, 1971, p. 21).

A Lei de Diretrizes ¢ Bases (Lei 4024/61) ficou durante treze anos tramitando
pelo Congresso, desde 1948, dois anos apds a promulgagao da Constitui¢ao de 1946, a qual
estabelecia que cabia a Unido legislar sobre os assuntos referentes a educagdo nacional.
Pela LDB, os Estudos Sociais eram considerados como disciplina optativa para o ensino
médio, seguindo modelo norte-americano. Nesse periodo, o Brasil passava pelo modelo de
industrializagdo chamado de substitui¢do de importagdes. A ideologia do "agriculturismo”

¢ substituida pela da industrializagao, a qual se torna sinébnimo de nacionalismo.

E, apesar do aumento dos interesses externos no processo de industrializagdo do pais, tais
interesses ndo chegam ainda a se contrapor de modo antagénico aos interesses nacionais.
[...] O antagonismo, porém, vai se acentuando de modo a fazer emergir ja na fase final do
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processo de substituigdo de importagdes (governo de Juscelino), uma contradi¢do que ird se
constituir no centro da crise dos inicios dos anos 60. Trata-se da contradi¢cdo entre o modelo
econdmico e a ideologia politica vigentes. (SAVIANI, 1978, p. 178-179).

Essa contradigdo ¢, segundo Demerval SAVIANI, a chave para se entender as
reformas de ensino que foram feitas durante o governo militar. A contradi¢do aconteceu a
partir do momento em que se esgotou o0 modelo de substituicio de importagdes e passou-se
a estimular uma ideologia nacional desenvolvimentista, a0 mesmo tempo em que o modelo
econdémico de industrializagdo levava a uma progressiva desnacionalizag¢do da economia.

Portanto, temos de um lado um movimento pela nacionalizagio das empresas
estrangeiras e pelas reformas de base e, de outro, um modelo econdémico vigente que abria

cada vez mais o pais as multinacionais.

[...] principalmente no governo JK, a ideologia oficial baseou-se no nacionalismo
desenvolvimentista, consubstanciada na produgéo tedrica e ideoldgica do ISEB. Criado em
julho de 1955 pelo presidente Café Filho, o Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB)
ficou relativamente subordinado ao MEC e adentrou o periodo juscelinista e janguista
sustentando uma produgdo teodrica [...] no sentido de garantir a veiculagdo dos idearios de
industrializagdo e nacionalismo como diretrizes para a prosperidade nacional. Mas o
nacionalismo desenvolvimentista de JK, de Jango e do ISEB, ou seja, a ideologia oficial,
ndo entrou em consonancia total com a politica econémica do governo. (GUIRALDELLI,
1994, p. 118-119).

A politica econémica do pais passou por uma grande transformagdo durante o
governo de Juscelino Kubitschek. A estratégia politica de desenvolvimento adotada nesse
periodo acabou consolidando e expandindo o capitalismo dependente ou associado ao
capital estrangeiro. Segundo IANNI (1971, p. 175), o Programa de Metas de Juscelino

acabou fortalecendo a expansdo do setor privado ligado ao capitalismo mundial.
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A politica econémica planificada ¢ntio adotada produziu um amplo ¢ profundo surto de
internacionalizagdo da economia brasileira. [...] De fato. esse programa [Programa de
Metas] implicou na adogdo de uma politica econdomica de associagdo e interdependéncia.
em ambito internacional. [...] O oue ocorreu, na transigdo do governo Vargas para o
governo Kubitschek, foi uma mudanga essencial na ideologia do desenvolvimento. [...] No
primeiro caso, pretendia-se supera” a dependéncia por intermédio da nacionaliza¢do das
decisdes sobre a politica econdmici. No segundo, procurou-se realizar o desenvolvimento
econdmico por meio da reelaboragio das condigdes de dependéncia. (IANNI, 1971, p.
177/184).

A partir dos anos sessenta, a educagao torna-se um dos meios de se atingir esse
objctivo desenvolvimentista e o Estado passa a utilizar seu poder para intervir nas
mudangas educacionais e formar um tipo de cidaddo que se adaptasse a nova situacio
econémica.

A centraliza¢do das questdes -eferentes a educagdo toma novo impulso com a
criagao do Conselho Federal de Educaciao (CFE), em 1962, no governo de Jodo Goulart.
Cabia ao CFE direcionar e avaliar as atribuigdes dos Conselhos Estaduais de Educagio.
Nesse periodo da década de sessenta, marcado pelo desenvolvimentismo ¢ pela grande
influéncia dos Estados Unidos, ocorreram varios acontecimentos que mais tarde tiveram
influéncia nas reformas do ensino do penodo militar, como a assinatura da Carta de Punta
del Este, em 1961, onde. "sob a lideran¢a dos EUA, os Estados americanos engajavam-se
no que se denominou vasto esforgo para trazer um melhor padrao de vida para todos os
povos do continente." (FAZENDA, 1985, p. 56).

Segundo essa mesma autora, depois disso foram assinados varios acordos entre o
MEC e a Agency for International Development - AID (Agéncia Norte-Americana para o
Desenvolvimento Internacional), conhecidos como acordos MEC/USAID, os quais eram
voltados pafa a assisténcia técnica e cooperagdo financeira para a reorganizacdo do sistema

educacional do Brasil.
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A 1nfluéncia dos Estados Unidos no processo de desenvolvimento, tendo como uma de suas
diretrizes a educagdo, continuou se fazendo sentir em relagdo ao capital humano', voltado
agora, acima de tudo, para o lucro e suas implicagdes no mercado interno. Assim, no ambito
da teoria do capital humano. a educagdo € tomada como um investimento capaz de produzir
renda. Se de um lado ressalta as vantagens da individualidade e seduz com a possibilidade
de ascensdo social, de fato, de outro lado tem em mira uma ascensio voltada para as
exigéncias do consumo supérfluo. (ALMEIDA. 1993, p. 167-168).

A partir dai foram desenvolvidas varias conferéncias internacionais voltadas para a
educagdo na Ameérica Latina. Em 1962, no Chile, foi realizada a Conferéncia sobre
Educagdo e Desenvolvimento Econdmico e Social na América Latina, cuja "finalidade
principal [...] foi a extensdo e melhoramento da educagdo em todos os graus, niveis e
aspectos para atingir o Planejamento Econémico e Social." (ALMEIDA, 1993, p. 53).

Essa conferéncia tinha como um dos patrocinadores a CEPAL (Comissiao
Econdmica para a América Latina), a qual tinha como perspectiva para a Educagdo a
formagao de individuos como veiculo do desenvolvimento econdmico.

Assim fol consolidando-se a idéia de educagdo como investimento, como um fator
do desenvolvimento economico. "Como se pode visualizar [...] a palavra de ordem foi a
econdmica € a premissa do aluno enquanto bessoa a ser formada, enquanto individuo a ser
trabalhado, ¢ substituida por: produtor, consumidor, portador de mao-de-obra qualificada
para determinada industria, palavras que se repetem e se consolidam na Reforma de 1971 -

quase dez anos ap0s." (ALMEIDA, 1993, p. 53).

' Segundo ARAPIRACA, José Oliveira, citado por ALMEIDA (1993, p. 166), a teoria do
capital humano, a qual foi desenvolvida na década de sessenta por economistas ingleses e
americanos, compreendia a educagdo e o treinamento como responsaveis pelo crescimento da
produtividade. Assim, a educagdo passou a ter como fungdo o desenvolvimento de habilidades e
conhecimentos que visavam ao aumento do grau de produtividade. Portanto o investimento em
educagdo tinha como objetivo a melhoria do desenvolvimento econémico do pais.
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Entre 1961 e 1964, o pais passou por uma grande crise, tanto politica como
econdmica. Em relagdo aos problemas da economia, nessa época diminuiram os
investimentos e a entrada de capital estrangeiro e a inflagdo aumentavam cada vez mais.

Ja quanto a crise politica, verificou-se uma radicalizagcdo dos partidos politicos de
esquerda e direita com rela¢do aos assuntos econdmicos e politicos. Por outro lado, as
massas urbanas passavam por uma intensa politizacéo.

Devido a isso era evidente a necessidade de se fazerem reformas no pais. Segundo
[ANNI, o que agravava ainda mais a crise desse periodo era a separagdo cada vez maior
entre os poderes Executivo e Legislativo. "De um lado, o Congresso Nacional ainda
continuava composto, em boa parte, por representantes da classe operaria [...]. Por outro
lado, o Executivo estava fortemente influenciado pelos interesses e valores ligados a
sociedade urbano-industrial." (IANNI, 1971, p. 195/196).

Tanto o governo de Janio Quadros (1961) como o de Jodo Goulart (1961-1964)
tiveram dificuldades para resolver a contradi¢do entre as duas politicas de desenvolvimento

econdmico: nacional ou associado ao capital estrangeiro.

[...] devido as dificuldades politicas e econdmicas inerentes a formulagio e execu¢do de um
novo programa de desenvolvimento, o governo Jodo Goulart, por exemplo, reiniciou o
debate acerca das reformas de base. Uma das dificuldades encontradas para a proposi¢do do
novo programa de desenvolvimento estava na opgdo politica subjacente a qualquer politica
econdémica governamental. O governo deveria optar [...] por uma das duas estratégias
politicas de desenvolvimento: favorecer a expansdo do capitalismo nacional ou acelerar a
internacionaliza¢do, como meio de promover os investimentos indispensaveis a uma nova
expansdo econdomica. (IANNI, 1971, p. 192).

Devido a todos esses problemas, o governo de Jodo Goulart passou a defender as
reformas de base e a se aproximar da esquerda e dos sindicatos. Por outro lado aumentaram

as criticas ao seu governo por parte dos militares e da Unido Democratica Nacional (UDN),
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que viam ali o crescimento de idéias consideradas radicais. Assim havia de um lado o
governo apoiado pelos nacionalistas ¢ pela esquerda, e do outro as elites econdémicas e a

direita apoiada pelo capital estrangeiro.

A crise politica e econdmica que caracterizou os governos de Jinio Quadros e Jodo Goulart
apresentava trés facetas particularmente importantes, Em primeiro lugar, cla exprimia o
agravamento dos antagonismos entre diferentes estratégias ou opgdes politicas de
desenvolvimento. Em segundo lugar, ¢la exprimia o aprofundamento do antagonismo entre
os poderes da Republica, em especial o Executivo e o Legislativo. E, em terceiro lugar, a
medida que se estendia e aprofundava x crise politico-econémica, politizavam-se ainda mais
as populagdes urbanas e rurais, acentuando-se as contradigdes entre as classes sociais.
(TANNI, 1971, p. 216).

Toda essa situagdo desembocou no golpe de 64, o qual representou uma ruptura
politica com o populismo e levou o pais a uma ditadura militar. O periodo que se iniciou
passou a caracterizar-se pela crescente participagdo do Estado na economia e pela
ampliagdo da autoridade do poder Executivo. As For¢as Armadas consideravam-se
responsaveis na luta contra o comunismo. Afinal nao se pode esquecer que se vivia o

periodo conhecido como Guerra Fria.

O anticomunismo foi, assim, e sempre, o caminho para a ditadura [...]. As forgas
econdomicas e politicas ligadas ao imperialismo, pois, criaram, desenvolveram,
robusteceram, alimentaram, mantiveram o anticomunismo e as doutrinas nele fundadas -
inclusive e principalmente a doutrina dita de "seguranga nacional” - com a finalidade de
preservar os seus Interesses. Os militares [...] sdo meros instrumentos. Nio criaram a
doutrina que os utiliza. Aceitaram-na. esposaram-na, receberam-na acabada." (SODRE,
1984, p. 91).

A politica econémica dos governos militares teve como principal objetivo a
estabilizagdo da economia e a retomada do crescimento através da abertura cada vez maior

ao capital estrangeiro.
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Com a Revolugdo de 64, a contradi¢do entre ideologia politica e modelo
econdmico, de que se falou anteriormente, foi resolvida ajustando-se a ideologia ao modelo

econdémico. A ideologia do nacionalismo foi substituida pela doutrina da interdependéncia.

A analise da politica economica governamental dos anos 1964-70 revela o predominio da
tendéncia internacionalista. Ou seja, revela um conjunto de alvos. diretrizes, técnicas e
decisdes orientado no sentido de impulsionar e consolidar um subsistema econdmico
associado (ou melhor, dependente). [...] De fato, o que ocorreu foi uma reintegra¢do da
economia brasileira, enquanto subsistema econdémico, no ambito do capitalismo mundial,
sob a égide dos Estados Unidos. [...] Assim, nos anos 1964-70 o movimento pendular’
revelado pelas flutuagdes da politica econdmica governamental brasileira orientou-se na
direcdo da "interdependéncia”. (IANNI, 1971, p. 289).

