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RESUMO

Durante a ditadura civil-militar (1964-1985) foi promulgada a Lei 5.692/71,
responsavel, dentre outras coisas, pela reformulacao curricular do ensino e a criagéo
de disciplinas da area das humanidades. Nesta conjuntura, Historia e Geografia foram
inseridas em Integracao Social para as turmas de 12 a 42 séries e Estudos Sociais
para as turmas de 5% a 82 séries que, por sua vez, passaram a compor, de forma
obrigatéria, os curriculos das escolas brasileiras. Na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, a inser¢cao da Integragcao Social no curriculo das turmas de 12 a 42 séries
apareceu pela primeira vez em 1975. Este contexto gerou o objetivo deste trabalho:
analisar o ensino de Historia na proposta de Integragao Social para as turmas de 12 a
42 séries, em escolas municipais de Curitiba, no contexto da ditadura civil-militar e o
retorno desta disciplina, aos curriculos destas mesmas turmas, pos-periodo ditatorial
(década de 1980). Sob essa premissa, a pesquisa demonstra de que forma a Rede
Municipal de Ensino de Curitiba se adequou a Lei 5.692, gerando normativas e
prescricdes para nortear o trabalho das professoras regentes que lecionavam os
conteudos de Histdria inseridos em Integracdao Social, bem como o reflexo disso na
pratica pedagogica. O presente trabalho demonstra, também, a forma como tais
professoras dialogaram com essas normativas e prescri¢gdes. Para a fundamentacao
tedrica das questdes analisadas, foram utilizados o conceito de disciplina escolar
proposto por André Chervel, as concepcdes de curriculo escolar propostas por lvor
Frederick Goodson, e os conceitos de apropriagcéo e representacdo de Roger Chartier.
Com relagao a delimitagao da periodizagao, optou-se pelo recorte que se estende de
1975 - ano da instituicdo da Integracdo Social (12 a 42 séries) na Rede Municipal a
1888 — ano da publicagdo do Curriculo Basico Municipal (1988), quando foi possivel
perceber as prescricdes relacionadas ao ensino de Historia, ndo mais inserido em
Integracao Social. O presente trabalho foi dividido em trés capitulos, todos compostos
por uma narrativa baseada em fontes escritas e orais. O primeiro é destinado a
trajetoria do ensino da Historia e dos Estudos Sociais no Brasil. O segundo, destina-
se ao ensino da Historia inserido na proposta de Integragdo Social para as turmas de
12 a 42 séries, da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. O terceiro capitulo faz mencéao
ao retorno da Histéria como disciplina especifica no curriculo da 12 a 42 séries e ao
desmonte dos Estudos Sociais. O desenvolvimento deste trabalho permitiu concluir
que, partindo do pressuposto que o curriculo deve ser compreendido em sua
constituigdo historica e social, independente da época, observou-se como o
cumprimento das prescrigdes nao pode ser generalizado, pois isso tem a ver com a
forma como cada professor se apropria das normativas, gerando diferentes
representacdes sobre como lecionar determinada disciplina. No caso das professoras
regentes da Rede Municipal de Curitiba, a partir de um “dialogo” com as prescri¢coes
municipais, determinavam quais e como os conteudos de Histdria, inseridos ou nao
em Integracao Social, seriam lecionados para as turmas de 12 a 42 séries. Além disso,
o fato dessas professoras ndo serem habilitadas em Historia e estarem acostumadas
a trabalhar essa disciplina de forma integrada a Geografia, sob a perspectiva
tradicional, demonstrou que se tratava de uma cultura escolar ja instituida, que
impactava nas decisbes das docentes em sala de aula.

Palavras-chave: Ditadura civil-militar; Estudos Sociais; Integragdo Social; Ensino de
Histdria; 12 a 42 séries.



ABSTRACT

Established during the civil-military dictatorship of 1964-1985, the Law n.
5.692/71 has reformed the teaching curriculum and created subjects within the Human
Sciences, among other changes. In this sense, Social Integration diluted the subjects
of History and Geography from the first to the fourth grades, and Social Studies did the
same from the fifth to the eighth grades, becoming mandatory in Brazilian school
curricula. Starting in 1975, the public school system of Curitiba has included Social
Integration classes from the first to the fourth grades. This is the focus of the
dissertation: to analyze the teaching of History within Social Integration, from the first
to the fourth grades, in the public school system of Curitiba during the dictatorship
years, until the return of History as a subject of its own in post-dictatorship curricula
(1980s). The research demonstrates in what way the public school system adjusted
itself to the Law n. 5.692 as it prescribed normative sets to guide the work of teachers
responsible for History contents, placed into Social Integration, as well as how this
affected the pedagogical practice. Likewise, the dissertation addresses how the
teachers have dealt with such normative sets. The theoretical basis for analysis were
André Chervel’s concept of school subjects, Ivor Frederick Goodson’s conception of
school curriculum and Roger Chatier's concepts of appropriation and representation.
The chosen timeframe starts in 1975, the year Social Integration was first instituted,
until 1988, the year of the establishment of the Basic Curriculum — when it became
possible to understand directives in the teaching of History no longer inserted within
Social Integration. Three chapters compose a narrative based on oral and written
sources. The first focuses on the path of the teaching of History and Social Studies in
Brazil. The second addresses the teaching of History within Social Integration, from
the first to the fourth grades of Curitiba’s public school system. The third presents a
discussion about the return of History as a specific subject from first to fourth grades
curricula and the Social Studies dismantle. Ultimately, considering that the curriculum
must be understood as a historical and social construction, regardless of when and
where, it is not possible to generalize how normative sets were followed since each
teacher has individually appropriated the guidelines and created distinct
representations on how to teach each subject. The teachers from Curitiba’s public
school system were able to determine which contents they would explore and how this
would take place, within Social Integration or not, when teaching first to fourth grades.
Furthermore, the fact that the teachers were not graduated in History and the habit of
teaching it connected to Geography, with a traditional perspective, demonstrates how
established the school culture already was, influencing decisions made in the
classroom.

Keywords: Civil-military dictatorship; Social Studies; Social Integration; History
teaching; 1st to 4th grades.
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1 INTRODUGCAO

Desde o periodo em que fiz graduagao em licenciatura para ensinar Historia,
algumas questdes referentes a pratica desta disciplina suscitaram em mim
inquietagcbes. Durante o meu percurso na Educagao Basica (década de 1990), na
condicao de aluna, a minha concepcéo sobre o ensino de Histéria era marcada pela
memorizagao de questionarios e datas civicas, nomes de personalidades historicas
consideradas heréis, narrativas que nao davam voz a diversas pessoas e diferentes
grupos sociais. Porém, ja no inicio da década do ano 2000, quando ingressei na
graduagdo, me deparei com outra realidade, uma historiografia que rompia com o
ensino tradicional, valorizando novas questbes ligadas ao cotidiano de diferentes
grupos sociais, de cunho social e cultural. Entdo, quando adentrei a sala de aula para
lecionar para turmas de Ensino Fundamental Il (EFIl) e Ensino Médio, passei a ensinar
a Histdéria de uma forma diferente daquela que tive na escola.

Com o passar dos anos, ja em 2018, passei a exercer a funcdo de
coordenadora pedagodgica em um colégio particular de Curitiba, e a trabalhar com
professoras do EFIl e professoras regentes (formadas em Pedagogia) do Ensino
Fundamental | (EFI). Percebi que a questdo do ensino de Histéria sob a perspectiva
tradicional® caracterizava os materiais didaticos e aulas preparadas pelas professoras
regentes. Ministravam aulas de Histdéria do Brasil, sob a ética dos conquistadores,
comemoravam o Dia do indio de forma estereotipada, entre outras praticas
pedagdgicas. Foi entdo que passei a me interessar sobre o porqué disso e tentei
buscar a resposta na pesquisa referente a trajetéria do ensino de Histéria no Brasil,
em especial, a partir da década de 1970, quando os conteudos de Histdria foram
inseridos em Integracao Social (12 a 42 séries) e Estudos Sociais (5% a 82 séries). E,
apos, ja na década de 1980, quando a Histdria retornou ao curriculo do 1° grau.

Durante o periodo da ditadura civil-militar (1964-1985), setores da sociedade
foram afetados, direta ou indiretamente, por medidas provenientes desse regime
politico. Se, por um lado, a ditadura caracterizou-se pela repressdo e censura, por
outro, recebeu o0 apoio ou a omissao da maioria da populac&o. Importa ressaltar que

“a repressao e a censura nao podem ser negadas nem esquecidas. Porém, quem as

" Aula expositiva em que os alunos respondem as questbes passadas no quadro e tendem a memorizar
as datas e fatos.
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sentiu mais diretamente foi um grupo relativamente pequeno, em comparagao ao
tamanho da populacao brasileira (GONCALVES; RANZI, 2012, p. 7).

Baseado na Doutrina de Seguranca Nacional e Desenvolvimento, o governo
brasileiro instituiu uma nova politica que visava reformar o setor educacional. Neste
momento, passaram a ser comuns propagandas na imprensa escrita e falada acerca
da importancia da “revolug&o”, que enalteciam o potencial industrial do Brasil, além
do dever de cada cidadao em contribuir com esse progresso (SANTOS, 2017). A
educacgao brasileira passou a ser concebida sob um viés tecnicista, com vistas a
instrumentalizar o processo educativo para que se tornasse proveitoso a expansao
econdmica (GOMES, 2010, p. 52). Esta perspectiva se fez presente, na educacgao,
por meio da Lei n°® 5.692, de 11 de agosto de 1971, responsavel pela reforma do 1° e
2° graus. Os estudantes, 6rgaos e instituicdes educacionais, bem como o cotidiano no
ensino escolar, passaram a ser um dos focos da atengcdo do governo civil-militar.
Atencédo esta que, para Martins (2014, p. 42), contemplou duas formas de agir dos
militares: a repressao, ligada aos movimentos e as manifestagdes estudantis, e o
disciplinamento, vinculado a reestruturagdo da educagdo, com a reformulagéo
curricular do ensino; e a criagcdo de disciplinas da area das humanidades que
propusessem a moralizacdo dos costumes e uma nova ordem interpretativa para a
realidade nacional. Neste contexto, os conteudos das disciplinas de Histéria e a
Geografia foram inseridos em Integragao Social para as turmas de 12 a 42 séries e
Estudos Sociais para as turmas de 5% a 82 séries que, por sua vez, passaram a compor
os curriculos das escolas brasileiras de forma obrigatéria (BRASIL, 1971).

Ja no inicio da década de 1980, com a redemocratizagdo do pais, teve inicio
o processo de reintegragdo de Histéria e Geografia como disciplinas escolares
especificas no curriculo e do desmonte dos Estudos Sociais. Tal acontecimento gerou
novas propostas curriculares elaboradas por diferentes sistemas estaduais e
municipais de educacao, e discutidas por professores de Histéria de escolas publicas,
em diferentes estados brasileiros (SCHMIDT, 2012, p. 86).

No Parana, desde o inicio da década de 1980, amplos debates ocorreram a
favor de que a Historia voltasse a ser ensinada de forma especifica. Duas associagbes
tiveram como uma de suas grandes lutas essa questdo. Em nivel estadual, a

Associacao Paranaense de Historia — APAH (fundada no final da década de 1970) e

2 Termo utilizado por militares e civis ao se referirem a implantagao da ditadura civil-militar.
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em nivel nacional, a Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia
(ANPUH).

Em 1983, a APAH promoveu o | Encontro Paranaense de Histéria e Educagao,
que tinha como um dos objetivos discutir sobre a volta da Histéria e da Geografia como
disciplinas especificas nos curriculos. Apos este encontro foi redigido e divulgado um
documento que foi enviado a Secretaria Estadual da Educacao. Além da ANPUH e
APAH, professores da Prefeitura de Curitiba e de outras instituicbes, assinaram este
documento. Contudo, foi somente em 1985 que ocorreu o retorno das disciplinas de
Histéria e Geografia como disciplinas especificas ao curriculo das escolas municipais
de Curitiba (VIANA, 2006).

O contexto mencionado anteriormente trouxe indicios que geraram o objetivo
principal deste trabalho: analisar o ensino de Histéria na proposta de Integracao Social
para as turmas de 12 a 42 séries, em escolas municipais de Curitiba, na conjuntura da
ditadura civil-militar e o retorno desta disciplina, aos curriculos destas mesmas turmas,
pos-periodo ditatorial (década de 1980) visando compreender: como a Historia
aparecia na proposta de Integracao Social do municipio de Curitiba? De que maneira
ela voltou a ser ensinada, como disciplina especifica, para as turmas de 12 a 42 séries,
da Rede Municipal de Ensino de Curitiba? As professoras? regentes (habilitadas pelo
Curso Normal ou Magistério), participavam das discussdes sobre a inser¢do dos
conteudos de Histéria em Integragcéo Social, bem como a fungéo do ensino de Historia
e o retorno dessa disciplina nos curriculos, pds-ditadura civil-militar? No que se refere
as normativas e prescri¢cdes, quais foram as mudancgas e permanéncias ocorridas para
o ensino de Histéria na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, depois do periodo
ditatorial?

Nesse sentido, a tese desdobrou-se a partir de duas hipéteses: a primeira
considerou que, partindo do pressuposto que as prescricdes oficiais fragmentam-se
em diferentes formas de apropriacao para atingir interesses pontuais (CHARTIER,
1990), é possivel que as prescricdes municipais voltadas para o ensino de Historia,
inserido em Integracdo Social, tenham sido apropriadas pelas professoras regentes
que lecionavam esta disciplina para as turmas de 12 a 4?2 séries, de modo que néao

houvesse o cumprimento absoluto do curriculo prescrito. Soma-se a isso o fato de que

3 Refiro-me as professoras, no feminino, pois de acordo com as fontes consultadas, apenas mulheres
atuaram no ensino de 12 a 42 séries como regentes, nas escolas municipais de Curitiba. No entanto,
vale frisar que nao tive acesso as fontes referentes a todas as instituicdes de ensino desse Municipio.
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as prescrigdes esbarravam na tradicao de uma cultura escolar ja instituida, uma vez
que as professoras regentes ja estavam acostumadas a lecionar Historia integrada a
Geografia, e isso tem a ver com a formagao académica que receberam. Portanto, é
provavel que quando a Histdria foi inserida em Integracéo Social, diferentemente dos
professores que possuiam licenciatura em Historia, as professoras que lecionavam a
disciplina para as turmas de 12 a 42 séries nao criticaram e nao resistiram a insergéo
dos seus conteudos em Integragéo Social, também n&o se posicionaram com relagao
ao retorno desta disciplina nos curriculos, pés-ditadura civil-militar.

A segunda hipétese, por sua vez, partiu do pressuposto de que uma reforma
educacional ndo implica necessariamente em mudangas significativas no ambito
escolar. Ao considerar a dimensao ativa ou interativa do curriculo (GOODSON, 1995),
em que se encontra a agcao dos professores, pode ser que o curriculo prescritivo,
elaborado pelas autoridades educativas de Curitiba, no contexto de pés-ditadura civil-
militar, em que a Historia ja havia retornado como disciplina especifica ao curriculo,
tenha passado por um processo de reelaboragao, ou seja, € possivel que, em fungao
das suas experiéncias e necessidades, as professoras que lecionavam os conteudos
de Historia, inseridos em Integragdo Social, em didlogo com as normativas, tenham
definido o que consideravam necessario a ser ensinado, bem como a forma de
ensinar. Mesmo havendo prescrigdes oficiais diferentes das anteriores, fruto de um
contexto historico diferente, caracterizado pela redemocratizagao do pais, uma cultura
escolar ja havia sido consolidada, contribuindo para que as professoras regentes
continuassem ensinando Historia da forma como haviam aprendido e como estavam
acostumadas a fazer, ndao rompendo, inclusive, com a concepgdo de um ensino
tradicional, ja que por muito tempo a Histdria foi ensinada assim. Portanto, é provavel
que apos o periodo da ditadura civil-militar tenha havido mais permanéncias do que
mudancas no que tange ao ensino de Histdria para as turmas de 12 a 42 séries da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

Por objetivos especificos buscou-se analisar:

a) a disciplina de Historia em sua trajetéria e no contexto dos Estudos
Sociais;

b) a forma como a Histéria estava configurada na proposta de Integragao
Social para as turmas de 12 a 42 séries do 1° grau, do municipio de Curitiba, no periodo

da ditadura civil-militar;
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c) como ocorreu o retorno da Histéria no curriculo de 12 a 42 séries em
escolas municipais de Curitiba.

Para o aprofundamento e fundamentacdo tedrica desse trabalho, foram
utilizados o conceito de disciplina escolar proposto por André Chervel lvor, as
concepcdes de curriculo escolar propostas por Ivor Frederick Goodson, e os conceitos
de apropriacdo e representacdo de Roger Chartier.

De acordo com Chervel (1990), até o século XIX, “a expresséao ‘disciplina’ no
sentido de ‘conteudos do ensino’, esteve ausente de todos os dicionarios do século
XIX” (CHERVEL, 1990, p. 178). Porém, ja na segunda metade do mesmo século,
‘essa nova acepgao da palavra é trazida por uma larga corrente de pensamento
pedagogico que se manifesta [...], em estreita ligacdo com a renovacgao das finalidades
do ensino secundario e do ensino primario” (CHERVEL, 1990, p. 179). Ela faz par com
o verbo disciplinar, e se propaga como um sindnimo de ginastica ou exercicio
intelectual. Contudo, “logo apés a | Guerra Mundial, enfim, o termo ‘disciplina’ vai
perder a forca que o caracterizava até entdo. Torna-se uma pura e simples rubrica
que classifica as matérias de ensino” (CHERVEL, 1990, p. 180).

Entretanto, para Chervel, as disciplinas vao além de uma simples rubrica e
nao podem ser reduzidas a meras combinacdes de saberes e de métodos
pedagogicos, uma vez que a propria escola “ndo se define por uma fungédo de
transmissao dos saberes, ou de iniciagao as ciéncias de referéncia’ (CHERVEL, 1990,
p.181). O autor concebe a escola como um campo de produgdo de conhecimento
relativamente autdbnomo por ser portadora de uma cultura prépria, geradora de seus
proprios saberes. Nesse sentido, as disciplinas escolares sdo criagdes originais e
espontaneas do sistema escolar, que ndo se prende a saberes necessariamente
partidarios do conhecimento cientifico e tém o dever de formar os individuos, mas
também uma cultura que vem, por sua vez, penetrar, moldar, modificar a cultura da
sociedade global (CHERVEL, 1990, p. 218). Em decorréncia dessa concepgao, da
escola como um lugar de produgédo de conhecimento, a disciplina escolar deve ser
analisada como parte integrante da cultura escolar. A ideia é buscar nos processos
internos da escola elementos para compreender a relagdo entre essa instituicdo e a
sociedade.

Chervel considera o curriculo como o elemento central da historia das
disciplinas escolares. Para ele, a descricdo de uma disciplina ndo deve se limitar a

apresentacao dos conteudos de ensino, pois € por intermédio do curriculo que
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podemos conhecer e compreender o porqué de a escola ensinar o que ensina, além
de entender os motivos que fizeram com que certos saberes se tornassem disciplinas,
e a inclusdo ou saida de algumas disciplinas do curriculo, de acordo com as
necessidades da sociedade que o forjou.

As concepcdes de Chervel foram importantes para a problematizacdo das
seguintes questdes: por qual(is) motivo(s) a Historia deixou de ser uma disciplina
especifica a compor o curriculo das escolas brasileiras durante o periodo da ditadura
civil-militar? E por que apds o periodo ditatorial ela retornou ao curriculo como
disciplina especifica? Quais eram as concep¢des do ensino de Histéria no periodo
que antecedeu a ditadura civil-militar e posterior a ela? Quais relagdes de poder foram
envolvidas nesse processo de saida e retorno da Histéria no curriculo?

No que se refere a lvor Goodson, o curriculo escolar configura-se como “um
artefato social e historico, sujeito a mudangas e flutuagdes” (GOODSON, 1995, p. 07).
E necessario compreendé-lo como sendo uma construgdo social, permeada por
relagdes dispares de poder, negociado e renegociado em varios niveis e campos
(GOODSON, 1995). Por isso, também, é fundamental que haja uma analise das
diversas dimensdes do curriculo, reconhecidas pelo autor como aspectos prescritivo,
pré-ativo e ativo ou interativo, para nao se ter uma visao limitada ou até mesmo
equivocada sobre o estudo de uma determinada disciplina escolar.

De acordo com Goodson, o curriculo prescrito € caracteristicamente um
documento oficial elaborado pelos representantes do Estado e que contém ‘metas e
objetivos’, conjuntos e roteiros — que, por assim dizer, constitui as normas,
regulamentos e principios que orientam o que deve ser lecionado” (GOODSON, 1995,
p.117). Essa dimenséo prescritiva deve ser valorizada por contribuir para a definigao
de politicas que norteiam o ensino e aprendizagem, a avaliagdo, a produgao didatica,
a formacao de professores, entre outros. Entretanto, ndo podemos desconsiderar as
dimensdes do curriculo pré-ativo e ativo, uma vez que conceber o curriculo ja pronto,
impossibilita compreendé-lo como sendo uma construgéo social.

O que se exige € uma analise combinada — um enfoque sobre constru¢ao de
curriculos prescritivos e politica combinada com uma analise das
negociagdes e realizagdo deste curriculo prescrito e voltado para a relagao
essencialmente dialética entre os dois [...] Uma vez que a prescrigao

continua, precisamos entender a construcao social de curriculos nos niveis
de prescrigcao e do processo pratico (GOODSON, 1995, p. 71-72).
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Como o préprio nome sugere, o curriculo pré-ativo caracteriza-se pelo
momento anterior a pratica docente em sala de aula. Diz respeito a elaboragao do
curriculo prescrito. Essa dimensao pré-ativa refere-se a uma tradicao seletiva, as
definicbes, sempre conflituosas, do que deve ser ensinado em um determinado
periodo e que € considerado legitimo por aquele que realizou a selegdo. Nesse
sentido, € de suma importadncia compreender as lutas precedentes em torno da
definigdo pré-ativa de curriculo, ja que este ndo se configura como um agregado
neutro de conhecimento. “Os conflitos em torno da definicdo do curriculo escrito
proporcionam uma prova visivel, publica e auténtica da luta constante que envolve as
aspiragdes e objetivos da escolarizagao” (GOODSON, 1995, p. 105). A dimenséo pré-
ativa aborda as diferentes concep¢des sobre educagcdo em disputa em uma
sociedade, favorecendo a analise sobre como tais concepgdes disputam espacos na
politica curricular.

No que tange a dimensao ativa ou interativa do curriculo, esta se refere a
interacao entre os professores e alunos que colocardo em pratica o curriculo prescrito
dentro da sala de aula. Em conformidade com Goodson, € importante questionar de
gue modo esses individuos atuaram frente ao curriculo prescrito para compreender
as praticas pedagogicas, as adaptagdes, as resisténcias. Sobre isso, o autor aponta
para a importancia de dar voz aos professores, e conhecer suas histérias de vida, bem
como aquilo que ele nomeou curriculo narrativo (GOODSON, 1995). A ideia é valorizar
os conhecimentos relacionados as trajetérias formativas dos docentes, a
intencionalidade do professor, dando prioridade as aprendizagens de situagdes reais,
das experiéncias praticas, relacionando-as com contextos sociais e politicos mais
amplos, ja que no ambito do curriculo ativo ou interativo esta a agao dos professores.
Muitas vezes, em fungado de sua experiéncia e proprias necessidades, eles definem o
que consideram necessario a ser ensinado, bem como a metodologia de ensino. Por
conta disso, o curriculo sofre um processo de reelaboracao que, muitas vezes, vai de
encontro ao curriculo prescritivo elaborado pelas autoridades educativas.

Por fim, em conformidade com Goodson, estudar a histéria do curriculo e das
disciplinas € compreender o curriculo como uma tradigdo inventada. Sobre isso, 0
autor recorre a Eric Hobsbawm que a concebe como

um conjunto de praticas, normalmente reguladas por regras tacita ou
abertamente aceitas; tais praticas, de natureza ritual ou simbdlica, visam

inculcar certos valores e normas de comportamento através da repetigéo, o
que implica, automaticamente, uma continuidade em relagdo ao passado.
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Alias, sempre que possivel, tenta-se estabelecer continuidade com um
passado histérico apropriado (HOBSBAWM, 1997, p. 9).

A tradicéo inventada faz referéncia a continuidade de um passado adequado,
as normas que se repetem e sdo aceitas e que se vinculam a formagéo do proprio
docente. Trata-se de uma cultura escolar consolidada e que deve ser considerada ao
estudar a histdria do curriculo e das disciplinas escolares.

Os conceitos de Goodson foram fundamentais para a apresentacdao da
Histdria e dos Estudos Sociais como disciplinas escolares inseridas em um contexto
geral sécio-politico, em que as transformacdes de suas diretrizes acompanharam as
mudancas ocorridas na historia politica brasileira, desde a primeira vez em que foram
inseridas no curriculo até o periodo pds-ditadura civil-militar (década de 1980).

Partindo do estudo do curriculo da Histéria, foi possivel conhecer as
prescricdes oficiais e, apds uma problematizacdo envolvendo as dimensdes do
curriculo propostas por Goodson, indicios foram captados para investigar as seguintes
questdes: quais foram as prescrigdes curriculares para o ensino de Historia inserido
na proposta de Integracao Social para as turmas de 12 a 42 séries, da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba, em termos de conteudo e metodologia de ensino? E apds o
retorno da Histéria como disciplina especifica no curriculo do 1° grau, no contexto da
redemocratizacdo brasileira (década de 1980), quais prescri¢des curriculares para o
ensino de Histdria foram determinadas pela Secretaria Municipal da Educacéao de
Curitiba?

Outros conceitos utilizados para a fundamentacgao tedrica das questdes que
se pretendeu analisar, foram os de apropriagcdo e representagdo de Roger Chartier.
Para esse autor, as manifestagdes humanas configuram-se em representagées que
sdo criadas para atribuir sentido ao mundo social. Elas sdo determinadas pelos
interesses de grupo que as forjam e, por isso, devem ser relacionadas aos discursos
proferidos com a posigao de quem os utiliza. As representagdes inserem-se “em um
campo de concorréncias e de competi¢cdes cujos desafios se enunciam em termos de
poder e de dominagdo” (CHARTIER, 1990, p.17), ou seja, produzem lutas de
representacdes. Essas lutas, por sua vez, geram inumeras apropriagbes, as quais
consistem

no que os individuos fazem com o que recebem, e que é uma forma de

invencao, de criagdo e de producao desde o momento em que se apoderam
dos textos ou dos objetos recebidos. Desta maneira, o conceito de
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apropriagao pode misturar o controle e a invengao, pode articular a imposigao
de um sentido e a producao de novos sentidos (CHARTIER, 2001, p. 67).

Em outras palavras, as apropriagbes modelam e geram novas
representagbes, de acordo com o0s interesses sociais, com as imposicdes e
resisténcias politicas, além das motivagdes e as necessidades que se confrontam no
mundo humano. Estes conceitos, discutidos e problematizados no contexto de sua
utilizagao e no decorrer do desenvolvimento do trabalho, possibilitaram averiguar: de
que forma o processo de retorno da Histdria, como disciplina especifica, no curriculo
das escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba e do desmonte dos Estudos
Sociais, se constituiu? Como ele foi representado e quais praticas foram
desenvolvidas pelos profissionais da educacéo, direta ou indiretamente, envolvidos
nesse processo?

Com relagao a delimitagcao da periodizagao, optou-se pelo recorte que se
estende de 1975 - ano da instituicdo da Integragéo Social (12 a 42 séries) dos Estudos
Sociais (5% a 82 séries) na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, em conformidade
com a Resolugao n° 8/71, anexa ao Parecer n° 853/71, do Conselho Federal de
Educacao (CFE) - a 1988 — ano da publicagédo do Curriculo Basico Municipal, quando
foi possivel perceber as prescricées relacionadas ao ensino de Histéria, ndo mais
inserido em Integragéo Social.

Pesquisar e debater sobre o ensino de Histéria no contexto da ditadura civil-
militar mostrou-se altamente estimulante no contexto atual, uma vez que se vivencia
a solicitagao, por parte de algumas pessoas, de uma intervenc¢ao militar no Brasil e a
implantacdo de uma ditadura. Isso remete a uma reflexdo sobre a importancia do
conhecimento sobre a historia politica do Brasil. Ao tratar do ensino de Histéria e da
ditadura civil-militar é inevitavel que surjam questbes referentes a esse periodo.
Portanto, o presente trabalho contribui para a analise e compreensao do regime
ditatorial e seus agentes, considerando que ‘“invectiva-los simplesmente como
agentes do mal significa envia-los para o terreno do incompreensivel [...] E melhor
analisar o fendbmeno e tentar compreendé-lo, controlando a paixdo” (MOTTA, 2013, p.
64-65). Naturalmente, isso ndo significa consentir ou perdoar as violéncias e crimes
cometidos pelo regime ditatorial brasileiro, mas “inscrever tais agdes nos respectivos
projetos politicos e situa-los na confluéncia entre certos contextos e estruturas”
(MOTTA, 2013, p. 65).
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Com relacao as fontes utilizadas para a realizacao deste trabalho, varias delas
sdo escritas, portanto, a especificidade referente ao uso da fonte escrita precisa ser
considerada, uma vez que é fundamental atentar-se ao fato de que uma mesma
palavra pode conter significados distintos, dependendo se ela estd s6 ou
acompanhada de outros vocabulos. Dai a importancia de se entender o texto no
contexto de sua época. Além disso, é preciso conhecer as preocupagodes, ideologias,
objetivos de quem o escreveu. “Nao se pode esquecer de que a credibilidade de uma
fonte repousa, em grande medida, na credibilidade do seu autor” (MELO, 2010, p. 21).
Ao desvendar os seus interesses e objetivos é possivel chegar a sua qualidade de
testemunha, “se estava bem informado quando da produg¢ao do documento; se podia
e/ou pode ser fiel aos fatos, dados e informacgdes relatadas ou, ainda, se assim queria
e/ou quis fazé-lo. Um testemunho pode trazer enganos e/ou até mesmo mentiras,
possibilidades que ndo devem ser descartadas” (MELO, 2010, p. 21). Dai a
importancia do cruzamento de fontes a ser realizado pelo historiador.

Para Peter Burke (1992), as fontes escritas sdo mais atrativas aos
pesquisadores devido ao fato de portarem mais dados passiveis de analise por
métodos quantitativos. Além disso, o computador facilitou a propagacéo dessas fontes
a partir da criacdo de bancos de dados, que podem ser explorados das mais variadas
formas por métodos quantitativos. Entretanto, vale destacar que, embora o
computador seja um aliado dessas pesquisas quantitativas, deve-se cuidar com a
utilizacdo desses dados, bem como com os textos escritos, uma vez que podem ser
alterados ou falsificados (BURKE, 1992, p. 30).

Sob essa premissa, para a concretizagdo da investigacdo acerca dos
objetivos apresentados anteriormente, foram utilizadas fontes escritas que podem ser
encontradas no Arquivo Publico Municipal de Curitiba*: relatérios e planos curriculares
de ensino de Curitiba (referentes aos anos 1968, 1975, 1983, 1986, 1988, 1989 e
1991), que fazem mencao aos Estudos Sociais e a Historia voltados para o ensino da
12 a 42 séries; relatorio sobre a area de Estudos Sociais e o seu desmonte, datado de
1986; Testes Unificados aplicados as turmas de 12 a 42 séries da Rede Municipal de
Ensino de Curitiba; legislagdes e normativas educacionais oficiais sobre a implantagao
e o desmonte dos Estudos Sociais nos curriculos das escolas brasileiras. Também

foram utilizados os impressos: jornal A Escola Aberta (edicao de agosto de 1988),

4 0 Arquivo Publico Municipal de Curitiba esta localizado a Rua Jodo Bettega, 3350, no bairro Portéo.
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produzido pela Secretaria Municipal da Educagdo de Curitiba e destinado aos
professores da Rede Municipal; a revista Educag¢do (criada pelo Ministério da
Educacéo e Cultura em 1971 e extinta em 1984) que traz matérias sobre o tema
pesquisado; e a revista Documenta, que apresenta publicacdes do Conselho Federal
de Educacao (CFE) como pareceres, resolugdes, indicagdes e portarias. Estas
revistas encontram-se no acervo da Biblioteca Publica do Parana®.

Os relatérios e planos curriculares, bem como a legislagdo e normativas
educacionais oficiais foram compreendidos como fontes que possibilitam apreender
desde a politica educacional do periodo até as praticas de sala de aula, uma vez que
as leis dao visibilidade as “[...] relacdes sociais mais amplas nas quais estio inseridas
e as quais elas contribuem para produzir’ (FARIA FILHO, 1998, p. 99). Nesse sentido,
foi preciso atentar ao contexto da producdo e realizacdo dessas diretrizes e
normativas oficiais, considerar as pessoas que as produziram e sua intencionalidade,
bem como investigar as praticas procedentes das mesmas.

A utilizacdo dos impressos (jornal e revistas) como fonte, também
proporcionou subsidios para tornar mais consistente a compreensao acerca deste
trabalho, uma vez que:

a imprensa educacional [...] constitui-se em testemunho vivo dos métodos e
concepcgdes pedagogicas de uma época e da ideologia moral, politica e social
de um grupo profissional. Desse modo, € um excelente observatério, uma
fotografia da ideologia que preside. Nessa perspectiva, torna-se um guia
pratico do cotidiano educacional e escolar, permitindo ao pesquisador estudar
0 pensamento pedagogico de um determinado setor ou de um grupo social a

partir da analise do discurso veiculado e da ressonancia dos temas debatidos,
dentro e fora do universo escolar (CATANI; BASTOS, 2002, p. 05).

Porém, ao utilizar a imprensa como fonte de pesquisa é importante ndo aceitar
totalmente o que nela se encontra, ja que ao se apresentar como fonte de informagao
ela “[...] capta, transforma e divulga acontecimentos, opinides e idéias da atualidade —
ou seja, |é o presente — a0 mesmo tempo em que organiza um futuro — as possiveis
consequéncias desses fatos do presente — e, assim, legitima, enquanto passado”
(CATANI; BASTOS, 2002, p. 49-50). Por conta disso, deve ser submetida a uma
adequada critica documental, bem como as demais fontes de pesquisa.

Por muito tempo as fontes escritas foram consideradas as unicas que

possibilitaram ao historiador acesso aos dados do passado, porém, apds diversas

5 A Biblioteca Publica do Parana esta localizada na Rua Candido Lopes, 133, no centro de Curitiba-PR.
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renovagdes do campo historiografico, surgiu uma nova proposta de analise dos
fendmenos histoéricos, tomando como base temas do dominio da cultura. Em linhas
gerais, essa nova proposta historiografica analisa a construgdo de sujeitos e dos
sentidos de suas agbes. Para isso, tornou-se fundamental a valorizagdo dos mais
variados tipos de fontes, cada uma delas, pensada como “[...] uma ponte, um veiculo,
uma testemunha, um lugar de verificagdo, um elemento capaz de propiciar
conhecimentos acertados sobre o passado” (RAGAZZINI, 2001, p. 14).

Sob essa premissa, esta pesquisa apresenta-se como producdo embasada
pela Historia Cultural, por permitir conhecer e apreender as dinamicas diferenciadas
de poder presentes entre os sujeitos e 0s grupos sociais, além de romper com a
perspectiva da historiografia da educacdo que vinculava a escola unicamente a
historia dos regimes politicos:

Numa perspectiva de entendimento da educacdo como reflexo ou
consequéncia da agao deste ou daquele governante, ou regime politico,
[excluiam] as possibilidades de entendimento da educagdo como pratica
social e cultural que se articula a outras diferentes praticas. Ou ainda, nas
tradicdes das periodizagdes politicas, esteve presente na produgao de
periodizagao de histéria da educagdo em que se postula uma derivagao dos

acontecimentos politicos de determinado regime, tomando a situagao politica
como um dado a priori (VEIGA, 2003, p. 36).

Vale lembrar que esta concepgao nao despreza a perspectiva politica, uma
vez que € de suma importancia compreender o contexto politico da época pesquisada,
apenas propde a valorizagdo de “outros objetos e outros problemas para além das
tradicionais historias das idéias pedagogicas e historia das politicas educacionais”
(FONSECA, 2003a, p. 60).

Foi a partir da década de 1990 que, no Brasil, novos temas sobre educacao,
sob os pressupostos da Histéria Cultural, passaram a ganhar dimensao expressiva
(FONSECA, 2003a, p. 60). Por propor a analise da construgdo de sujeitos e dos
sentidos de suas agdes, essa corrente foi responsavel por uma grande transformagao
no campo historiografico, de modo geral, ndo s6 na area da educacéo.

Sob os pressupostos da Histéria Cultural, foi possivel langar um novo olhar
sobre o processo educacional durante e apds (década de 1980) o periodo da ditadura
civil-militar, especificamente, sobre o ensino de Historia voltado para as turmas de 12
a 4?2 séries da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Além de elaborar
problematizagdes que puderam dar visibilidade as relagdes que se estabelecem entre

o individuo e a sociedade na tentativa de “identificar os modos como, em diferentes
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lugares e momentos, uma determinada realidade social é construida, pensada, dada
a ler’” (CHARTIER, 1990, p. 16-17).
Sob essa perspectiva, além das fontes escritas foram utilizadas as fontes

orais. Em 2021, foi possivel realizar as seguintes entrevistas:

QUADRO 1 - RELAGAO DAS EX-PROFESSORAS E COORDENADORAS DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE CURITIBA ENTREVISTADAS

Docente: Elba Lory | Formagéo: Curso | Turmal/s para al/s | Periodo em que
Stencel Todeschi. Normal e licenciatura | quallis lecionou | lecionou Integracao
curta em Estudos | Integragdo Social: | Social: 1975 a 1979.
Sociais. 42 série.
Coordenadora da area de | Formacgao: Curso Periodo em que
Estudos Socias: Rosi | Normal e Ciéncias coordenou a area de
Terezinha Ferrarini | Sociais. Estudos Sociais:
Gevaerd. 1980 -1989.
Coordenadora da area de | Formacgao: Curso Periodo em que
Estudos Socias: Fahid | Normal e Histéria. coordenou a area de
Calluf. Estudos Sociais:
1976 — 1982.
Docente: Denize Ferreira. | Formagao: Turmals para als | Periodo em que
Magistério. quallis lecionou | lecionou Histoéria:
Historia: 1% a 4% (1988 a 2007.
séries.

FONTE: relagcéo das ex-professoras e ex-coordenadoras entrevistadas, da area de Estudos Sociais da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Dados organizados pela autora (2021).

Para orientar a realizagao dessas entrevistas, tomou-se como referéncia as
obras Arquivos: propostas metodologicas (TOURTIER-BONAZZI, 1996) e Historia
oral: a experiéncia do Cpdoc (ALBERTI, 1989), por proporem algumas praticas
metodoldgicas fundamentais para trabalhar com a fonte oral.

Em um primeiro momento, foram selecionados, a partir das fontes
documentais, nomes de ex-docentes e ex-coordenadoras da area de Estudos Sociais
que atuaram na Rede Municipal de Ensino de Curitiba e que apresentaram relevancia
para o tema desta pesquisa. Por meio de busca e pesquisa via internet, em especial
no site de relacionamentos Facebook, foi possivel descobrir o numero de telefone das
ex-professoras e ex-coordenadoras entrevistadas.

O contato inicial com as entrevistadas ocorreu via telefone, pelo aplicativo
WhatsApp, quando houve o esclarecimento sobre o trabalho que estava sendo
desenvolvido e a importancia dos depoimentos para a pesquisa. Apds o contato inicial,

e com base no conhecimento sobre o tema e na sistematizagao das fontes escritas,
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foi possivel elaborar um roteiro® para essas entrevistas. O encontro com a ex-
professora Elba Lory Stencel Todeschi e com a ex-coordenadora Fahid Calluf, ocorreu
em suas residéncias. Na ocasido, elas foram informadas de que a intencdo da
entrevista ndo era comprometé-las ou constrangé-las, mas que poderiam ficar a
vontade para opinar sobre o que seria perguntado. Apds isso, foi entregue a elas o
Termo de Cess&o’ — documento por meio do qual cedem os direitos sobre a entrevista
e sem o qual & impossivel disponibilizar o depoimento para consulta publica. Ja o
encontro com a ex-coordenadora Rosi Terezinha Ferrarini Gevaerd ocorreu de modo
virtual pelo aplicativo Google Meet, e com a ex-professora Denize Ferreira, a
entrevista ocorreu pelo aplicativo WhatsApp. Ambas solicitaram que fosse desta forma
por considerarem mais prudente, em fungdo do momento de isolamento social que
estavamos vivendo, devido a pandemia gerada pelo novo coronavirus. Quanto ao
Termo de Cesséo, este foi enviado por e-mail.

Considerando a importancia de que em uma entrevista o pesquisador deve
ouvir e se adaptar a psicologia da testemunha (TOURTIER-BONAZZI, 1996, p. 234),
optou-se por um questionario estruturado, porém, as entrevistadas ficaram a vontade
para fazer as suas consideracdes sobre as questdes propostas. A medida que
falavam, intervengdes eram feitas para esclarecer os fatos relatados e realizar novas
questdes relacionadas aos comentarios. As entrevistas foram registradas por
diferentes recursos: um gravador de voz, para as entrevistas presenciais, texto escrito
redigido pelo aplicativo WhatsApp e por audio e imagem do Google Meet, com o intuito
de garantir que, no momento da transcricdo do oral para o escrito, nenhuma
informacgao fosse comprometida. A analise dos depoimentos considerou exatamente
0 que as entrevistadas quiseram dizer, sem perder de vista que o depoimento nao é
uma reproducgao da realidade, mas permite acessar as vivéncias e experiéncias que
sO podem ser interpretadas se relacionadas a vida de quem esta sendo entrevistado.

Importa ressaltar que, assim como a fonte escrita, quando se utiliza a
oralidade como fonte é fundamental considerar as especificidades inerentes a ela. E
necessario atentar-se ao carater seletivo da memoaria, na tentativa de identificar como
ela se modifica e varia ao longo do tempo e de acordo com o lugar (BURKE, 1992).

A entrevista tem como base a memodria individual, as lembrangas que

necessitam do tempo presente para serem projetadas e sustentadas por um sentido.

6 Ver modelos no Apéndice nimeros 1 e 2.
7 Ver modelo no Apéndice niimero 3.



28

Elas também n&o se apresentam isoladas, mas sédo construidas a partir de vivéncias
que os sujeitos experimentam no curso de suas vidas, no interior de grupos sociais
(HALBWACHS, 2004). A origem de ideias, reflexdes, sentimentos, paixdes atribuidas
a cada individuo € inspirada pelos grupos sociais dos quais faz parte. Essa concepc¢ao,
denominada por Halbwachs (2004) de memoria coletiva, vai ao encontro da Historia
Cultural que busca, entre outras coisas, a compreensdao das representacbes do
passado compartilhadas ou aceitas por um grupo social.

O cruzamento dos depoimentos adquiridos com outras fontes apontou para
diferentes problematizacdes, tornando possivel esclarecer os porqués de certas
interpretacdes e como as representacdes sado exteriorizadas. Sob essa perspectiva,
os relatos de memodria foram pensados com base no conceito de representagdo de
Chartier (1990), por inferir que tanto a representagdo quanto a historiografia, por
serem produzidas posteriormente, estdo imbricadas com o contexto de sua producéo
e com o posicionamento dos sujeitos que as geraram. Assim sendo, as entrevistas
foram fundamentais para a pesquisa, pois € por meio da memoaria que os historiadores
tém acesso a um conhecimento que nem sempre é captado pela fonte escrita, ja que
“[...] memodrias ndo sédo objetos. Sao experiéncias vividas interiormente, o que as
distinguem do conhecimento” (NUNES, 2003, p. 5). A utilizacdo da memoria e da fonte
oral possibilitaram que diferentes testemunhas, com diferentes valores, ideais e
interpretacbes sobre um mesmo acontecimento, se expressassem. Além disso, cabe
ao historiador estimular inUmeras interpretagdes possiveis sobre o acontecimento que
ira narrar e explicar, entrecruzando depoimentos com outras fontes no intuito de gerar
diferentes indagacdes e problematizagdes para a construgdo da narrativa,
contribuindo, assim, para um debate historiografico sobre o tema.

Algumas pesquisas ja abordaram o ensino de Historia e de Estudos Sociais
como objeto de pesquisa. Levando em conta a impossibilidade de apresentar todos
os trabalhos (teses e dissertagdes) de que se tem conhecimento, fez-se necessaria a
indicagao de alguns que contribuiram para a concretizagado desta pesquisa.

Entre os trabalhos analisados, cita-se a dissertagcdao de Priscila Ribeiro
Ferreira (2000), O ensino de Estudos Sociais nas séries iniciais do Ensino
Fundamental: contribuicbes da perspectiva historico cultural para uma revisao
metodoldgica. A autora apresentou a trajetdria dos Estudos Sociais no curriculo
nacional, bem como a sua importancia como disciplina consolidadora da doutrina

imposta ao pais pelo governo civil-militar. Também, propds em sua analise, “uma
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revisao metodologica que [garantisse] que os conteudos da disciplina [pudessem], de
fato, significar uma insergcdo com consequéncias no trabalho pedagégico com as
séries iniciais do Ensino Fundamental” (FERREIRA, 2000, p. 04), para tanto, utilizou
a teoria histérico-cultural, elaborada por Lev Vygotsky.

Para o desenvolvimento da pesquisa em questao, a analise feita por Ferreira
sobre a trajetéria dos Estudos Sociais no curriculo nacional foi de suma importancia.
A partir de sua pesquisa foi possivel conhecer os motivos e de que modo os Estudos
Sociais adentraram os curriculos das escolas brasileiras.

Claudia Regina Kawka Martins (2006), em sua tese de doutorado A Disciplina
Escolar de Histéria no Ensino Secundario Publico Paranaense: 1931 a 1951,
investigou sobre a Histéria enquanto disciplina no ensino secundario publico
paranaense, tomando como estudo de caso o Ginasio Paranaense, no periodo da
vigéncia de duas importantes reformas educacionais do ensino secundario: a Reforma
Francisco Campos, de 1931, e a Reforma Capanema, de 1942. Para tanto, a autora
teceu uma anadlise para verificar em que medida essas legislagdes conseguiram
mudar as praticas escolares, e de que forma a disciplina escolar de Histéria foi
utilizada para construir uma nova memoria histérica.

Embora Martins tenha voltado a sua investigagao para o ensino secundario,
suas analises contribuiram para uma reflexdo acerca da trajetéria do ensino de
Historia no Brasil, em especial no estado do Parana e em Curitiba.

Maria Aparecida Leopoldino Tursi Toledo (2005), em sua tese A Disciplina de
Histéria no Parana: os compéndios de Historia e a Histoéria ensinada (1876-1905),
investigou sobre a Histéria como disciplina escolar no estado do Parana. “[Tratou-se]
de uma pesquisa historica que [buscou] acompanhar a constituicado desta disciplina,
no interior dos debates sobre a educacido escolar no momento em que o Parana
[deixou] de ser 52 Comarca de Sao Paulo para tornar-se uma Provincia independente”
(TOLEDO, 2005, p. 06).

E certo que a pesquisa de Toledo ndo contemplou o recorte temporal (1975-
1988) da presente tese, porém, contribuiu para a construgdo da narrativa sobre o
percurso do ensino de Historia no Parana, e em especial, Curitiba.