Paralelamente a isso, a Universidade torna-se alvo das reivindica¢des reformistas.
Encarando o curso superior como via de ascensdo social, a classe média passa a pressionar
o governo pela democratiza¢do do ensino superior, fazendo das universidades locais de
resisténcia ao regime militar, o que acabou levando a crise de 1968. Para evitar as
manifestacdes estudantis, o governo acabou fazendo uma reforma universitaria. (SAVIANI,
1978, p. 180).

Essa reforma, assim como a do ensino do 1Y e 2° graus, procurava alinhar o
sistema de ensino a ideologia do desenvolvimento com seguranga, caracteristico desse

periodo.

* Segundo IANNI (1971, p. 288) a "Historia econdmica do Brasil, nos anos 1930-70,
revela flutuagdes que lembram um movimento pendular. Em um dos poélos estaria o projeto de criar

um capitalismo nacional, ao passo que no outro estaria o projeto de desenvolver um sistema
capitalista associado."”
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Assim € que, em nome da ordem econdémica. todos os demais aparelhos do Estado tiveram
suas fungdes reduzidas a plano secundario. Os aparelhos que contestavam ou impediam,
interferindo na ordem econdmica ¢/ou politica. foram desativados (sindicatos, associagdes
de classe etc.); os que representavam interesses opostos, melhor dizendo, os produtores de
contra-ideologia, foram vigiados (imprensa, radio, TV, teatro) e os que exerciam nas entio
sociedades de tipo capitalista a fungdo principal de formagdo das consciéncias (caso da
escola) foram tranformados para atuarem preferenciamente no campo da produgdo
economica. (FAZENDA, 1985, p. 72).

Segundo Ivani FAZENDA, era preciso entdo organizar um sistema educacional
nos moldes que o modelo econémico exigia. Alguns colaboradores do IPES (Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais), érgio representativo dos empresarios, criado em 1962 com o
objetivo de combater as reformas de base de Jango, reuniram-se, em 1964, com o objetivo
de discutir a questdo da reforma educacional e publicaram suas idéias numa obra chamada
"A educagdo que nos conveém". Em 1968, realizaram um foérum de debates com esse mesmo
titulo cujo objetivo era "preparar a mocidade para a vida de seu tempo, com uma educagio
em obediéncia ao seu programa, que ¢ servir ao desenvolvimento social da empresa
brasileira." (FAZENDA, 1985, p. 78).

Do inicio do governo militar até 1968, foram feitos varios acordos MEC/USAID,
de que se falou anteriormente, os quais "comprometeram a politica educacional do pais as
determinagdes dos técnicos americanos." (GUIRALDELLI, 1994, p. 169).

Assim houve uma grande reformulagao do ensino brasileiro, a partir da criagdo das
leis 5540/68, que reformou o ensino superior, € a 5692/71, que tratou do ensino do 1° e 2°
graus. Portanto percebe-se que durante esse periodo nido hbuve a elabora¢ao de uma nova
lei de diretrizes e bases da educag@o nacional. O que ocorreu foi a elaboragido de leis

especificas que alteraram a organizagdo do ensino, permanecendo, no entanto, as mesmas
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diretrizes gerais da LDB de 1961. A reforma universitaria foi feita para solucionar a crise

que se originara com a demanda cada vez maior por vagas nas universidades.

A partir de 1960, o ensino superior brasileiro sofreu uma expansdo sem precedentes. Tudo
comegou com as mudangas ocorridas apos o ano de 1950 e, especialmente, durante o
governo JK. O mercado de trabalho ampliou-se de tal forma que a demanda, principalmente
no nivel universitario, acompanhou também o ritmo do modelo desenvolvimentista do
presidente. [...] Um outro fator foi o crescimento paralelo da rede escolar do 2° grau, que
comegou a pressionar o 3° grau com uma demanda de candidatos sempre maior que o
numero de vagas oferecidas pelos exames vestibulares. (NISKIER, 19--, p. 383).

Sendo assim, a reforma universitaria, para surtir o efeito esperado - diminuir a
demanda por vagas - dependia também de uma reforma a ser feita no ensino secundario, o
qual até aquele momento oferecia cursos predominantemente propedéuticos. A solugdo
seria generalizar os cursos profissionalizantes no ensino médio, a fim de the dar um carater
de terminalidade e limitar assim o nimero de alunos que iriam para o ensino superior.

Percebem-se no discurso de Roberto de Oliveira Campos, que foi Ministro do
Planejamento do primeiro governo que se seguiu ao golpe de 64, as intengdes do governo

quanto as reformas educacionais:

A educagdo secundaria do tipo propriamente humanista, devia, a meu ver, ser algo
modificada através da inser¢do de elementos tecnologicos e praticos, baseados na presungdo
inevitavel, de que apenas uma pequena minoria, filtrada no ensino secundario, ascendera a -
universidade; e, para a grande maioria, ter-se-a de considerar a escola secundaria como a
sua formagdo final. Formagdo final, portanto, que deve ser muito mais carregada de
elementos utilitarios e praticos, com uma carga muito menor de humanismo do que é
costumeiro, no nosso ensino secundario. (CUNHA, 1978, p. 74).

Assim, com a Lei 5692/71 o objetivo do ensino, tanto em nivel do 1° como do 2°

grau, passou a ser a "formag¢do do educando para o triplice aspecto de auto-realizagio,
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exercicio consciente da cidadania e qualificacdo para o trabalho." (VIEIRA, 1978, p. 90).
Segundo Elio VIEIRA, era no 2° grau que o aluno receberia a habilitacdo profissional,
porém ja no 1° grau se ofereciam aos alunos experiéncias e atividades relacionadas aos trés
setores econdmicos - primario, secundario ¢ terciario - com o objetivo de iniciagdo para o
trabalho.

As reformas do ensino seguem as rnudangas politicas e econémicas do periodo, ou
seja, o que ocorre no sistema educacional esta ligado a vida do pais. O sistema educacional
de determinada época esta sempre intimamente ligado a fatores histdricos, politicos,
econdémicos, dentre outros. Nesse periodo e¢studado, essas relagdes sdao muito claras e estdo
bastante presentes. Nao se pode esquecer também que nesse periodo o poder Executivo
tinha amplos poderes sobre o Legislativo, fato permitido, dentre outros motivos, a

Constituigdo de 1969 e ao Ato Institucional n® 5 (AI-5), de 1968.

A 1nspiragdo liberalista que caracterizava a Lei 4024 cede lugar a uma tendéncia tecnicista
nas leis 5540 e 5692. Enquanto o liberalismo pde a énfase na qualidade ao invés da
quantidade; nos fins (ideais) em detrirnento dos métodos (técnicas); na autonomia versus
adapta¢do; nas aspiragdes individuais ao invés das necessidades sociais; e na cultura geral
em detrimento da formagdo profissionai, com o tecnicismo ocorre o inverso. [...] Medidas
como a departamentaliza¢do, a matricula por disciplina, o "sistema de créditos", a
profissionalizagdo do 2° grau, o detalhamento curricular, e tantas outras indicam uma
preocupagdo com o aprimoramento téciico, com eficiéncia e produtividade. Note-se que
Isto esta em consonancia com as caracteristicas do grupo que ascendeu ao poder a partir de
1964, dado que este € composto de militares e tecnocratas." (SAVIANI, 1978, p. 188).

Com a Lei 5692/71, o primario e o ginasio tornaram-se 1° grau, € o ciclo colegial
transformou-se em ensino do 2° grau, com carater predominantemente profissionalizante,
como ja foi dito. A reforma que deu origem a lei ja vinha sendo pensada desde 1964, mas
foi apenas em 1969 que foi criado o primeiro grupo de trabalho que deveria propor uma

reforma do ensino primario e médio.
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Em 1970, foi criado outro grupo de trabalho com o objetivo de planejar e propor
medidas para a atualizagdo e a expansao do ensino, a partir daquilo que o primeiro grupo ja
havia feito e de sugestdes que vinham de varias partes do pais, como dos Conselhos
Estaduais de Educagdo, Secretarias de Educagdo, educadores, jornais, dentre outros.
Segundo PILETTI (1988, p. 30-31), havia uma preocupagao em fazer parecer que a reforma
estava sendo feita a partir da participagao de varios setores da sociedade, inclusive dos
estudantes, quando na realidade a reforma partiu do pensamento de alguns poucos.

Depois de concluido o anteprojeto da reforma pelo grupo de trabalho, em 1970, ele
passou pelo Conselho Federal de Educagdo, pelo presidente da Republica e, antes de ter
sido enviado para o Congresso, voltou para o Ministério da Educagdo ¢ Cultura porque
aquele era um ano eleitoral.

Em margo de 1971, o anteprojeto retornou para o presidente Médici, e 0 Ministro

da Educagdo da época, Jarbas Passarinho, proferiu a seguinte argumentagao:

Agora, Vossa Exceléncia ndo propora ao Congresso Nacional apenas mais uma reforma,
mas a propria reforma que implica abandonar o ensino verbalistico e academizante para
partir, vigorosamente, para um sistema educativo de 1° e 2° graus voltado para as
necessidades do desenvolvimento. E como a educagdo predetermina o desenvolvimento, o
abandono do ensino meramente propedéutico, pela adogdo de um processo que valorize
progressivamente o estudante, dando terminalidade a escola de 2° grau. preparando os
técnicos de nivel médio de que tém fome a empresa privada como a publica, significa uma
revolugdo. [...] Em uma palavra: é o que Vossa Exceléncia preconiza: a Revolugio pela
Educagdo." (PILETTI, 1988, p. 32).

A partir dessas afirmagdes, mais uma vez confirma-se o atrelamento da questdo
educacional a politica econdmica dos governos militares, ao desenvolvimento do pais € a
empresa econdomica. O que importava era formar profissionais para "saciar a fome" das

empresas por mao-de-obra. Nao cabia a educagio contribuir para formar individuos, mas
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apenas mao-de-obra. E a tranformagio do cidaddo em operario, dai a necessidade de
"abandonar o ensino verbalistico e academizante".

Em junho de 1971, o anteprojeto foi enviado para o Congresso Nacional com uma
mensagem do presidente que dizia: "[...] sucedem-se, diante disso, a partir de 64,
providéncias de grande alc.ance no sentido de refundir [...] o sistema de ensino, de maneira
a imprimir-lhe maior rendimento, tanto em termos de quantidade como de qualidade.
Objetivam essas medidas, no seu conjunto, democratizar o ensino, de maneira que a todos
se assegure o direito a educagdo. [...] " (PILETTI, 1988, p. 33-34).

Segundo esse mesmo autor, na verdade os governos militares nio fizeram tantos
investimentos assim na educagao e, tampouco, houve uma "democratizagdo do ensino". No
final do periodo militar havia milhares de criangas sem acesso as escolas. Portanto o
discurso era muito convincente, mas a pratica acabou mostrando-se bem diferente.

Com o estabelecimentq da predominancia da formagao especi‘al no 2° grau,
acabou-se  com a liberdade na elaboragdo dos curriculos pelas escolas. "[...] a
predominancia da formag¢do especial sobre a geral haveria de impor-se inexoravelmente a
milhdes de estudantes do 2° grau, que se viram tolhidos e ludibriados em suas aspiragdes
por melhores condigdes de ensino e de prosseguimento dos estudos em nivel superior."
(PILETTI, 1988, p. 41). Porém muitas escolas particulares continuaram a oferecer o curso
propedéutico preparatorio a universidade para alunos das classes média e alta.

No Congresso Nacional, antes de o projeto ser aprovado, apenas alguns deputados
- se manifestaram, demonstrando sempre seu apoio a0 governo € a maneira como este estava
encaminhando as questdes educacionais. Um dos deputados, Homero Santos, da Alianga

Renovadora Nacional (ARENA) de Minas Gerais, assim comentou o projeto:
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Tudo isto [...] leva-nos a feliz conclusio de que a obra do governo do General Médici,
especialmente no campo da educagido, ¢ aquela sonhada pelas geragdes passadas e que a
geragdo atual vé, com orgulho, tornar-se uma realidade, gragas a atuagdo de um governo
conscio de suas responsabilidades [...] hoje toda a populagio que, em prosa e verso,
sacudida pelas metas e bases do governo, confiando e aplaudindo, canta em todos os
lugares, com orgulho e entusiamo: "Brasil, eu te amo". (PILETTI, 1988, p. 47).

Nota-se entdo que a Lei 5692 foi aprovada, em julho de 1971, num clima de
euforia, devido ao "milagre econdémico" do governo Médici e ao pouco poder que o
Congresso tinha.’

Além do mais, a Comissdo do Congresso Nacional, encarregada de examinar o
projeto da reforma, era formada praticamente por politicos da ARENA. "Na verdade, a
aprovacdo do projeto n° 9/71 [...] representou uma imposi¢do do governo autoritario,
reflexo da hipertrofia do Poder Executivo, cujos efeitos negativos sobre a educag@o
brasileira haveriam de se tornar sempre mais evidentes, na medida em que avangavamos na
década de setenta." (SAVIANI, 1978, p. 54).

A reforma marca a volta da centralizagio das questdes referentes ao ensino, a qual
havia diminuido com a LDB de 1961. "A escola perde ainda mais sua relativa autonomia
como espago de criagdo, pois recebe os planejamentos, as orientagdes e as diretrizes

preestabelecidas. [...] Desse modo, os conteudos a serem ensinados na escola, em todas as

*Uma das razdes desse poder limitado do Congresso foi a promulgagio do Ato Institucional
n® 5. Segundo IANNI, "devido a vigéncia dos atos institucionais (nos anos 1964-66), foi implantada
a hegemonia absoluta do Poder Executivo sobre o Poder Legislativo. Isto €, os atos institucionais
impuseram-se por sobre os dispositivos da Constitui¢do neoliberal de 1946. Nos anos de 1967-69
adotou-se uma constituicdo que manteve os poderes excepcionais do Executivo. Além disso, em
dezembro de 1968 foi decretado o Ato Institucional n° 5, conferindo novas prerrogativas ao
Presidente da Republica, em detrimento dos outros poderes. Em fins de 1969, ainda, o governo
adotou uma nova constitui¢do, na qual consolidam-se os poderes excepcionais do Executivo."
(1971, p. 227).
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areas do conhecimento, sio planejados ¢ sistematizados pelos orgios governamentais."
(FONSECA, 1995, p. 53, 55).

No Parana, os objetivos gerais da reforma estadual do ensino seriam oferecer iguais
oportunidades educacionais a todos, tendo em vista sempre o desenvolvimento econdmico.
Afirmava-se no Documento-base para o planejamento prévio para implantagdo do sistema
de ensino de 1° e 2° graus que era de suma importancia elevar a qualidade do ensino a fim
de que ndo se continuassem a perder recursos com a elevada repeténcia e com os baixos
niveis de desenvolvimento e conhecimentos oferecidos até entdo.”

Para que se atingissem esses objetivos, o documento trazia as "medidas de urgéncia"
que deveriam ser tomadas, tais como a reestruturagdo dos curriculos de acordo com a nova
lei e a organizagdo de equipes, em nive! regional € municipal, para o estudo dos curriculos.

Em seguida, o documento passa a tratar da maneira como seria realizada a
implantagdo da reforma no Parana. A implantagdo da Lei 5692/71 deveria ser feita de
forma progressiva nos Estados, de acordo com suas possibilidades e legislagao de ensino.

O Plano Setorial de Educagdo ¢ Cultura propunha, em nivel nacional, o seguinte
objetivo do projeto "Operagao Escola": implantar, entre 1972 ¢ 1974, a reforma, ao menos
nas capitais dos Estados e no Distrito Federal, e até o final da década de setenta, no restante

do territorio nacional. (PARANA. Documento-base..., 1971, p. 79).

* Observa-se que esse discurso dos anos setenta reaparece no ensino paranaense muito
recentemente, com a cria¢do do Projeto Corregdo de Fluxo, o qual teve inicio em 1995 e permanece
até hoje em vigor nas escolas ligadas a rede estadual de ensino paranaense. O objetivo desse projeto
¢ "combater a defasagem idade-série na rede estadual de ensino possibilitando que alunos
multirrepetentes possam retornar com sucesso o percurso regular da escolarizagdo e freqiientar a
série prevista para seu grupo etario." (PARANA. Ensinar e aprender: impulso inicial, 1998, p. 9).
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Para a introdug@o da reforma de ensino no Estado do Paran4, o documento apresenta
de forma bastante detalhada todas as etapas necessarias para a sua execu¢io e expansio.

Em 1972, seria realizada a "implantagdo-piloto", a qﬁal abrangeria a capital,
Curitiba, que receberia um projeto especial, a ser detalhado adiante, e mais oito grandes
cidades do Estado: Paranagua, Ponta Grossa, Jacarezinho, Londrina, Maringa, Campo
Mourdo, Guarapuava e Unido da Vitoria. Essas cidades representavam na época 44,5% da
populagdo total das cidades paranaenses. Portanto, ja nesse ano, praticamente metade do
Estado estaria sendo atingido.

Em seguida, comegariam as etapas de expansdo da reforma para o restante do
Estado. Assim, em 1973, na primeira etapa de expansédo, mais 37 cidades seriam atingidas
pela reforma. Essas cidades seriam aquelas com populagdo superior a de: mil habitantes e
ainda cinco outras com populagio entre cinco mil e dez mil habitantes. Essas cidades sdo
aquelas onde estavam centra>das as chamadas "microrregides homogéneas". Assim, nos dois
primeiros anos da expansdo todas as microrregides do Estado ja estariam: participando das
mudangas advindas com a reforma.

Em seguida, viria a etapa que atingiria mais trinta cidades com populagao superior a
cinco mil habitantes e inferior a dez mil. A partir de 1975, comegaria a terceira etapa da
expansdo, onde seriam atingidas as cidades com populagio entre dois e cinco mil
habitantes, que somavam oitenta e sete cidades. Finalmente, em 1976, ocorreria a quarta e
ultima etapa, a qual atingiria as cento e vinte e cinco cidades restantes, com populagdo
inferior a dois mil habitantes. Essa etapa, segundo o documento, seria a mais dificil, pois
seria aquela em que se atingiriam as cidades menores do Estado, onde os "recursos
humanos qualificados eram mais escassos € mais acentuada a influéncia dos modos rurais e

vida". (PARANA. Documento-base..., 1971, p. 112).
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Cada uma dessas etapas citadas seria desenvolvida seguindo algumas atividades
basicas, as quais dividiam-se basicamente em quatro projetos: Projeto Atualizagdo, Projeto
Recursos Humanos, Projeto Planejamento Curricular e Projeto Organizagio e Recursos.

O Projeto Atualizagdo visava "transmitir aos agentes educacionais e 4 comunidade
os principios, objetivos e processos" do novo sistema de ensino. O Projeto Recursos
Humanos tinha por objetivo a "formagio, treinamento e aperfeigoamento de
administradores, especialistas e docentes requeridos pelo processo de implantagdo, de
acordo com as condig¢des locais." O Projeto Planejamento Curricular visava a elaboragdo
de modelos curriculares adequados as realidades locais e de mecanismos de avaliagdo de
aprendizagem e de desempenho escolar. Finalmente, a ultima parte correspondia ao Projeto
Organizagdo e Recursos, que tinha como meta prover os meios fisicos e administrativos
necessarios ao funcionamento da rede escolar local. (PARANA. Documento-base..., 1971).

O programa de implanta¢do deveria funcionar da seguinte maneira: primeiramente
seria realizado um seminario sobre as diretrizes e bases para atualizagio e expansdo do
ensino do 1° e 2° graus nas areas de "implantagdo-piloto". Apds o seminario, esses
elementos locais se tornariam Niucleos Locais de Implantagio, vinculados a Secretaria da
» Educacio. e Cultura. Esses nucleos deveriam reproduzir o seminario nas suas respectivas
areas e orientar e avaliar o processo de implantagio. Em 1972, esses nucleos passariam por
nova reciclagem a fim de transformarem-se em Nucleos Regionais de Orientagdo e
Avaliacio. Esse organismo deveria formar novos niicleos locais € os treinar.

Havia também uma segunda variavel no processo de implantagdo da reforma, que
eram as chamadas "fases de aprofundamento"”, nas quais a cada ano algumas séries
passariam pela reforma. Na primeira fase, que corresponderia ao primeiro ano da etapa de

implantagdo, passariam pela reforma a 1%, 5% e 6 série do primeiro grau. Na segunda fase,
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a 2% e 7° série; na terceira fase, a 3° e 8 série e na quarta e ultima fase seria a vez da 4°
série.

Conclui-se, entdo, que cada etapa de implantagdo levaria quatro anos para atingir
sua vigéncia plena, ou seja, para ter todas as séries do 1° grau atingidas pela reforma do
ensino. As cidades que estavam incluidas na quarta etapa de expansio, que corresponderia
a ultima etapa, comegariam sua implantagdo em 1976 e terminariam quatro anos depois, em
1979. Assim, no final da década de setenta, estaria concluida a reforma no Estado do
Parana e o prazo estipulado pelo governo federal nio seria ultrapassado, lembrando que até

1979 a sua implantag@o deveria estar completada em todo o territorio nacional.

2.2. O Estado do Parana e o pioneirismo nas reformas educacionais

A idéia do pioneirismo do Parana nas reformas educacionais ¢ algo que aparece nos
discursos dos governadores e Secretarios de Educagdo desde 1964. Logo apods a Revolugio
de 1964, foi criado no Parana o Conselho Estadual de Educagao, através da Lei 4978 de 05
de dezembro de 1964.

O governador do Estado desse periodo era Ney Braga e, segundo essa lei,
"inaugurava-se nova fase na histéria educacional do Parana." O artigo 1° da Lei 4978/64
falava dos fins da educagdo no Parand, onde destacava-se o seguinte: "o oferecimento, a
todos os habitantes do Estado, de idénticas oportunidades educacionais, a fim de habilita-
los a participar efetivamente do seu desenvolvimento social € econémico" e "a pesquisa de

vocagio, o desenvolvimento de aptiddes e a oportunidade de orientagio profissional, tendo
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em vista a perfeita ¢ harmonica integragio do educando na comunidade de trabalho."’
(PARANA. Lei n° 4978/64, 1965, p. 10).

Nota-se que muitos desses fins, tais como a participagdo no desenvolvimento
economico do pais e a orientagdo profissicnal, aparecem mais tarde nos objetivos da Lei
5692/71, que seria publicada seis anos depois. Essa ligagio da educagio com o
desenvolvimento fazia parte dos discursos da época e estava embasada nas teorias do
"capital humano".

Segundo Mariana ALMEIDA (1993, p. 166-167), essa teoria foi desenvolvida nesse
periodo principalmente pelos economistas ingleses e americanos e seu pressuposto basico
"firmava-se na compreensio da educa¢io e do treinamento como responsaveis pelo
crescimento da produtividade. Desta forma, a educagdo recebeu como fungdo primordial o
propdsito de desenvolver habilidades e conhecimentos, visando ao aumento do grau de
produtividade." Com esse objetivo, foram criados varios acordos de financiamento entre o
MEC e a USAID (Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento Internacioanal). O
Parana, alguns anos depois, recebeu uma ajuda financeira por parte desses acordos para

levar adiante sua reforma educacional.

> A idéia de ligagdo ente educagio e desenvolvimento ja aparece nos discursos do
governador Ney Braga no inicio dos anos sessenta. "Assim, visando superar os problemas nio
resolvidos pela gestdo anterior, Ney Braga cria a 'Lei Estadual de Diretrizes e Bases da Educagio' e
o 'Plano Estadual de Educac¢do' (1962), ambos com o objetivo de organizar um sistema de ensino
ajustado as [...] necessidades quantitativas e qualitativas do nosso desenvolvimento." (IPARDES,
1989, p. 59).
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Ainda segundo essa mesma autora,

A influéncia dos EUA no processo de desenvolvimento nacional, tendo como uma de suas
diretrizes a educagdo, continuou se fazendo sentir em relagio ao preparo do "capital
humano", voltado agora. acima de tudo, para o lucro e suas implicagdes no mercado
interno. Assim, no ambito da teoria do capital humano, a educag¢do é tomada como um
"investimento capaz de produzir renda". Se de um lado ressalta as vantagens da
individualidade e seduz com possibilidades de ascensio social, de fato, de outro lado tem

em mira uma ascensdo voltada mais para as exigéncias do consumo supérfluo. (1993, p.
167-168).

Percebe-se, entdo, que a ajuda financeira externa voltada para a melhoria
educacional tinha por objetivo aumentar o mercado consumidor para os produtos
estrangeiros. E o interesse econdmico que estava acima de tudo.

Alguns anos depois, em 1969, foi criado no Estado o I SENPAR - Simpdsio de
Ensino do Parana - através do Decreto n° 17145 daquele ano. Esse Simpdsio foi realizado
em Curitiba de 13 a 20 de dezembro de 1969 e reuniu inimeros participantes, dentre os
quais estavam professores, diretores, inspetores de ensino, prefeitos, vereadores,
autoridades civis, militares e eclesiasticas de varios municipios do Estado e autoridades de
fora do Parana, tais como o Presidente do anselho Federal de Educacdo. (PARANA. I
SENPAR - Recomendagdes finais, 1969, p. 1).