Na tese intitulada “Artes de Fazer” na Reforma Escolar: o projeto de Estudos
Sociais a partir da longa duragcdo em Curitiba (décadas de 1970-1980), |Iéda Viana
(2006) fez uma analise sobre a reforma escolar da década de setenta em seus efeitos

na area de humanidades, especialmente em relacdo a implantacdo dos Estudos
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Sociais na Rede Municipal de Ensino de Curitiba. Viana investigou os curriculos
prescritivos referentes aos Estudos Sociais dessa rede de ensino, bem como as
(re)apropriacbes dos professores da Rede Municipal, na tentativa de identificar os
possiveis desvios operados na pratica escolar.

Embora a tese de Viana tenha se referido a institucionalizagcao dos Estudos
Sociais, em algumas escolas de Curitiba, em especial sobre o Projeto de Estudos
Sociais a partir da longa duragdo, fundamentado na historiografia francesa, ela
contribuiu para a investigagdo do que se pretendeu desenvolver. A partir de sua
pesquisa foi possivel conhecer sobre a histéria da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, os conteudos e orientagdes para o ensino dos Estudos Sociais nas escolas
dessa Rede, bem como o processo de desmonte desta disciplina.

Em Que historia é essa? Percurso da Histéria ensinada a criangas de escolas
do Ensino Fundamental, Miria Lucia Luiz (2010) investigou as praticas das professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental |, que atuavam na Rede Municipal de
Mantendpolis — ES, em 2010. O objetivo da autora foi compreender a configuragao do
ensino de Historia neste nivel de ensino, bem como o modo como as docentes se
apropriaram das diretrizes curriculares. Para tanto, utilizou os conceitos de
apropriagdo e representagéo, proposto por Roger Chartier.

A operacéo historiografica realizada pela autora, no tocante a analise da forma
como as professoras se apropriaram das diretrizes curriculares, serviu de referéncia
para a problematizacdo dos conceitos de Chartier, no decorrer do desenvolvimento
deste trabalho.

Em Professores dos anos iniciais do ensino fundamental e suas ideias sobre
Histdria e Ensino de Histéria, Michele Rota Telles (2015) apresentou uma investigagao
sobre as concepcdes dos professores unidocentes do 5° ano, de uma escola da Rede
Municipal de Ensino de Ponta Grossa-PR, acerca da Histoéria e de seu ensino. Para a
autora, “as significacbes dos professores unidocentes a respeito da histéria e do
ensino de Histéria nos Anos Iniciais tendem a variar conforme a formacao docente,
assim como se relacionam de diferentes formas com o conhecimento historico e saber
escolar” (TELLES, 2015, p. 06). Para contextualizar o seu objeto de pesquisa, Telles
construiu uma narrativa sobre a trajetéria da disciplina de Histéria no Brasil,
enfatizando o ensino desta disciplina para o ensino primario, 1° grau e, por fim,

fundamental I.
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As contribuicdes de Telles para o trabalho em questdo contemplaram a
tematica referente a formacao dos professores nao licenciados em Histéria, mas,
também, favoreceram o “dialogo” com as analises realizadas pela autora sobre a
trajetdria da disciplina de Histéria no Brasil, em especial, quando ela analisa o ensino
primario/1° grau.

A dissertacdo O Ensino de Histéria nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
escrita por Sandra Regina Luvisetto do Nascimento (2017), apresentou a mesma
tematica pesquisada por Telles e Luiz. A autora fez uma analise sobre o ensino de
Histéria para os anos iniciais do Ensino Fundamental, em uma escola da Rede
Estadual de Educacédo do estado de Sao Paulo. Para a realizacdo da pesquisa, a
autora tomou como norte as seguintes questdes: “como as professoras compreendem
o ensino de histéria na formagado das criangas nos anos iniciais? As praticas
metodoldégicas desenvolvidas por elas em sala de aula contribuem para a
conscientizagéo das criangas? Os documentos e programas oficiais da rede publica e
as Orientacoes curriculares subsidiam uma formacao libertadora nessa faixa etaria?”
(NASCIMENTO, 2017, p. 08). Ao término da investigagao, Nascimento concluiu que:

Apesar dos avancgos dos estudos desenvolvidos nas ultimas décadas, sobre
o ensino de histéria, a pratica docente ainda esta atrelada a um formato
tradicional de ensino, baseado, dentre outros aspectos, na memorizagao de
textos dos livros didaticos e da abordagem histérica descontextualizada,

impactando negativamente na ideia de formacdo para conscientizagdo e
cidadania para criangas (NASCIMENTO, 2017, p. 08).

O trabalho de Nascimento complementa o de Luiz e o de Telles, com relagao
a tematica formacao de professoras que lecionam Histéria para os anos iniciais do
Ensino Fundamental I. Portanto, foi mais um que contribuiu para a construcéo da
narrativa que se pretendeu realizar sobre este tema, porém, sobre outro periodo
histérico e voltado para o 1° grau.

Embora o tema investigado seja comum em inumeros trabalhos ja realizados
e publicados, vale destacar que nao foi encontrado algum trabalho que trate da
configuracao do ensino de Histéria na proposta de Integragao Social, para as turmas
de 12 a 42 séries, em escolas municipais de Curitiba, no contexto da ditadura civil-
militar e o retorno desta disciplina, aos curriculos destas mesmas turmas, pos-periodo
ditatorial (década de 1980). Sendo assim, o presente trabalho podera contribuir com

a histéria e historiografia da educacgéao, uma vez que, novas questdes em torno do
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ensino de Histéria poderao ser levantadas, contribuindo assim para um debate no
campo historiografico, a partir de diferentes visdes.

No que tange a organizagdo desta tese, optou-se pela divisdo em trés
capitulos. O primeiro foi destinado a trajetoria do ensino de Histéria e de Estudos
Sociais no Brasil e a permanéncia e auséncia dessas disciplinas nos curriculos do
ensino primario/1° grau®. Ja o segundo capitulo, destinou-se ao ensino da Historia
inserido na proposta de Integracdo Social para as turmas de 12 a 42 séries, da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba. Neste capitulo foi apresentada uma analise sobre a
forma como a Histéria estava configurada na proposta de Integracédo Social de
Curitiba, no periodo da ditadura civil-militar. Por fim, o terceiro capitulo fez mencéo ao
retorno da Histéria como disciplina especifica no curriculo do 1° grau e ao desmonte
dos Estudos Sociais. Foram analisados os conteudos e as metodologias do ensino de
Histéria para as turmas de 12 a 42 séries da Rede Municipal de Ensino de Curitiba,

bem como as prescricdes, mudangas e permanéncias.

8 Até 1971, o ensino primario constituia o primeiro estagio da educagéo escolar. A partir da Lei n® 5.692,
o ensino primario foi fundido com os quatro anos do ginasial, dando origem ao ensino de 1° grau.
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2 A HI§TORIA E OS ESTUDOS SOCIAIS NO CURRICULO DO ENSINO
PRIMARIO/1° GRAU (1% A 4° SERIES)

Este capitulo é destinado a trajetdria do ensino de Histdria (1838-1971) e dos
Estudos Sociais (1920-1971) no Brasil. Serdo analisadas a permanéncia e a auséncia
dessas disciplinas nos curriculos do ensino primario/1° grau, entre os anos de 1838 a
1971, inseridas em um contexto socio-politico quando as transformagdes de suas

diretrizes acompanharam as mudancas ocorridas nesse periodo de tempo.

2.1 ATRAJETORIA DA DISCIPLINA DE HISTORIA NO BRASIL (1838-1971)

O estudo sobre a disciplina de Historia no Brasil se insere no contexto das
reflexdes sobre a histéria do curriculo (GOODSON, 1995) e das disciplinas escolares
(CHERVEL, 1990). Na condicdo de disciplina escolar, a Histéria aponta para
mudangas e permanéncias relacionadas ao contexto soécio-politico e, portanto,
conhecer a sua trajetéria, bem como as normativas oficiais referentes ao seu curriculo
€ fundamental, pois possibilita compreender os interesses dos grupos sociais
envolvidos na elaboracao de seu curriculo e as especificidades da sociedade que o
forjou (CHERVEL, 1990; GOODSON, 1995).

Foi em 1938, com a criagao do Regulamento n° 8, de 31 de janeiro, elaborado
para o Colégio Pedro II°, que a Histdria apareceu, pela primeira vez, como disciplina
obrigatdria no curriculo. Aos estudantes da 12 a 62 séries do ensino secundario eram
atribuidas duas aulas semanais do ensino de Historia. Seguem para apreciacéao,

trechos desse Regulamento:

Capitulo XIX
Do objeto de ensino
Art. 117. Os estudos do Collegio sdo os constantes das Tabellas seguintes.

TABELLA PRIMEIRA

Aulas 82, e 72: 24 licbes

Grammatica Nacional — cinco ligdes
Latim — cinco licoes

Arithmetica — cinco ligdes

Geographia — cinco licdes

Desenho — duas ligoes

Musica vocal — duas licbes

TABELLA SEGUNDA
Aula 62: 24 licbes

® Poucos anos apos a Independéncia do Brasil, em 1838, em meio ao Periodo Regencial e sob forte
influéncia do pensamento liberal francés, foi criado no Rio de Janeiro o Colégio Pedro I, primeiro
estabelecimento de ensino publico de nivel secundério no pais (CAIMI, 2001, p. 27-28).
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Latinidade — dez ligbes
Lingua Grega — tres licoes
Francesa — huma ligao
Arithmetica — huma licao
Geographia — huma licao
Histéria — duas licbes
Desenho — quatro licbes
Musica — duas licdes

TABELLA TERCEIRA

Aula 52, e 42: 25 ligdes

Latinidade — dez ligbes

Lingua Grega — cinco licdes
Francesa — duas ligdes
Ingleza - duas licbes

Histéria — duas licbes

Histéria Natural — duas licbes

Geometria — duas ligdes

TABELA QUARTA

Aula 32: 25 licbes

Latinidade — dez ligdes

Lingua Grega — cinco licdes
Ingleza — huma ligéo

Histdria — duas licoes

Sciencias Physicas — duas ligdes

Algebra — cinco ligdes

TABELA QUINTA

Aula 22; 30 licoes

Philosophia — dez ligbes
Rhetorica e Poetica — dez licbes
Sciencias Physicas — duas ligdes
Histdria — duas licoes
Mathematica — seis licbes

TABELA SEXTA

Aula 12; 30 licdes

Philosophia — dez ligdes

Rhetorica e Poesia — dez ligbes

Historia — duas ligbes

Sciencias Physicas — duas ligdes

Astronomia — tres ligdes

Mathematica — tres licdes (BRASIL, 1983, grifo da autora)

Analisando o trecho do documento citado, constata-se que Geografia so
aparece na Aula 62, ja Historia fez parte de praticamente todo o curso. Uma hipotese
para explicar essa diferenga pode ser buscada no fato de que a fundagéo do Colégio
Pedro Il ocorreu em meio ao Periodo Regencial (1831-1840), bem como a elaboragao
do seu Estatuto — Regimento n° 8 — ou seja, em um contexto marcado pelo positivismo
nas ciéncias, sob forte influéncia do pensamento liberal francés. E, portanto, &
possivel que os conteudos de Historia devessem reforgar os idearios do pensamento

liberal e da ciéncia positiva. Sobre isso, Nadai (1992, p. 146) afirma que a historia
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inicialmente estudada no pais foi a Historia da Europa Ocidental, como sendo a
verdadeira Historia da Civilizacdo. A influéncia francesa fazia da Historia do Brasil
apenas um apéndice, ocupando papel secundario, contemplando biografias de
homens ilustres, de datas e batalhas.

Sob essa perspectiva, concluiu-se que a inser¢ao da Histdria nos curriculos,
pela primeira vez no Brasil, em 1838, ocorreu segundo os moldes positivistas'?,
visando a construgdo de uma historia da civilizagdo e de uma identidade comum da
nacao, pretensdo dos politicos que administravam o Brasil na época do Periodo
Regencial. Esta analise vai ao encontro das concepgbdes de Goodson (1995) e de
Chervel (1990), quando afirmam que por meio do curriculo é possivel compreender
sobre a sociedade que o elaborou, bem como os interesses dos grupos sociais
envolvidos no processo.

Importa destacar que no mesmo ano em que a Histéria passa a ser
considerada disciplina escolar obrigatéria, o Instituto Histérico e Geografico Brasileiro
(IHGB) foi criado. Esse Instituto, chamado de “a casa de D. Pedro II” por um de seus
associados e, por outros, de “uma escola de nacionalismo” (MARTINS, 2002, p. 42),
buscou consolidar a ideia de um Estado Nacional no sentido de dar uma identidade a
nacéo brasileira. Mas, como pensar em uma identidade nacional uniforme com uma
populagcdo marcada pela miscigenagao: brancos, mulatos, negros livres e escravos,
indios, etc? As elites perceberam que a educagao era o melhor caminho para isso.
Coube ao IHGB “elaborar uma histéria nacional e de difundi-la por meio da educacao,
mais precisamente por meio do ensino de Histéria” (FONSECA, 2006, p. 46). Porém,
a historiografia elaborada por esse Instituto acabou produzindo uma homogeneizacao
da populacédo brasileira, j@ que o conceito de nagao proposto se restringia aos
brancos, excluindo dessa forma, a maior parte desta populacéo (GUIMARAES, 2005,
p. 1). Mathias corrobora com essa questao ao afirmar:

Em resumo, a tarefa de “disciplinarizagdo” da histéria relaciona-se
visceralmente com os temas mais amplos que permeavam o imaginario
politico europeu ao longo do século XIX, a saber: o debate acerca da nacéo.
Repisando, no Brasil, uma vez firmado o Estado via proclamagédo da

independéncia, delineia-se o projeto de configurar um perfil para a “nagao
brasileira” credenciado a asseverar uma identidade propria ao pais consoante

10 Sob a concepgao positivista, o ensino de Histéria contemplava uma perspectiva de ensino linear e
evolucionista dos fatos. Um ensino conteudista que valorizava o Estado, a patria e o nacionalismo.
Uma histéria “contata” pela 6tica dos “vencedores”, dos “herois, dos martires. Somente o passado era
valorizado, bem como as datas, as batalhas e os feitos heroicos.
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o contexto do século XIX — papel ao qual se entregam os membros do IHGB:
homogeneizar a visao de Brasil no interior da elite e dela para o restante da
sociedade Entrementes, os custos de manutengdo do IHGB eram
inteiramente financiados pelo Estado Imperial, tal qual seu par: o Instituit
Historique de Paris, IHP'"" (MATHIAS, 2011, p. 42).

Além do IHGB ser incumbido de escrever a histéria oficial do Brasil, forjando
a identidade da nagdo, integrantes deste Instituto também eram professores do
Colégio Pedro Il. “O Pedro Il fora criado para dar formagao aos jovens nobres da Corte
e prepara-los para o exercicio do poder, era tarefa do IHGB construir, pela pesquisa
histérica, a identidade da Nacgao brasileira” (MANOEL, 2011, p. 50). De acordo com
Bittencourt (2005, p. 30), nesse momento se estabeleceu uma sintonia de interesses
entre a historia académica e a historia escolar.

No caso do Brasil, o projeto de nagcao recém-independente necessitava de um
passado do qual pudesse se orgulhar, um passado de grandes feitos executados por
homens nobres. Assim sendo, tomando como referéncia as concepg¢des da escola
metddica’? da Franga, de inspiracdo em Leopold Von Ranke, e com o apoio de D.
Pedro I, Francisco Adolfo de Varnhagen, membro do IHGB, escreveu, na década de
1850, a Histéria geral do Brasil, tendo como orientagao geral o texto do aleméo Karl
Pillipp von Martius intitulado Como se deve escrever a histéria do Brasil, de 184713,
Varnhagen apresentou uma historia do Brasil construida a partir da otica do
conquistador, do vencedor na tentativa de implementar uma “verdade” sobre o
passado brasileiro. Um pais defendido pela aristocracia branca e da familia real. Sua
teoria da miscigenagcdo racial apontou para a necessidade de um suposto
branqueamento total da populagdo, o exterminio de indios e negros enquanto

expressao fenotipica’®. Sob essa perspectiva, a historia nacional foi submetida ao

10O IHP foi criado em 1834, pelo Estado francés com o objetivo de impulsionar pesquisa histérica na
Franca (MATHIAS, 2011, p. 42-43).

12 A escola metddica surgiu na Franga, no século XIX, tendo como principais representantes Ernest
Lavisse, Charles Langlois e Charles Seignobos. Inspirando-se em Leopold Von Ranke, essa escola
defendia a predominancia dos acontecimentos politicos, militares e diplomaticos em detrimento de
outros, visando a unidade nacional. Por acreditar na possibilidade de atingir a “verdade histérica”
absoluta, essa escola ocupava-se de estudar aquilo que “realmente aconteceu”, reunindo 0 maximo
de documentos possiveis sobre o tema de analise (MATHIAS, 2011, p. 43).

3 Em 1840 o IHGB abre um concurso para eleger o melhor projeto de escrita sobre a histéria do Brasil
O vencedor foi 0 alemao Karl Pillipp von Martius, que propds uma histéria centralizadora, visando criar
elementos nacionais e comuns que inspirasse o surgimento de um "amor a patria", uma vez que o
pais estava unificado politicamente sob a égide da monarquia e do catolicismo (MATHIAS, 2011, p.
43).

4 Vale lembrar que o historiador é “filho do seu tempo” e marcado pelo seu lugar social. Varnhagen era
um representante do pensamento das aristocracias do século XIX.
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referencial de Varnhagen e sua excludente concepg¢ao de povo brasileiro passou a
ser ensinada no decorrer do periodo monarquico (BITTENCOURT, 2018, p. 138).

Influenciados pelo trabalho de Varnhagen e, consequentemente, pela escola

metddica, os professores do Colégio Pedro Il elaboravam os programas e curriculos

das disciplinas (norteados pela linearidade cronoldgica), a produgdo de manuais

didaticos, bem como a selecdo e a orientagdo dos conteudos a serem ensinados.

Porém, estudiosos como Maria Fernandes Circe Bittencourt (1990) e Ivan Aparecido

Manoel (2011) concordam que a adogao dos métodos franceses deve ser relativizada.

Embora até hoje os vinculos das metodologias de pesquisa historica

empregadas no Brasil com as vertentes historiograficas francesas sejam

fortes, elas ndo foram e ndo sao as unicas. No momento histérico da criagao

do Colégio Pedro Il, houve sim a forte presenca do positivismo francés.

Entretanto, mais forte do que ele era a presenga das teorias e filosofias
catolicas (MANOEL, 2011, p. 49).

Em concordancia com os autores citados e, a titulo de exemplificagéo,
Jonathas Serrano (1855-1944), membro do IHGB e professor de Histéria do Colégio
Pedro Il, tornou-se notdrio pela elaboragdo de manuais voltados a formacao de
professores de Historia e destinados a alunos. Seu livro Epitome de Histéria Universal,
escrito em 1912, apresenta uma histéria sagrada misturada a concepgao francesa de
civilizacado. Nesse sentido, e como bem observa Bittencourt, € como se: “a agao dos
homens [fosse], entdo, determinada pela vontade de ‘um plano superior’ e os desvios
desta meta eram punidos por guerras, passando a humanidade em seguida, por um
periodo de ‘regeneracao” (BITTENCOURT, 1990, p. 81).

Além disso, embora em 1824 a Constituicdo brasileira tenha concedido a
Igreja Catolica o titulo de religido oficial do Império, em 1891, com a promulgagao da
Constituicao republicana, houve a abolicdo desse titulo e a laicizagdo do ensino,
conforme o artigo 72 deste documento:

Art.72 - A Constituigdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no

paiz a inviolabilidade dos direitos concernentes a liberdade, & seguranca
individual e a propriedade, nos termos seguintes:

[...]
§ 6° Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos.
§ 7° Nenhum culto ou igreja gosara de subvencéo official, nem tera relacdes

de dependencia ou allianga com o Governo da Unido, ou o dos Estados
(BRASIL, 1891).
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Mesmo com o exposto nos paragrafos 6 e 7 do artigo 72, a Igreja Catdlica
continuou exercendo influéncia sobre o pensamento da época, inclusive no campo
educacional. Muitos professores do Colégio Pedro Il e membros do IHGB eram
catolicos e, portanto, a escrita e 0 ensino da Histéria, por esses professores, ndo se
laicizaram por completo. Esta afirmag&o nos remete a ideia de curriculo ativo quando,
em fungdo de suas proprias convicgdes, os professores definem e legitimam o que
consideram necessario ensinar, ndo existindo a imparcialidade para o cumprimento
do curriculo prescrito pelos 6rgaos governamentais (GOODSON, 1995).

Ainda sobre a trajetoria do ensino de Histéria no Brasil, com o advento da
Republica e o fortalecimento da ideia de um Estado Nacional, a escola passou a ser
vista como a instituicdo ideal para a formagao civica dos cidadaos e, o ensino de
Historia continuou vinculado a questao do civismo e a exaltagao da patria, muito ligado
ao projeto nacionalista, favorecendo o Estado e suas instituicdes, que objetivavam
preparar as novas geragdes para perpetuar a ordem vigente, preservando, assim, a
identidade nacional. Sobre isso, Nadai afirma:

A Republica, desde o inicio, tratou de cuidar da constituicdo da galeria de
herdéis nacionais, pela instituicao tanto dos feriados e festas civicas quanto
pela selecdo dos personagens a serem cultuados, determinando uma

segunda vertente do alcance da historia que extrapola os proprios muros da
escola.

A periodizagdo usada e a abordagem do conteudo conduzem a uma
concepcgao de histéria da qual sobressai a grande influéncia do positivismo.
O conceito de fato histérico, a neutralidade e objetividade do
historiador/professor ao tratar do social, o papel do herdi na construcao da
Patria, a utilizagdo do método positivo, permearam tanto o ensino quanto a
producéo histérica (NADAI, 1992, p. 151-152).

Vale lembrar que, embora nos primeiros anos da Republica o ensino de
Historia visasse reforgar a pratica da cidadania e do civismo, a fim de valorizar mais a
unidade nacional do que o individuo, a concepgéao de cidadania, na época, restringia-
se aos homens brancos e alfabetizados. Logo, ex-escravos, analfabetos, mulheres,
mendigos, soldados, indigenas e integrantes das ordens religiosas ndo possuiam
direitos politicos ou sociais (CARVALHO, 2019, p. 45). Soma-se a isso o fato de que,
nesse periodo, o paradigma cientifico hegemdnico no campo das ciéncias humanas
baseava-se no positivismo e evolucionismo de corte biologista. Tanto que, durante o
século XIX, as politicas publicas para a implementagdo da imigragdo europeia no

Brasil foram motivadas pela pretensdo de povoar os “vazios populacionais” do
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territorio brasileiro (principalmente o Sul do Brasil, devido aos problemas fronteiricos)
com trabalhadores europeus responsaveis pela producdo de alimentos e
abastecimento do mercado interno, além de substituir a m&o de obra escrava. Tais
politicas basearam-se na ideia de “branqueamento” da populagao brasileira. Havia a
crencga de que “para o progresso, [era necessario] a introducao do imigrante branco,
livre, pacifico e trabalhador, capaz de ajudar a apurar e ‘tonificar’ — leia-se branquear
— tanto a ‘raga’ brasileira como o trabalho” (NADALIN, 2001, p. 74).

O fim da Monarquia e da escravidao, por si sés, ndo garantiram a cidadania a
todos os brasileiros, ou seja, a maior parte da populagdo brasileira nao era
considerada cidada e foi excluida do projeto republicano que visava a uma unidade
nacional. Assim sendo, a necessidade de uma formacao de consciéncia patridtica era
destinada a minoria privilegiada da populacdo. Coube a escola, por meio das
disciplinas escolares, como a Historia, comemoragdes realizadas fora da sala de aula,
além das praticas educativas, desenvolver o patriotismo e uma determinada cultura
civica. Nesse sentido, e em conformidade com Schmidt (2012, p. 79), é possivel
afirmar que a Proclamacédo da Republica acabou por evidenciar a importancia do
ensino de Historia, principalmente da Historia do Brasil, para a formagdo de um
determinado tipo de cidadao.

Este papel atribuido as disciplinas escolares vai ao encontro da ideia de
Chervel (1990, p. 218), de que elas comportam nao somente as praticas docentes de
aula, mas também a finalidade de sua constituigcao, a qual visa uma “aculturacéo de
massa”, ou seja, a transformacao da cultura dos alunos pela assimilagao de elementos
da cultura dominante que, por sua vez, modificam a cultura da sociedade global.

No que se refere a metodologia do ensino de Histéria, desde a fundagéo do
Colégio Pedro Il, em 1938, na corte da cidade do Rio de Janeiro, “aprender Historia
significava saber de cor nomes e fatos com suas datas, repetindo exatamente o que
estava escrito no livro ou copiado nos cadernos” (BITTENCOURT, 2018, p. 92).
Tratava-se de uma didatica baseada no emprego de uma narragéo factual seleta,
elegendo grandes personagens, acontecimentos simbolicos e, eventualmente, mitos
fundadores. E possivel que isso ocorresse pelo fato do ensino de Histéria ser
influenciado pelos trabalhos dos estudiosos vinculados ao IHGB. Considerando que
até 1931, 1933, este Instituto foi o Unico centro de estudos historicos do Brasil (REIS,
2000), D. Pedro Il precisava dele para legitimar-se no poder e o Brasil, na condi¢ao

de nacgao recém-independente, precisava de um passado glorioso do qual pudesse se
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orgulhar. Era preciso encontrar no passado referéncias luso-brasileiras: os grandes
vultos, os vardes preclaros, as efemérides do pais, os filhos distintos pelo saber e
brilhantes qualidades, enfim, os luso-brasileiros exemplares, cujas a¢des pudessem
tornar-se modelos para as futuras geragdes (REIS, 2000).

Ainda sobre a metodologia do ensino de Histdria, coube aos alunos decorar
datas e nomes, bem como realizar exercicios mnemonicos visando a fixacdo destas
informagdes. “Os manuais ou livros didaticos transmitiam a pauta-base, cabia aos
alunos recordar os pontos e aos professores ‘toma-los’ de modo a garantir sua
precisdo ao pé da letra” (CARNEIRO, 2017, p. 19). E possivel que a memorizacéo
tenha sido pensada como um método estratégico para a agregagao social da
populagao brasileira. Em funcao da sua extensao territorial, € por contemplar inUmeras
regides, cada uma com as suas particularidades, memorizar a mesma narrativa
construida e referente a historia do Brasil, por exemplo, favorecia a unidade nacional.

Nomes como Pedro Alvares Cabral, Mem de Sa, Tiradentes e Dom Pedro |
eram agentes [desta] narrativa histérica: homens que haviam moldado, passo
a passo, um pais cujo futuro seria de ordem e progresso; seus feitos e as

datas a eles relacionados precisavam ser recordadas, a fim de recordar este
discurso ufanista (CARNEIRO, 2017, p.19).

Além disso, do ponto de vista governamental, a memorizac¢ao era justificavel
considerando que o Brasil precisava reconhecer-se geografica e historicamente,
portanto, os integrantes do IHGB tinham a tarefa de:

[...] situar as cidades, vilas, rios, serras, portos, planicies; de conhecer e
engrandecer a natureza brasileira, seu céu, clima, matas, riquezas naturais,
flora e fauna; de definir os limites do territorio; de eternizar os fatos

memoraveis da patria e salvar do esquecimento os nomes dos seus melhores
filhos [...] (REIS, 2000, p. 52).

Isso refletiu nas aulas ministradas pelos professores vinculados ao IHGB, ja
que essas informagdes eram repassadas aos alunos e estes, utilizavam-se da
memorizag¢ao para reté-las.

Em 1930, a partir de um golpe de Estado, liderado por Getulio Vargas, o
regime federativo criado pela Constituicdo de 1898 chegou ao fim e o poder politico
foi centralizado pelo governo federal. Mediante a justificativa da necessidade de
substituir as antigas instituigdes politicas brasileiras, Vargas prometia a modernizagao
do pais a partir da reformulagcéo do seu modelo econémico, juridico e politico (ABUD,

1993, p. 165). Nesse contexto, uma reforma educacional foi pensada como “fator de
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coesao nacional” (ABUD, 1993, p. 165). E, nessa conjuntura, coube a Histéria, como
disciplina, a fungao de formar os estudantes para o exercicio da cidadania.

Para Vargas, a glorificagao da Patria estava relacionada ao aprimoramento da
educacao do povo e de sua capacitacdo para o trabalho. Era necessario formar
cidadaos capacitados para exaltar a Patria com o seu trabalho, exercendo, desta
forma, a cidadania. Sobre isso, afirmou: “O melhor cidadao € o que pode ser mais util
aos seus semelhantes e ndo o que mais cabedais de cultura é capaz de exibir. A
escola, no Brasil, tera que produzir homens praticos, profissionais seguros, cientes
dos seus mais variados misteres” (HORTA, 1994, p. 146).

Assim sendo, na conjuntura socioecondmica pela qual passava o pais
naquele momento, a profissionalizagao da populagao por meio do ensino secundario
era de suma importancia. O Brasil apresentava, dentre outras questdes de ordem
social e politica a serem resolvidas, problemas de desenvolvimento urbano e
referentes a area da educacgao. A maioria da populagao brasileira vivia na zona rural
e era analfabeta, e muitos dos que viviam nas cidades ndo haviam concluido a
educacao primaria (ROMANELLI, 2017, p. 138). Sendo assim, a expansao da escola
secundaria era fundamental para a formagdo de setores da sociedade e,
consequentemente, cidadaos que contribuissem com o desenvolvimento e progresso
do pais. Sobre isso, Francisco Campos, entdo Ministro da Educacgao e Saude, afirmou:

A finalidade exclusiva do ensino secundario ndo ha de ser a matricula nos
cursos superiores; o seu fim, pelo contrario, deve ser a formagéo do homem
para todos os grandes setores da atividade nacional, constituindo no seu
espirito todo um sistema de habitos, atitudes e comportamento que o

habilitem a viver por si e tomar, em qualquer situagcédo, as decisdes mais
convenientes e mais seguras (ROMANELLI, 2017, p. 136).

Embora Campos tenha mencionado que “a finalidade exclusiva do ensino
secundario ndo ha de ser matricula nos cursos superiores”, a sua Reforma apresentou
um sistema educacional dualista: a organizagéo de um ensino secundario publico para
as classes médias e altas e um ensino secundario de carater profissionalizante para
as classes populares. Era necessario instrumentalizar as pessoas pelo ensino
profissionalizante, mas, também, formar os futuros dirigentes do pais. Para tanto, as
elites destinava-se uma instrugcao que as possibilitassem adentrar no Ensino Superior
e, consequentemente, se prepararem para governar a nagao e manter a hegemonia
e sua classe (ZOTTI, 2006).



42

No que tange a disciplina de Historia, esta apareceu no curriculo voltado para
0 ensino secundario que foi, mediante o Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931,
organizado e destinado a formagao dos cidadaos para diferentes setores da atividade
nacional (BRASIL, 1931).

A seguir, um trecho deste Decreto para analise:

TITULO
ENSINO SECUNDARIO
CAPITULO |
Dos Cursos

[...]

Art. 2°. 0O ensino secundario comprehendera dous cursos seriados:
fundamental e complementar.

Art. 3°. Constituirdo o curso fundamental as materias abaixo indicadas,
distribuidas em cinco annos, de accérdo com a seguinte seriacao:

1° serie: Portuguez - Francez - Historia da civilizagdao - Geographia -
Mathematica - Sciencias physucas e naturaes - Desenho - Musica (canto
orpheonico).

2° serie: Portuguez - Francez - Inglez - Historia da civilizagado - Geographia
- Mathematica - Sciencias physicas e matuares - Desenho - Musica (canto
orpheonico).

3° serie: Portuguez - Francez - Inglez - Historia da civilizagado - Geographia
- Mathematica - Phyica - Chimica - Historia natural - Desenho - Musica (canto
orpheonico).

4° serie: Portuguez - Francez - Latim - Allem&o (facultativo) - Historia da
civilizagao - Geographia - Mathematica - Physica - Chimica - Historia natural
- Desenho.

5° serie: Portuguez - Latim - Allemao (facultativo) - Historia da civilizagao -
Geographia - Mathematica - Physica - Chimica — Historia natural - Desenho.
Art. 4°. O curso complementar, obrigatorio para os candidatos a matricula em
determinados institutos de ensino superior, sera feito em dous annos de
estudo intensivo, com exercicios e trabalhos praticos individuaes, e
comprehendera as seguintes materias: praticos individuaes, e
comprehendera as seguintes materias: Allem&o ou Inglez, Latim, Litteratura,
Geographia, Geophysyca e Cosmographia, Historia da Civilizagao,
Mathetatica, Physuca, Chimica, historia Anatural, Biologia geral, Hygiene,
Phychologia e Logica, Sociologia, No¢cdes de Economia e Estatistica, Historia
da Philosophia e Desenho.

Art. 5° Para os candidatos a matricula no curso juridico sao disciplinas
obrigatorias:

1° serie: Latim - Litteratura - Historia da civilizagdo - No¢cbes de Economia
e Estatistica - Biologia geral — Psychologia e Logica (BRASIL, 1931. Grifos da
autora).

Ao analisar o documento citado, é possivel perceber que a Reforma Francisco
Campos foi responsavel pela implantagdo de um curriculo seriado para o ensino
secundario, dividindo-o em um ciclo de cinco anos para o curso secundario
fundamental e um de dois anos para o curso secundario complementar. Este ultimo

orientado para as diferentes opgdes de carreira universitaria.
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A disciplina de Histdria da Civilizagdo (composta por conteudos de Historia
Geral, Histéria da América e do Brasil), por sua vez, foi incluida em todas as cinco
séries do curso secundario fundamental, nas duas séries do curso complementar e na
12 série do curso juridico. Com relagdo ao ensino secundario fundamental, o ensino

de Historia se apresentava conforme descrito no QUADRO 2.

QUADRO 2 - CONTEUDOS DE HISTORIA OFERTADOS PARA O ENSINO SECUNDARIO (1931)

12 série Historia Geral Estudava-se da civilizagdo egipcia a Revolugao
Russa, um ensino focalizado em episddios e
biografias de personalidades histéricas. Exemplo:
“Gutenberg e a imprensa”; “Um monarca absoluto e a
sua corte: Luiz XIV”; “Um grande movimento religioso,
social e econémico: a Reforma”; entre outros.

22 série Histéria Geral, Historia | Em Histéria Geral estudava-se sobre a Mesopotamia
da América e do Brasil e as civilizagbes da Antiguidade Classica (Grécia e
Roma) e, em Histéria da América e do Brasil,
conteudos desde as descobertas do territorio
americano, passando pela colonizagcdo de América
inglesa, pelas guerras de independéncias de algumas
colénias americanas, incluindo o Brasil, até a
Proclamacao da Republica brasileira.

32 série Histéria Geral, Historia | Estudava-se sobre a Histéria Medieval e, em Histéria
da América e do Brasil da América e do Brasil, as teorias sobre o povoamento
da América e as civilizagdes pré-colombianas.

42 e 52 séries Histéria Geral, Histéria | Estudava-se sobre a Idade Modemna e
da América e do Brasil Contemporanea e, quando possivel, de forma
sincrénica com os conteudos da mesma época sobre
a Historia da América e do Brasil.

FONTE: dados organizados pela autora, com base no Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931, p.
329-334.

De acordo com Guy de Hollanda (1957, p. 18) e Katia Maria Abud (1998),
embora Francisco Campos e outros legisladores do governo Vargas reconhecessem
que todas as disciplinas escolares estavam voltadas para a formagao da consciéncia
social e politica do aluno, era a disciplina de Histoéria que mais realizava, de forma
eficaz, essa formacédo. No entanto, ao inserir a Histéria do Brasil e da América a
Histéria da Civilizacao, a Reforma Francisco Campos teve como objetivo estabelecer
uma estreita articulagdo entre o estudo do passado nacional e americano e o da
humanidade. Porém, os conteudos de Histéria Geral sobressaiam aos conteudos de
Histéria do Brasil. Todavia, com o advento do Estado Novo (1937-1945) e os debates
em torno de projetos politicos nacionalistas, houve uma maior valorizagao da Histoéria

do Brasil, que retornou ao curriculo sem estar incorporada a Historia da Civilizagao.
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Durante o Estado Novo (1937-1945), a educacéo foi colocada a servigo deste
regime autoritario, recebendo cuidados especiais por parte do governo que a
considerava um meio de transmiss&o de sua ideologia (HORTA, 1994, 171). Entre
outras coisas, o Estado Novo visava a construcdo da nacionalidade, buscando
fortalecer ainda mais a identidade do trabalhador mediante o sentimento de
pertencimento e importancia a nagao brasileira.

De 1942 a 1946, o entdo Ministro da Educacéao e Saude, Gustavo Capanema,
realizou reformas parciais nos diversos ramos de ensino, por intermédio de Decretos-
lei, conhecidos como Leis Organicas do Ensino. Para Zotti (2006), a Lei Organica do
Ensino Secundario (Decreto-lei n°® 4.244 de 09 de abril de 1942) é um dos pontos
centrais da Reforma Capanema, pois fortaleceu o carater elitista deste nivel de ensino.

No que tange ao ensino de Historia, o programa destinado ao ensino
secundario passou a ofertar Histéria Geral e Historia do Brasil. A ultima adquiriu, com
a maior autonomia e espaco do curriculo - conforme mostra o QUADRO 3 - tornando
ainda mais evidente o uso da Histéria como meio para desenvolvimento do sentimento
nacionalista e formacéo civica da populagao durante o governo Vargas (ABUD, 2007,
p. 111-112).

QUADRO 3 - CONTEUDOS DE HISTORIA OFERTADOS PARA OS CURSOS GINASIAL E
COLEGIAL (1942)

CURSO GINASIAL

SERIE CONTEUDOS
1@ Histéria Geral: Histéria Antiga e Medieval
28 Historia Geral: Historia Moderna e
Contemporanea
32 Historia do Brasil: do Descobrimento até a
Independéncia
42 Histdria do Brasil: do Primeiro Reinado até o

Estado Novo

CURSO COLEGIAL

SERIE CONTEUDOS
1@ Historia Geral: Antiguidade, Idade Média e
Moderna
28 Histéria Geral: Idade Contemporanea
32 Historia do Brasil

FONTE: dados organizados pela autora, com base no Decreto n°® 4.244, de 9 de abril de 1942.

E possivel perceber o ensino da Histéria do Brasil presente no curriculo dos
ultimos dois anos do curso ginasial e no ultimo ano do colegial, prescricdo que vai ao
encontro do projeto de educacéo do Estado Novo (1937-1945), cuja intengéo era levar

os estudantes a compreenséao dos valores e das realidades nacionais para promover



45

0 patriotismo e o sentimento nacional. Mathias corrobora com essa questao ao
afirmar:
Em se tratando de um governo ditatorial de viés nacionalista, o ensino de
histéria foi revestido com as cores da bandeira, objetivando a conjuragéo de
uma consciéncia patriética por meio da selecédo de episddios significativos e
de grandes nomes do passado. As novas geragdes deveriam conhecer seus
direitos e, mais importante, seus deveres para com a patria. Tacitamente,

repisavam-se o0s principios da familia, da tradigdo, da nagdo e da patria
(MATHIAS, 2011, p. 43).

Entretanto, a distribuicdo da Histdria do Brasil e Historia Geral no curriculo
nao promoveu uma integragcdo entre ambas, o que dificultava a compreensao dos
conteudos que estavam interligados e que ocorriam simultaneamente. Esta
dificuldade também ocorreria pelo fato de ter sido mantida a periodizagdo dos
conteudos determinada pela historiografia classica (Pré-histéria, Idade Antiga, Idade
Média, Idade Moderna e Idade Contemporanea), a mesma periodizagao utilizada pelo
IHGB, estabelecida a partir das sugestdes dos integrantes desse Instituto que
discutiam como deveria ser escrita a Historia do Brasil (ABUD, 1998).

Além disso, em conformidade com autores como Elza Nadai (2002, p. 25) e
Katia Abud (2007, p. 111-112), ndo houve uma ruptura do ensino de Histéria em
termos metodoldgicos, uma vez que, para O ensino secundario, manteve-se a
concepgao de Historia norteada pelo positivismo, voltada para as biografias de
homens ilustres, para datas e batalhas. Embora a Hist6ria do Brasil tenha conquistado
sua autonomia e se emancipado da Histoéria da Civilizagao, os conteudos curriculares
continuavam organizados segundo o tradicional modelo historico linear e progressivo
proveniente da Franga do século XIX, tendo sido apenas remanejados em séries
diferentes das que estavam alocados anteriormente.

Por fim, a analise do curriculo criado pela Reforma Francisco Campos (1931)
bem como o elaborado pela Reforma Capanema (1942), durante a Era Vargas (1930-
1945), propiciou a compreensao de que a educagao serviu como instrumento
ideologico para a formagdo de uma consciéncia voltada para valores que
promovessem um sentimento de identidade nacional uniforme. Assim, omitiam-se as
diferengas existentes entre as elites e a classe dos menos favorecidos.

Além disso, a partir da analise dos curriculos foi possivel realizar uma
comparagao para identificar quais conteudos de Historia eram privilegiados em

detrimento de outros. No programa de ensino proposto pela Reforma Capanema, no
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contexto do Estado Novo, por exemplo, a Histéria do Brasil foi inserida no curriculo
como disciplina especifica, sendo também mais valorizada. Esta analise corrobora
com a ideia de que o curriculo € “um artefato social e histérico, sujeito a mudancas e
flutuagbes” (GOODSON, 1995, p. 07) e, estuda-lo, € importante para perceber e
identificar quais saberes eram privilegiados em detrimento de outros, considerados de
menor valor, ja que a presenga de cada disciplina no curriculo ndo se restringe a
questdes didaticas, mas articula-se ao papel politico que cada uma desempenha e
que vai além da sala de aula, visando modificar a cultura da sociedade como um todo
(CHERVEL, 1990).

Ainda sobre a Era Vargas, com o intuito de fazer um paralelo entre a trajetoria
da disciplina de Historia em ambito nacional e a trajetéria dessa disciplina no Parana,
em especial em Curitiba, Claudia Regina Kawka Martins (2006), em A Disciplina
Escolar de Histéria no Ensino Secundario Publico Paranaense: 1931 a 1951, toma
como estudo de caso o Ginasio Paranaense'’ e analisa a disciplina de Historia no
ensino secundario publico, no periodo das Reformas educacionais nacionais
realizadas por Francisco Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942). Ao analisar de
que forma essas Reformas foram ou ndo colocadas em pratica naquela instituicao e
de que forma isso acontecia, se havia dificuldades ou até mesmo formas de
resisténcia a sua aplicagao, a autora inferiu que:

[...] a promulgacdo da Reforma Francisco Campos € muitas vezes
considerada como o marco de grandes mudangas no ensino secundario
brasileiro, pois teria levado a uma grande expanséo desse grau de ensino e
a consolidagdo de um ensino secundario seriado e com frequéncia
obrigatdria, além de tornar o grau complementar uma exigéncia para o acesso
ao ensino superior. A analise de [diferentes] fontes indicou que essas
mudangas nao ocorreram de forma imediata. Por exemplo, no Parana, até
meados dos anos quarenta, 0 acesso ao ensino superior se dava de diversas
formas, ndo apenas através do curso complementar. A expansao do ensino
secundario certamente ocorreu em termos de numeros de matriculas, porém
esteve longe de significar uma democratizagcao desse grau de ensino. Pelos
dados analisados, vimos que apenas no final dos anos quarenta ocorreu uma
expansao do ensino secundario publico no Estado do Parana e que, até
entdo, a maioria das instituicdes de ensino secundario era particular. Além
disso, grande parte dos alunos que ingressavam no curso fundamental néo
conseguiam concluir o grau complementar e uma pequena parte dos alunos

que terminavam o ensino primario continuavam os seus estudos (MARTINS,
2006, p. 188-189)

15 O Ginasio Paranaense foi criado em 1846 com a denominagéo de Lyceo de Coritiba. Em 1876 passou
a chamar-se Instituto Paranaense e, em 1892, Ginasio Paranaense. Depois, em 1942, seu nome foi
alterado para Colégio Paranaense e, finalmente, em 1943, recebeu a denominagédo que mantém-se
até hoje: Colégio Estadual do Parana. Importa ressaltar que, no inicio da década de trinta, o Ginasio
Paranaense era a Unica instituicdo publica de ensino secundario em Curitiba (MARTINS, 2006).
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Com relacado ao ensino de Histéria, a autora comparou a Era Vargas (1930-

1945) com as trés primeiras décadas do periodo republicano e verificou que houve
mais permanéncias do que mudancgas.

O ensino de Histdria continuou contribuindo para a construgdo de uma

memoria histoérica institucional e, embora houvesse uma proposta de

renovagdo metodolégica, a partir da reforma de 1931, havia uma distancia

entre essas instru¢des, os programas de ensino, os livros didaticos utilizados
e as praticas em sala de aula (MARTINS, 2006, p. 189).

As conclusdes da autora sobre a pesquisa realizada demonstram que, ainda
que haja um aparato de inspegdo e controle, muitas vezes as praticas escolares
conseguem “burlar’ essa fiscalizagdo. As reformas educacionais ndo implicam
necessariamente em mudangas no cotidiano escolar, “métodos e conteudos se
constroem historicamente e fazem parte de uma produgao escolar sedimentada e
incorporada pela sociedade” (BITTENCOURT, 2018, p. 229). Soma-se a isso o fato
de que as prescrigdes oficiais se segmentam em diferentes formas de apropriagéo
para atingir interesses pontuais (CHARTIER, 1990).

Ja em 1951, em um contexto marcado pela redemocratizagado do pais pos-
Estado Novo e, portanto, permeado por debates sobre as finalidades da escola para
uma nova configuragdo de sociedade, bem como o curriculo, uma nova reforma foi
realizada. Aprovada pelo Congresso Nacional e sancionada pelo entdo presidente
Getulio Vargas, a Lei n® 1.359, de 25 de abril de 1951, modificou a seriagao do ensino

de Histdéria, conforme mostra o QUADRO 4.

QUADRO 4 - CONTEUDOS DE HISTORIA OFERTADOS PARA OS CURSOS GINASIAL E

COLEGIAL (1951)
CURSO GINASIAL
SERIE CONTEUDOS
12 Historia do Brasil
22 Historia Geral (Histéria da América)
32 Historia Geral (Histéria Antiga e Medieval)
43 Historia do Brasil e Historia Geral (Histéria Moderna e
Contemporanea)
CURSO COLEGIAL
SERIE CONTEUDOS
12 Historia Geral (Histéria Antiga)
28 Historia do Brasil e Historia Geral (Histéria Medieval e Moderna)
32 Historia do Brasil e Historia Geral

FONTE: dados organizados pela autora, com base na Lei n° 1.359, de 25 de abril de 1951.
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De acordo com o QUADRO 4, houve um acréscimo de um ano de conteudos
de Histdria do Brasil, tanto no curso ginasial quanto no curso colegial e também foi
incluido o estudo de Histéria da América na 22 série ginasial. Sobre isso, Martins e
Ribeiro (2018) afirmaram que:

A historia do Brasil continuou como o principal conteudo do ensino, seguido
da historia da Europa e com uma ampliagdo consideravel do estudo da
histéria da América [...]. Todavia, a vinculagao da histéria do Brasil articulada
a histoéria da Europa e a histéria da América é distinta das épocas anteriores.
Ao estudar a histéria da América ha unidades especificas para o estudo do

Brasil, portanto, relacionando a dindmica histdria brasileira com a dindmica
histérica do continente americano [...] (MARTINS; RIBEIRO, 2018, p. 17).

Questdes sociopoliticas e econdmicas do periodo precisam ser observadas
em relacdo a essa proposta, pois, como nos adverte Goodson (1995), com elas
poderemos compreender elementos que asseguraram sua legitimidade social.