Os objetivos desse Simpodsio eram, segundo essa mesma fonte, "discutir os
resultados obtidos nas atividades educacionais desenvolvidas, conscientizar professores
para as reformulagdes do ensino que se fizerem necessarias e recomendar as medidas para a
sua implantagdo." (PARANA. [ SENPAR - Recomendagdes Finais, 1969, p. 1). Entdo ja no
final da década de sessenta o Estado do Parana estava preocupado em fazer suas

reformula¢des no sistema educacional.



44

Segundo palavras do governador da época, Ney Braga, no discurso de abertura do
Simpdsio, o objetivo era "coldcar o Estado na vanguarda do panorama educacional". Nesse
Simpésio nasceu o Plano Estadual de Ensino, o qual criou a Reforma de Ensino no Parana,
onde ficou decidido que seria criado um sistema de Ensino Fundamental que substituiria os
niveis primario e ginasial. Assim o ensino basico ficaria unificado "para que se possa
atender a popula¢do de 7 a 14 anos em processo continuo, abolindo-se conseqiientemente o
tradicional Exame de Admissao" (PARANA. I SENPAR - Recomendagdes Finais, 1969, p.
0).

O Ensino Fundamental seria inicialmente implantado nas escolas das cidades que
eram sedes das cinqtiienta e cinco Inspetorias Regionais de Ensino - criadas pela Lei n. 4460
de 06 de novembro de 1961 - as quais seriam consideradas areas-piloto e nucleos de
expansdo para o restante das escolas do Estado. Nesse Simpdsio também decidiu-se que "as
habilidades manuais e técnicas oferegam ao educando uma riqueza de oportunidades e
experiéncias variadas que propiciem uma sondagem vocacional e o habilitem a uma melhor
escolha profissional futura." (PARANA. I SENPAR - Recomendagdes Finais, 1969, p. 7).

Conclui-se, portanto, que muito daquilo que foi publicado pela Lei 5692/71 ja
estava sendo aplicado no Parana anos antes, como ¢ o caso do Ensino Fundamental
substituindo o primario e o ginasio ¢ o fim do exame de admissdo para a 5° série. A unica
coisa que mudou com a nova lei foi o nome, pois em 1971 essa unificagao do ensino basico
passou a chamar-se Ensino do 1° grau, e ndo Educagdo Fundamental. A questdo do ensino
profissionalizante também ja estava presente nas propostas da reforma da época. E a
"vanguarda" do Estado do Parana, de que o governador falava no seu discurso, citado

anteriormente.
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O Secretario da Educagdo, Cindido Manuel Martins de Oliveira, no seu discurso de

instalagdo do [ SENPAR, proferiu as seguintes palavras:

Entendia-se que, diante dos novos tempos, ja ndo seria possivel manter um sistema que,
dissimuladamente, sustentava muitos dos vicios passados, da seletividade, da ineficiéncia,
do elitismo, incompativeis com a sociedade democratica que estamos construindo neste
pais. Que seria necessario estruturar um sistema aberto, voltado para o desenvolvimento de
personalidades dinamicas, de habilidades multiplas e flexiveis, um sistema de valores
moderno e eficiente, de modo a criar condigdes de acesso as oportunidades sociais abertas
pelo processo de desenvolvimento econdmico. (PARANA. Discursos proferidos na Sessdo
Solene de Abertura do I SENPAR, 1969, p. 4).

A seguir segue-se um trecho do discurso do governador Ney Braga, durante o
mesmo simpdsio, no qual percebe-se, também claramente, a ligagdo da educagdo com o

desenvolvimento econdmico:

O Plano Estadual de Educagdo nio sera o primeiro a ser elaborado no Brasil. Mas, com a
ajuda de todos os que aqui estdo, podera ser o mais moderno e o mais lucidamente
estruturado. Essa lucidez vira, tenho certeza, como conseqiiéncia do dialogo amplo e
democratico que aqui vai se desenrolar. Todos ja tém a consciéncia de participarem deuma
verdadeira revolugdo educacional, nesta hora em que o desenvolvimento do Parana reclama
um tipo de escola capaz de atuar como fator de aceleragdo do proprio desenvolvimento. [...]
Neste governo, foi desfraldada a bandeira do desenvolvimento integrado, encaminhou-se a
luta consciente para humanizar o progresso. No setor da educagdo essa filosofia vai se
traduzir agora num plano delineado com objetividade e inteligéncia. Um plano que realize o
ideal da escola humana e ao mesmo tempo geratriz de gente capacitada para as novas
tarefas do desenvolvimento. Esse ¢ o plano que todo o Parana vai elaborar aqui, assinalando
um novo marco na historia da educagdo, e abrindo um novo caminho para o futuro.
(PARANA. Discursos proferidos na Sessio Solene de Abertura do I SENPAR, 1969, p. 2).
[sem grifo no original].

Em julho de 1970, foi realizado no Parana o III Encontro Regional sobre
Planejamento da Educagdo (ERPLED). Ali reuniram-se representantes dos trés Estados da
regiio Sul com o objetivo de prosseguir e encerrar o ciclo dos ERPLEDES, os quais se
desenrolaram em Porto Alegre, em 1968, ¢ em Floriandpolis, em 1969. Os temas

discutidos nesse encontro foram a implementagdo dos Planos Estaduais de Educagdo, o
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diagnostico dos recursos humanos e as estatisticas sobre o planejamento educacional. No
relatério desse encontro, destaca-se o pronunciamento do professor Osvaldo Ferreira de
Melo, o qual afirmou que: "hoje, ao reunirmos, pela terceira vez, tio expressivas
autoridades e técnicos das areas do social, do cultural e do econémico, preocupados com o
desenvolvimento educacional, se fortalzce uma certeza: a de que o despertamento dos trés
Estados sulinos para rumos novos, através de uma educagao menos impregnada de lirismo e
mais preocupadé com a produtividade, é realmente um fato." (PARANA. Relatério do III
Encontro Regional sobre Planejamento da Educagio, 1970, p. 9).

Percebe-se novamente, nesse pronunciamernto, a ligagdo que a educagdo estava
tendo com o lado econdmico: o importante era a "produtividade", e ndo a formagéo em si.

Em fevereiro de 1971, a Secretaria da Educagido e Cultura publicou um folheto
intitulado Nos, da Educagdo... onde se afirmava que o Parana estava se "transformando em
celeiro de idéias. Técnicos de outros Estados buscam na nossa experiéncia subsidios para a
composi¢do de um novo sistema educacional". (PARANA. Nos, da Educagdo..., 1971, p.
5).

Afirmava-se também que:

As criang¢as que entram agora nas escolas chegam em casa contando coisas diferentes.
Certos pais ainda nio compreendem bem o que esta havendo. Elas dizem que nio havera
mais exame de admissdo e ndo se falara mais em ensino primario ou ginasio. [...] A crianga
aprende segundo sua evolugio normal. E uma escola que abandona os antigos padrdes, e
aplica os modernos principios diditico-pedagogicos. Esta escola ja funciona em regime
experimental no Parana em diversos estabelecimentos de ensino. Em pouco tempo,
dominara todas as escolas. ". (PARANA. Nos, da Educagio..., 1971, p. 7).

Para a implantagdo da Lei 5692/71 em Curitiba, foi inclusive elaborado um projeto

especial para tal fim. Para tanto foi organizado um "Grupo Especial de Trabalho para a



Reforma de Ensino em Curitiba" (GETREC). As razdes seriam as seguintc
estaria recebendo um grande nimero de migrantes de outras regides do Es
tornava a demanda em crescimento superior a capacidade de atendiment
primario estaria passando por uma expansdo muito rapida nos ultimos anos;
na organizagdo e articulagdo dos meios de oferta educacionais devido ac
rapido da populagdo e a heterogeneidade da estrutura de ensino, derivada do
inimeras variantes ao sistema instituido. (PARANA. Documento-base..., 197

O GETREC foi instituido pela Resolugio n°® 3872, de 30 de setemt
Secretaria da Educag@o e Cultura. A data chama a ateng@o, pois a Lei 56¢
em julho de 1971 e em setembro, apenas dois meses depois, o plano para :
reforma em Curitiba ja estava pronto.

Participando do GETREC, estariam representantes da Secretar
Prefeitura Municipal e Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino Primari-
Estado do Parand. O GETREC selecionou trés "metas emergentes"
cumpridas, que eram a conscientizagdo dos professores no que se re
ensino, o levantamento da rede escolar e a avaliagdo das experiéncias
haviam sido realizadas em Curitiba. A primeira etapa do trabalho teve i
1971, com a realizagdo de um seminario no Colégio Estadual
participaram representantes dos diversos estabelecimentos de ensino d&

O GETREC deveria elaborar um Plano Prévio, o qual
atingimento de "metas abrangentes e emergentes", para em seguida ¢
de Implantagao.

As metas abrangentes seriam:

e aumento de vagas no ensino do 1° grau,
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e buscar uma melhor produtividide no processo ensino-aprendizagem, com o
objetivo de elevar os niveis educacionais;

e melhorar os padrdes administrativos do sistema;

e a forma¢do do educando deveria levar em conta as exigéncias da tecnologia
modemna, sem perder de vista a educagéo geral,

e adequar as opgdes profissionalizantes as necessidades do mercado de trabalho,
para que se pudesse aproveitar mao-de-obra qualificada para "satisfazer a
demanda exigida pelo desenvolvimento nacional";

e estabelecer critérios adequados de promogao;

e claborar um planejamento de escolarizagdo para adolescentes e adultos que ndo
tivessem estudado na idade propria, o Supletivo;

e promover a formagdo e aperfeignamento dos professores e do pessoal técnico e
administrativo;

e estabelecer um programa de utilizagao racional, manuten¢io e expansdo da rede
escolar;

. visar a participagio da comunidade na tarefa da educagdo. (PARANA.

Documento-base..., 1971).

As metas emergentes eram as seguintes:

e promover a conscientizagdo dos professores em torno da Lei 5692/71, visando a
sua participagdo na implanta¢io da reforma;

e fazer um levantamento da rede escolar a fim de verificar disponilidades e

caréncias em termos de recursos humanos e materiais;
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e "oferecer solugdo imediata para o problema de estrangulamento do fluxo escolar
representado pela 5* série primaria, de forma a permitir perfeita articulagdo entre
as séries do ensino fundamental";

e atender aos alunos da 4" série com medidas que visassem a sua colocag¢do na 5°
série do 1° grau;

e sugerir medidas que evitassem o grande numero de reprovagoes;

e realizar estudos sobre a realidade educacional curitibana para fins de
reformulagdo dos curriculos;

e proceder a reciclagem dos educadores na medida em que fossem solicitados na
tarefa de implantagao;

e proceder ao levantamento das necessidades do mercado de trabalho para
ajustamento das op¢des para o 2° grau,;

e realizar pesquisas para saber em que a comunidade local poderia auxiliar as
unidades escolares. (PARANA. Documento-base, 1971).

Nessas metas o que se destaca € a preparagdo do aluno para o mercado de trabalho e

para o desenvolvimento econémico do pais e a "conscientizagdo" dos professores em

relagdo a importancia da implantagdo da reforma de ensino.’

° Essa questdo da educacio ligada ao desenvolvimento econdmico e ao mercado de trabalho
permanece nos discursos voltados para o sistema educacional da década de noventa, como afirma
ABUD: "Em 1992, a CEPAL publicou o documento 'A Educagdo, eixo das transformagdes
produtivas com equidade'. Esse documento que estabelece como finalidade da educagdo. a
preparagdo para a inser¢do no mercado de trabalho, vem sendo uma referéncia para a reorganizagao
dos sistemas educacionais da América Latina. A reorganiza¢do econdmica mundial preconiza um
redirecionamento da educagdo, no sentido de suprir as necessidades de formagao para o trabalho, no
mundo globalizado e informatizado." (1999, p. 53). Segundo essa mesma autora, os atuais
Pardmetros Curriculares Nacionais, voltados para o ensino de Historia, sdo transmissores dessa
concepgdo de educagdo, onde a formagdo deve estar ajustada ao interesse das empresas e, portanto,
voltada para o mundo do trabalho.
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Finalmente, o "Plano de Implantagao” da reforma em Curitiba seguiria trés etapas:
de conscientizagao, arregimentagdo € implantagdo da Lei 5692/71.

A primeira etapa, de conscientizagdo, tinha por objetivos a divulgacdo da lei junto
aos professores € fornecer elementos que permitissem que cada unidade escolar elaborasse
o0 seu proprio projeto de implantagdo da lei. Para isso seria realizado um "curso intensivo"
para diretores e orientadores pedagdgicos das esco‘las de Curitiba. A justificativa para essa
conscientizagdo era o fato de que muitas pessoas envolvidas diretamente com o ensino
ainda desconheciam o teor da reforma. Assim, os diretores e orientadores participariam do
curso e o divulgariam aos professores das suas respectivas escolas. Assim se justificava a

necessidade dessa conscientizagao por parte dos professores:

Partindo-se da premissa de que ndo se aceita 0 que ndo se conhece, um primeiro passo
devera ser a realizagdo de um curso intensivo para que, aproveitando a expectativa
existente, os interessados se ponham em contato, a curto prazo, com a nova lei, analisando-a
sob todos os aspectos. [...] Agindo por essa forma, teremos atingido uma condi¢do que se
nos afigura imperiosa para a implantagdo, com éxito, do novo sistema educacional: a
conscientizagdo do professorado. (PARANA. Documento base..., 1971, p. 125).

A segunda etapa, de arregimentagdo, tinha por objetivos levar os diretores a

"

verificarem as condi¢des humanas e materiais das suas escolas e se tornarem "co-
participantes" do projeto de implantagdo e "destruir a concepgdo tdo generalizada de que os
planejamentos sdo feitos por uma cupula, em altas esferas, com bases puramente tedricas e,
em decorréncia, inexequiveis ao nivel da realidade pratica das escolas.” (PARANA.
Documento base..., 1971, p. 128). Para isso cada diretor deveria apresentar ao GETREC um

relatorio sobre seu estabelecimento e um ante-projeto de aplicagao da Lei 5692/71, de

acordo com a disponibilidade de seus recursos humanos e materiais.
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A terceira e altima etapa, que se referia a implantagdo da reforma, tinha por
objetivos inicid-la ja em 1972 e propiciar condi¢des de leva-la adiante até sua conclusio.
Com base nos relatorios enviados pelos diretores e num zoneamento fornecido pelo IPPUC
(Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba), o GETREC estaria em
condi¢des de verificar "quem, onde e como" estaria em condigdes de comegar o ano de
1972 aplicando a nova lei. Em seguida, os professores desses estabelecimentos passariam
por uma "reciclagem", a fim de iniciarem o ano bem preparados na nova sistematica do
ensino.

No Plano Estadual de Educagdo’, feito em 1972 para o quadriénio de 1973/1976,
consta, quanto a organizagdo dos novos curriculos, que forém constituidos em 1972 os
chamados "grupos-tarefa" com o objetivo de elaborar as diretrizes basicas para a
organizagdo dos curriculos para o 1° grau. Em 1973, foi organizada a Comissdo Estadual de
Curriculo com a tarefa de continuar a reconstru¢do desses curriculos. A justificativa para
essa renovagdo curricular, segundo o Plano Estadual de Educagdo, era a seguinte: "Os
principios filosoéficos, pedagdgicos e metodoldgicos, contidos na Lei 5692 [...] exigem do
pessoal docente e técnico-administrativo, em nivel de Escola e de Sistema, novas posi¢des
€ novos conceitos para planejar e executar curriculos escolares que permitam adequagdo do
processo ensino-aprendizagem as exigéncias da clientela escolar da comunidade e do
sistema aos quais se destina." (PARANA. Plano Estadual de Educagiao, 1972, p. 12). Porém

apenas em 1976 o curriculo de Estudos Sociais ficou pronto.

70 Plano Estadual de Educagio foi elaborado com o objetivo especifico de assegurar a
expansdo e o aperfeigoamento do ensino, além da racionalizag@o dos recursos fisicos e financeiros."
(IPARDES, 1989, p. 85).
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Em 1973 também foi realizado um balango da implantacio da reforma educacional
no Parana, através do II SENPAR (Simpdsio de Ensino do Parana). Nesse mesmo ano, o
Parana conseguiu recursos externos para a execugao das metas para a reforma, através de
um convénio entre o governo do Es:ado, por intermédio da Secretaria de Educacdo e
Cultura, e 0 Acordo MEC/USAID.?

Esse foi o segundo acordo d:sse tipo firmado entre o governo brasileiro € o
americano, por intermédio de sua Agéncia para o Desenvolvimento (USAID). Esse acordo
visava a obtengao de um empréstimo dzstinado a execugao de um Programa de Expansao e
Melhoria do Ensino e o Parana foi selccionado entre os Estados brasileiros e contemplado
com um financiamento especifico para a sua reforma. Acredita-se que isso foi possivel
devido ao adiantamento do Estado em relagdo a implantagdo da reforma.

Em agosto de 1973, tomou posse novamente na Secretaria da Educagao e Cultura o
deputado Candido Manuel Martins de Oliveira. No seu discurso, encontram-se as seguintes

afirmagdes:

[...] nunca, na Historia brasileira, tdo decisivo foi o esforgo no setor educacional. Com
maior énfase, talvez, o mesmo se pode afirmar a respeito do Parana. [...] Do éxito que
tivermos na batalha do ensino dependeréd o futuro de todo o Estado. [...] Em 1969, através
da realizacdo do I SENPAR - promovemos uma tomada de consciéncia coletiva da
problematica e das implicagdes da reforma educacional. Isso antes que o governo federal
firmasse, por lei, as diretrizes da reforma, em nivel nacional. E constatou-se que os
dispositivos promulgados vieram coincidir nitidamente com as conclusées do conclave
educacional que o Parana realizard em carater pioneiro. Figuramos, portanto, na vanguarda
da idealizagdo e concepgdo dos critérios da reforma. Impde-se, agora, que logremos nos
situar em posi¢do de destaque no que diz respeito a etapa de implantagdo [...]. (PARANA.
A estratégia da educacgdo e da cultura, 1973, p. 7).

 "Segundo o governo, tornou-se necessaria a obtengdo de recursos a ampliagdo e
aperfeigcoamento do ensino; logo, firmado o Convénio MEC/USAID, no valor de US$ 9,7 milhdes,
através da Secretaria de Educagdo e Cul:ura. Tais verbas foram destinadas ao treinamento dos
recursos humanos, construgdo de escolas, aquisi¢do de material e, principalmente, ao
estabelecimento do ensino profissionalizante." (IPARDES, 1989, p. 85).
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Esse discurso resume bem a posi¢do do Parana em relagio a reforma: o Estado foi

0 pioneiro na sua concepgao e queria continuar sendo o pioneiro na sua implantagio.
No intuito de verificar como se deu essa implantagdo, a segunda parte da tese sera
assentada fundamentalmente na analise dos testemunhos orais colhidos nas entrevistas com
professores que viveram esse processo da reforma educacional, especificamente no caso de

Historia e Estudos Sociais.



3. MEMORIA E ENSINO DE HISTORIA

3.1. A formacdo académica e o inicio da carreira no magistério

Antes da analise da implantag@o dos Estudos Sociais nas escolas da rede paranaense
de ensino, através do resgate da memdria das professoras entrevistadas, veremos como foi
para cada uma delas a formagao académica e o primeiro contato com as salas de aula.

Como vimos na introdugdo da presente pesquisa, a professora Diva fez Ciéncias
Sociais na Universidade Federal do Parana e formou-se em 1966. No seu relato ela fala da

escolha pelo curso e das lembrangas que tem daquela época:

Fiz Ciéncias Sociais porque eu gostava muito de tudo o que se relacionasse a sociedade.
Entdo o curso foi muito lindo, os professores maravilhosos, nos pegamos uma época em
que os professores eram quase todos catedraticos: professor Loureiro Fernandes,
professora Maria Cecilia Westphalen, professor Nicolau dos Santos, professor Homero de
Barros, professor Brasil Pinheiro Machado. Foi uma época maravilhosa e eu fui gostando
cada vez mais da Historia. Me fascinava, eu sou apaixonada pela Historia. (Diva)

Mesmo antes de se formar, Diva ja comegou a lecionar, em 1964, como professora
primaria. Apos a formatura, voltou para sua cidade natal, Jaguariaiva, onde lecionou
Historia e OSPB e tornou-se Inspetora Regional de Ensi‘no, da Oitava Inspetoria Regional
de Ensino, que atendia as cidades de Jaguariaiva, Pirai, Sengés, Arapoti e Sao José da Boa
Vista. Em 1968, quando se casou, mudou-se para Curitiba, pois seu marido trabalhava nesta
cidade. No final de maio de 1969, foi transferida para a Escola Estadual Cristo Rei. Em
1971, houve um concurso para os professores do Estado e nessa época o professor podia ser

nomeado para qualquer lugar do Parana, onde houvesse vaga disponivel. Devido a isso,
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Diva acabou dando aulas em outras cidades do Estado, antes de conseguir fixar seu padrdo

em Curitiba.

Quando eu fiz o concurso de 1971, eu fui para Guarapuava, mas como ndo conhecia
ninguém la e eu jad tinha o meu filho de nove meses, o meu marido ndo me deixou assumir.
O unico lugar que ele me deixou ir foi em Cianorte, onde morava minha irmda. Mas quando
eu me decidi por Cianorte, ja haviam pego a vaga desta cidade. Eu fui entdo para uma
cidade perto de Cianorte: Jussara. Eu morava em Cianorte e ia lecionar nessa cidade
vizinha. Mas fiquei ali poucos meses, porque meu marido conseguiu a minha transferéncia
para Morretes, onde lecionei no Colégio Estadual Rocha Pombo. Ali fiquei somente um
més e vim para Curitiba, para o Colégio Lamenha Lins, em 1971. Do Lamenha Lins jd vim
para o Cristo Rei novamente e ali fiquei até me aposentar, em 1995, com trinta e dois anos
de servigo. (Diva)

A professora M. A., de Sdo José dos Pinhais, terminou o curso de Historia na

Universidade Federal do Parana, em 1972, mas ja antes disso comecou a dar aulas:

Durante o curso de magistério, trabalhei com educagdo de adultos. Ja formada. em 1968,
passei a lecionar em uma escola isolada, na periferia do municipio. Nesta escola, eu fui
contratada para dar aula em uma turma multisseriada. Na mesma sala, sem orientagdo
pedagogica de ninguém, eu dava aulas para alunos de 1°, 2° , 3" e 4° série. A escola
chamava-se "Escola Isolada Santa Rita", hoje é uma grande escola municipal. Em 1970,
apos passar por concurso publico, fui nomeada professora da rede estadual da 1° a 4°
série. Nesta época eu ja estava trabalhando com o Ensino Médio (Escola Normal e Escola
Técnica), em ambas as escolas dava aula de Historia do Brasil.

Lecionava pela manhd@ na Escola Normal e a noite no Colégio Comercial Estadual Dr.
Roque Vernalha, escola que oferecia o curso técnico em Contabilidade. Na escola noturna,
lecionei durante dez anos, de 1970 a 1979, como professora de Historia do Brasil e na
Escola Normal eu lecionava Historia do Brasil e Historia do Parana. Em 1972, eu deixei a
sala de aula da 1° a 4° série e passei para a coordenagdo pedagdgica na Escola Estadual
Olavo Bilac. Em 1974, com esse padrdo, fui trabalhar na Secretaria da Educagdo, em
Curitiba. De 1974 a 1975, fui Assistente Técnica da Segunda Delegacia de Ensino. De
1975 a maio de 1984, fui membro da Equipe Pedagdgica do Departamento de Ensino do 1°
grau. Em 1984, retornei a Sao José com esse padrdo. Em todo esse periodo, continuei com
mais vinte horas em sala de aula, em escolas de Sdo José, do 1° e 2° graus. Em 1973,
trabalhei com uma turma da 5° série na Escola Estadual Silveira da Motta. Em 1978 e
1979, trabalhei com 7as e 8as séries na Escola Estadual Unidade Polo.