Em um cenario pés-guerra, em nivel mundial e pés-ditadura, no que se refere
ao Brasil, havia a necessidade de pensar em uma reforma em que assegurasse ao
ensino de Histdria a transmissao de respeito as diferengas culturais, da importancia
dos limites territoriais entre os paises, da paz mundial, entre outros. Ou seja, uma
critica presente na Reforma de 1951 sobre a Reforma Capanema é a de que nao
havia o atrelamento da histéria do Brasil com a historia da América, por exemplo, mas
0 ensino de um nacionalismo que pudesse exaltar apenas a nagao brasileira e a
cultura nacional, correndo, assim, o risco de n&o valorizar outros povos e outras
culturas. Em concordancia com essa afirmacéao, Martins e Ribeiro (2018) inferiram:

Assim, a organizag¢ao do programa de ensino de histéria de 1951 ocorreu em
um contexto da critica as propostas anteriores, entendidas como
nacionalistas. No cenario do pds-guerra, estabeleceu-se uma nova dindmica
internacional, e em tal contexto, as reformas assegurariam novos
pressupostos para o ensino de histdria, sendo este mais voltado para o
respeito as diferengas culturais, limites e fronteiras entre nagdes, que

visassem a ordem e a paz mundial, em uma compreenséao internacional
(MARTINS; RIBEIRO, 2018, p. 12).

A andlise anterior remete a Goodson (2013) quando afirma que a
reorganizagao curricular é vinculada aos critérios de renovagao e de progresso, um
argumento em prol de uma mudanga social que busca a regulacao social. De acordo
com o autor, as mudangas na configuragdo do curriculo sado importantes para a
percepcao das intengdes e dos propdsitos politicos e sociais e, apesar de a maior

parte das mudancgas surgir em contextos locais, quase sempre € possivel perceber
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movimentos mundiais que impulsionam as for¢cas destas mudangas (GOODSON,
2013).

Embora a Reforma de 1951 tenha objetivado romper com a concepgéo de um
ensino de Histéria aos “moldes tradicionais”, presente nos anos anteriores e, para
isso, tenha apresentado novos pressupostos para essa disciplina, bem como a
preconizacdo do desenvolvimento de um ensino intuitivo e critico, pela auséncia de
fontes e de pesquisas sobre a tematica até o momento, ndo se pode afirmar que tal
rompimento ocorreu. Entretanto, € importante verificar a concepcao de cidadania
neste programa, o sentido de relacionar o conhecimento histérico com o mundo social
e politico daquele tempo, além do atrelamento da historia do Brasil com a histdria da
América, rompendo, dessa forma, com o ensino da disciplina voltado para a producao
de um sentimento estritamente nacionalista.

Com o advento do regime civil-militar, em 1964, a Escola Superior de Guerra
(ESG) assumiu papel estratégico no governo. Criada em 1949, com o objetivo de
planejar e comandar a segurancga nacional associada ao desenvolvimento do pais, foi
no periodo da ditadura civil-militar que a presenga de sua doutrina na politica de
Estado tornou-se mais explicita. Com o intuito de conhecer melhor essa proposta,
Nadia Gaiofatto Gongalves (2012) analisou o Manual Basico da ESG em seu trabalho
intitulado A Escola Superior de Guerra e a Lei 5.592/71: discursos governamentais e
implementagdo da lei no Parana. De acordo com o manual, os objetivos do Estado
eram: “a Seguranga, visando criar e manter a ordem politica, econdmica e social; e 0
Desenvolvimento, que tinha como finalidade promover o Bem Comum” (ESG, 1975,
p. 26 apud GONCALVES, 2012, p. 18). Para a concretizagado de tais objetivos, o
governo federal aprovou um conjunto de medidas a fim de reformar e gerar uma nova
configuragéo ao setor educacional brasileiro, haja vista a Lei n° 5.692/71, responsavel
pela reforma do ensino basico que passou a ser composto pelo ensino de 1° grau,
com 8 anos de duracgao, e pelo ensino de 2° grau, com duracao de 3 anos e carater
majoritariamente profissionalizante. Nota-se aqui a Iégica de um governo que buscava
o desenvolvimento econdmico e social do pais, consolidando o seu dominio, e
considerando a politica educacional fundamental nesse processo. A concepcao de
educacao da ditadura civil-militar pautou-se na formagao de capital humano, em
atendimento as necessidades do mercado e da producdo. A escola coube disseminar
a mentalidade que deveria ser internalizada para a formag&o de um espirito nacional
(FILGUEIRAS, 2008, p. 83-84).
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Assim sendo, a educagao deveria contribuir para o desenvolvimento
esperado, na medida em que tornasse a cultura e o trabalho mais acessiveis a
populacdo e elevasse o seu nivel de instrugdo, que, consequentemente, favorecia a
Seguranga Nacional.

Na revista Educacgéo, langada pelo Ministério da Educagéao e Cultura (MEC),
em abril de 1971, sob a responsabilidade de Mozart Baptista Bemquerer, é possivel
encontrar um registro da justificativa de Jarbas Gongalves Passarinho, Ministro da
Educacao entre os anos de 1964 a 1974, para esta reforma realizada no setor
educacional. Segue para apreciagao:

Este primeiro nimero da Revista EDUCACAO é parte dessa estratégia e
surge no azado momento em que o eminente Presidente Emilio Médici
sancionou a Lei no 5.692, de 11 de agbsto, fadada a realizar a revolugédo na
Educacao. Revolugdo no melhor sentido sociolégico, atingindo as raizes do

sistema vigente e propondo-se a modifica-lo em certo prazo (PASSARINHO,
1971, p. 2).

Passarinho refere-se a politica educacional do MEC, afirmando que a lei esta
determinada a realizar a revolugdo na area da educacao. O termo “revolucao”, se
refere a uma acdo de mudanca imediata sobre a educacao, alterando para melhor o
estado dela e do Brasil. Porém, a ideia de melhor € pensada sob o ponto de vista do
regime civil-militar o qual se inseria em um contexto mais amplo: a Guerra Fria (1947-
1991)16

Estou certo de que, depois, da reforma do ensino superior que esta em curso,
o Movimento de Margo de 1964 completa a sua tarefa mais fascinante, qual
seja a de forcgar, ao lado da democratizagao do ensino, a preparagao para a
vida, construida s6bre um embasamento de prevaléncia dos valbdres
espirituais e morais, numa sociedade que, a proporgao que mais produz bem-
estar, parece mais afastar-se de Deus, gerando o problema possivelmente
mais tragico do mundo contemporaneo, que é a naturalizacdo do homem. A
educacdo é um direito natural. Numa sociedade sacudida por violenta
explosdo de conhecimentos novos, queremos que ésse direito leve a um
processo de realizagdo do homem, a que todos tenham acesso natural
(PASSARINHO, 1971, p. 2).

O entao Ministro da Educacao engrandece o “Movimento de Marco de 1964”
e a ele atribui a tarefa da democratizagao do ensino, bem como a preparacgao para a
vida, sob “valores espirituais e morais”. Além disso, tece uma critica ao materialismo

que, a medida em que mais produz bem-estar, mais parece se afastar de Deus.

8Conflito indireto entre Estados Unidos e Unido Soviética, caracterizado pela polarizagdo do mundo
entre o capitalismo e o socialismo.
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Queremos que, através da educagéo, cada criatura humana adquira mais
valor, no sentido dignificante que lhe empresta o Pe. Lebret e, através da
articulagéo corrente do “social” com o “econdbmico”, lograse a promogao
humana global, ou, como a define Frangois Peroux, "de todo o homem e de
todos os homens’. Simultdneamente, como adverte Sua Santidade o Papa
Paulo VI, na carta-enciclica “Sébre o desenvolvimento dos Povos”, é
imperativo que o “desenvolvimento integral do homem todo e de todos os
homens nao fagca do Homem a norma ultima dos valbres, pois 0 humanismo
exclusivo € humanismo contra o Homem”. Oxala possamos nos, neste Pais,
que é como o “cadinho das ragas” de que falava Graga Aranha, realizar a
educacgao ideal, para construir uma sociedade solidaria, em que cada pessoa,
feita “a feicdo de Deus”, assuma as responsabilidades que |he séo
indeclinaveis, no exercicio consciente da cidadania democratica
(PASSARINHO, 1971, p. 2).

Passarinho tomou como referéncia Padre Lebret, Francois Perroux e o Papa
Paulo VI, para se posicionar a favor de uma educacgado sob a perspectiva crista e
humanista, que deveria preparar para a vida. O movimento Economie et Humanisme,
do qual Padre Lebret!” e Frangois Perroux'® faziam parte, defendia uma doutrina para
o desenvolvimento social que respeitasse as pessoas, visando o bem comum, se
posicionando contrariamente as concepgdes do marxismo e do capitalismo.

Na mesma citacido, Passarinho faz menc¢ao do que considera uma educagao
ideal: uma educacao que construa uma sociedade solidaria, em que cada pessoa,
feita “a feicdo de Deus”, assuma as responsabilidades que lhes sdo cabiveis, no
exercicio da cidadania democratica. Vale destacar que durante a ditadura civil-militar
os direitos civis e politicos foram restritos (CARVALHO, 2019, p. 177), logo, a ideia de
cidadania democratica pode estar relacionada as obrigagdes que cada cidadao tinha
para contribuir com o progresso do pais, bem como a ideia de obediéncia ao
cumprimento dessas obrigagbes definidas pelos membros do regime ditatorial que
detinham o poder.

Além disso, Passarinho buscou nos discursos de Padre Lebret, Frangois
Perroux e Papa Paulo VI, bem como na religido, a afirmagcdo de uma imagem
democratica e pacifista, provavelmente visando conquistar civis e liderangas religiosas

contrarias ao regime civil-militar. Por ocupar no governo civil-militar uma fungao

7Louis-Joseph Lebret (1897 - 1966) - economista e religioso catélico. Em 1942, fundou o “Centre
Economie et Humanisme”, instituicdo que visava o desenvolvimento social em varios paises do
mundo. Lebret defendia o conceito de “economia humana”, voltada para o desenvolvimento humano
(ROSA, 2013).

8 Frangois Perroux (1903-1987) — economista francés que demonstrava preocupagédo com a vertente
social da economia, apelando para a importancia da reunido entre economia e ética. Defendia uma
“‘economia humana”. Se preocupava com a totalidade da populagdo e com o desenvolvimento
humano (GOMES, 2013).
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importante, esta pode ter sido uma estratégia para modificar a imagem que se fazia
na época frente as agdes do MEC e dele préprio. Uma imagem marcada pelo
reacionarismo e arbitrariedade em decorréncia da politica autoritaria do préprio regime
civil-militar.

A analise do discurso de Jarbas Passarinho, registrada na 12 edigdo da revista
Educacéo nos remete ao conceito de representacdo de Roger Chartier (1990), ao
demonstrar como Passarinho — na condicdo de porta-voz de civis e militares -,
representou e atribuiu sentido aos campos social e politico. Considerando que as
representacbes sao determinadas pelos interesses de grupos que os forjam,
considerou-se necessario relaciona-las aos discursos proferidos com a posicao de
quem as utiliza, uma vez que “as percepcdes do social ndo sdo de forma alguma
discursos neutros: produzem estratégias e praticas (sociais, escolares, politicas) que
tendem a impor uma autoridade a custa de outros, por elas menosprezados, a
legitimar um projeto reformador ou a justificar, para os proprios individuos, as suas
escolhas e condutas” (CHARTIER, 1990, p. 17). Na condicdo de Ministro da
Educacao, o discurso de Passarinho demonstra a forma como membros do governo
ditatorial apreenderam a realidade social do periodo em questdo. Apreensdes que nao
foram neutras, mas constituidas por estratégias que serviam para justificar e legitimar
o regime ditatorial para tentar impor as suas escolhas no que tange a ideia de
educacao e de um cidadao ideal para o pais.

Por outro lado, justamente por se tratar de um periédico criado pelo MEC
durante o periodo da ditadura civil-militar, a revista Educacdo era um veiculo essencial
da transmiss&o dos conhecimentos e saberes que os individuos poderiam receber
sobre a sociedade brasileira daquele periodo. Para Chartier (1995), o objeto impresso
sempre buscou instaurar uma ordem, almejada pelo olhar da autoridade que o
encomenda ou permite a sua publicacéo e circulagdo. Porém, isso nao significa que
0 que era lido na revista era absorvido como verdade absoluta pelos leitores. O que
nos leva a pensar que “a leitura ndo esta inscrita no texto, ou seja, o sentido imposto
(por quem quer que seja) e a interpretacao de seus leitores podem ser bem diferentes.
E o leitor que da significado ao texto” (CHARTIER, 1995, p. 14).

Em conformidade com a reforma educacional promovida pela Lei 5.692/71, a
Histéria desapareceu como disciplina especifica do curriculo do 1° grau, assim como
Geografia, e tiveram os seus conteudos inseridos em Integragcéo Social (12 a 42 série)

e Estudos Sociais (5% a 82 série). Entretanto, se mantiveram como disciplinas
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especificas no curriculo do 2° grau (BRASIL, 1971). Esta decisdo tomada com relagao
a Histéria vai ao encontro da doutrina vigente no Brasil apés o Golpe de 1964. O
ensino desta disciplina foi colocado a servigo do regime ditatorial que pretendia a
formagado de cidadaos obedientes e que contribuissem com o progresso da nagao
(SANTOS, 2017). Deste modo, as disciplinas da area das humanidades atenderiam
muito mais aos interesses da ditadura civil-militar do que propriamente ao interesse
das ciéncias humanas, pois a intencdo era a de ultrapassar o ambito escolar,
procurando envolver a sociedade e criar um cidadao ideal para o pais.
Esta analise vai ao encontro da afirmacéo realizada por Nascimento:
A ideia era formar o cidaddo no espirito de passividade e obediéncia em
relacdo aqueles cuja fungédo social seria fazer politica, portanto, os que
resolveriam os problemas do Brasil. Forjou-se a ideia de que o Brasil
caminharia para um futuro promissor, mas que seria necessaria a uniao de
todos para a concretizagdo desta meta, inclusive, o conhecimento histoérico

foi mobilizado para formar os cidadaos de acordo com os principios do regime
militar (NASCIMENTO, 2016, p. 399).

No contexto de maior repressao da ditadura civil-militar, respaldada e
legitimada pelo Ato Institucional n° 5 (Al-5)'%, assinado em 1968, e pelo controle
exercido sobre a sociedade e sustentado pelo crescimento econdmico conhecido
como “milagre econémico” (1968-1973) que gerou o apoio de uma parte significativa
da populagao as diretrizes desenvolvimentistas do governo, em fungado dos impactos
nos campos de emprego, urbanizagao e cultura do pais (VIANA, 2014), houve a
insercdo dos conteudos de Historia e Geografia em Estudos Sociais e,
consequentemente, a desqualificagcdo dos professores destas disciplinas
(NASCIMENTO, 2016, p. 401).

Com o surgimento das licenciaturas curtas, na década de 1970, os
professores habilitados em Estudos Sociais podiam lecionar: Histéria, Geografia,
Educacgéao Moral e Civica (EMC) e Organizagao Social e Politica Brasileira (OSPB). “A

duragéao das licenciaturas curta e longa [eram] respectivamente de 1200 horas, o que

Este Ato permitiu a concentracdo de muito poder nas maos do presidente. Ele permitiu e dava
respaldo para: “a) fechar o Congresso Nacional, assembléias estaduais e camaras municipais; b)
cassar mandatos de parlamentares; c) suspender por dez anos os direitos politicos de qualquer
pessoa; d) demitir, remover, aposentar ou pér em disponibilidade funcionarios federais, estaduais e
municipais; €) demitir ou remover juizes; f) suspenséo das garantias do Poder judiciario; g) decretar
estado de sitio sem qualquer impedimento; h) confiscar bens como punigdo por corrupgao; i)
suspencao de habeas — corpus em crimes contra a seguranca nacional; j) julgamento de crimes
politicos por tribunais militares; k) legislar por decreto e expedir outros atos institucionais ou
complementares; |) proibicdo de exame, pelo Poder judiciario, de recursos impetrados por pessoas
acusadas por meio do Ato Institucional n.° 5” (VIEIRA, 1994, p. 27).
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equivale a um ano e meio letivo, e 2200 horas, o equivalente a 3 anos letivos”
(FONSECA, 2003, p.27). Isso influenciou no cotidiano escolar, pois professores que
nao tinham habilitagdo plena em Historia, por exemplo, podiam n&o dominar os
fundamentos minimos da ciéncia historica. Além disso, outras disciplinas foram
criadas e trabalhavam conteudos que eram ministrados na disciplina Histéria, como é
o caso da EMC e da OSPB. E possivel que a intengdo em dissolver o conhecimento
histérico escolar fosse uma estratégia do regime ditatorial para formar a juventude a
seus moldes, pois como bem mencionou Fonseca (2003), os docentes habilitados
pela licenciatura curta estavam propensos a “atender aos objetivos do Estado, aos
ideais de Seguranga Nacional do que um outro profissional oriundo de um curso de
licenciatura plena em Historia, apesar das limitagdes deste” (FONSECA, 2003, p. 28).

Martins corrobora com essa afirmacéao ao inferir:

Cabe ainda lembrar que, nesse periodo, dada a necessidade de formar
professores que pudessem atuar na docéncia dessas disciplinas, foram
criados cursos de licenciatura curta, como a de Estudos Sociais, e que esses
cursos superiores, tampouco, se constituiam em referéncias epistemoldgicas,
disciplinares, académicas ou cientificas. Mas é certo que formaram muitos
professores que, frequentadores desses cursos generalistas, acabavam por
dar aulas sem mostrar as estratégias de produgdo dos conhecimentos que
informavam os conteudos que tinham que ensinar (MARTINS, 2014, p. 48).

A EMC foi criada por meio do Decreto-lei n° 869, em 1969, e tinha como
objetivo “construir um ideario patriético, com uma nacgao forte, que ressaltava os
valores da moral, da familia, da religi&do/fé e da defesa da Patria e inculcava valores
anticomunistas nos jovens e criangas” (FILGUEIRAS, 2008, p. 84). J& OSPB, foi
criada em 1962, e tinha como objetivo apresentar as estruturas administrativas e os
principios institucionais do Estado brasileiro. De acordo com Martins, a OSPB atuava

para legitimar as estruturas e as agdes do Estado:

Em sua caracteristica meramente escolar, e sem uma disciplina académica
que fornecesse suporte para configuragdo dos conhecimentos, a OSPB agia,
juntamente com a EMC, com uma caracteristica muito mais prescritiva que
os demais conteudos escolares, uma vez que seus principios eram
especialmente os de promover o entendimento da ordem social e do
organograma estatal. Dentre os seus conteudos, destacam-se as definigbes
dos trés Poderes brasileiros — o Executivo, o Legislativo e o Judiciario, a
organizagdo administrativa do Estado, o conceito de participagédo, de
comunidade, de sociedade. E, embora, por vezes, seu conteludo se
confundisse com o de EMC, ela pode ser considerada uma disciplina muito
mais racional e técnica, bastante pertinente para o modelo curricular que se
estabeleceu durante a ditadura, que abraga o tecnicismo como matriz
curricular e pedagodgica (MARTINS, 2014, p.45).
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Tanto a disciplina de EMC quanto a de OSPB foram criadas com o objetivo
de incutir valores e conceitos morais, civicos, politicos e sociais, defendidos pela
ditadura civil-militar. Soma-se a isso, a ideia de inserir os conteudos de Historia e
Geografia, nos Estudos Sociais, visando a formacdo de um cidadao ideal que
contribuisse para o progresso da nacéo. Dai a justificativa para reformulagéo curricular
no periodo ditatorial. Esta analise é fundamental para compreender os motivos que
fizeram com que certos saberes se tornassem disciplinas, bem como a saida da
Histéria e da Geografia (como disciplinas especificas) do curriculo (CHERVEL, 1990).
A reformulagao curricular estava de acordo com as necessidades politicas e sociais
da sociedade da época, e visava atingir determinados fins durante o periodo ditatorial.

Por outro lado, vale ressaltar que o “controle e a dominagao nao se fazem de
forma absoluta” (FONSECA, 2003, p. 40). Houve resisténcia. De acordo com
Nascimento (2017, p. 403), “Muitos professores de historia tiveram que ministrar aulas
de EMC e OSPB, pois as escolas diminuiram a carga horaria de histoéria. Eles criaram
varias estratégias para nao reproduzirem a ideologia da ditadura”. Sobre isso, Anténio
Simplicio de Almeida Neto (2014), em Cultura escolar e ensino de histéria em tempos
de ditadura militar brasileira, fazendo uso de diferentes fontes, investigou o cotidiano
escolar de algumas escolas de S&o Paulo, para compreender a pratica do ensino de
Historia em sala de aula durante o periodo da ditadura civil-militar. O autor concluiu
que alguns professores criaram formas de ndo seguir as diretrizes estatais impostas
a eles. Utilizavam novos temas e métodos, materiais como jornais e revistas para,
assim, “transgredirem” o que lhes eram impostos.

Ainda a titulo de exemplificagdo, Claudia Regina Kawka Martins (1999), em
sua dissertacao de mestrado, intitulada O ensino de Historia no Parana, na década de
setenta; legislagbes e pratica, se baseou em fontes escritas e orais para analisar a
situacado do ensino de Histéria, no Estado do Parana, mais precisamente na cidade
de Curitiba e na Regiao Metropolitana, durante a década de 1970. Concluiu que, sobre
a insergao dos conteudos de Histéria e Geografia em Estudos Sociais, houve
resisténcia por parte de alguns professores que continuaram a trabalhar com Historia
e Geografia enquanto disciplinas especificas, questionando a reforma da época.

Portanto, mesmo em um periodo de governo autoritario e repressivo, e com a
tentativa de imposicdo de uma reforma de ensino, houve espaco para resisténcias e
aplicagao de propostas diferenciadas no trabalho dentro das salas de aula. Isso tem

a ver com a forma como cada professor se apropria das normativas oficiais para a
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realizacdo da sua pratica pedagogica (CHARTIER, 1990), além de ser fundamental
considerar que “o que esta prescrito ndo € necessariamente o que € apreendido, € 0
que se planeja ndo € necessariamente o que aconteceu” (GOODSON, 1995, p. 78).
Por fim, a trajetoria da disciplina de Historia no Brasil, desde seu surgimento
no curriculo, em 1838, até o ano de 1971, quando desaparece do curriculo como
disciplina especifica, foi marcada pelas transformacdes politicas e sociais ocorridas
ao longo do tempo e que refletiram nas reformas educacionais e na elaboragao dos
curriculos. Tanto as concepgdes de Chervel quanto as de Goodson foram
fundamentais para a compreensdao de que as disciplinas escolares e o curriculo
escolar vao além dos processos de organizagao ou reorganizacdo dos conteudos
cientificos e métodos de ensino, ja que envolvem grupos sociais e instituicdes em

relagcdes dispares de poder, visando o cumprimento de finalidades sociais.

2.2 A TRAJETORIA DOS ESTUDOS SOCIAIS NO BRASIL (1920 - 1971)

Retomando Chervel (1990), os Estudos Sociais serdao apresentados como
uma disciplina escolar inserida em um contexto geral socio-politico, em que as
transformacgdes de suas diretrizes acompanharam as mudancgas ocorridas na historia
politica brasileira, desde a década de 1920 até 1971.

Na obra Educacdo e sociedade na primeira republica, Jorge Nagle (1974)
analisou os aspectos politicos, econdmicos e sociais, bem como as correntes de
ideias e movimentos politico-sociais, demonstrando de que forma influenciaram as
bases da sociedade brasileira nos primeiros anos da Republica (NAGLE, 1974, p. 97).
Para este autor, a década de 1920 pode ser considerada um periodo de transicao
entre o sistema agrario comercial liderado pelo café e o urbano-industrial. As
transformacgdes nos setores politico e econémico, geraram alteragdes no setor social.
O processo imigratério impulsionou alteracbes nas relagdes trabalhistas, a
urbanizagao colaborou para a passagem do estilo de vida agrario-comercial para o
urbano-industrial (NAGLE, 1974).

Diante dessas transformagdes nos setores politico, econdmico e social, foi
necessario voltar-se para a analise do sistema escolar brasileiro visto como um
elemento-chave que deveria acompanhar tais mudangas. Nesse contexto, o ensino
secundario foi se expandindo, bem como a tentativa de implantagdo de um projeto de

educacao publica e gratuita, a que Jorge Nagle denominou “otimismo pedagdgico e
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entusiasmo pela educacado” entendido como um movimento caracterizado pela
propaganda dos efeitos quase milagrosos atribuidos a educacéo (NAGLE, 1974).

Sobre isso, Marta Maria Chagas de Carvalho (1998), na obra Molde Nacional
e férma civica: higiene, moral e trabalho no projeto da Associa¢cdo Brasileira de
Educacéo (1924-1931), afirma que a Associagao Brasileira de Educacéo (ABE) surgiu
como desdobramento do “entusiasmo pela educacao” concebendo esta ultima como
mecanismo de controle social, visando um programa de ac&o social. Para a autora, a
ABE arquitetava uma utopia: um pais que nasceria da agao da elite. A intengao era
formar “elites” condutoras e um “povo” produtivo. Um pais onde brasileiros saneados,
educados, laboriosos povoariam as cidades e os campos também moralizados. Ja as
“elites” cabia executar projeto de educagao do “povo’, visando efetivar a Ordem e o
Progresso do Brasil.

Com vista a unidade nacional, se por um lado, objetivavam escolas regionais
com o ensino primario formando o mesmo brasileiro para todo pais, por outro lado, a
politica dominante de valorizagdo das escolas secundaria e superior, ao contrario,
tinha a funcdo de formar doutores, funcionarios que salvariam a cidade dos males
(CARVALHO, 1998).

Nesta conjuntura, foi publicado o Manifesto dos Pioneiros da Educag¢édo Nova
(1932) que, dentre outras coisas, afirmava como principio a escola publica, leiga,
obrigatéria e gratuita. Moviam-se no ambito da questdo da unidade nacional, ndo
rompendo com a concepcao “elites” x “povo”. Propunham uma educacdo comum e
igual para todos. A escola devia ser acessivel a todos os cidaddos em condi¢des de
inferioridade econdémica, assim, obteriam desenvolvimento de acordo com suas
aptiddes. Sob essa premissa, persistia uma educacao que as “elites” podiam e deviam
receber ja que as aptidées n&o estavam igualmente distribuidas (CARVALHO, 1998).

O Movimento?° pela Escola Nova no Brasil foi responsavel por promover
discussdes no ambito educacional brasileiro. A partir da iniciativa dos intelectuais
envolvidos com este Movimento, foram definidas politicas publicas para a educacao
que refletiram sobre a orientacao da formacao docente e na reformulagao de métodos

pedagogicos aplicados aos programas das escolas brasileiras (VIEIRA, 2001). Dentre

200ptou-se por utilizar o termo Movimento pela Escola Nova, pois, em conformidade com Vieira, as
discussodes atreladas a Escola Nova nao se restringiam ao campo educacional, mas referiam-se a um
movimento cultural que mobilizou inUmeros intelectuais brasileiros com o objetivo da organizagao
nacional através da organizacao da cultura (VIEIRA, 2001).
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as discussdes estava a proposta de insercdo de Estudos Sociais nos curriculos
escolares.

Portanto, o debate sobre os Estudos Sociais como disciplina ou area de
conhecimento que deveria ser ou n&o inserida nos curriculos ndo remonta a década
de 1960, com o advento da ditadura civil-militar, tal debate vincula-se as propostas do
Movimento pela Escola Nova. Sobre isso, Elza Nadai, no artigo intitulado Estudos
Sociais para no Primeiro Grau (1988), afirma que limitar “os Estudos Sociais a uma
s6 modalidade ou entao articula-los, preferencialmente, a politica educacional pés-64,
nao garante a totalidade necessaria na qual a tematica em questao deve ser abordada
e explicitada” (NADAI, 1988, p. 1). Dai a importancia em analisar a trajetoria dos
Estudos Sociais no Brasil.

John Dewey, fildsofo e educador norte-americano, foi o principal expoente da
Escola Nova na América do Norte. Suas concepg¢des foram apropriadas por
intelectuais responsaveis pela propagacgao das propostas pedagdgicas do Movimento
pela Escola Nova no Brasil. De acordo com Martins (2000, p. 93), “os Estudos Sociais
vinham de uma renovagao que se processava nos Estados Unidos dos anos 30,
principalmente intentada por especialistas nas areas de curriculos, que faziam criticas
a excessiva ‘cientificidade’ com que eram tratados os conteudos de ensino”.

Para Dewey, as disciplinas escolares ndo deveriam ser ensinadas de forma
isolada ou compartimentada. Sobre isso escreveu A significagdo da Geografia e da
Histéria, um dos capitulos da obra Democracia e Educagéo (1959), na qual afirma que
0 ensino da Histdria, de forma isolada, torna-se um mero conjunto de datas, ensino
de acontecimentos considerados importantes. J& o ensino isolado da Geografia
implicava em um conjunto de “fragmentos desconexos” (DEWEY, 1959, p. 233).
Caberia ao ensino de Histéria e Geografia, de modo complementar, relacionar-se as
questdes diretas do cotidiano do estudante, ja que a vida do homem em sociedade é
um dos objetos de estudo dessas disciplinas.

Também em sua obra Vida e Educacéao (1952), Dewey propés uma maior
integracéo entre o estudante e seu meio como principal objetivo de ensino. Para ele,
a aprendizagem seria significativa se a escola representasse a vida real. “Toda a
aprendizagem deve ser integrada a vida, isto €, adquirida em uma experiéncia real de
vida em que o que foi aprendido tenha o mesmo lugar e fungdo que tem na vida”
(DEWEY, 1952, p. 36).
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Foi a partir da divulgagao da Carta dos Estudos Sociais nas Escolas, no inicio
da década de 1930, que as ideias de Dewey repercutiram ainda mais no campo
educacional brasileiro. A Carta foi elaborada por uma comissdo de intelectuais
(historiadores, gedgrafos e socidlogos) vinculada a National Education Association e
apresentada aos professores norte-americanos, em 1931. Este fato representou a
inclusdo dos Estudos Sociais como disciplina escolar no curriculo das escolas norte-
americanas (SANTOS, 2009).

A proposta de ensino defendida por Dewey, nos Estados Unidos, foi
apropriada por intelectuais como Anisio Teixeira, Lourenco Filho e Fernando Azevedo,
principais representantes do Movimento pela Escola Nova no Brasil, e outros
educadores brasileiros como Delgado de Carvalho que, em 1934, organizou o primeiro
Programa de Ciéncias Sociais, do Departamento de Educagao do Distrito Federal.
Este Programa foi publicado pelo Instituto de Pesquisas Educacionais e a proposta
ganhou uma versdo escolar denominada de Estudos Sociais, a qual visava a
integracao dos conhecimentos referentes as Ciéncias, Historia, Geografia e Educagao
Moral (FAGIONATO, 2017).

Durante a gestdo de Anisio Teixeira, na Secretaria da Educagao e Cultura do
Distrito Federal (1931-1935), os Estudos Sociais foram inseridos, pela primeira vez,
nos curriculos das escolas que ofertavam o ensino primario. Considerado o maior
representante e difusor do pensamento de Dewey no Brasil, Teixeira entrou em
contato com as ideias do autor quando realizou uma pds-graduagéo em Educagao na
Universidade de Columbia (Nova York) (SANTOS, 2009). Ele ocupava uma posicao
privilegiada na Secretaria da Educagéo e Cultura do Distrito Federal, o que lhe
propiciou apropriar-se dos discursos provenientes das propostas de Dewey para
atingir seus interesses pontuais. Sobre isso, vale lembrar que, de acordo com Chartier
(1990), as representacgdes vindas de quem ocupa lugares privilegiados podem circular
por meio de documentos oficiais que, por sua vez, possuem a intencdo de impor,
legitimar ou justificar uma escolha. A opgao de Teixeira pela inser¢do dos Estudos
Sociais nos curriculos das escolas de ensino primario, no Distrito Federal, favoreceu
ainda mais a divulgacao das ideias provenientes do Movimento pela Escola Nova, em
ambito nacional e, especialmente, das obras de John Dewey, varias delas traduzidas
para a lingua portuguesa pelo proprio Anisio Teixeira (NASCIMENTO; SANTOS,
2015).



60

Sob essa premissa, é possivel inferir que, na conjuntura brasileira dos anos
de 1920 e 1930, as concepgdes sobre os Estudos Sociais ligadas ao Movimento pela
Escola Nova contrapdem-se ao ensino de Historia norteado pelas propostas do
positivismo da escola historiografica francesa - de carater factual, descritiva e
conteudista - introduzidas no pais desde o século XIX. De acordo com Martins (2000,
p. 93), “a influéncia francesa [cedeu] espag¢o a influéncia americana [...] sdo as
benesses do saber escolar, sua utilidade para a vida cotidiana que passam a
preocupar os tedricos e administradores da educagao, norteando a definicdo dos
conteudos de ensino”. Tal conclusao remete a ideia do curriculo como uma construcao
social (GOODSON, 1995), ja que diante do contexto histérico analisado, foi
perceptivel a intengao da valorizagao dos Estudos Sociais em detrimento de algumas
disciplinas que podiam compor o curriculo de forma especifica, como, por exemplo,
Histéria ou Geografia.

Na década de 1950, em um contexto marcado pela abertura politica pds-
ditadura do Estado Novo (1937-1945), bem como uma expanséo industrial que afetou
a organizagao social e econbmica do pais gerando, como consequéncia, 0O
fortalecimento das camadas médias, iniciaram debates sobre a ampliacdo do acesso
a uma educagao publica e de qualidade e a emergéncia de experiéncias educacionais
renovadas (VIEIRA, 2020).

Intelectuais vinculados ao Movimento pela Escola Nova, e interessados nesse
debate, criticaram o fato de que, embora a unica forma de ingresso universitario fosse
mediante o ensino secundario, este foi por anos marcado pela tradigao elitista, uma
vez que se voltava para pessoas da elite brasileira, enquanto as escolas profissionais
eram destinadas aos menos favorecidos. Segundo Viera (2020), criticaram o curriculo
que norteava as praticas pedagdgicas do ensino secundario, de carater uniforme e
que nao levava em consideragdo as caracteristicas especificas do publico e
comunidade a qual era destinado. Concomitantemente a isso, defendiam a criagao de
classes experimentais que promovessem a diversificacdo do processo educativo e a
melhor adaptacao as condi¢cdes dos alunos.

O debate promovido pelo Movimento da Escola Nova fornecia reflexdes que
iam ao encontro das solugdes desejadas e, por conseguinte, as classes
experimentais, baseadas nesses pressupostos, passaram a fazer parte da

clave das inovagbes pedagogicas pretendidas para a educagao secundaria
neste periodo (VIEIRA, 2020, p. 19).
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Neste contexto, especificamente no ano de 1959, uma Portaria (n° 1) do
Ministério da Educacao e Cultura (MEC) autorizou a criacdo e funcionamento de
classes experimentais relativas ao curso secundario (NADAI, 1988). Dessa forma,
surgiram os Ginasios Vocacionais?' — sistemas de ensino secundarios publicos — em
Sao Paulo.

Os Estudos Sociais foram prescritos no curriculo dos Ginasios Vocacionais
como disciplina obrigatéria, em conformidade com o Decreto n° 38.643, de 27 de
junho de 1961, artigo 280:

. Disciplinas de Cultura Geral, obrigatérias, a saber:
. Portugués

. Matematica

. Estudos Sociais

. Ciéncias

. Inglés

— O Q0T -~

§ 1° - Os Estudos Sociais incluirao Geografia Geral e do Brasil e Historia
Geral e do Brasil, dispostas em programas que salientem ao nivel do
educando, os problemas e as necessidades sociais e econdmicas do pais [...]
(SAO PAULO, 1961. Grifos da autora).

De acordo com o artigo citado, os Estudos Sociais deveriam englobar os
saberes das disciplinas Geografia Geral e do Brasil, Histéria Geral e do Brasil. A
integracao dessas disciplinas tinha por objetivo permitir que o aluno tivesse contato
direto com a realidade social e econdmica do pais.

Entretanto, embora ndo seja objetivo deste trabalho se aprofundar na histoéria
dos Ginasios Vocacionais, vale esclarecer que, mesmo havendo uma prescricao
oficial para o ensino de Estudos Sociais nestes estabelecimentos de ensino, entre ela
e o fazer-se na pratica educativa ha um caminho a ser percorrido. No caminho, o
discurso oficial segmenta-se em diferentes formas de apropriagao (CHARTIER, 1990).
Assim sendo, ndo se pode ignorar as dinamicas proprias do ambiente escolar que
permitem aos professores, coordenadores, diretores, entre outros, se submeterem a
proposta vinculada ao Decreto n° 38.643 ou apropriarem-se dela, de modo que

pudessem atingir seus interesses pontuais.

21A0 todo foram implantadas seis unidades de Ginasios Vocacionais: Ginasio Estadual Vocacional
Oswaldo Aranha (Sao Paulo-SP - 1962); Ginasio Estadual Vocacional Papa Jodo XXIII (Americana-
SP - 1962); Ginasio Estadual Vocacional Candido Portinari (Batatais-SP -1962); Ginasio Estadual
Vocacional Chanceler Raul Fernandes (Rio Claro-SP - 1963); Ginasio Estadual Vocacional
Embaixador Macedo Soares (Barretos-SP - 1963); Ginasio Estadual Vocacional de Sdo Caetano do
Sul (1968).



62

Com o advento da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961, a organizagao
curricular para o curso secundario, no Brasil, passou a ter certa flexibilidade. Esta Lei
manteve a estrutura de ensino ja existente: ensino pré-primario, ensino primario de 4
anos, ensino médio, subdividido em dois ciclos - o ginasial de 4 anos e o colegial de
3 anos - e o ensino superior (BRASIL, 1961). Entretanto, por meio do artigo 35,
estabeleceu que cada ciclo fosse composto por disciplinas e praticas educativas
obrigatdrias e optativas. Ao Conselho Federal da Educagao (CFE) competia indicar
até cinco disciplinas obrigatérias, para todos os sistemas de ensino médio. Ao
Conselho Estadual de Educagdo (CEE) caberia indicar as disciplinas optativas
(BRASIL, 1961). Assim, os Estudos Sociais passaram a compor o curriculo de
algumas escolas como disciplina optativa.

Em junho de 1971, foi adotado o material didatico produzido pelo préprio MEC,
cujo intuito era o de nortear a elaboragcdo dos programas de Histéria e Estudos
Sociais. Por meio da Fundacdo Nacional de Material Escolar (FENAME), os Guias
Metodolégicos para Cadernos do MEC — de Historia e Estudos Sociais, para os
professores, acompanhados do Guia Metodoldgico para Cadernos MEC — para uso
dos alunos, “[...] eram editados em estilo brochura, sendo a capa e o0 acabamento em
verniz 14cm X 21cm, e vendido a dois Cruzeiros (Cr$ 2,00)” (ABREU, 2016, p. 56).

Os autores e organizadores dos Guias foram Lydinéia Gasman (professora
de Didatica Geral e Especial de Histéria da Faculdade de Educacao da Universidade
Federal do Rio de Janeiro — UFRJ - e professora do Colégio Pedro IlI) e James da
Fonseca (ex-professor adjunto de Didatica Geral e Especial de Geografia e Historia
da UFRJ, ex-chefe do Servigo de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Médio do
Estado da Guanabara e Coordenador do Servigo de Aperfeicoamento de Pessoal do
Centro Educacional de Niter6i-RJ (ABREU, 2016).

De acordo com Abreu (2016), o Guia destinado aos professores apresentava
as finalidades da educacdo, da Histéria e dos Estudos Sociais, além de um
planejamento didatico e de uma orientagdo para atividades com os alunos,
constituindo-se, portanto, em um roteiro complementado por sugestdes variadas.

Por se tratar de um material criado pelo MEC e para as aulas de Estudos
Sociais, durante o periodo da ditadura civil-militar, ele se configurou como um veiculo
essencial para a transmissao dos conhecimentos que professores e estudantes
poderiam receber acerca dessa disciplina. Sobre isso, vale lembrar que o objeto

impresso sempre buscou instaurar uma ordem almejada pelo olhar da autoridade que
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0 encomenda ou permite a sua publicacao e circulagao (CHARTIER, 1995). Por outro
lado, isso nao significa que o Guia Metodoldgico era absorvido como verdade absoluta
pelos professores, pois “a leitura ndo esta inscrita no texto, ou seja, o sentido imposto
(por quem quer que seja) e a interpretacao de seus leitores podem ser bem diferentes.
E o leitor que da significado ao texto” (CHARTIER, 1995, p. 14).

Para escrever a sua dissertagao de mestrado, intitulada Educag¢do Moral e
Civica: entre comemoragdes e acusagoes, um projeto de patria para o Brasil (ES -
1969 — 1975), Louise Storni Vasconcelos de Abreu (2016) utilizou o Guia Metodolégico
como fonte histérica para a fundamentacao da sua pesquisa, e assim o descreveu:

O indice do Guia Metodoldgico € dividido em onze capitulos: as Finalidades;
as Areas Curriculares; os objetivos; planejamento em diferentes fungdes; os
programas de Historia e Estudos Sociais; Estruturagdo do Conteudo;
Métodos de Ensino; Recursos auxiliares; atividades extraclasses; Avaliagao;
Professor e o ensino. No primeiro capitulo do Guia Metodolégico tanto do
caderno de Histéria quanto de Estudos Sociais, as finalidades estado
relacionadas a LDB de 1961 [...] Dentre essas finalidades, as que chamam
atengdo sao as tendéncias da escola, pois, sob esse aspecto, os autores
procuram promover uma interdisciplinaridade, apesar de nao utilizarem esse
termo, mas colocam que a disciplina ndo deve ser pensada de forma isolada.
Nesse aspecto, pensavam que as disciplinas e as praticas educativas
deveriam ser trabalhadas em conjunto, incluindo a EMC (ABREU, 2016, p.
58-59).

Esta ideia de que as “as disciplinas e as praticas educativas deveriam ser
trabalhadas em conjunto, incluindo a EMC” comp&e o quadro da politica voltada para
a educacgao da época. Conforme ja mencionado anteriormente, a Seguranga Nacional
e Desenvolvimento concebia a educacido sob um viés tecnicista, que, por um lado,
visava promover a expansao econdmica do pais e, por outro lado, via nas disciplinas
da area das humanidades a possibilidade de promover a moralizagcdo dos costumes
para uma nova ordem interpretativa para a realidade nacional e a formagao de um
cidadéo ideal para o pais. Assim sendo, € possivel afirmar que tais objetivos visavam
utilizar a educagado como meio para promover o “ajustamento” dos individuos a uma
realidade brasileira considerada ideal para o regime ditatorial da época, distanciando-
se das concepcgoes vinculadas as ideias do Movimento pela Escola Nova.

Alicia Mariani Lucio Landes da Silva (2008) corrobora com essa questao
quando, em sua pesquisa de mestrado intitulada Tempo de indicar caminhos: o
servico de orientagdo educacional no Colégio Estadual do Parana (1968-1975),
investigou sobre a obrigatoriedade do Servigo de Orientagdo Educacional (SOE) no

Colégio Estadual do Parana (CEP), a partir da Lei 5.692/71, e sua fungdo em orientar
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os alunos a escolha de uma profissdo. A autora defendeu a ideia de que o SOE
deveria desenvolver um trabalho de atendimento ao aluno para favorecer seu
“ajustamento” ndo somente ao meio escolar, mas ao ambiente social, ja que a escolha
profissional era algo que interferia em sua vida, principalmente apds a saida da escola
e entrada no mercado de trabalho, atendendo, desta forma, aos anseios da sociedade
brasileira do periodo que visava a expansao econdmica do Brasil e o seu progresso.
Neste sentido, os Estudos Sociais, bem como a EMC, também podem ser vistos como
formas de “ajustamento” dos individuos, uma vez que, mediante a assimilagdo dos
seus conteudos era possivel formar habitos morais e civicos nos estudantes.

Soma-se a isso o fato de que, durante a ditadura civil-militar, o mundo
vivenciava a Guerra Fria (1945-1991) e, estando o Brasil alinhado aos Estados
Unidos, deparava-se com um iminente conflito interno, a ameaga comunista. Diante
desse cenario, a educacéao teve um papel fundamental. O ensino das disciplinas das
humanidades como os Estudos Sociais e a EMC desempenhavam uma funcéo civica
e moral na formacgao e para o “ajustamento” dos brasileiros.

Retomando a ideia da importancia de analisar o lugar de fala de quem ocupa
um lugar privilegiado por gerar representagdes do social que podem circular por
documentos sociais para impor ou justificar uma escolha (CHARTIER, 1990), importa
ressaltar que, Humberto Grande foi procurador da Justica do Trabalho em 1951 e
propagandista da legislagédo trabalhista, sendo um dos idedlogos da ditadura de
Getulio Vargas. Em 1969, foi nomeado membro da Comissdo Nacional de Moral e
Civismo (CNMC) para colaborar na estruturagéo dos programas curriculares de EMC,
disciplina criada no mesmo ano — 1969 - pelo Decreto-Lei n°® 869 (SANTOS, 2017).

Partindo de uma ordem cronoldgica, a EMC foi inserida nos curriculos, em
1969, os Guias Metodolbgicos para Cadernos do MEC — de Historia e Estudos Sociais
foram elaborados em junho de 1971, com o objetivo nortear a elaboracdo dos
programas de Estudos Sociais e, para isso, contou com o auxilio de Humberto
Grande. Ja em agosto de 1971, foi sancionada a Lei n°® 5.692, responsavel pela
reforma do 1° e 2° graus, que, dentre outras coisas, gerou a inser¢ao obrigatéria dos
Estudos Sociais nos curriculos de todos os graus de ensino das escolas brasileiras
(BRASIL, 1971). A partir desta analise, conclui-se que a obrigatoriedade dos Estudos
Sociais e da EMC nos curriculos escolares fez parte do movimento de reforma
educacional pela qual o pais estava passando e que buscava promover acgdes

escolares que visassem fortalecer e transmitir valores morais e patriéticos. Assim, é
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possivel pensar que o tramite relacionado a inser¢ao dos Estudos Sociais, ainda como
disciplina optativa nos curriculos, ja anunciava o que a Lei n® 5.692/71 consolidaria.

Sob essa premissa, e em concordancia com Faria Filho (1998, p. 108), é
possivel compreender que a legislagdo se relaciona com os costumes de uma
determinada sociedade, inspirando praticas ou sendo inspirada por elas em um
processo dinamico. No dizer de Faria Filho (1998), “A lei precisa ser legitima e
legitimada, o que, por sua vez, requer ndo apenas uma retérica de igualdade mas,
minimamente, a colocagdo em funcionamento no discurso legal de uma légica de
igualdade. Se assim ndo fosse, a lei ndo seria legitima e, muito menos, necessaria”
(FARIA FILHO, 1998, p.101). Ou seja, a Lei 5.692 gerou a obrigatoriedade do ensino
dos Estudos Sociais, reforcando algumas praticas ja existentes, o que demonstra a
dinamicidade da lei em legitimar e ser legitimada.

Por fim, a concepcéo dos Estudos Sociais em diferentes tempos e contextos
nos remete a ideia de que o conceito de apropriagdo pode misturar o controle e a
invengao, pode articular a imposi¢cao de um sentido e a produgao de novos sentidos
(CHARTIER, 2001). As apropriagbes modelam e geram novas representagbes, de
acordo com os interesses sociais, motivagdes e as necessidades dos grupos que as
forjam. Assim sendo, por se tratar de uma nova e diferente forma de compreensao do
contexto social, as prescricdes para os Estudos Sociais durante o periodo da ditadura
civil-militar, quando foi inserida como disciplina obrigatéria nos curriculo, visavam a
formacgao de cidadaos obedientes e que contribuissem com o progresso da nagao,
isso significou uma divergéncia na forma da representacdo das concepgoes
vinculadas as ideias do Movimento pela Escola Nova que, por sua vez, visava inovar

0 campo educacional.