Em julho de 1984, fiquei com as quarenta horas na Coordenagdo Pedagogica da Escola
Estadual Silveira da Motta e de margo de 1985 a dezembro de 1988, trabalhei como
Inspetora Estadual de Educagdo do municipio de Sdo José dos Pinhais. Em 1989, fui
coordenar o Projeto Pedagdgico na rede municipal de Sdo José. De 1990 a 1993, voltei
para a sala de aula e trabalhei com 5° a 8" série na Escola Estadual Silveira da Motta. Em
abril de 1993, me aposentei. De 1993 até hoje, trabalho com elaboragdo e/ou revisdo de
material didatico para escolas particulares. (M.A.)
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A professora Maria de Lurdes, de Venceslau Bras, fez Historia em Ponta Grossa,
onde se formou em 1969. Fez o concurso de 1971 e foi nomeada para a cidade de
Paranavai. Quando se casou, foi morar um periodo no Rio de Janeiro e em 1979 veio para

Curitiba:

Quando eu terminei o Instituto de Educag¢do, em Ponta Grossa, e fui trabalhar em
Venceslau Bras, eu me tornei uma professora polivalente por necessidade das escolas, eu
ndo vou dizer que eu seja polivalente. Na Escola Normal eu lecionava Didadtica e
Psicologia, no Gindsio eu dava aula de Desenho e Musica e em Ponta Grossa eu lecionava
Ciéncias. So depois que eu fiz a faculdade é que entrei na linha certa. Quando eu fui
nomeada, em 1971, para dar aula em Paranavai, eu nunca tinha pronunciado a palavra
Paranavai na minha vida. O Nortz do Parana era ainda meio estranho pra gente. La eu
lecionei Historia, OSPB e Educagéio Moral e Civica. Fiquei ld até 1977. Quando vim para
Curitiba, em 1979, eu trabalhei no Colégio José Guimardes, na Vila Hauer e depois vim
para a Escola Estadual Cristo Rei, onde fiquei até me aposentar. (Maria de Lurdes)

A professora Laura comegou a lecionar ainda no segundo ano de faculdade, com o
primario. Formou-se em Geografia, na PUC, onde teve como professores: Homero de
Barros, José Loureiro, Maximo Pinheiro Lima, Nicolau dos Santos e Brasil Pinheiro

Machado:

Eu lecionei nove anos no primdrio, mas achei que ndo estava realizada no primario. Eu
queria fazer o concurso e ir dar aula para o gindsio e para o 2° grau. Fiz concurso em
1967, foi quando eu comecei a minha carreira de professora de Historia e Geografia. Antes
disso eu havia dado aulas no Colégio Zacarias, no Pedro Macedo e fui também professora
fundadora do Colégio Tiradentes, onde tinha algumas aulas suplementares no
ginasio.(Laura)

Nessa época, chamavam-se de aulas suplementares aquelas que ndo eram do
padrdo por concurso. Portanto eram aulas garantidas por apenas um ano. No inicio do outro

ano era preciso renova-las.
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Em 1967, fiz o concurso e joguei meu tempo de primario para o gindsio, era o que eu
estava querendo, porque eu me realizei no gindsio e no 2° grau. Fiquei dez anos no Colégio
Lamenha Lins. Em 1970, houve um remanejamento de professores e, como a Escola Cristo
Rei era mais proxima de casa, eu fui dar aula ali. No Cristo Rei fiquei dez anos e me
aposentei do meu primeiro padrdo e no segundo padrdo fui para a Escola Manuel Ribas,
onde fiquei até me aposentar. Nos ultimos cinco anos de servigo, devido a falta de
bibliotecaria, de alguém que entendesse de cultura geral, fui para a biblioteca. (Laura)

A professora Helena que, como vimos na Introdugdo, tinha o sonho de fazer
Direito, mas a mie ndo deixava, comegou a dar aula da 5° 4 8” série em 1963, numa escola
no Jardim das Américas, bairro de Curitiba. Porém comegou a trabalhar muito cedo, ainda
no inicio do 2° grau, como escrituraria. Antes de dar aula em escolas, deu aula particular

para os vizinhos, no tempo de faculdade:

Como professora, eu iniciei em casa, dando aula particular. No bairro em que eu morava,
Jardim das Américas, as pessoas batiam na minha porta para eu dar aula particular de
Matematica. Isso porque sabiam que eu estava fazendo faculdade e "em terra de cego
quem tem um olho é rei"”. Eu fui a unica reprovada em Matematica na minha familia, mas
eu disse: olha, mde, para ganhar dinheiro até Matematica eu aprendo. E a menina passou
com nota dez. Além de eu receber o dinheiro das aulas, recebi presente e criei a fama de
professora. Entdo todo mundo que estava mal de notas aparecia na minha porta. Eu dava
aula de Portugués, Matematica, Francés, Inglés, porque eu fazia Alianca Francesa,
Cultura Inglesa e [taliano no Dante Aliguieri. (Helena)

Em 1963, Helena comecou a dar aula numa escola no bairro em que morava.
Nesse mesmo ano, substituiu uma professora por noventa dias no Colégio Estadual Pedro
Macedo. Em 1964, comegou a dar aulas no Ginasio Santa Teresinha e na Escola Normal
Imaculada Conceigdo, que eram de um mesmo grupo de freiras. Em 1966, Helena casou-se
e foi morar em Sdo Pedro do Ivai, cidade no Norte Novo do Parana, e no ano seguinte fez o

concurso para lecionar na rede estadual de ensino:
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Em 1968, eu fui para Jandaia do Sul e fiquei la até 1971, onde exerci o cargo de diretora.
Em 1971, com o novo concurso do Estado, eu fui para Maringa, onde fiquei até 1975. Dai
vim para Curitiba, fui dar aula no Colégio Estadual América e no Colégio Estadual
Hildebrando de Araujo e em abril de 1975 fui convidada para dar aula na Escola Israelita,
que era particular. No ano seguinte, apareceu o concurso de remog¢do e fui dar aula no
Colégio Estadual Jodo Mazarotto, em Santa Felicidade, para onde eu consegui levar os
meus dois padroes. (Helena)

Helena aposentou-se do primeiro padrdo em 1980 e do segundo, em 1988.
Também lecionou no Colégio Militar de Curitiba (CMC), de 1984 a 1988, ano em que o
colégio foi fechado. Com a reabertura do CMC, em 1995, voltou a dar aula ali. Helena
também conseguiu realizar seu sonho de ser advogada. Em 1971, ela foi para Maringa, fez
vestibular para Direito e passou. Fez dois anos do curso, separou-se do marido e voltou

para Curitiba, em 1975.

Fiquei cinco anos e meio sem estudar Direito, até meus filhos crescerem. Ai eu pleiteei uma
vaga na Faculdade Curitiba, consegui e terminei o curso. (Helena)

Hoje Helena aguarda sua aposentadoria do Colégio Militar de Curitiba e,
paralelamente, trabalha como advogada, seu sonho desde crianga.

A professora N. ¢ a unica das professoras entrevistadas que se formou em Estudos
Sociais. Fez faculdade na PUC do Parana, entre 1973 ¢ 1976 e foi aluna da primeira turma

do curso de Estudos Sociais dessa Universidade.

Eu fiz Estudos Sociais com apostilamento em Educa¢do Moral e Civica. Fiz o vestibular
para Estudos Sociais com Licenciatura Plena, mas quando estivamos para terminar o
curso, veio uma delibera¢do do MEC (Ministéria da Educagdo e Cultura) dizendo que ndo
poderia existir aquele curso (Estudos Sociais) com duragdo plena. Foi quando a faculdade
entrou com um recurso, pois nos ndo iamos perder um vestibular. Entdo o curso
transformou-se em licenciatura curta, mas com habilitacio em Moral e Civica. Assim
tinhamos o direito de trabalhar também com 2° grau, como se fosse licenciatura plena. Eu
acredito que, para a época, a PUC tenha se adiantado para ofertar um curso assim (de
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Estudos Sociais com licenciatura plena) e ndo tomou os devidos cuidados. Dai deu essa
confusdo. (N.)

No diploma da professora N. esta escrito assim: "Licenciado em Estudos Sociais -
1° grau" e no verso aparece: "O diplomado concluiu licenciatura plena em Estudos Sociais
com habilitagdo em Educagd@o Moral e Civica". No mesmo ano em que N. entrou na PUC,
havia uma outra turma que entrou para fazer licenciatura curta e assim se formou. Segundo
N., a sua turma foi a dnica que fez essa complementacdo em Educag¢io Moral e Civica.
Todas as outras turmas que comegaram depois formaram-se em Estudos Sociais,
licenciatura curta.

Na década de setenta, os cursos de licenciatura curta em Estudos Sociais
espalharam-se rapidamente pelo pais, aproveitando uma fase em que a area Estudos Sociais
havia substituido as disciplinas de Histéria e Geografia. O Parana foi um dos primeiros
Estados a adotar os Estudos Sociais na capital e nas cidades do interior e também aqui
houve a criagdo de cursos superiores de licenciatura curta, tanto em instituigdes privadas
como publicas. Segundo CARNEIRO e BREPOHL, "as 'vantagens' pareciam ser obvias: o
professor se tornaria polivalente, o curso demandava baixissimos custos e os estudantes
passaram, inclusive, a preferi-lo por entenderem que teriam seu mercado de trabalho

ampliado." (1983, p. 294). A desqualificagdo também era uma estratégia do governo.

Trata-se do controle ideoldgico sobre a disciplina em nivel de 1° grau na formagio dos
jovens, na formagdo dos cidaddos e do pensamento brasileiro. O profissional oriundo da
licenciatura curta estava muito mais propenso a atender aos objetivos do Estado, aos ideais
de Seguranga Nacional. (..) A licenciatura curta generalizante, ndo preparando
suficientemente o professor para o trabalho nas escolas, acabava, na maioria das vezes,
empurrando-o para a alternativa mais comoda, ou seja, utilizar o manual didatico,
reproduzindo-o de uma forma quase absoluta, reforgando um processo de ensino onde ndo
ha espago para a critica e a criatividade." (FONSECA, 1995, p. 28).
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A carteirinha do MEC da profzssora N. a autorizava a lecionar Estudos Sociais do
1° grau, Historia do 2° grau e ainda O'SPB, do 1° e 2° grau. E a Educagio Moral e Civica
também estava incluida, pois o curso feito era de Estudos Sociais com habilitagdo em
Educagdo Moral e Civica. As impressies que a professora N. tem do tempo de faculdade
sdo as seguintes:

A Universidade Catdlica era muito nos moldes antigos, me lembrava o tempo de colégio
pelo tipo de carteira, da sala, dc construgdo... parecia que o assoalho trepidava. E os
professores sempre no hordrio, chamada na entrada da aula. Vocé so podia sair antes do
hordrio se justificasse com antecedéncia, por escrito. Nos éramos em quarenta e oito na
sala e a maioria da turma ja era de professores. Entdo os que tinham a idade de dezenove,
vinte anos eram somente uns seis alunos, o restante estava na faixa de 35, 45 anos. Eram
professores primadrios, porque aquela era a chance de eles fazerem uma faculdade e
poderem trabalhar da 5" a 8" .

Dos quarenta e oito alunos da turma, apenas quatro eram do sexo masculino. Eu tive
excelentes professores, nos tinhamos tanto a teoria como a prdtica em sala de aula. Eles
nos orientavam como trabalhar com os minimos recursos, até com um pedago de giz e um
quadro-negro. Eu tinha aula de pratica de Moral e Civica, OSPB, Historia e Geografia,
pois nos éramos preparados para trabalhar com essas quatro disciplinas. (N.)

Tivemos acesso ao historico escolar da professora N. e pudemos verificar quais
foram as disciplinas que faziam parte do curriculo do curso de Estudos Sociais da PUC. A
formagao historica era minima: Historia Antiga e Medieval no primeiro semestre do curso;
Historia Modemma e Contemporanea do Brasil, no segundo semestre; Histéria Social,
Politica e Econdmica Geral e do Brasil, no quinto e no sexto semestre do curso. Apenas
isso. Depois havia outras disciplinas, como Geografia Fisica, Humana, do Brasil, Teoria
Geral do Estado, OSPB (em quatro semestres), Fundamentos de Ciéncias Sociais (em
quatro semestres), Sociologia (em dois semestres), Filosofia (em quatro semestres),
Introdu¢do a Economia, Geopolitica do Brasil, Estudos de Problemas Brasileiros, Politica,

Etica, Moral, Demografia, Constitui¢des Brasileiras, Histéria das Doutrinas Morais,

Cultura Brasileira. E, logicamente, estavam presentes nesse curriculo as disciplinas para
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licenciatura, como Estrutura e Funcionamento de Ensino, Didatica, Psicologia da Educagao
e Pratica de Ensino.

Portanto percebe-se que se privilegiavam nessa formagdo as disciplinas ligadas a
Sociologia e a Moral e Civica. A parte de conteudos de Histdria e Geografia era realmente
muito pouco estudada. Essa precariedade na formagdao em Historia e Geografia se refletiu

quando a professora N. foi trabalhar em sala de aula:

Dava-se a matéria para o aluno conforme vinha no livro didatico, o porqué ndo era
trabalhado. Porque nos ndo fomos preparados para esse tipo de ensino, o saber o porqué
de um movimento politico ndo era ensinado. Esse conhecimento eu s6 adquiri com o tempo,
porque na formagdo que eu tive na faculdade ndo me passaram esse conhecimento, so
passavam aquele conteudo. o fato. Fomos formados para trabalhar dessa maneira, ao
menos na PUC foi dessa forma. A critica veio depois, com a pratica. (N.)