23 A HISTORIA NO CURRICULO DO ENSINO PRIMARIO/1° GRAU (12 A 42
SERIES)

Estudar sobre a Histdria no ensino primario ou elementar no Brasil nao é facil,
em funcao da escassez de bibliografia existente sobre o tema. Também, ndo podemos
esquecer que o interesse pelo estudo da disciplina € recente. Foi a partir dos anos de
1980 que pesquisas sobre a historia das disciplinas comegaram a ser cada vez mais
frequentes na histéria da educagao (BITTENCOURT, 2018). Isso se deve ao fato de
que por muito tempo pesquisas sobre a historia da educagédo eram realizadas sob um
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enfoque tradicional, deixando de valorizar “outros objetos e outros problemas para
aléem das tradicionais histérias das idéias pedagogicas e historia das politicas
educacionais” (FONSECA, 2003a, p. 60).

Foi a partir de 1827, com a Lei de 15 de outubro, que a Historia apareceu pela
primeira vez no curriculo do ensino primario, mas de modo opcional. Naquele periodo,
a instrugcdo elementar era responsabilidade da familia, j4 as escolas deveriam ser
voltadas para o ensino secundario, visto como mais importante por preparar o
estudante para o ensino superior (ZOTTI, 2004). Cabia a Histéria, no curriculo do
ensino primario, dar suporte ao ensino da leitura, conforme o artigo 6° da referida Lei:

Os Professores ensinarao a ler, escrever as quatro operagdes de arithmetica,
pratica de quebrados, decimaes e proporcdes, as nagdes mais geraes de
geometria pratica, a grammatica da lingua nacional, e os principios de moral
chritd e da doutrina da religido catholica e apostolica romana, proporcionando

a comprehensao dos meninos; preferindo para as leituras da Constituigcao
do Imperio e a Histéria do Brazil (BRASIL, 1827. Grifos da autora).

As “leituras da Constituigdo do Imperio e da Historia do Brazil” indicam a
necessidade de o Brasil ir constituindo uma identidade nacional apdés a sua
independéncia junto a Portugal, por meio da legislagédo sobre a instrugao publica. Para
Goncalves, “essa preocupacao sera potencializada a partir da Primeira Republica e
viabilizada a partir do final da primeira metade do século XX, e é inegavel a associagao
entre a fungao da escola e de seu curriculo com preocupag¢des mais politicas que de
fato educacionais, embora por vezes seja dificil distingui-las” (GONCALVES, 2011, p.
40). Neste sentido, o curriculo, sob forma de legislagao, foi elaborado com a intengéo
de cumprir uma finalidade social de acordo com a necessidade do governo da época,
que era a de constituir uma identidade nacional para a populagao brasileira (CHEVEL,
1990; GOODSON, 1995). Entretanto, como ja mencionado, a constituicdo de uma
identidade nacional esbarrava na miscigenag¢ao da populagao brasileira e no elevado
numero de analfabetos existente no pais.

De que forma a instrugdo primaria e a expansao do seu acesso seriam alvos
de acbes coletivas, visto que as politicas educacionais aplicadas ao ensino
continuavam voltadas para os interesses da elite? Um exemplo disso é o fato de que
“[...] aos [escravos] libertos ndo foram dadas nem escolas, nem terras, nem empregos”
(CARVALHO, 2019, p. 57). Havia muitos analfabetos no Brasil, além disso, os
membros das ordens religiosas, mendigos, indigenas, soldados e mulheres nao foram

contemplados pela Constituicao de 1891, no que se refere ao voto e outros direitos
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que lhes garantissem melhores condigdes de vida. Eles eram o que José Murilo de
Carvalho chama de cidadaos em negativo.
[...] A participagdo na politica nacional, inclusive nos grandes acontecimentos,
era limitada a pequenos grupos. A grande maioria do povo tinha com o
governo uma relagdo de distancia, de suspeita, quando nao de aberto
antagonismo. Quando o povo agia politicamente, em geral fazia como reagéo
ao que considerava arbitrio das autoridades. Era uma cidadania em negativo,

se pode dizer assim. O povo nao tinha lugar no sistema politico, seja no
Império, seja na Republica (CARVALHO, 2019, p. 88).

No final do século XIX e inicio do XX surgiram novas demandas sociais e
econdmicas em fungao da abolicdo da escravidao e de uma crescente industrializagao
e urbanizagcdo. Tais acontecimentos geraram debates sobre a necessidade da
expansao do ensino primario para instruir a mao de obra especializada e educar o
“novo” cidadao republicano, que necessitava de uma nova mentalidade (ARREBOLA;
MACHADO, 2020, p. 1). Contudo, para além da instrugédo, o povo brasileiro precisava
da educagédo para tornar-se cidadao pertencente a sua nagdo (CARVALHO, 1989).
Nesta conjuntura, a organizagdo e a nacionalizagdo do ensino primario eram
fundamentais para que a identidade brasileira fosse construida. Além disso, em um
pais em desenvolvimento, a educagao era tida como a salvadora e regeneradora da
sociedade (CARVALHO, 1989), enquanto a escola tinha o papel de transformar os
individuos ignorantes em esclarecidos e, para tanto, a expansao, a organizagao, a
nacionalizagao e a obrigatoriedade do ensino visavam ao combate do analfabetismo
no pais. Por isso, a escola ideal, naquele contexto, deveria ser publica, gratuita,
obrigatéria e laica, destinada a todas as classes sociais (SILVA; MACHADO, 2014).

Embora a Republica brasileira tenha sido proclamada, tal acontecimento néao
contou com o apoio de todos os brasileiros, tanto que “a consciéncia da falta de apoio
levou os republicanos a tentar legitimar o regime por meio da manipulagéo de
simbolos patriéticos e da criagdo de uma galeria de herdis republicanos” (CARVALHO,
2019, p. 87). Na busca pelo fortalecimento de uma identidade nacional, havia a
preocupacao pela constituicdo da Histéria do Brasil. “Muitos simbolos nacionais e
herdis [foram] criados nesse momento. Criados, no sentido de que uma determinada
versao sobre aqueles fatos ou personagens [fosse] divulgada como ‘@’ verdade”
(GONCALVES, 2011, p. 43). Para tanto, fomentar uma identidade nacional,
proposi¢cdes higienistas e civilizatorias, em discussdo a época, impactaram as

diretrizes para a educagdo. A escola foi atribuida a funcdo ndo s6 de promover o
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letramento dos alunos, mas promover a disseminagao dos ideais patriéticos, bem
como uma possivel mudanga nos habitos familiares de forma geral, por meio do
estimulo, inspegéo e cobranga por parte do(a) professor(a), para que esses habitos
fossem internalizados (GONCALVES, 2011, p. 42).
Em concordancia com Gongalves, Arrebola e Machado afirmam que:
Como projeto educacional republicano, o ensino primario se expandiu,
tornando-se um instrumento significativo para a formagéao integral do “novo”
brasileiro, o qual necessitava aprender moralidade, civilidade e bons
costumes para acompanhar as mudangas em curso. Portanto, o ensino
primario era voltado ao ensino das letras (leitura e escrita), dos

numeros/calculos e para a formagao moral e civica do cidadao republicano
(ARREBOLA; MACHADO, 2020, p. 4).

O fragmento exposto interage com as concepgdes de Chervel (1990) quando
aponta para a importancia de se buscar nos processos internos da escola elementos
para analisar a relacdo entre a escola e a sociedade, uma vez que a fungdo das
disciplinas escolares vai além da formacao dos individuos pelas praticas docentes da
aula, mas cabe a elas a transformacéo da cultura dos alunos pela assimilagcao de
elementos da cultura dominante que, por sua vez, visa modificar a cultura da
sociedade como um todo.

Um ano apés a Proclamagao da Republica, Benjamin Constant, por meio do
Decreto n° 981, de 8 de novembro de 1890, realizou uma nova reforma no campo
educacional. A escola primaria passou a abranger trés cursos: o elementar (7 a 9
anos); o médio (9 a 11 anos); e o superior (11 a 13 anos). Para todos estes niveis de
ensino foi previsto o ensino de “elementos de geographia e historia, especialmente do
Brazil” (BRASIL, 1890, art. 3°). Assim, a republica brasileira que se desejava
progressista e esclarecida, visando a regeneracgao nacional, atribuiu a Histéria a
funcao de incutir nos estudantes ideais civicos e patriéticos, condizentes com o projeto
republicano para a constituicado de uma identidade nacional. A periodizacao utilizada
e a abordagem dos conteudos conduziam a uma concepg¢ado de Historia da qual
sobressaia a influéncia do positivismo. “Essa forma de ensino, determinada desde sua
origem como disciplina escolar, foi o espago da histéria oficial na qual os Unicos
agentes visiveis do movimento social era o Estado e as elites” (NADAI, 1992, p. 152).

No Parana, ocorreram também mudancas em funcdo da alteragdo nas
relacbes de trabalho (abolicdo da escravatura) e da entrada de contingentes

populacionais de estrangeiros, bem como da movimentagao migratéria de nacionais
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(paulistas e mineiros), “ocupando e explorando terras desabitadas ao norte do Estado,
regidao denominada, Norte Velho, mais tarde, Norte Pioneiro” (OLIVEIRA, 2001, p.
145).
Em Organizagdo Escolar no inicio do século XX: o caso do Parana, Maria
Cecilia Marins de Oliveira (2001) demonstrou que os nucleos de populagao que foram
se estabelecendo no Estado refletiram na sua economia. No norte, prevaleceu a
economia cafeeira e ao sul e sudeste, a economia vinculada a extracao da erva-mate.
O desenvolvimento dos nucleos populacionais levou o governo a investir em obras
publicas como a criacdo de escolas. Sobre isso, a autora afirmou:
Assim, a organizacao escolar no Estado, que vinha do periodo provincial,
continuou por iniciativa do governo, por meio da criagéo de escolas publicas
e subvencionadas, que foram sendo instaladas em centros urbanos, nas
regibes do Parana tradicional e, gradativamente, nas novas regides que
foram sendo ocupadas. A contribuicdo das escolas particulares para a
disseminagdo do ensino deu-se também em centros urbanos, porém,
posteriormente a instalagdo de escolas mantidas pelo governo [...] Trés foram
as questdes fundamentais a serem resolvidas pelo Governo no tocante ao

ensino: a formacgao do professorado, a construgdo de prédios escolares € 0
fornecimento de equipamentos escolares (OLIVEIRA, 2001, p.146).

No inicio do século XX, em Curitiba, foi iniciada a constru¢ao do primeiro
grupo escolar - Grupo Escolar Xavier da Silva -, onde funcionariam seis escolas sem
qualquer vinculagao de ensino entre si (OLIVEIRA, 2001, p. 149). A Lein® 1. 236 foi a
responsavel por regularizar o funcionamento dos grupos escolares e autorizou a sua
criagdo em outras cidades do Estado, além de Curitiba (PARANA, 1912).

Com o desenrolar da Primeira Guerra Mundial (1914-1918), o civismo e
patriotismo ganharam nova repercusséo, em virtude do nacionalismo crescente, que
atribuia a escola o papel de transformadora da sociedade. Neste contexto, o entao
Secretario da Justica Enéas Marques dos Santos, assinou o Decreto n® 17, de 9 de
janeiro de 1917, dando origem ao Codigo de Ensino, responsavel por organizar o
ensino estadual, em especial, o ensino publico primario (PARANA, 1917).

Dentre outras coisas, ao ensino primario, o Codigo de Ensino exaltava a ideia

de nacionalismo voltado para a formagao moral e civica:

52 O ensino da Historia da Civilizacdo no Brasil, como meio de educacéao
civica, sera synthetico e ministrado em licgées graduaes, adequadas a cada
serie, limitando-se:

a) aos factos que se caracterizam como degraos da evolugao social e politica
da nossa nacionalidade, estudadas as causas e os effeitos principaes;

b) a alguns episodios dos quaes resulte ensinamento moral ou civico;
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c) aos perfis de grandes homens recommendaveis a gratidao nacional pela
sua ac¢do, na paz ou na guerra, em prol dos mais altos interesses da nossa
Patria (PARANA, 1917).

Em conformidade com o texto citado, é possivel perceber que coube a
disciplina Histéria da Civilizagcdo no Brasil promover uma educacdo moral e civica,
além de dar destaque, em forma de gratidao, aos homens que agiram em prol do bem
da nacao brasileira. Sendo assim, a abordagem positivista continuou sendo aplicada
aos conteudos e disciplinas tanto para a formacao dos professores quanto para a
formacéo dos alunos, desta forma, o sentimento de pertenca a nacao se efetivaria
(ARREBOLA; MACHADO, 2020) e a transformagdo da cultura dos alunos pela
assimilacdo de elementos da cultura dominante se consolidaria, as disciplinas
escolares, entdo, cumpririam o seu papel (CHERVEL, 1990).

Em 1946, apos o fim do Estado Novo (1937-1945), entra em vigéncia a Lei
Organica do Ensino Primario - Decreto-lei n® 8.529, de 02 de janeiro. Ela determinava
que a escolarizagado primaria, denominada como fundamental, fosse destinada a
criangas de 7 a 12 anos, com duracéo de 4 anos para o curso elementar e 1 ano de
curso complementar preparatério ao exame de admissdo ao ginasio. Ja para os
adolescentes e adultos foi destinado o ensino primario supletivo (BRASIL, 1946).

Como finalidade do ensino primario o Decreto-lei determinou:

a) proporcionar a iniciagéo cultural que a todos conduza ao conhecimento
da vida nacional, e ao exercicio das virtudes morais e civicas que a
mantenham e a engrandegam, dentro de elevado espirito de Naturalidade
humana;

b) oferecer de modo especial, as criancas de sete a doze anos, as
condigdes de equilibrada formagao e desenvolvimento da personalidade;
c) elevar o nivel dos conhecimentos Uteis a vida na familia, a defesa da
saude e a iniciagdo no trabalho (BRASIL, 1942, art. 1°).

Aideia de “elevar o nivel dos conhecimentos uteis [...] a iniciagao no trabalho”,
como consta no item c do artigo 1°, pode ser fundamentada no fato de que o contexto
pos-ditadura do Estado Novo caracterizou-se pelo desenvolvimento industrial e,
portanto, a politica educacional passou a dar prioridade a formacdo da classe
trabalhadora. Ou seja, ao ofertar o ensino primario e profissionalizante para esta
classe seria possivel formar e qualificar mao de obra para o mercado de trabalho. Zotti
(2004) corrobora com essa questao ao afirmar que:

Até 1946, o ensino primario carecia de diretrizes nacionais, 0 que demonstra
o desinteresse do governo para com a educagao popular que dispensava,
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num modelo agrario-exportador, uma formacgao escolarizada ao trabalhador.
Somente com o desenvolvimento industrial, a politica educacional passa a
dar prioridade a formacgao da classe trabalhadora, do primario aos diversos
cursos profissionalizantes (ZOTTI, 2004, s/p.).

As finalidades do Decreto-lei que instituiu as Leis Orgénicas do Ensino
Primario vinculavam-se aos propositos do Movimento pela Escola Nova visando por
fim ao método mnemédnico de ensino, argumentando que o0s processos de
aprendizagem seriam mais efetivos pela via da pratica e da contextualizagéo,
direcionando o ensino para a formacgao e desenvolvimento integral da crianga que ia
além do saber ler e escrever. Tanto que, ao lado das disciplinas tradicionais como
Leitura e Linguagem e Matematica, por exemplo, no curso primario elementar e
complementar, estavam presentes as disciplinas de carater pragmatico, que deveriam

tratar da formacao do individuo, bem como a formagao para o trabalho:

Art. 7°0O curso primario elementar, com quatro anos de estudos,
compreendera: |. Leitura e linguagem oral e escrita. Il. Iniciagdo matematica.
[ll. Geografia e histéria do Brasil. IV. Conhecimentos gerais aplicados a vida
social, a educagédo para a saude e ao trabalho. V. Desenho e trabalhos
manuais. VI. Canto orfednico. VII. Educacéo fisica.

[...]

Art. 8° O curso primario complementar, de um ano, tera os seguintes grupos
de disciplinas e atividades educativas: |. Leitura e linguagem oral e escrita. I,
Aritmética e geometria. lll. Geografia e histéria do Brasil, e no¢des de
geografia geral e histéria da América. IV. Ciéncias naturais e higiene. V.
Conhecimentos das atividades econdmicas da regido. VI. Desenho. VII.
Trabalhos manuais e praticas educativas referentes as atividades
econOmicas da regido. VIII. Canto orfednico. IX. Educagéo fisica (BRASIL,
1946).

No que se refere a matriz curricular, Geografia e Histéria do Brasil foram
ofertadas para o curso elementar (BRASIL, 1946, art. 7°). Ao ensino primario
complementar, a Lei acrescentou “nog¢des de geografia geral e histéria das Américas
[...]” (BRASIL, 1946). Porém, o ensino de Histéria continuava contemplando a
memorizagao de licdes, de datas, de nomes de importantes personagens. A respeito
desta questao, Sztutman (2014, p. 72) observou ser possivel que “[...] o aumento da
importancia dos exames finais de admissdo ao ginasio acabava por reforcar as
abordagens mais tradicionais, que eram tidas como garantia de um bom desempenho
nas provas”. Nesse sentido, o que se tem é a nao concretizagdo de alguns dos
propdositos educacionais vinculados ao Movimento pela Escola Nova, bem como uma
cultura escolar ja instituida que, desde o final do século XIX, concebe o ensino de

Histéria pela vertente positivista. Isso reforga a ideia da continuidade de um passado
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adequado as normas que se repetem e sédo aceitas e que se vinculam a formagéao do
préprio docente (GOODSON, 1995).

Com a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional
(LDBEN), em 20 de dezembro de 1961, os objetivos do ensino primario sintetizado no
artigo 25 passam a ser: “...] o desenvolvimento do raciocinio e das atividades de
expressao da crianga, e a sua integragdo no meio fisico e social” (BRASIL, 1961).
Porém, no tocante a relacdo das orientagdes curriculares para o ensino primario o
documento nao faz mencéao, o que leva a crer que praticamente ndo houve mudancas
se comparada a Lei Organica de 1946, sendo o ensino de Histéria concebido pelo viés
positivista.

Jaem 1971, ano da aprovagao da Lei 5.692, o governo do Parana apresentou
um plano para a implantagao da reforma educacional determinada por esta lei. A ideia
era a de colocar o Estado em uma posicdo de destaque no que diz respeito a
implantagdo da normativa.

Apenas trés meses apos a publicagao da Lei 5692171, o governo do Parana,
através da Secretaria da Educacgao e Cultura, publicou o Documento-base
para o planejamento prévio para implantagdo do sistema de ensino do 1° e
2° graus, com dois volumes e 495 péaginas. A rapidez na sua publicagao indica

mais uma vez a preocupacao do governo do Estado em estar na vanguarda
das reformas do ensino (MARTINS, 2002, p. 9).

A justificava para essa prontiddo, além do Estado pretender estar na
vanguarda das reformas de ensino, baseia-se no fato de que por meio desta reforma,
0 governo promoveria "a elevagédo da escolaridade média da populagao, a melhoria
dos padroes educativos dos sistemas escolares e o equilibrio entre a produgcao
educacional e o0s requerimentos de recursos humanos do processo de
desenvolvimento" (PARANA, 1971, p. 19, apud MARTINS, 2002, p. 11). Ou seja, em
termos gerais, a reforma estadual pretendia elevar a escolaridade média da populagao
mediante um ensino de qualidade, tendo em vista o desenvolvimento econémico do
Estado.

Importa ressaltar que, neste contexto, o Parana apostava na industrializagao
local, na expanséo agricola e na modernizagdo administrativa. A educacéo, portanto,
passa a ter os seus objetivos redefinidos em conformidade com as perspectivas dessa
nova sociedade, passando a ter papel fundamental para o desenvolvimento
econdmico e social do Estado, por meio da expansao dos estabelecimentos de ensino

e da preparagdo para a mao de obra qualificada (SILVA, 2012).
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Para a implantacdo da Lei n°® 5.692, foi organizado um Grupo Especial de
Trabalho para a Reforma de Ensino em Curitiba (GETREC) do qual fizeram parte
representantes da Secretaria Estadual de Educacéo, Prefeitura Municipal e Sindicato
dos Estabelecimentos de Ensino Primario e Secundario no Estado do Parana. As
razoes para essa organizagao seriam as seguintes:

Curitiba estaria recebendo um grande numero de migrantes de outras regides
do Estado, o que tornava a demanda em crescimento superior a capacidade
de atendimento; o ensino primario estaria passando por uma expansao muito
rapida nos ultimos anos; a dificuldade na organizagao e articulagédo dos meios
de oferta educacionais devido ao crescimento rapido da populagcéo e a

heterogeneidade da estrutura de ensino, derivada do surgimento de inUmeras
variantes ao sistema instituido (MARTINS, 2002, p. 18).

Por esses motivos, houve pressa em viabilizar a reforma educacional para a
rede municipal, tanto que, em setembro de 1971, apenas dois meses apds a
implantacao da Lei 5.692, o plano da reforma educacional para o municipio ja estava
pronto.

O Parecer n° 853/71 e a Resolugao n° 8/71, do Conselho Federal de
Educacao (CFE), sdo os desdobramentos mais importantes da Lei n° 5.692, pois
definiram as matrizes curriculares para os curriculos de 1° e 2° graus, determinando
que fossem constituidas por um nucleo comum obrigatorio em nivel nacional e uma
parte diversificada. Quanto ao nucleo comum, competiu ao Conselho Federal de
Educacao (CFE) indicar as matérias relativas a ele. Ja a parte diversificada dos
curriculos seria selecionada pelo Conselho Estadual de Educagéo (CEE), cabendo as
escolas escolherem as matérias que comporiam esta parte do curriculo. Os
estabelecimentos de ensino obtiveram o direito de propor matérias para o seu
curriculo, que nao constassem na lista de opgdes dos Conselhos Estaduais (BRASIL,
1971).

Importa ressaltar que, de acordo com a Resolugao n° 8/71, anexa ao Parecer
n® 853/71 do Conselho Federal de Educacéao (CFE), o termo matéria se refere as
atividades, area de conhecimento e disciplinas (CFE, 1971b). As primeiras, definidas
como experiéncias vividas, deveriam ser predominantes nas séries de 12 a 42. As
segundas, definidas pela integragdo de conteudos afins, deveriam predominar nas
séries de 62 a 82 Ja as disciplinas, entendidas como conhecimentos sistematicos,
deveriam compreender apenas o ensino de 2° grau (CFE, 1971a).

O ndcleo comum fixado pelo CFE indicou as seguintes matérias:

Comunicacao e Expressao, Estudos Sociais e Ciéncias. Para melhor visualizagao



74

deste nucleo comum em atividades, areas de estudos e disciplinas, observa-se

QUADRO 5.
QUADRO 5 - NUCLEO COMUM EM ATIVIDADES, AREAS DE ESTUDOS E DISCIPLINAS

1° Grau 2° Grau
Disciplinas
Nucleo
Atividades Areas de estudo 18s 23s 3%s 4%s
185 285 3% 4% s 5% 6% 7%s 8%
1. Comunicagédo e | 1. Comunicagao e 1. Lingua Portuguesa 1. Lingua Portuguesa

Expresséo Expressao 2. Estudos Sociais 2. Literatura
2. Estudos 2. Integragao Social 3. Matematica Brasileira

Sociais 3. Iniciagado as Ciéncias | 4. Ciéncias 3. Historia
3. Ciéncias 4. Geografia

5. Organizagao
Social e Politica
Brasileira

6. Matematica

7. Ciéncias Fisicas e
Bioldégicas

FONTE: dados organizados pela autora, com base no Parecer n® 853/71 (CFE, 1971a) e a
Resolugcao n® 8/71 (CFE, 1971b).

No tocante a Histéria, ela teve os seus conteudos inseridos em Estudos
Sociais para as séries do 1° grau, sendo também utilizada a denominacéo Integragao
Social para se referir aos conhecimentos historicos que compunham o curriculo da 12
a 42 séries.

No Parana, o curriculo de Estudos Sociais foi publicado em 1976 e a
justificativa para que ocorresse 5 anos apos a Lei n°® 5.692, € a de que havia o Projeto
Reformulagéo de Curriculos do Ensino Fundamental voltado para todas as escolas do
pais, tratava-se de uma proposta para o triénio 1972, 1973 e 1974, que contemplava:

[...] a elaboragao de curriculos para o ensino fundamental pelos Estados e
Distrito Federal; a definicdo de mecanismos de implantagdo, controle e
avaliagdo; o treinamento de professores para o conhecimento das bases do
novo curriculo e a preparagdo de material didatico adequado a sua
implementacdo. O Documento-base para o planejamento prévio para a

implantacao do sistema de ensino do 1° e 2° graus trazia um cronograma de
execucgao para a reforma dos curriculos no Parana (MARTINS, 2002, p. 20).

Por conta disso, o curriculo de Estudos Sociais foi publicado em 1976, pela
Secretaria Estadual da Educacao e Cultura e comecgou a ser implantado nas escolas
apenas em 1978. “Essa implantagao foi gradativa. Em 1978, seria a 52 série, em 1979,
a 6% em 1980, a 72 e em 1981, a 82 série” (MARTINS, 2002, p. 20). Entretanto, na

Rede Municipal de Ensino de Curitiba, esta implantagao ocorreu em 1975, ano em
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que o 2° Plano Curricular de Educacao foi elaborado. A matriz curricular, de 1975,
destinada as turmas de 12 a 42 séries apresenta Integracao Social (Histéria, Geografia,
Educacado Moral e Civica) com quatro aulas, conforme o consta no QUADRO 6.

QUADRO 6 - MATRIZ CURRICULAR EM VIGENCIA NAS ESCOLAS MUNICIPAIS DE CURITIBA -
12 A 42 SERIES - 1975

E N MATERIAS CONTEUDOS NUMERO DE HORAS
D U ESPECIFICOS SEMANAIS
U C 112 222 332 | 442
g E Comunicacéo e Lingua Nacional 5 5 5 5
C 0 Expressao E _ —
i ducacéo Atrtistica 1 1 1 1
0o C Historia
O Integragéo Geografia 4 4 4 4
G M Social Ed. Moral e Civica
E U Iniciacado as Ciéncias
R M Ciéncias Programas de Saude 8 8 8 8
A Matematica
L Educacao Fisica
3 3 3 3
Ensino Religioso
1 1 1 1
TOTAL 22 22 22 22

FONTE: CURITIBA, 1975 (grifos da autora).

Educacdo Moral e Civica (EMC) também aparece como componente da
Integracao Social. Contudo, a inclusao obrigatéria desta disciplina em todos os niveis
e modalidades de ensino no Brasil, ocorreu em 1969, pelo Decreto-lei n° 869, e pode
ser justificada pela conjuntura social, politica e educacional pela qual o pais estava
passando, sendo indispensavel um discurso em prol de agdes escolares que visavam
fortalecer e transmitir valores morais e patrioticos (SANTOS, 2017).

Em A disciplina Educagdo Moral e Civica no Curso Normal do Colégio
Martinus (1969-1978): dialogos e representacées, Edilene Maria Leite dos Santos
(2017) analisou o plano de curso de 1976, da disciplina Fundamentos da Educacéo,
ofertada para as alunas do Curso Normal deste Colégio, localizado em Curitiba-PR,
com o intuito de prepara-las para lecionar EMC (incluida em Integragcdo Social) para
as turmas de 12 a 42 séries. Tal analise demonstra que “o objetivo da EMC para as
séries iniciais deveria prever o desenvolvimento de habitos e atitudes corretas, e
ensinamentos sobre como conviver harmoniosamente em grupo, enfocando também
o aprendizado sobre simbolos nacionais como a bandeira e o hino nacional, por
exemplo” (SANTOS, 2017, p. 62).
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Santos também entrevistou a professora que lecionou Fundamentos da
Educacao no Curso Normal do Martinus. Na ocasiao, ela afirmou que “se preocupava
com a forma como as alunas iriam preparar as aulas de EMC para o curso primario,
como iriam escolher os objetivos [...] e que, portanto, ndo deveriam realizar as
atividades propostas por mera obrigagdo de ganhar nota (apud SANTOS, 2017, p.
62). A preocupacgao da entrevistada se faz presente também em um relatério avaliativo
escrito por ela, referente ao rendimento das alunas da 42 série do Curso Normal, de
1976, e analisado por Santos:

Entendemos que a Moral e o Civismo é a esséncia do desenvolvimento da
crianga; é ela que vem colocar em evidéncia o valor das coisas observadas,
através do trabalho integrado nas escolas, é a ciéncia que leva o educando a
integrar-se ao meio social dando-lhe nog¢des de comportamento social,
relacionamento humano, etc. [...] Devem lembrar-se os interessados que o

futuro da educagado depende deles, se forem ‘péssimos’ professores que
cidadao teremos amanha? (SANTOS, 2017, p. 62-63).

A autora infere que a professora entrevistada demonstrou uma preocupacéao
com a formacéao das profissionais que lecionariam a EMC para as criancas de 12 a 42
séries e que, embora em entrevista tenha afirmado ser contra a ditadura civil-militar,
se apropriou de determinados discursos que legitimavam o ensino da EMC, ao
valorizar essa disciplina, considerando-a como “a esséncia do desenvolvimento da
crianga”. Além disso, entendia que o futuro da educacdo dependia de bons
professores que formariam cidad&os integrados ao meio social, com nogdes de
comportamento humano (SANTOS, 2017). Esse pensamento se aproxima do discurso
proferido pelo governo civil-militar no tocante a importancia dada a Integragao Social
e aos Estudos Sociais que, por sua vez, deveriam promover o “ajustamento crescente
do educando ao meio, cada vez mais amplo e complexo, em que deve nao apenas
viver como conviver, dando-se énfase ao conhecimento do Brasil na perspectiva atual
do seu desenvolvimento” (CFE, 1971b, p. 177).

Com relagao as disciplinas Historia e Geografia, coube a Integragcado Social
realizar uma mudanca de abordagem no ensino dos conteudos delas de forma
integrada, ou seja, elementos necessarios para aproximar o aluno e tornar conhecido
0 seu meio ambiente ou a sociedade em que vivia, conforme o trecho do documento
a seguir. “A integragdo social desenvolver-se-a, principalmente, no sentido do
ajustamento da crianga ao seu meio fisico e social, através de uma série de atividades

baseadas em experiéncias diversificadas, calcadas nas Ciéncias Sociais, visando
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alcancgar objetivos especificos na area cognitiva e afetiva” (CURITIBA, vol. Ill, 1975).
Neves corrobora com esta questao ao afirmar:
Para essa etapa [12 a 42 séries] os Estudos Sociais eram colocados como
atividades integradoras, para as quais deveriam, por suposto, concorrer a
Histéria e Geografia. A proposta pedagdgica propunha a substituicdo dos
antigos repertérios de nomes, fatos e datas, estados e capitais, nomes de
acidentes geograficos, etc. fossem substituidos pelas atividades

integradoras, seja la qual fosse o sentido desse formato didatico (NEVES,
2014, p. 28).

Ainda sobre esse assunto, em O Ensino de Historia no Parana, na década de
setenta: praticas de professores, Martins (2001) entrevistou professores licenciados
em Histéria que atuaram naquele periodo, ministrando aulas de Estudos Sociais em
escolas paranaenses. Sobre isso, segue para apreciacao o depoimento de uma
professora, identificada como M.A:

Vocé veja, o que se fazia da 12 a 42 série era a integragédo social. Eram
pequenas pinceladas de Histéria do Brasil, datas comemorativas, o Sete de
Setembro, o nome do D. Pedro |, a data e algumas coisinhas assim. Ai vocé
chega na 5?2 série e vai estudar Egito Antigo. O professor ndo sabia o que
deveria contemplar de Egito, ele ndo era preparado [...] (MARTINS, 2001, p.
13).

O depoimento de M. A. mostra que a proposta pedagdgica referente a uma
nova abordagem dos conteudos de Histéria e Geografia inseridos em Integragao
Social ndo ocorreu, ou seja, prevaleceu um ensino sob o viés tradicional positivista:
“[.-.] pequenas pinceladas de Histéria do Brasil, datas comemorativas, o Sete de
Setembro, o nome do D. Pedro | [...]. Além disso, chama atenc¢ao a critica que realizou
a falta de nexo entre os conteudos lecionados para os alunos de 12 a 42 séries e,
depois, para 52 a 82 séries. Esta analise nos remete a Chervel (1990), quando afirma
que as disciplinas escolares séo criagdes originais e espontaneas do sistema escolar
determinadas por escolhas que envolvem alunos, professores, coordenacao, diregao,
entre outros. Portanto, com base nessa concepgao e dialogando com duas dimensdes
do curriculo proposto por Goodson (1995): curriculo ativo e curriculo prescrito, €
possivel inferir que, seja por falta de conhecimento do conteudo cientifico ou mesmo
em funcdo de sua experiéncia e proprias necessidades, o professor define o que
considera necessario ser ensinado, bem como a metodologia de ensino. E essa
conduta vai de encontro ao curriculo prescrito (GOODSON, 1995) uma vez que o

professor acaba escolhendo e legitimando o que e como ensinar.
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Também, & possivel que ao ter os seus conteudos inseridos em Integragao

Social, as atividades que contemplavam Histéria, Geografia e Educagdo Moral e

Civica tenham assumido forma de comemoracdo das datas civicas, conforme a
afirmacao de Neves:

O aprendizado de histéria delas [atividades integradoras] resultantes era,

seguramente, mais danoso do que a célebre lista de nome, fato, data, porque

eivados de lugares-comuns, exaltacdo de herdis, ufanismos inconsistentes,

sem falar de algumas confusées cronolégicas que se formavam na cabeca

das criangas, como pensar que a abolicdo da escravidao, comemorada no

dia 13 de maio, s6 podia ter acontecido antes da independéncia e da

proclamacao da republica que s6 foram comemoradas depois, em setembro
e novembro (NEVES, 2014, p. 28).

Partindo desse pressuposto, € possivel concluir que mesmo inserida em
Integracao Social, a Histéria contribuiu para justificar o sistema politico vigente, na
medida em que o ensino dos seus conteudos reforgava uma narrativa de cunho civico,
destacando grandes nomes e datas da patria. Naquele contexto, a ditadura civil-militar
visava formar cidad&os patridticos e ideais que cumprissem com as suas obrigacdes
e contribuissem para o progresso do Brasil. Neste sentido, a Historia inserida em
Integracdo Social assumiu o papel de mediadora dos préprios objetivos da Lei n°
5.692/71 voltados para o ensino de 1° e 2° graus, cujo propdsito era "proporcionar ao
educando a formacao necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como
elemento de autorrealizagao, qualificagao para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania” (BRASIL, 1971, art. 1°.). Entretanto, vale relembrar que,
embora a ditadura civil-militar tenha determinado uma politica educacional, da sua
elaboracao até o fazer-se na pratica educativa, nas unidades escolares, ha um
caminho a ser percorrido. O discurso e as praticas que efetivariam essa politica
segmentam-se em diferentes formas de apropriagdo (CHARTIER, 1990), ja que os
professores se apropriam de alguns conteudos presentes nos programas oficiais do
governo que deveriam ser ensinados e reelaboram novos saberes (CHARTIER,
2001).

A seguir, a cronologia referente ao caminho percorrido pelas disciplinas
Histéria e Estudos Sociais no curriculo do ensino primario/1° grau a fim de sistematizar

as informagdes mencionadas anteriormente sobre esta tematica (QUADRO 7).
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QUADRO 7 - TRAJETORIA DA HISTORIA E DOS ESTUDOS SOCIAIS NO CURRICULO DO
ENSINO PRIMARIO/1° GRAU — BRASIL (1827-1971)

ANO HISTORIA ESTUDOS SOCIAIS
Lei de 15 de outubro de 1827 - pela primeira
1827 vez a Histéria aparece no curriculo do ensino
primario.

Decreto n° 981 - Histéria do Brasil passa a
1890 ser obrigatéria nos curriculos de todos os
niveis de ensino.

O Departamento de Educag¢dao do
Distrito Federal langca o Programa de
1934 Ciéncias Sociais - Estudos Sociais foram
inseridos, pela primeira vez, nos curriculos
das escolas que ofertavam o ensino
primario, no Distrito Federal.

Decreto-lei n° 8.529 - Mantém Histéria do
Brasil na grade curricular e insere Historia
1946 das Américas para 0 ensino primario
complementar (preparatério para o exame de
admissao ao ginasio).

Decreto-lei n° 4.024 - E promulgada, [Decreto-lei n° 4.024 - A partir da
1961 entretanto, mantém-se Histéria do Brasil no [promulgacao da Lei e Diretrizes e Base da
curriculo do ensino primario. Educacado Nacional os Estudos Sociais
tornam-se disciplina optativa.

Parecer n° 853 (CFE) — os conteudos de [Parecer n® 853 (CFE) - os Estudos Sociais,
1971 Histéria sdo inseridos na proposta de |sob a denominagdo Integracdo Social,
Integracdo Social (12 a 4?2 séries) e Estudos |passa a compor, de forma obrigatéria, o
Sociais (5% a 82 séries). curriculo da 12 a 42 séries do 1° grau.

FONTE: dados organizados pela autora com base na legislacdo educacional mencionada
neste trabalho.

O QUADRO 7 apresenta os caminhos percorridos pela Histéria e pelos
Estudos Sociais no curriculo do ensino primario/1° grau nas escolas brasileiras.
Entretanto, as informacdes referentes ao recorte da pesquisa (1975-1988) serao
abordadas nos capitulos 3 e 4.

A guisa de conclus&o, durante o desenvolvimento deste capitulo foi possivel
conhecer a trajetoria do ensino de Histéria e dos Estudos Sociais no Brasil no periodo
que se estende de 1838 a 1971. A partir dos conceitos de disciplina escolar proposto
por André Chervel e de curriculo escolar, proposto por Ivor Goodson, houve a
compreensao do modo como o curriculo destas disciplinas acompanhou as mudancas
ocorridas na histéria da politica brasileira. Para tanto, houve o entendimento de que a
insercado ou a saida da Historia e dos Estudos Sociais do curriculo variou de acordo
com as necessidades da sociedade da época, numa tentativa de legitimar e justificar

projetos politicos. Sob essa premissa, foi possivel conceber o curriculo como sendo
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uma construgao social, permeada por relagbes dispares de poder e que pode ser
negociado e renegociado em diferentes contextos (GOODSON, 1995).

O presente capitulo também propiciou uma compreenséo de que a concepgao
sobre o ensino de Historia, inserida em Estudos Sociais, proposta pelos intelectuais
do Movimento pela Escola Nova no Brasil foi uma apropriagdo das ideias pensadas
para as escolas norte-americanas, especialmente por John Dewey. A partir dessa
apropriagdo surgiram diferentes representagbées sobre a educagao brasileira e a
insercao dos Estudos Sociais nos curriculos das escolas em diferentes contextos.
Durante a ditadura civil-militar, por exemplo, a representagdo do ensino dos Estudos
Sociais foi diferente daquela proposta pelos intelectuais do Movimento pela Escola
Nova. Isso nos remete a ideia de que por interesses politicos, sociais ou necessidades
diversas, os discursos segmentam-se em diferentes formas de apropriagdo que, por
sua vez, geram novas representacdes (CHARTIER, 1990).

Foi possivel entender também que, mesmo que as representagbes vindas
daqueles que ocupam lugares privilegiados e, portanto, ttm mais facilidade para
circular por meio de documentos oficiais e impor ou justificar uma escolha, a
prescricao oficial também pode se fragmentar em diferentes formas de apropriagcéo
para atingir interesses pontuais e gerar novos saberes (CHARTIER, 1990). Esta
analise vai ao encontro das concepgdes de Chervel (1990) e Goodson (1995) quando
inferem que o professor € quem legitima o que sera ensinado, podendo nao cumprir
com o que determina o curriculo prescrito.

No proximo capitulo sera abordado um pouco mais sobre essa tematica no
ambito da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, a partir da analise das fontes orais
e escritas, enfatizando as prescrigdes legais para o ensino de Histdria inserido em

Integracao Social.



81

3 A HISTORIA INSERIDA NA PROPOSTA DE INTEGRAGAO SOCIAL PARA AS
TURMAS DE 12 A 42 SERIES, DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA:
PRESCRIGOES, APROPRIAGOES E REPRESENTAGOES

Neste capitulo sera analisada a configuragdo do ensino de Histéria inserido
na proposta de Integracao Social para as turmas de 12 a 42 séries, da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba, durante o periodo da ditadura civil-militar. Serdo apresentadas
prescricdes para o ensino dos conteudos de Histéria, bem como apropriagcbes e

representacdes provenientes deste processo.

3.1 0S PLANOS DE EDUCAGCAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA
(1968 - 1988)

Ao investigar o ensino de Historia em escolas da Rede Municipal de Ensino
de Curitiba faz-se necessario conhecer a organizagdo administrativa dos setores
responsaveis pelo atendimento educacional do municipio, servigos, divisbes e
departamentos que culminaram na Secretaria Municipal de Educagao, bem como os
Planos de Educacdo que serviram de diretrizes curriculares para as escolas
municipais.

A atuacgao da Prefeitura Municipal de Curitiba na area da Educagao remonta
ao ano de 1955, com a Lei n°® 1.127, responsavel pela criacdo de uma Secao de
Educagao e Cultura, vinculada ao Departamento de Educagado, Cultura e Turismo,
criada para identificar, nos bairros da cidade, os locais apropriados a construgao de
prédios escolares. “Nesse periodo, a administragcdo da cidade estava a cargo do
prefeito Ney Braga (1954-1958), e o resultado foi o0 aumento do numero de escolas
publicas da cidade, embora ainda néo se pudesse falar de uma Rede Municipal, visto
que estas unidades estavam submetidas ao Estado” (COSTA, 2007, p. 7). Por conta
disso, as primeiras unidades escolares foram criadas sob a égide da Lei n° 4.024/61.
Até 1962, a Prefeitura de Curitiba contribuiu apenas com o fornecimento do terreno
para a constru¢ao de alguns prédios escolares, entretanto, estes eram transferidos
para o gerenciamento do governo estadual, que assumia a contratagao de professores
e a efetivagao do trabalho pedagdgico (MIGUEL; VIEIRA, 2004).

Vale lembrar que foi durante a gestao de Ivo Arzua (1962-1967) que ocorreu,
no Brasil, o Golpe de 1964, responsavel pela implantacdo da ditadura civil-militar no
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pais. Segundo Costa (2007, p. 12), “isso nao implicou uma ruptura em relagao as
iniciativas de expansao do ensino publico municipal”, ou seja, a principio, ndo houve
na dimens&do educacional interferéncia direta do governo federal ao municipal.
Entretanto, anos depois, é possivel que essa situagdo tenha mudado, pois em 3 de
fevereiro de 1966, foi decretado o Ato Institucional n° 3 (Al-3), o qual estabeleceu,
dentre outras coisas, elei¢ao indireta para governadores. J4, para as prefeituras das
capitais, os governadores deveriam indicar os prefeitos que, por sua vez, passariam
pela aprovacdo da Assembleia Legislativa de cada Estado (BRASIL, 1966). Além
disso, a Lei n° 5.692/ 1971, que visava a reforma educacional do ensino de 1° e 2°
graus, foi uma das responsaveis por promover importantes transformagées na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba. Este assunto sera tratado mais adiante.

Em Arquitetura e espaco escolar: reflexées acerca do processo de
implantagcdo dos primeiros grupos escolares de Curitiba (1903-1928), Marcus Levy
Albino Bencostta (2001) apresentou um estudo que realizou sobre a implantagéo dos
primeiros grupos escolares construidos em Curitiba, demonstrando que, de igual
forma aos outros Estados brasileiros, o poder publico paranaense procurou dar
visibilidade a esse tipo de escola, associando a educagao popular aos ideais de
modernizagdo do Estado (BENCOSTTA, 2001). Isso vai ao encontro do que ja foi
mencionado no capitulo anterior deste trabalho, diante das mudangas ocorridas no
Parana, em funcdo das transformacdes sociais, como a abolicdo da escravidao do
negro africano e da entrada de contingentes populacionais provenientes da imigragao
€ migragao, a expansao do ensino primario foi importante para a modernizagcdo do
pais e para a adequacao dos individuos as mudancgas sociais.

A titulo de comparagao, em 1903, foi criado o primeiro Grupo Escolar da
capital paranaense, denominado Xavier da Silva (BENCOSTTA, 2001), porém,
somente em 1963 é que houve a inauguragao do primeiro Grupo Escolar inteiramente
subordinado ao governo municipal, denominado Papa Jodo XXIIll. Como ja
mencionado anteriormente, isso justificou-se pelo fato da atuagcdo da Prefeitura
Municipal de Curitiba na area da educacéo ter iniciado apenas em 1955, ficando a
cargo do Estado as questdes referentes ao ensino de 1° e 2° graus.

A Vila Ledo, onde estava localizado o Grupo Escolar Papa Joao XXIll, era
periférica ao centro da cidade e caracterizada por ser uma Vila onde residiam
operarios que trabalhavam nas industrias de erva-mate Cia. Ledo Junior, madeireira

Cddega e Bettega e na industria de moéveis Guelman. Assim sendo, a criacdo do
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Grupo Escolar Papa Joao XXIll possuia relevancia nesse contexto, uma vez que
atendia a necessidade da comunidade.
Com a construgao do Grupo Escolar Papa Joao XXIll, esbogava-se a criagéo
de uma rede municipal voltada as necessidades locais. O Centro Comunitario
Papa Jodo XXIIl visava a ministrar a educacao integral aos alunos e

familiares. Sua implantagao tinha por fim, também possibilitar uma elevagao
no nivel de renda da populacéo local (VIEIRA, 2010, p. 113).

Dois anos apés a inauguragéo do Grupo Escolar Papa Jodo XXIIl, na gestéao
do entdo prefeito Ivo Arzua (1962-1967), foi criado o Departamento de Bem-Estar
Social - composto pela Diretoria de Educagao, pela Diretoria de Saude e pela Diretoria
de Desenvolvimento Social. Um de seus objetivos era a fundagdo de escolas
comunitarias que, por sua vez, deveriam propiciar “ambiente proprio ao
desenvolvimento de atividades que possibilitassem a criacdo de habitos, atitudes,
interesses das criangas, de modo que elas viessem a se tornar elemento atuante na
sociedade na qual estavam destinadas a viver” (VIEIRA, 2010, p. 113).

Sobre isso, Ivo Arzua (2006) afirmou em depoimento:

A Vila Ledo era muito pobre, entdo a presenca ali do grupo escolar como
centro da vida da comunidade seria muito importante. A escola ndo ensinava
somente na parte intelectual. La também havia o centro de artes industriais,
a merenda escolar, grupos de interesse comunitario das donas de casa, 0
setor agricola para a producao de hortigranjeira, literatura (de recreacao e
orientagao), alfabetizacdo de adultos, biblioteca comunitaria vinculada a
Biblioteca Publica Estadual, unidade sanitaria para atender ndo sé os alunos,
mas a populacéo, e a associagado de pais e mestres. Entdo era realmente

uma vida comunitaria [...] criamos o Grupo Joao XXIIl como o centro da vida
da comunidade (apud COSTA, 2007, p. 10).

Ja em 1966, foi criada a Escola Comunitaria Isolda Schmidt (atual Escola
Municipal Herley Mehl) — inteiramente subordinada ao governo municipal (VIANA,
2006). Esta Escola localizava-se no Conjunto Residencial do Pilarzinho e foi
construida pela Companhia de Urbanizagcdo e Saneamento de Curitiba. Esse
Conjunto Residencial abrigava varias familias de baixo poder aquisitivo que usufruiam
dos servigos ofertados pela Escola (VIEIRA, 2010). A partir de entéo, outras escolas
comunitarias foram fundadas na capital paranaense. Sendo assim, ampliaram-se as
atividades da Rede Municipal de Ensino, que assumiu o ensino primario (do pré a 42
séries) nas regides periféricas de Curitiba. Importante ressaltar que esta ampliagao da
Rede ocorreu em um contexto em que o municipio visava um planejamento urbano

da cidade, integrado com o desenvolvimento social.