A professora N. comegou a trabalhar com o ensino primario, dando aulas para a 1°

série, mas ndo gostava...

Eu nao gostava de lecionar para o primario. Eu trabalhei no primario na Escola Municipal
Padre Pedro Fuss. Ai, quando eu estava para terminar a faculdade, eu consegui aulas da
5" a & série na Escola Estadual Padre Arnaldo Jansen. E nessa escola que eu estou até
hoje, desde 1975. Nos primeiros trinta dias aquilo me assustou, porque eu sempre tinha
dado aula para Jardim e 1" série e de repente estava dando aula para a 8" série! Vocé via
até os seus vizinhos como seus alunos, foi muito assustador. Passados os trinta dias, parece
que deu um salto, foi ai que eu me identifiquei em dar aula da 5° a 8 . Tanto que no outro
ano eu ja peguei 0°2° grau numa escola noturna, chama-se Escola Costa Viana. Entdo eu
me encontrei na profissdo, trabalhando com adolescentes. Até hoje eu ndo gosto de
lecionar para criangas, so para adolescentes. Depois eu trabalhei na Escola Unidade
Polo, aqui em Sao José. (N.)

A professora Aracélis formou-se em Ciéncias Sociais na Universidade Federal do

Parana, em 1965:

O curso de Ciéncias Sociais era muito abrangente, ele propiciava oito opgoes de matérias
para lecionar. Quando nds concluimos o curso, nos as selecionavamos e optavamos entdo
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por trés disciplinas. as quais iriam para o nosso registro do MEC. Devido a isso, era um
curso bastante concorrido na época e ainda ndo existia o curso de Estudos Sociais. As
disciplinas que eu escolhi para dar aula foram Historia, OSPB e Matematica. Eu comecei
a dar aula da 5° a 8" desde a minha nomeag¢do, quando terminei a faculdade. Mas os
concursos demoravam para acontecer. Entdo, tendo eu me formado em 1965, o primeiro
concurso que saiu apos eu ter me formado foi em 1968 e nesse interim, de 65 a 68, eu
lecionava como professora suplementarista, por ndo ter ainda padrao.

Aqui em Curitiba eu comecei lecionando no Colégio Estadual D. Pedro II, no Batel, como
professora suplementarista. La eu trabalhei durante onze anos, de 1968 até 1979. Mas a
minha primeira nomeagdo foi para Almirante Tamandaré (cidade da Regido Metropolitana
de Curitiba), eu lecionei ld apenas um ano. Depois fui para a Escola Estadual Tiradentes,
no noturno. Quando foi feito o reenquadramento de professores, a remogdo, e o pessoal da
Secretaria da Educagdo viu a minha idade, eles me tiraram do noturno. Porque eles diziam
que noturno era prémio, sabe? Entdo so as professoras velhas, cansadas, podiam lecionar
no noturno. Para mim foi uma via-crucis, porque eu fazia faculdade de Direito e so podia
lecionar a noite. Foi dai que eu consegui a transferéncia para o Cristo Rei. Assim, nos anos
setenta, eu lecionei no D. Pedro I, no Ensino Regular, e a noite eu dava aula no Supletivo,
na Escola Estadual Cristo Rei, onde fiquei até me aposentar, no final da década de oitenta.

Olha, eu nunca sai da sala de aula, eu fui sempre professora regente, nunca tive nenhum
cargo administrativo. Isso porque eu ndo quis, inclusive cheguei a ser nomeada diretora,
mas ndo assumi para continuar como professora. Eu nunca me imaginei em outra seara
que ndo a do magistério, dando aula. Eu lecionei desde Jardim de Infancia até faculdade. E
olha, uma gama de matérias. Pelo fato de depois criarem os Estudos Sociais, eu tive que
dar aula de Geografia. Entdo eu ndo tinha o registro do MEC para lecionar Geografia,
mas pelo fato de ter o registro de Historia, eles achavam que nos tinhamos obrigag¢do de
dar aula de Geografia. E vocé veja, eu que nunca tive Geografia, de repente me vi
habilitada a dar aula de Geografia. Entdo eu dava Historia da 5" a 8 série, as vezes as
quatro séries, Geografia e OSPB. E depois exigiram Moral e Civica, as vezes eu tinha que
organizar oito matérias diferentes, porque eram quatro séries e quatro matérias. (Aracélis)

Analisando o conjunto dos relatos das professoras pode-se observar, em relagdo ao
percurso profissional do inicio de sués carreiras, algumas caracteristicas comuns. A
maioria delas iniciou a sua formagao fazendo o antigo curso Normal e, antes de trabalharem
com turmas da 5° & 8” série, lecionaram nas séries iniciais. As escolas normais sio, segundo
NOVOA, desde meados do século XIX, "um dos lugares mais privilegiados de
configuragdo da profissdo docente." (1992, p. 16).

Outra caracteristica comum nos relatos € que o percurso inicial dessas professoras
¢ geralmente marcado por uma grande mobilidade, ja que ocorre uma constante mudanga

de escolas no inicio das suas carreiras. Muitas delas, inclusive, chegaram a lecionar em



63

diversos municipios do Parand, pois naquela época - final dos anos sessenta - o professor
deveria ir para o local onde havia vagas, e esse local poderia ser em Qualquer cidade do
Estado.

Portanto temos varias caracteristicas comuns no inicio da carreira dessas
professoras, que as identificam, incluindo aqui o fato delas terem vindo de cidades do
interior do Parana ou da Regido Metropolitana de Curitiba, a maioria com o objetivo de
estudar na capital. Pode-se dizer que ha entre elas uma histdria bastante proxima. Porém os
caminhos que elas acabam seguindo, dentro da prépria profissdo, acabam sendo diferentes.

Assim cada professora teve um percurso proprio dentro de suas carreiras, algumas
permaneceram durante toda a sua vida profissional apenas em sala de aula e outras
acabaram exercendo cargos administrativos dentro das escolas. As professoras Diva e
Helena, por exemplo, foram diretoras de escola-por um certo periodo.

Temos o caso da professora M. A., a qual chegou a trabalhar na Secretaria da
Educagdo e também como Inspetora de Ensino no municipio de S3o José dos Pinhais.
Talvez por essa sua participagdo ativa fora da sala de aula e, principalmente, pela sua
militdncia na luta pelo fim dos Estudos Sociais, essa professora deixa transparecer na sua
fala uma maior clareza a respeito do significado das reformas e das mudangas que estavam
ocorrendo no ensino desse periodo. Percebe-se que a professora M. A. teve um maior
envolvimento com as questdes referentes a reforma de ensino e teve uma participagdo
bastante efetiva nas escolas onde trabalhou. Por essas razdes, a sua fala aparece em maior
quantidade ao longo deste trabalho e chega a ser tunica no capitulo que trata da luta dos

professores pela volta da Histéria como disciplina.
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3.2. 1971-1976: o ensino de Estudos Sociais sem curriculo oficial

Ja foi visto que, com a implantagdo da Lei 5692/71, o ensino de Histdria ficou
atrelado a area de Estudos Sociais. Assim, o professor de Estudos Sociais, a partir desse
momento, teria que dar aulas de Historia, Geografia, OSPB e EMC, fosse ele historiador,
geografo ou de outra formagdo na area das Ciéncias Humanas, como Sociologia, Filosofia
ou mesmo Estudos Sociais.

Portanto, nesse momento histérico, a Histdria perdeu seu espagco como disciplina
escolar da 5" a 8" série. Segundo Nereide SAVIANI, "sdo vérios os fatores que determinam
a evolugcdo de uma disciplina, sua inclusdo, exclusio e valor relativo em curriculos
determinados, tais como: interesses de grupos dominantes na sociedade [...], finalidades
educacionais da sociedade (exigéncias do regime sociopolitico, da religido, da familia) e
especificos da escola [...]". (1995, p. 24).

Segundo essa mesma autora,

De modo geral, valem para o estudo das disciplinas escolares as consideragdes feitas para
caracterizar os processos de elaboragdo e implementagdo curriculares: a idéia de
organizagdo, sequenciagio, dosagem dos contetidos segundo prioridades estabelecidas e de
acordo com as exigéncias de controle do processo educativo; a visdo de que sua presenga no
curriculo, com seu programa, pressupde uma selegdo realizada no seio da cultura,
consistindo uma "reinvengdo da cultura"; o pressuposto de que sua constitui¢do,
consolidagdo, alteragdo, desaparecimento, ressurgimento envolvem conflitos e solugdes
negociadas; a constatagdo de que scu valor relativo no curriculo obedece a determinados
padrées, as vezes ditados mundialmente. (1995, p. 23).

Assim, com a implantagdo dos Estudos Sociais e o fato do professor ter que
lecionar disciplinas para as quais ele ndo estava preparado, acabou gerando-se um

descontentamento entre as professoras:
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Quando terminei a faculdade de Historia, entrou a Lei 5692/71. Com isso, quem era
historiador, quem era geografo, tinha que dar aulas de Estudos Sociais da 5" a & série e
eu me negava. Em 1973, quando teve inicio a implantagdo da Lei 5692/71 em Sdo José dos
Pinhais, eu ja possuia um padrdo de professora da 1* a 4" série, nomeada que fui em 1970.
Com estas vinte horas, trabalhava como coordenadora pedagogica da Escola Estadual
Olavo Bilac. Neste mesmo ano, além das minhas aulas no noturno, dentro da Lei 4024/61,
no Colégio Estadual Dr. Roque Vernalha, trabalhei com uma turma da 5° série do novo
Estudos Sociais. Alguns professores gostaram porque o mesmo professor dava cinco aulas
semanais na mesma turma: Historia, Geografia e Moral e Civica. Mas eu ndo quis, ndo
tinha nada a ver e eu optei por ficar com o 2° grau, porque ai eu s6 dava aula de Historia.
Al eu fui ficando no 2° grau, longe dos Estudos Sociais. (M. A.)

Nessa fala ha uma resisténcia a implantagio dos Estudos Sociais e uma critica a
forma como a area foi implantada, a partir de uma imposi¢do, sem discussdes com 0s
professores. O professor era obrigado a trabalhar com disciplinas que ele ndo estava
preparado para lecionar e nem tinha uma formacgdo teodrica adequada. A alternativa que a
professora M. A. encontrou para nao trabalhar com os Estudos Sociais foi optar por
lecionar apenas com turmas do entdo 2° grau, onde a Histéria ainca aparecia enquanto

disciplina.

A implantag¢do dos Estudos Sociais ndo foi facil, porque os professores que haviam feito
concurso de Historia ou Geografia haviam se especializado mais naquela disciplina e
tinham que lecionar a outra também. Por exemplo, eu fiz o concurso de Historia, me
especializei em Historia e tinha que estudar Geografia e ndo gostava de Geografia. Entdo
ndo foi facil e ndo foi correto. Porque eu ndo tinha nem condi¢des, eu mesma me avaliava e
eu mesma ndo me sentia segura para lecionar Geografia. Entdo ndo foi facil e acho que
ndo foi correta essa decisdo, porque na faculdade a gente teve um conhecimento geral, mas
ao fazer o concurso a gente se especializou numa determinada disciplina e quando veio
esta imposig¢do, porque foi uma imposi¢do, porque sempre vem de cima, ai entdo a gente foi
obrigada a estudar, mas quando vocé entrava em sala de aula automaticamente vocé dava
muito mais a matéria de que vocé gostava e em que se sentia bem, do que a outra, em que
VOCE se sentia mais insegura. Eu sempre gostei mais de Historia. (Diva)
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Nesse relato ha novamente uma critica a imposi¢do da reforma de ensino e dos
Estudos Sociais nas escolas e ao fato de a professora Diva nao se sentir apta a trabalhar
com Historia e Geografia conjuntamente, sendo que sua formagdo nio a havia preparado
para tal. A solugdo encontrada era trabalhar mais com Histéria do que com Geografia.
Porém em nenhum momento aparece uma reflexdo sobre o resultado que essa pratica teria
para o aluno, pois afinal era ele que ficaria com um conhecimento deficiente em relagio a

Geografia.

Em 1972, houve a mudanga da lei e quem dava aula e era concursado em Historia ou
Geografia tinha que dar aula de Estudos Sociais. Nos tivemos que fazer um curso no més
de janeiro inteiro, quatro horas de manhd e quatro a tarde, para nos prepararmos para
darmos Estudos Sociais. ( Helena)

Com a criagdo dos Estudos Sociais, surge o professor polivalente, aquele que
deveria saber um pouco de cada uma das disciplinas da area. Sdo criados entdo os cursos de

licenciatura curta em Estudos Sociais, os quais espalharam-se rapidamente pelo pais.

Eu sei que logo em seguida a implantag¢do da 5692, eu fui tirar a carteirinha do MEC e
eles me deram autorizagdo para lecionar Historia do 1° e 2° grau, OSPB e Estudos Sociais.
Mas eles chegaram a dizer: vocé deveria fazer Estudos Sociais. Parecia que vocé era meio
marginalizada. Eu nunca fui barrada para dar aula de Estudos Sociais, porque tinha o
registro do MEC. Mas eu ndo sei dizer se professores que se formaram em Historia depois
de mim, por exemplo, receberam o registro do MEC em Estudos Sociais.

S6 que como eu disse. de repente a gente passou a ser, no final dos anos setenta, uma
minoria, nds historiadores e geografos éramos uma minoria. A PUC formava levas de
professores em Estudos Sociais, professores da 1° a 4*. Com uma reforma no quadro do
magistério do Estado, eram promovidos e ganhavam mais, tendo um curso universitario.
Entdo eles faziam Estudos Sociais e ai além de dar aula da 1° a 4°, eles tinham direito de
lecionar Estudos Sociais da 5° a 8" série. O que havia de professor para dar aula de
Estudos Sociais era incrivel. (M.A.)
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Observa-se entdo que, com a criagdo dos cursos de Estudos Sociais, formavam-se
a cada ano inimeros novos professores com licenciatura curta, os quais acabavam
dividindo espago com os historiadores e gedgrafos nas aulas de Estudos Sociais.

Ja foi visto que a implantagio da reforma de ensino no Parana ocorreu aos poucos,
primeiramente na capital e nas areas chamadas de implantagao-piloto e em seguida no
restante dos municipios do Estado, conforme o niimero de habitantes. No relato abaixo, a

professora M.A. relembra como foi a implanta¢3o no seu municipio:

Houve uma classificagdo dos municipios por porte, de acordo com o tamanho do municipio
e de acordo com o numero de habitantes e de escolas. Sdo José recebeu o porte II. Entdo
foi uma revolugdo na cidade, porque por exemplo, a Escola Estadual Silveira da Motta era
uma escola exclusivamente da 1° a 4° série e comegou a receber alunos da 5° série, coisa
que ndo tinha anteriormente. Vocé veja, em 1973 o municipio de Sdo José comegou com a
implantagdo da reforma na 5° série. Em 1974, foi a 6" série, em 1975, a 7" e em 1976, a &°.
No 2° grau houve um furo. A turma saia da 5692 em 1976, no final da 8" série, e voltava em
1977 para a Lei 4024. Porque eles ndo fizeram a seqiiéncia de implantagdo, faltavam
recursos. Por exemplo, no caso de Sdo José, somente em 1979 aquela escola em que eu
dava aula entrou na reforma de ensino e passou a se chamar Escola de Magistério. Entdo o
conteudo estava todo meio solto. Era o sistema de avaliagdo que mudava, a 4024 tinha a
segunda época, ndo tinha recuperagdo. Eles investiram milhées mas ndo conseguiram dar
conta de uma seqiiéncia. Entdo veja: o aluno entrou em 1973 dentro da 5692, no 2° grau
havia uma ruptura e ele voltava para a legislagdo da Lei 4024/61. Entdo vocé veja a
confusdo na escola: em 1973, vocé tinha a 5° série na 5692, a 6°, 7" e 8" estavam ainda na
4024, com segunda época. Em 1973, eu tinha uma turminha da 5° série, onde eu trabalhava
dentro de um sistema de avalia¢do da 5692, com recuperagdo e avaliagdo por objetivos.
Nas demais turmas, eu trabalhava com a avalia¢do da 4024. Entdo era uma confusdo. E
tinha o tal do conselho de classe, que era uma coisa nova. E tudo valia nota e o conteudo
Jfoi esvaziando. Era um pouquinho que o aluno precisava saber. E o livro tinha mais figura
que conteudo.’ E o professor estava perdido. (M.A.)

' E importante destacar aqui a questdo da politica do livro didatico no periodo estudado.
Nessa época, juntamente com a assinatura dos varios acordos MEC/USAID, cria-se a Comissdo do
Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED), o qual tinha por objetivo a distribui¢do gratuita de
livros didaticos aos estudantes brasileiros. A COLTED foi extinta em 1971, quando foi criado o
Programa do Livro Didatico (PLID). Em 1968, havia sido criada a FENAME (Fundagdo Nacional
de Material Escolar), que em 1976 assumiu o Programa do Livro Didatico. Um dos objetivos da
FENAME era definir as diretrizes para a produgdo de material didéatico e sua distribuigdo. Os
conteudos trabalhados por esses livros procuravam levar em conta as diretrizes curriculares dos
Estados brasileiros. Portanto a problematica do livro didatico insere-se dentro de um amplo
contexto, que vai além do sistema educacional e envolve também o Estado € o mercado editorial.
(FREITAG, MOTTA e COSTA, 1997, p. 14-15).
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Nesse relato, a professora M. A. fala das dificuldades para a implantagdo da
reforma nas escolas e refere-se muito a Lei 4024, que nada mais é que a Lei de Diretrizes €
Bases de 1961.

A professora Helena disse ndo ter sentido dificuldade em trabalhar com Historia e
Geografia porque ela se formou na pentitima turma da Universidade Federal do Parana do

curso de Historia e Geografia:

Quando vieram os Estudos Sociais, todos me chamavam de esnobe porque eu dizia: eu sou
Sformada em Historia e Geografia. Mas a reagdo dos professores, de maneira geral, foi de
revolta ampla, total e irrestrita. Porque quem era professor de Historia, procurava dar
mais Historia e o minimo de Geografia; quem era de Geografia, dava mais Geografia e
quase nada de Historia. Entdo o pessoal achou que ndo havia condigées, o pessoal
reclamava demais. Era professor xingando no recreio que "ndo tinha que dar aula daquela
porcaria de Geografia ou Histéria". E eu ficava no meio do caminho, porque eu gostava
das duas e para mim ndo fazia diferenga. (Helena)

Segundo ela, as razdes da facilidade que tinha para lecionar as quatro disciplinas de

Estudos Sociais eram as seguintes:

Eu sou formada em Historia e Geografia. Moral e Civica ndo era problema, porque eu sou
de uma época de ditadura de Getiilio Vargas, em que o civismo era uma coisa muito
importante. A educagdo eu tive a que meus pais me deram e eu aperfeigoei depois na
escola. E quanto a OSPB, como eu fazia Direito, eu gostava e sempre gostei, porque eu
acho que a ordem e o progresso ndo devem estar s6 na bandeira do Brasil e sim em todo
momento da vida do cidaddo, mostrando que ele ndo deve jogar papel no chdo, que ele ndo
deve fazer sujeira, ndo deve quebrar drvores, porque essa foi a orientagdo que eu recebi no
primadrio, fora o que meus pais falavam. (Helena)

Essa questdo do civismo que a professora Helena comenta esteve presente na escola
brasileira desde o século XIX, ndo ainda como uma disciplina, mas antes como uma pratica

escolar. Na Constituigdo de 1937, do Estado Novo, surgiu a obrigatoriedade do ensino
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civico em todas as escolas, além da questdo do ensino profissionalizante. A institui¢do da
Educagdo Moral e Civica teve a finalidade de reforgar a ideologia do Estado Novo.

No que diz respeito ao ensino de Historia, nas décadas de vinte e trinta surgiu a
obrigatoriedade do ensino de Historia do Brasil nas escolas, com a perspectiva, segundo
Marcos SILVA, de "homogeneizagdo das identidades socio-culturais em torno da entio
ativa constru¢do da Nagdo brasileira como canalizadora de todos os anseios, energias e
vontades [...]". (1989/1990, p. 21).

Essa questdo da identificagdo da Historia com a idéia de nagdo vem desde o século
XIX, na Europa, quando se "acrescentou a necessidade de retornar-se ao passado, com o
objetivo de identificar a 'base comum' formadora da nacionalidade. Dai os conceitos tdo
caros as historias nacionais: Nac¢do, Patria, Nacionalidade, Cidadania." (NADAI,
1985/1986, p. 106).

No Brasil, também desde o século passado, viu-se no ensino de Histéria do Brasil
a possibilidade de criar-se uma identidade comum entre o povo brasileiro e assim criar uma
idéia de Nagdo.

A Historia, enquanto disciplina educativa, ocupou, nas suas origens, ndo s6 no Estado de
Sdo Paulo, mas em todas as escolas secundarias e primarias (oficiais e particulares) que
foram sendo implantadas pelo territério nacional, um lugar especifico, que pode ser
sintetizado nas representagdes que procuravam expressar as idéias de nagdo e de cidadio
embasadas na identidade comum de seus variados grupos étnicos e classes sociais
constitutivos da nacionalidade brasileira. O fio condutor do processo histérico centralizou-

se, assim, no colonizador portugués e, depois, no imigrante europeu e nas contribui¢des
paritarias de africanos e indigenas. (NADAI, 1992/1993, p. 149).

O aparecimento da Histdria como disciplina escolar, no Brasil, ocorreu em 1837,
quando foi criado o Colégio Pedro II. Nessa época a grande preocupagdo era criar uma

idéia de nagido, porque afinal havia poucos anos o pais tinha conquistado sua independéncia



70

politica em relagdo a Portugal. Predominava um ensino classico e humanistico, inspirado no
modelo francés e em pressupostos eurocéntricos. Esse foi o primeiro momento do ensino de
Histéria no Brasil, o qual manteve essas mesmas caracteristicas até meados da década de
trinta deste século. Também predominava uma concepgao positivista de Historia, onde ela
era apresentada como uma realidade indiscutivel e era estruturada de forma continua e
linear.

A partir dai comega um segundo momento do ensino de Historia, quando a
disciplina passa a ser orientada por uma politica nacionalista e desenvolvimentista € o
Estado passa a ter uma maior intervengdo nos assuntos relacionados a educagdo. Durante o
Estado Novo, era tarefa da Historia enfatizar o ensino patridtico. Nesse periodo houve um
privilegiamento da Histdria do Brasil em relagdo a Histéria Geral e passaram-se a enfatizar
os feitos dos herdis em grandes festividades civicas.

Nos anos do pds-guerra, que coincidiram com o fim do Estado Novo, a Histdria
novamente passou a ser objeto de debates quanto as suas finalidades. Durante as décadas
de cinqiienta e sessenta, sob inspiragdo do nacional-desenvolvimentismo, o ensino de
Historia voltou-se para temas econdmicos, onde enfatizava-se a questio dos ciclos
econdmicos e valorizava-se o processo de industrializagdo. Havia nesse periodo uma
grande influéncia norte-americana. Aos poucos crescia a tendéncia de desvalorizagdo das
Ciéncias Humanas, em favor de um ensino mais voltado a forma¢do de mio-de-obra, € a
Historia e a Geografia acabaram tendo suas cargas horarias reduzidas. Com a Lei 5692/71,
a Histdria acabou atrelando-se a Geografia na disciplina de Estudos Sociais.

Outro ponto importante a destacar a respeito do ensino de Historia na década de
setenta € que nio foi o golpe de 64 que esvaziou a disciplina de seu sentido critico € a

transformou em instrumento de formagdo do espirito civico. Isso ja vinha desde o século
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XIX e, segundo NADAI, em 1964 ndo houve uma ruptura no processo de ensino de
Histéria, mas sim uma énfase num processo de ensino que ja vinha de longa data.
(1985/1986, p. 105).

Essa visdo de Histéria passada pelos curriculos da década de setenta fazia com que
a disciplina fosse vista como algo totalmente distante das vidas dos alunos e também como
algo sem importancia. Afinal, a Historia era encarada apenas como o estudo do passado e

dos grandes herois.

A periodizagdo empregada é eminentemente politica [...]. Além disso, elas [as datas] sdo
marcadas pela atuagdo inquestionavel de alguns personagens - os herois nacionais. Assim, 0
que conta no movimento histdrico e por extensdo no devir historico € a a¢do de individuos -
isolados e fortes: o coletivo humano - seja grupo, classe social - mantém-se fora do
processo, ndo penetra na histéria, ndo permeia a histéria. Em ultima instancia, o que se
infere € que o jovem estudante também mantém-se, pela proposta e pela pratica, alheio ao
processo historico. (NADAI, 1985/1986, p. 104).

Inclusive a disciplina Estudos Sociais ja havia sido introduzida em alguns cursos
experimentais a partir de 1959. Nos EUA, desde 1929, os Estudos Sociais eram
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