84

Embora o Departamento de Bem-Estar Social fosse responsavel pelo setor
educacional, ndo havia um plano especifico da Rede Municipal voltado para a
educacédo, portanto, os grupos escolares seguiam as orientagcbes dos governos
estadual e federal. Isso ocorreu até 1968, ano em que o 1° Plano de Educacéo foi
finalizado na gestdo de Omar Sabbag?? (1967-1970).

No ano de 1965, foi criada a Assessoria de Pesquisa e Planejamento Urbano
de Curitiba (APPUC), que mais tarde se transformou no Instituto de Pesquisa e
Planejamento Urbano de Curitiba (IPPUC), responsavel pela elaboracédo do 1° Plano
de Educacao da Rede Municipal de Curitiba (MANTAGUTE, 2009). Este Plano foi
escrito e desenvolvido por técnicos — engenheiros, arquitetos, economistas — do
IPPUC, que receberam assessoramento do professor Erasmo Piloto (DIAS; NEVES;
RAFO, 1988, p. 7).

Vale lembrar que o 1° Plano de Educagéao foi criado no contexto do Plano
Preliminar de Urbanismo (1965) e do Plano Diretor?® (1965) de Curitiba, por meio da
Lein®2.660, de 1° de dezembro de 1965. “Ambos continham capitulos relativos a area
social, afirmando como necessarios os equipamentos de educagéo?*, saude, lazer,
recreacgao, e apontavam a necessidade de aprofundamento de estudos setoriais que,
entretanto, ndo foram realizados de imediato” (VIANA, 2006, p. 35). O Plano Diretor
s6 foi executado a partir de 1971, na administracado do arquiteto Jaime Lerner (1971-
1974) (MANTAGUTE, 2009).

Em conformidade com Costa (2007), a escolha do IPPUC para a elaboragéo
do Plano de Educacéo justificou-se

[...] pela conjuntura em que se encontrava a cidade, pois, para cada diretriz
de recondicionamento urbano, apareciam novas necessidades a ser
resolvidas. Assim, a delimitacdo de uma zona industrial na regido sul iria gerar
uma caréncia de mao-de-obra correspondente na area e, conforme esta fosse
se resolvendo, as populagbes ali instadas precisariam, entre outras
necessidades imediatas, que fosse atendido o déficit de escolas publicas
proximas de suas moradias. O resultado foi que a instituicdo criada para
administrar a implantagdo do Plano Diretor acabou se convertendo em

elemento fundamental para o desenvolvimento de agdes que, a primeira vista,
transcenderiam as suas atribuicbes (COSTA, 2007, p. 27).

22 Omar Sabbag foi o primeiro prefeito indicado para o cargo, em conformidade com o Al-3 (MENEZES,
1996, p. 85).

28 Plano Diretor € uma parte do processo de planejamento urbano. Compreende, principalmente, um
diagnéstico da realidade local e as diretrizes para o desenvolvimento urbano durante determinado
periodo” (SOUZA, 1999, p. 28).

24 A terminologia “equipamento social” era utilizada na época em questéo, para se referir a Educagao,
saude, cultura, lazer e similares (VIEIRA, 2010, p. 18).
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Assim sendo, coube ao IPPUC conhecer a realidade do ensino municipal para
estabelecer critérios ao planejamento fisico territorial da cidade exercendo, desta
forma, a funcao de plano integrador.

Em seu texto introdutdrio, o 1° Plano de Educagao faz mencgao a importancia
de promover condi¢gdes necessarias para o desenvolvimento global da populagao,
sendo essa uma das fungdes da escola. “O progresso e o desenvolvimento social
deve resultar da participagéo consciente de cada cidadao e reverter em beneficio da
coletividade; a responsabilidade de preparar o homem para assumir seu papel no
mundo moderno, dentro de um conceito democratico, cabe, em grande parte, as
instituicées educacionais” (CURITIBA, 1968, p. 01).

De acordo com o trecho citado, € possivel que as diretrizes municipais
estivessem vinculadas aos valores do ambito federal do periodo, ja que a ditadura
civil-militar (1964-1985) baseou-se na Doutrina de Seguranca Nacional e
Desenvolvimento, a qual pregava que os objetivos do Estado eram: “a Seguranga,
visando criar e manter a ordem politica, econémica e social; e o Desenvolvimento, que
tinha como finalidade promover o Bem Comum” (ESG, 1975, p. 26 apud
GONCALVES, 2012, p. 18). Neste contexto, o bem comum é entendido como um ideal
que ultrapassava o bem-estar individual e inspirava uma sociedade propicia a
efetivacdo das potencialidades humanas por intermédio do desenvolvimento
econdmico, politico e social. Sob essa perspectiva, o bindmio seguranca e
desenvolvimento como objetivo da nacgao, transferia a responsabilidade ao homem
que deveria cumprir a sua parte para o melhor funcionamento da sociedade. Nota-se
aqui a légica de um regime que buscava o desenvolvimento econémico e social do
pais, consolidando o seu dominio e, para isso, a politica educacional seria
fundamental.

Neste sentido, é possivel que os responsaveis pela elaboracédo do 1° Plano
de Educacao tenham compartilhado da mesma representacéao elaborada pela ditadura
civil-militar sobre a finalidade das instituicdes educacionais, porém, por estarem em
diferentes posigdes, buscavam atingir os objetivos especificos pensados para o
ensino da Rede Municipal de Curitiba.

O texto introdutdério do 1° Plano de Educacao também se refere a educacéao
como sendo a responsavel pela autonomia e autopromocgao dos individuos,
sustentada pela tecnologia e formagéao técnico-profissional baseada na cultura. “No

mundo de hoje, dominado pela Tecnologia, as oportunidades sédo tdo mais frequentes
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quanto mais especializado o homem; logo, a formacgéao técnica profissional calcada
em soélida cultura geral, deve ocupar o lugar de destaque nos Planos Educacionais”
(CURITIBA, 1968, p. 138).

Como este Plano foi elaborado sob o assessoramento do professor Erasmo
Pilotto, a ideia de cultura presente e a citagao transcrita relacionam-se a proposta
deste educador para a educacdo. Para ele, a base da educacdo esta no
desenvolvimento de uma cultura artistica que deveria permear o curriculo, de forma
concomitante as praticas extracurriculares, como espago privilegiado para a
apropriacdo desse conhecimento. Deste modo, a cultura seria a responsavel pela
formacgao do espirito humano, sendo sua dimensao maior do que o ambiente escolar
(SILVA, 2014, p. 315). Pilotto produziu uma concepg¢ao educativa baseada na
liberdade, na autodeterminacéao, na intuicdo e na vontade. Uma educacéo para a vida,
que nao se restringe ao utilitarismo proveniente da instrumentalizagdo técnica e
cientifica, ja que a vida muitas vezes foge a compreensdo da propria Ciéncia e
Teologia (VIEIRA, 2001).

Um trecho do 1° Plano de Educacao corrobora com essa afirmacao ao fazer
meng¢ao sobre a concepcao filoséfica pensada para as escolas da Rede Municipal de
Ensino de Curitiba, cujo principal objetivo era levar o homem a autopromover-se, de
modo que o desenvolvimento como progresso continuo ndo limitaria a vida escolar ao
tempo e espaco.

E imprescindivel expandir as oportunidades de aperfeicoamento através de
outras instituicdes da comunidade, tais como: Bibliotecas, Teatros, Centros
de Recreagdo, Cursos Avulsos, etc; da mesma forma, salienta-se a

importancia de Centros de Treinamento Profissional e dos Cursos de
Especializa¢des diversas.

Programas educativos através da Televisdo poderiam se construir em valioso
auxiliar da escola, bem como em excelente veiculo de divulgagéo da cultura
e da generalizacdo de uma Filosofia do Desenvolvimento, se devidamente
orientados no sentido de dinamizar os mecanismos internos liberando as
energias criadoras que condicionam o progresso (CURITIBA, 1968, p. 139).

Erasmo Pilotto fez parte do Movimento pela Escola Nova e se apropriou de
alguns de seus pressupostos para elaborar uma profunda critica as formas
tradicionais de ensino, que eram calcadas no formalismo do método, na capacidade
mnemonica do aluno e na passividade do professor em relacdo ao conhecimento
(VIEIRA, 2001). A partir disso, criou a sua propria representagdo sobre a educagao

que, por sua vez, refletiu no 1° Plano de Educacédo da Rede Municipal de Ensino de
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Curitiba. Aqui, novamente, é possivel perceber que as representacdes vindas de
qguem ocupa lugares privilegiados podem circular por meio de documentos oficiais
para impor, legitimar ou justificar uma escolha (CHARTIER, 1990). Porém, vale
lembrar que nem sempre o que é imposto ou mesmo sugerido sera colocado em
pratica no ambiente escolar e/ou tomado como verdade, pois a prescrigao oficial gera
diferentes formas de apropriacao para atingir objetivos pontuais (CHARTIER, 1990).
Também, é importante considerar que o 1° Plano de Educagao surgiu em
1968, ou seja, em um contexto (décadas de 1960 e 1970) em que a Teoria do Capital
Humano?® exerceu influéncia na educagdo com suas propostas politicas ligadas as
ideias desenvolvimentistas. De acordo com Silva,
os discursos de governadores paranaenses da década de 1960 séo
marcados por falas que priorizavam e destacavam a necessidade de
aumentar (ou desenvolver) a infraestrutura e a industrializagéo do Estado. A
década de 1970 preserva essas caracteristicas, mas inclui novos objetivos
como: entrada e valorizagao do capital estrangeiro e de multinacionais e o

destaque em aprimorar a técnica. Cenario e objetivos que requeriam da
educacdo uma énfase em cursos profissionalizantes (SILVA, 2008, p. 52).

A partir do ora exposto néo € de se estranhar que o 1° Plano de Educacéao
(1968) visava possibilitar a autopromo¢ao do ser humano e, “da mesma forma,
[salientava-se] a importancia de Centros de Treinamento Profissional e dos Cursos de
Especializagdes diversas” (CURITIBA, 1968, p. 139).

Do ponto de vista administrado, o Setor responsavel pela Educagao municipal
de Curitiba refletia os principios do Welfare State - Estado de bem-estar social ou
Estado-previdéncia - “compreendido como o conjunto de servigos e beneficios sociais
de alcance universal promovidos pelo Estado, cuja finalidade era garantir certa
‘harmonia’ entre o avancgo das forcas de mercado e uma relativa estabilidade social’
(VIEIRA, 2010, p. 125). Dai a explicagao para o fato deste Setor ter sido denominado
de Departamento do Bem-Estar Social. Sobre isso, Maria Elisabeth Blanck Miguel e
Alboni Marisa D. P. Vieira (2004), em As Politicas Educacionais da Rede Municipal de
Ensino de Curitiba e a Implantacdo de novas Praticas nas Escolas (1963-1996),
analisaram os resultados dos efeitos do Welfare State na Educagao, em Curitiba, e

concluiram que o Estado de bem-estar social ndo chegou a ser efetivamente

25A Teoria do Capital Humano defende que a educagéo torna as pessoas mais produtivas, prosperas
economicamente e influencia o progresso econdmico. De acordo com essa teoria, ha relagcédo entre
forca de trabalho, qualificacdo e crescimento econdmico. Seu principal representante foi Theodore
William Schultz.
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implantado na capital paranaense, embora houvesse a intencao. Isso significa dizer
que, por vezes, o discurso € mais ativado do que o investimento necessario, por
exemplo, para a concretizagdo de uma determinada proposta.

Com o advento da Lei n° 5.692/71 e a reformulagcdo do ensino, que tornou
obrigatérios os oito anos de escolaridade, coube ao Municipio a responsabilidade pelo
ensino de 12 a 42 séries, deste modo, a Rede Municipal de Ensino de Curitiba teve
que se adequar as novas exigéncias, tanto do ponto de vista da infraestrutura,
considerando o planejamento de sua expansao, como da perspectiva de seu projeto
pedagdgico e organizagao curricular.

Vale relembrar que a Lei 5.692 estava imbuida por elementos da Doutrina de
Seguranca Nacional e Desenvolvimento, ou seja, o contexto nacional se caracterizava
por uma politica desenvolvimentista vinculada as transformagdes econémicas que se
pretendia para o pais mesmo antes de 1971 (GONCALVES, 2012). Inserido nessa
conjuntura, o Parana passou a apostar na industrializagao local, ha expanséao agricola
e na modernizagdo administrativa. A educacao, portanto, teve os seus objetivos
redefinidos em conformidade com as perspectivas dessa nova sociedade, passando
a ter papel fundamental para o desenvolvimento econémico e social do Parana,
através da expanséao dos estabelecimentos de ensino e da preparagao para a mao de
obra qualificada. “Durante as décadas de 1960 e 1970, os discursos governamentais
paranaenses refletiram o anseio de aumentar a infraestrutura e industrializagao do
Estado. Neste cenario vem com maior énfase os cursos profissionalizantes” (SILVA,
2012, p. 46).

Segundo Gongalves (2012, p. 27), desde a década de 1960, infraestrutura e
modernizagdo marcam os discursos dos governadores e politicos paranaenses,
visando ao desenvolvimento e modernizagcdo do Estado e de sua estrutura. Desse
modo, a autora infere que a Lei n® 5.692 ndao s6 trouxe a necessidade de uma
mudanca estrutural no sistema educacional, como reforgou a politica paranaense, por
estabelecer a qualificagao do trabalho e a necessidade da expansao do sistema de
ensino (GONCALVES, 2012).

Curitiba, na condicao de capital do estado do Parana, foi umas das primeiras
cidades a se organizar para atender a nova legislagao. Isso deve-se ao fato de que a
reforma comegou a ser implantada na Rede Municipal de Ensino a partir de 1973,

durante o mandato do entdo prefeito Jaime Lerner (1971-1974), em meio a um
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processo de urbanizacdo acelerado, o que contribuiu significativamente para a
expansao das matriculas nas escolas municipais (VIANA, 2006).

Neste contexto, a Diretoria de Educacao iniciou as discussdes para a
elaboragao do 2° Plano de Educagao para o Municipio, o qual foi concluido em 1975,
na gestao de Saul Raiz (1975-1979) (VIANA, 2006). Este Plano tinha por objetivo
implantar um curriculo e um calendario letivo unicos para todas as escolas, bem como
a aplicagdo de uma avaliagao padronizada - Testes Unificados - para toda a Rede
Municipal (CURITIBA, vol. lll, 1975). A justificativa para a implantagdo de um curriculo
unico se deu em virtude das comunidades atendidas pelas unidades escolares
possuirem caracteristicas socioecondmicas semelhantes (GEVAERD, 2003). Esta
afirmacao leva a pensar que, mesmo possuindo caracteristicas socioeconémicas
semelhantes isso ndo deveria sobressair a educacgao, ja que o ensino ofertado para
os alunos deveria considerar as especificidades referentes ao ritmo da aprendizagem
de cada um. O proprio documento - 2° Plano de Educacéo — apresenta como sendo
um de seus pressupostos metodolégicos as concepgdes de John Dewey sobre o
curriculo, em que o aluno é o centro, além de haver respeito as diferencgas individuais
e ao ritmo proprio dele a aprendizagem (CURITIBA, 1975, vol. |. p. 26). Entretanto,
como respeitar o ritmo proprio de cada aluno com a existéncia de uma avaliagao
padronizada?

Um discurso de racionalizacdo e planejamento visando a eficiéncia do
trabalho pedagdgico também se fez presente no 2° Plano. Ao definir a escola como
sendo uma instituicao “racional, planejada, dirigida, orientada para fins determinados,
gradual e sistematica, contando para isso com pessoal especializado, selecionado e
responsavel perante os pais e a sociedade” (CURITIBA, vol. lll, 1975), sua
organizagdo se aproximava de um modelo empresarial. A divisdo de tarefas nas
escolas aparecia com a introducao do Supervisor Escolar, Orientador Educacional e
o Administrador Escolar, preparados especificamente para exercer fungdes de
controle do processo escolar (DIAS; NEVES; RAFO, 1988, p. 11). Assim sendo, é
possivel que as escolas municipais tenham sido atribuidas a garantia e a eficacia dos
resultados das politicas desenvolvidas pela Diretoria de Educagdo, sendo os
professores e alunos os responsaveis por executar um processo pensado, planejado,
coordenado e controlado. Sob esta perspectiva, o planejamento da educagéo
municipal voltava-se para a época na qual estava inserido — ditadura civil-militar -,

devendo cumprir com o propdsito de controlar o processo educativo e promover o
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“ajustamento” dos cidadaos para atuar na sociedade, em conformidade com a
legislagao educacional federal.

Para este controle, pode-se citar a implementacdo do Servigo de Orientacao
Educacional (SOE), com a Lei n° 5.692/71. De acordo com Silva (2012), no Brasil, a
primeira apari¢cao registrada da Orientagdo Educacional ocorreu no Liceu de Artes e
Oficios de Sao Paulo, com o professor Roberto Mange, auxiliado por Henri Pioron e
sua esposa. “O Liceu tinha o objetivo de selecionar e orientar alunos matriculados, e
estaria ligado ao Centro de Formagao do Pessoal Ferroviario que tragava parcerias
com as principais estradas de Sao Paulo” (SILVA, 2012, p. 38). Contudo, foi durante
o Estado Novo, em 1942, que, ao pretender formar mao de obra especializada para o
trabalho, a expressdo Orientacdo Educacional foi oficializada no Brasil, com o
Decreto-lei n° 4.073. “Depois dessa lei, outras vieram em 1943, 1946, 1961 e 19717
(SILVA, 2012, p. 38). Durante a ditadura civil-militar havia um discurso de progresso,
desenvolvimentismo e da valorizagdo da “forga jovem” (SILVA, 2012, p. 46). Esse
anseio por aumentar a infraestrutura e industrializacdo do pais passa a enfatizar a
importancia do ensino profissionalizante (SILVA, 2012, p. 46). Portanto, a
preocupacao com a mao de obra fara com que o SOE desempenhe papel importante
nesse processo, uma vez que os estudantes seriam orientados na escolha da sua
profissdo e, consequentemente, a cooperar com a sociedade brasileira.

Em 1979, o Departamento do Bem-Estar Social passou por uma
reestruturagcdo administrativa originando o Departamento de Desenvolvimento Social
e o Departamento de Educacgéo. Neste ano, Jaime Lerner (1979-1982) inicia a sua
segunda gestao e sob o seu mandato, o Departamento de Educacéo, em conjunto
com a Universidade Federal do Parana (UFPR) e com o Instituto de Pesquisa de
Planejamento Urbano de Curitiba (IPPUC) elaboraram o 3° Plano de Educagéo, sem
muitas alteragdes, prevalecendo a proposta do Plano anterior.

Ja no inicio da década de 1980, mudancgas ocorridas na politica nacional, em
virtude das liberdades dos direitos que estavam sendo reconquistados, refletiam em
diferentes setores da sociedade, bem como na area da educacao. Em A (re) invengéo
da educagdo no Parana: apropriagbes do discurso democratico (1980-1990), Elaine
Rodrigues (2012) afirma que, por uma acao politica, as mudancas que pretendiam
para a educacao foram vinculadas as circunstancias que envolveram a criagdo ou
recriacao de um universo politico democratizado. “A mudanca no foco do discurso que

embasaria a formulagao das estratégias educacionais ocorreu tanto por pressdes da
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sociedade civil quanto pela acao de forgas que se institucionalizaram sob a égide de
uma nascente democracia” (RODRIGUES, 2012, p. 47).

No Parana, José Richa (1983 - 1986) foi eleito pela legenda do Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), tornando-se o primeiro governador do
Estado eleito apds o periodo da ditadura civil-militar?®. Richa nomeou Mauricio Fruet
(1983 — 1986), do mesmo partido, para prefeito de Curitiba. Durante a sua gestéo,
caracterizada pela proposta de democracia participativa (lema do PMDB), o
Departamento de Educacao promoveu o | Simpdsio Educacional do Departamento de
Educacao (de 22 de setembro a 09 de dezembro de 1983), com o objetivo de formular
uma politica educacional centrada na ideia de “educacgao para uma escola aberta”. O
Simpdsio culminou na elaboracado do documento Politicas de Educacao para a Escola
Aberta, que passou a orientar a proposta pedagdgica da Rede Municipal de Ensino
no periodo (GARCIA; SCHMIDT, 2008, p. 175).

Em 1985, Roberto Requido (PMDB) foi eleito para prefeito de Curitiba.Com
relacdo a area da Educacado, sua gestdo (1985 - 1989) caracterizou-se por dar
continuidade as propostas de seu antecessor. Para tanto, o Departamento Municipal
de Educacgéo foi transformado em Secretaria e houve a elaboragédo do 4° Plano de
Educacgao para o municipio, 1986—1988. Este Plano apresentava cinco metas a serem
cumpridas. Eram elas: garantia de escolarizagdo basica de qualidade; expansao do
atendimento pré-escolar; popularizagao do esporte; implantagdo da escola integrada
em periodo integral; e democratizagao e descentralizagao das decisées (CURITIBA,
1986a). Além disso, fundamentava-se na Pedagogia Historico-Critica e nas propostas
de Dermeval Saviani?’. A escola passou a ser concebida como uma instituigdo social,
cujo papel era instrumentalizar as pessoas, mediante a aquisi¢ao de conhecimentos
sistematizados para a pratica da cidadania (CURITIBA, 1986a). Neste contexto, o
conceito de cidadania difere daquele presente em outras épocas, como no inicio da
Republica e durante a ditadura civil-militar, pois se referia ao fato do individuo
conhecer os seus direitos e deveres para ser um “critico das relagdes sociais nas
quais esta inserido” (CURITIBA, 1988, p. 20) visando melhorias nas garantias

individuais e coletivas e a manutencéo de direitos essenciais como: o direito a vida, a

26Em funcgdo do periodo da ditadura civil-militar, até 1984, os prefeitos das capitais brasileiras eram
escolhidos pelos governadores dos estados.

2’Estas propostas serdo analisadas e vinculadas ao 4° Plano de Educagdo, bem como ao Curriculo
Basico Municipal, de 1988, no préximo capitulo, quando sera tratado do retorno da Histéria ao
curriculo como disciplina especifica.
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liberdade (direitos civis e politicos), a propriedade, e a igualdade (direitos sociais,
econdmicos e culturais).

As discussdes acerca de formular uma politica educacional centrada na ideia
de Educacgao para uma escola aberta, que comecaram no inicio dos anos de 1980 e
percorreram 0s anos seguintes, originaram a proposta de reformulagdo do curriculo
para as turmas de pré a 42 série das escolas municipais de Curitiba. A nova proposta
comegou a ser colocada em pratica a partir da elaboragédo do 4° Plano de Educacgao
(1986), sendo reforcada e validada pela publicagdo do Curriculo Basico: uma
contribuicdo para a escola publica brasileira, em 1988 (CURITIBA, 1988).

No tocante ao ensino de Historia, importa destacar que o Curriculo Basico
Municipal apresentou subsidios tedricos e metodoldgicos como eixos norteadores
para a organizagao dos conteudos dessa disciplina (CURITIBA, 1988). A narrativa
sobre como ocorreu o retorno da Histéria nos curriculos das escolas municipais de
Curitiba (12 a 42 séries) e as prescrigdes para 0 seu ensino nos anos que antecederam
e sucederam a publicagdo do Curriculo Basico, entre outras questdes sobre a
tematica, serdo abordadas no préximo capitulo.

Por fim, retomando a ideia de que ao investigar o ensino de Histéria em
escolas da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, faz-se necessario conhecer os
Planos de Educacdo que serviram de diretrizes curriculares para as escolas
municipais, do mesmo modo, € importante compreender que esses Planos
corresponderam a momentos histéricos distintos e, portanto, suscitaram tendéncias
educacionais diferenciadas, refletindo no fazer pedagogico das professoras da Rede
Municipal. Sob essa perspectiva, e considerando o objetivo do trabalho em questao,
a seguir serdo abordadas prescrigdes e orientacdes legais para o ensino de Historia

inserido em Integragédo Social para as turmas de 12 a 42 séries.

3.2 AS ORIEN'I:AQOES LEGAIS PARA O ENSINO DE HISTOR]A INSERIDO EM
INTEGRACAO SOCIAL PARA AS TURMAS DE 12 A 4% SERIES, DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA

Ivor Goodson compreende o curriculo como sendo o

curso aparente ou oficial de estudos, caracteristicamente constituido em
nossa era por uma série de documentos que cobrem variados assuntos e
diversos niveis, junto com a formulacdo de tudo — ‘metas e objetivos’,
conjuntos e roteiros —, que, por assim dizer, constitui as normas,
regulamentos e principios que orientam o que deve ser lecionado
(GOODSON, 1995, p. 117).
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A partir do fragmento transcrito, é possivel afirmar que os textos curriculares
apresentam discursos que nao sao neutros, mas produzidos social e politicamente e,
pelo fato dos grupos envolvidos em sua elaboragdo empregarem uma gama de
recursos ideoldgicos e materiais, os curriculos sdo permeados por concepgdes das
relagdes de saber e poder (GOODSON, 1997, p. 43). Assim sendo, ao estudar uma
disciplina escolar, sobretudo o seu curriculo, é fundamental identificar os fatores
ligados as mudangas e permanéncias de conteudos e métodos de ensino. Ou seja,
analisar a construgéo social do curriculo, uma vez que as disciplinas escolares sao
mutaveis e contemplam multiplos elementos que influenciam a sua composicao e
mudanga (GOODSON, 1995). Sob esta premissa, o 2° Plano Curricular de Educagao
foi analisado. A opgao pela analise apenas deste Plano, e ndao dos outros
mencionados anteriormente, justifica-se pelo fato dele ter surgido em 1975, para
cumprir com o que previa a Lei 5.692/71 e apresentar, em um de seus volumes, as
prescricdes referentes ao ensino de Integragdo Social e Estudos Sociais que, na
época, deveriam compor os curriculos das escolas municipais de Curitiba de forma
obrigatoria.

Na Rede Municipal de Educacao de Curitiba, os Estudos Sociais passaram a
compor o curriculo das escolas que ofertavam ensino de 12 a 42 séries, a partir de
1975, com a denominagdo de Integracdo Social. Em conformidade com as
determinagdes do Parecer n° 853/71, do Conselho Federal de Educagao (CFE), as
matrizes curriculares voltadas para o ensino do 1° ciclo do 1° grau deveriam
contemplar Educacao Fisica e Ensino Religioso, além de trés areas de estudo do
Nacleo Comum: Comunicagdo e Expressdo, Ciéncias e Integracdo Social®®. Esta
ultima deveria ser composta pelos conteudos especificos de Histdria, Geografia e
Educacgao Moral e Civica.

No que se refere a formacao das professoras que lecionaram Integragao
Social para as turmas de 12 a 42 séries da Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
constatou-se que deveriam ser formadas pelo Curso Normal ou Magistério. O artigo
34 da Lei n° 4.024, de dezembro de 1961, estabelecia: “0 ensino médio sera
ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e abrangera, entre outros, os cursos
secundarios, técnicos e de formagao de professores para 0 ensino primario e pré-

primario” (BRASIL, 1961). Esta lei determinava que a formagao dos professores para

28 Esta organizagao pode ser vista no Quadro 6 deste trabalho.
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lecionar nas séries iniciais do ensino primario deveria ocorrer em escolas normais de
grau colegial, de trés séries anuais ho minimo, e que o curriculo deveria ser composto
por disciplinas e praticas educativas obrigatorias e optativas. Ja, o Parecer n® 349, do
Conselho Federal de Educagéo (CFE), aprovado em 6 de abril de 1972, organizou a
habilitagdo do Magistério em duas modalidades basicas: uma com a duragéo de trés
anos (2.200 horas), que habilitaria a lecionar até a 42 série; e outra com a duracao de
quatro anos (2.900 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 1° grau (CFE,
1972).

Portanto, tanto a formacdo em Escolas Normais quanto a habilitagdo do
Magistério eram validas para a atuagao das professoras regentes na Rede Municipal
de Ensino. Este era um requisito para realizar o concurso publico municipal e assumir
a funcao de professora de 12 a 42 séries. Corrobora com essa questao o fato de que
todas as pessoas entrevistadas e que contribuiram para a realizagcao deste trabalho
eram normalistas ou tinham cursado o Magistério. A ex-professora Elba Lori Stencel
Todeschi, em entrevista, por exemplo, foi categorica ao afirmar: “Tinha, tinha que ter
o Magistério ou ter feito o Curso Normal” (TODESCHI, 2021).

As professoras que lecionavam Integracdo Social deveriam seguir o 2° Plano
Curricular Municipal e promover atividades integradoras aos alunos. Coube as
responsaveis pela coordenacido da area de Estudos Sociais da Rede Municipal de
Ensino, Fahid Caluf Dovai e Ruth Sass, orientar as professoras de 1% a 42 séries sobre
a melhor forma de lecionar os conteudos de Integracéo Social. Sobre isso, segue para

apreciacao, um trecho de um dos documentos redigidos pelas coordenadoras:

Na 12 etapa o ensino de Estudos Sociais?® visa a integragdo da crianga ao
meio em que vive, através de um conteudo nao formal e ndo constituindo uma
area isolada de estudo.

- o professor devera procurar sistematizar os conhecimentos adquiridos pela
crianga de modo ocasional (fatos ocorridos no lar, na escola e na
comunidade).

- basicamente o professor devera organizar seu planejamento em funcao da
crianga e do ambiente que ela vive.

- importante se faz a distribuicido de pequenas tarefas atribuidas aos
educandos, a fim de que entendam o valor da colaboragéo de cada um na
organizacéo e funcionamento da classe, gerando o bem-estar comum. As
tarefas devem sofrer rodizio entre os alunos para todos terem oportunidade
de exercer os encargos que impliquem em lideranga. Muito ajudara a crianga
em seu crescimento social.

2%As coordenadoras utilizam o termo Estudos Sociais, entretanto, a terminologia que aparece no
curriculo oficial é Integragédo Social.
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- para o professor avaliar o educando na 12 etapa deve basicamente observar
a sua maneira de comportamento em diversas situagdes: quando agindo em
grupo, individualmente ou em cumprimento a tarefas pré-determinadas.

[...]

Na 22 etapa o professor tera amplas oportunidades para ampliar o
conhecimento e compreensao de sociedade, ressaltando a responsabilidade
de cada individuo no mundo em que vive e que da a importancia de sua
atuacao também dependera o progresso e a estabilidade social.

[...]

OBS: O Professor devera procurar fazer com que os alunos participem da
vida escolar, fazendo-os compreender a importancia da sua colaboragao para
o0 bom andamento da unidade de ensino a que esta ligado. As oportunidades
poderdo se apresentar, inclusive, através do desenvolvimento de trabalhos
em grupo (CURITIBA, 1977?. Grifos da autora).

Embora o documento citado n&o esteja datado, é possivel que tenha sido
escrito entre os anos de 1975 e 1978, pois foi elaborado pela coordenacéo da area de
Estudos Sociais do Departamento do Bem-Estar Social o qual, em 1979 deixou de
existir, originando o Departamento de Educacdo. Além disso, por se tratar de
pressupostos para o ensino de Integracao Social, é possivel que ele tenha sido escrito
logo apos a insergéo desta disciplina nos curriculos do 1° grau, das escolas municipais
de Curitiba, ou seja, apos 1975.

A 1% e 22 etapas a qual o documento faz mencgao se refere as 12 e 22 séries e
3% e 42 séries, respectivamente. As orientacbes das coordenadoras enfatizam a
importancia do(a) professor(a) planejar as suas aulas em fungdo da crianga e do
ambiente em que vive, haja vista os temas destacados a serem trabalhados: “fatos
ocorridos no lar, na escola e na comunidade”. Assim, coube ao(a) professor(a)
“organizar seu planejamento em fungéo da crianga e do ambiente que ela [vivia]”. Além
disso, através de um rodizio de tarefas era necessario elaborar um planejamento que
fizesse com que o aluno compreendesse “o valor da colaboracdo de cada um na
organizacdo e funcionamento da classe, gerando o bem-estar comum”. Em
consonancia a isto, temos a legislagdo nacional que visava o “ajustamento” do
estudante ao meio cada vez mais amplo e complexo, para a formagao de cidadaos
que conhecessem O pais e soubessem atuar na sociedade contribuindo para o
progresso da nacgao (CFE, 1971b, p. 177). Tal analise nos remete a Chervel (1990),
quando infere que a disciplina escolar nao comporta somente as praticas docentes da
aula, mas tem por finalidade realizar a “aculturacdo de massas”. Dai a importancia da
analise das prescricdes e orientagdes metodoldgicas oficiais repassadas as
professoras de Integracdo Social, pois se aplicadas e assimiladas pelos alunos,

cumpririam o proposito das autoridades educativas. Por outro lado, vale lembrar que,
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mesmo se tratando de uma prescrigdo ou orientagdo metodoldgica oficial, a partir da
sua experiéncia e necessidade, o professor € quem define o que considera necessario
ser ensinado (curriculo ativo), bem como a metodologia de ensino para tal, podendo
nao haver o total cumprimento do curriculo prescritivo elaborado pelas autoridades
educativas (GOODSON, 1995). Em concordancia com essa analise, em entrevista, a
coordenadora Fahid Calluf (uma das autoras do documento mencionado
anteriormente), quando questionada se as orientagdes repassadas as professoras
eram praticadas em sala de aula, afirmou: “a pratica do ensino em sala de aula
depende do professor, independentemente do local onde esteja [...] Nas séries iniciais
[1? a 42 séries] a preocupagao era de pegar os conteudos e ver como iam ser
trabalhados. Algumas faziam trabalhos diferenciados, outras seguiam o padrao do
‘ensino tradicional” (CALLUF, 2021).

Ainda sobre as orientagcbes referentes a pratica da Integracdo Social nas
turmas de 12 a 42 séries nas escolas municipais de Curitiba, importa conhecer e
analisar os conteudos programaticos que deveriam ensinar.

QUADRO 8 - CONTEUDOS DE INTEGRAGAO SOCIAL - 2° PLANO CURRICULAR DE EDUCAGAO

(1975)
12 SERIE

1. A CRIANCA
1.1. Identificagdo pessoal:
- Nome e sobrenome.
- Importancia do nome.
1.2. Caracteristicas pessoais:
- Cor da pele, dos olhos e cabelo.

2. AFAMILIA
2.1. Composigao da familia: numero de pessoas, nomes, lugar da crianga na familia.
2.2. Responsabilidade de cada membro da familia.
2.3. Importancia da profissdo dos pais e demais membros da familia, bem como das outras
profissdes.
2.4. Obrigacdes sociais e morais da familia.

3. HABITACAO

3.1. A casa onde a crianga mora:

- Como é sua casa.

- Localizacdo: rua, numero e bairro.

- Partes da casa, sua utilizagao.

- Material utilizado na construcéo da casa.

- Comparagao com o habitat dos animais.

- Localizacdo da casa em relagdo a escola: nogdes de orientacao.

4. AESCOLA

4.1. Nome da escola, justificativa.

4.2. Localizagao: rua, numero e bairro.

4.3. Conhecimento das diversas dependéncias da escola.

4.4. Conhecimento das pessoas responsaveis pela escola, suas atividades e responsabilidades.
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4.5. Obediéncia e respeito: as autoridades escolares e outras; a regulamentos: escolares e
familiares.

4.6. Influéncias do tempo na freqiiéncia a escola — estages do ano.

4.7. Férias escolares — importancia.

4.8. Deveres pessoais na escola: pontualidade, aplicagao, trato social, cuidados com seu material e
com o material do préoximo.

4.9. Arredores da escola: instituicées, servigos de utilidade publica (meios de comunicagéo, postos
de saude, correio, etc.).

4.10. O caminho de casa para a escola:

- Cuidados em relagéo ao transito no trajeto casa-escola.

- Meios de transporte utilizados na comunidade, e outros.

5. OS VIZINHOS
5.1. Cooperagao para com os vizinhos.
5.2. Necessidade de boa amizade e do respeito para com os vizinhos.

6. COMEMORACOES CIVICAS E SOCIAIS

6.1. Bandeira e Hino Nacional:

- Apresentados apenas como simbolos da Patria.

6.2. Comportamento oficial (posicdo de sentido) e respeito durante as comemoragdes civicas e
diante dos simbolos da Patria.

6.3. Datas nacionais: breves comentarios sobre os feriados nacionais e datas folcloricas.
6.4. Cancgoes, poesias, versos relacionados a escola, a Patria, comemoragdes folcléricas e da
familia.

22 SERIE

1. COMO E NOSSA COMUNIDADE

1.1. Histérico da comunidade:

- Como surgiu.

- Principais fatos de sua evolugao.

- Procedéncia dos moradores da comunidade: mesmo pais, paises estrangeiros.
- Mudang¢as da comunidade.

1.2. Localizagao:

- Relacdes de posigao: (extremidade, meio, vizinhancga) distancia (proximo, afastado, vizinho).
1.3. Orientagao:

- Pontos de referéncia para orientar-se na comunidade.

- Pontos cardeais — orientagdo mais ampla.

- Trajetos a percorrer entre pontos pré-determinados da localidade.

- Localizagao de ruas e/ou estradas da comunidade.

1.4. O homem alterando a paisagem:

- Pontes.

- Tuneis.

- Desvio do leito dos rios.

- Represas.

2. 0S RECURSOS NATURAIS E SUAS TRANSFORMACOES

2.1. A atividade humana como instrumento de satisfagao das necessidades:

- Como o homem se organiza para realiza-la.

- Transformagédo da natureza para suprir necessidade (agua, energia elétrica).
- Comparacgao das modificagbes ja realizadas pelo homem.

2.2. Aspectos naturais da comunidade:

- Clima.

- Relevo.

- Vegetagao.

- Hidrografia.

3. PATRIA
3.1. Bandeira e Hino Nacional:
- Justificativa de simbolo.
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- Respeito aos simbolos.

3.2. Comportamento oficial (posicdo de sentido) e respeito durante as comemoragdes civicas.
3.3. Datas nacionais: idéia e sentimento.

3.4. Folclore: breve significagdo das comemoracdes folcloricas.

3.5. Cancgobes, poesias, versos relacionados a escola, a Patria, comemoragdes folcléricas.

32 SERIE

1. O MUNICIPIO INTEGRADO AO ESTADO DO PARANA: ASPECTOS FiSICOS E HUMANOS
1.1. Perspectivas do municipio no contexto do Pais.

1.2. A paisagem natural do municipio.

1.3. Exploragéo e aproveitamento dos recursos naturais.

1.4. Producao, distribuicdo e consumo dos produtos.

1.5. Vias de ligagdo e comunicagédo do municipio.

1.6. O aumento da populagéo e suas consequéncias na vida rural e urbana.
2. O MUNICIPIO INTEGRADO POLITICAMENTE AO ESTADO DO PARANA
2.1. O Governo Municipal.

2.2. Aspectos culturais e socializadores do Municipio.

2.3. Origem e processo histérico do Municipio.

2.4. Ampliagdo do conceito Patria, vinculado a um conjunto de idéias.

42 SERIE

1. O ESTADO DO PARANA INTEGRADO AO PAIS: SUA SITUACAO GEOGRAFICA E
ECONOMICA NO TERRITORIO BRASILEIRO

1.1. Perspectiva global do Brasil e do estado do Parana no seu conjunto territorial.

1.2. Aproveitamento e utilizagao dos recursos naturais locais e regionais.

1.3. Setores de producgao, distribuigdo e consumo dos produtos.

1.4. Urbanizagéo e expansao da populagao.

1.5. Posicao atual e perspectivas do desenvolvimento do Parana no conjunto do desenvolvimento
do Brasil.

2. 0 ESTADO DO PARANA E SUA INTEGRACAO NA FEDERACAO BRASILEIRA.
2.1. Organizagéo politica e administrativa.

2.4. Ampliagédo da idéia de Péatria relacionada com um conjunto de idéias.

2.2. Tradigbes, artes e outros aspectos culturais do estado do Parana.

2.3. Formagao e processo histérico do Parana no contexto da Histoéria do Brasil.

FONTE: dados organizados pela autora com base no 2° Plano Curricular. Volume lll. Curitiba,
1975, p. 116-129.

De acordo com o exposto, é possivel perceber que ha poucos conteudos de
Histéria presentes no documento. A titulo de demonstragao eles foram destacados em
negrito. Além disso, os conteudos de Historia a serem ensinados parecem atender as
caracteristicas pragmaticas e civicas. Também, a organizagao curricular para as
turmas de 12 a 42 séries por meio de circulos concéntricos, se configurava como “uma
estratégia baseada em uma escala de organizagcdo espacial, partindo do mais
especifico para o mais geral, de espagos menores € menos inclusivos para espagos

maiores e mais inclusivos, e, sobretudo, no que se refere ao ensino, do plano concreto
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ao plano abstrato” (PEREIRA, 2019, p. 39). Sobre isto vale questionar: Por que a
Integracao Social era ensinada desta forma? Esta organizagao curricular se tratava
de uma invengdo do periodo estudado ou de uma tradigdo epistemoldgica
consolidada? Como se produziu essa forma de organizagdo do curriculo para a
Integracao Social?

Em Pressupostos Epistemoldgicos dos Circulos Concéntricos, Helena Copetti
Callai, Martin Kuhn e Claudia Eliane ligenfritz Toso (2019) apresentaram o resultado
de uma investigacao sobre os pressupostos filosoficos e epistemoldégicos que foram
referéncias para a organizagdo do conhecimento disposto no curriculo dos Estudos
Sociais. Para as autoras, esta concepgdo da organizagdo dos conteudos segue a
perspectiva filosofica epistémica racionalista, empirica e positivista. Tomando como
base a pesquisa realizada pelas autoras, a seguir uma explicagdo sobre tais
perspectivas e de que forma elas se relacionam com a organizagéo dos conteudos de
Integracao Social presentes no 2° Plano Curricular do Municipio de Curitiba.

No que se refere ao Racionalismo, recorre-se a René Descartes (1596 - 1650),
por ser ele o expoente pioneiro na formulacédo do método racional para conhecer ou
método cientifico cartesiano. Na obra Discurso do método: regras para a dire¢do do
espirito, Descartes (2002) faz mengao ao método cientifico cartesiano pela busca de
um conhecimento verdadeiro:

[...] nunca aceitar como verdade nenhuma coisa que eu nao conhecesse
evidentemente como tal; [...] dividir cada uma da dificuldades que devesse
examinar em tantas partes quanto possivel e necessario para resolvé-las; [...]
conduzir por ordem os meus pensamentos, iniciando pelos objetos mais
simples e mais faceis de conhecer, para chegar, aos poucos, gradativamente,
aos conhecimentos dos mais compostos; [...] [elaborar] enumeragdes tao

completas e revisdes tdo gerais, que eu tivesse a certeza de ndo ter omitido
nada (DESCARTES, 2002, p. 31-32).

A citagao apresentada nos ajuda a pensar os circulos concéntricos em termos
epistemologicos. A afirmagao “conduzir por ordem os meus pensamentos, iniciando
pelos objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para chegar, aos poucos,
gradativamente, aos conhecimentos dos mais compostos” apresenta similaridade com
a forma como estdo dispostos os conteudos de Integragdo Social no 2° Plano
Curricular do Municipio de Curitiba. Assim, nas primeiras séries, o conhecimento da
realidade social é introduzido gradativamente a partir da familia, escola, bairro. E, a

partir da 32 série, 0 municipio, o estado, o pais.
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Com relagéo ao Empirismo é possivel afirmar que esse termo foi definido pela
primeira vez, de modo conceitual, pelo pensador inglés John Locke (1632-1704). De
acordo com ele, “[...] os objetos externos fornecem a mente as ideias das qualidades
sensiveis que sao todas essas diferentes percepgdes por elas produzidas em nos; e
a mente fornece ao entendimento as ideias das suas préprias operagdes” (LOCKE,
2008, p. 108). Assim sendo, ndo ha nada na mente que ja ndo tenha passado pelos
nossos sentidos, pelas nossas experiéncias, portanto, todo conhecimento se origina
da experiéncia. Isso vai ao encontro das praticas pedagdgicas que valorizam as
vivéncias de aprendizagem oportunizando as criangas a concretizagdo dessa
concepgao empirica. Sobre isso, Callai, Kuhn e Toso (2019) afirmam:

Conduzimos as aprendizagens das criangas tomando o contexto
concreto, a partir de percepgoes sensoriais, ida a realidade, observagéo e
experimentagcdo, como pressuposto a construgdo de aprendizagens pelas
criangas. Essa linearidade do préximo para o distante ou o entendimento de
que a crianga constréi as aprendizagens referida sdos circulos concéntricos

assumem a mesma matriz epistémica, psicoldgica e pedagodgica (CALLAI;
KUHN; TOSO, 2019, p. 483).

Em conformidade com o aqui exposto, os conteudos de Integracdo Social
deveriam promover “o ajustamento do aluno ao meio” valorizando as vivéncias de
aprendizagem dos alunos, “do proximo para o distante”, de acordo com a disposigao
dos conteudos presentes no 2° Plano Curricular.

A integragdo social desenvolver-se-a, principalmente, no sentido do
/ajustamento da crianga ao seu meio fisico e social, através de uma série de
atividades baseadas em experiéncias diversificadas, calcadas nas Ciéncias

Sociais, visando alcancar objetivos especificos na area cognitiva e afetiva
(CURITIBA, vol. lll - A, 1975).

O “ajustamento” do aluno relacionado a disciplina de Integragéo Social, bem
como as outras disciplinas da area das humanidades, visava “selecionar saberes que
promovessem no educando condicbes de uma vida em sociedade, tendo por
principios seu “ajustamento” e adequagdo a vida social, de forma cooperativa”
(MARTINS, 2014, p. 47). A ideia era formar cidaddos que assumissem
responsabilidade para com a comunidade, o Estado e a Nagéo.

A Lei 5.692 vinculava-se aos elementos da Doutrina da Escola Superior de
Guerra (ESG) que, dentre outras coisas, afirmava buscar promover a seguranga para
criar e manter a ordem politica, econdmica e social do pais e o desenvolvimento, a
favor do bem comum (GONCALVES, 2012). Nesse sentido, além dos conteudos das

ciéncias das humanidades servirem para formar um cidadao ideal para o pais, a
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Orientacdo Educacional também foi estabelecida, de forma obrigatéria, com o
proposito de voltar-se para o aconselhamento vocacional, ou seja, a investigacédo de
aptidées para determinados ramos profissionais, até mesmo para atender as novas
exigéncias desta lei, que determinava, mais fortemente, a implantagdo do ensino
profissionalizante nas escolas brasileiras. Porém, esta analise demonstra outro
objetivo da educacgao, além de preparar para o trabalho, o de formar bons cidadaos,
ajustados as leis para contribuirem com o bem comum (SILVA, 2008).

No que tange ao Positivismo, diferente das ciéncias naturais em que podemos
submeter os fendmenos a experimentacéo para a formulagdo de leis gerais, 0s
fendbmenos de ciéncias humanas apresentam varidveis inumeraveis, portanto,
interpretados e compreendidos, em um contexto situado no tempo e no espaco.
Entretanto, no ambito do curriculo e dos conteudos de Integracado Social, por exemplo,
desenvolvidos na escola, estes ficam descolados de sua dimensado histérica e
contextual, pois a organizagcdo de circulos concéntricos ndo apresenta relagoes
necessarias para o desenvolvimento de um pensamento critico sobre o ensino, ja que
cada dimensao de ciclo se da separadamente. Isso deixa de levar o estudante a
reconhecer elementos de estranhamento e de alteridade na historia, pois um dos
principios centrais dessa forma de organizar o curriculo € a centralidade do aluno, fato
que obriga o professor a trabalhar com elementos da realidade proxima, sempre
vinculando o estudo ao que é familiar e reconhecivel por ele. Perde-se, nesse
processo, a dimensao social e historica dos fenbmenos sociais e humanos. A escola
e o professor, em sua tentativa de aproximacao do contexto, tornam as disciplinas um
conjunto de atividades praticas que, muitas vezes, ndao conseguem dialogar com os
conceitos que as criangas necessitam aprender para interpretar, compreender e agir
no mundo. Por fim,

0 movimento da ciéncia moderna positivista apresentado configura a base
epistémica de producdo e de organizacdo do conhecimento que se
materializara no curriculo escolar. Da tradigado racionalista e empirista do
método, sobressai-se o entendimento de que a produg¢do de conhecimento
seguro requer uma verificagao sistematica, observagéo e experimentagao,

organizada de modo racional (dedutivo ou indutivo), trata-se de um modo de
ordenamento do mundo (CALLAI; KUHN; TOSO, 2019, p. 486).

Neste sentido, os circulos concéntricos que organizaram os conteudos de

Integracao Social trouxeram consigo a heranga do positivismo, bem como a tradigao
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pedagogica da racionalidade cientifica, um modo de ordenagcéo e compreensao do
mundo.

Associam-se a isso, as concepgdes do Movimento pela Escola Nova que,
influenciadas pelo educador estadunidense John Dewey, defendiam a ideia de que as
atividades de ensino deveriam estar associadas a realidade dos alunos, ou seja,
criticavam as disciplinas compartimentadas afirmando que era preciso restituir o
educando ao meio social em que vivia. Sob essa perspectiva, a proposta da insergéo
dos Estudos Sociais aos curriculos passou a ser valorizada (NASCIMENTO;
SANTOS, 2015). A ideia era integrar Histéria e Geografia, disciplinas que tinham como
objeto permitir que o aluno tivesse contato direto com a realidade social que o cercava,
sobretudo da comunidade e, gradativamente (em respeito ao “nivel do educando”) da
cidade, do estado, do pais e do mundo. Sobre isso, Maria Onolita Peixoto3° escreveu
uma matéria intitulada Estudos Sociais na Escola Moderna, para a revista Educacéo,

de 1973, na qual afirmou:

Em Integracdo Social, a aprendizagem se desenvolvera baseada nas
“experiéncias colhidas em situagcbes concretas”. As idéias e os conceitos
envolvidos nessas experiéncias se organizam de maneira ampla e
globalizante, para passar, nas séries finais, a conteludos afins mais
especificos, estruturados e desenvolvidos de maneira gradativa e
sistematizada. Se a “matéria-prima” que identifica a area dos Estudos Sociais
provém de varios campos do conhecimento social (Sociologia, Antropologia,
Politica, Economia) e, mais ainda, Geografia e da Historia, confirma-se a idéia
globalizante de sua organizagdo, nas seéries iniciais e, sob gradativa
sistematizagéo, nas séries finais: Geografia, Histéria, Organizacado Social e
Politica Brasileira, e Educagao Moral e Civica, segundo a mesma resolugéo
n°® 138/72 (PEIXOTO, 1973, 102-103).

Também, Nakamura (2016), apds ter realizado uma pesquisa sobre a
proposta educacional para os Ginasios Vocacionais Estaduais, corrobora com essa

questao ao inferir:

A area de Estudos Sociais desempenhava um papel-chave na pesquisa,
planejamento e desenvolvimento da agdo educativa. Uma das principais
técnicas utilizadas era o que chamavam “Estudo do Meio” que permitia um
contato direto com a realidade social e humana, sobretudo da comunidade.
Os Estudos do Meio tinham inicio na primeira série, na comunidade e cidade;
na segunda série, abrangiam o estado; na terceira, o pais; e na quarta, o
mundo, estabelecendo relagbes entre estas instancias (NAKAMURA, 2016,

p. 6).

30Maria Onolita Peixoto era formada no Curso de Orientadora Técnica e Administragdo Escolar do
Instituto Educacional de Minas Gerais. Também era Técnica de Didatica de Estudos Sociais do
Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano de Ensino Elementar (PABAEE). Em funcéo dessa
formacdo, atuava no Departamento de Estudos Sociais do PABAEE, ministrando cursos de
aperfeicoamento de professores.
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Esta tradigao epistemoldgica, bem como as concepgdes do Movimento pela
Escola Nova, influenciado por John Dewey, orientaram a organizagao dos conteudos
de Histdria inseridos em Integragao Social por circulos concéntricos, fazendo com que
o ensino fosse naturalizado, contribuindo para que uma cultura escolar fosse
instituida, levando o aluno ao nao questionamento do que |he era apresentado. Como
cada dimensao de ciclo se dava separadamente, n&o propiciava ao educando realizar
relagdes necessarias para o desenvolvimento de um pensamento critico sobre o
ensino de Historia.

Como ja mencionado anteriormente neste trabalho, o 2° Plano Curricular do
Municipio de Curitiba previa a elaboragao de um curriculo e calendario Unicos para
todas as escolas da Rede Municipal, bem como a aplicagdo de um Teste Unificado
(avaliacado padronizada) para verificar a aprendizagem dos alunos. A organizagao dos
conteudos de Integracdo Social por meio de circulos concéntricos também pode ser
percebida nesses testes. A seguir, alguns testes unificados aplicados as turmas de 12

a 42 séries, em 1978.



FIGURA 1 — TESTE UNIFICADO — 12 SERIE — 4° BIMESTRE - 1978




FONTE: Teste Unificado de Integracéo Social — 12 série, 1978. Arquivo Publico Municipal de Curitiba.




FIGURA 2 ~TESTE UNIFICADO — 22 SERIE — 4° BIMESTRE - 1978




FONTE: Teste Unificado de Integracao Social — 22 série, 1978. Arquivo Publico Municipal de Curitiba.




FIGURA 3 — TESTE UNIFICADO — 32 SERIE — 4° BIMESTRE — 1978




FONTE: Teste Unificado de Integracéo Social — 3?2 série, 1978. Arquivo Publico Municipal de Curitiba.
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FIGURA 4 — TESTE UNIFICADO — 42 SERIE — 4° BIMESTRE — 1978




FONTE: Teste Unificado de Integracdo Social — 42 série, 1978. Arquivo Publico Municipal de Curitiba.
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A analise dos testes unificados demonstra avaliagdes datilografadas, com
imagens realizadas a méo livre. Em alguns documentos ha formas geométricas,
possivelmente, feitas com o auxilio de instrumentos como régua e compasso. Embora
todas as questdes possuam um valor, a quantidade de perguntas, que geralmente se
desdobra em a, b, c..., ndo era padronizada. Com relacdo aos conteudos de
Integracao Social, eles apresentam pouquissimos de Histéria, o que é justificavel, ja
que tais instrumentos avaliativos estdo de acordo com o 2° Plano Curricular da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, de 1975, apresentado anteriormente. A seguir uma
analise detalhada dos testes.

O Teste Unificado referente ao 4° bimestre, de 1978, aplicado para a 12 série,
traz conteudos relacionados aos meios de comunicacgao e as regras de transito, indo

ao encontro do indicado (em negrito) pelo 2° Plano Curricular:

[...]4.9. Arredores da escola: instituigdes, servigos de utilidade publica (meios
de comunicacgao, postos de saude, correio, etc.).

4.10. O caminho de casa para a escola:

- Cuidados em relagéo ao transito no trajeto casa-escola.

- Meios de transporte utilizados na comunidade, e outros [...] (CURITIBA, Vol.
[ll, 1975, p. 119. Grifos da autora).

O objetivo em cobrar tais conteudos era fazer com que o aluno identificasse
0s meios de comunicagéo existentes na comunidade, além de conhecer e respeitar
as regras de transito no trajeto escola-casa para o autocuidado e pratica de uma
atitude necessaria para o bom convivio social (CURITIBA, Vol. lll, 1975, p.120).
Chamam a atencao as questdes que parecem exigir dos educandos a habilidade de
memorizagcao dos conteudos. Por exemplo: “2) Escreva o nome de trés meios de
comunicacao na linhas abaixo”.

Ja os conteudos presentes no Teste Unificado referentes ao 4° bimestre, de
1978, aplicados para a 22 série, referem-se aos meios de transporte e de
comunicagcdo, bem como aos tipos de bairros presentes em Curitiba. Também
apresentam questbes que podem ser respondidas a partir da memorizacao.
Exemplos: “3) Escreva um meio de transporte que nao existe em Curitiba; 4) Como é
chamado o bairro onde existe muita fabrica?; Como sao os bairros comerciais?”.

Embora o 2° Plano Curricular indique a importancia do(a) aluno(a) “conhecer
a vida da sua comunidade em seus diferentes aspectos: econdmico, social, recreativo
e educacional” (CURITIBA, Vol. Ill, 1975, p.121) o que vai ao encontro do topico 1 do
Plano “1. Como é nossa comunidade” (CURITIBA, Vol. lll, 1975, p.121), ndo ha a
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indicagao para a 22 série de estudos sobre os meios de transporte e de comunicacao.
Estes contetidos sdo indicados para a 12 série. E possivel que tais contetidos néo
tenham sido ministrados na 12 série por falta de tempo e, portanto, deixados para
serem trabalhados no ano seguinte, pois, em entrevista, Gevaerd afirmou que isso
ocorria e era comum, se as professoras ndo conseguissem trabalhar os conteudos
listados, poderiam retomar no bimestre seguinte ou mesmo no ano seguinte
(GEVAERD, 2021).

O Teste Unificado referente ao 4° bimestre, de 1978, aplicado para a 32 série,
refere-se a Curitiba e seus aspectos social, econdmico, fisico e cultural, e € compativel
com a proposta do 2° Plano Curricular para esta série, conforme pode ser observado
a seguir:

1. O MUNICIPIO INTEGRADO AO ESTADO DO PARANA: ASPECTOS
FiSICOS E HUMANOS

1.1. Perspectivas do municipio no contexto do Pais.
1.2. A paisagem natural do municipio.

[.]
2. 0 MUNICIPIO INTEGRADO POLITICAMENTE AO ESTADO DO PARANA

[...]

2.2. Aspectos culturais e socializadores do Municipio.
2.3. Origem e processo histérico do Municipio.

[...] (CURITIBA, Vol. Ill, 1975, p.124-126).

O objetivo deste Teste Unificado era verificar se o aluno sabia: “1.1 - localizar
o Municipio segundo as caracteristicas geograficas circundantes e sua posi¢ao em
relagdo a outros municipios; 1.2 - identificar a vegetacéo predominante em Curitiba;
2.2 - determinar quais sao as principais entidades culturais do Municipio; 2.3 - explicar
as mudancas ocorridas com a cidade desde a sua fundagao até o tempo presente”
(CURITIBA, Vol. lll, 1975, p.124-126).

O Teste Unificado aplicado para a 32 série também é composto por questoes

descontextualizadas que incitam a memorizagéo:

7) Responda:

a) O que sao pontos de recreagao?

b) Em que local existem livros para serem consultados e emprestados ao
publico?

c) Para que servem os teatros?

d) O que é um Museu?”

No que se refere ao Teste Unificado aplicado a 42 série, durante o 4° bimestre
de 1978, ele apresenta conteudos relacionados aos trés poderes que regem o Brasil:

Poder Executivo, Poder Legislativo e Poder Judiciario e os aspectos econémicos do
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Parana: agricultura, comércio e industria. Tais conteudos também sao compativeis

com a proposta do 2° Plano Curricular para essa série, conforme o exposto a seguir:

1. O ESTADO DO PARANA INTEGRADO AO PAIS: SUA SITUAGAO
GEOGRAFICA E ECONOMICA NO TERRITORIO BRASILEIRO

[..]

1.3. Setores de producgao, distribuigdo e consumo dos produtos.

[...] ]

2. O ESTADO DO PARANA E SUA INTEGRACAO NA FEDERACAO
BRASILEIRA.

2.1. Organizacao politica e administrativa.

[...] (CURITIBA, Vol. lll, 1975, p.127-129).

O Teste Unificado da 42 série visava verificar se o aluno seria capaz de: “1.3
- distinguir as atividades de lavoura e pecuaria, industria e comércio; 2.1 - Determinar
os trés poderes governamentais e as fungdes de cada um” (CURITIBA, Vol. lll, 1975,
p.127-129). Ele também era composto por questbes que conduziam a aluno a

memorizagao e ndo a uma reflexéo critica:

4) Responda:

Qual a importancia da industria para o desenvolvimento do Parana?

Qual a importancia do comércio para o desenvolvimento do Parana?

5) Cite:

a) O nome da area destinada ao desenvolvimento industrial, localizada entre
Curitiba e Araucaria.

b) Trés produtos de importancia agricola no Parana.

A analise dos Testes Unificados, aplicados para as turmas de 12 a 42 séries,
da Diretoria de Educacdo de Curitiba, no ano de 1978, possibilitou perceber a
organizagdo dos conteudos por circulos concéntricos. O Teste da 12 série tratou
basicamente sobre a tematica Escola, o da 22 série sobre o bairro, o da 32 série sobre
a cidade (Curitiba) e o da 4?2 série sobre o estado (Parana). Além disso, como ja
mencionado, foi nitida a inexisténcia de questdes operatdrias, contextualizadas que
levassem os alunos ao desenvolvimento de um pensamento critico. Pelo contrario, as
questbes presentes nos testes exigiam dos educandos uma capacidade de
memorizagao dos conteudos, levando-os ao nao reconhecimento de elementos de
estranhamento e de alteridade na Historia. A professora deveria trabalhar com os
elementos da realidade proxima, sempre vinculando o estudo ao que é familiar e
reconhecivel por ele. Deste modo, a crianga nao aprendia os conceitos importantes
das ciéncias humanas para interpretar, compreender e agir no mundo.

Esta conclusdo demonstra que ndo houve uma ruptura tedrico-metodoldgica

em relacdo ao ensino dos conteudos de Historia inseridos em Integracdo Social.
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Entretanto, esta ndo era uma realidade apenas da Rede Municipal de Curitiba. No
intuito de reforcar essa ideia, € possivel trazer a cena outros autores que corroboram
com essa afirmacao.

Em Caminhos da Histéria Ensinada, Selva Guimaraes Fonseca (2003)
realizou uma analise dos conteudos de Estudos Sociais propostos para as escolas
brasileiras e constatou que eles nao possuiam a especificidade do conhecimento
histérico, além disso, destacou que o processo de ensino e aprendizagem se fazia
pela memorizacao de fatos e datas. Também, sobre essa questao afirmou que

Historia e Geografia (Estudos Sociais) tornaram-se apéndices, lembradas
pelos professores nos periodos préximos as provas oficiais e nas
comemoragoes civicas [quando] havia entdo o culto aos herdis e aos seus

feitos marcantes, havia a imposi¢cao de valores e concepgdes explicitos nos
programas de ensino[...] (FONSECA, 2003, p. 71).

Seguindo por essa linha, Iéda Viana, ao pesquisar sobre a institucionalizagao
dos Estudos Sociais, em substituicao a Histéria e Geografia no curriculo do 1° grau
(5% a 82 séries), a partir da Lei 5.692/71, nas escolas municipais de Curitiba, afirmou
que “a area de Estudos Sociais permanecia reduzida a simples rubrica no curriculo
escolar, no qual se aglutinavam os conteudos isolados da Historia e da Geografia.
Mantinha-se, com efeito, a regularidade da concepgao tradicional de ensino na pratica
escolar” (VIANA, 2006, p. 83).

Maria do Carmo Martins (2014), ao escrever Reflexos Reformistas: o ensino
das humanidades na ditadura militar brasileira e as formas duvidosas de esquecer,
refletiu sobre mudancas curriculares e a criagao das disciplinas escolares de Estudos
Sociais, EMC e OSPB. Em concordancia com Fonseca (2003) e Viana (2006), a
autora afirmou que os conteudos de Histéria, inseridos em Estudos Sociais, e
pensados para o curriculo das escolas brasileiras eram essencialmente politicos, “com
valorizacdo de datas e fatos marcantes para esta historiografia, recheada de
indicagdes de uma historiografia que consagrava vultos histéricos [...]” (MARTINS,
2014, p. 47).

Ainda sobre os Testes Unificados, se por um lado o 2° Plano Curricular de
Educacgao orientava para uma proposta de avaliacdo formativa, enquanto processo,
por outro e, contraditoriamente, o sistema de avaliacdo proposto pela Diretoria de
Educagao as escolas da Rede Municipal contemplava a aplicagdo de um Teste

Unificado.
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De acordo com Gevaerd (2003), quando estes testes comecaram a ser
solicitados, em 1978, “a preocupacado da escola e, principalmente do professor,
passou a partir desse momento, pela obrigatoriedade de ‘dar’, ‘vencer’ os conteudos
propostos para que o aluno tivesse condigdes de obter uma nota satisfatoria [...]”
(GEVAERD, 2003, p. 96). Em entrevista, a autora complementou essa questao
dizendo: “Nas escolas municipais, nés seguiamos o Plano Curricular da Prefeitura,
além do livro didatico [...] Existia um controle muito grande, nds faziamos o
planejamento seguindo o Plano Curricular, eram realizadas as provas que eram
organizadas a partir desse planejamento” (GEVAERD, 2021). E, embora a Diretoria
de Educagao com o tempo tenha flexibilizado, acatando sugestdes dos professores
para a elaboracdo dos testes e deixando as escolas elaborarem o seu plano de
atuacao, podendo, dessa forma, acrescentar conteudos e/ou objetivos que
acreditassem importantes, “a principal preocupacéo era a de ensinar os conteudos
definidos pela mantenedora, na tentativa de se garantir um resultado condizente com
a expectativa da referida instituicao” [...]” (GEVAERD, 2003, p. 96). Ou seja, na pratica,
isso reduzia a autonomia da escola e dos professores no controle do processo
educacional.

Por se tratar de um teste elaborado pela Diretoria de Educacéo da Prefeitura
Municipal se configurou em um documento oficial, por conta disso, podemos inferir
que as prescri¢oes referentes as avaliagdes das aulas de Integragédo Social deveriam
seguir este modelo de prova, com questdes que favoreciam a memorizagéo e que
estavam ligadas ao ensino dos conteudos organizados pelos circulos concéntricos.
Por outro lado, mesmo que as prescri¢des para as aulas e avaliagdes de Integracao
Social tenham sido pensadas por um grupo vinculado a Diretoria da Educacéo, as
professoras que lecionavam essa disciplina poderiam apresentar diferentes
apropriagcdes dessas prescrigdes, uma vez que existem dinamicas proprias da cultura
que permitem aos professores ndo se submeterem a posicoes das autoridades
educativas, poderiam também compartilhar com as autoridades esses sentidos ou
mesmo apropriar-se de determinados discursos como forma de atingir seus interesses
pontuais. “Dai o reconhecimento das praticas de apropriagéo cultural como formas
diferenciadas de interpretacdao (CHARTIER, 1990, p. 27-28). Esta questao dialoga
com o conceito de curriculo ativo, proposto por Goodson (1995), por se referir a acéo
dos professores mediante as prescrigdes que recebem. Muitas vezes, em funcio de

sua experiéncia e proprias necessidades, eles definem o que consideram necessario
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a ser ensinado, bem como a metodologia de ensino. Por conta disso, o curriculo sofre
um processo de reelaboragdo que muitas vezes contraria o curriculo prescritivo
elaborado pelas autoridades educativas.

Com relacao a justificativa para a realizagao dos Testes Unificados, a Diretoria
de Educacéo afirmou que a aplicacdo desses instrumentos avaliativos era necessaria
para racionalizar o sistema educacional e garantir a eficacia dos resultados das
normativas propostas por ela, conforme consta no trecho do documento a seguir.

A existéncia de mais de 20 Unidades Escolares, bem como a flexibilidade
trazida pela Lei 5.692, tornavam ja imperiosa a existéncia do estabelecimento
de padrdes minimos referentes a atuagao discente em cada série de forma a
permitir uma real proporcionalidade entre o nivel escolar atingido e aquisi¢ao
dos conhecimentos necessarios para a finalizagdo do 1° grau [...]. Tal
instrumento de avaliagdo, ao lado de permitir uma aferigdo do sistema,
facilitando a corregdo dos seus problemas setoriais, tornaria possivel a
transferéncia de alunos sem as posteriores dificuldades de adaptagéo
comuns nesses casos. Adotou-se como solugdo uma avaliagdo unificada,
baseada nos objetivos minimos de cada bimestre, estabelecidos em conjunto
entre a Diretoria de Educagdo e o Servico de Supervisdo das Unidades

Escolares, e a qual se atribui o valor de 30% da avaliagao total do aluno
(CURITIBA, 1975b, p.115-116).

Vale lembrar que o discurso de planejamento e racionalizagao visando a
eficiéncia do trabalho pedagdgico estava presente no 2° Plano Curricular e era
condizente com as propostas das politicas vinculadas as ideias desenvolvimentistas
da época, pelo fato de, naquela conjuntura, a educagao ter assumido um papel de
suma importancia para o desenvolvimento do Estado e da populagao paranaense, em
funcado de dois argumentos basicos, ja apresentados por Gongalves:

1) Considerando que também ha justificativas do processo modernizador,
como visando a assegurar o bem-estar social, a expanséo do acesso a escola
passa a ser parte do processo de desenvolvimento do Estado; e 2) essa
expansao € necessaria para a formagao de mao de obra mais qualificada ao

novo cenario econdmico que se buscava construir, industrializando
(GONCALVES, 2012, p. 28).

Ainda sobre essa questao, Rosi Terezinha Ferrarini Gevaerd (2003) afirma
em sua dissertacdo de mestrado, Historia do Parana: a constru¢do do codigo
disciplinar e a formagao de uma identidade paranaense, que, com a pratica dos Testes
Unificados, a Diretoria de Educagao poderia ‘acompanhar’ e ter o ‘controle’ da
efetivagao da proposta de ensino vigente” (GEVAERD, 2003, p. 96). Sobre isso, em

entrevista, a autora complementou:
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Os testes eram organizados pela equipe do Departamento de Ensino, vinham
lacrados e s6 eram abertos no dia do teste. A professora da turma néo podia
aplicar o teste, era professor de outra disciplina. A professora da turma ficava
a disposicao para tirar as duvidas dos alunos, caso surgissem no decorrer
dos testes. Considero que o objetivo era de controle do ensino e n&o lembro
se a correcao era feita pelos proprios professores, também nao lembro se
retornava para nés professores algum levantamento com as informagdes das
notas (GEVAERD, 2021).

Dada a importancia do papel da educacdo sob a perspectiva
desenvolvimentista, é coerente que o sistema de ensino seja pensado para colaborar
com o desenvolvimento do Estado e da sociedade, especialmente no que tange aos
aspectos econdémico e social. Lembrando também que essa ideia era condizente com
o contexto da ditadura civil-militar, baseada na Doutrina de Seguranga Nacional, a
qual pregava que os objetivos do Estado eram: “a Seguranca, visando criar e manter
a ordem politica, econdmica e social; € o0 Desenvolvimento, que tinha como finalidade
promover o Bem Comum” (ESG, 1975, p. 26 apud GONCALVES, 2012, p. 18).

Além disso, a ideia de avaliacdo, acompanhamento, supervisao e controle do
processo sao compativeis com a légica da racionalizagc&o do sistema educacional para
garantir a eficacia dos resultados das politicas propostas pela Diretoria de Educacao.

A crenga na normalizagdo como garantia de eficiéncia do sistema educativo,
o controle sobre os objetivos e conteudos do ensino pressupdem a obtencédo de
sucesso na administragao do sistema e da sua funcionalidade. Por outro lado, nao se
pode ignorar o descontentamento apresentado pela Gevaerd, pois, ao considerar a
importancia do papel desempenhado pelos professores na cultura escolar é preciso

analisar a posicao deles frente as prescrigdes oficiais.

3.3 O PROJETO DE ESTUDOS SOCIAIS A PARTIR DA LONGA DURACAO

A instituicdo dos Estudos Sociais nos curriculos das escolas da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba ocorreu por meio de dois projetos educativos: pelo 2°
Plano Curricular da Diretoria de Educacao (volume Ill), elaborado por técnicos da
administracdo municipal, considerado o projeto oficial e pelo Projeto de Estudos
Sociais a partir da longa duragcdo — elaborado pelos professores Cecilia Maria
Westphalen e Sérgio Odilon Nadalin, do Departamento de Historia da Universidade
Federal do Parana (UFPR).

Embora nao seja objetivo do presente trabalho fazer uma analise especifica

sobre o Projeto de Estudos Sociais a partir da longa duragao, € importante apresenta-
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lo e analisa-lo, ja que fez parte da conjuntura investigada e marcou a histéria da
educacgao municipal de Curitiba.

O projeto aqui mencionado foi desenvolvido mediante um convénio firmado
entre o Ministério da Educacédo e Cultura (MEC), o Departamento do Ensino
Fundamental (DEF) da Prefeitura de Curitiba, o Programa de Expansao e Melhoria do
Ensino (PREMEN)3! e o Departamento de Historia da Universidade Federal do Parana
(UFPR), nos anos de 1975 a 1977 (UFPR, 1977, p. 9). E, para ser posto em pratica,
firmou-se também uma parceria com o Departamento do Bem-Estar Social da
Prefeitura Municipal de Curitiba/Diretoria de Educagao, que cedeu turmas de algumas
escolas da Rede Municipal de Ensino para a sua aplicacéo.

O Projeto de Estudos Sociais, a partir da longa duragao, fundamentava-se na
concepgao de Fernand Braudel sobre a multiplicidade do tempo social. Para este
autor, ndo existe um tempo social de uma unica e simples duragao, o estudo deve ser
realizado pelo menos em trés fronteiras de tempo: acontecimentos (curta duragao),
conjunturas (média duragao — 10, 20 ou 30 anos), estruturas (longa duragao — muitas
dezenas de anos). Nesse sentido, o principal objetivo do projeto era testar matrizes
no ensino de 1° grau, que permitissem relacionar de modo integrado as Ciéncias dos
Homens, organizando sequencialmente os conteudos, considerando o conceito de
longa duragéo (UFPR, 1977).

Para tanto, a Coordenacdo de Estudos Sociais, representada pelas
professoras Denise Grein dos Santos, Fahide Calluf Dovai, Rosa Mary Isfer Calluf e
Ruth Sass, da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, em parceria com os professores
Cecilia Maria Westphalen e Sérgio Nadalin, do Departamento de Histéria da UFPR,
orientavam as professoras envolvidas no projeto.

Dentre as instituicdes educacionais que participaram do Projeto estava a
Escola Municipal Julia Amaral Di Lenna, onde a entrevistada Elba Lory Stencel
Todeschi lecionava Integragao Social para a 42 série.

Todeschi, formada pela Escola Normal, era professora na Escola Municipal
Julia Amaral Di Lena, umas das primeiras escolas da Rede Municipal de Ensino a

colocar em pratica o referido Projeto de Estudos Sociais a partir da longa duragéo. De

31Este Programa foi criado pelo Decreto n° 70.067, de 26 de janeiro, de 1972, “com o objetivo principal
de aperfeicoar o sistema de ensino de primeiro e segundo graus no Brasil’. Disponivel em:
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/n1970-1979/decreto-70067-26-janeiro-1972-418584-
publicacaooriginal-1-pe.html
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acordo com ela, foi essa insergao que a despertou o desejo em realizar licenciatura

curta em Estudos Sociais, concluida na década de 1980.

Ela participava das reunides pedagodgicas realizadas aos sabados para

elaborar, junto com a coordenadora e orientadora educacional, os planejamentos das

aulas atreladas as “novas” propostas (TODESCHI, 2021). Sobre isso afirmou que:

Nos sabados, quando a gente tinha reunides pedagdgicas, as vezes a gente
se reunia com essas escolas que estavam dentro do Projeto [...]. N6és tivemos
que estudar e se aprofundar dentro do método desse Projeto. Era
completamente diferente. N&o era tradicional. N&o era aquele Estudos
Sociais tradicional (TODESCHI, 2021).

Na escola onde Todeschi trabalhava, o Projeto de Estudos Sociais a partir da

longa duracgéo foi posto em pratica no turno da manha. Ja a tarde, as professoras

trabalhavam Integragdo Social, de modo tradicional. A depoente informou que

os conteudos de Historia inseridos em Integragdo Social, no Projeto da longa
duragao, eram mais trabalhosos. Vocé comegava bem la no inicio das coisas.
Por exemplo, vocé ia falar sobre os indios: como o indio ia beber agua, se ele
nao tinha torneira? Cabia ao aluno organizar os dados para solucionar os
problemas que lhe eram propostos (TODESCHI, 2021).

Essa era uma das premissas que constava no plano curricular elaborado para

o desenvolvimento do Projeto, a énfase era dada a aprendizagem por descoberta.

Esta proposta procurava partir da vivéncia do aluno sobre a qual ele realizaria suas

operacoes, de acordo com sua etapa de desenvolvimento, conforme a citagdo a

sequir:

A integragao de conteldo e processo se efetiva nas operagdes. Em primeiro
lugar, o professor faz que o aluno venha agir sobre o conteddo. Em seguida,
o aluno relaciona a substancia do aprendizado a estrutura cognitiva que ja
possui. Por fim, o aluno deve transformar o significado de aprendizagem em
algo maior do que quando comegou. E assim que se realiza o que Piaget32
chamada de operacao, incluindo a etapa que Bruner?? considera fundamental
na aprendizagem, ou seja, ir além da informag&o: aprender ndo deve apenas
levar-nos até algum lugar, mas permitir-nos ir além, da maneira mais facil.
Para Piaget, esta é a total acomodacdo de uma nova estrutura cognitiva
(UFPR, 1977, p. 23).

82Jean Piaget (1896-1980) foi um psicologo, bidlogo e filésofo suico, conhecido por seu trabalho
pioneiro no campo da inteligéncia infantil. Seus estudos impactaram os campos da Psicologia e

Pedagogia.

33Jerome Seymour Bruner (1915-2016) foi um psicdlogo estadunidense que defendia a ideia de que a
aprendizagem é um processo que ocorre internamente e ndo a partir do ambiente, dos fatores
externos ao aluno. A teoria de Bruner, denominada teoria da descoberta, valoriza a curiosidade do
aluno e o papel do professor nesse processo, como sendo quem deve incitar essa curiosidade.
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Em entrevista cedida a |éda Viana, em 07 de marco de 2005, Todeschi
reforgou a concepgao da crianga no centro da pratica pedagoégica. Por meio do método
experimental, por exemplo, conduzia os alunos a compreensao da nogao temporal,
na perspectiva de superagdo da concepcao tradicional da Histéria, desenvolvendo a
sua capacidade de observacgao.

Eu cheguei até a fazer, na cantina da escola, uns bolinhos para eles sentirem,
manusearem mesmo, colocarem o trigo dentro da tigela. E ai a gente
perguntava: que material era aquele da tigela? Sera que sempre foi aquela
tigela? Nao! Dai eles voltavam no tempo, sabe? [...] Era muito legal. As
criangas trabalhavam mesmo [...] Nao era aquela coisa que s6 o professor

que estava na frente, escrevia naquele quadro de giz e datas (apud VIANA,
2006, p. 170).

As criangas eram instigadas a pensar, a estabelecer relagdes entre o presente

e 0 passado, buscando as mudangas e permanéncias. A partir da pratica de
metodologias diferenciadas, Todeschi afirma que

o interesse da crianca era diferente! Interesse de raciocinar. Eu fui [durante]

muitos anos professora de 12 a 42 [...]. Entao, era enfadonho para o aluno

estudar “aquela” Historia e “aquela” Geografia [tradicional]. Quando nés

comegamos com isso, [...] que reagdo os alunos tiveram [...] de busca, de

procurar fazer. E nao tinha livro. Eles nao precisavam decorar nada [...] [era]

uma nova aprendizagem. Tanto para eles, como para nés professores. Eu
me vi, assim, mais valorizada! (VIANA, 2006, p. 174).

Vale ressaltar que a participacdo de licenciados em Histéria na elaboracéo,
execucao (professores de 5% a 82 série) e acompanhamento da proposta vinculada ao
Projeto de Estudos Sociais a partir da longa duragdo, pode ser concebida como uma
oportunidade de mudancga para formular uma alternativa ao projeto educativo oficial,
aproveitando-se da similaridade nos pressupostos da proposta do projeto para a area
das humanidades. Desse modo € possivel que tenham se apropriado das orientagdes
provenientes da legislacdo que normatizava a Integragao Social, estabelecendo um
limite a elas, ou seja, apropriando-se de alguns conteudos presentes no programa
oficial que deveria ser ensinado para reelaborar novos saberes (CHARTIER, 2001).

Todeschi (2001) afirmou que, pensar a inclusdo dos Estudos Sociais no
curriculo do 1° grau sob a perspectiva oficial gerou descontentamento entre
profissionais da Rede Municipal de Ensino que eram graduados em Historia e
atuavam da 52 a 82 séries. E a ideia do Projeto de Estudos Sociais a partir da longa
duragédo seria uma forma de resistir a inser¢cao dos conteudos de Historia e Geografia

em Integracao Social. Uma das professoras que fazia o acompanhamento do Projeto,
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Maria Elena de Almeida3*, por exemplo, “achava que Historia era Histéria ndo era
Geografia. Isso refletiu no projeto” (TODESCHI, 2021).

Em conformidade com o conceito de apropriagdo proposto por Roger Chartier,
isso pode ser considerado um indicio de que alguns se aproveitaram das fissuras no
sistema para defesa de projetos proprios, com o objetivo de evitar a fragmentagao de
conteudos e a descaracterizagado das ciéncias de referéncia com a implantagao da
area de Estudos Sociais, na pratica didatica que deveria ser realizada pelas
professoras regentes em sala de aula. Entretanto, isso ndo se constituiu como regra
geral, pois dependia da formacao da professora e do modo como se apropriou da
proposta metodoldgica apresentada pelo Projeto.

Em “Artes de Fazer” na Reforma Escolar: o projeto de Estudos Sociais a partir
da longa duragdo em Curitiba (décadas de 1970-1980), Viana (2006) apresentou uma
anadlise das leituras que realizou dos relatorios das escolas municipais que
participaram do projeto. De acordo com ela,

[...] traziam uma critica ao procedimento metodoldgico da pesquisa, alegando
que os alunos das escolas municipais nado tinham condi¢gbes para sua
realizacdo em suas casas. Outros, evidenciavam uma apropriacao
contraditéria do disposto no discurso prescritivo do Projeto, alegavam que os
objetivos e conteudos dos Estudos Sociais ndo favoreciam atividades com
pesquisas. Tais indicios confirmam a dificuldade de interpretagdo e usos da

proposta curricular do Projeto por parte de alguns professores (VIANA, 2006,
p. 173).

Viana demonstrou, portanto, em sua pesquisa o fato de que professoras das
séries iniciais consideravam os conteudos, objetivos e encaminhamento metodologico

complexos.

Criticam a abstragéo excessiva, com linguagem inacessivel a criancga e dificil
para o professor; falta de tempo para o professor preparar as atividades; a
extensdo dos conteudos e sua inadequacéo, assim como a dos objetivos [...];
pouco tempo para trabalhar em sala de aula; a auséncia de livros didaticos
naquela concepgao; dificuldade para o professor realizar pesquisas para as
suas aulas; além do tempo tomado por essa éarea, prejudicando o ensino de
outras, entre outros apontamentos (VIANA, 2006, p. 158).

A partir do exposto, foi possivel identificar que havia professoras regentes com

opinides divergentes a respeito do Projeto de Estudos Sociais a partir da longa

34Formou-se na Escola Normal e em curso de Histéria pela Universidade Federal do Parana. Foi
professora de Estudos Sociais (5% a 8 séries) e diretora da Escola Municipal Julia Amaral Di Lena,
onde o Projeto da longa duragao foi implantado numa segunda etapa da experimentacéo, 1976-1978
(VIANA, 2006, p. 19).
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duragéo, tanto que Viana afirmou: “essas praticas renovadoras ndo eram regras
gerais, dependiam da boa vontade, interesse e formacado do professor para esse
encaminhamento” (VIANA, 2006, p. 173).

Se por um lado algumas professoras aderiram facilmente as propostas
prescritivas, outras propuseram negociagdes ou resistiram a mudanga referente as
suas praticas de ensino, mantendo o modo como ensinavam. Isso demonstra que, em
fungdo de sua experiéncia e proprias necessidades, os professores definem o que
consideram necessario a ser ensinado, bem como a metodologia de ensino, gerando,

assim, um processo de reelaboragao do curriculo (GOODSON, 1995).

3.4 INTEGRAGAO SOCIAL - O PROJETO OFICIAL

Nao foram todas as turmas das escolas da Rede Municipal de Ensino que
participaram do Projeto de Estudos Sociais a partir da longa duragdo, a maioria nao
participou e a Integracéo Social era ministrada a partir do curriculo oficial, ou seja, das
diretrizes presentes no 2° Plano de Educagao para o municipio, concluido em 1975.
Entretanto, além das orientagbes da coordenacao de Estudos Sociais (ja analisadas
anteriormente) e que eram repassadas, em reunides na esfera da Prefeitura
Municipal, havia outras ofertas e formacdo continuada para as professoras que
lecionavam Integragao Social?

Desde a implantagao da Reforma Escolar (Lei 5.692/71) houve a exigéncia de
uma preparagdo normativa em cursos realizados pela Secretaria de Estado da
Educagéo, no Centro de Treinamento do Estado do Parana — CETEPAR (VIANA,
2010) para que as determinagdes legais fossem cumpridas tanto em ambito municipal
quanto em ambito estadual. Sobre isso, em depoimento a, a professora Maria Elena
de Almeida afirmou: “[...] eu também fiz curso no Estado. Nao atuei no Estado, mas
fiz cursos com os professores do Estado. [...] Os cursos no CETEPAR eram relativos
as leis” (VIANA, 2010, p. 156).

Sobre esse assunto, outra professora, identificada com as siglas M. A, disse
em depoimento a Martins:

Eu lembro que o Parana recebia grandes recursos para o Cetepar, era muito
dinheiro. Esses curriculos eram rodados aos milhares e qualquer proposta da
1.a a 4.a série, os professores ficavam as vezes uma semana, ou até dez

dias discutindo. Mas era assim: as técnicas de ensino, a técnica de formar
um painel integrado, como trabalhar com mapas e globos. A grande



124

preocupacgéo dos cursos do Cetepar era passar técnicas de como trabalhar,
nada de discussdes de conteddo (MARTINS, 2001, p. 11).

Conforme aqui exposto, os cursos do CETEPAR serviam para orientar os
professores sobre as técnicas de ensino e informagdes sobre a legislagao do periodo.
Para tanto, as reunides promovidas eram para docentes que atuavam na rede publica
de educacao, independente se na estadual ou municipal.

Entretanto, inimeras dificuldades foram enfrentadas pelas professoras no que
se refere ao cumprimento dos objetivos definidos pelo 2° Plano. De acordo com Vieira
(2012), “poucas reunides foram realizadas com os professores, ndo houve tempo para
estudar o 2° plano educacional e se despendeu pouco tempo com o atendimento
individual aos professores novos, como também ao estudo e a pesquisa, que
contribuiu para o aumento das dificuldades” (VIEIRA, 2012, p. 416).

Somente em 1979, a Prefeitura Municipal de Curitiba criou o Programa de
Trabalho da Divisdo de Treinamento Pedagdgico, pela Portaria n°® 09, de 17 de julho
de 1979, o qual ficou responsavel pelos trabalhos destinados ao atendimento dos
recursos humanos do municipio, bem como a melhoria do desempenho das
professoras da Rede Municipal por meio de “cursos de treinamento e atualizacdo”
(VIEIRA, 2010, p. 282) mediante encontros, palestras, reunides e cursos de pequena
duracgéo. Estes “cursos de treinamento e atualizagdo” se estenderam ao longo da
década de 1980.

A partir das orientagdes repassadas as professoras em reunides, bem como
esses “cursos de treinamento e atualizagdo”, houve uma inovagédo na forma de
lecionar Integragédo Social que rompesse com uma concepgao tradicional de ensino?
Além disso, as professoras regentes, nao licenciadas em Histéria, se posicionaram
frente a insergao dos conteudos de Histéria em Integragcado Social? Refletiam sobre a
funcao do ensino de Histéria?

Em relagédo a essas questdes, em entrevista, Gevaerd afirmou:

Mais ou menos de 1980 a 1985, eu assumi a Coordenacao de Estudos
Sociais na escola em que eu trabalhava, Escola Papa Joao XXIII. A escolha
era por meio de eleigbes. Essas Coordenagbes s6 existiam nas escolas que
tinham de 12 a 82 série. Nesse periodo nés da Coordenacédo, faziamos o
acompanhamento do trabalho dos professores, tanto de 12 a 42 série, como
de 5% a 82 série [...] Nas séries iniciais os conteudos abordavam,
especialmente, aspectos fisicos, histoéricos, culturais, econdmicos, politicos e
civicos do bairro, da cidade e do estado. Considero que nesse periodo a

fungdo do ensino em geral e, particularmente, de Estudos Sociais era um
ensino mais voltado para as questdes de civismo. Os conteudos de Histéria
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e Geografia que eram indicados para serem ensinados era na perspectiva
tradicional, grandes vultos, datas e grandes acontecimentos. Por parte das
professoras que nao eram formadas em Histéria, ndo lembro de haver uma
preocupacéao sobre a alteragao da fungao do ensino dessa disciplina inserida
em Integracao Social (GEVAERD, 2021).

Gevard, em outro momento da entrevista, reafirmou que as professoras
regentes ndo pensavam na fungao do ensino de Histéria, mas em como deveriam
cumprir com as prescrigdes oficiais e lecionar Integracdo Social. Além disso, os
conteudos a serem lecionados e a metodologia de ensino estavam articulados com
uma proposta tradicional de ensino:

Pelo tempo de sala de aula e coordenacgao, olhando hoje para aquele tempo,
enquanto professora de Integracdo Social e de Estudos Sociais, nao
pensavamos muito na fungado do ensino de Histdria. A nossa preocupacéao
era que quando a gente chegava em uma escola recebia um plano, um rol de
conteudo, e tinhamos que seguir. Nos tinhamos reunides, mas era mais para
compreender como iamos trabalhar os conteudos. “Posso fazer assim?
Posso fazer essa atividade?” Nao havia reflexdo sobre a fungao do ensino de
Historia. Era mais como fazer, como trabalhar os conteudos indicados. Era a
ideia de um ensino tradicional. Davamos um conteudo, passava no quadro,
eles [os alunos] copiavam, faziam exercicios, as atividades, usavam o livro
didatico e respondiam no caderno. Havia muito controle, tinha que seguir o
planejamento, se ndo déssemos conta de um conteudo, jogavamos para
frente, para o més seguinte. O pessoal de Histdria ou que estava se formando

em Histdria talvez tivesse essa preocupacado sobre a fungao do ensino de
Histéria naquele periodo, mas nés, normalistas, ndo (GEVAERD, 2021).

Sobre os conteudos de Histdria inseridos em Integracdo Social estarem
submetidos a concepcgao tradicional de ensino, Todeschi, em entrevista, concordou
com Gevaerd ao afirmar: “na escola onde trabalhava, as professoras que ndo estavam
envolvidas no Projeto de Estudos Sociais a partir da longa duragéo, lecionavam os
conteudos de Historia, sob a concepc¢ao de ensino tradicional, valorizando as datas,
os valores patridticos, as comemoragdes de festas civicas e culturais” (TODESCHI,
2021).

Alguns autores ja demonstraram que o ensino de Historia sob a perspectiva
tradicional era comum a época, estando os conteudos inseridos em Estudos Sociais
ou ndo. Além disso, ndo eram apenas as professoras regentes que adotavam essa
metodologia de ensino, mesmo os professores especialistas também abordavam os
conteudos de Historia dessa maneira.

Desde que se constituiu como disciplina escolar, em fungao de seu referencial
tedrico-metodoldgico — escola metddica -, a Historia pautou-se na memorizagdo como

método de aprendizagem, pelo conhecimento posto como verdade absoluta, pela
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pretensao de neutralidade do historiador e da explicagao historica, pela linearidade e
cronologia temporal Unica, pela énfase na dimensao politica dos fatos e na histéria
como resultado da acao individual e, portanto, pela valorizacdo de datas, nomes,
personagens heroicos. Além disso, essa abordagem da Histoéria valorizava somente o
passado, sendo configurada sob o positivismo (NADAI, 1992).

Sob essa perspectiva, e em conformidade com Viana (2006, p. 14), € possivel
que a institucionalizagao dos Estudos Sociais tenha mantido inalterado o referencial
tedrico-metodoldgico das ciéncias de referéncia que o constituiam, no caso da
Historia, a vertente do positivismo. Portanto, ele apenas deu continuidade a
perspectiva de um ensino de Histéria linear, evolucionista, factual (VIANA, 2006).
Além disso, Bittencourt (2000), ao analisar as reformas curriculares da disciplina de
Histdria, no final do século XX, concluiu que, embora houvesse criticas a abordagem
positivista dos conteudos dessa disciplina, e as justificativas vinculasse-se as novas
concepgdes historiograficas, como a Nova Historia Francesa e a Historiografia Social
Inglesa, ainda nao havia ocorrido “[...] a almejada superagao do ensino de Histodria,
baseado no tempo cronolégico como Unico ordenador das mudangas’
(BITTENCOURT, 2000, p. 159).

Seguindo por essa linha, Telles (2015), ao investigar sobre os professores dos
anos iniciais do Ensino Fundamental e suas ideias sobre Historia e ensino de Histéria,
demonstrou que:

o ensino de Histdria escolar no Brasil esta historicamente relacionado a uma
longa e forte tradicdo de promocao de uma meméaria nacional especifica, a
qual privilegia feitos, nomes e datas que favorecem uma elite relacionada ao
poder vigente. Por isso mesmo, essa matriz pedagogica ainda influencia a
formacao dos estudantes, pois os proprios professores também séao

acometidos por essa tendéncia em sua forma de ensinar Histéria (TELLES,
2015, p. 29).

Entretanto, a autora afirmou que, no caso das professoras regentes, isso era
mais evidenciado, pois o lugar que a Histdria ocupou na cultura escolar se estendeu
por muito mais tempo (TELLES, 2015), fato este vinculado a formagao académica das
professoras. Sobre essa questdo, Fonseca (2003), realizou uma pesquisa a respeito
das propostas curriculares sobre o ensino de Histéria, nos estados de Sao Paulo e
Minas Gerais, na década de 1970, demonstrando alguns limites em relagdo ao ensino
de Histéria nas séries iniciais. A autora constatou que, o fato das professoras néo

serem habilitadas nesta disciplina facilitava o controle e as imposigdes de conteudos
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e metodologias, havendo, algumas vezes, a aceitagdo, sem questionamentos, dos
conteudos presentes nos programas e livros didaticos como saber verdadeiro e
indiscutivel. Também, apontou para a questdo da secundarizacdo da disciplina
Historia frente a Lingua Portuguesa e Matematica. Ela afirmou que, da 12 a 42 séries,
dava-se destaque a leitura, escrita, palavras e textos. A Histéria compondo Estudos
Sociais era lembrada apenas em dias que antecediam as avaliacbes ou em dias de
comemoracgoes civicas (FONSECA, 2003).

Em concordéancia com Fonseca (2003), Moreno (2003), ao escrever sobre a
implantagédo do sistema escolar republicano no estado do Parana, defendeu que,
desde o inicio do século XX, ja havia uma cultura escolar instituida no Ensino Primario
que privilegiava o ensino da Lingua Portuguesa e da Matematica, em detrimento de
outras disciplinas como a Historia. Para o autor, o Ensino Primario teve sua identidade
forjada durante boa parte do século XX com um ethos profissional caracterizado pelo
magistério, pela definicdo dos saberes elementares, pela idade das criangas, etc. Ou
seja, as finalidades socio-politicas e culturais atribuidas ao entdo ensino primario se
“[...] sobrepuseram as demais facetas que compdem o entorno e o dmago da
escolarizagao, incluindo teorias, métodos pedagogicos e renovacgéo disciplinar [...],
pelo menos até o final da ditadura militar, por volta de 1985” (MORENO, 2010, p. 11).

Outra questdo atrelada a cultura escolar e a formacdo das professoras
regentes € o ensino de Histéria e de Geografia de forma integrada. Vale relembrar
que desde a década de 1930, o Movimento pela Escola Nova contestava o projeto
educativo tradicional e defendia inovagcdes na area educacional, dentre elas, a
insercéo de Histéria e Geografia em Estudos Sociais. Com inspiragao da pedagogia
norte-americana e, em especial, tomando como referéncia as concep¢des de John
Dewey, defendiam que as disciplinas escolares nao deveriam ser ensinadas de forma
isolada ou compartimentada, em especial, Historia e Geografia. Estas, ao compor
Estudos Sociais, dentre outras coisas, deveriam relacionar-se as questdes diretas do
cotidiano do estudante para terem uma ampla visdo sobre os diferentes aspectos da
vida, obtendo conhecimentos necessarios para atuarem na sociedade e, dessa forma,
superariam a concepgao tradicional de ensino na pratica escolar.

A partir da década de 1930, os Estudos Sociais passaram a compor o
curriculo da escola elementar de alguns estados brasileiros, como area de
conhecimento (NADAI, 1988). Em apoio a isso, foi implantado no pais, em 1953, o

Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano de Ensino Elementar (PABAEE),
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resultado de um acordo assinado entre o Brasil e os Estados Unidos (SCHMIDT,
1985). Tal programa estendeu-se por todo o pais e tinha como principal objetivo
melhorar o ensino primario brasileiro e, para isso, as Escolas Normais foram
naturalmente identificadas como sendo de suma importancia para a implantacédo de
acdes para a melhoria do ensino primario (PAIVA; PAIXAO, 2002). A partir disso,
ocorrem mudangas nos programas curriculares, mais especificamente nas matérias
que tratavam “das atividades e dos feitos do homem: geografia e histéria” (SCHMIDT,
1985, p. 210). Essas matérias passaram a compor, obrigatoriamente3®, a grade
curricular das Escolas Normais. As professoras normalistas deveriam receber
formacdo para que pudessem ser capazes de promover aos alunos o
desenvolvimento de habilidades sociais (compreender o mecanismo das relagdes
humanas, vistas sob o aspecto das relacbes das pessoas com as pessoas, das
pessoas com as instituicbes, das pessoas com os produtos) de forma integrada,
mediante atividades em sala de aula: troca de experiéncias, dramatizacdes,
construcdo de materiais, experiéncias da comunidade, atividades de pesquisas,
interpretacdo de vocabulario especifico, uso da biblioteca, uso de materiais, como
globo, mapas, linha do tempo (SCHIMIDT, 1985).

Corrobora com essa questao o fato de que, mesmo antes da Integragao Social
compor, obrigatoriamente, o curriculo de 12 a 42 séries, em conformidade com a Lei
5.692/71, o ensino integrado de Historia e Geografia ja fazia parte do cotidiano das
professoras regentes, inclusive, em Curitiba. Para tanto, importa destacar a entrevista
realizada com Fahid Calluf (2021), que foi professora de Integracao Social e Estudos
Sociais na Rede Municipal de Ensino, além de coordenadora da area de Estudos
Sociais, orientando professoras de 12 a 82 séries. Calluf chamou a atencao para o fato
de que ja havia uma cultura instituida no ensino de 12 a 42 séries, em que as
professoras, ja acostumadas em lecionar todas as disciplinas, integravam os
conteudos. Assim sendo, Integracdo Social soava familiar a elas, nao teria sentido
pensar em uma separacgao das disciplinas Historia e Geografia (CALLUF, 2021).

Para as séries iniciais eram apresentados os conteudos do 2° Plano
Curricular, o que as professoras deveriam fazer era pegar aqueles conteudos
e trabalhar. E elas ndo deixavam de trabalhar Histéria e Geografia de forma
integrada como ja estavam acostumadas, apenas os conteudos eram um

pouco diferentes. Ja era uma cultura instituida. Para elas, era mais facil
trabalhar assim (CALLUF, 2021).

35 Em conformidade com o artigo 35 da Lei n° 4.024/61.
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Lecionar Historia e Geografia de forma integrada era algo que ja havia sido
consolidado com o passar do tempo, uma vez que as professoras aprenderam durante
a sua formagao académica. De igual modo, o ndo conhecimento das especificidades
inerentes ao ensino de Histéria, bem como a abordagem dos conteudos de forma
tradicional, faziam parte desta formacdo. Sendo as praticas um dos elementos da
cultura escolar, “que definem conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar” (JULIA,
2001, p. 25), é compreensivel que, por ndao serem licenciadas em Historia, ndo
realizassem uma problematizacao critica a respeito da funcdo do ensino dessa
disciplina para resistir ou questionar o ensino de Integragao Social.

Durante o desenvolvimento deste capitulo foi possivel conhecer os Planos de
Educacao elaborados para a Rede Municipal de Ensino de Curitiba, em diferentes
épocas da politica municipal que, em conformidade com a legislagdo nacional,
serviram de diretrizes curriculares para as escolas dessa rede. Tomando como foco
de analise o 2° dos trés Planos de Ensino, foi possivel conhecer as orientacdes legais
para o ensino de Historia inserido em Integracdo Social, bem como a aplicagao, por
parte da Diretoria de Ensino, de Testes Unificados, que tinham como objetivo verificar
a aprendizagem dos alunos das escolas municipais, mas que acabavam n&o
respeitando o ritmo proprio das professoras e dos alunos frente ao processo de ensino
e aprendizagem.

No decorrer deste capitulo também foi possivel compreender que, o ensino
de Histdria inserido em Integracao Social para as turmas de 12 a 42 séries da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, apresentou-se a partir de duas propostas distintas: o
Projeto de Estudos Sociais a partir da longa duragdo e o 2° Plano Curricular de
Educacdo — Plano oficial. Por um lado, algumas das professoras entrevistadas
participaram da proposta do projeto cumprindo com as orientagées dadas pelas
coordenadoras graduadas em Historia. Porém, vale lembrar que isso nao se constituiu
como regra geral, pois dependia do modo como cada professora se apropriou da
proposta metodologica apresentada pela coordenacédo do projeto. Por outro lado, a
conduta de trabalhar Histéria e Geografia de forma integrada, e de acordo com as
diretrizes presentes no 2° Plano Curricular, vinculava-se a sua formacgao docente € ja
ocorria ha muito tempo, a ponto de se tornar uma pratica inculcada no processo
educacional e, por isso, ndo gerava estranheza, resisténcia ou questionamento das
professoras sobre a insergao de Historia em Integragédo Social. Além disso, Faria Filho

(1988), ao demonstrar a dinamicidade da lei em legitimar e ser legitimada, uma vez
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que a legislagao néo € pura imposi¢cdo, mas inspiradora de praticas e inspirada por
elas (FARIA FILHO, 1998, p. 108), ajuda a entender que Integragdo Social n&o
inaugurou algumas praticas, no entanto, reforgou a pratica de se trabalhar Historia e

Geografia de forma integrada e de forma tradicional.
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4 O RETORNO DA HISTORIA NO CURRICULO DE 12 A 42 SERIES-EM ESCOLAS
MUNICIPAIS DE CURITIBA: PRESCRICOES, APROPRIACOES, MUDANCAS E
PERMANENCIAS

Neste capitulo sera apresentado o processo do retorno da Historia ao
curriculo de 12 a 42 séries em escolas municipais e sua (re)configuragao no contexto
pés- ditadura civil-militar. Serdo analisadas prescricbes, apropriagbes e
representacdes dos grupos envolvidos nesse processo, a partir da investigacado de
fontes escritas e relatos orais das ex-coordenadoras da area de Estudos Sociais e ex-
professoras de 12 a 42 séries, que atuaram na Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
com o intuito de verificar as mudangas e permanéncias relacionadas ao ensino de

Historia.

41 O RETORNO DA HISTORIA NO CURRICULO E UM NOVO PLANO DE
EDUCACAO PARA O MUNICIPIO DE CURITIBA

O processo de abertura politica no Brasil, ocorrida de forma “lenta, gradual e
segura”, assim pretendida pelo governo do entdo presidente general Ernesto
Beckmann Geisel®® caracterizou-se por importantes acontecimentos que afetaram a
conjuntura politica e social brasileira, na década de 1980, acontecimentos esses
marcados, de acordo com Dermeval Saviani (2018), em certa medida, pela
camuflagem dos antagonismos entre as classes sociais fundamentais, abrindo espago
para a obtencdo do consentimento dos dominados a transicdo conservadora
negociada pelas elites dirigentes (SAVIANI, 2018, p. 292).

Neste contexto, a politica educacional foi marcada por medidas vinculadas ao
neoconservadorismo. “Diante do mote do ‘Estado minimo’ passa-se a considerar a
chamada ‘decadéncia da escola publica’ como resultado da incapacidade do Estado
de gerir o bem comum. Com isso advoga-se, também no ambito da educacao, a
primazia da iniciativa privada regida pelas leis do mercado” (SAVIANI, 2018, p. 293).

Diante desse cenario, profissionais da area da Educacio, que desde o final
da década de 1970 vinham lutando para superar os limites da politica educacional

implantada pelo governo ditatorial, novamente se organizaram e, a partir de 1980,

36 Foi presidente do Brasil no periodo que se estende de 1974 a 1979.
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promoveram uma série de Conferéncias (como mostra a cronologia a seguir),
intituladas de Conferéncias Brasileiras de Educacgao (CBEs), visando discutir a politica

educacional e interferir no seu encaminhamento:

| CBE (1980), tema central: A politica educacional;

Il CBE (1982): Educacéo: perspectiva na democratizacédo da sociedade;
[l CBE (1984): Da critica as propostas de acgao;

IV CBE (1986): A educacgéao e a Constituinte;

V CBE (1988): A lei de diretrizes e bases da educagéo nacional;

VI CBE (1991): Politica Nacional de Educacéo (SAVIANI, 2018, p. 294).

As CBEs foram organizadas pela Associacao Nacional de Educacao (ANDE),
pela Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduagdo em Educacédo (ANPED) e
pelo Centro de Estudos Educacéo e Sociedade (CEDES) e tiveram como objetivo
promover um espacgo de debate e discusséo para se pensar a questdo da educagao
publica.

A atmosfera marcada pela abertura politica e discussbes a respeito da
reconfiguragdo dos aspectos politicos da sociedade brasileira, em nivel nacional e
estadual, repercutiu nas discussdes e debates referentes ao campo educacional no
ambito municipal.

Ao assumir a Prefeitura de Curitiba, Mauricio Fruet (1983 — 1986), do Partido
do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), propds uma democracia participativa
para repensarem os caminhos trilhados pela educagao municipal. Para tanto, no
periodo de 22 de setembro a 9 de dezembro de 1983, a Prefeitura promoveu o |
Simpoésio Educacional do Departamento de Educagdo, do qual participaram
professores e funcionarios da Rede Municipal de Ensino, com o objetivo de formular
uma politica educacional centrada na ideia de educacao para uma escola aberta. O
Simpdsio culminou na elaboracao do documento Politicas de Educagao para a Escola
Aberta, elaborado pelo Departamento de Educacao de Curitiba (1984), e que passou
a orientar a proposta pedagoégica da Rede Municipal de Ensino no periodo. Segue,
para apreciacgao, trechos deste documento.

Entendemos “Escola Aberta” como aquela que oportuniza aos membros da
comunidade transmitir suas experiéncias numa relagéo de troca. E aquela
que através da pratica social, do conteldo organizado, do pensamento
coletivo, de um trabalho conjunto, do confronto das relagdes sociais, promove
a articulagao dos universos sociais, respeitando o contexto cultural do aluno
€ a expressao do seu conhecimento, a0 mesmo tempo que propicia acesso
a cultura elaborada, tendo como fundamental ndo a substituicdo de uma

cultura pela outra, mas a complementagéao, o enriquecimento mutuo, ou seja,
a troca do saber. Uma Escola Aberta €, portanto, aquela vinculada aos
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interesses das camadas populares, é ela que transporta as aspiragbes e
necessidades da populagdo para a agédo pedagogica e que assume 0
compromisso ndo s6 do acesso, mas da permanéncia da crianca na escola
(CURITIBA, 1984 apud MIRA; CARTAXO; GASPARIM, 2020, p. 45).

A Escola Aberta pode ser entendida como aquela favoravel a que “os
membros da comunidade” transmitissem suas experiéncias numa relagao de troca.
Entretanto, o documento nao trazia uma proposta curricular, apenas uma nova forma
de olhar a educacéo, enfatizando o papel do professor nesse processo. Além disso,
visava “a superagao da concepcgao liberal de educagdo, adotando uma postura
progressista, com a denuncia do autoritarismo e da tecnocracia vigentes no periodo
ditatorial” (VIEIRA, 2010, p. 285).

Como politica do Departamento de Educacado de Curitiba, a Escola Aberta
orientou a elaboracdo das agbes educacionais: a democratizacdo do poder com
eleicdes diretas para diretores de escolas; o aperfeicoamento sistematico de recursos
humanos; reestruturacdo do curriculo escolar; valorizacdo das manifestacbes
culturais da comunidade; valorizacdo do educador e cooperagao com outros 6rgaos
governamentais e académicos (CUNHA, 1991).

Neste mesmo contexto de discussdes a respeito da reformulagao do curriculo
para as turmas de pré a 42 série das escolas municipais de Curitiba, ocorreu o
movimento pela “volta do ensino de Histéria” (SCHMIDT, 2012, p. 86), sendo a
principal solicitagao seu retorno ao curriculo como disciplina especifica e o desmonte
dos Estudos Sociais. De acordo com Schmidt,

Nesse contexto, ha que se destacar a existéncia de varias propostas
curriculares, 23 no total, segundo estudos de Bittencourt (1998), elaboradas
por diferentes sistemas estaduais e municipais de educagao, e sua

discussao por professores de Historia de escolas publicas, em diferentes
Estados brasileiros (SCHMIDT, 2012, p. 86).

E importante ressaltar que, desde o inicio da década de 1980, j& ocorriam
debates sobre o retorno da Histdoria como disciplina especifica no curriculo. Em nivel
estadual, a Associagdao Paranaense de Histéria — APAH (fundada no final da
década de 1970) teve papel importante nestes debates, bem como a Associagéo
Nacional dos Professores Universitarios de Historia (ANPUH), que atuava em nivel
nacional.

No | Encontro Paranaense de Historia e Educacéo, promovido pela APAH e

ocorrido do dia 1° a 5 de agosto de 1983, ap6s um debate sobre a volta da Historia e
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da Geografia como disciplinas especificas nos curriculos, foi redigido um documento
e enviado a Secretaria Estadual de Educagdo. Tal documento foi assinado por
integrantes da ANPUH e da APAH, por professores da Rede Municipal de Ensino de

Curitiba e de outras entidades. Segue para analise um trecho deste documento:

Diante da gravidade em que se encontra o processo educacional brasileiro,
as entidades signatarias do presente documento firmam posi¢éo, visando a
salvaguarda da area humanistica no @mbito do Ensino do 1° e 2° graus. Um
balanco feito apds doze (12) anos de implantacéo da Lei 5692/71, que fixou
Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, revela realidades
indiscutiveis; a deformacao do ensino em geral; a desqualificagdo dos cursos
profissionalizantes; a saturagdo do mercado de trabalho; a "panacéia" da
licenciatura curta; a dissolugado ensino-pesquisa; a nao-integracdo escola-
comunidade e a crescente privatizacdo do ensino em todos os niveis. [...] A
imposicao dos Estudos Sociais resultou na pratica em absoluto e comprovado
insucesso. Estudos Sociais, como tal, ndo cabe em qualquer definicdo de
ciéncia, ndo podendo, portanto, ser tratado como disciplina com defini¢ao
prépria. Na verdade, essa pretensa area substituiu disciplinas especificas e
consagradas como area de conhecimento, pois sua implantacdo nao se
processou em funcdo do conteudo préprio, mas sim repartindo sua carga
horaria em parte Historia, parte Geografia e parte OSPB, na tentativa de
ensinar estudos gerais, visando sua integralizagao [...]

A partir das consideragdes expostas, as entidades comprometidas na luta
pela melhoria da qualidade de ensino e reformulagcdo dos sistemas
educacionais vigentes, propdem o retomo da Histéria e Geografia [ ... ]
Portanto, entendem os professores, estudantes e entidades [...] que a
concretizagdo de uma verdadeira formagao humanistica deve ter a Historia,
a Geografia, a Sociologia e a Filosofia como instrumentos n&o s6 de analise
critica da realidade social, como também de elementos dindmicos de
transformacéo desta realidade (APAH, 1983, p. 329-332).

Este documento da APAH chama a atencdo ndo sé por deixar claro uma
posicao contraria aos Estudos Sociais como substitutos da Histéria e Geografia como
disciplinas especificas, mas pela forma como a conceituaram. O documento nao
reconhece os Estudos Sociais como uma disciplina, por considerarem que ela nao é
uma ciéncia, como Histéria e Geografia.

De acordo com o exposto no documento, Estudos Sociais substituiu Historia
e Geografia sem ter conteudo préprio, mas tendo que apenas repartir sua carga
horaria “em parte Histdria, parte Geografia e parte OSPB”. Esta questdo remete ao
fato de que as disciplinas de Histéria e Geografia passaram a compor Estudos Sociais
sendo ambas descaracterizadas em sua epistemologia. Isso contribui para o nao
reconhecimento dos Estudos Sociais como uma disciplina. Entretanto, se
submetermos os Estudos Sociais ao conceito de disciplina escolar proposto por
Chervel, podemos considera-la como uma disciplina. O autor concebe a escola como
um campo de conhecimento relativamente autdbnomo por ser portadora de uma cultura

prépria, geradora de seus proprios saberes. Para ele, as disciplinas escolares sao
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criagcdes originais e espontaneas do sistema escolar, que forma os individuos, mas
também “[...] uma cultura que vem por sua vez penetrar, moldar, modificar a cultura
da sociedade global” (CHERVEL, 1990, p. 184). Portanto, defende a especificidade
da cultura que a escola produz e critica os esquemas de explicagado do saber escolar
enquanto saber inferior ou derivado de outros saberes tidos como superiores.

A preocupagdo com a mudanga no ensino de Historia, em meio a
redemocratizacdo do Brasil, trouxe questdes importantes para serem analisadas.
Muitos problemas foram apontados, os quais serviram de justificativa para o desmonte
dos Estudos Sociais. Dentre os problemas levantados sobre o ensino de Historia,
estava a cisdo entre o ensino ministrado pelos professores e a producdo do saber
historico, visto que "no lugar da problematizacdo entrava em cena a histéria ordinaria
dos fatos, da linearidade" (LIMA, 2007, p.164) e o afastamento da Histdria frente ao
cotidiano dos alunos. Deste modo, como apontou Bittencourt (2004), ao ensino de
Histéria era necessaria a “[...] introducdo de novos personagens, critica do saber
tradicional e da Historia ontoldgica, maior atengdo aos movimentos sociais e a
realidade dos alunos [...]"” (BITTENCOURT, 2004, p. 45). Sob essa perspectiva,
justificam-se as propostas de reformas curriculares que imprimiam para Histéria uma
dimenséo critica, influenciadas pelas inovagoes trazidas pela Nova Histéria3” e pela
Historiografia Social Inglesa® (MATHIAS, 2011).

A titulo de exemplificacdo, Fonseca (2003) demonstrou, em uma pesquisa
realizada, que as propostas curriculares para o ensino de 1° e 2° graus, elaboradas
pelos Estados de Minas Gerais e Sao Paulo, a partir de 1983, foram inspiradas pela
Nova Historia e pela Historiografia Social Inglesa, respectivamente. Na proposta de
Séao Paulo, o ensino era realizado por meio de eixos tematicos, situando-se dentro do
movimento de renovagéo historiografica. Ja na proposta de Minas, eram evidentes os
temas voltados para o modo de produgao capitalista. Entretanto, ambas as propostas
se preocuparam em propor a discussdo de novos temas, a interpretacédo de novas

fontes e diferentes problematicas.

87A Historia Nova, criada pela terceira geragdo dos Annales, durante as décadas finais do século XX
propds analisar a construgao de sujeitos e dos sentidos de suas agbes. Para isso, era fundamental a
valorizacdo dos mais variados tipos de fontes existentes sobre o cotidiano desses sujeitos, suas
praticas, representagao e invengéo.

38A Historiografia Social Inglesa propunha repensar a abordagem sobre as classes trabalhadoras,
propondo uma revisao dos estudos marxistas.
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Em conformidade com o exposto, na década de 1980, no Brasil, houve um
movimento que procurou substituir a forma tradicional de ensinar Histéria e, ao mesmo
tempo, introduzir novos materiais, novas fontes, novas problematizacées e acdes de

sujeitos que antes eram excluidos da Historia ensinada.

A organizagao do ensino de historia ndo mais consistia em celebrar grandes
feitos e personagens, mas sim em discutir os problemas da realidade social
vivida. Incorporaram-se sujeitos e acgbes marginalizados pelas politicas
educacionais oficiais. Cindiu-se o mito do progresso como algo positivo e
destino indelével da nagao. A linearidade ndo mais ditava o tempo historico,
que largou de ser um acumulo dos acontecimentos politicos da histéria
europeia. A relagao entre passado, presente e futuro sofreu alteragdo dada a
inser¢cao do ensino por meio de novos temas e novos problemas (MATHIAS,
2011, p.45-46).

Mas, para essa mudanca ser colocada em pratica, era necessario reformular
o curriculo e propor o retorno da Histéria como disciplina especifica a ser ensinada
nas escolas de 12 a 82 séries.

No Parana, mesmo antes do Parecer n° 332/84, ja ocorriam debates acerca
do processo do desmonte dos Estudos Sociais, inclusive, durante o | Encontro de

Histéria e Educacéao, promovido pela APAH, houve espaco para falar sobre o assunto:

[Durante o | Encontro de Histéria e Educacgao] dentro dos Estudos Sociais foi
abordado especificamente a disciplina Histéria [...] Como a maioria dos
professores das Escolas Municipais atua de 12 a 42 série, verificou-se a
necessidade entre os professores presentes no Encontro, em aprofundar a
discussdo sobre a questao do Ensino de Estudos Sociais nestas séries. Foi
sugerida a formagao de um grupo de estudos a nivel Municipal tendo comum
interesse questdes como:

- a area de Estudos Sociais deve ser desmembrada em Histéria, Geografia e
outras disciplinas desde as primeiras séries? Ou apenas deverdo ser
repensados os conteudos e metodologias atuais?

- como levar o professor a realizar um trabalho de forma critica?

- como possibilitar ao professor a atualizagdo permanente com relagdo aos
conteudos trabalhados?

- como adequar a metodologia a realidade dos alunos da periferia urbana?
(CURITIBA, 1983, p. 02).

O | Encontro de Histéria e Educacgao levantou importantes questbes sobre a
situagdo dos Estudos Sociais®®, ofertado para as turmas de 12 a 42 séries, da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, quanto aos aspectos do conteudo, metodologia e

condigdes de trabalho das docentes. Diante de tais questdes acatou-se a sugestéo

3 O relatério utiliza o termo Estudos Sociais, entretanto, a terminologia que aparece no curriculo oficial
é Integracéo Social.
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sobre a criagdo de um grupo de estudos de Estudos Sociais para atuar junto as
professoras regentes da Rede Municipal.

Inicialmente, o grupo foi constituido por 15 (quinze) integrantes, entre
professoras de 12 a 42 séries, a maioria habilitadas em Historia, Geografia e
Pedagogia e supervisoras da Rede Municipal de Ensino. Para a concretizagao dos
trabalhos, o grupo interagia também com especialistas das areas de Histéria e
Geografia, sendo a maioria do Departamento de Histéria da Universidade Federal do
Parana (UFPR). Decidiram que cada membro do grupo deveria levantar, junto a
Escola em que atuasse, os problemas e dificuldades com relacdo ao ensino de
Integracao Social (CURITIBA, 1983, p. 3). Ao todo, o grupo de estudo realizou 8 (oito)
reunides quinzenais. Entretanto, os encontros ndo prosseguiram devido a varios
fatores, sendo um deles “a frequéncia inconstante de muitos membros do grupo”
(CURITIBA, 1983, p. 3).

A seguir, um trecho do relatorio referente a uma proposta de trabalho
desenvolvida pelo grupo de estudos de Estudos Sociais no periodo de setembro a

novembro de 1983, para ministrar os conteudos de Histdria nas 12 séries.

IV — Propostas:

[...]

- Para uma reformulagéo do curriculo dos Estudos Sociais, deveria haver um
debate para repensar a Historia, Geografia, Educacgéo, além de palestras,
cursos para especializagcao ou extensao (para que haja uma aproximagao de
metodologia de Histéria), ndo sé para regentes, como também para as
diregdes.

[...]

- Necessidade de manter o presente grupo de estudos, que devera contar
com orientacao bibliografica e de especialistas.

[...]

- Trabalhar mais as nog¢des de tempo, espago e relagdes sociais a partir dai
€ possivel introduzir de fato a nogao de Historia.

- A Histdria deve ajudar o aluno a desenvolver o raciocinio, e neste sentido
os testes de avaliagdo devem enfatizar a compreensdo das mudangas
sociais, em vez de datas e nomes.

[...] (CURITIBA, 1983, p. 6).

Em resposta ao movimento pela “volta do ensino de Historia” (SCHMIDT,
2012, p. 86) a escola basica, do qual se envolveram escolas publicas e privadas
paranaenses, o Conselho Estadual de Educacao (CEE) aprovou, em 9 de novembro
de 1984, o Parecer n° 332 (PARANA, 1984), que tratou dos “Estudos Sociais e seu
desmonte no ensino do 1° grau”. De acordo com este documento, a area de Estudos
Sociais n&o seria extinta, mas poderia ser trabalhada com a Histéria e a Geografia

separadamente.



138

Corrobora com essa questdo, o documento redigido pela Secretaria de
Educacao da Rede Municipal de Curitiba, e que apresenta o historico do desmonte da

area de Estudos Sociais.

Desde o momento da implantagao dos Estudos Sociais pelalLei 5692/71, os
meios académicos e as instituigdes representativas dos profissionais como
geografos (A.G.B) historiadores (ANPUH), sociologos, filosofos, tém-se
manifestado contra a criagcdo deste novo campo de conhecimento
denominado Estudos Sociais. O mesmo vem acontecendo da parte de muitos
docentes do 1° e 2° graus de todo o pais, preocupados em resguardar a
qualidade do ensino. Em alguns estados brasileiros ja foi efetivada a
separagao como é o caso do estado de Sao Paulo, Minas Gerais, Rio Grande
do Norte. Atendendo as reivindicagbes das entidades e dos docentes da area,
a Secretaria de Educagcdo do Parana elaborou o Parecer 332/84,
pronunciando-se sobre a questao [...]. Na rede municipal de ensino, apés um
processo de discussdo interna, algumas escolas decidiram pelo
desmembramento: Herley Mehl, Maria Clara Brand&o Tesserolli, Julia Amaral
Di Lenna, e Sao Miguel (CURITIBA, 1986b, p. 03).

Em conformidade com o exposto, apds o Parecer n° 332/84, a Secretaria
Municipal de Educagéo deu inicio ao processo de reformulagédo da grade curricular de
suas escolas, encaminhando-a, em 1985, para a Secretaria de Estado de Educacéao
(SEE). A nova grade curricular foi aprovada para o ano letivo seguinte. Para tanto,
segue para exemplificacdo a que fora adotada pela Escola Municipal Maria Clara

Brandao Tesserolli, dentre outras escolas da Rede Municipal:

QUADRO 9 - GRADE CURRICULAR DA ESCOLA MUNICIPAL MARIA CLARA BRANDAO
TESSEROLI PARA O 1° GRAU — 12 A 82 SERIES (1986)

Matérias Conteudos 12 a 4@ Diurno

especificos | séries Noturno

58 68 76 86 58 66 78 88
Lingua
Portuguesa 5 5 5 5
N Comunicacéao e
U Expressao
270 h
E Educacao 0 1 1 1 1
Artistica
E
0]
C Educacgao 3 3 3 3
O Fisica
M —
U Historia 2 3 2 3
M Estudos Sociais .
Geografia 180 h 3 2 3 |2
O.S.P.B - - - -
Ed. Moral e - - - -
Civica
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Ciéncias Matematica 4 4 (4 |4
270 h
Ciéncias
Fisicas e 3 3 3 3
Bioldgicas e
Programas
de Saude
P.D. V. I Comunicacéo e Inglés 2 2 |2 |2
Expressao
Ciéncias Desenho
Geomeétrico 1 1 1 1
Iniciacao as Técnicas
Técnicas Agricolas 2 - 2 -
Agricolas
Iniciacéo as Técnica
Técnicas Industrial e
Iniciagdo Industriais Industria 2 2 2 2
ao Caseira
Trabalho Iniciacéo as Técnica
Técnicas Comercial e - 2 - 2
Comerciais Prestacao de
Servicos
Ensino
Religioso 1
Total Horas semanais 28 |28 |28 |28

FONTE: CURITIBA, 1986b, p. 28 (grifos da autora).

Como mencionado anteriormente e, a partir da analise do curriculo (QUADRO
9), o Parecer n° 332/84 nao extinguiu a area de Estudos Sociais, porém, consentiu
que o ensino de Histdria e de Geografia fossem ministrados separadamente. A Rede
Municipal de Ensino de Curitiba estabeleceu cinco aulas semanais para a area de
Estudos Sociais, porém, a decisdo da distribuicido do numero de aulas, na grade
curricular, deveria ser discutida em cada escola, de acordo com as suas
necessidades, desde que respeitada a determinacdo da legislagdo em vigor
(CURITIBA, 1984).

Em 1985, Roberto Requidao (PMDB) foi eleito prefeito de Curitiba. Com relagao
a area da Educacao, sua gestao (1986-1989) caracterizou-se por dar continuidade as
propostas de seu antecessor, dentre as quais se destaca a ideia de uma educacao
para a escola aberta. No mesmo ano em que ele tomou posse como prefeito, o
Conselho Federal de Educagdo (CFE) aprovou pelo Parecer n° 785, em 6 de
novembro, a separagao definitiva das disciplinas de Histéria e Geografia, permitindo

que elas fossem trabalhadas como disciplinas escolares especificas.
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Se antes algumas escolas da Rede Municipal - Herley Mehl, Maria Clara
Brandao Tesserolli, Julia Amaral Di Lenna e Sdo Miguel (CURITIBA, 1984, p. 05) —
optaram pelo desmonte da area de Estudos Sociais, respaldadas pelo Parecer n°
332/84, durante a gestdao de Requi&o todas as escolas da Rede Municipal fizeram
essa opcao.

Retomando as concepcdes de Goodson sobre o curriculo, o desmonte da
area de Estudos Sociais exemplifica o fato de que o curriculo possui uma histéria
caracterizada por énfases e omissdes e, portanto, deve ser compreendido no ambito
da esfera politica. Ele é produzido no plano social, a partir das relagdes entre os
grupos que o elaboraram e o colocaram em pratica e, por isso, o conceito de curriculo
€ multifacetado, por ser “negociado e renegociado em varios niveis e campos”
(GOODSON, 2005, p.67). Portanto, para compreender o motivo do desmonte de
Estudos Sociais foi preciso entender os diferentes interesses e embates entre os
atores sociais responsaveis pela retorica escolhida e relacionar as prioridades sociais
e politicas na escolha do repertério curricular.

Com o desmonte da area de Estudos Sociais, a Secretaria Municipal de
Educacgao viabilizou uma reestruturacdo marcada pela elaboracdo do 4° Plano de
Educacado para o municipio (1986-1988), em que a Histéria voltaria a ser ensinada
como uma disciplina especifica. Este plano fazia referéncia a concepcédo da
Pedagogia Histoérico-critica que, de acordo com Gevaerd (2021), “era uma novidade
para nés professores na Rede Municipal” (GEVAERD, 2021).

No que se refere a mudanca prevista para o ensino de Historia, o Plano faz a

seguinte mengao:

Propde-se que a selegcédo de conteldos vincula-se a postura da pedagogia
histérico-critica dos contetidos que pressupdem uma analise da realidade
comprometida com a transformagéo e a mudanca.

Este referencial tedrico-metodoldgico toma como principio o ponto de partida
da analise da realidade da classe popular e como ponto de chegada os
conteudos basicos e universais, isto é, o substrato das ciéncias: Geografia e
Histdria, consideradas como eixo norteador do ensino de 1° grau.

[...] Propdem-se que seja realizada uma avaliagdo para Histéria e uma
avaliacdo para Geografia, separadamente, conforme vem sendo realizado
pelas escolas da Rede que ja fizeram o desmembramento.

Recomenda-se uma analise do Regimento da Escola, no sentido das
eventuais reformulagdes necessarias (CURITIBA, 1986b, p. 07).

Esta proposta, baseada na Pedagogia Histérico-Critica e pelas concepgdes

de Dermeval Saviani, fundamentava-se no materialismo histérico dialético, corrente
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filosofica que contempla o marxismo socialista criado por Karl Marx (1818-1883) e
Friedrich Engels (1820-1895) e que utiliza o conceito de dialética para entender os
processos sociais ao longo da histéria visando a formacgao de sujeitos criticos.

Tal proposta surgiu no Brasil na década de 1980, no contexto da
redemocratizacdo politica do pais, quando houve uma preocupagao com as
demandas educacionais, em especial relacionados aos problemas que emergiram na
sociedade brasileira nesse mesmo periodo, e que acabou por privilegiar propostas
pedagdgicas contra-hegemonicas.

O processo de abertura democratica, a ascensdo as prefeituras e aos
governos estaduais de candidatos pertencentes a partidos de oposi¢cao ao
governo militar; a campanha reivindicando elei¢cdes diretas para presidente
da Republica; a transicdo para um governo civil em nivel federal; a
organizacédo e mobilizacdo dos educadores; as conferéncias brasileiras de
educacéo; a producao cientifica critica desenvolvida nos programas de pos-
graduagdo em educacao; o incremento da circulagcéo de ideias pedagogicas
propiciado pela criagdo de novos veiculos. Eis ai um conjunto de fatores que

marcaram a década de 1980 como um momento privilegiado para a emersao
de propostas pedagdgicas contra-hegeménicas (SAVIANI, 2007, p. 411).

Saviani (2012) prop6s uma corrente pedagdgica que confrontasse outras
tendéncias tradicionais, rompendo com a concep¢ao de um ensino que apenas
reproduzisse comportamentos, mas que promovesse aos alunos a construgao de uma
consciéncia critica. Neste sentido, a Pedagogia Histérico-Critica apresenta-se como
uma possibilidade de interagdo entre professores e alunos. Estes passam a ter as
suas experiéncias histéricas e sociais levadas em consideragdo. Para tanto, o
professor deve estimula-los a se expressar, além de promover a problematizacao dos
conteudos, debates, hipoteses. Desta forma, é possivel a construgcdo de uma
consciéncia critica e a percepgao de que esta inserido em um sistema maior e atua
como um agente social.

Retomando o exposto no capitulo anterior e um trecho do depoimento de
Gevaerd, em que diz: “eu ndo lembro delas [professoras regentes] se manifestarem
por uma separagdo da Integracdo Social porque n&o tinha essa discussdo. Essa
discussdo comecgou apos 1986. E os professores que se envolviam nessas discussdes
eram de Historia e Geografia” (GEVAERD, 2021), importa relembrar que, em fungao
da formagdo académica e profissional das professoras regentes, elas né&o
demonstraram resisténcia ao ensino de Integragdo Social, ndo questionaram ou

refletiram sobre a insergao dos conteudos de Histdria nesta disciplina. Por conta disso,
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vale questionar: houve a oferta de um projeto formativo para que essas professoras,
nao licenciadas em Historia, compreendessem e colocassem em pratica a nova
proposta para o ensino desta disciplina, pensado sob a perspectiva histérico-critica?

De acordo com Gevaerd,

a mudanca foi grande, a histérico-critica a época, a concepcéo era dificil de
digerir porque era uma concepgao que tinha que ter muita leitura. Muitas
pessoas, de modo geral, precisavam de muito estudo para entender a
concepgao e aquelas que nao eram formadas em Histéria, focaram mesmo
na questdo dos conteudos propriamente dito [...] Elas perguntavam: mas por
que esses conteudos? Como a gente vai trabalhar? Que recorte a gente vai
fazer nesse conteudo? (GEVAERD, 2021).

Foi necessario que a Secretaria Municipal de Educagao colocasse em pratica
um plano de assessoramento as professoras que deveriam ensinar Geografia e
Histéria para as turmas de 1° grau (12 a 42 séries) sob a concepgao da histoérico-critica,

prevista pelo 4° Plano de Educacao. Sobre isso, Gevaerd afirmou:

Lembro que em 1986, na gestdo de Requido, iniciamos um processo de
discussdo na Secretaria para a separacao da area de Integracdo Social e
Estudos Sociais em conteudos de Histéria e Geografia. Inclusive, foi nesse
periodo que a coordenacdo de Estudos Sociais foi dividida em Histéria e
Geografia, foi todo um processo de separagdo, com muitos estudos, muitas
discussoes [...] A partir desse momento iniciamos [as coordenadoras da Rede
Municipal] um processo de assessoramentos de forma sistematica e
intensificado que ocorriam nas escolas por regionais e o publico-alvo eram as
pedagogas e os professores [...] havia um investimento muito grande nos
assessoramentos que era oferecido para todas [...] A gente fazia encontros
onde hoje é o shopping Curitiba, naquela época era o quartel. Cada
representante de uma disciplina entrava em uma sala e ficavamos o dia la
dando assessoramento e falando sobre a mudanca [...] Apresentavamos a
proposta, a parte da concepgao, os conteudos a serem ensinados. Lembro
que a maior preocupacao era com os conteldos, nés explicavamos cada
conteudo, davamos exemplos [...] (GEVAERD, 2021).

Os trechos dos depoimentos apresentados levam a crer que, embora tenha
havido “um investimento muito grande nos assessoramentos que eram oferecidos
para todas” as professoras de 12 a 42 séries e, nestas ocasides tenham recebido as
orientagdes sobre como trabalhar os conteudos de Historia, sem estarem inseridos
em Integracdo Social, ndo podemos afirmar que cumpriam com o que lhes era
solicitado, pois possivelmente cada professora interpretou o contexto social a qual
estava submetida de forma diferenciada. Enquanto algumas estavam mais
preocupadas com os conteudos: “mas, por que esses conteudos? Como a gente vai
trabalhar? Que recorte a gente vai fazer nesse conteudo?” (GEVAERD, 2021), é

possivel que outras estivessem preocupadas com outros aspectos do ensino de
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Histdria. Assim sendo, é certo considerar que cada professora, a seu modo, langou
um olhar aos imperativos politicos (simbolizados pelas coordenadoras que as
assessoravam) gerando diferentes apropriagcées e representagbes, uma vez que cada
uma atuou de um jeito frente as prescrigdes curriculares. Isto nos remete a ideia de
que as normativas estdo sempre sujeitas a diferentes apropriagbes (CHARTIER,
1990), por isso, ouvir as professoras € uma condi¢ao basica nessa esfera de estudos
sobre o curriculo e sua construgao (GOODSON, 1995, 2007).

O 4° Plano de Educacao da Secretaria Municipal de Curitiba abriu caminho
para a publicagdo, em 1988, do Curriculo Basico: uma contribuicdo para a escola
publica brasileira. Este, por sua vez, contribuiu para sistematizar e reforcar as
propostas de acdo da Secretaria Municipal de Educacdo, no contexto de
redemocratizacdo da sociedade brasileira. A seguir sera apresentada uma analise
sobre o Curriculo Basico Municipal, desde a sua elaboragao até as normativas

referentes ao ensino de Historia.

4.2 O CURRICULO BASICO MUNICIPAL (1988) E O ENSINO DA HISTORIA PARA
AS TURMAS DE 1% A 42 SERIES: PRESCRICOES, MUDANCAS E
PERMANENCIAS

Em concordancia com Goodson (1995), o curriculo deve ser considerado o
principal aspecto a ser analisado do processo escolar, por fornecer indicios para a
investigacao das relagdes entre escola e sociedade. Sob esta perspectiva, a anélise
do processo da elaboracdo do Curriculo Basico, da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, e as prescrigdes presentes em sua composi¢cao sao fundamentais para
conhecer as mudancgas provocadas por ele, bem como as escolhas, os interesses e
as relagdes de poder dos grupos sociais envolvidos em sua producéo.

O Curriculo Basico: uma contribuicdo para a escola publica brasileira, foi
elaborado, em 1988, pela Secretaria Municipal de Educagido, no contexto de
redemocratizacao da sociedade brasileira, durante a gestao do entao prefeito Roberto
Requido (1985-1989). Considerando o contexto de sua produc¢do, adotou como
fundamentacdo tedrica os pressupostos da historico-critica, e prescreveu acodes
condizentes com o processo de redemocratizagao do pais. Porém, vale lembrar que
os pressupostos da historico-critica ja eram trabalhados no Rede Municipal de Ensino,

desde 1986, com base no 4° Plano de Educagao, entretanto, o Curriculo Basico
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contribuiu para sistematizar e reforgar, ainda mais, as propostas das agdes da
Secretaria Municipal de Educacao, e o que se pretendia para a sociedade curitibana
da época.

Ubaldo Puppi, Secretario Municipal de Educacdo do periodo em que o
Curriculo Basico foi elaborado, registrou nas primeiras paginas deste documento um

depoimento destinado aos educadores:

Esta obra enfeixa toda uma gama de temas que, juntos, constituem a
proposta pedagdgica elaborada pela Secretaria de Educacao de Curitiba nos
anos de 1986 a 1988. Sua implantacdo em sala de aula, ja iniciada, deve
prosseguir para que o ensino se converta em oficina de vivéncia pedagogica
orientada. Ndo um empirismo sem prévio suporte tedrico, nem teoria
reprodutora da sociedade vigente e da ideologia dominante, mas um saber
eficiente que nasce e se desenvolve rente a pratica, na perspectiva histérico-
critica.

O objetivo é um processo completo, em dois niveis de transformacéo:
o dos professores, vale dizer da escola como um todo e,
consequentemente, o dos alunos, vale dizer do cidad&o consciente de
seus direitos e critico das relacbes sociais na qual esta inserido
(CURITIBA, 1988, p. 20).

De acordo com o aqui exposto, Puppi falou em prol de um ensino embasado
na perspectiva historico-critica. A ideia era a de romper com um ensino fundamentado
na “teoria reprodutora da sociedade vigente e da ideologia dominante”, mas que
concebesse 0 ato de ensinar como um processo de desenvolvimento histérico-social,
0 qual superaria uma educacgao compartimentada e simplista. Deste modo, o ensino
e aprendizagem deveriam ocorrer mediante a relagédo entre os conteudos e o cotidiano
no qual o aluno esta inserido para que se torne um “cidaddo consciente de seus
direitos e critico das relacdes sociais na qual esta inserido”. Esta fala vai ao encontro
da ideia de curriculo como area de producéao e reproducdo social, de acordo com as
prioridades politicas e sociais da época de sua vigéncia e, portanto, passa a ser de
interesse dos grupos sociais dominantes que buscam, por meio dele, justificar os
conhecimentos que consideram legitimos (GOODSON, 1995).

Sendo o Curriculo Basico embasado pela concepg¢ao da Pedagogia Historico-
critica, todas as disciplinas deveriam também ser fundamentadas e ensinadas sob
esta perspectiva. No que se refere a Historia, o Curriculo apresenta a seguinte
prescricao:

A exigéncia de uma nova vis&o do conteudo e um novo método no ensino de
Histéria impdem-se na medida em que se pretende resgatar a Historia-
Ciéncia. Este caminho renovado exige um relacionamento critico com a
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bibliografia, com os livros didaticos, com a organizagao dos conteudos e com
0s proéprios conteudos.

A selecao renovada de conteudos deve dar ao aluno a compreenséao de que
ele é sujeito da Histdria, transformador da realidade e nao apenas objeto
(determinado pela realidade), como faz a Histéria Tradicional.

[...]
A implantacdo de um ensino de Histéria com qualidade exige uma nova
concepgao de Histdéria, novo método, novos conteudos. Acredita-se que,
deste modo, educando e educadores poderéo exercitar a criticidade sobre o
concreto (realidade vivida, visivel, palpavel) e sobre o abstrato (informacgdes,
teorias, conhecimento sistematizado), chegando-se a algo qualitativamente
novo, ou seja, um conhecimento reelaborado de forma critica (CURITIBA,
1988, p. 102).

A proposta do Curriculo Basico para o ensino de Histdria exigia uma
abordagem diferenciada dos conteudos sob a concepgao historico-critica e uma
metodologia de ensino que visasse “resgatar a Histéria-Ciéncia” (referindo-se ao fato
da Histdria ter sido inserida em Estudos Sociais). A proposta também deveria romper
com o ensino de modo tradicional, para tanto, a ideia era a de renovar os conteudos
dessa disciplina levando o educando a compreenséao de que ele € sujeito da Historia,
capaz de transformar a realidade a sua volta. Sobre isso, vale questionar: esta nova
proposta para o ensino da disciplina de fato rompeu com seu ensino sob a perspectiva
tradicional e retomou os conceitos proprios da Histéria como ciéncia? As professoras
se apropriaram desse discurso e reproduziram-no em suas praticas em sala de aula?

Visando responder a essas questdes, iniciaremos com a analise dos
conteudos presentes no Curriculo Basico Municipal, os quais foram organizados por
temas, objetivando contrapor-se a concepgao cronolégica e circulos concéntricos,
propostos pelo 2° Plano Curricular de Educacgao (1975):

Os conteudos de Geografia e Histéria tomaram um novo arranjo,
abandonando-se a organizagdo por objetivos, cronoldgica e/ou por circulos
concéntricos. A opgao foi pela tematizagdo dos conteudos, retirados do
conteudo geral da ciéncia histérica e da geografia. Os temas selecionados a

partir da concepgéao de Historia e de geografia sdo: SOCIEDADE, CULTURA,
NATUREZA e TRABALHO (CURITIBA, 1988, p. 103).

QUADRO 10 - CONTEUDOS ANUAIS DE HISTORIA E GEOGRAFIA — CURRICULO BASICO
MUNICIPAL (1988)

SOCIEDADE

“O objeto da Histéria € o estudo da sociedade humana e o objetivo da Geografia € o estudo do
espaco social, no tempo. Assim posto, é fundamental que o aluno va construindo, no decorrer das
séries iniciais do 1° Grau, o seu conteddo sobre o surgimento, a organizagdo, os movimentos da
sociedade” (CURITIBA, 1988, p. 105).




146

1. Organizagao dos espacos:
1.1. Observagéo e representacao dos espacos vividos pelo aluno.
12 SERIE | 2- Grupos a que pertencem os alunos:
2.1. A sala, a escola, a familia, outros grupos.
2.2. Caracteristicas e problemas dos grupos a que pertencem os alunos.

1. Origem dos espacgos:

1.1. Histéria da escola, bairro, cidade.

2a SERIE | 1.2. Historia das cidades.

2. Grupos existentes nos diferentes espagos:

2.1 Grupos e organizagdes: na escola, bairro, cidade.

2.2 Caracteristicas e problemas dos grupos e organizagdes.

1. Construgéo dos espacgos urbanos/rurais, municipio, estado/pais:

1.1. Localizagdo e representacao dos varios espagos, planisfério, estado, municipio.
3a SERIE | 1-2. Localizagéo, representagao e caracteristicas dos espagos rural e urbano.

2. Organizagdes existentes nos espagos urbano e rural:

2.1 Organizagdes alternativas, sindicatos, Partidos Politicos.

2.2 Caracteristicas e problemas dos grupos urbanos e rurais.

1. Ocupacgao do espago paranaense:

1.1. Localizagao, representacédo do espago paranaense.
1.2. Formagéo do espago paranaense.

42 SERIE 2. Movimen_tos s~ociais“e politicos paranaenses:

2.1. Emancipacao politica.

2.2. Aboligao.

2.3. Movimento federalista.

2.4. Movimentos migratorios.

2.5. Movimentos trabalhadores.

2.6. Partidos politicos do Parana.

TRABALHO

“Ao tomarmos a sociedade como objeto da Histéria e o espago social como objeto da Geografia,
podemos justificar a escolha do tema Trabalho como norteador dos contetidos. E importante que,
no decorrer das quatro séries iniciais do 1° Grau, os alunos sejam iniciados no estudo desta
tematica” (CURITIBA, 1988, p. 105-106).

1. Locais de trabalho:

1.1. Escola, casa, fabrica, outros locais.
2. Tipos de trabalho:
12 SERIE | 2-1. Dentro da escola, casa, fabrica, outros tipos.
2.2. O trabalho da crianga.

1. O trabalho e a transformacé&o da paisagem natural:

1.1. Transformagdes dos recursos naturais e a preservagao dos recursos naturais.
2a SERIE | 2. As formas de trabalho:

2.1. Trabalho da mulher, indios, idosos.

1. Locais de trabalho:

1.1. O trabalho no espaco urbano.

2. Formas de trabalho utilizadas na produg¢ao do espaco:
3a ggRIE | 2-1- O trabalho no espaco rural.

2.2. Trabalho escravo, livre e assalariado.
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42 SERIE

1. O trabalho no Parana:
1.1. Trabalho e condi¢des de vida dos trabalhadores no Parana tradicional (séc. XVI e
XIX).
1.2. Trabalho e condigbes de vida dos trabalhadores no Parana Moderno (séc. XIX).

“O homem, como produtor da cultura através de sua relagdo com a natureza e com os outros homens
nos diferentes tempos e espagos, € o objeto de analise deste tema. Desta forma, na 12. e 22. Séries,
o aluno devera perceber e identificar, através dos conteudos, os elementos culturais (habitagéo,
lazer, imaginario) dos espacos terrestre e celeste. Através da observagédo do tempo da natureza, o
aluno devera perceber a relagédo entre as atividades humanas, o seu trabalho e as manifestagdes
culturais, diferentes no tempo e no espacgo” (CURITIBA, 1988, p. 106).

CULTURA

12 SERIE

1. Elementos culturais do espago celeste:
1.1. Estagdes espaciais, satélites.
2. Elementos culturais do espaco terrestre:
2.1. Habilitagdo, cidade, lazer, locais de oragédo, meios de transporte e comunicagao,
usos e costumes, artes e técnicas, festas populares.
3. Tempo cultural:
3.1. Dias da semana.

22 SERIE

1. Formacgéao dos elementos culturais do espaco terrestre:

1.1 Habitagbes, vias e meios de transporte, objetos de uso, elementos de consumo.
2. Elementos culturais utilizados na transformacao do espaco:

2.1 Invencgoes técnicas.

3. Elementos culturais convencionados para a participagao do espaco.

3.1. Etiquetas, logotipos, simbolos, bandeiras, hino, dinheiro.

3.2. Orientagdes espaciais: pontos cardeais.

4. Tempo cultural:

4.1 Meses do ano.

32 SERIE

1. Diferentes atividades humanas de desenvolvimento na relagdo do homem com a
natureza:

1.1. Origem e desenvolvimento do extrativismo, pecuaria, agricultura, comércio e
industria.

2. Manifestagdes culturais criadas através das diferentes atividades humanas:

2.1. Cultura rural: festas populares, musicas regionais, etc.

2.2. Cultura urbana: teatro, cinema, meios de comunicacdo de massa.

2.3. Tempo cronoldgico, calendario.

2.4. Tempo cultural.

42 SERIE

1. Cultura urbana e cultural rural no Parana Tradicional e no Parana Moderno e/ou no
Brasil:
1.1. Arte e Técnica, modos de vida, lazer, religiosidade, mentalidade, festas.
2. Tempo cultural:
2.1. Periodizacao da histéria do Brasil.
2.2. Tempo e trabalho.
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NATUREZA

“Desde a 12 até a 42 séries, o0 estudo do tema natureza sera realizado trabalhando com o aluno as
percepgbes espaciais e temporais, além das nogdes de transformacao, satisfacao e producéo das
necessidades” (CURITIBA, 1988, p. 106).

. Espaco celeste:

.. Elementos naturais: nuvem, sol, lua, chuva, vento, trovao, relampago.

. Espaco terrestre:

.. Elementos naturais: animais, vegetais, aguas, minerais.

. O homem e a natureza:

.. Relagdo do homem com os elementos naturais do espaco celeste e terrestre.
. Tempo de natureza:

4.1. Dias e noites. Fases da Lua.

12 SERIE

B WWNN -2 -

1. Espaco terrestre:
1.1. Formas da terra: planicie, planalto, morros, montanhas, etc.
1.2. Tipos de solo.
1.3. Distribuicdo das aguas: rios, lagoas, mares.
1.4. Paisagem vegetal: floresta, mantas, campos, bosques.
2. Relagao do homem com a natureza:
2.1. Interdependéncia: aguas: pesca, esporte, lazer; vegetagéo: extrativismo, orgamento,
ornamentacgdo; solo: extrativismo, agricultura, transporte, alimentacdo, pecuaria,
energia.
2.2 Preservacgéao.
3. Tempo de natureza:
3.1 Estacdes do ano.

22 SERIE

1. Da dinémica da natureza e produgao do espago:
1.2. Interpretacao: clima, relevo, hidrografia, solo, vegetagdo, comércio, agricultura,
pecuaria, extrativismo e industria.
3a SERIE | 2- A relagédo homem/natureza e a produgéo social do espago.
2.1. Extrativismo no municipio, estudos de caso: o pau-brasil e 0 ouro na ocupagéao do
Brasil.
2.2. A pecuaria no municipio. Estudo de caso, a pecuaria e a ocupagéo no Nordeste e
Sul do Brasil.
2.3. Agricultura no municipio: estudo de caso, cana de agucar na ocupac¢ao do espago
brasileiro.
2.4. O comércio: tipos no municipio, nogdes de importagcao e exportagao.
2.5. Industria: tipos no municipio. Estudo de caso, a industrializagao brasileira.

1. A dindmica da natureza a produgéo do espago paranaense:

1.1. Interrelagdo do clima, relevo, hidrografia, solo, vegetagdo com agricultura, pecuaria,
42 SERIE | extrativismo e industria paranaense.

2. Arelagdo homem/natureza e a produg¢do do espago paranaense:

2.1. O extrativismo mineral e a ocupagdo do espago paranaense. A mineragdo no
Parana contemporaneo.

2.2. A pecuaria e o tropeirismo e a ocupagdo do espago paranaense. A pecudria no
Parana contemporéaneo.

2.3. O extrativismo da madeira e erva-mate e a ocupacado do espago paranaense. O
extrativismo no Parana contemporaneo.

2.4. A agricultura e a ocupagdo do espago paranaense. O extrativismo no Parana
contemporaneo.

2.5. A industrializagdo e a ocupacdo do espago paranaense. Infraestrutura — regides
industriais.

FONTE: dados organizados pela autora com base no Curriculo Basico. Curitiba, 1988, p. 105-108.



149

Conforme anunciado no documento, 0 que se percebe é que a organizagéo
dos temas ao longo das séries continua por circulos concéntricos. Quando se observa
a lista de conteudos do tema Sociedade, por exemplo, temos para a 12 série:

1. Organizagéo dos espacos:
1.1. Observagéo e representacao dos espagos vividos pelo aluno.
2. Grupos a que pertencem os alunos:

2.1. A sala, a escola, a familia, outros grupos.
2.2. Caracteristicas e problemas dos grupos a que pertencem os alunos.

Ainda sobre o tema Sociedade, ja para a 22 série, os conteudos ofertados

contemplam a origem dos espacos:

1. Origem dos espacos:

1.1. Histéria da escola, bairro, cidade.

1.2. Histéria das cidades.

2. Grupos existentes nos diferentes espacos:

2.1 Grupos e organizagdes: na escola, bairro, cidade.

2.2 Caracteristicas e problemas dos grupos e organizagdes.

Isso é semelhante aos conteudos de Integragdo Social presentes no 2° Plano
Curricular de Educacéao (1975), ja que os conteudos partem do mais especifico para
o mais geral. Ou seja, a légica dos circulos concéntricos continua presente. Além
disso, conteudos continuam organizados a partir da ordem cronoldgica, como € o caso
de alguns conteudos listados no tema Sociedade para a 42 série:

[...]

2. Movimentos sociais e politicos paranaenses:
2.1. Emancipacgao politica.

2.2. Aboligao.

2.3. Movimento federalista.

2.4. Movimentos migratérios.

2.5. Movimentos trabalhadores.

2.6. Partidos politicos do Parana.

[...] (CURITIBA, 1988, p. 107).

Por meio dos temas Sociedade, Trabalho, Cultura e Natureza, os conteidos
de Histéria e Geografia se integravam e, dessa forma, deveriam ser ensinados. Isso
causa estranheza, pois se a proposta do Curriculo Basico era a de uma nova
concepgao das areas de estudo, procurando aproximar as disciplinas das ciéncias de

referéncia, por que a Secretaria Municipal de Educagao nao ofertou um curriculo de

Histdria e um curriculo de Geografia separadamente?
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Até o momento nao foi possivel responder a essa questao, as ex-professoras
e ex-coordenadoras entrevistadas que atuaram na Rede Municipal de Ensino, também
nao souberam responder. Uma hipotese é a de que esta forma de ensino, de integrar
Historia e Geografia, ja fosse algo culturalmente instituido pelas professoras n&o
licenciadas nessas disciplinas. Neste sentido, ao ser mantido o ensino de Historia e
Geografia de forma integrada, as prescrigdes favoreciam um melhor entendimento das
professoras em como lecionar tais disciplinas, pois ja estavam acostumadas a
trabalhar dessa maneira. Isso também facilitaria que elas cumprissem as prescri¢gdes
oficiais.

Ainda sobre a questdo das professoras regentes que lecionavam para as
turmas de 12 a 42 séries terem rompido, ou ndo, com a concepg¢ao tradicional de
ensino, conforme as prescri¢des presentes no Curriculo Basico Municipal, importa a
leitura de um trecho deste documento que fala sobre Avaliacao.

[E necessario] superar a avaliagdo baseada na memorizacdo ou nas medidas
padronizadas dos testes objetivos [...] A concepgao cientifica da Histéria
indica que o objetivo da avaliagdo ndo serd mais avaliar se os alunos sabem
os fatos, os nomes, as datas, as causas, as consequéncias. O que iremos

avaliar sera se os alunos estabelecem relagdes historicas, se situam estas
relagdes no tempo e no espaco (CURITIBA, 1988, p. 109).

Como sera que a ideia de avaliar os alunos para verificar se “estabelecem
relagcdes histéricas, se situam estas relagdes no tempo e no espago” superando a
avaliacdo “baseada na memorizagido” era entendida pelas professoras regentes que
nao tinham licenciatura em Historia e estavam acostumadas com o formato da
avaliagao sob a concepgéo tradicional (memorizacédo de datas, fatos, nomes, etc.)?

Embora no Arquivo Publico Municipal de Curitiba ndo tenham sido
encontradas avaliagdes realizadas pelos alunos no periodo em questado, partimos do
pressuposto que, de modo geral, as atividades realizadas em sala de aula refletiam
na avaliagao, ou seja, o mesmo formato das questbes cobradas no dia a dia eram
semelhantes aquelas cobradas em uma avaliagdo (salvo um caso ou outro). Neste
sentido, é possivel captar indicios de como eram as aulas, para tentar imaginar
também como era uma avaliagao.

A edicdo de n° 12 do jornal Escola Aberta, da Secretaria Municipal da
Educacao de Curitiba, datado de agosto de 1988, pode ser um indicio de que mesmo
com a publicagcdo do Curriculo Basico, o ensino de Historia sob a perspectiva

tradicional permaneceu. Uma de suas matérias apresenta uma reflexdo sobre o
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ensino de Histdria e Geografia nas séries iniciais e infere: “Além da ‘falta de tempo’
alegada pelos professores para trabalhar [os conteudos destas] ciéncias, deparamo-
nos com o seu ensino sob a forma tradicional [...]" (ESCOLA ABERTA, 1988, p. 16).
E possivel que a “falta de tempo” alegada pelas professoras tenha a ver com
a quantidade de conteudos de Historia e Geografia presentes no Curriculo Basico para
as turmas de 1?2 a 42 séries. Havia uma preocupagao em cumprir com a lista dos
conteudos, como bem informou, em entrevista, Calluf: “[...] nas séries iniciais [1? a 42
séries] a preocupacao era de pegar os conteudos e ver como iam ser trabalhados”
(CALLUF, 2021). Sobre isso, Gevaerd também afirmou: “[...] Muitas pessoas, de modo
geral, precisavam de muito estudo para entender a concepgao [histdrico-critica] e
aquelas que nao eram formadas em Histdria, focaram mesmo na questdo dos
conteudos propriamente dito [...]” (GEVAERD, 2021). Corrobora com esta afirmacéao
uma frase presente em um documento redigido, em 1991, pela Geréncia do Curriculo,
da Prefeitura Municipal de Curitiba em que critica negativamente varias prescricoes
do Curriculo Basico, dentre elas: “[..] a relacéo dos conteudos especialmente na 32 e
na 42 série [ser] muito extensa” (CURITIBA, 1991, s/p.).
Quando perguntado, em entrevista, a ex-professora e ex-coordenadora da
Escola Papa Jodo XXIll, Gevaerd, se as professoras regentes romperam com a
concepcao de ensino tradicional e cumpriram com as prescricdes do Curriculo Basico
voltado a um ensino sob concepgao histérico-critica, obteve-se a seguinte resposta:
Noés [coordenadoras] nédo chegamos a ir para a sala de aula para ver se
estavam colocando em pratica o que aprenderam, pois existia um curriculo
oficial, e a Rede Municipal era muito organizada. Habitualmente havia um
controle e, as professoras, bem ou mal tinham que ir se adaptando. Noés
faziamos o assessoramento e nas escolas as pedagogas conduziam o

processo, controlando e pedindo para fazer um planejamento naquela
perspectiva [historico-critical. Era assim que funcionava (GEVAERD, 2021).

Ja, Calluf afirmou: [...] Algumas faziam trabalhos diferenciados, outras
seguiam o padrao do ‘ensino tradicional” (CALLUF, 2021).

A ex-professora Denize Ferreira, formada pelo curso do Magistério e que
atuou na Rede Municipal de Ensino, de 1982 a 2000, afirmou que, “para lecionar
Historia, seguia a sequéncia dos conteudos presentes no livro didatico indicado pela
Prefeitura e no planejamento. A pratica do ensino de Histéria eram aulas com muita
motivagcéo envolvendo: jogos, quebra-cabeca e leituras” (FERREIRA, 2021). No que

se refere ao depoimento de Ferreira, mesmo informando que durante as suas aulas
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utilizava jogos, quebra-cabecgas e leituras para motivar os alunos, isto nao significa
que tenha rompido com concepgao tradicional de ensino.

Levando em consideragcdo o depoimento das ex-coordenadoras e ex-
professoras, mesmo havendo uma formagao continuada, um assessoramento para as
professoras regentes da Rede Municipal de Ensino, para compreenderem como
deveriam ensinar Historia sob a concepc¢ao histérico-critica, conclui-se que nem todas
cumpririam com o que |Ihes era proposto, ja que cada uma, a seu modo, se apropriou
das orientagdes gerando diferentes representagées sobre como lecionar Histéria para
as turmas de 12 a 42 séries. E, como ja abordado anteriormente, essa questédo esta
intimamente ligada a formagao académica dessas professoras o que, de acordo com
alguns autores, ainda se reflete nos dias atuais.

Ao desenvolverem uma pesquisa sobre os anos iniciais do Ensino
Fundamental |, em diferentes municipios do interior do estado do Parana, Moreno e
Bueno (2010) utilizaram a fonte oral e entrevistaram professoras sobre o assunto. De
acordo com os autores, desde quando o ensino primario passou a ser ofertado no
Parana, no inicio do século XX, ja havia uma cultura escolar instituida que dava
atencao prioritaria para o aprendizado da Lingua Portuguesa e da Matematica. Nesse
sentido, lhes chamou a atengao “[...] o lugar residual ocupado pelo ensino de Historia
[...I. Os autores observaram que as entrevistadas “[...] ndo [fizeram] nenhuma
referéncia a habilidades, competéncias ou conceitos proprios do conhecimento
histérico”, por afirmarem serem nogdes [...] muito subjetivas para os estudantes”
(BUENO; MORENQO, 2010, p. 7). Os autores refletiram sobre a precaria ou ausente
formacao inicial e/ou continuada na area de Historia para a maioria das professoras
que entrevistaram. Além de se verificar, com as entrevistas, “[...] a permanéncia de
uma concepg¢ao que remonta o projeto nacionalista do século XIX para o ensino de
Histéria” (BUENO; MORENO, 2010, p. 8).

Silva e Dias (2011) também entrevistaram professoras que atuam nos anos
iniciais do Ensino Fundamental |, e, a partir da interpretacao das fontes, identificaram
que elas se distanciavam dos documentos curriculares oficiais por considera-los muito
tedricos e, por conta disso, afirmaram preferir organizar o planejamento das aulas a
partir da experiéncia acumulada ou pelo livro didatico, por entendé-los como uma
traducéao do curriculo oficial.

Retomando as questdes relacionadas a analise dos conteudos do Curriculo

Basico Municipal, foi possivel inferir que, embora o objetivo fosse oportunizar ao aluno
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uma leitura de mundo historicamente situado em suas dimensdes sociocultural,
politica e econdmica, fazendo-o compreender que “é sujeito da Histéria, transformador
da realidade e n&o apenas objeto (determinado pela realidade), como faz a Histéria
Tradicional” (CURITIBA, 1988, p. 102), este documento apresentava semelhangas
com o 2° Plano Curricular, ndo rompendo com a organizagao dos conteudos por
circulos concéntricos e com a concepgao cronoldgica dos fatos.

Sob esta perspectiva, o QUADRO 11 apresenta um comparativo entre o 2°
Plano Curricular, de 1975, responsavel pela instituicdo da Integracdo Social no
curriculo, no contexto da ditadura civil-militar e o Curriculo Basico, baseado nas
concepgdes de ensino historico-critica, publicado em 1988 no contexto da
redemocratizacdo do pais, quando a Histoéria ja havia retornado ao curriculo como
disciplina especifica.

QUADRO 11 - C,OMPARACAO ENTRE O 2° PLANO CURRICULAR DE EDUCACAO (1975)E O
CURRICULO BASICO MUNICIPAL (1988): MUDANCAS E PERMANENCIAS

2° Plano Curricular de Educagao (1975) | Curriculo Basico Municipal (1988)

Mudancgas e A Histéria estava inserida em | e A Histdria retornou ao curriculo,
Integracdo Social (12 a 42 séries). como disciplina especifica.

e Fundamentacgao tedrico- metodologica | e Fundamentagéo tedrico-
pautada em bases filosdficas, | metodoldgica pautada na
psicologicas, pedagodgicas (Carl Rogers, | concepgao histérico-critica
John Dewey, Jerome Brunet e Jean | (Dermeval Saviani).

Piaget).
Permanéncias | e N&o promoveu a ruptura com a e N&o promoveu a ruptura com a
concepgao tradicional de ensino. concepgao tradicional de ensino.

e Curriculos organizados em circulo [ e Curriculos organizados em
concéntricos (familia, escola, bairro, [ circulo concéntricos (sociedade,
municipio, estado, pais). trabalho, cultura, natureza).

. o _ e Conteldos de Historia e
» Conteludos de Histéria e Geografia | Geografia integrados.

integrados.

FONTE: dados organizados pela autora, com base no Plano de Educagéao (volumes |, Il e Ill, de 1975)
e no Curriculo Basico: uma contribuicao para a escola publica brasileira (1988). Ambos elaborados
pela Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

No Parana, durante a década de 1980, ndo houve publicacdo de um curriculo
que norteasse o ensino de Histéria nas escolas do estado. Apenas na década de 1990,
houve a criagcao do unico documento norteador das propostas curriculares — Curriculo
Basico do estado do Parana — baseado na Pedagogia Histérico-Critica (MARTINS,

2001, p. 122). Entretanto, como bem observou Martins (2001, p. 122), “isso n&o
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significou que a partir da sua elaboragao, na pratica, todas as escolas passassem a

adota-lo”. Sobre isso, a professora M. A., quando entrevistada por Martins, afirmou:
Eu lembro que em 1991 eu voltei a trabalhar na Secretaria da Educacéo.
Entdo eu viajei para varios municipios do interior do Parana para discutir o
curriculo novo, de 1990, com os professores. Entdo vocé chegava no Norte
Velho, Paranavai, Cascavel e tinha professor que ainda estava la com os
livros do Borges Hermida, do Francisco Silva, esses autores tradicionais. Eles
nédo estavam entendendo esse novo curriculo, que tinha uma proposta mais

avancgada, dentro de uma linha de discussdo mais aprofundada de Historia
(MARTINS, 2001, p. 122).

Esta questao relaciona-se as atitudes dos professores diante de uma reforma
curricular. De acordo com Ranzi,

Quando se anuncia uma mudanca curricular que vai exigir uma nova pratica

do professor, percebemos pelo menos dois comportamentos: ou gera tensao,

o professor fica apreensivo com a mudanga, pois ela provoca um esforgo a

mais para a adaptagao na forma de atuar, ou gera indiferencga, principalmente

naqueles que ja estado desiludidos com os resultados do seu trabalho ou com
as reformas curriculares ja empreendidas (RANZI,1999, p. 9).

Isso tem a ver com a forma como cada professor se apropria da legislagao,
passando a produzir alteragdes no ensino de Histéria em sala de aula. Ja em Curitiba,
no ano de 1989, a Secretaria Municipal de Educagao publicou um novo Curriculo para
nortear o ensino da Rede. Intitulado Curriculo Basico: compromisso permanente para
a melhoria da qualidade do ensino na escola publica, foi aprovado, em 1989, na gestao
do entéao prefeito Jaime Lerner (1989-1993).

Em Politica Educacional: uma retrospectiva historica, documento redigido,
em 1991, pela Geréncia do Curriculo da Prefeitura Municipal, é possivel identificarmos
uma critica negativa referente ao Curriculo Basico de 1988 que, por sua vez, serviu
de justificativa para a elaboragéo do novo Curriculo, de 1989.

A organizagdo dos conteudos em eixos tematicos: SOCIEDADE,
TRABALHO, CULTURA, NATUREZA néao esta clara para o professor. Nao
evidencia um ponto de partida e a sequéncia a ser seguida gerando multiplas
interpretacdes. A sequéncia [de conteldos] é fruto da reflexdo do grupo [que

elaborou o documento], que fez suas relagdes entre os pressupostos teoricos,
encaminhamento e os contetdos (CURITIBA, 1991, s/p.).

Embora o documento tenha sido redigido em 1991, como o préprio titulo ja
diz, ele faz uma retrospectiva sobre o Curriculo Basico Municipal, publicado em 1988.

Critica a organizagao dos eixos tematicos “nao evidenciando um ponto de partida e a
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sequéncia a ser seguida” e afirma que tal sequéncia podia estar clara para quem o

elaborou, mas nao para quem o aplicaria. Continua:

Na organizagdo dos conteudos precisa ser evidenciado que 0s eixos
tematicos sao trabalhados articuladamente, considerando as relagdes que os
homens estabelecem entre si e com a natureza no TEMPO e no ESPACO,
através do TRABALHO criando necessidades produzindo transformacgdes,
dai ha necessidade de se trabalhar conteudos que refltam o objeto da
histéria.

Para o professor de 12 a 42 série que nado tem formagao em Histéria, a escolha
dos temas se apresenta de dificii compreensdo porque especificas do
historiador (CURITIBA, 1991, s/p.).

Outra critica realizada foi ao fato de que os eixos tematicos ndo eram
articulados para serem evidenciadas “as relagdes que os homens estabelecem entre
si e com a natureza no TEMPO e no ESPACQ” [...]. De acordo com esse documento,
para as professoras que nao eram formadas em Historia esta concepcao era dificil de
ser compreendida.

Por fim,
a relagao dos conteudos especialmente na 32 e na 42 série € muito extensa.
A nocéao de tempo nao esta evidenciada na sequencia dos conteudos.
A relagdo dos conteudos é confusa na sua distribuicdo deixando duvidas
quanto a sua significagdo para a formacdo da cidadania e a
instrumentalizagcao para desenvolver os contetido de 52 a 82 série (CURITIBA,
1991, s/p.).

A extensao dos conteudos também foi criticada, especialmente os conteudos
da 32 e 42 séries, além da nogdo de tempo n&o aparecer na sequéncia desses
conteudos, bem como a “formagao da cidadania”, pré-requisito para que o aluno
pudesse prosseguir com os conteudos de 52 a 82 séries.

Vale destacar que o documento escrito pelos integrantes da Geréncia do
Curriculo, e que criticou o Curriculo Basico Municipal (1988), foi redigido na gestéo de
Jaime Lerner. Por conta disso, é importante lembrar que se trata de uma nova gestao
municipal e, portanto, € comum que criticas sejam realizadas a gestao anterior. Além
disso, mudancgas apontadas como positivas podem se configurar em estratégias para
legitimar e justificar agdes do “novo governo”.

O Curriculo Basico: compromisso permanente para a melhoria da qualidade
do ensino na escola publica, de 1989, concebia o ensino de Historia por meio das
categorias TRABALHO, PODER e CULTURA, com o objetivo de fazer o aluno
compreender que “as concepgodes destas categorias ndo sdo as mesmas em todos os

tempos e em todos os povos” (CURITIBA, 1989, p. 330), pois cada sociedade possui
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caracteristicas proprias, decorrentes do seu processo historico, apresentando
semelhancas e diferencas.

No que se refere ao referencial tedrico e encaminhamento metodoldgico, o
Curriculo manteve a concepcao historico-critica que, na visdo da Secretaria Municipal
de Educacao, “propicia elementos para os individuos se tornarem ativos, dinadmicos,
criticos, organizados e participantes na construgdo do conhecimento, uma vez que o
processo pedagogico se constroi em fungao do fazer e refazer” (CURITIBA, 1989, p.
10). Com relagdo a metodologia, a prescricdo era a de romper com o ensino de
Historia sob a concepcéo tradicional de modo que o aluno assumisse uma postura
diferente a que o curriculo anterior se propunha:

[...] fatos, ‘herdis’ e datas sdo erigidos de acordo com diferentes visdes. O
que sera considerado, nesta abordagem critica, é o processo histérico. Dessa
compreensao, surgirdo alguns fatos e personagens representativos e outros
andnimos que participaram ou silenciaram nesse devir. As datas, por sua vez,

serao utilizadas para situar no tempo o desenrolar do processo (CURITIBA,
1989, p. 332).

O fragmento exposto nos leva a pensar: sera que as prescricbes deste
Curriculo elaborado em 1989 foram cumpridas a ponto de haver um rompimento no
que tange ao ensino de Historia sob a perspectiva tradicional? Como nao é objetivo
deste trabalho investigar sobre este documento e todo processo que o envolve, fica
como sugestao para futuras pesquisas que se ampliem as discussdes sobre o tema,
a fim de contribuir para o desenvolvimento da histéria e historiografia da educagéo.

Por fim, esse capitulo levou a compreensao do processo do retorno da Histéria
como disciplina especifica no curriculo das turmas de 12 a 42 séries da Rede Municipal
de Ensino de Curitiba, e o desmonte dos Estudos Sociais. Foi possivel conhecer o 4°
Plano de Educacdo da Rede para o ensino de Historia, as prescrigdes apresentadas
para as professoras regentes, a ideia de ensinar esta disciplina sob a concepgao
historico-critica, na tentativa de romper com a ideia de um ensino tradicional. Também
foi possivel conhecer e analisar o Curriculo Basico, responsavel por validar e legitimar
a proposta do 4° Plano de Educacao da Rede Municipal de Ensino de Curitiba.

Este capitulo demonstrou que, de fato, o curriculo deve ser compreendido em
sua constituicdo histérica e social, que precisa ser analisado no contexto de sua
elaboragao, bem como as relagdes dispares de poder dos grupos sociais envolvidos
no processo da sua criagdo, haja vista as necessidades provenientes da sociedade

brasileira na conjuntura da redemocratizacdo que permitiu que a Rede Municipal de
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Curitiba concebesse um novo curriculo — Curriculo Basico (1988) - com o objetivo de
repensar a educagao.

Além disso, no que se refere as prescri¢gdes presentes no Curriculo Basico, a
partir do cruzamento da fonte oral (depoimento das ex-coordenadoras e ex-
professoras da Rede Municipal de Ensino de Curitiba) e da fonte escrita (documentos
encontrados no Arquivo Publico Municipal) foi possivel concluir que o seu
cumprimento, por parte das professoras regentes, ndo pode ser generalizado, pois
isso tem a ver com a forma como cada uma se apropriou das normativas e gerou
diferentes representacdes sobre como lecionar Histéria para as turmas de 12 a 42
séries (CHARTIER, 1990).

Os apontamentos deste capitulo também levaram a compreensao de que,
embora o Curriculo Basico Municipal prescrevesse um ensino sob a concepgao da
Pedagogia Historico-critica, ele ndo rompeu com a organizagéo dos conteudos por
circulos concéntricos e com a concepgao cronolégica dos fatos histéricos. Deste
modo, é possivel inferir que ele nao inaugurou novas praticas, mas acabou por validar
e refor¢car uma forma de ensinar Historia ja existente. Isto nos remete a compreenséao
do curriculo como sendo uma tradigdo inventada (GOODSON,1995; HOBSBAWN,
1997), por fazer referéncia as normas que se repetem e sdo aceitas e que se vinculam
a formacgao do préprio docente, haja vista as professoras regentes acostumadas a
trabalhar Histéria e Geografia de forma integrada e sob a perspectiva tradicional.
Trata-se de uma cultural escolar ja consolidada e que deve ser considerada ao estudar

a histdria do curriculo e das disciplinas escolares.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

O presente trabalho teve por objetivo analisar o ensino de Historia na proposta
de Integracdo Social para as turmas de 12 a 42 séries, em escolas municipais de
Curitiba, no contexto da ditadura civil-militar e o retorno desta disciplina aos curriculos
destas mesmas séries, poés-periodo ditatorial (década de 1980). Para tanto, a
pesquisa iniciou com duas hipoteses, que ao longo do trabalho foram investigadas e
respondidas, constituindo-se na tese defendida. A primeira hipétese buscou
compreender de que forma as prescrigdes oficiais municipais voltadas para o ensino
de Histéria, inserido em Integracdo Social, foram apropriadas pelas professoras
regentes que lecionavam esta disciplina para as turmas de 12 a 42 séries. Partiu-se do
pressuposto de que as normativas oficiais se segmentam em diferentes apropriagbes
para atingir objetivos pontuais (CHARTIER, 1990) e, portanto, as prescricoes
municipais podem nao ter sido cumpridas totalmente pelas professoras regentes.
Além disso, por haver uma cultura escolar ja instituida, houve a tentativa de
demonstrar que essas professoras ja estavam acostumadas a lecionar Historia
integrada a Geografia, e isso tem a ver com a formac&o que realizaram no Curso
Normal ou Magistério. Nesse sentido, buscou-se também defender que, quando a
Historia foi inserida em Integracdo Social, durante a conjuntura da ditadura civil-militar,
e mesmo quando retornou ao curriculo, como disciplina especifica, ja no periodo pos-
ditadura, as professoras regentes que atuavam com as turmas de 12 a 42 séries da
Rede Municipal de Ensino de Curitiba, por ndo serem habilitadas em Histéria, nao
questionaram ou criticaram tais fatos.

Ja a segunda hipotese, partiu do pressuposto de que, mesmo depois do
periodo ditatorial, quando a Histdria retornou ao curriculo como disciplina especifica a
ser lecionada, poucas mudangas ocorreram, no que se refere ao seu ensino para as
turmas de 1?2 a 42 séries, da Rede Municipal de Ensino. Isso porque, mesmo havendo
novas prescricdes oficiais voltadas para o ensino de Histéria, € possivel que as
professoras regentes tenham atuado de acordo com a dimensao ativa do curriculo
(GOODSON, 1995), ou seja, nao cumprindo, de forma absoluta, com o curriculo
prescrito. E, portanto, a partir das suas proprias experiéncias na area da docéncia,
vinculada a uma cultura escolar ja consolidada, é provavel que tenham legitimado o

que e como a Histodria seria ensinada, fazendo com que mais permanéncias do que
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mudancgas pudessem ser observadas no que tange ao ensino de Historia para as
turmas de 12 a 42 séries, no contexto pds-ditadura civil-militar (década de 1980).

Para a investigagcédo das hipoteses, trés capitulos foram escritos. A narrativa
foi construida com base na analise e cruzamento das fontes escritas - legislag&o oficial
educacional, impressos sobre a tematica e documentos encontrados na Biblioteca
Publica do Parana e no Arquivo Publico Municipal - e de fonte oral — entrevistas de
ex-professoras e ex-coordenadoras da Rede Municipal, por considerar que, por meio
da memodria € possivel termos acesso ao conhecimento que nem sempre é captado
pela fonte escrita. Além disso, para o aprofundamento das questdes, optou-se pela
adogao dos pressupostos tedricos relacionados a Ivor Goodson (curriculo escolar),
André Chervel (disciplina escolar) e Roger Chartier (apropriagéo e representagdo).

A Lei 5.692/71, promulgada no contexto da ditadura civil-militar, responsavel
pela reforma do ensino de 1° e 2° graus, visava para o pais uma educagao pautada
no ideario de seguranga nacional e desenvolvimento econémico. Para tanto, optou-se
pela insercdo dos Estudos Sociais (52 a 82 séries) e Integragao Social (12 a 42 séries)
nos curriculos das escolas brasileiras, passando a englobar as disciplinas Historia e
Geografia. E, por se tratar de uma disciplina da area das humanidades, coube a elas
promover o “ajustamento” e a adequagdo do aluno para a vida em sociedade
colaborando, desta forma, com a comunidade, o Estado e a Nagéao.

Em conformidade com a Lei 5.692/71, em 1975, foi elaborado 2° Plano
Curricular Municipal de Curitiba, que apresentava a selecdo de conteudos
organizados em circulos concéntricos e as normativas para o ensino da Integragao
Social destinados as turmas de 12 a 42 séries. Também vale lembrar que havia outra
proposta para a pratica desta disciplina, atrelada ao Projeto de Estudos Sociais a partir
da longa duragédo. As pessoas que propuseram, elaboraram e coordenaram o projeto
eram graduadas em Historia, portanto, coloca-lo em pratica, por intermédio de
orientagdes repassadas para as professoras regentes (ndo licenciadas em Historia),
pode ser pensada como uma forma de evitar a descaracterizagao do ensino de
Historia.

No decorrer deste trabalho foi possivel perceber indicios de que algumas
professoras regentes que lecionavam Integracdo Social, habilitadas pela Escola
Normal ou pelo Magistério, agiam de acordo com as diretrizes presentes no 2° Plano
Curricular, outras, de acordo com o Projeto de Estudos Sociais a partir da longa

duracéo. Isso dependia do modo como cada professora se apropriava das normativas
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e das orientagcdes (CHARTIER, 1990). Além disso, o fato dos conteudos de Historia e
Geografia serem lecionados de forma integrada, vinculava-se a uma pratica comum
da formacéo docente. No Magistério ou no Curso Normal elas aprenderam a trabalhar
assim e ja estavam acostumadas. Isso também contribuiu para justificar o fato de que
os conteudos de Histéria, mesmo estando inseridos em Integracdo Social, eram
ministrados sob a concepcgao positivista. Por muitos anos tais conteudos foram
trabalhados assim, fazendo com que uma cultura escolar fosse instituida, contribuindo
para a permanéncia deste tipo de concepgcdo mesmo quando a Histdria retornou ao
curriculo como disciplina especifica, ja no periodo pos-ditadura civil-militar.

O presente trabalho também oportunizou entender o processo do retorno da
Histéria como disciplina especifica, no curriculo das turmas de 12 a 42 séries da Rede
Municipal de Curitiba. Para tanto, foi possivel conhecer o Curriculo Basico: uma
contribuicdo para a escola publica brasileira (1988), as prescrigcdes apresentadas para
as professoras regentes, a ideia de ensinar esta disciplina sob a concepg¢ao historico-
critica, na tentativa de romper com a ideia de um ensino tradicional. Sobre isso,
conclui-se que o curriculo deve ser compreendido em sua constituicao historica e
social (GOODSON 1995; CHERVEL, 1990), que precisa ser analisado no contexto de
sua elaboragcdo, bem como as relagdes dispares de poder dos grupos sociais
envolvidos no processo da sua criacdo. Nesse sentido, as necessidades provenientes
da sociedade brasileira na conjuntura da redemocratizagdo permitiram que a Rede
Municipal de Ensino de Curitiba concebesse um novo curriculo com o objetivo de
repensar a educagao.

Porém, no que se refere as prescrigdes presentes no Curriculo Basico (1988)
e a intencdo de propor um ensino de Histéria que rompesse com a concepgao
tradicional, foi preciso olhar para a atuagéo das professoras. Em complemento ao ja
mencionado anteriormente, a prescricao oficial pode fragmentar-se em diferentes
formas de apropriagdo para atingir interesses pontuais e gerar novos saberes
(CHARTIER, 1990). Esta analise vai ao encontro da concepc¢éao de curriculo ativo,
proposto por Goodson (1995), quando infere que o professor € quem legitima o que
sera ensinado, podendo nao cumprir com o que determina o curriculo prescrito. Esta
conclusao vincula-se a formagao das proprias docentes, pois ndo eram formadas em
Histéria e estavam acostumadas a trabalhar esta disciplina de forma integrada a
Geografia, sob a perspectiva tradicional. Seguindo por essa mesma linha, e em

conformidade com as fontes orais, também em fungcdo da formacdo académica, as
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professoras regentes ndo se envolveram nas discussdes a respeito da insergdo dos
conteudos de Historia em Integracéo Social, e nem sobre o seu retorno ao curriculo,
como disciplina especifica.

Mesmo no contexto da redemocratizacao brasileira, quando se intensificaram
os debates sobre a renovacgao curricular e a Historia voltou a compor os curriculos das
escolas municipais, na condicao de disciplina especifica, tendo como base o Curriculo
Basico (1988) e ndo mais o 2° Plano Curricular (1975), poucas mudangas foram
observadas. As professoras regentes continuaram ensinando Histéria para as turmas
de 12 a 42 séries da forma como haviam aprendido e como eram acostumadas a fazer.
Tratava-se de uma cultura escolar ja consolidada, que contribuiu para que houvesse
mais permanéncias do que mudancgas, no que tange ao ensino da disciplina.

Isso nos leva a pensar: de que maneira sera possivel construir uma cultura
escolar a partir de outras concepcodes e praticas? Sob essa perspectiva, € de suma
importancia sempre refletirmos sobre o ensino de Historia e os desafios que os tempos
hodiernos apresentam a pratica desta disciplina.

De acordo com o exposto nas consideragdes finais, a presente tese tem
relevancia pelo seu ineditismo, pois nao foram encontradas pesquisas referentes ao
ensino de Historia, inserido em Integragdo Social, para as turmas da 12 a 42 séries na
Rede Municipal de Ensino de Curitiba e o retorno desta disciplina aos curriculos destas
mesmas turmas, pos-periodo ditatorial (década de 1980). E também, por suscitar
diferentes indagacgdes sobre o tema, que pode contribuir para que novas questdes em
torno do ensino de Histdria sejam levantadas e, quando confrontadas por meio de
diferentes visdes, contribuir para a configuracao deste no meio historiografico.

Por fim, no decorrer desta pesquisa algumas possibilidades surgiram para o
desenvolvimento de novos trabalhos sobre curriculo ou disciplina escolar. Sao elas:

a) dar continuidade a pesquisa sobre as prescri¢coes referentes ao ensino de
Historia presentes nos planos curriculares educacionais da Rede Municipal de Ensino
de Curitiba, a partir da década de 1989;

b) analisar a inser¢ao dos conteudos de Geografia no curriculo da Integracéo
Social para as turmas de 12 a 42 séries da Rede Municipal de Ensino de Curitiba;

c) aprofundar a analise sobre o Projeto de Estudos Socais a partir da longa
duragé&o.

Estas sdo algumas sugestdes que podem inspirar futuras pesquisas que,

quando concretizadas, poderao colaborar para o desenvolvimento da historia e
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historiografia da educacao. Fica, entdo, o convite a pesquisadores que queiram
realizar as discussdes sobre o curriculo e a disciplina escolar na rede publica ou

particular de ensino.
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APENDICE 1 — ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA AS EX-COORDENADORAS DE
ESTUDOS SOCIAIS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA

Data: [/
Nome Completo:
Idade:
Formacéao:
Profissao:

1. Ha quanto tempo a senhora foi coordenadora da area de Estudos Sociais na Rede

Municipal de Educacao de Curitiba? E em qual periodo?

2. Quais orientagbes lembra de ter repassado as professoras sobre o ensino de

Histdria inserido em Estudos Sociais?

3. Houve a oferta de formacao inicial ou continuada para as professoras? Sobre isso

e a seu ver, quais foram as maiores dificuldades encontradas por parte das docentes?

4. Em sua opinido, havia muita diferenga entre Estudos Sociais e Histéria no curriculo

e na sala de aula?

5. Houve alguma resisténcia por parte das professoras em aderir aos Estudos

Sociais?

6. Quais dificuldades eram possiveis observar sobre o0 ensino de Histdria inserido

em Estudos Sociais na pratica das professoras?

7. Em sua opinido, a funcao do ensino de Historia foi alterada quando dissolvida em

Estudos Sociais?

8. A senhora se lembra quando a Histéria voltou a ser ensinada, como disciplina
especifica, para as turmas de 1?2 a 42 séries? Quais séo as suas lembrancgas desse

processo (0 que mudou, 0 que permaneceu)?
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9. Com relacao aos testes unificados:
a
b
c
d

qual era o objetivo desses testes?
eram aplicados em todas as escolas municipais?

como faziam para aplica-los e corrigi-los?

~ ~ —

de que forma e para que utilizavam os indicadores provenientes desses testes?

10. Mesmo antes do inicio da década de 1980, as discussdes acerca da especificidade
do ensino de Historia e a defesa pelo seu retorno, de forma autbnoma, nos curriculos
das escolas brasileiras, passaram a ser comuns entre os licenciados em Histéria. As
professoras da Rede Municipal que atuavam de 12 a 42 séries participavam dessas

discussoes?

11. Em 1983, houve a formagdo de um grupo de estudo de Estudos Sociais para
repensar essa disciplina. A senhora participou desse grupo ou tem conhecimento

sobre ele?

12. Caso tenha participado do grupo de estudos de Estudos Sociais, responda:
a. Como ele era organizado?

b. Quem conduzia as discussdes do grupo?

c. Quais assuntos eram debatidos?

d. Conseguiam aplicar o que era discutido no cotidiano da sala de aula?

13. Houve a oferta de um curso formativo para as professoras regentes, para que
compreendessem a nova concepg¢ao de ensino de Historia trazida pelo Curriculo
Basico de 19887
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APENDICE 2 — ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA AS EX-PROFESSORAS DE
INTEGRACAO SOCIAL DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA

Data: I/
Nome Completo:
Idade:
Formacéo:
Profissao:

1. Em qual periodo e em qual(is) escola(s) atuou como professora de Estudos Sociais?

2. Qual a sua formacgao inicial? E para quallis série/s a senhora lecionou Estudos

Sociais?

3. Quais orientacdes lembra de ter recebido para o ensino de Histdria inserido em

Estudos Sociais? Houve a oferta de formacéo inicial ou continuada?

4. Em sua opinido, havia muita diferenca entre Estudos Sociais e Histdria no curriculo e na

sala de aula? Percebeu se houve ou teve resisténcia aos Estudos Sociais?

5. Observava dificuldades no ensino de Historia inserido em Estudos Sociais em sua
pratica ou na pratica de outras professoras?

6. Em sua opinido, a fungao do ensino de Historia foi alterada quando dissolvida em Estudos

Sociais?

7. Descreva a sua pratica de ensino no que se refere aos conteudos de Estudos
Sociais (a carga horaria, o conteudo, a referéncia ou livro utilizados, o planejamento

das aulas, a metodologia utilizada, os instrumentos avaliativos).

8. Era possivel identificar os conteudos de Historia inseridos na proposta de Estudos
Sociais? Se sim, quais destacaria? Para eles, a senhora dedicava um tratamento

metodoldégico diferenciado?
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9. A senhora se lembra quando a Histéria voltou a ser ensinada, como disciplina
especifica, para as turmas de 12 a 42 séries? Quais sao as suas lembrancas desse

processo (0 que mudou, 0 que permaneceu)?

10. Mesmo antes do inicio da década de 1980, as discussdes acerca da especificidade
do ensino de Histdria e a defesa pelo seu retorno, de forma autbnoma, nos curriculos
das escolas brasileiras, passaram a ser comuns entre os licenciados em Historia,

porém, essas discussodes se faziam presentes em seu cotidiano? Como?

11. Houve a oferta de um curso formativo para que as professoras regentes
compreendessem a nova concepcao de Histéria trazida pelo Curriculo Basico de

19887 Se sim, 0 que destacaria nele sobre o ensino de Historia?

12. Em 1983, formou-se um grupo de estudo de Estudos Sociais para repensar essa

disciplina. A senhora participou desse grupo ou teve conhecimento sobre ele?

13. Caso tenha participado do grupo de estudos de Estudos Sociais, responda:
a. Como ele era organizado?

b. Quem conduzia as discussdes do grupo?

c. Quais assuntos eram debatidos?

d. Conseguia aplicar o que era discutido no cotidiano da sala de aula?

e. O que aprendeu frequentando as reunides do grupo?

14. Fazendo uma retrospectiva de como ministrava as aulas de Estudos Sociais e de
como passou a ministrar o ensino de Histdria, apds o seu retorno no curriculo da 12 a
42 séries, a seu ver, quais foram as principais mudangas? E o que permaneceu? (Em

termos de abordagem dos conteudos e metodologia de ensino).
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APENDICE 3 — TERMO DE CESSAO

Pelo presente documento eu,

, RG , CPF , residente na
rua , humero
______, complemento _ | cidade de , Estado

, declaro ceder ao/a pesquisador/a , RG

, CPF , sem quaisquer restricbes aos seus efeitos

patrimoniais e financeiros, a plena propriedade e os direitos autorais do conteudo

depoimento de carater historico e documental que prestei em

(dia e local), num total de = minutos e _ segundos gravados. Fica
consequentemente autorizada a pesquisadora a utilizar, publicar e divulgar, para fins
académicos e culturais, o mencionado depoimento, na integra ou em parte, bem como
permitir a terceiros 0 acesso ao mesmo para fins idénticos, com a unica ressalva de
sua integridade na indicagao de fonte e autor.

Curitiba, de de

Assinatura do cedente:




