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RESUMO

A presente pesquisa teve como objeto de investigacdo a formacao do professor de
Historia no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970 e 1980. Assim definiu
como problematizacdo: Quais as concepcdes de educacdo e de historia e saberes
de formacdo do professor de Historia no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de
1970 e 1980 e como se manifestam nos curriculos do curso de Historia de uma
Instituicdo de Ensino Superior de Curitiba e por meio de depoimentos orais dos
professores nela formados neste periodo? Neste sentido objetivou-se analisar as
concepcdes de educacdo e de histéria e saberes de formacdo do professor de
Historia no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970 e 1980, a incorporacao no
curriculo do curso de Historia de uma Instituicdo de Ensino Superior de Curitiba e
como se manifestam nos depoimentos orais dos professores nela formados neste
periodo. A investigagdo sob esta Otica teve a intencdo de contribuir para a
compreensao do processo historico do objeto e possibilitar a reflexdo, fundamental
para a elaboracdo de novas perspectivas na formacédo docente. Trata-se de um
estudo de carater histérico. A pesquisa traz depoimentos orais, tendo por base
referenciais da metodologia de historia oral e andlise documental. Os autores
utilizados na andlise foram, entre outros, Saviani (1978, 1991, 2003, 2007), Covre
(1983), Mizukami (1986), Cardoso (1988), Burke (1992), Le Goff (1998), Dosse
(2003), Tardif (2006), N6évoa (1992), Silva (2009), Sacristan (2000), Frigotto (2001),
Cunha (1983), Germano (1994), , lanni (1996), Singer (1976) Weffort (1992),
Romanelli (1998), Cunha (1980, 1991), Fernandes (1982), Reis Filho (1978),
Fonseca (2003), Fenelon (1984), Chagas (1976), Nadai (1988), Glezer (1982),
Pereira (2000), Thompson (2002). A investigacdo revelou que a concepcdo de
formacdo do professor de Histéria na oOtica do Estado objetivava a formacdo de
professores generalistas, sem preocupacdo com a qualidade ou a critica. Os
curriculos do curso da instituicdo investigada corporificam a legislagdo educacional
implantada na esfera federal, embora a instituicdo tenha mantido o curso de Historia,
apesar da implantacdo do curso de Estudos Sociais. Sob a 6tica do Estado o ideal
de formacdo do professor de Historia foi caracterizado pelos depoentes como
acritico, apolitico, e reprodutor do conhecimento. J& no inicio dos anos 1980 os
docentes tiveram dificuldade em definir este ideal. No final desta década a presenca
marcante de uma formacdo critica. Segundo os depoentes a concepcdo de
educacdo presente no curso de Historia era Tradicional, fundamentada numa
formacgéo cientifica (conhecimentos histdricos), com maior énfase no bacharelado,
em detrimento a formacao do licenciado. A concepc¢ao de Histéria que perpassou a
formacéo destes profissionais foi a da Escola de Annales, embora elementos da
Historia Tradicional também estivessem presentes de acordo com os docentes. Os
saberes priorizados eram os saberes disciplinares com pouca énfase dada aos
saberes provenientes da ciéncia da educacéao.

Palavras-chave : Concepcao. Saberes. Formacao do professor de Histéria. Estudos
Sociais



ABSTRACT

This research had as object of research history teacher’s formation in Brazil, in
Curitiba, between the 1970s and 1980s. Then defined as questioning: What are the
concepts of education and training history and knowledge of the history teacher in
Brazil, in Curitiba, between the 1970s and 1980s and how they are manifested in the
curriculum of the course History of an Institution of Higher Education Curitiba and
oral testimonies of teachers trained in it this time? In this sense it was aimed to
analyze the concepts of education and history and knowledge of the history teacher
in Brazil, in Curitiba, between the 1970s and 1980s, the incorporation in the
curriculum of the History of an Institution of Higher Education Curitiba, as manifested
in their oral testimony of teachers trained in this period. The research from this
perspective was intended to contribute to the understanding of the historical process
of the object and allow reflection, critical to the development of new perspectives in
teacher education. This is a study of historical character. The research gives oral
evidence, based on reference of the methodology of oral history and documentary
analysis. The authors used in the analysis were, among others, Saviani (1978, 1991,
2003, 2007), Covre (1983), Mizukami (1986), Cardoso (1988), Burke (1992), Le Goff
(1998), Doss (2003 ), Tardif (2006), Novoa (1992), Silva (2009), Sacristan (2000),
Frigotto (2001), Cunha (1983), Germano (1994), lanni (1996), Singer (1976) Weffort
(1992 ), Romanelli (1998), Cunha (1980, 1991), Fernandes (1982), Reis Filho (1978),
Fonseca (2003), Fenelon (1984), Chagas (1976), Nadai (1988), Glezer (1982),
Pereira (2000), Thompson (2002). Investigation revealed that the design of teacher
education from the viewpoint of history of the state was aimed at teacher training
generalists, without concern for the quality or critical. The curriculum of the
institution's ongoing investigation embody the educational legislation implemented at
the federal level, although the institution has maintained the course of history, despite
the implementation of the course for Social Studies. From the perspective of the ideal
state of training of teachers of history was characterized by witnesses as uncritical,
apolitical, and reproductive knowledge. In the early 1980s teachers had difficulty in
defining this ideal. At the end of this decade the remarkable presence of a critical
formation. According to witnesses the development of education in the course of this
history was traditional, based on a scientific background (historical knowledge), with
major emphasis on baccalaureate education to the detriment of the licensee. The
conception of history that pervaded the professional training was the Annales School,
although elements of the Traditional History also be present according to the
teachers. Knowledges prioritized were the disciplinary knowledge with little emphasis
on knowledge from science education.

Keywords: Conception. Knowledge. Training of teachers of history. Social studies.
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INTRODUCAO

A formacéo do professor € uma tematica amplamente discutida e pesquisada
historicamente na educacéo contemporanea. Os estudos nesse campo vém sendo
realizados de maneira a possibilitar a melhoria da qualidade da formagédo desses
profissionais, pois o0 bom desempenho do professor esta relacionado a uma boa
formacao.

Nesta perspectiva, compreender como se estruturou a formacdo de
professores ao longo da historia da educacdo torna-se fundamental para que se
entenda como a formagdo docente esta estruturada na atualidade, j& que a
compreensao do processo historico, além de possibilitar a anédlise e a reflexao,
torna-se essencial para a elaboracdo de novas perspectivas na formacao docente.

A contribuicdo de uma analise histérica para repensar a formacgédo de
professores na atualidade - tendo como ponto de partida a anélise das concepc¢des
educativas e histéricas e os saberes de formacdo de professores presentes em
outros periodos - constituiu-se como uma das motivagdes que conduziram ao
direcionamento desta pesquisa, a qual se consubstanciou no projeto: Concepcgdes
de educacdo e de historia e saberes de formacéo do professor de Histéria no Brasil,
em Curitiba, entre as décadas de 1970 e 1980.

Além das contribuicbes desta pesquisa relacionadas a construcdo de uma
historiografia sobre a formacao dos professores de Historia no contexto paranaense
(Curitiba), é importante também que se destaque a quase total auséncia de
pesquisas histéricas sobre a formagédo desses docentes no meio académico.

Uma pesquisa, “estado da arte”, realizada nos periodicos da Associacao
Nacional de Histéria, em Anais de Congressos da Sociedade Brasileira de Historia
da Educacdo e em teses e dissertacbes defendidas nos programas de PoOs-
Graduacdo em Educacéo entre 1990 e 2006, demonstra a caréncia desses estudos.
Foram selecionados os trabalhos que de alguma forma estivessem ligados a
formacao do professor de Historia e a disciplina de Historia.

A Associacdo Nacional de Historia (ANPUH) tem como publicacdo dois
periddicos: A Revista Brasileira de Histdria, na qual foram pesquisados os artigos

desde o inicio da suas publicacdes no ano de 1981 até dezembro de 2006, e a
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Revista Histéria Hoje — Revista Eletrbnica de Histéria, na qual foram analisadas as
publicacdes entre o ano de 2003 (ano de sua criacao) e 2006.

Na Revista Brasileira de Histéria foram encontrados quatro artigos que
abordam questbes referentes ao ensino de Historia, um artigo que trata da tematica
dos Estudos Sociais e apenas um artigo que discute a formacéo do professor de
histéria. Esse ultimo escrito por Villalta (1994) “Dilemas da relacao teoria e pratica na
formacao do professor de Historia: alternativas em perspectiva”. Na Revista Histéria
Hoje foi encontrado apenas um texto sobre a formacdo do professor de Historia
“Licenciado em Histdria, Bacharel em Historia, Historiador: desafios e perspectivas
em torno de um profissional” (Oliveira, 2004). Percebe-se que em ambas as revistas
as discussdes sobre a formacdo do professor de historia sdo quase inexistentes,
assim como ha a total auséncia de estudos historicos sobre a formacédo desse
profissional.

Além disso, foram pesquisados os Anais do VI Congresso Luso-Brasileiro de
Historia da Educacéo (2006) e os Anais do IV Congresso Brasileiro de Historia da
Educacao (2006), ja que esses foram os ultimos congressos realizados no recorte
histérico da pesquisa ao qual este projeto esta relacionado, no caso o ano de 2006.

No VI Congresso Luso-Brasileiro de Histéria da Educagdo foram
apresentados trés trabalhos relacionados ao ensino de Historia, um sobre o livro de
Historia e um sobre a Didatica da Historia. Neste levantamento percebeu-se que nao
foi apresentado nenhum trabalho relacionado a formacéo do professor de Historia.

Entretanto, no IV Congresso Brasileiro de Historia da Educacdo foram
encontrados dois trabalhos relacionados as tematicas pesquisadas, um relacionado
ao ensino de Historia e um referente ao livro didatico de Historia.

As teses e dissertacOes foram pesquisadas a partir do mapeamento realizado
por André (2002) entre os anos de 1990 e 1998, por Brzezinski (2006), entre 1997 e
2002 e no site da CAPES entre 2003 e 2006, ano em que se encerra 0 projeto ao
qual esta ligada esta pesquisa.

No periodo de 1990 a 1998 foram produzidas cinco dissertagbes sobre a
formagdo dos professores de Historia. Uma delas relacionada a Didéatica e a
formacdo do professor de Historia, duas sobre as condicdes de formacao do
professor de Historia e outras duas analisaram historicamente a formacdo do

professor de Historia, respectivamente escritas por Sily (1994) e Silva (1996).
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A primeira destas pesquisas histdricas desenvolvida por Sily (1994) analisou
como a legislacédo do Ensino Superior pos 64 influenciou a formacao do professor de
Historia, no caso da Universidade Federal Fluminense. Esse estudo foi desenvolvido
com base em documentos deixados, elaborados e utilizados pelos académicos e
professores do curso. Procurou abordar a evolucao historica e legal da universidade
brasileira e do Curso de Historia, a estrutura da UFF e do curso, assim como suas
implicacbes na formacdo dos professores de Historia e a concepcdo dos
professores.

Na segunda dissertagcao, realizada por Silva (1996), desenvolveu-se uma
pesquisa sobre a formacao do professor de Historia em tempos neoliberais e pos-
modernos. Tal pesquisa encontra-se compreendida no periodo de 1979 e 1995,
onde o autor procura levantar elementos que demonstrem as diferencas entre o que
se pensa e 0 que se faz nos espacos académicos e o que é vivido pelo professor de
Histdria na sala de aula.

No trabalho desenvolvido por Sily (1994) constatou-se uma aproximagao com
o presente estudo, ja que a dissertacdo trabalhou com um recorte historico proximo
ao periodo abordado pelo autor desta pesquisa, além de, também ter realizado uma
investigacdo historica sobre a formacdo do professor de Histéria. Porém, distancia-
se do estudo aqui apresentado, no que se refere aos depoimentos orais de
professores que ndo estdo presentes no trabalho de Sily, pois ele utiliza como fonte
de pesquisa os documentos escritos.

Entre os anos de 1997 e 2002 foram localizadas trés dissertacbes sobre a
formacao inicial do professor de Histéria e uma dissertacdo sobre a histéria da
formacéo do professor de Historia de autoria de Mesquita (2000). A autora realizou
um estudo sobre a formacdo do professor de Historia e as relacdes entre sua
formacao inicial e a pratica pedagdgica no ensino fundamental e médio, em Minas
Gerais, nas décadas de 1980 e 1990. Nesta pesquisa, a autora buscou estabelecer
a relacdo entre a formacado do professor e sua pratica, 0 que ndo se aproxima do
objeto de investigacéo desta pesquisa.

Entre os anos de 2003 e 2006 foram desenvolvidas seis dissertacdes sobre a
formacdo do professor de Historia na atualidade, seis dissertacbes que
estabeleceram relacédo entre o ensino de Historia e a formacdo do professor desta
area, trés dissertacdes sobre a formacao continuada do professor de Histéria e uma
tese e duas dissertacdes que analisam a formacdo do professor de Histéria numa
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perspectiva historica, respectivamente de Ricci (2003), Silva (2003) e Oliveira
(2005).

Ricci (2003) desenvolveu sua tese a partir do periodo delimitado entre 1980 e
2003 na cidade de Belo Horizonte. Nela, a autora procurou acompanhar a trajetoria
de formacdo do profissional da area de Historia, tanto em sua formacéo inicial
quanto em espacos de formacdo continuada, como especializagbes, mestrados,
doutorados e atividades fornecidas pelas Secretarias de Educacdo Municipal e
Estadual.

Por sua vez, Silva (2003) estudou os processos formativos do professor de
Historia de dois municipios de Minas Gerais formados a partir da década de 1980,
com base em sua trajetéria de vida. Nesse sentido, a autora analisou relatos de
fragmentos de histéria de vida, onde inferiu como a subjetividade dos professores
influencia nos seus posicionamentos, nas suas atitudes como educadores e na
percepc¢ao do que significa ser professor.

Ja Oliveira (2005), pesquisou a relacdo entre as politicas educacionais,
fundamentadas nas Diretrizes Curriculares (CNE/CES) e na Avaliacdo (INEP) e a
formacdo do professor de Histéria na concepcdo dos professores do Ensino
Superior, no periodo compreendido entre 1996 e 2002.

Nas duas dissertacbes que abordam esta analise histérica, Silva (2003) e
Oliveira (2005), existem pontos de contato com esta pesquisa. Um deles é a
presenca da Historia Oral, embora esta se apresente na perspectiva da historia de
vida. Outro ponto se relaciona a pesquisa de concepgdes. Apesar desses pontos de
convergéncia, um comparativo entre a delimitacdo temporal e o0s espacos
geograficos onde foram desenvolvidos esses estudos € suficiente para demonstrar
as diferencas em relacdo a esta investigacdo. Além disso, Silva (2003) restringiu sua
analise a uma visdo mais subjetiva dos professores, enquanto Oliveira (2005)
realizou uma pesquisa com professores do Curso Superior.

A andlise do “estado da arte” realizada em periédicos, anais de congressos e
em teses e dissertagcbes demonstra a existéncia de poucas pesquisas que tomam
como pressuposto a compreensao histérica do processo de formacdo do professor
de histdria. Desta forma, reafirma-se a necessidade de mais estudos nesta area,
especialmente relacionados a formacdo do professor de Histéria no contexto

paranaense (Curitiba), tematica pouco explorada na histéria da educacdo. Por esta
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razao, acredita-se que esta investigagao pode trazer contribui¢cdes para a construcao
desta historiografia.

Nesse sentido, a compreensao do processo historico torna-se um elemento
essencial e € o fio condutor desta pesquisa, ja que enfoca a formacao do professor
de Historia no Brasil, mais especificamente em Curitiba, a partir de uma delimitacédo
temporal histérica, dos anos 1970 e 1980.

A analise sobre concepc¢des de educacao e de histéria e saberes de formacéo
do professor de Histéria no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970 e 1980,
passa também pela compreensdo do papel que a educagdo desempenhava nesse
mesmo periodo. Inicialmente a educacdo dos anos 1970, com todas as imposi¢cdes
dos governos militares, realizadas por meio da alteracdo da legislacdo educacional
que ja havia se iniciado nos anos 1960. Posteriormente, a educacdo do final da
década de 1970 e inicio dos anos 1980 sob forte influéncia dos movimentos de luta
pela abertura politica e retorno a democracia.

Nesta medida, torna-se necessario perceber que a concepcédo de formacao
dos professores, ligada ao papel e a funcdo que a escola e a educacéo
desempenham em uma sociedade, se desenvolve a partir da visdo sobre estes
elementos e, desse ponto, se institui o perfil, ou seja, o ideal de profissionais a
serem formados. O Estado® surge como a instituicdo que define a concepcdo de
formacdo do educador, levando em conta as teorias pedagoégicas dominantes no
periodo, pois € ele quem determina, por meio da legislacdo, como ela deve estar
estruturada e, por assim dizer, embasada.

Além do Estado, a sociedade também pode participar das discussdes sobre a
concepcao de formacdo dos professores, uma vez que ela interfere no ideal de
escola e aluno a ser formado. Essa participagdo ganha forgca quando acontece em
associacbes de classe, universidades e publicacbes, podendo ser inserida na
elaboracdo de novas legislacbes. No Brasil pode ser citado como um momento de
participacéo e luta pela definicho de um novo modelo de formacao de professores, o
final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, quando diversas instancias académico-
politicas como a SBPC, o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade, a ANDE, o
INEP, a ANPUH e instituicbes como USP, UFRGS, UFMG, ligadas a educacgao

! O entendimento de Estado presente nesta pesquisa relaciona-se a visdo de Poulantzas (2000,
p.132)) que afirma: “O Estado, sua politica, suas formas, suas estruturas, traduzem portanto os
interesses da classe dominante ndo de modo mecanico, mas através de uma relagédo de forcas que
faz dele uma expresséo condensada da luta de classes em desenvolvimento.”
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propdem um novo direcionamento para a formagédo de professores nas discussdes
realizadas em congressos, seminarios e artigos.

Dessa forma, quando ocorre a definicAo de uma concepcédo de formacao
profissional, por meio da legislacdo definida pelo Estado - com ou sem a
participacdo da sociedade - esta deve ser incorporada aos curriculos das instituicdes
responsaveis pela formacgéo, no caso do professor de Historia, as Universidades e
Faculdades. Os académicos desses cursos também tém sua formac&o marcada por
esta concepcao, ja que os saberes desenvolvidos e a estrutura do curso passam a
ser influenciados por ela.

Assim, a pesquisa definiu como problema a ser investigado o seguinte
guestionamento: Quais as concepcdes de educacdo e de historia e saberes de
formacao do professor de Historia no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970
e 1980 e como se manifestam no curriculo do curso de Histéria de uma Instituicdo
de Ensino Superior de Curitiba e por meio de depoimentos orais dos professores
nela formados nesse periodo?

Ao definir o problema central desta pesquisa também se torna imperativo
determinar seu objetivo geral que € analisar as concepcbes de educacdo e de
histéria e saberes de formacgéo do professor de Historia no Brasil, em Curitiba, entre
as decadas de 1970 e 1980, além da incorporacéo no curriculo do curso de Historia
de uma Instituicdo de Ensino Superior de Curitiba e como estas concepcoes e
saberes se manifestam nos depoimentos orais dos professores formados nesse
periodo, nesta instituicao.

A partir da definicdo do objetivo geral também ha a necessidade de esclarecer
0 que se pretende com esta pesquisa e, neste sentido, os objetivos especificos
traduzem e possibilitam um entendimento da organizacao da investigacdo. Assim, 0s
objetivos especificos desta pesquisa sdo: Identificar e analisar as concepcoes de
educacao e de historia e saberes de formacao dos professores de Historia no Brasil
entre as décadas de 1970 e 1980; Analisar como as concepc¢des de educacao e de
histéria e saberes de formacéo do professor de Historia, presente entre as décadas
de 1970 e 1980 se manifestam no curriculo do curso de Historia da Instituicdo de
Ensino Superior de Curitiba a ser investigada; Analisar como as concepc¢fes de
educacdo e de historia e saberes de formacdo do professor de Historia, presente
entre as décadas de 1970 e 1980, se manifesta por meio de depoimentos orais de
professores formados pela instituicdo nesse periodo.
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A andlise histérica da formacéo dos professores de Historia nas décadas de
1970 e 1980 foi desenvolvida a partir de uma metodologia qualitativa de pesquisa,
na qual foram utilizados como instrumentos de coleta de dados depoimentos orais
de professores que se formaram no curso de Historia nas décadas de 1970 e 1980.
Dessa forma, teve-se por base os referenciais da metodologia de historia oral, a
andlise documental dos curriculos do curso de Histéria da Instituicdo de Ensino
Superior, na qual os professores participantes da pesquisa se formaram, além do
estudo da Legislacado Educacional instituida no periodo.

A definicdo da metodologia e dos objetivos especificos possibilita uma breve
visdo dos caminhos percorridos por esta investigacdo. Porém, uma sucinta
apresentacao de cada um dos capitulos possibilita um aprofundamento introdutorio
dos elementos a serem desenvolvidos ao longo deste estudo.

Neste sentido, o primeiro capitulo apresenta um aprofundamento tedrico
sobre as concepgdes e saberes de formacao de professores numa perspectiva das
teorias educacionais e histéricas, bem como, sobre o papel que o curriculo
desempenha nesta formacao. Assim, a elaboracdo dos textos foi realizada a partir
de reflexdes sobre a leitura de autores como Foucault (1999), Saviani (1978),
(1991), (2003) e (2007), Covre (1983) e Mizukami (1986), no que diz respeito as
concepcbes de formacdo de professores na perspectiva educacional. Ja as
concepcOes historiograficas foram abordadas com base em autores como Borges
(1992), Cardoso (1988), Burke (1992), Cardoso; Brignolli (1981), Bittencourt (2004),
Le Goff (1998), Dosse (2003), Cardoso; Vainfas (1997) e Hunt (2001). No que se
refere aos saberes de formacao de professores, esses foram aprofundados por meio
de autores como Tardif (2006) e N6ovoa (1992); enquanto que a tematica do curriculo
foi desenvolvida com base em Silva (2009) e Sacristan (2000).

O segundo capitulo desenvolve uma reflexdo sobre o contexto histérico das
décadas de 1970 e 1980, além de realizar uma analise das transformacfes que
ocorreram na legislacdo educacional durante os governos militares, especialmente
relacionadas a formacdo do professor de histdria e estudos sociais e da reacdo de
diversas entidades académico-politicas no contexto da redemocratizagdo. Neste
sentido, a compreensao do contexto histérico ocorreu pela leitura de autores como
Frigotto (2001), Cunha (1983), Germano (1994), Covre (1983), Comprato (1981),
lanni (1996), Singer (1976) Weffort (1992) e Skidmore (1998), que muito

contribuiram para o entendimento desta realidade. Entretanto, autores como
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Romanelli (1998), Cunha (1980) e (1991), Fernandes (1982), Reis Filho (1978),
Fonseca (2003), Fenelon (1984), Chagas (1976), Nadai (1988) e Glezer (1982)
permitiram a compreensdo do contexto educacional partindo da legislacao
educacional instituida, assim como dos movimentos contrarios a implantacdo dos
cursos de Estudos Sociais e das Licenciaturas Curtas.

O terceiro capitulo apresenta inicialmente a metodologia de pesquisa desta
investigacdo, fundamentada em autores como Chizzotti (2002), Ludke (1986),
Bogdan e Biklen (1994), Severino (2007), Cruikshank (2006), Thompson (2002),
Amado e Ferreira (2006), Bourdieu (2006), entre outros. Também procura
demonstrar a visdo dos professores entrevistados, a luz do referencial tedrico, sobre
as concepcdes de educacao e de histéria e saberes que fizeram parte de sua
formacdo. Na mesma medida, sob a oética desses profissionais, busca apresentar
como a legislagdo educacional definida em esfera federal no periodo, esteve
presente nos curriculos do curso de Historia da instituicdo onde eles realizaram sua
formacdo.

A apresentacao e analise de dados é o foco central deste capitulo, para tanto,
inicialmente se realizou uma descricdo dos procedimentos metodoldgicos de coleta
e analise desses dados e a identificacdo dos sujeitos da pesquisa. Posteriormente
foi abordada a andlise da organizacao do curso, da concepc¢ao dos professores, bem
como dos curriculos da instituicdo superior pesquisada, sobre a formacao que
tiveram no curso de Historia nas décadas de 1970 e 1980. Em seguida foram
identificados os saberes que foram priorizados, na visdo desses profissionais, em
sua formacédo, além da analise acerca da questdo dos Estudos Sociais no periodo

gue realizaram seu curso superior.
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CAPITULO 1- AS CONCEPCOES DE EDUCACAO E DE HISTORIA, OS
SABERES E O CURRICULO NA FORMAGAO DE PROFESSORES

A andlise das “Concepc¢des de educacéo e de historia e saberes de formacao
do professor de Histéria no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970 e 1980”
exige inicialmente um aprofundamento tedrico que defina o que constituem as
concepcdes e os saberes de formacao de professores. Este primeiro capitulo busca
explicitar estas definicdes a partir da leitura de tedricos que tem como objeto de
pesquisa estas tematicas. Inicialmente sera realizada uma analise do que se
entende por concepc¢ao, aléem das concepcdes de educacdo que estiveram em voga
no periodo das décadas de 1970 e 1980 e também das concepcdes historicas que
se afirmavam no meio historiografico nesse mesmo periodo. Posteriormente, a
definicdo do que sdo os saberes e a sua importancia na formagéo de professores,

além da sua influéncia na definicdo dos curriculos dos cursos de licenciatura.

1.1 CONCEPCOES DE FORMACAO DE PROFESSORES

A conceituagcédo de concepg¢bes de formacgao de professores passa por uma
dificuldade inicial, a quase total auséncia de tedricos que fundamentem o conceito
de concepcédo®. Desta forma, sera realizada a apreciacéo deste conceito a partir do
entendimento que concepcéao esta relacionada a um ideario que orienta a formacéo
de professores. Como afirmam Corréa e Trevisan (2008), o ideario de formacéo de

professores presente em um determinado tempo e espaco, de uma determinada

> O conceito de concepcdo foi pesquisado em diversos dicionarios de filosofia, como o de Mora
(2001), Giles (1993), Julia (1964), Japiassu (1996), Abbagnano (2003). Somente os dois Ultimos
autores definem a palavra concepcao. O que mais se aproxima da acepgao desta pesquisa € 0
conceito apresentado por Japiassu (1996, p. 49), que assim o significa: “Concepcao — 1. Operacao
pela qual o sujeito forma, a partir de uma experiéncia fisica, moral, psicolégica ou social a
representacao de um objetivo de pensamento ou conceito. O resultado dessa operacdo também é
chamado de concepcao, praticamente sindnimo de teoria (ex: concepcao platbnica de Estado,
concepcao liberal de economia, etc.) (...)". Embora estes autores, e em especial a Ultima definicao,
contribuam para esta investigacdo, faz-se a opcdo pelo entendimento de concepgdo presente no
texto de Corréa e Trevisan (2008).
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sociedade, instituicdo ou grupo social, que considera os sujeitos, € estabelecido a
partir de um projeto de formacao.

Assim, as concepc¢des traduzem diferentes idearios, do ponto de vista do
Estado, e contém discursos que traduzem intencionalidades formadoras, o que sera
abordado nesta pesquisa com base na analise em Foucault (1999), para além do
conceito de concepgdo. Os discursos estdo presentes na linguagem e, neste
sentido, “uma vez elidida a existéncia da linguagem, subsiste na representacéo
apenas seu funcionamento: sua natureza e suas virtudes de discurso. Este nédo é
mais do que a propria representacdo, ela mesma representada por signos verbais.”
(FOUCAULT, 1999, p. 112). O autor esclarece que as palavras sdo signos que
traduzem um discurso e que precisam ser decifrados, ou seja, “todos os elementos
de uma representacdo sdo dados num instante e que somente a reflexdo pode
desenrola-los um a um.” (FOUCAULT, 1999, p. 113).

Assim, no projeto estabelecido pelo Estado, as politicas de formacdo de
professores sdo orientadas por um determinado ideario® que traduzem um discurso,
ou seja, uma intencionalidade formadora, dependendo do tempo, espaco e da
sociedade na qual estdo inseridas. Esse ideario se apresenta na legislacdo
educacional estabelecida e, desta forma, as leis que regem esta area podem ser um
instrumento de coercdo definidas pelo Estado. De acordo com o pensamento de
Saviani (1978, p. 193) “a legislacéo institui o instrumento através do qual o Estado
regula, acentuando ou amenizando as tendéncias em marcha”. Desta maneira, as
transformacdes realizadas na legislacdo educacional brasileira no periodo que € o
centro do estudo desta pesquisa, anos 1970 e 1980, “se revelaram eficazes para
ajustar a estrutura escolar a ruptura levada a cabo pela Revolugcdo de 1964”
(SAVIANI, 1978, p. 193). Por essa razdo, Covre (1983, p. 211) afirma que “a
inspiracdo liberalista que caracterizava a Lei 4.024 cede lugar a uma tendéncia
tecnicista nas Leis 5.540 e 5.692”, tornando-se importante o entendimento das

diferencas presentes nesses idearios:

* Podem ser citados como exemplos de diferentes ideérios de educacédo e formacao de professores,
de acordo com o contexto histérico em que estavam inseridos: a Escola Nova, que comecou a ser
implantada no Brasil a partir dos anos 1930 e o Tecnicismo, presente na definicdo das politicas
educacionais principalmente nos anos de 1960 e 1970. A especificidade destas concepcdes de
educacéo, ou idearios de formacédo sera aprofundada no decorrer deste primeiro capitulo. Sobre este
tema ver SAVIANI, D. Histéria das ideias pedagégicas no Brasil. Campinas: Autores Associados,
2007.
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Enquanto o liberalismo p6e a énfase na qualidade, ao invés da quantidade;
nos fins (ideais) em detrimento dos métodos (técnicas); na autonomia
versus adaptacdo; nas aspiracfes individuais ao invés das necessidades
sociais; e na cultura geral em detrimento da formacdo profissional, com o
tecnicismo ocorre o inverso. (COVRE, 1983, p. 211).

Enquanto o liberalismo, por meio da Lei 4.024/1961, acentua 0s primeiros
conceitos dos pares acima citados: qualidade, fins (ideais), autonomia, aspiracdes
individuais e cultura geral; o tecnicismo, consubstanciado nas Leis 5.540/1968 e
5.692/1971, prioriza 0s segundos conceitos: quantidade, métodos (técnicas),
adaptacao, necessidades sociais, formacéo profissional. Apesar da presenca da
inspiragao liberalista na lei 4.024 e de uma tendéncia tecnicista nas leis 5.540 e
5.692, isso nao significa dizer que estas se apresentem imaculadas, ou seja, que
elas ou mesmo as praticas pedagogicas que se originam delas ndo sejam
permeados por outras concepg¢fes pedagogicas. Neste sentido, Corréa (2005, p.
144) contribui com uma analise referente as praticas pedagdgicas tradicionais:

Certamente, 0 que constatamos hoje em termos de préticas pedagdgicas e
caracterizamos como tradicionais, jamais o serdo se recuarmos na histéria e
buscarmos em seu devido tempos os principios das pedagogias assim
distinguidas. Podemos depreender do breve exercicio reflexivo realizado
gue o que pode ser chamado de tradicional em termos pedagogicos, ainda
gue numa aproximacdo bastante elementar como a que aqui fizemos,
possui elementos diferentes em seus pressupostos, levando em conta que
nenhuma pratica é desprovida de concepgdo, mesmo que ela seja
inconsistente. (CORREA, 2005, p. 144).

A compreensdo do ideario educacional estabelecido pela legislacdo em
guestao e as praticas pedagogicas decorrentes delas passam pelo entendimento de
que “as posicdes pedagogicas defendidas nunca foram homogéneas, no entanto,
quer pela genealogia, quer pela suas repercussdes, revelaram sempre numerosos
pontos de contato.” (SUCHODOLSKI, 2000, P.13).

A partir destas consideracfes e de uma rapida apreciacao das leis 4024/1961
e 5.540/1968 / 5.692/1971 ja podem ser constatadas algumas transformacdes que
ocorrem no ideario educacional, por meio da legislacdo presente antes e depois da
instalacdo da Ditadura Militar. Da mesma forma que a visdo de educacdo se
modificou, a concep¢do de formacdo de professores também ganhou uma nova
roupagem.

Assim, o Estado, a partir de um ideal “cidadédo” que deseja desenvolver, por

meio da educacao, define politicas de formacéo de professores que possibilitem a
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constituicdo de profissionais que venham ao encontro desta mesma concepgéo. Isso
nao significa dizer que todos os professores, durante sua formac&do, ou mesmo
durante sua pratica profissional, seguem o modelo instituido pelo Estado, pois séo
sujeitos, que coletiva ou individualmente podem se opor a visdo de homem e de
sociedade proposta pelas politicas estatais. Entretanto, vale ressaltar que de alguma
maneira, seja em sua formagao académica, ou mesmo, no meio escolar onde estao

inseridos, podem ser afetados por estas politicas.

1.2 CONCEPCOES DE EDUCACAO

O questionamento sobre as concepc¢des de educacgédo e de histéria e saberes
de formacgdo do professor de Historia no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de
1970 e 1980 exige da pesquisa e do pesquisador o conhecimento sobre as
concepcOes de educacdo que dominaram o cenario educacional brasileiro durante
esse periodo histérico, sempre retomando as contribuicdes de Correa (2005) e
Suchodolski (2000). Embora possam ser desenvolvidas diferentes concepc¢des que
se fizeram presente no pensamento educacional brasileiro* ao longo da Histéria, ndo
seria este 0 objetivo desta pesquisa. Por esse motivo, esta investigacdo opta por
abordar com maior énfase a Pedagogia Tradicional, presente desde os primérdios
da educacao institucionalizada no Brasil, a Pedagogia Tecnicista, que passou a
vigorar no Brasil a partir dos anos 1960 e a Pedagogia Historico-Critica, que surge
de um movimento contra hegemonico que se difundiu pelo Brasil com maior
intensidade no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980. A op¢do por um
aprofundamento destas trés concepcdes de educacdo esté relacionada ao periodo

historico em que estiveram em voga, décadas de 1960, 1970 e 1980, o que vem ao

* Autores como Mizukami (1986) e Saviani (2007) aprofundaram em suas obras estas concepcdes. A
primeira autora denominando-as de abordagens, que para ela estdo divididas em: Tradicional,
Comportamentalista, Humanista, Cognitivista e Socio- cultural. Ja Saviani fala em Ideias
Pedagodgicas, que para este autor estariam assim distribuidas: Pedagogia Brasilica, Pedagogia
Jesuitica ou 0 Ratio Studiorum, Ideias Pedagdgicas do Despotismo Esclarecido, Ideias Pedagogicas
Leigas — Ecletismo, Liberalismo, e Positivismo -, Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova, Pedagogia
Tecnicista, Concepgédo Analitica, Visdo Critico-reprodutivista, Pedagogias criticas - Pedagogia da
Educacao Popular, Pedagogia da Pratica, Pedagogia Critico-Social dos Conteudos, Pedagogia
Histérico-Critica -, Neoprodutivismo, Neo-escolanovismo, Neoconstrutivismo e Neotecnicismo.
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encontro da delimitacdo temporal realizada por esta investigagdo e, também, a sua

maior profusdo no campo educacional brasileiro.

1.2.1 A Pedagogia Tradicional

A Pedagogia Tradicional, presente na educacdo ha muitas geracoes, deve ser
compreendida como uma abordagem que apresenta tendéncias e manifestacdes
diversas (MIZUKAMI, 1986) ja que ndo “se fundamenta implicita ou explicitamente
em teorias empiricamente validadas, mas numa pratica educativa e na sua
transmissdo através dos anos” (MIZUKAMI, 1986, p. 7). Embora algumas
manifestacbes desta Pedagogia j& estivessem presentes na Idade Média, como o
ensino verbalista, € no periodo da constituicdo dos sistemas nacionais de ensino, no
inicio do século XIX, que esta Pedagogia se estabelece amplamente na pratica
educativa.

O inicio do século XIX traz em seu bojo os ideais da Revolugédo Francesa e a
consequente necessidade de extensdo dos direitos, como a educacao a todos os
individuos, 0 que seria uma obrigacdo do Estado. Desta forma, comecam a se
institucionalizar os sistemas nacionais de ensino. De acordo com Saviani (1991, p.
17-18):

O direito de todos a educacéo decorria do tipo de sociedade correspondente
aos interesses da nova classe que se consolidara no poder: a burguesia.
Tratava-se, pois, de construir uma sociedade democratica, de consolidar a
democracia burguesa. Para superar a situacdo de opressao, propria do
“Antigo Regime”, e ascender a um tipo de sociedade fundada no contrato
social celebrado “liviemente” entre os individuos, era necessario vencer a
barreira da ignorancia. S6 assim seria possivel transformar os suditos em
cidadaos, isto €, em individuos livres porque esclarecidos, ilustrados.

A escola surge como um lugar bem definido na sociedade burguesa. Ela é o
centro do processo de transmissdo de conhecimento, ou seja, “(...) o lugar por
exceléncia onde se realiza a educacao, a qual se restringe, em sua maior parte, a
um processo de transmissao de informacfes em sala de aula e funciona como uma
agéncia sistematizadora de uma cultura complexa” (MIZUKAMI, 1986, p. 12). Sua

funcdo é difundir o conhecimento acumulado pela humanidade, racionalizando o
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processo de ensino-aprendizagem e dirimindo a ignorancia da populacdo. Nesta
sociedade que vem emergindo, ser cidaddo passa necessariamente pelo
esclarecimento.

Assim, 0 ensino passa a estar centrado na escola e na figura do professor.
Para Mizukami (1986, p. 8) “esse tipo de ensino volta-se para o que € externo ao
aluno: o programa, as disciplinas o professor.” O aluno apenas executa prescri¢coes
que |Ihe séo fixadas por autoridades exteriores. Nesta relacdo, a visdo de homem
implicita é de um receptor passivo, de uma tabula rasa, que recebe as informacdes
com o objetivo de repeti-las, ou melhor, de reproduzi-las.

O modelo de escola a ser instalado na concepcéo tradicional era baseado em
ambientes disciplinados e austeros, evitando assim a distracdo dos alunos. Desde o
principio da tentativa de universalizacdo da educacao, Saviani (1991, p. 18) afirma
gue “as escolas eram organizadas na forma de classes, cada uma contando com um
professor, que expunha as licbes que os alunos seguiam atentamente e aplicava os
exercicios que os alunos deveriam realizar disciplinadamente.” Assim, a educacao e,
consequentemente, a escola desempenham o papel de formadoras de homens e
mulheres adaptados ao meio onde estdo inseridos. Seus objetivos ndo se
relacionam ao desenvolvimento da critica, mas sim a assimilacdo de conhecimentos
transmitidos. A escola é lugar de protecdo e ndo é considerada como vida, mas
apenas como parte dela (MIZUKAMI, 1986), isto €, a escola torna-se um lugar a
margem do mundo, da sociedade.

A relagéo social que se estabelece nesta concepc¢édo de escola, de acordo
com Mizukami (1986), € vertical, isso significa dizer que ela parte do professor, que é
a autoridade moral e intelectual, para o aluno. Por esse motivo, ndo existe
cooperacdo nas atividades, uma vez que as tarefas apresentadas s&o
essencialmente individuais.

A Pedagogia Tradicional também se caracteriza de acordo com Mizukami
(1986) por uma concepcao de educacdo como um produto, e da pouca énfase no
processo, jA que 0s modelos a serem seguidos sao universais e estdo pré-
estabelecidos. O conhecimento tem carater cumulativo e deve ser adquirido pelo

individuo.
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Parte-se do pressuposto de que a inteligéncia ou qualquer outro nome dado
a atividade mental seja uma faculdade capaz de acumular/armazenar
informacdes. A atividade do ser humano é a de incorporar informacdes
sobre o mundo (fisico, social, etc.), as quais devem ir das mais simples as
mais complexas. Usualmente ha uma decomposicdo da realidade no
sentido de simplificd-la. Essa analise simplificadora do patriménio de
conhecimento que sera transmitido ao aluno, as vezes, leva a uma
organizacdo de um ensino predominantemente dedutivo. Aos alunos sao
apresentados somente o0s resultados desse processo, para que sejam
armazenados (MIZUKAMI, 1986, p. 10).

Assim, o0 ensino-aprendizagem se caracteriza pela instrucdo e pelos
ensinamentos do professor para o aluno, “os conteudos e as informacdes tém de ser
adquiridos, os modelos imitados” (MIZUKAMI, 1986, p. 13), ou seja, modelos
exteriores devem ser gravados nas mentes dos educandos. E um ensino

caracterizado de acordo com Mizukami (1986, p. 14):

(...) por se preocupar mais com a variedade e quantidade de
nocdes/conceitos/informacdes que com a formagdo do pensamento
reflexivo. Ao cuidar e enfatizar a correcao, a beleza, o formalismo, acaba
reduzindo o valor dos dados sensiveis ou intuitivos, o que pode ter como
consequéncia a reducdo do ensino a um processo de impressao, a uma
pura receptividade.

Nesta visdo 0 ensino se caracteriza “(...) pelo verbalismo do mestre e pela
memorizacdo do aluno” (MIZUKAMI, 1986, p. 14), as tarefas escolares sao
apresentadas de maneira padronizada, onde se torna possivel que o professor
recorra a rotina para que os alunos realizem a fixacdo dos conhecimentos ou
conteudos desenvolvidos.

A metodologia desta Pedagogia tem como base o dar a licdo e tomar a ligao.
Nesta perspectiva, Mizukami (1986, p. 15) aponta que esta “metodologia se baseia
mais frequentemente na aula expositiva e nas demonstracdes do professor a classe,
tomada quase como auditorio”. O professor explana um conteudo pronto e o papel
do aluno resume-se a escuta-lo e posteriormente reproduzi-lo, sem qualquer
variacao.

Outras caracteristicas apontadas por Mizukami (1986) como presentes na
concepcgao tradicional sdo 0s programas minuciosos, rigidos e coercitivos, 0s
exames seletivos e a prioridade a disciplina intelectual e aos conhecimentos
abstratos. Além disso, suas bases epistemoldgicas definem que o conhecimento
provém essencialmente do meio, assim necessita ser transmitido aos individuos na

escola, ja que é o lugar por exceléncia a desempenhar esta funcéo.
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A Pedagogia Tradicional recebeu criticas de Freire (2005) por se efetivar
como uma educacdo bancaria. Na visdo do autor, o professor ou “o educador
aparece como seu indiscutivel agente, como o0 seu real sujeito, cuja tarefa
indeclinavel é ‘encher’ os educandos dos conteudos de sua narracdo” (FREIRE,
2005, p. 65), ou seja, “em lugar de comunicar-se o educador faz ‘comunicados’ e
depdsitos, que o educando, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam
e repetem” (FREIRE, 2005, p. 66). Neste modelo, Freire (2005) aponta a educacéo
como um mero ato de depositar, em que os educandos tornam-se depositarios e o
educador um depositante.

A préatica educativa da Pedagogia Tradicional, ou da educacdo bancéria, nos
termos de Freire (2005), transforma o0s sujeitos em seres passivos, ingénuos e sem
capacidade de analise critica da realidade onde se encontram inseridos, e

impossibilita 0 homem de se libertar e se emancipar enquanto sujeito histérico.

1.2.2 A Pedagogia Tecnicista

A Pedagogia Tecnicista fundamenta-se no pressuposto da racionalizacdo da
educacao, idealizando garantir assim a eficiéncia e produtividade do sistema de
ensino. Sob esta questéo, Saviani (1991, p. 23) afirma que “essa pedagogia advoga
a reordenacdo do processo educativo de maneira a torna-lo objetivo e operacional.”
Esta nova visdo de educacédo que comecava a se instalar no Brasil relacionava-se a
ideia de desenvolvimento econdmico com seguranca, presente no periodo da
Ditadura Militar. Desta forma, “(...) a baixa produtividade do sistema de ensino,
identificada no reduzido indice de atendimento da populacdo em idade escolar e nos
altos indices de evasao e repeténcia, era considerada um entrave que necessitava
ser removido” (SAVIANI, 2007, p. 365). Assim, o sistema educacional brasileiro
passou a ser remodelado a partir de uma organizacédo racional funcionalista do
trabalho pedagdgico, o qual garantisse um sistema mais produtivo e capaz de
fornecer méo-de-obra eficiente e produtiva para as empresas multinacionais que se
instalavam nesse periodo no pais.

A necessidade de racionalizacdo, eficiéncia, produtividade, objetividade e

operacionalizagdo, como 0s proprios termos demonstram, esta atrelada a insercéo
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da Teoria Geral da Administracdo na area educacdo, com vistas a superacdo da
ineficiéncia do sistema de ensino. Na Teoria Geral de Sistemas, aplicada
inicialmente nas empresas, e nesse periodo, também introduzida na educacao, a

eficiéncia:

(...) € assegurada pela maximizacdo dos recursos de todos os tipos; a meta
€ a maxima produtividade, propiciada pela racionalizagdo a partir da diviséo
do trabalho e do controle sobre ele; ou seja, mudam os meios, mas a matriz
continua sendo a filosofia taylorista, levada as Ultimas consequéncias
(KUENZER E MACHADO, 1982, p.39).

7

Na educacéo, a racionalizacdo da divisdo do trabalho & expressa pelos
componentes do Sistema Educacional descritos por Coombs (1970) como objetivos
e prioridades, administracdo, estrutura, programacao no tempo, conteudo, meios
auxiliares de ensino, professores, instalacdes, tecnologia, controle de qualidade,
andlise de custos e pesquisa. Nesta visdo, 0 componente que alcangca maior
importancia é o dos objetivos, ja que esse possibilita a avaliacdo e retroalimentacao
do sistema, garantido assim a eficiéncia do processo.

Nesta perspectiva tedrica, de acordo com Saviani (1991), ocorre uma divisao
do trabalho pedagdgico, na qual a especializacdo das fungbBes torna-se algo
essencial®. Assim, surgem os especialistas nas diferentes funcdes, como o
supervisor e o orientador educacional. O primeiro restrito a atuacéo junto aos alunos,
engquanto o segundo realiza o seu trabalho numa relacao direta com os professores.
Além disso, desenvolve-se uma uniformizacdo do sistema de ensino, no qual as
diferentes disciplinas e praticas pedagdgicas seguem 0S mesmos esquemas de
planejamento anteriormente formulados.

A pedagogia tecnicista define como o centro do processo educativo, a
racionalizacdo dos meios, ou seja, a énfase esta no processo. Professor e aluno
ocupam posicdo secunddria de meros executores, estando o planejamento e a
organizacdo do processo sob a responsabilidade de especialistas, fundamentados
nos critérios de imparcialidade, neutralidade e objetividade. Nos dizeres de Saviani

(1991, P.25), “Na Pedagogia Tecnicista dir-se-ia que é o processo que define o que

> Esta visdo da divisdo do trabalho foi introduzida na educacdo pelo Taylorismo, que inicialmente
ocupou-se da racionalizacao do trabalho nas fabricas e posteriormente foi utilizado para racionalizar o
trabalho escolar. Segundo Taylor (1990, p. 101) a administracdo cientifica pode se assim resumida:
1°) Ciéncia, em lugar de empirismo. 2°) Harmonia, em vez de discdrdia. 3°) Coopera¢do, néo
individualismo. 4°) Rendimento maximo, em lugar de producdo reduzida. 5°) Desenvolvimento de
cada homem, no sentido de alcancar maior eficiéncia e prosperidade.
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professores e alunos devem fazer, e assim também quando e como fardo”. O
professor tem como responsabilidade o planejamento e o desenvolvimento do
sistema de ensino e aprendizagem, o aluno, por sua vez, € considerado um
recebedor de informacdes e reflexbes (MIZUKAMI, 1986).

Na area da didatica, a pedagogia tecnicista procura trabalhar com uma
concepcao de totalidade advinda da Teoria de Sistemas de Bertalanffy, porém,
totalmente desvinculada de qualquer realidade historica. Seu ponto de partida séo
as tecnologias educacionais e uma perspectiva interdisciplinar. De acordo com
Kuenzer e Machado (1982, p. 42) a didatica:

(...) tem como preocupacdo basica a descricdo e a especificacdo dos
objetivos, o desenvolvimento dos componentes de instrucdo, a analise das
condi¢cdes ambientais, a avaliagdo somativa, a implementacao e o controle.
Requer também avaliacdes periddicas, em que se tenha em vista o
resultado da aprendizagem e o funcionamento do sistema de instrugéo.

O papel da didatica nesta abordagem esta relacionado ao desenvolvimento
de sistemas de instrucdo, a implantacdo do planejamento, a implementacdo de
tecnologias educacionais e a identificacdo dos fatores relacionados a baixa
eficiéncia do sistema de ensino.

A pedagogia tecnicista, igualmente conhecida como abordagem
comportamentalista, também fundamentava-se nas teorias psicolégicas conhecidas
como behavioristas ou comportamentalistas, nas quais a aprendizagem passaria
necessariamente por uma mudanca de comportamento. De acordo com Mizukami
(1986), nesta visdo o individuo deve manter-se passivo e responder ao que lhe é
esperado, tendo em vista que o conhecimento é o resultado da experiéncia. Desta
forma, a educacado tem a funcao de transmitir conhecimentos como comportamentos
éticos, praticas sociais e habilidades béasicas para a manutencdo e controle do
ambiente social e cultural. Skinner é um dos principais representantes desta corrente
de pensamento. Ele desenvolveu o conceito de comportamento operante, “que se
caracteriza basicamente pelas relacbes que estabelece com o meio ambiente, ao
receber desse, influéncias determinantes.” (KUENZER E MACHADO, 1982, p.43). A
escola, nesta perspectiva, tem funcdo de instalar e manter comportamentos
necessarios a vida social e a aprendizagem ocorre por meio do reforco de

comportamentos considerados ideais, ou seja:
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A escola esta ligada a outras agéncias controladoras da sociedade, do
sistema social (governo, politica, economia, etc.) e depende igualmente
deles para sobreviver. Essas agéncias, por sua vez, necessitam da escola,
porque é a instituicdo onde as novas geracdes sdo formadas. A escola é a
agéncia que educa formalmente. Ndo é necessario a ela oferecer condicbes
ao sujeito para que ele explore o conhecimento, explore o ambiente, invente
e descubra. Ela procura direcionar o comportamento humano as finalidades
de carater social, 0 que é condi¢cdo para sua sobrevivéncia como agéncia
(MIZUKAMI, 1986, p. 29).

Nesta visdo, a escola e a educacdo nao tém como objetivo um
desenvolvimento individual do sujeito, o qual possibilite a ele fazer escolhas, sem
gue estas sejam totalmente limitadas pelo carater social. Muito pelo contrario, o
sujeito deve estar adaptado aos comportamentos desejados para a vida em
sociedade, e este € o papel da educacdo e da instituicio escolar: moldar os
comportamentos para a vida social. As palavras de Mizukami (1986, p. 25) sdo
bastante esclarecedoras quanto ao papel desempenhado pelo individuo na
sociedade:

O individuo tem, contudo, seu papel nesse planejamento sdcio-cultural que
é ser passivo e respondente ao que dele é esperado. E ele uma peca numa
maquina planejada e controlada, realizando a funcéo que se espera que
seja realizada de maneira eficiente.

E importante ressaltar que as bases filoséficas desta pedagogia estdo
assentadas de acordo com Saviani (2007) no neopositivismo e no funcionalismo. A
partir de uma andlise das teorias educacionais percebe-se que se na Pedagogia
Nova o objetivo maior era aprender a aprender, na Pedagogia Tecnicista este
objetivo deslocou-se para o aprender a fazer, necessidade esta ligada, como ja

mencionada, ao meio produtivo. Assim, de acordo com Kuenzer (1989, p. 189):

Controlando o acesso ao saber e dificultando sua aquisicdo em outras
instituicbes, a fabrica pretende formar e manter um corpo coletivo
tecnicamente qualificado na medida exata das suas necessidades, e
politicamente submisso e disciplinado.

A Pedagogia Tecnicista propicia assim, a aquisicdo do saber por parte dos
trabalhadores de forma fragmentada e parcial, ndo permitindo que esses apreendam
0 processo produtivo como um todo. Tornam-se assim operarios que ndo dominam a

totalidade do conhecimento de seu préprio trabalho, da realidade em que estédo
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inseridos, dificultando a organizacdo dos trabalhadores e a transformacgédo das
relaces sociais instituidas.

A pedagogia tecnicista adentrou fortemente nas escolas nos anos 1960 e
1970, racionalizando o processo pedagogico a partir da adaptacdo do sistema das
fabricas para a educacdo. Isto levou a uma burocratizacdo do sistema de ensino.
Sobre a transposicdo para a escola do sistema de funcionamento fabril, Saviani
(2007, p. 381) afirma que:

Na verdade, a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a
forma de funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade
da educacdo, ignorando que a articulacédo entre escola e sistema produtivo
se da de modo indireto por meio de complexas mediacdes.

A proliferacdo de técnicas, como a instrucdo programada, micro ensino e
modulos de aprendizagem, de forma alguma garantiram a qualidade da educacao
nesse periodo. Muito pelo contrario, estas geraram fragmentacéo e descontinuidade
no trabalho pedagdgico, além de uma total auséncia de formacao critica e politica
dos sujeitos inseridos nesse processo. O ideal de homem a ser formado era o de um
cidadao acritico, que ndo opinasse e nao interferisse nos rumos da nacéo brasileira,
apenas uma maquina humana, em cujos membros estaria a forca motriz para o
desenvolvimento de uma industria em expansao.

Em confluéncia com a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova, a
Pedagogia Tecnicista é considerada nao-critica, pois as trés concepc¢des “(...)
acreditam ter a educacdo o poder de determinar as relacdes sociais, gozando de
uma autonomia plena em relagéo a estrutura social” (SAVIANI, 2003, p. 90). Neste
sentido, ndo se estabeleceria uma relagdo entre a educacdo e a estrutura social
vigente, especialmente ao que se refere a estrutura de classes, algo questionado
posteriormente pela visdo critico-reprodutivista®.

No mesmo periodo em gue se desenvolveu a Pedagogia Tecnicista no Brasil,

especialmente na década de 1970 e inicio dos anos 1980, outras concepc¢des

® A tendéncia chamada por Saviani (2007) de critico-reprodutivista € um conjunto de estudos de
autores como: Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron na teoria do sistema de ensino enquanto
violéncia simbdlica, Althusser na teoria da escola enquanto aparelho ideoldgico do Estado e Christian
Baudelot e Roger Establet na teoria da escola dualista; que em sintese compreendem a educacao a
partir dos condicionantes sociais, ou seja a estrutura sdcio-econdmica, e nesta perspectiva a fungéo
da educacéo seria a de reproduzir as condi¢cfes sociais entdo vigentes, ou seja a manuten¢do do
status quo.
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pedagdgicas também comecaram a ganhar corpo’. N&o é o esforco deste texto se
ater a cada uma destas teorias. Assim, serdo aprofundados aspectos da Pedagogia
Historico-Critica no item que segue, pois esta mantém relagdo direta com a pesquisa

em questao.

1.2.3 A Pedagogia Histoérico-Critica

O contexto de luta pela redemocratizacdo do Brasil no final dos anos 1970 e
inicio dos anos 1980 foi marcado por uma efervescéncia de novas ideias no campo
educacional. Isso permitiu que autores e teorias anteriormente proibidos pela
Ditadura Militar, como por exemplo, Karl Marx e o Materialismo Historico, passassem
a ser lidos e se configurassem como base para o desenvolvimento da critica ao
modelo de educacao até entdo presente. Além disso, esses autores e suas teorias
passaram a fundamentar algumas das novas pedagogias que afloravam nas
reflexdes presentes em diversas universidades e encontros da area da educacgéo por
todo o Brasil.

A educacédo concebida numa perspectiva tecnicista, apregoada nos anos 70
nos governos militares, e suas implicacbes para a sociedade brasileira foram
tematicas analisadas que geraram inumeros momentos de reflexdo e critica em
congressos, artigos publicados e também nas discussdes de mestrados e
doutorados em educacao.

Nos mestrados e doutorados tem-se, como exemplo, o depoimento de Saviani
(2007, p. 418) que afirma que “as ideias que vieram a constituir a proposta contra-
hegeménica denominada ‘Pedagogia Histérico-Critica’ remontam as discussfes

travadas na primeira turma de doutorado em educacdo da PUC-SP em 1979”. A

" Como por exemplo, a teoria chamada de critico-reprodutivista por Saviani (2007), que tem suas
bases em autores como Bourdieu e Passeron, na obra A reproducéo: elementos para uma teoria do
sistema de ensino (1975) e em Althusser (1970), no texto publicado pela revista La pensée, Ideologia
e aparelhos ideolégicos do Estado. Além destas, percebe-se o desenvolvimento neste periodo, das
chamadas, por Saviani (2007), de teorias criticas da educacao, fortemente influenciadas por um viés
tedrico marxista, como a Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, a Pedagogia Historico-Critica de
Saviani, a Critico-Social dos Contetudos formulada por Libaneo e a Pedagogia dos Conflitos Sociais
de Oder José dos Santos.
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pedagogia Histdrico-Critica, desenvolvida por Saviani, assim como a pedagogia
libertadora de Paulo Freire, a pedagogia da pratica de Oder José dos Santos, a
pedagogia do trabalho e da pratica de Miguel Arroyo e a pedagogia critico-social dos
conteudos, formam o grupo de ideias pedagoégicas denominadas por Saviani (2007)
de contra-hegemonicas. S&o pedagogias que ndo estdo a servico das classes
dominantes, mas sim, aliadas aos interesses dos dominados e em consonancia com
uma proposta de transformacéo da realidade social. Neste grupo de ideias o papel
que a escola desempenha na sociedade ndo se restringe ao carater puramente

técnico, mas adquire um carater politico:

(...) a proposta escolar ultrapassa sua dimensdo meramente técnica para
atingir uma dimensao politica, enquanto permite ao trabalhador
compreender a histéria e os limites de sua pratica, como esta se articula
com as relacdes de producdo vigentes e como ela pode ser um elemento
transformador dessas mesmas relacfes. (KUENZER, 1989, p. 192)

A partir desta breve incursdo pelas teorias contra-hegemodnicas torna-se
possivel o inicio de um aprofundamento sobre a pedagogia Historico-Critica
desenvolvida por Dermeval Saviani. Esta teve como primeira tentativa de
sistematizacdo o artigo “Escola e democracia: para além da teoria da curvatura da

n8

vara”, publicado na Revista Ande em 1982. A pedagogia Histérico-Critica tem como

fundamento, nas palavras de Saviani (2003, p. 88):

(...) o empenho em compreender a questdo educacional com base no
desenvolvimento histérico objetivo. Portanto, a concepg¢do pressuposta
nesta visdo da pedagogia histérico-critica € o materialismo histérico, ou
seja, a compreensdo da histéria a partir do desenvolvimento material, da
determinacéo das condicGes materiais da existéncia humana.

O objetivo desta teoria da educacgéo é produzir em cada sujeito a humanidade
que é produzida coletiva e historicamente pelos homens, ou seja, a educacao passa
a ser entendida, diferentemente da pedagogia tecnicista, como mediadora da pratica
social. Nesta nova visdo, ndo se pode distinguir educacdo e sociedade, pois a
educacao é também uma pratica social. Assim, deve-se entender a educacdo como
uma pratica social determinada pelas contradi¢cdes internas da sociedade capitalista,

que pode servir para manter a exploracdo e a dominacdo, ou entdo estimular a

® Posteriormente este artigo passou a integrar o livio Escola e Democracia: teorias da educacao,
curvatura da vara, onze teses sobre educacao e politica de Dermeval Saviani, publicado em sua
primeira edicdo no ano de 1983.
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transformacdo da sociedade. O sentido da expressdo pedagogia Histérico-Critica
deve ser compreendido numa perspectiva de transformacdo, pois como afirma

Saviani (2003, p. 93), o seu significado:

(...) envolve a necessidade de se compreender a educagdo no seu
desenvolvimento histérico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de
se articular uma proposta pedagogica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacao da sociedade e ndo sua manutencéo, a
sua perpetuacao.

A pedagogia Histérico-Critica surge entéo, de acordo com Saviani (2003), das
necessidades impostas pela pratica dos educadores no contexto histérico em que
esteve inserida a sua génese, final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, ja que tem
suas raizes na realidade escolar. Embora a realidade escolar seja a base desta
concepcao de educacao, esta deve ser compreendida em sua dimensao historica,
na qual o homem deve ser reconhecido como ser que produz sua existéncia,
adaptando a natureza a si, por meio do trabalho. Neste contexto, a concepcéo
pedagogica Historico-Critica se articula a concepcdo politica socialista, pois
conforme Saviani (2003, p. 103):

(...) ambas fundadas no mesmo conceito geral da realidade, que envolve a
compreensédo da realidade humana como sendo construida pelos proprios
homens, a partir do processo de trabalho, ou seja, da producdo das
condi¢cBes materiais ao longo do tempo.

O método pedagogico desenvolvido por esta concepc¢do, segundo Saviani
(1991) deve partir da pratica social tanto do aluno como do professor, pois ambos
encontram-se inseridos na sociedade. Contudo, isto ndo significa que esses tenham
as mesmas experiéncias e visdbes de mundo, condi¢do esta que pode contribuir na
construcdo de uma rica compreensédo da realidade que os cerca. Num segundo
momento seriam detectados os pontos a serem resolvidos na pratica social, 0 que
Saviani chamou de problematizacdo, para tanto seria necessario o dominio de
conhecimentos para estas andlises. Como terceiro momento, a instrumentalizacao,
ou seja, o professor instrumentalizaria os alunos com as ferramentas culturais
necessarias para a compreensdo da realidade de exploragdo em que estdo
inseridos. O quarto momento, chamado de catarse, seria a incorporacdo efetiva

destes novos instrumentos culturais, possibilitando assim a transformagao social. O
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altimo momento seria a propria pratica social, compreendida agora numa
perspectiva hdo mais sincrética, mas sintética.
O autor resumiu este método pedagogico em uma de suas Ultimas obras da

seguinte forma:

(...) parte da pratica social em que professor e aluno encontram-se
igualmente inseridos, ocupando, porém, posi¢des distintas, condicdo para
gue travem uma relacéo fecunda na compreenséo e no encaminhamento da
solugdo dos problemas postos pela pratica social. Aos momentos
intermediarios do método cabe identificar as questfes suscitados pela
pratica social (problematizacdo), dispor os instrumentos teoricos e praticos
para a sua compreensdo e solucdo (instrumentalizacdo) e viabilizar sua
incorporacdo como elementos integrantes da prépria vida dos alunos
(catarse). (SAVIANI, 2007, p. 420)

Este método possibilitaria ao educando uma efetiva compreenséo da pratica
social, assim como a alteracao desta pratica, pois, o sujeito inserido nesta educacéo
ja ndo € o mesmo do inicio do processo educativo. No entanto, Saviani (1991, p.82)
ressalva que “a alteracdo objetiva da pratica s6 pode se dar a partir da nossa
condicdo de agentes sociais ativos, reais”, isto €, a educacao ndo age diretamente
na transformacao da realidade, mas sim de modo indireto, por meio das préticas
sociais dos sujeitos que nela estao inseridos.

As bases tedricas da pedagogia Histérico-Critica, de acordo com Saviani
(2007), estdo assentadas no que se referem aos aspectos histéricos, filosoéficos,
econdbmicos, politicos e sociais nos estudos desenvolvidos por Marx sobre as
condigdes historicas de producédo humana. Esses estudos analisaram o modelo de
sociedade capitalista em que esse autor viveu e que ainda vigora, apesar das
transformacdes realizadas pelos rearranjos do capital. As suas bases psicolégicas
se aproximam da psicologia histérico-cultural definida pela Escola de Vygotsky.

A pedagogia Historico-Critica procura estabelecer a sua cientificidade com
base numa concepcéo dialética da ciéncia, na qual a educacao seria orientada por

um meétodo de ensino que teria a dialética como pressuposto fundamental:

(...) o movimento que vai da sincrese (“a visdo caotica do todo”) a sintese
(“uma rica totalidade de determinacdes e de relagcBes numerosas”) pela
mediagdo da andlise (“as abstragfes e determinacdes mais simples”)
constitui uma orientagdo segura tanto para o processo de descoberta de
novos conhecimentos (0 método cientifico) como para o processo de
transmissao-assimilacao de conhecimentos (método de ensino). (SAVIANI,
1991, p. 83)
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Apesar da dialética e do materialismo histérico se apresentarem como
esséncia desta concepcao de educacado, Saviani (2007) frisa que, embora utilize os
classicos do Marxismo como inspiracdo, ndo é seu objetivo extrair desses classicos
uma teoria pedagdgica. Isto porque autores como Marx, Engels, Lénin e Gramsci
nao desenvolveram uma teoria pedagogica. Assim, 0 seu objetivo estaria em
elaborar uma concepcao pedagdgica que viesse ao encontro do ideal de homem e

mundo professada pelo materialismo historico.

1.3 CONCEPCOES HISTORIOGRAFICAS

Apés realizar uma incursdo pelas concep¢gbes de educagdo que se
sobrepunham no cenario educacional nacional nas décadas de 1970 e 1980, torna-
se premente um estudo das concepcdes historiograficas que ocupavam lugar de
destaque entre os historiadores nesse mesmo periodo, ja que um dos objetivos
desta pesquisa relaciona-se a analisar as concepc¢des de formacéo do professor de
Historia no Brasil, em Curitiba, nos anos 1970 e 1980.

Delinear os limites destas concepcdes ndo é uma tarefa simples, ja que existe
uma enorme variedade de compartimentagcdes da Historia, huma tentativa de
organizacdo interna da Historia em linhas especializadas que seguem diferentes
critérios. Barros (2008) aponta para a necessidade de se compreender que as

concepg;(”)es, ou como o autor coloca:

(...) as dimensdes definidas como ‘instancias da realidade social’ sdo em
todos os casos construcdes do historiador, contendo a sua parcela de
arbitrariedade e a sua possibilidade de flutuacbes ao longo da histéria do
pensamento historiografico. (BARROS, 2008, p. 21)

Cada época faz emergir de seu interior uma concepc¢ado de historia. Estas
diferentes visbes nascem das relacbes que se estabelecem social, politica,
econdmica e culturalmente em diferentes sociedades, em diferentes periodos. Outra
dificuldade apontada por Barros (2008, p. 15) para realizar um enquadramento das
diversas concepcbes ou dimensbes da Histéria estd no fato de que “todas as

dimensdes da realidade social interagem, ou rigorosamente sequer existem como
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dimensdes separadas.” Entdo, como falar de uma Histéria Politica, Historia
Econbmica e Historia Cultural? Na realidade, estas especializacbes ndo devem
significar um aprisionamento do historiador, mas uma tentativa de recorte para
melhor compreensao do objeto de investigacao.

Nesta perspectiva, esta pesquisa opta por realizar um aprofundamento tedrico
das concepcdes que se destacavam no pensamento historiogréfico brasileiro nos
anos 1970 e 1980, especialmente no que se refere a Concepcdo Tradicional da

Historia e da Escola de Annales a Nova Historia.

1.3.1 A concepcao Tradicional da Histéria

A concepcdo tradicional da Historia é conhecida entre os historiadores como a
historia rankeana, ou seja, uma forma de escrever Histdria que tem suas origens no
historiador Leopold von Ranke, que viveu na Prussia durante o século XIX. Ranke
pertencia a corrente historiografica alema que se opunha ao Idealismo® e tinha como
preocupacao transformar a Histéria em ciéncia. Para tanto, de acordo com Borges
(1992, p. 32). “era necessaria a elaboracdo de métodos de trabalho anélogos e
efetivos, que estabelecessem leis e verdades de alcance universal” para a Historia,
assim como as ciéncias naturais. Era necessario, segundo Ranke, levantar os fatos
como eles realmente se passaram (BORGES, 1992, p. 32), isto significa dizer que o
meétodo cientifico utilizado pelas ciéncias naturais deveria ser aplicado a Historia.

Esta visdo se manteve e ganhou espaco entre os historiadores com o

desenvolvimento do sistema filoséfico positivista'® de Auguste Comte, também no

° O Idealismo alemao é uma corrente filoséfica que se desenvolveu no século XIX e tem como seu
maior representante Hegel. Este fildsofo “(...) supera o racionalismo que endeusa a razdo, como a
verdade absoluta, e mostra que o conhecimento ndo é absoluto, mas se constitui como movimento,
0os movimentos dos contrarios (lei da dialética: tese, antitese e sintese)”. (BORGES, 1992, p. 32).
Esta visdo veio a transformar a ideia de histéria enquanto algo linear e retilineo. Passa-se a
compreender a histéria num movimento dialético, especialmente apds os escritos de Marx e Engels
gue retomam a dialética Hegeliana em sua teoria do Materialismo Dialético, dando origem na histéria
ao Materialismo Historico

19 0 Positivismo de Auguste Comte tem suas bases nas leis dos trés estados: "(...) cada uma de
nossas concepc¢des principais, cada ramo de nossos conhecimentos, passa sucessivamente por trés
estados historicos diferentes: estado teol6gico ou ficticio, estado metafisico ou abstrato, estado
cientifico ou positivo.” (COMTE, 1973, p.10). Além da lei dos trés estados, Comte (1973, p. 39)
também divide e classifica as ciéncias: “a filosofia positiva se encontra, pois, naturalmente dividida em
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século XIX. Embora a Historia ndo figurasse na lista de campos do conhecimento

de Comte, como afirma Cardoso (1988, p. 36):

(...) os fatos historicos, a cuja coleta se dedica o historiador, eram vistos
como matéria prima da Sociologia, esta sim capaz de descobrir nexos legais
entre os fatos histéricos. Esta relacdo Historia/ Sociologia foi aceita pela
maioria dos historiadores positivistas, essencialmente preocupados com a
acumulacéo de fatos estabelecidos segundo critérios rigorosos de erudi¢ao
critica.

A concepcéo Tradicional da Historia tem seus fundamentos no positivismo e,
“(...) a missdo do historiador consistiria em estabelecer — a partir dos documentos —
os ‘fatos historicos’, coordend-los, e finalmente, expd-los coerentemente”.
(CARDOSO; BRIGNOLLI, 1981, p. 21). A base da Histéria Tradicional ou positivista
estaria na descricdo dos fatos historicos a partir das fontes documentais oficiais.

As principais caracteristicas da Historia Tradicional sdo resumidas por Burke
(1992), quando esse autor busca demonstrar o contraste entre a antiga (concepcao
tradicional) e a nova historia (herdeira de Annales). A primeira caracteristica se
relaciona ao carater essencialmente politico da Historia, ou seja, uma historia
relacionada ao Estado, a Igreja e a Guerra; uma histéria muito mais nacional e
internacional do que regional. A segunda esta ligada a visdo dos historiadores
tradicionais de uma histéria enquanto narrativa dos acontecimentos, ou como
chamam os franceses, histoire événementielle. A terceira caracteristica estaria
atrelada a visdo da histéria como uma historia vista de cima, isto €, a histéria dos
grandes homens, estadistas, generais e, as vezes, de eclesiasticos - ao resto da
humanidade é relegado um lugar na historia. A quarta se relaciona as fontes, uma
historia essencialmente baseada em documentos oficiais, com origem no governo e
preservados em arquivos. A quinta caracteristica € vinculada ao questionamento do
historiador frente ao passado, baseada essencialmente em uma histéria dos
acontecimentos; e a Ultima, a visdo de que a Histdria é objetiva, isto é, o historiador
deve apresentar ao leitor os fatos como eles realmente aconteceram.

A relacdo entre historiador e os fatos historicos e o seu modo de produzir a
histéria na concepc¢do tradicional é descrita por Cardoso; Brignolli (1981, p. 21-22)
do seguinte modo:

cinco ciéncias fundamentais, cuja sucessédo € determinada pela subordinacéo necessaria e invariavel,
fundada independente de toda opinido hipotética, na simples comparacdo aprofundada dos
fenbmenos correspondentes: a astronomia, a fisica, a quimica, a fisiologia e, enfim, a fisica social”.
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Os fatos historicos seriam aqueles fatos singulares, individuais, ‘que ndo se
repetem’; o historiador deveria recolhé-los todos objetivamente, sem optar
entre eles. Seriam encarados como a matéria da historia, que ja existiria
latente nos documentos, antes do historiador ocupar-se destes. Sua
coordenacdo em uma cadeia linear de causas e consequéncias constituiria
a sintese, a apresentacdo dos fatos estudados: fatos quase sempre
politicos, diplomaticos, militares ou religiosos, muito raramente econdmicos
e sociais.

Assim, como havia descrito Burke (1992), Cardoso; Brignolli (1981) voltam a
realgar o carater factual da historia tradicional, fundamentada em fatos politicos, mas
para além desta analise, esses autores destacam o carater da linearidade da
Historia e sua énfase na relacdo determinista de causas e consequéncias. No
positivismo de Comte, os fatos histéricos eram considerados “fatos passados Unicos
e irrepetiveis — ou seja, singulares — efetivamente ndo poderia ser tarefa facil achar
entre eles relagbes constantes de sucessao e similitude” (CARDOSO, 1988, p. 36).
Para muitos historiadores positivistas, diferentemente de Comte, havia uma
preocupacdo com a problematica da causalidade, o que de acordo com Cardoso
(1988, p. 37) geralmente ocorria “(...) ligando ‘causas’ e ‘consequéncias’ ao fio de
uma ordem cronoldgica linear ao que se atribuia per se peso casual”’, isto €, o que
vem antes causa o que vem depois.

A historia escrita pelos historiadores tradicionais vai demonstrar uma
sucessao de fatos algumas vezes isolados, outras ligando causas e consequéncias,
com um carater essencialmente politico, relacionado aos grandes herois. Essa visédo
da Histéria se baseia, de acordo com Bittencourt (2004, p. 141) “nos principios da
objetividade e da neutralidade no trabalho do historiador”, ou seja, € uma tentativa
de aplicacdo do método das ciéncias naturais a ciéncia historica.

Embora a Histéria, numa perspectiva positivista, tenha recebido muitas
criticas ja no século XIX e no decorrer do século XX (especialmente relacionadas a
objetividade e a neutralidade total do historiador), esta concepcdo da Histéria se

difundiu amplamente na histéria escolar. Nas palavras de Bittencourt (2004, p. 141):

A reconstituicdo do passado da nacao por intermédio de grandes
personagens serviu como fundamento para a Histéria escolar, privilegiando
estudos das acdes politicas, militares e das guerras, e a forma natural de
apresentar a histéria da nacgdo era por intermédio de uma narrativa.
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Esta visdo da histéria dominou o pensamento historiografico até meados do
século XX, porém, ndo € possivel determinar a sua permanéncia na Historia escolar,

pois, neste meio, suas bases se mantiveram por um periodo mais amplo.

1.3.2 Da Escola de Annales a Nova Histéria

A Escola dos Analles surgiu na Franca em 1929 com a publicacdo dos
trabalhos de Marc Bloch e Lucien Febvre na revista Annales: d’histoire économique,
et sociale’’. Nas palavras de Le Goff (2001, p. 30), “ndo é por acaso que os Annales
nasceram em 1929, o ano da grande crise”. O colapso capitalista mundial
representou uma ruptura com as ideias de progresso continuo e mergulhou as
economias capitalistas na recessédo e desemprego, trazendo para as discussdes as
tematicas econbmicas e sociais. Neste sentido, Dosse (2003, p. 34) afirma que a
Revista 0s Annales “responde inteiramente as questdes de uma época que desloca
o olhar dos aspectos politicos para os econémicos” e vai alcangar enorme sucesso
ao trazer um discurso adaptado as necessidades de uma nova realidade histdrica.

Esta nova forma de produzir a histéria também é conhecida como escola
francesa e se caracterizou por se opor a historia tradicional. Desta forma, Le Goff

(2001, p. 31) enfatiza que os seus precursores lutavam contra:

Essa histdria politica que €, por um lado, uma histéria-narrativa e, por outro,
uma histéria de acontecimentos, uma histéria factual, teatro de aparéncias
gue mascara o verdadeiro jogo da historia, que se desenrola nos bastidores
e nas estruturas ocultas em que é preciso ir detecta-lo, analisa-lo e explica-
lo.

Assim, a Escola dos Analles fazia uma critica a historia tradicional, ou a
histéria chamada na Franca de événementielle (histéria dos acontecimentos),
dominada pelo aspecto politico, preocupada essencialmente com a narrativa dos

fatos ligados a grandes homens (generais, estadistas), fundamentada apenas em

' A Revista Annales: d’histoire économique et sociale recebeu diferentes denominacdes ao longo de
sua trajetoria . Durante a Segunda Guerra foi obrigada a trocar de nome para continuar sendo editada
e foi chamada de Mélanges d'histoire sociale até o ano de 1944. Sob a perspectiva do pos-guerra ela
adota o titulo Annales: économies, societés, civilisations. Retira-se o termo histéria com o anseio de
uma reaproximacdo com as demais ciéncias sociais.
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fontes (documentos) confiaveis e que nao dialogava com as demais ciéncias. Como

bem descreve Cardoso; Vainfas (1997, p. 130), Bloch e Febvre

(...) combatiam, pois, uma histéria somente preocupada com os fatos
singulares, sobretudo com os de natureza politica, diplomatica e militar.
Combatiam uma histéria que pretendendo-se cientifica, tomava como
critério de cientificidade a verdade dos fatos, a qual se poderia chegar
mediante a analise de documentos verdadeiros e auténticos (ficando os
‘mentirosos’ e falsos a margem da pesquisa histérica). (...) Combatiam enfim
uma historia que se furtava ao didlogo com as demais ciéncias humanas, a
antropologia, a psicologia, a linglistica, a geografia, a economia, e,
sobretudo, a sociologia (...) (VAINFAS, 1997, p.130).

Desta maneira, Lucien Febvre e Marc Bloch propunham uma historia
problematizadora do social, isto €, “tracam um percurso centrado nos aspectos
econdmico e sociais, abandonando completamente o campo politico, que para eles
se torna supérfluo, anexo, ponto morto no horizonte (...)” (DOSSE, 2003, p. 39).
Buscavam desenvolver uma historia total, na qual, de acordo com Le Goff (2001, p.
27) “a totalidade de uma sociedade é estudada e apresentada”. Para tanto, a Escola
dos Annales desenvolvia seus estudos numa perspectiva interdisciplinar, em que
areas do conhecimento colaboram para a compreensao da realidade historica, como
por exemplo, a histéria e a sociologia, a histéria e a geografia, ou a histéria e a
antropologia.

A escola de Annales pode ser organizada em trés geragOes, de acordo com
Burke (1997). A primeira, representada por seus fundadores Marc Bloch e Lucien
Febvre e pelo nascimento da revista Annales: d’histoire économique, et sociale. A
segunda, representada por Fernad Braudel, que aprofunda a inter-relagédo entre
Historia, Geografia, Histéria e Economia em sua famosa obra Mediterranean, além
de retomar o papel da histéria como a Unica capaz de “recuperar a globalidade dos
fenbmenos humanos, é a Unica a poder localiza-los e avaliar sua eficiéncia em
relacdo aos saberes parcelados” (DOSSE, 2003, p. 166), ou seja, é a histéria que
tem a capacidade de realizar a sintese entre as ciéncias, gragas a superioridade do
pensamento espaco-temporal. A terceira, representada por Francois Dosse’?, e sua
célebre obra, A Historia em Migalhas, que deixou de ser apenas o titulo de um livro
para designar toda a terceira geracdo dos Annales. Ja Hunt (2001) insere na terceira

geracdo os historiadores Emmanuel Le Roy Ladurie e Pierre Goubert, que

2 Opta-se por manter Francois Dosse na terceira geracédo, como apresentado por Burke (1997).
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“estabeleceram um modelo alternativo de histdria regional total, com um enfoque
voltado ndo para as regibes econbmicas mundiais, mas para regibes dentro da
Franca”. (HUNT, 2001, p. 4). Na sequéncia, Roger Chartier e Jacques Revel seriam

0s representantes da quarta geracao de Annales, e de acordo com Hunt (2001, p. 8):

A medida que a quarta geracdo dos historiadores dos Annales passou a
preocupar-se cada vez mais com aquilo que, muito enigmaticamente o0s
franceses chamam de mentalités, a histéria econémica e social sofreu um
recuo em termos de sua importancia.

As principais éreas de interesse desta escola relacionam-se aos estudos das
estruturas, da conjuntura e os estudos regionais. Nasceram assim, estudos sobre a
economia incorporando a analise demogréfica, o que segundo Dmitruk (1998, p. 50)
da “novo sentido a relacao Histéria e Geografia, integrando nas analises o estudo da
interacdo entre o grupo social e o meio ambiente”. Como exemplo, ha os estudos de
Fernand Braudel sobre as formas de ocupacéao social na regido do Mar Mediterraneo
e de Pierre Chaunu e Frédéric Mauro sobre o mesmo tema na regido do Oceano
Atlantico.

Com o surgimento desta nova visdo da Historia, os historiadores franceses
passam a pesquisar as estatisticas de producdo econdmica de determinadas
regides ou periodos historicos, realizando analises comparativas a partir de
diferencas e semelhancas nas condi¢cfes de infra-estrutura e da propria populacéo.
Esta nova forma de se compreender e fazer a Historia no decorrer do século XX vai
apresentar momentos de continuidades e descontinuidades, dando origem a uma
corrente do pensamento Historico que € conhecida como Nova Historia.

A expressdo “nova histéria™? é originaria da Franca onde, na década de 1970,
Jacques Le Goff publicou uma colecdo de ensaios com o titulo “La nouvelle histoire”.
Contudo, ndo existe consenso entre os historiadores quanto a invencdo da Nova
Historia, pois muitos acreditam que ela esteja relacionada a Marc Bloch e Lucien
Febvre, fundadores da revista de Annales em 1929, e outros conferem sua autoria a
Le Goff, tendo em vista que foi com suas publicacdes nos anos 1970 que a Nova
Historia se impds contra o paradigma tradicional em amplitude mundial. Nesta

pesquisa, optou-se pela continuidade e ndo pela ruptura entre Escola de Annales e

* Embora Burke (1992) afirme que a primeira vez que se tem conhecimento que esta expressao
tenha sido utilizada foi em 1912, pelo estudioso americano James Harvey Robinson, que publicou um
livro com o titulo The New History. Em sua obra ja se proclamava os primérdios de uma histéria total.
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Nova Historia, jA que esse movimento representa sim uma ruptura com o antigo
modelo de se fazer a Historia, a Historia essencialmente politica e factual. Embora a
Escolla de Annales e a Nova Historia apresentem distanciamentos, esses devem ser
encarados como respostas as necessidades de um contexto historico em constante
e rapida transformacéo.

Assim, a Nova Historia deve ser entendida como um movimento que nasce na
Franca e se amplia, ganhando propor¢des mundiais e, segundo Burke (1992, p. 10),
€ uma historia herdeira da escola de Annales, agrupado “apenas naquilo a que se
opde”, pois ha uma enorme variedade de diferentes abordagens e, por isso, uma
dificuldade em sua defini¢éo.

A nova historia se caracteriza por ser uma historia total ou uma historia
estrutural, que se opbe ao paradigma da historia tradicional, pois “comecou a se
interessar por toda a atividade humana” (BURKE, 1992, p. 11), com publica¢gGes na
area da infancia, da morte, da loucura, do clima, da feminilidade, da leitura, do
siléncio, etc. Burke (1992, p. 11), afirma que “a base filoséfica da nova histéria é a
ideia de que a realidade é social ou culturalmente constituida” e, portanto, toda a
produgéo humana deve ser estudada.

Outro aspecto importante da nova histéria € a analise da historia das
estruturas em oposicdo a histdria narrativa dos acontecimentos, desenvolvida pela
historia tradicional, “(...) € preciso estudar o que muda lentamente, e 0 que se
chama, desde ha decénios, de estruturas” (LE GOFF, 2001, p. 45). A histéria de
curto prazo nédo consegue apreender e explicar permanéncias e mudancas que
ocorrem nas sociedades.

Também podemos destacar como caracteristica da nova histéria a utilizacao
de novas fontes documentais, pois “se 0s historiadores estdo mais preocupados que
seus antecessores com uma maior variedade de atividades humanas devem
examinar uma maior variedade de evidéncias” (BURKE, 1992, p. 14). Os
historiadores que participam desta corrente do pensamento histérico passam a
utilizar diferentes fontes, como as orais (entrevistas, depoimentos e narrativas),
audiovisuais (fotografias, discos, filmes, programas de televisédo, etc), estatisticas
(dados comerciais, populacionais, eleitorais, etc), além de obras de arte como
esculturas e pinturas e a cultura material dos periodos da histéria humana em que
ndo existiam registros escritos (Pré-Historia). Todos os registros da agdo humana

passam a ser visto como fontes histéricas.
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Outra particularidade que deve ser destacada na Nova Histéria é a
importancia da consciéncia da limitacdo do olhar do historiador frente ao passado, ja
que, de acordo com a afirmacéao de Burke (1992, p. 15) “s6 percebemos o mundo
através de wuma estrutura de convencdes, esquemas, estereotipos, um
entrelacamento que varia de uma cultura para a outra”, isto é, apesar da tentativa do
historiador em estabelecer um olhar para o passado sem preconceitos, ele esta
inserido em uma cultura de outro tempo, o que direciona seu olhar com base nos
valores que construiu em sua vivéncia em sociedade. Um olhar para o passado
fundamentado no relativismo cultural se opde a busca incessante da Histéria
Tradicional pela neutralidade e objetividade, caracteristicas superadas pela Nova
Historia.

Apesar da inovacao que a Nova Historia trouxe para a escrita da Histoéria, esta
sofreu inimeras criticas, especialmente relacionadas ao “carater fragmentario de
seus objetos de estudo” (BITTENCOURT, 2004, p.148), ficando conhecida como
“historia em migalhas”, justamente por estar mais preocupada com o estudo da
micro-historia. Sem um real interesse por uma historia mais global, os estudos dos
mais diferentes temas ndo apresentam ligacdo com a macro-histéria e tornam-se
fragmentos sem nenhuma preocupacdo politica ou de uma andlise mais ampla e

complexa da sociedade.

1.4 SABERES" DE FORMACAO DE PROFESSORES

Atualmente existem muitas reflexdes acerca da formacdo de professores,
considerando as transformacgBes que vem ocorrendo na sociedade e também na
educacgdo. Dentre as reflexdes que ganham espaco entre os tedricos da educacéo,
uma delas é de fundamental importancia para esta pesquisa e esta relacionada aos
saberes necessarios a formacao de professores.

O que alguns tedricos, como Tardif (2006) e Novoa (1992), apontam é a
existéncia ndo de um saber Unico, mas de saberes diversos. Nesta perspectiva,
Tardif (2006, p. 36) afirma que “pode-se definir o saber docente como um saber

plural. Formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da

4 Na ética abordada, saberes também podem ser compreendidos como conhecimentos.
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formacao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. Nesta
mesma linha, Novoa (1992, p. 28) aponta que “o esforco da formacao passa sempre
pela mobilizacdo de varios tipos de saber: saberes de uma pratica reflexiva; saberes
de uma teoria especializada; saberes de uma militdncia pedagodgica.” Nestas duas
visbes percebe-se a presenca do conceito saberes, ou seja, a formacdo de
professores, passa necessariamente pela elaboracdo de um conjunto de
conhecimentos advindos de diferentes origens.

Embora os autores comunguem da mesma Vvisdo no que se refere a
pluralidade dos saberes, na apresentacdo dos saberes necessario a formacéo de
professores existem diferencas conceituais. Enquanto Tardif (2006) apresenta como
saberes necessarios a formacdo docente: os saberes oriundos da formacéo
profissional e os saberes disciplinares, curriculares e experienciais, Noévoa (1992)
apresenta como saberes: 0s saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma
teoria especializada e os saberes de uma militancia pedagdgica.

Para aprofundar a dimenséo de cada um dos saberes, esta pesquisa utilizara
as definicbes apresentadas por Tardif, pois em seu texto, NOvoa ndo se atem a
estas conceituagoes.

Os saberes da formacgé&o profissional sdo definidos por Tardif (2006, p.36)
como “(...) o conjunto de saberes transmitidos pela instituicdo de formacdo do
professor”. Esses saberes sdo oriundos das ciéncias da educacéo e da ideologia
pedagogica. No primeiro caso, Tardif (2006) coloca que as ciéncias nao se limitam a
produzir conhecimentos, mas também tem o objetivo de incorporar esses
conhecimentos a pratica do professor, transformando esses conhecimentos em
saberes destinados a formacéo cientifica desse profissional. E especialmente ao
longo de sua formacdo que os professores tem contato com as ciéncias da
educacdo. No segundo caso, da ideologia pedagdgica, Tardif (2006, p.37) afirma

que:

(...) os saberes pedagdgicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo de orientacdo da atividade educativa.

Estas doutrinas ou concepc¢des se incorporam a formacédo dos professores,

servindo de certa forma, de um arcabouco ideologico da profissdo, e também
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algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas (TARDIF, 2006). Os saberes da
ideologia da educacdo estdo articulados aos saberes da ciéncia da educacéo,
integrando as pesquisas educacionais e as concepc¢oes, e desta forma buscando
conquistar uma legitimacéao cientifica (TARDIF, 2006).

Além dos saberes da formacao profissional, Tardif (2006) também define os
saberes disciplinares, que séo provenientes da tradicéo cultural e dos grupos sociais

produtores de saberes:

S&o saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e de cursos distintos. (TARDIF, 2006, p. 38)

Os saberes disciplinares séao transmitidos nos cursos e departamentos
universitarios, tanto pelas faculdades de educacdo, quanto pelos cursos de
formacdo de professores. Outro saber presente na formacdo de professores é os

saberes curriculares:

Estes saberes correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formacéo para a cultura erudita (TARDIF, 2006, p. 38).

Os saberes curriculares apresentam-se sob a forma de programas escolares,
ou seja, estdo presentes como objetivos, conteddos, métodos, 0s quais 0s
professores devem aprender a utilizar e aplicar na sua pratica.

Tardif (2006) elenca os saberes experienciais ou praticos, isto €, os saberes
gue sdo provenientes da pratica ou experiéncia profissional e por ela sdo validados.
Estes saberes sdo elaborados pelos professores, “no exercicio de suas fungdes e na
pratica de sua profissdo, desenvolvendo saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio” (TARDIF, 2006, p. 38-39). Os
conhecimentos experienciais “incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a
forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (TARDIF, 2006, p.
39).

No que se refere a constituicdo dos saberes como elementos da pratica
docente, Tardif (2006) avanca nas reflexdes, inclusive apresentando o perfil do
professor ideal com base nos saberes essenciais a formagéo desse profissional:



47

(...) saberes sociais, transformados em saberes escolares através dos
saberes disciplinares e dos saberes curriculares, os saberes oriundos das
ciéncias da educacao, os saberes pedagdgicos e 0s saberes experienciais.
Em suma, o professor ideal é alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos
as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF, 2006, p.39).

Nessa visdo, Tardif (2006) apresenta resumidamente os saberes. Além
destes saberes, nesta pesquisa, também sao tratados como conhecimentos
fundamentais a formagdo docente: os saberes relacionados a matéria/ disciplina
desenvolvida pelo professor, assim como o curriculo presente nos programas desta
disciplina; os conhecimentos oriundos das ciéncias da educacédo e da pedagogia,
além do saber proveniente de sua prética profissional.

Embora Névoa (1992) ndo apresente um aprofundamento das definicdes dos
saberes essenciais a formacdo docente, esse autor apresenta algumas reflexdes
importantes acerca da formacao de professores e de seus saberes.

Inicialmente é oportuno destacar que, de acordo com NoOvoa (1992), a
profissionalizacdo do saber nas Ciéncias da Educacdo tem contribuido para uma
desvalorizacdo dos saberes provenientes da experiéncia e da pratica profissional.

Isso ocorre porque:

A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo instrumental: os esforgos de
racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma valorizacdo
dos saberes de que os professores sao portadores, mas sim através de um
esforco para impor novos saberes ditos “cientificos”. A légica da
racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma praxis
reflexiva. (NOVOA, 1992, p. 27)

Assim, os saberes provenientes da pratica profissional, ou melhor colocado
por Névoa (1992), como os saberes provenientes de uma prética reflexiva, sdo
preteridos em relacdo aos conhecimentos oriundos da ciéncia, em um modelo de
formacdo de professores que tem a racionalidade técnica como guia da
profissionalizacédo docente.

Novoa (1992) apresenta a necessidade de valorizagdo dos saberes
experienciais, ou seja, de dar importancia aos saberes elaborados a partir das
experiéncias pessoais. Neste ponto, o autor acrescenta um elemento fundamental
na formacéo docente, a interacao entre as dimensdes pessoais e profissionais. Essa

interacdo permite ao professor ser um sujeito participante de seu processo de
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formacao e dar significado a essa formacdo em sua historia de vida. Assim, Novoa
(1992, p. 25) afirma que:

A formacado néo se constréi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos
ou e técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade
profissional. Por isso é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber da experiéncia.

A formacéo de professores nessa perspectiva requer como ponto de partida o
didlogo entre os professores, didlogo que promova a troca de experiéncia e um
compartilhar dos saberes. Estas trocas devem, de acordo com Noévoa (1992), dar
origem a redes coletivas de trabalho e a uma nova cultura profissional. Neste
sentido, Novoa (1992, p. 26) afirma que “o desenvolvimento de uma nova cultura
profissional dos professores passa pela producéo de saberes e de valores que déem
corpo a um exercicio autbnomo da profissdo docente.”

A contradicao entre o processo de formacdo na perspectiva da racionalidade
técnica e de uma formacéo que considere a reflexdo sobre a pratica de cada sujeito
no seu processo de autoformacdo estd bem demonstrada nestas definicbes de
professores: “como funcionarios ou como profissionais reflexivos, como técnicos ou
como investigadores, como aplicadores ou como conceptores curriculares” (NOVOA,
1992, p. 27). Nos primeiros conceitos dos pares acima citados esta presente a visao
da racionalidade técnica, na qual o professor € apenas um receptor dos saberes e
conhecimentos necessarios a sua formacdo. Entretanto, nos segundos conceitos
citados, ele se torna um sujeito ativo e participante do seu processo de formacéo

profissional. Por essa razdo, Novoa (1992, p. 27) coloca que:

E preciso investir positivamente os saberes de que o professor é portador,
trabalhando de um ponto de vista tedrico e conceptual. Os problemas da
pratica profissional docente ndo sdo meramente instrumentais; todos eles
comportam situacdes problematicas que obrigam a decisdes num terreno de
grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de valores. As
situacdes que os professores sdo obrigados a enfrentar (e a resolver)
apresentam caracteristicas Unicas, exigindo, portanto respostas Unicas: 0
profissional competente possui capacidades de autodesenvolvimento
reflexivo.

A profissionalizacdo do professor, assim, deve passar necessariamente pela
elaboracdo de um saber advindo da reflexdo sobre a pratica docente. Cabe aqui

reafirmar que no processo de formacéo do professor devem ser mobilizados varios
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tipos de saber: os saberes de uma pratica profissional reflexiva; os saberes da teoria
especializada, em outras palavras, da ciéncia; e os saberes da militancia pedagogica
(NOVOA, 2002).

1.5 O CURRICULO E A FORMAGCAO DOCENTE

A pesquisa sobre as concepcdes de educacdo e de histéria e saberes de
formacgéo do professor de Historia no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970
e 1980, também coloca como ponto fundamental um aprofundamento teérico sobre
o curriculo, ja que é nele que estdo definidos os conhecimentos e saberes
necesséarios a formacédo dos individuos de uma dada sociedade, participes de um
processo de educacdao sistematizada. Nesta mesma linha de raciocinio, os curriculos
dos cursos de formacdo de professores traduzem as concepcdes e 0s saberes
essenciais aos docentes, ou seja, qual é o ideal de professor formador das futuras
geragdes de uma nacgdo. Assim, torna-se imprescindivel a analise dos curriculos do
curso de Histéria no periodo acima mencionado, ja que esses podem auxiliar no
desvelar das concepcdes e saberes de formacado do professor de Historia. Embora
o foco de analise seja o curriculo dos cursos superiores, 0s autores aqui utilizados
abordam a tematica do curriculo de forma ampla, j& que independente do nivel de
educacdo, o papel que o curriculo desempenha € singular.

A definicdo de curriculo ndo € algo pronto, acabado e de facil elucidacao, ja
que € por meio dele que se efetiva uma concepcdo de educacdo e um ideal de
homem para um determinado contexto social. Entdo, dependendo da concepcéo de
homem e educagdo que se tem, a definicdo de curriculo também pode variar. E
importante ressaltar que esta pesquisa nao tera como objetivo elencar as diferentes
definicbes de curriculo existentes, mas sim, realizar um aprofundamento tedrico
sobre a sua funcao, de que maneira ele pode se tornar um mecanismo de poder e
de sua importancia na elaboracdo de um ideal de professor a ser formado.

A palavra curriculo, de acordo com Silva (2009) tem a sua etimologia na
palavra latina curriculum, que quer dizer pista de corrida. Fazendo uma analogia, é
ao longo da “corrida”, determinada pela pista do curriculo, que se define o tipo de
homem que se deseja formar. O tipo de pessoa que se deseja formar € uma das
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bases fundamentais na elaboracdo de um determinado curriculo. Nesta perspectiva,
Silva (2009, p. 15) questiona:

Qual é o tipo de ser humano desejavel para um determinado tipo de
sociedade? Sera a pessoa racional e ilustrada do ideal humanista de
educacdo? Serd a pessoa otimizadora e competitiva dos atuais modelos
neoliberais de educacdo? Sera a pessoa ajustada aos ideais de cidadania
do moderno estado-nacdo? Serd a pessoa desconfiada e critica dos
arranjos sociais existentes preconizada nas teorias educacionais criticas? A
cada um desses “modelos” de ser humano corresponderd um tipo de
conhecimento, um tipo de curriculo.

Assim, o curriculo ndo pode ser dissociado do contexto social, histérico e
cultural em que esta inserido, ja que é ele quem materializa uma visdo de educacéao,
presente em um determinado projeto de sociedade. Nas palavras de Sacristan
(2000, p. 15):

N&o podemos esquecer que o curriculo supde a concretizacdo dos fins
sociais e culturais, de socializacdo, que se atribui a educacao escolarizada,
ou de ajuda ao desenvolvimento, de estimulo e cenario do mesmo, o reflexo
de um modelo educativo determinado, pelo que necessariamente tem de
ser um tema controvertido e ideologico (...).

Nos curriculos estdo definidos os conhecimentos/saberes que devem ser
apropriados pelas futuras geracdes de uma determinada sociedade, desta forma, “o
curriculo € sempre o resultado de uma sele¢do: de um universo mais amplo de
conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente,
o curriculo” (SILVA, 2009, p. 15), e que vai definir o que os homens e mulheres de
uma sociedade virdo a ser.

A ideia de que o curriculo ndo é neutro, ja que é fruto de uma selegéo, impde
outra reflexdo, a ideia de que o curriculo se estabelece numa relacdo de poder, pois
“(...) o curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e o0s
valores dominantes que regem o0s processos educativos.” (SACRISTAN, 2000, p.
17). Como resultado de uma selecao, o curriculo traz em si a marca de um grupo, ou
de grupos sociais, que tém o dominio sobre as decisdes do sistema educativo. Nas
palavras de Silva (2009, p. 16), “Selecionar € uma operacao de poder. Privilegiar um
tipo de conhecimento € uma operacdo de poder. Destacar, entre as multiplas
possibilidades, uma identidade ou subjetividade como sendo a ideal € uma operacao

de poder”. Entdo, € necessario que se perceba que o curriculo traduz uma visdo de
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mundo, geralmente de um grupo que detém o poder, embora, seja preciso vé-lo no
centro de conflitos de interesses, dentro de uma teia social.

As reformas curriculares sdo um bom exemplo da necessidade de ajustes da
realidade escolar aos desafios impostos pelas transformacdes sociais e pelo conflito
de interesses entre diferentes grupos da sociedade. Nas palavras de Sacristan
(2000, p. 18):

Empreendem-se as reformas curriculares, na maioria dos casos, para
melhor ajustar o sistema escolar as necessidades sociais e, em muito
menor medida, para mudéa-lo, embora possam estimular contradicfes que
provogquem movimentos para um novo equilibrio.

Nesta visdo, as reformas curriculares tém muito mais um objetivo de
adaptacado do sistema escolar as necessidades impostas pela sociedade, do que um
papel de mudanca efetiva do sistema educacional, embora, em muitos discursos
sobre as reformas educacionais essa seja a justificativa para determinadas
modificacdes.

No que se refere a formacdo de professores, o estudo dos curriculos que
servem de base para esta formacdo sdo imprescindiveis, pois ele mantém relacdo
direta com os conteudos da profissionalizacdo docente. Como pode ser constatado
na afirmacéo de Sacristan (2000, p. 32): “O que se entende por bom professor e as
funcbes que se pede que desenvolva dependem da variagdo nos conteudos,
finalidades e mecanismos de desenvolvimento curricular”. Assim, ele € um elemento
que possibilita compreender em diferentes contextos historicos as selecdes de
saberes realizadas, e o ideal de professor a ser formado.

ApOs essas breves reflexdes sobre o curriculo e o papel que desempenha no
meio educacional e social, optou-se por uma definicdo sistematizada por Sacristan
(2000, p. 34), na qual o curriculo é considerado “como 0 projeto seletivo de cultura,
cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que preenche a
atividade escolar e que se torna realidade dentro das condi¢cdes da escola tal como
se acha configurada”. Nesta passagem de um modelo ideal, definido numa relacéo
de poder por grupos que dominam as decisdes de um sistema educacional, para a
realidade das instituicbes educacionais é que podem surgir conflitos e oposicdes a
visdo de educacdo instituida, pelos sujeitos formadores ou mesmo em formacao.

Desta realidade surgem as contradicbes e, em muitos casos, a ndo aceitacao de
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uma visdo de mundo definida por um reduzido grupo de sujeitos que dominam o
poder.

A visdo de curriculo definido por um grupo que domina o poder de deciséo
sobre o sistema educacional esta atrelada a uma concepcéo de curriculo definida
por Sacristan (2000) como tecnoldgica, burocratica ou eficientista, fundamentada no
taylorismo, que dominou por muito tempo a definicdo dos curriculos educacionais.
Nessa concepc¢do, os curriculos sdo definidos sob uma perspectiva da gestao
cientifica, pelo prisma do olhar de especialistas, sendo que os professores se tornam

0s executores que devem cumpri-lo o mais fielmente possivel:

O gestor pensa, planeja e decide; o operario executa a competéncia
puramente técnica que lhe é atribuida, de acordo com os moldes de
gualidade também estabelecidos externamente ao processo e de forma
prévia a essa operacao. A profissionalidade do operario e do professor na
transferéncia metaférica consiste numa pratica “normalizada” que deve
desembocar, antes de mais nada, na consecucdo dos objetivos propostos,
definidos logicamente com precisdo. A norma de qualidade &
responsabilidade do manager, ndo do técnico que executa, 0 que, na gestao
do curriculo, significa emitir regulacdes para o comportamento pedagdgico
por parte de quem administra, que dispora de algum aparato vigilante para
garantir seu cumprimento. (SACRISTAN, 2000, p. 45)

No Brasil, como sera aprofundado no segundo capitulo, esse modelo de
tomada de decisdo imperou especialmente no periodo da Ditadura Militar quando,
conforme Covre (1983), os tecnocratas detinham o total controle sobre o processo
de tomada de decisdo e, especialmente na educacédo, realizaram reformas na
legislacdo apoiados pelo estado de excecdo entdo constituido. Embora esta visao
tenha perdurado por algum tempo na educacao brasileira, muitos movimentos
surgiram se opondo a esse modelo e, como em outros paises, surgiram visdes mais
democraticas de elaboracéo de curriculos e da legislacao educacional.

No caso dos curriculos, Sacristan (2000) aponta na direcdo de um curriculo
como configurador das praticas educacionais, ou seja, huma visdo dialética teoria-

pratica:

A orientacdo curricular que centra sua perspectiva na dialética teoria-pratica
€ um esquema globalizador dos problemas relacionados com o curriculo,
gue, num contexto democratico, deve desembocar em propostas de maior
autonomia para o sistema em relacdo a administracdo e ao professorado
para modelar sua propria pratica. (SACRISTAN, 2000, p. 47)
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Embora néo seja o foco desta pesquisa discorrer sobre diferentes concepcoes
de definicdo ou construcédo curricular, essa breve aproximacao tedrica auxilia no
entendimento do contexto da elaboracdo dos curriculos minimos do curso de
Historia, presente no segundo capitulo, e na analise dos curriculos das décadas de
1970 e 1980 do curso de Historia, onde se formaram os professores participantes
desta pesquisa, a qual sera explicitada no terceiro capitulo.

A compreensao do papel que os curriculos desempenham na formacéo de
professores liga-se necessariamente ao entendimento que esta formacdo ocorre a
partir de um ideario formador, ou seja, de concepc¢bes de formacédo sejam elas, no
caso do curso de histéria, concepcdes de educagdo ou concepcdes de historia.
Estas concepcoes definem curriculos e saberes priorizados na formacédo desses
profissionais. Neste sentido, € importante ressaltar que embora as concepc¢des e 0s
saberes, assim como a questdo do curriculo, tenham sido apresentados
separadamente, estes estdo plenamente articulados. Nao é possivel pensar a
formacdo docente sem analisar o contexto historico em que ela ocorreu, quais as
concepc¢Oes educacionais e histéricas que se sobrepunham no periodo investigado,
da mesma forma que, a influéncia destas na definicAo dos saberes e curriculos
proprios da formacao dos educadores.

Assim, a concepc¢ao pedagodgica que se sobrepunha no meio educacional dos
anos 1970, entenda-se a concepcao tecnicista, em voga a partir da ditadura militar
por meio da legislacdo educacional definida no periodo, também se apresentou no
meio historiografico e acabou perpassando as praticas pedagdgicas por meio dos
curriculos dos cursos de formacao de professores na época definida pelo Conselho
Federal de Educacado, ou seja, os curriculos minimos. Da mesma forma, todo o
movimento de contestacdo e luta pela redemocratizacdo do pais presente no final
dos anos 1970 e inicio da década de 1980 originou novas concepg¢des de educacdo
e abriu a possibilidade de novas leituras das concepcdes presentes no meio
historiografico nacional e internacional. Ainda que nao tenha ocorrido a efetivacao
dessas na legislacdo, por se originarem de novas discussoes e reflexdes no meio
educacional e historiografico, muitas concepg¢fes se fizeram presentes entre 0s
educadores ao longo da década de 1980 e, desta forma, pode-se pensar em uma
redefinicdo de saberes, embora a legislacdo dos anos 1970 ainda se encontrasse

presente na educacao deste periodo.
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Com base na analise das relagbes existentes entre concep¢des educacionais
e histéricas, e os saberes e curriculos na formacdo docente, torna-se fundamental
uma contextualizac&o historica do periodo investigado. Assim como, a compreensao
do processo de vigéncia da legislacdo educacional, de mobilizacdo e reacéo
organizada dos educadores pela definicdo de uma nova visdo de formacdo de

professores, temas que serdao aprofundados no préximo capitulo.
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CAPITULO 2 — O CONTEXTO HISTORICO, A LEGISLAGCAO EDU CACIONAL E A
FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA NOS ANOS 1970 E 1 980

O segundo capitulo apresenta um aprofundamento teérico sobre o contexto
histérico do periodo delimitado por esta investigacdo, anos 1970 e 1980. Também
traz uma analise da legislacdo educacional que foi sendo gradualmente imposta
pelos governos militares nos anos 1960 e 1970, especialmente a que esteve
relacionada a formacdo do professor de Histéria. Neste sentido, torna-se
fundamental compreender o papel que a implantacdo do curso de Estudos Sociais
desempenhou nesse periodo. Da mesma forma € necessario que se compreenda o
processo de mobilizacdo de professores, universidades e entidades académico-
politicas, contrarias a implantacdo desse curso no final dos anos 1970 e inicio dos
anos 1980.

2.1 CONTEXTO HISTORICO DAS DECADAS DE 1970 e 1980

A compreensédo do tema desta pesquisa “Concepcdes de educacédo e de
histéria e saberes de formacgéo do professor de Historia no Brasil, em Curitiba, entre
as décadas de 1970 e 1980” impde, necessariamente, uma contextualizacao
histérica do periodo, mas também, a analise do periodo precedente das décadas de
1950 e 1960, sobretudo a partir de 1964 com a instalacdo da Ditadura Militar. Nesse
periodo da-se inicio a implantagdo das politicas caracteristicas de uma nova visao
de Estado que comecgava a se instalar no Brasil.

A alianca entre classes dominantes, cupula militar e a interferéncia dos
Estados Unidos culminou em marco de 1964 no golpe militar. Apos o golpe que se
desenrolou nos primeiros meses do ano, uma junta militar passou a comandar o
pais. Ela era formada pelo Marechal Artur de Costa e Silva, pelo Tenente-Brigadeiro
Francisco de Assis Corréa e pelo Vice-Almirante Augusto Rademaker. Embora
inicialmente se acreditasse na transitoriedade da chamada revolugédo, no dia 9 de
abril de 1964 foi promulgado o Ato Institucional n° 1 (Al -1), demonstrando o objetivo

de permanéncia dos militares no poder.
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O golpe militar de 1964 marcou o inicio de um projeto de Estado, cujo
discurso estava relacionado a necessidade de modernizacdo da nacdo, ancorada
em questdes de carater ideoldgico, tais como a necessidade de controle politico e
disciplinador das massas populares e, ao lado disso, prosseguiu com a perspectiva
de desenvolvimento capitalista internacionalizante ja em andamento. Esse projeto
esteve ligado ao interesse de recomposicdo e rearticulagdo da hegemonia
imperialista, conduzido pelos EUA, a partir da década de 1950, no periodo pos-

guerra. Como afirma Frigotto (2001, p.123):

As teses desenvolvimentistas, especialmente a ideia de modernizacdo néo
s6 coincidem como reforcam o intervencionismo do Estado, no interior de
diferentes formacdes sociais latino-americanas, como legitimam a acéo
imperialista. Neste sentido as teorias desenvolvimentistas vo ensejar aos
EUA ndo s6 um intervencionismo econdmico e militar, mas igualmente
politico, social e educacional, fortalecendo-os como detentores da
hegemonia do imperialismo capitalista.

No Brasil essas teses ganham forca no final dos anos 1950, mas
especialmente no inicio da década de 1960, quando o pais passava por uma séria
crise econbmica e politica. O modelo de industrializacdo adotado até entéo,
fundamentado no processo de substituicdo de importacdes, gerido por um Estado
populista, j& ndo satisfazia as necessidades do novo padrdo de acumulagédo do
capital que se desenvolvia nesse periodo. Assim, no governo de Juscelino
Kubitschek (1956 — 1961) as teses desenvolvimentistas comecam a ocupar espacgo
na politica econdmica brasileira por intermédio do Plano de Metas, uma vez que,
como aponta Cunha (1983, p. 37), “(...) a chamada ‘coligagédo desenvolvimentista’,
estabelecida entre capitalistas brasileiros e a burocracia do Estado, passou a ter
mais um componente, 0s conglomerados estrangeiros para 0s quais se abriram
setores inteiros da economia (...)", setores esses especialmente ligados a materiais
eletroeletrénicos e a fabricacdo de veiculos.

Além do processo de modernizacdo, a sociedade brasileira também
vivenciava um crescente processo de urbanizacdo, o que é apontado por Cunha
(1983), por um lado, como decorréncia da expulsdo de pequenos proprietarios,
causada pela alta concentracdo de terras, pelos baixos salarios, pelas inovacoes
tecnologicas na agricultura, pelas constantes secas e pela alta taxa de crescimento
vegetativo da populagédo rural. Por outro lado, os salarios pagos nas cidades, a

presenca de uma legislacéo trabalhista, a existéncia de servi¢cos publicos de saude e



57

a educacado, seriam fatores extras de atracdo da populacdo do campo para 0S
centros urbanos. Nesse contexto de intensas transformacfes, a mobilizacdo de
diversos setores da sociedade brasileira, como os trabalhadores rurais, urbanos e
estudantes, em busca de reformas estruturais aumentaram as relacdes de conflito
entre capital e trabalho.

No nivel internacional os Estados Unidos tiveram seu prestigio e poder
abalados pela revolucéao socialista de Cuba, o que deu um novo direcionamento as
politicas norte-americanas em todo continente, uma vez que o objetivo passou a ser
impedir o surgimento de novas revolu¢cdes nos demais paises da América. Desta

forma

(...) foi criado um programa de “cooperacdo” econ6mica denominado
“Alianca para o Progresso”; os exércitos continentais foram conclamados a
travarem uma prolongada luta anti-subversiva e, em alguns casos, ocorreu
uma intervencdo inequivoca dos Estados Unidos em favor das forcas
antidemocraticas e golpistas como se verificou no Brasil, em Sdo Domingos
e no Chile. (GERMANO, 1994, p.50-51)

A visdo de um contexto interno, marcado pela organizacdo de diferentes
setores da sociedade brasileira em busca de Reformas de Base e de um contexto
externo marcado pela revolucdo socialista em Cuba, de acordo com Germano
(1994), assustou ndo apenas a elite brasileira, mas também setores da classe média
e da cupula militar. Assim, por meio de seus partidos politicos (UDN e PSD) esses
setores buscaram impossibilitar a aprovacdo no Congresso Nacional das reformas
estruturais reivindicadas por diversos setores da sociedade brasileira.

Além de minar as Reformas de Base, Germano (1994) também aponta como
estratégia das elites para a manutencdo do status quo a criacdo de instituicoes
ideologicas e politicas (IPES/IBAD) que eram utilizadas para unir a vontade da
burguesia e de seus aliados, além da criagcdo de exércitos particulares para
possiveis conflitos armados.

O Estado apOs 1964, segundo Covre (1983), apresenta-se como uma
instituicdo acima de qualquer classe social, embora em seu interior, especialmente
em Orgaos ideoldgicos como a escola Superior de Guerra, sejam realizados cursos
de formacdo para uma elite dirigente, formada por professores universitarios,

empresarios e militares. Neste sentido, o Estado passa a professar valores
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especificos de uma determinada classe, transformando-os em normas de toda a
sociedade, apesar de se apresentar como instituicdo neutra.

A visdo de um Estado acima de qualquer classe ou interesse de classe
fundamenta-se na visdo de Covre (1983), na ideologia poés-liberal, em que esta
presente um carater apolitico da técnica e de um saber cientifico que, em teoria,
estaria a servico do bem estar de todos os cidad&os. Essa tecnologia, esse saber
cientifico estariam sob a responsabilidade dos tecnocratas, seriam eles o0s

detentores da racionalidade. A racionalidade, conforme Covre (1983, p. 40),

(...) é introduzida e conduz a intervencdo do Estado pela atuacdo dos
técnicos no Executivo, e junto as classes subordinadas no atendimento aos
chamados direitos sociais, através da orientagdo das reivindicagbes sociais
gue tem na eficiéncia administrativa seu ponto legitimador.

Neste sentido, os tecnocratas desenvolvem um discurso aliado ao bloco
ocidental (que tem como pilares a Ciéncia, a Democracia e o Cristianismo), no qual

esta fortemente presente, de acordo com Covre (1983, p. 32) a:

Oposicdo ao socialismo, mostrando suas falhas, sua incapacidade de
promover o desenvolvimento, denunciando sua falta de liberdade, etc.,
como parte do ‘pacto de interdependéncia’ e com a funcdo de promover a
internacionalizacdo da universalidade juridica abstrata. E uma faceta de
defesa do capital, enquanto uma forma de preservar as relacbes
imperialistas e sua reproducao.

A ideologia presente no discurso dos tecnocratas coloca a razéo técnica e a
tecnologia como bases do desenvolvimento. Nesta visdo, a entrada de investimento
externo, especialmente de empresas estrangeiras, seria muito bem vinda, ja que
traria inovacdes tecnoldgicas sem qualquer tipo de exploracdo ou dominacgdao.
Assim, para esse grupo de intelectuais, a entrada desse tipo de investimento seria
fundamental para que o Brasil alcancasse o desenvolvimento, tanto no aspecto
tecnoldgico, como organizacional, seja nas empresas ou no préprio Estado.

A valorizacdo da racionalidade técnica, do planejamento e de uma cultura
organizacional justifica a disseminacdo da teoria do capital humano, ndo s6 nas
empresas, mas também na educagéo, tema que sera aprofundado posteriormente.

A usurpacgédo do poder em nome de uma pretensa democracia marcou o
periodo da Ditadura Militar e se fundamentava na tese da Seguranca Nacional,

tendo a efetiva participacdo das Forcas Armadas, das classes dominantes do pais,
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das multinacionais, dos Estados Unidos, e se apresentava com um carater

essencialmente burgués:

A denominada “Revolucdo de 1964” se constituiu, pois, numa restauracao
da dominacao burguesa, confirmando-se aquilo que tem sido uma constante
na nossa histéria politica: continuidade, restauracdes, intervencdes
cesaristas, transformismo, exclusdo das massas populares, autoritarismo.
(GERMANO, 1994, p. 53).

Nesse periodo a sociedade brasileira novamente® vivenciava uma
transformacao pelas vias do autoritarismo, com a exclusdo da grande massa da
populacdo, expurgada de seu direito de participacdo. Em 15 de abril de 1964 o
Marechal Humberto de Alencar Castello Branco foi eleito presidente do Brasil com o
apoio de diversos setores da sociedade brasileira, com a promessa de acabar com a
corrupcdo e a subversdo no pais, além de retomar o crescimento econémico. A
eleicdo ocorreu de forma indireta, na qual ele foi escolhido por um colégio eleitoral
formado por deputados e senadores, porém é importante ressaltar que nesta data o
Congresso Nacional ja4 sentia as consequéncias do Al — 1'°: a cassacdo de
mandatos.

A ideologia da Seguranca Nacional, forjada no interior da Escola Superior de
Guerra “designa um inimigo comum a combater, que sdo as forgas subversivas
lideradas pelo partido comunista” (COMPARATO, 1981, p. 53-54). Assim, esta
politica buscava neutralizar simpatizantes da subversdo, especialmente em
instituicbes difusoras de ideias como igrejas, escolas e universidades, ou em
sindicatos e associacdes que poderiam ser meios de organizar a populagéo contra o
Estado. Nesta visdo, todos os meios de se obter informacbes poderiam ser
utilizados, inclusive a tortura, pois o objetivo final seria salvar o pais do inimigo, as

ideias subversivas do comunismo.

> Além da Ditadura Militar instalada em 1964, também podemos citar como momentos de

intervencdo politica conduzidos pelo Exército sem a participagdo popular a Proclamacédo da
Republica (1889) e a Revolugdo de 1930. Sobre este tema consultar CARVALHO, J. M. Forcas
Armadas e Politica no Brasil. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 2005.

'® ver Ato Institucional n° 1. Disponivel em: RIO GRANDE DO SUL, Secretaria de Cultura. Acervo da
luta contra a Ditadura. Ato Institucional n° 1. Disponivel em:
http://www.acervoditadura.rs.gov.br/legislagdo_2.htm.
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Fundamentada nesta ideologia os governos militares apresentaram como
caracteristica a violéncia e o autoritarismo. Estas caracteristicas foram traduzidas de

acordo com Germano (1994, p.55):

(...) pela tentativa de controlar e sufocar amplos setores da sociedade civil,
intervindo em sindicatos, reprimindo e fechando instituicbes representativas
de trabalhadores e estudantes, extinguindo partidos politicos, bem como
pela exclusao do setor popular e de seus aliados da arena politica.

As politicas imposta pelos governos militares alcancaram éxito gracas a
preponderancia alcangada pelo poder Executivo sobre o Legislativo e o Judiciario.
Conforme lanni (1996, p. 230), “devido a vigéncia dos Atos Institucionais foi
implantada a hegemonia do poder Executivo sobre o Legislativo.” Desta forma, essa
esfera se apresentava como detentora absoluta do poder, tendo em vista que nao
precisava se submeter a nenhuma espécie de controle.

O governo do Marechal Castello Branco (1964 - 1967) marcou o inicio da
montagem do Estado Ditatorial, que passou por um progressivo endurecimento entre
0s anos de 1964 e 1969 e deu inicio a preponderancia do Executivo. O Ato
Institucional n°® 1 (Al — 1) evidencia a concentracdo de poder no Executivo e 0

esvaziamento do poder Legislativo promulgada pela Revolucgéo:

Os processos constitucionais ndo funcionaram para destituir o governo, que
deliberadamente se dispunha a bolchevizar o Pais. Destituido pela
revolucao, s6 a esta cabe ditar as normas e 0s processos de constituicao do
novo governo e atribuir-lhe os poderes ou os instrumentos juridicos que lhe
assegurem 0 exercicio do Poder no exclusivo interesse do Pais. Para
demonstrar que nao pretendemos radicalizar o processo revolucionario,
decidimos manter a Constituicdo de 1946, limitando-nos a modifica-la,
apenas, na parte relativa aos poderes do Presidente da Republica, a fim de
gue este possa cumprir a misséo de restaurar no Brasil a ordem econémica
e financeira e tomar as urgentes medidas destinadas a drenar o bolsdo
comunista, cuja puruléncia jA se havia infiltrado ndo sé na clpula do
governo como nas suas dependéncias administrativas. Para reduzir ainda
mais os plenos poderes de que se acha investida a revolucao vitoriosa,
resolvemos, igualmente, manter o Congresso Nacional, com as reservas
relativas aos seus poderes, constantes do presente Ato Institucional. (ATO
INSTITUCIONAL Ne 1)*

Com a necessidade de maior fortalecimento do poder Executivo, ja definida

no Al — 1, em 17 de outubro de 1965, Castello Branco aprovou o Ato Institucional n®

7 Ver Ato Institucional n° 1. Disponivel em: RIO GRANDE DO SUL, Secretaria de Cultura. Acervo da
luta contra a Ditadura. Ato Institucional n° 1. Disponivel em:
http://www.acervoditadura.rs.gov.br/legislacdo_2.htm.
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2 que ampliou as prerrogativas do Executivo. O Al — 28 previa que a eleicdo para
Presidente seria realizada de forma indireta, pelo Congresso Nacional em sessao
publica e votacdo nominal; que caberia somente ao Presidente da Republica a
decretacdo do Estado de Sitio; que o Presidente poderia decretar a intervencéo
federal nos estados e, além disso, o Presidente também poderia suspender o0s
direitos politicos de qualquer cidadao por dez anos; cassar mandatos do legislativo
federal, estadual ou municipal; baixar leis completares e decretos-leis e fechar o
Congresso Nacional, as Assembléias Legislativas e as Camaras de Vereadores,
ficando autorizado a legislar por meio de decretos-leis.

Os partidos politicos também foram extintos e novos partidos foram criados a
partir da Lei 4.740 de 1965'° que, devido ao seu elevado grau de exigéncia,
possibilitou a existéncia de apenas dois partidos: Arena (Alianca Renovadora
Nacional) partido da situacdo e o MDB (Movimento Democrético Brasileiro) partido
de oposicao ao Regime Militar.

Apesar do predominio do Executivo sobre o Legislativo e Judiciario, a vitoria
da oposicdo nas eleicdes estaduais de Minas Gerais e na Guanabara, ainda em
1965, levou ao decreto do Ato Institucional n® 3°° em 6 de Fevereiro de 1966. O Al —
3 previa que o governadores também passariam a ser eleitos de forma indireta pelas
respectivas Assembléias Legislativas e os prefeitos das capitais passariam a ser
indicados pelos governadores, completando assim o predominio do poder Executivo
nas trés esferas: Federal, Estadual e Municipal.

A hegemonia do poder Executivo sobre o Legislativo e a imposi¢do dos Atos
Institucionais sobre a Constituicdo beneficiou em muito a politica econémica adotada
pelos governos da Ditadura Militar. Neste sentido, lanni (1996) afirma que a politica
econdmica adotada entre os anos de 1964 e 1985 pelos governos Castello Branco,
Costa e Silva, Garrastazu Médici, Ernesto Geisel e Jodo Figueiredo foi
extremamente beneficiada, jA que n&o encontrava grandes obstaculos a sua

execucao e tinha como diretrizes basicas:

'8 Ver Ato Institucional n° 2. Disponivel em: RIO GRANDE DO SUL, Secretaria de Cultura. Acervo da
luta contra a Ditadura. Ato Institucional n® 2. Disponivel em:
http://www.acervoditadura.rs.gov.br/legislacdo_3.htm.

9 Ver Lei 4740 de 15/07/1965, Lei Organica dos partidos politicos. Brasil, Senado Federal, Sicon.
Disponivel em: http://www6.senado.gov.br/legislacao/ListaTextolntegral.action?id=169853.

20 Ver Ato Institucional n® 3. Disponivel em: RIO GRANDE DO SUL, Secretaria de Cultura. Acervo da
luta contra a Ditadura. Ato Institucional n°® 3. Disponivel em:
http://www.acervoditadura.rs.gov.br/legislacdo_4.htm.
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A reducdo da taxa de inflagdo; incentivar a exportacdo de produtos
agricolas, minerais e faturados; racionalizar o sistema tributario e fiscal;
estimular, sob o controle governamental, o mercado de capitais; criar
condicdes e estimulos novos a nova entrada de capitais e tecnologia
estrangeiras; conter os niveis salariais em todos os setores da producao;
estimular a modernizacdo das estruturas urbanas; executar o plano
habitacional; criar a indistria petroquimica; estabelecer novos objetivos e
criar novos meios na politica de ocupacdo da Amazdnia; ampliar os limites
do “mar territorial”; defender e estimular a industria do café soltvel; formular
uma politica brasileira de energia nuclear; modernizar as estruturas
universitarias; retomar os estudos sobre reforma agraria; propor um plano
de integracéo nacional (IANNI, 1996, p. 229).

Este direcionamento na politica econdmica, conforme lanni (1996), tinha
como objetivo consolidar um sistema econdmico equilibrado entre o Estado e a
iniciativa privada e, entre a empresa publica, a empresa privada nacional e a
empresa privada estrangeira, ou seja, pretendia-se assegurar a viabilidade do
sistema econdmico. Este, no entanto, ndo deveria alterar as estruturas politicas e
sociais, garantindo assim a manutencao do status quo econémico e a aceleracao do
processo de concentragcdo do capital, tanto nacional, quanto internacional.

O processo de concentragdo de capital passou a ser assegurado, nesse
contexto, por uma intervengao cada vez maior do Estado na economia. Os recursos
publicos passaram a financiar interesses particulares, sendo utilizados como capital
financeiro geral. Neste sentido, Frigotto (2001, p. 116) afirma que o Estado “é
constrangido a assumir cada vez mais um papel intervencionista” e, desta forma,
passa a apresentar uma nova qualidade, para além das funcdes ja desempenhadas
anteriormente - de mediador entre as for¢cas sociais, produtor de servicos — ele
passa a ser um produtor de mercadorias e valor. Além disso, passa a utilizar a
arrecadacdo publica como garantia da atividade econ6mica. Em sintese, pode-se
afirmar que o Estado “entra no circuito da producédo, quer como capitalista particular,
quer como associado a grande empresa, quer pela propria forma de gerir os
recursos publicos para salvaguardar interessas particulares” (FRIGOTTO, 2001,
p.117).

Torna-se importante ressaltar que a politica econdmica desenvolvida pelo
Estado brasileiro pos 1964 se insere num contexto internacional de reorganizacao
capitalista, sob a hegemonia norte-americana, na qual se estimulava a expanséao do
comeércio internacional. Nesta conjuntura, o Estado brasileiro procura estabelecer
uma “estreita colaboracdo entre o governo e a empresa privada, a qual € muito mais

facil de organizar em setores dominados por pequeno numero de grandes
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empresas” (SINGER, 1976, p. 86), especialmente as multinacionais, e desta forma,
acelerar o desenvolvimento econémico do pais. Esse modelo de desenvolvimento
capitalista sO conseguiu se estabelecer no Brasil gracas ao modelo politico
autoritario que nao permitia a oposicdo nem dos pequenos empresarios, nem dos
demais setores da sociedade.

O papel desempenhado pelo Brasil na nova conjuntura mundial, de expansao
do comércio internacional, era o de fornecedor de matérias-primas, produtos semi-
elaborados e bens de consumo industrializados. Como salienta Singer (1976), o pais
se especializou na producgéo de carne industrializada, sucos de frutas, café sollvel,
mentol, sapatos e quejandos, e se tornou mais dependente do exterior para obter
avides, computadores, geradores atbmicos e equipamentos industriais em geral.

A necessidade da continuidade do “milagre brasileiro”, ou seja, da
manutencdo das altas taxas de crescimento econémico do pais nesse periodo,
estava atrelada ao continuo crescimento das exportacbes e da necessaria
sustentacdo de uma competitividade no mercado internacional. Essa competitividade
também seria garantida pelo que Germano (1994) chama de gestdo da forca de
trabalho. Assim, o Estado brasileiro passava a interferir na “regulacdo do preco da
forca de trabalho, a disciplina do trabalho e a inseguranca no emprego” (GERMANO,
1994, p. 72). Isto significa que na pratica a regulacédo do preco da forca de trabalho
ocorreu com o fim da fixacdo do salario-piso profissional e da arbitragem da Justica
do Trabalho, no que se refere a disciplina do trabalho.

Em 1965 foi abolido o direito de greve, houve grande repressao do movimento
sindical e a prisdo de seus lideres; além disso, a estabilidade no emprego foi
substituida pelo Fundo de Garantia por Tempo de Servigo. Desta forma, a politica
trabalhista desenvolvida pelo Estado pds 1964, mantinha a competitividade do
produto brasileiro no mercado internacional, a partir do baixo custo interno da forca
de trabalho.

A politica econbmica brasileira pos 1964 revela o carater explorador do
Estado, especialmente sobre o trabalhador. Conforme Singer (1976), a politica
trabalhista colocada em pratica no periodo pdés 1964 garantiu aumento da
produtividade na industria, mas por outro lado, os trabalhadores sofreram com o
aumento da jornada de trabalho e com a queda do nivel de vida, especialmente os

assalariados urbanos. A nova politica salarial adotada apés 1964 foi utilizada como
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instrumento de diminuigdo do salario dos trabalhadores. Entretanto, numa analise

em longo prazo:

(...) provocou uma mudanca qualitativa nas relagcdes de trabalho: maior
subordinacdo do trabalhador a disciplinada empresa, maior dependéncia
face as autoridades patronais, sindicais, previdenciarias, policiais etc. e
menor atencdo as necessidades, aspiracbes e direitos do trabalhador.
(SINGER, 1976, p. 79)

A politica econémica e trabalhista desenvolvida pos 1964 foi crucial para as
altas taxas de produtividade na industria e de crescimento econdmico pds 1968,
porém os trabalhadores sofreram com a piora nas condi¢ées de vida, por meio do
aumento da jornada de trabalho (horas-extras), dos acidentes de trabalho e da
queda dos salarios.

O ano de 1968 foi um marco no periodo ditatorial, jA que as grandes
manifestacdes estudantis contra o Estado (1967 e 1968), as greves operéarias de
1968 e a reorganizacgao de setores da sociedade civil estabeleceram uma crise entre
Executivo e Legislativo, o que levou em 13 de dezembro de 1968 a fixacdo do Al - 5
pelo General Costa e Silva. Esse Ato Institucional marcou profundamente a
sociedade brasileira pela linha dura que passou a ser utilizada pelo Estado, pela
cassacao dos direitos individuais e coletivos e pela forca total do poder Executivo,
que fechou o Congresso Nacional e impediu o Judiciario de exercer as suas
funcdes. Dessa forma, “o Estado estava circunscrito ao poder Executivo que
incorporava o poder de legislar — em todas as matérias — e de impedir o
funcionamento do Judiciario” (GERMANO, 1994, p. 66).

Neste sentido, o Executivo, diga-se o presidente, passou a ter poder total*,
podendo fechar o Congresso Nacional, cassar direitos politicos, decretar estado de
sitio, decretar intervencdo nos Estados e Municipios, suspender garantias
constitucionais, podendo demitir, transferir ou reformar empregados, militares ou
policiais. Embora fosse mantida a Constituicio de 1967, seriam realizadas
modificacdes inseridas pelo Al — 5. Neste sentido Germano (1994, p. 66) aponta

que:

2L Ver Ato Institucional n® 5. Disponivel em: RIO GRANDE DO SUL, Secretaria de Cultura. Acervo da
luta contra a Ditadura. Ato Institucional n° 5. Disponivel em:
http://www.acervoditadura.rs.gov.br/legislacdo_6.htm.
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Livre de qualquer controle social e politico, o Estado atingiu, portanto, o
mais elevado grau de autonomia (no periodo pos — 1964) — notadamente no
que diz respeito ao seu aparato repressivo e as Forgas Armadas -, tornando
evidente o sentido cesarista da intervencdo militar. As forcas repressivas
passaram a atuar sem nenhum controle, abrindo o caminho para a
instauracao do terror do Estado: prisdes arbitrarias, torturas e assassinatos
de presos politicos faziam parte da cena brasileira da época. Ao lado disso,
foi instituida a censura a imprensa, a educacéo e a cultura.

Em 1969, com a morte do General Costa e Silva, o vice-presidente Pedro
Aleixo é impedido de assumir a presidéncia por se tratar de um civil que se opusera
a promulgacdo do Al — 5. Desta forma, uma Junta Militar formada pelo general
Aurélio de Lyra Tavares, pelo brigadeiro Marcio de Souza e Mello e pelo almirante
Augusto Hamann Rademaker Griinewald passa a governar o pais até outubro de
1969, quando Garrastazu Médici passa a ocupar a Presidéncia da Republica. O
governo de Médici (1969 — 1974) manteve a linha dura levada ao extremo a partir do

Al -5 e a supremacia do poder Executivo:

Nota-se que tanto o governo de Garrastazu Médici, em 1970, como o
governo de Castello Branco em 1965 estavam interessados em controlar as
contradic6es sociais, por meio do fortalecimento do poder Executivo.
Tratava-se de reforcar o ‘centralismo autoritario’, a fim de que a politica
econdmica governamental pudesse ser formulada e executada com um
minimo de obstaculos e distor¢des; e 0 maximo de eficacia. (IANNI, 1996, p.
247)

O governo Médici foi o periodo de maior repressdo da Ditadura Militar e é
chamado de “milagre brasileiro”, pois foi o periodo de retomada do crescimento
econdbmico do pais, com taxas em torno de 10% ao ano, com a expansdo da
producao industrial de bens de consumo duraveis, com juros baixos e crédito facil.

Neste contexto de sobreposi¢ao dos interesses do Estado sobre os interesses
da sociedade civil € que sdo formuladas as reformas da educacdo brasileira.
Inicialmente, a Reforma Universitaria em 1968 e, um pouco mais tarde, em 1971 a
Reforma de Ensino de 1° e 2° graus, 0 que sera aprofundado no item 2.2 deste
capitulo.

No governo Geisel (1974 — 1979) tem inicio um periodo de maior
liberalizacdo. Isto ocorre, de acordo com Germano (1994), em decorréncia da crise
do modelo capitalista adotado em 1964, em funcdo dos ajustes da economia
internacional, realizados em 1973 e 1979, também em virtude de uma mudanca na

correlacdo de forgcas nas diversas faccdes militares, além das divergéncias no
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interior das classes dominantes, colocando boa parte dela ao lado da oposicao
(MDB). Outra questao importante a ser ressaltada é o crescimento e a diversificacao
da sociedade civil em instituicdes como a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), a
Associacdo Brasileira de Imprensa (ABI), a Sociedade Brasileira para o Progresso
da Ciéncia (SBPC), a Igreja Catdlica, sindicatos, entidades representativas de
professores e estudantes, movimentos sociais das periferias das grandes cidades ou
do campo, além do surgimento de uma imprensa alternativa?®>. Todas estas
instituicbes mobilizam-se contra a ditadura, a resisténcia aumenta e as greves de
operarios voltam a acontecer a partir de 1977.

No governo de Figueiredo (1979 — 1985) ocorre a chamada abertura, ou seja,
a revogacao do Al — 5 e a concessao da anistia a todos os perseguidos pela
ditadura. A liberalizacéo iniciada no governo Geisel e a abertura politica realizada no
governo de Figueiredo tém suas origens na “tentativa do Estado de acionar
mecanismos mais sutis de dominacdo, tendo em vista obter o consenso e a
legitimidade de que necessitava para sobreviver” (GERMANO, 1994, p. 96). Apesar
desta tentativa do Estado Militar, as manifestacfes e protestos contra o Regime se
disseminaram pela sociedade brasileira, atingindo seu auge na campanha pelas
Diretas (elei¢cdes diretas) em 1984.

No aspecto econdmico, os anos 1980 representaram um periodo de crise,
nao sO para o Brasil, mas também para os demais paises da Ameérica Latina que

também vivenciaram experiéncias ditatoriais. Como observa Weffort (1992, p. 54):

Nos anos 1980, esses paises, que ja eram pobres, tornaram-se também
marginais em relacdo aos principais circuitos do mundo moderno. Esse
deslocamento apenas contribuiu para torna-los ainda mais pobres. Em todo
caso, se a América Latina dos anos 80 continua uma regido periférica, ja
ndo é mais uma regido de ‘paises em desenvolvimento’, como se dizia nos
anos 60, mas de paises estancados.

No caso do Brasil, as taxas de investimento tiveram uma enorme queda nas
décadas de 1970 e 1980, totalizando segundo Weffort (1992) uma reducdo nos

investimentos de 5,5% ao ano. Nesta perspectiva, o grande elo com o mundo

2 Neste periodo, julho de 1974, é reformulada a estrutura da CAPES, pelo Decreto 74.299 e seu
estatuto passa a ser 6rgao central superior, gozando de autonomia administrativa e financeira. Criada
em 11 de julho de 1951, pelo Decreto n° 29.741v, Campanha Nacional de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior, ao longo de sua Histéria procurou coordenar e avaliar pos-graduacao
brasileira, tema que na sera aprofundado, por ndo se tratar do objeto de pesquisa desta investigacao.
O Histérico e a Missdo da CAPES podem ser consultados no site: http://www.capes.gov.br/sobre-a-
capes/historia-e-missao.
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moderno tornou-se a divida externa, e, no aspecto interno, a inflagdo consumia a
renda da populacédo. Neste contexto, Weffort (1992, p. 60) afirma que “as relacbes
entre democracia e modernidade, ou entre a consolidacdo da democracia e a
integracdo da América Latina no mundo moderno, assumem um carater decisivo” e
s6 por meio dela que o Brasil e os demais paises latinos americanos poderiam se
integrar a um mundo moderno em transformacg&o.

No aspecto politico, em 1985 o Congresso Nacional ndo aprovou a
institucionalizacdo de eleicdes diretas para presidente, para a frustracdo de grande
parte dos movimentos da sociedade civil. O Colégio Eleitoral elegeu Tancredo
Neves e José Sarney para ocuparem a presidéncia e vice-presidéncia do Brasil.
Com a morte de Tancredo em 21 de abril de 1985, Sarney tornou-se o Presidente da
Republica, demonstrando o grau de continuidade do poder exercido pelos militares
no comando do pais, ja que ele era um dos mais importantes representantes das
forcas armadas no legislativo.

A volta a democracia requereria uma nova Constituicdo e partidos politicos
livres. Em novembro de 1986 foi eleita a Assembléia Nacional Constituinte,
empossada em 1° de fevereiro de 1987, teve como missdo a elaboracdo da nova
Carta Magna:

Foi preciso um ano para a redacdo da Constituicdo de 1988, resultado de
um dos mais intensos esforcos de lobbying da histéria do Congresso
brasileiro. Os lobistas representando grupos esquerdistas da Igreja, o
movimento sindical e a comunidade de direitos humanos foram
especialmente ativos. Boa parte de seu contelido representava uma vitoria
para o ideario populista contra muitos dos principios defendidos pelo
governo militar. (SKIDMORE, 1998, p. 269)

Embora as conquistas da Constituicdo de 1988 representassem um enorme
avanco, ainda assim, algumas reformas de base reivindicadas desde os anos 1950 e
1960, como a Reforma Agréria, ndo foram aprovadas. Na fala de Skidmore (1998, p.
270), “a mensagem conservadora era clara: garantias de direitos humanos eram
inofensivas, mas ameacas aos direitos da terra eram outro assunto.” Assim, o direito
a posse e propriedade da terra se manteve inalterado, embora se promulgasse uma

Constituicao definida como altamente democratica.



68

A partir da contextualizacdo historica das décadas de 1960, 1970 e 1980,
insere-se a seguir 0 contexto de intensas transformacdes pelas quais passou a

legislacdo educacional brasileira nesse mesmo periodo®.

2.2 AS TRANSFORMACOES NA LEGISLACAO EDUCACIONAL NO PERIODO DA
DITADURA

Na educacéo, o golpe militar marcou o inicio de um projeto cujos objetivos se
relacionavam a necessidade de eficacia e eficiéncia da mao-de-obra para o mercado
de trabalho. Esses seriam atingidos por meio da formacdo do chamado “capital
humano”, ou seja, de recursos humanos qualificados que seriam responsaveis por
conduzir a Nacao ao desenvolvimento. Esta visdo, segundo Frigotto (2001, p. 125-
126),

Vai mascarar do ponto de vista das relacdes internacionais, a questdo do
imperialismo, passando a ideia de que o subdesenvolvimento nada tem a
ver com as relacbes de poder, mas se trata fundamentalmente de um
problema de mudanca ou modernizacdo de alguns fatores, onde os
recursos humanos qualificados — capital humano — se constitui no elemento
fundamental.

A ideia de que recursos humanos qualificados levariam a modernizacao da
nacéo passou a ser amplamente difundida no Brasil, especialmente a partir de 1964.
A difusdo da ideia de modernizagéo e o papel exercido pela educacao nesta difusao

€ bem explicitado por Cunha (1980, p. 19):

Para que o processo de modernizacédo se dé, isto é, para que um pais se
industrialize, é necessario que haja disponibilidade de capital, de operarios
qualificados, bem como de empresarios. Esses fatores, por sua vez, sao
funcéo da ‘estrutura psicolégica da populacdo’. No Ocidente, essa ‘estrutura
psicologica’ da populacdo foi formada pela justificativa da taxa de juros e

% Dados referentes a matriculas em diferentes niveis de ensino, populacdo em idade escolar que
frequenta a escola, taxa de progresséo no sistema educacional, nUmero de professores em exercicio
no Brasil, entre outras informacdes, ndo serdo aprofundadas por ndo constituir o objeto desta
pesquisa. Porém, estes elementos podem ser localizados nas seguintes obras: REIS FILHO, C.
Reforma universitaria e ciclo basico: modelo viavel. In: GARCIA, W. E. (Org.). Educacéo brasileira
contemporanea: organizacao e funcionamento. Sao Paulo: Mc Graw-Hill do Brasil, 1978. p. 195-224;
CUNHA, L. A. Educacéo e desenvolvimento social no Brasil. 12 ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves,
1980; DIAS, J. A. Sistema escolar brasileiro. In: BREJON, M. (Org.). Estrutura e Funcionamento de
Ensino do 1° e 2° graus. 4 ed. Sdo Paulo: Livraria Pioneira, 1974. p. 71-92.



69

pela aprovagéo social da maximizacdo dos lucros. Onde estas justificativas
ndo existem ou sdo débeis, outras podem surgir para se atingir o mesmo
resultado: a inculcacéo, nos individuos, do ‘espirito de empresa’. Aparece
aqui, o papel principal da educacdo na modernizacdo: a inculcacdo do
‘espirito de empresa’, de modo espontaneo, como nos paises ja
industrializados, ou induzido, planejado, como os demais podem fazer.

Assim, a educacdo passou a ser um importante instrumento de inculcacdo no
processo de modernizacdo e a legislacdo educacional foi sendo gradualmente
modificada, com o intuito de atender a necessidade capitalista e possibilitar a
formacdo de mao-de-obra qualificada para essa necessidade. Neste sentido, Covre

(1983, p. 195) afirma que a educacao atua:

(...) enquanto processo que propicia a formacdo de mdao-de-obra mais
qualificada, e esta intimamente vinculada ao desenvolvimento que se fez
com base na tecnologia, na criacdo e implementacdo dessa tecnologia e
sua relagdo com maior produtividade. Neste caso ela é um apéndice

fundamental do processo de desenvolvimento.

O Estado, no caso do Brasil, trata a educacéo, de acordo com Cunha (1980,
p. 21) “como a luz capaz de iluminar toda uma imensa regido da vida social deixada
sombria pelo desenvolvimento econdmico.” A educacéo entendida sob este olhar
impunha a necessidade de expansao da escolarizacéo, o que levou a assinatura de
varios acordos entre o0 MEC e a Agency for International Development (AID). Esta
agéncia fornecia assisténcia técnica e financeira para a organiza¢do do sistema de
educacdo brasileiro. Os convénios entre ela e o MEC ficaram conhecidos como
“Acordos MEC-USAID”. Conforme Romanelli (1998, p. 196), demonstraram para os
governos militares “a necessidade de se adotarem, em definitivo, as medidas para
se adequar o sistema educacional ao modelo de desenvolvimento econémico que
entdo se intensificava no Brasil”. Dessa forma, esses acordos “cobriram todo o
espectro da educacdo nacional, isto €, o ensino primario, médio e superior, a
articulacao entre os diversos niveis, o treinamento de professores e a producéo e
veiculacéo de livros didaticos” (CUNHA, 1991, p. 33).

Assim, as transformacdes que ocorreram na legislacdo educacional nos anos
1960 e 1970 devem ser compreendidas com base no contexto de profundas
modificacdes pelas quais passava a sociedade brasileira, especialmente no aspecto
sécio-econdmico. Estas modificacbes se efetivaram na legislacdo educacional por

meio da assisténcia fornecida pela AID, que tinha como objetivo a reorganizacao do
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sistema educacional brasileiro, com determinados interesses externos e internos.

Para tanto, a estratégia utilizada pela AID:

(...) incluia, e isso esta evidentemente implicito nos programas, um tipo de
acdo que implicava doutrinacdo e treinamento de 6érgdos e pessoas
intermediarias brasileiras, com vistas obviamente a uma intervencdo na
formulacdo de estratégias que a prépria AID pretendia fosse adotada pelos
dirigentes, 6rgédos e instituicdes educacionais. (ROMANELLI, 1998, p. 210)

Sob essa perspectiva, os acordos MEC-USAID delinearam os estudos e as
propostas das comissdes que definiram os rumos da politica educacional brasileira:
a Comissao Meira Matos, responsavel por propor medidas de reforma para a
educacdo nacional e, o Grupo de Trabalho da Reforma Universitaria, que
apresentou o anteprojeto da Lei n°® 5.540. Além dos relatérios e direcionamento da
politica educacional brasileira, esses grupos de trabalho também propuseram
decretos que surgiram de seus estudos da realidade educacional brasileira. Na fala
de Fernandes (1983, p.21):

Os acordos MEC-USAID, os decretos do primeiro governo ditatorial na
esfera de ensino e outras medidas posteriores, 0 estabelecimento de uma
rede de ‘interdependéncia’ entre sistemas ‘nacionais’ de educacdo, tudo
isso tornou o Brasil uma nagcdo sem autonomia e sem soberania
educacional. O que havia em processo de consolidacdo, na construcao de
centros de ensino, de pesquisa e aplicacdo, foi sutiimente desbaratado e
submetido a um eficaz controle externo seletivo. Por ai se faz a transmissao
da ideologia dominante e se obtém dos professores e educadores
brasileiros, a tolerancia, a submissdo, ou a cooperacdo ‘coloniais’ a uma
lavagem de cérebros sem precedentes, a uma devastagdo iniqua de nossas
potencialidades culturais criadoras e a perda de perspectiva do que deva
ser o sistema educacional de uma nacdo capitalista, mesmo que seja
associada, periférica e dependente.

Sob esse olhar, o projeto educacional, que estava em curso desde a
ascensao dos militares, ja pode ser analisado a luz dos Decretos-leis n° 53 de 1966
e 252 de 1967, que determinavam uma nova estrutura para o Ensino Superior, “(...)
instituindo novas unidades integradas: os departamentos e institutos; e criando
condigbes para dar flexibilidade funcional a universidade e estabelecimento de
mecanismos de avaliacdo do trabalho universitario” (REIS FILHO, 1978, p. 202-203).
Esse projeto teve como ponto culminante a Lei 5540/1968, também chamada de
Reforma Universitaria, que foi complementada pelos Decretos-leis 464/1969 e
465/1969, e a Lei 5692/1971 ou Reforma do Ensino de 1°e 2°graus. A legislacao

instituida nesse periodo se caracterizou pela forte influéncia da tendéncia tecnicista.
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O movimento pela Reforma Universitaria ja estava presente na sociedade
brasileira desde o inicio dos anos 1960, em grande medida instalado pelas
deficiéncias do modelo de universidade presente até aquele momento. Ganhando
cada vez mais repercussao nacional esse movimento passou a ser reprimido pelo
Estado, por meio de medidas legais, como os Decretos-leis. Porém, a resisténcia
dentro das instituicbes universitarias permanecia e deu origem ao Movimento
Estudantil de 1968%*.. A partir dai, o governo Costa e Silva nomeou uma comissdo
para analisar a Reforma Universitaria e estabelecer propostas. “Deste modo, ao
longo de trés anos, o poder publico ao assumir o papel de dirigente e condutor da
Reforma Universitaria, estabeleceu os limites das transformagbes que foram
mantidas sob controle” (REIS FILHO, 1978, p. 203).

Entre as principais caracteristicas da Reforma Universitaria, Cunha (1991)
destaca a departamentalizagdo, quando disciplinas afins foram reunidas no mesmo
departamento com o intuito de racionalizar os custos; a matricula por disciplina, com
o regime de créditos; a instituicdo do curso basico, no qual o vestibular passou a ser
realizado por areas e no primeiro ano os estudantes frequentavam disciplinas de
curso basico; a unificagdo do vestibular por regido, dentro de uma mesma éarea do
conhecimento, e o ingresso por classificacdo, que foi eliminando a figura do
aprovado e do reprovado, ingressando assim os candidatos com as maiores notas; a
fragmentacao do grau académico de graduacgéao, as Licenciaturas Curtas e Plenas; e
a institucionalizacdo da po6s-graduacgédo para formar professores para suprir o Ensino
Superior.

Se por um lado a Reforma Universitaria possibilitou um maior acesso da
populacdo aos cursos de graduacédo e poés-graduacao, por outro, ela tinha como
objetivo a desmobilizacdo, pois de acordo com Fonseca (2003, p. 17), “atacava
duramente a organizagdo do movimento estudantil, a autonomia universitaria e a

possibilidade de contestacao e critica no ensino superior.” Nessa reforma, o modelo

A partir de 1966, apos o choque inicial do golpe de 1964, a oposi¢do comeca a se rearticular. Entre
0s estudantes brasileiros esse movimento ganhou impulso com o exemplo de mobilizacdo dos
estudantes de diversas partes do mundo (especialmente em Paris na primavera de 1968, mas
também em demais paises da Europa e nos EUA), que lutavam pela transformagdo de valores
instituidos, por melhoria no sistema de ensino, contra a Guerra do Vietnd, entre muitas outras
questdes. Sobre este tema ver: HOBSBAWM, E. A era dos extremos: o breve século XX: 1914 —
1991. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995. Aqui no Brasil este movimento cresceu com o
assassinato do estudante Edson Luis pela Policia Militar do Rio de Janeiro. Seu enterro foi
acompanhado por milhares de pessoas e deu origem a organizacdo de mobilizacdes mais amplas
contra a ditadura instituida e pela extensdo e qualificacdo da educacdo. Sobre este tema ver
GERMANO, J. W. Estado militar e educacé&o no Brasil (1964 — 1985). Sdo Paulo: Cortez, 1994.
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administrativo adotado nas universidades seguiu orientagdes de cunho empresarial,
no qual se instalou um rigido controle administrativo e ideologico dos professores e
alunos. Neste sentido, Cunha (1991) afirma que o Decreto-lei 477%° de 1969 foi a
expressao mais bem acabada de repressédo a universidade brasileira, ja que instituia
a infracdo disciplinar para professores, alunos e funcionarios do ensino publico ou
privado. O professor ou funcionério infrator seria demitido e proibido de ser nomeado
por cinco anos. Se fosse estudante, seria desligado do curso e proibido de se
matricular em qualquer estabelecimento por trés anos.

No ano seguinte a Reforma Universitaria, o Decreto-lei 547/1969 autorizou a
organizacdo e o funcionamento de cursos profissionais superiores de curta duracao,
de acordo com a necessidade do mercado de trabalho da regido onde esses seriam
ofertados.”® Esses cursos chamados de Licenciaturas Curtas possibilitavam a
formacdo de professores de maneira aligeirada e superficial, com o objetivo de
atender a caréncia de docentes em determinadas regiées do pais. Assim, “o papel
dos cursos de Licenciatura Curta atendia a légica do mercado: habilitar um grande
namero de professores da forma mais viavel economicamente — cursos rapidos e
baratos, cuja manutencao exigisse pouco investimento” (FONSECA, 2003, p. 19).
Apesar de cada licenciatura, de acordo com sua duracédo, habilitar o profissional
para lecionar em determinadas séries ou graus de ensino, professores com
formacdo minima exigida pela lei poderiam atuar em séries ou graus mais elevados
do ensino, caso ndo existissem profissionais habilitados para esses niveis.

De acordo com esta nova legislacdo deveriam ser atendidas as
especificidades regionais no que se refere a formacao de professor, porém o que
ocorreu foi a disseminacao desses cursos em grandes centros como Rio de Janeiro
e S&o Paulo, contribuindo novamente para a auséncia de uma formacao sélida e de
gualidade dos docentes brasileiros.

O ano de 1971 foi marcado, dentro deste novo projeto educacional brasileiro,
pela Lei 5692/ 1971, ou seja, a Reforma do Ensino de 1°e 2°graus. Essa legislacéo

veio complementar o projeto educacional que estava em curso desde a ascensao

%% \ler Decreto-Lei 477 de 26 de fevereiro de 1969. In: FONTOURA, A. Leis da educacéo: legislacdo
complementar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Rio de Janeiro: Aurora. Vol.3, 1969.
%% \er Parecer 106/1966 Comissdo do Ensino Superior do Conselho Federal de Educaco e Portaria
Ministerial 117/1966 que autoriza a criacdo e estabelecem os Curriculos Minimos de Cursos de
Licenciatura de 1° Ciclo, presentes na obra: FONTOURA, A. Leis da educacdo: legislacéo
complementar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Vol. lll. Rio de Janeiro: Aurora,
1969.



73

dos militares ao poder. Fundamentada nos mesmos ideais da Reforma Universitaria,
esta Lei trouxe uma nova denominagdo aos antigos cursos primario e ginasial, os
quais passaram a se chamar 1°grau, que era constituido da 12 a 8 @ série. Além
disso, passou a ser obrigatdria a escolaridade dos 7 aos 14 anos. O ensino
secundério recebeu a denominacdo de 2°grau, podend o ser ofertado em trés ou
quatro séries, apresentando como caracteristica principal a formagédo profissional
dos alunos.

Assim, de acordo com Fenelon (1984), algumas areas como Historia,
Geografia, Sociologia e Filosofia perderam espago nos curriculos escolares,
substituidas pela formacao técnica que possibilitaria 0 desenvolvimento de mao-de-
obra, tAo necessaria ao desenvolvimento econdmico na Nagéao.

Na formacdo do professor a Lei 5692 /1971 também introduziu inovacgoes,
pois ampliou o campo de atuagdo dos docentes, constituindo assim o professor
polivalente. A partir desta lei, os cursos de licenciatura deveriam estar organizados
buscando atender o principio da polivaléncia, na formacdo de professores e de
especialistas de 1° e 2° graus (BASTOS; ZAIDE, 1978). Desta forma, 0s cursos
superiores passaram a abranger uma ampla area do conhecimento, que poderia
chegar a uma habilitacdo especifica, caso o académico concluisse um curso de
Licenciatura, ou seja, a estrutura dos cursos estaria organizada “em niveis que se
elevem progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do
pais” (BRASIL, Lei 5692/ 71, Art. 29).

Neste sentido, Chagas (1976) afirma que tanto para o Ensino de 1° e 2°
graus, quanto para 0S cursos superiores, 0s estudos gerais (considerando apenas o
nacleo comum) deveriam compreender as areas de Ciéncias, Estudos Sociais e
Comunicacdo e Expressao. A primeira area era composta pela Matematica e pelas
Ciéncias Fisicas e Biologicas, além dos Programas de Saude; a segunda pela
Geografia, Historia e Organizacdo Social e Politica do Brasil, acrescentada da
Educacdo Moral e Civica, por maior grau de afinidade; e a terceira pela Lingua
Portuguesa, Educacao Artistica e a Educacéo Fisica.

Um bom exemplo desse modelo de organizagdo das Licenciaturas nos é

apresentado por Chagas (1976, p. 20):

Um licenciado em Estudos Sociais com habilitacio em Geografia, por
exemplo, podera simplesmente dizer-se diplomado em Geografia, como
antes, porque de fato o serd; mas tera outras vantagens. Em pouco tempo,
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as vezes menos de um ano, facilmente se habilitara também em Histéria, ou
em Organizacao Social e Politica do Brasil, ou em Educagdo Moral e Civica
- ou em todas estas disciplinas em sucessivas voltas a escola.
Paralelamente tera direito a lecionar da 12 série do 1° grau a Ultima do 2°
abrangendo todo o setor dos Estudos Sociais.

Nesta pesquisa aprofundaremos a area de Estudos Sociais, pela relacdo
direta que estabelece com a formagéo do professor de Historia, que é o foco central

da investigacao.

2.3 HISTORIA E ESTUDOS SOCIAIS NA LEGISLACAO EDUCACIONAL
IMPLEMENTADA PELOS GOVERNOS MILITARES

A adocéo dos Estudos Sociais?’, em substituicdo a Histéria e a Geografia no
ensino de 1° e 2° grau a partir da Lei 5692/1971, acelerou ainda mais a introducéo
deste curso como uma nova Licenciatura, em substituicdo aos cursos de Historia e
Geografia nas universidades brasileiras. Na realidade, o curso de Estudos Sociais
nado se apresentava como uma novidade, pois esse ja havia sido aprovado,
juntamente com a licenciatura em Letras e Ciéncias em 1964 pelo Conselho Federal
de Educacdo®® e em 1966 pela Portaria Ministerial n° 117%°. Nesse periodo, os
cursos teriam a duracdo de trés anos e tinham o objetivo de formar professores
polivalentes para o ciclo ginasial. De acordo com a Portaria Ministerial 117/1966,
nesse curso, o curriculo minimo era constituido das seguintes matérias: Historia:

Antiga, Medieval, Moderna Contemporanea, Historia do Brasil, incluindo-se a

" Os Estudos Sociais, conforme Nadai (1988) surgem pela primeira vez no Brasil nos anos 1920 e
inicio da década de 1930 no bojo do movimento de renovacdo educacional introduzido pela Escola
Nova. Neste contexto a adocdo dos Estudos Sociais tinha como objetivo “a implantacdo de uma
sociedade harménica e equilibrada, sem divergéncias e conflitos, resultantes da contribuicdo
igualitaria de individuos, etnias e grupos.” (NADAI, 1988, p.5). E importante perceber que estes
objetivos estao relacionados as transformacdes pelas quais passava a sociedade brasileira neste
periodo: industrializagdo e urbanizacdo, ou seja, havia a necessidade de um novo modelo de
educacédo para este novo modelo de sociedade e uma escola que propiciasse o desenvolvimento da
convivéncia harmoniosa entre diferentes classes sociais.

%8 \er Parecer n° 106 da Comissdo do Ensino Superior do Conselho Federal de Educacao, aprovado
em 04/02/1966. In: FONTOURA, A. Leis da educacao: legislacdo complementar a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Vol. Ill. Rio de Janeiro: Aurora, 1969.

? Ver Portaria Ministerial n® 117, aprovada em 03/05/1966. In: FONTOURA, A. Leis da educac&o:
legislacdo complementar a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional. Vol. lll. Rio de Janeiro:
Aurora, 1969.
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Organizacgdo Politica e Social do Brasil, Geografia: elementos da Geografia Fisica,
Geografia Humana e Geografia do Brasil e Fundamentos de Ciéncias Sociais.

Além dessas, o0 curso também seria composto pelas matérias de Formacéao
Pedagdgicas definidas pelo Parecer 292/1962%, sendo elas: Psicologia da
Educacédo: Adolescéncia e Aprendizagem, Didéatica e Elementos da Administracédo
Escolar, além da Pratica de Ensino, sob a forma de Estagio Supervisionado.

O curso de Estudos Sociais teria 0 minimo de 338 horas-aula e 0 maximo de
810 horas-aula e habilitaria para o exercicio do magistério nas seguintes disciplinas
do antigo Gindsio: Historia, Geografia, Organizacdo Social e Politica do Brasil e
Estudos Sociais.

Embora esses cursos de curta duracao ja estivessem presentes na década de
1960, nesse periodo, de acordo com Chagas (1976), tinham um carater
emergencial, ou seja, de transitoriedade, enquanto que nos anos 1970 as
Licenciaturas Curtas se evidenciavam como um processo regular de formacao de

professores. Nesse sentido, Fenelon (1984, p. 14) aponta que:

(...) o surgimento de inUmeros cursos de licenciatura curta, nos grandes
centros, em faculdades privadas, sO serviu para o enriquecimento de
proprietarios de escolas, com exploracdo de alunos e também de
professores, comercializando o ensino, mais que contribuindo ao seu
aperfeicoamento e as suas necessidades. E com isso fechava-se o circulo
das medidas que tendiam a reduzir o ensino a simples transmissédo de
conhecimentos vulgarizados, quando ndo da mera formacao ideolégica da
juventude.

O Curso de Estudos Sociais destinado a formacdo de professores para o
Ginasio criado na década de 1960 nao recebeu nenhum tipo de fixacdo de normas
para funcionamento, o que aconteceu com os cursos de Ciéncias e Letras. Ja na
década de 1970, “das licenciaturas previstas s6 as de Educacédo Artistica e Ciéncias
foram regulamentadas por resolugdes.” (CANDAU, 1987, p. 27). O que nao se
modificou foi a justificativa para esse tipo de formacao, que em ambos os casos foi a
mesma: a expansao do acesso a escolarizacao e a necessidade de rapida formacao
de professores.

%0 Ver Parecer, 292/1962, do Conselho Federal de Educacéo: Fixa a parte pedagdgica dos curriculos
minimos relativos aos cursos de licenciatura. In: Documenta. Rio de Janeiro: MEC — CFE. n. 9-10, p.
95-101. nov.- dez. 1962.
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Este ideal de formacdo polivalente, jA& presente desde a criagdo das
Licenciaturas em 1931, e sem qualificacdo por parte dos professores de Estudos
Sociais e das demais licenciaturas é um retrato do barateamento da formacao
docente. Desta forma, 0 governo garantia em um Unico profissional, uma pretensa
formacdo que atendesse diversas areas, realizando assim uma economia, pois no
lugar de trés profissionais, seria necessaria a contratacdo de apenas um. Assim, 0s
professores também nao necessitariam de uma formacao qualificada, coerente com
o regime de excecédo presente no periodo. Como afirma Fonseca (2003, p.18), “(...)
o Conselho de Seguranca Nacional agia no sentido de controlar e reprimir as
opinides e o0 pensamento dos cidadados, de forma a eliminar toda e qualquer
resisténcia ao regime autoritario”, isso significa dizer, que a formacdo de sujeitos
criticos e atuantes na sociedade, que pudessem se opor ao regime de excec¢ao, ndo
estavam, nem de perto, nos planos do governo desse periodo. Conforme afirma
Nadai (1988, p. 16):

Este aligeiramento da formacdo do professor, a descaracterizacdo das
disciplinas de Historia e Geografia, a indefinicdo da salada pedagodgica
(grifo do autor) que marcam o campo dos Estudos Sociais sao medidas que,
conjuntamente, ajudam a expressar o grau de autoritarismo e de repressao
gue caracterizaram a politica do regime militar p6s 68. Os Estudos Sociais
corporificaram a plena realizacdo desta politica, pois colaboraram para a
formacéo de individuos doéceis, acriticos e adaptados ao sistema.

Para este novo projeto de educacdo que se desenvolvia no Brasil, a area de
Estudos Sociais, que havia se transformado em disciplina, tinha importancia
estratégica, ja que teve sua carga horéaria diminuida para a insercdo das disciplinas
de EMC e OSPB. Estas por sua vez surgiam com um carater extremamente
ideologico, pois por meio delas o governo autoritario propunha o fortalecimento da
unidade nacional, a “preparacédo” de um cidadao “ideal”, capacitado para o exercicio
da cidadania e o culto e a obediéncia da lei®".

A formagao do professor de Estudos Sociais notadamente foi marcada pela
falta de qualificacdo, pois deveria ser generalizante, sem uma maior preocupacgao
com a analise, reflexdo e compreensdo da realidade historica. Neste sentido,

Fenelon (1984, p. 20) afirma que:

L Ver Decreto 68.065/1971 que dispde sobre a EMC como disciplina obrigatéria. Disponivel em:
http:// www.senado.gov.br/sf/legislacaol.
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Nesta orientacdo governamental esta implicito que o ensino é tarefa facil ou
menos importante, e que o professor encarregado de ministra-lo néo
necessita de formacdo mais aprofundada e pode, portanto, ser menos
qualificado.

Esta realidade levou a formacao de professores despreparados para a agao
docente, pois se anteriormente ja existiam criticas a formacdo de licenciados em
cursos superiores na sistematica do 3 +1°?, a partir desse momento, um professor
poderia vir a se formar em cursos de curta duracéo (3 anos), e nesse periodo tinha
gue apreender conhecimentos de diversas areas, como no caso de Estudos Sociais:
de Historia, Geografia, Organizagdo Social e Politica Brasileira e Educacdo Moral e
Civica.

Embora as licenciaturas de carater polivalentes tenham sido adotadas por
inUmeras universidades brasileiras com a implantacédo da Lei 5692/71, “admitiu-se a
coexisténcia, com a estrutura proposta, de licenciaturas plenas sem habilitacdo
especifica e outras, ndo polivalentes, diretamente vinculadas a determinadas
disciplinas” (CHAGAS, 1976, p. 20). Algumas instituicdes mantiveram seus Cursos
com disciplinas especificas, amparadas nos Curriculos Minimos, no caso do curso
de Historia definidos pelo Parecer n°® 377/1962.

O Parecer 377/1962 cujo relator foi Newton Sucupira e a Resolugcdo sem
namero de 19 de dezembro de 1962 estabeleciam que o Curriculo Minimo de
Histéria®® proposto se destina a preparacdo para o Magistério na Escola Média** e
afirma que “um estudo sistematico da Histéria deve implicar, ao mesmo tempo, um
conhecimento aprofundado da realidade Histérica e dos processos e métodos com
0s quais se faz a histéria como ciéncia” (CFE, Parecer 377/1962). Assim, o
Curriculo Minimo do Curso de Historia foi estruturado com as seguintes disciplinas: |
- Introducdo ao estudo da Historia: Histéria Antiga, Historia Medieval, Historia
Moderna, Historia Contemporanea, Histéria da América e Histdria do Brasil. Il —
Duas matérias escolhidas entre as seguintes: Sociologia, Antropologia Cultural,

Historia das ideias politicas e sociais, Historia econémica (Geral e do Brasil), Historia

%2 Os cursos superiores de licenciatura no modelo 3+1 estavam assim organizados de acordo com
Pereira (1999, p. 111) “disciplinas de natureza pedagdgica, cuja duracdo prevista era de um ano,
gléstapunham—se as disciplinas de contetdo, com duracéo de trés anos.”

Ver Parecer 377/1962, do Conselho Federal de Educacao. Histéria e a Resolucao s/ n. de 19 de
dez. de 1962. In: Documenta. Rio de Janeiro: MEC— CFE. n.11, p. 46-49. jan.- fev.,1963.
% No periodo da Lei 4024/61 a Escola Média equivaleria ao Ginasio, e na atualidade aos Anos Finais
do Ensino Fundamental.
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da Arte, Literatura Brasileira, Historia da Filosofia, Geografia (Geohistoria), Filosofia
da Cultura, Civilizacéo Ibérica e Paleografia.

No caso das Licenciaturas deveriam ser acrescentadas as matérias
pedagdgicas definidas pelo Parecer n° 292/1962% (Psicologia da Educacéo:
Adolescéncia, Aprendizagem, Didéatica e Elementos da Administracdo Escolar, além
da Prética de Ensino, sob a forma de Estagio Supervisionado). O Curso de Historia,
sob esta estrutura, teria a duracéo de 4 anos letivos.

Além da coexisténcia dos cursos de Licenciatura Curta em Estudos Sociais (3
anos) e Histdria (4 anos) no modelo acima apresentado e definido por Chagas
(1976), também foi implantado, a partir da Resolucdo n° 8 /72% do Conselho Federal
de Educacdo, o Curso de Estudos Sociais — Habilitacio em Educacdo Moral e
Civica.

De acordo com a Resolugcao n° 8/72 a formagéo do professor de Educacgao
Moral e Civica de 1° e 2° graus deveria ser realizada como habilitacdo do curso de
Estudos Sociais. O curriculo minimo para a Licenciatura de 1° grau em Estudos
Sociais seria composto das seguintes disciplinas: Histéria: Antiga, Medieval,
Moderna, Contemporanea e do Brasil; Geografia: Elementos da Geografia Fisica, de
Geografia Humana e Geografia do Brasil; Fundamentos das Ciéncias Sociais:
estudo da realidade social, especialmente o0s aspectos sociologicos e
antropoldgicos-culturais; Filosofia: Problemas Fundamentais e relacdo com a Etica
Geral e a Etica Especial e com a Religido; Teoria Geral do Estado: elementos da
ciéncia politica, formas de Estado e de governo, o0s regimes politicos, as
Constituicdes, o caso brasileiro; Organizacdo Social e Politica do Brasil; Estudos dos
Problemas Brasileiros; Educacao Fisica.

Além destas disciplinas, também era obrigatéria a formagcdo pedagogica
prescrita pela Resolucdo, oriunda do Parecer n° 672/69*" do Conselho Federal de
Educacao a qual incluia as disciplinas de Psicologia da Educacédo (Adolescéncia e
Aprendizagem), Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau, além da

Pratica de Ensino. A Licenciatura de 1° grau em Estudos Sociais teria a duragéo

% Ver Parecer, 292/1962, do Conselho Federal de Educacéo: Fixa a parte pedagdgica dos curriculos
minimos relativos aos cursos de licenciatura. In: Documenta. Rio de Janeiro: MEC — CFE. n. 9 - 10, p.
95-101, nov.- dez. 1962.

% Ver Resolucdo n° 08 de 09 de agosto de 1972 do Conselho Federal de Educacao. In: Documenta,
Rio de Janeiro: MEC — CFE. N. 141, ago. 1972.

" Ver Parecer 672 de 04 de setembro de 1969 do Conselho Federal de Educacao. In: Documenta,
Rio de Janeiro: MEC — CFE, n. 105, p. 117-119. set. 1969.
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minima de 1200 horas, devendo ser concluida entre um ano e meio e quatro anos
letivos. O licenciado nesse curso poderia lecionar na escola de 1° grau as seguintes
disciplinas: Estudos Sociais, Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social e
Politica do Brasil.

J& o Curriculo Minimo para a Habilitagdo Plena em Educacdo Moral e Civica,
como curso de Estudos Sociais, deveria constituir as seguintes matérias
obrigatérias, de acordo com a Resolucdo n° 8/72*® do Conselho Federal de
Educacao: Historia Social, Politica e Econémica, Geral e do Brasil, com énfase pra a
Historia do Brasil. Aprofundamento na Teoria da Histéria e na Organizacao Social e
Politica do Brasil; Geografia Fisica e Humana, Geral e do Brasil, com énfase em
Geografia do Brasil; Sociologia: Teoria Social, estudo da realidade social brasileira
em seus aspectos sociologicos e antropoldgicos-culturais; Filosofia: Sistemas
Filoséficos, Metafisica (ser e valor), Etica; Politica: fundamentos e principios da
Ciéncia Politica, formas de Estado, formas de Governo, O Estado e o Direito, Teoria
e Organizacdo do Estado Moderno, Doutrinas e Regimes Politicos, Rela¢cdes
Internacionais; Cultura Brasileira: as instituicdes brasileiras: origem, caracteristicas,
transformacdes, valores e aspiracdes da nacionalidade. Manifestagdes culturais do
passado e do presente; Fundamentos Filoséficos da Educagdo Moral: Axiologia e
Epistemologia, como aprofundamento dos aspectos filoséficos mais intimamente
relacionados com a Educacdo Moral e Civica; Historia das Doutrinas Morais: estudo
da formacdo e da transformagdo dos valores nas diversas épocas e culturas;
Introdugdo a Economia: Ciéncia Econdmica. Elementos de Histéria Econémica, de
Politica Econdmica, de Sistemas Econdmicos e de Teoria EconGmica; Estudo dos
Problemas Brasileiros: analise da realidade brasileira nos seus aspectos politicos,
administrativos, econémicos, militares e psicossociais; Educacao Fisica.

Além destas matérias obrigatérias, também deveria ser escolhida uma entre
as seguintes mateérias: Historia do Pensamento Politico e das Doutrinas Sociais;
Historia e Filosofia das Religides; Sociologia do Desenvolvimento; Geopolitica do

Brasil; Constituicbes Brasileiras; Folclore.

% Ver Resolucdo n° 08 de 09 de agosto de 1972 do Conselho Federal de Educacao. In: Documenta.
Rio de Janeiro: MEC — CFE. n. 141, ago. 1972.
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Também era obrigatéria a formacdo pedagogica definida pela resolugéo
oriunda do Parecer n° 672/69*° do Conselho Federal de Educacéo, a qual incluia as
disciplinas de Psicologia da Educacado (focalizando aspectos da Adolescéncia e
Aprendizagem), Didatica, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau, além da
Pratica de Ensino. A Licenciatura Plena em Estudos Sociais, na modalidade
Educacdo Moral e Civica teria a duracdo minima de 2.200 horas e deveria ser
cursada no minimo em trés anos letivos e no maximo em sete. O licenciado nesse
curso poderia lecionar Educacao Moral e Civica nas escolas de 1° e 2° graus.

O curso de Estudos Sociais com Habilitagdo Plena em Educacdo Moral e
Civica foi repelido por muitas Universidades e encontrou imediata reacdo de muitas
destas instituicbes, de seus professores e alunos, o que sera aprofundado no item

2.4. Porém, no ano de 1974, de acordo com Fenelon (1984, p. 17):

(...) deve-se assinalar que algumas universidades, como a de Brasilia, a
Federal do Parana, a UNESP e outras acabaram cedendo as pressfes
oficiais, implantando cursos de licenciatura plena em Estudos Sociais que
eram de alguma maneira embutidos nos cursos regulares de Historia,

Geografia ou Ciéncias Sociais.

Com a implantacdo desse curso em algumas Universidades e da luta de
outras instituicbes pela ndo implementacdo dos Estudos Sociais - Habilitagdo Plena
em Educacdo Moral e Civica, as discussdes sobre a Licenciatura de Estudos
Sociais, que vinham se realizando desde o inicio dos anos 1970 se ampliaram.

No ano de 1976 o MEC lancou a Portaria n°® 790%°, a qual exigia a
Licenciatura em Estudos Sociais para o exercicio do Magistério, todavia, essa foi
rapidamente suspensa, diante da reacdo das entidades estudantis, docentes e
profissionais, que se colocaram terminantemente contra essa Portaria.

O ano de 1980 foi marcado por uma nova tentativa do Conselho Federal de
Educacdo em implantar a Licenciatura em Estudos Sociais. O conselheiro Paulo
Nathanael produziu o parecer, sem numero de processo, que propunha a criacdo da
licenciatura em Estudos Sociais, transformando “os cursos de Histdria e Geografia

em um curso unitario de Estudos Sociais, que além da Historia e da Geografia,

% Ver Parecer 672 de 04 de setembro de 1969 do Conselho Federal de Educacao. In: Documenta.
Rio de Janeiro: MEC — CFE, n. 105, p. 117-119, set. 1969.

% Ver Portaria Ministerial n. 790 de 22 de outubro de 1976. In: Documenta. . Brasilia: MEC — CFE,
ano 14, n. 192, p. 512-514, nov. 1976.
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forneceria também habilitagbes em OSPB e Educacdo Moral e Civica, todas no
mesmo nivel” (FENELON, 1984, p. 18).

No Parecer*! do préprio conselheiro que propunha a reformulacéo dos cursos
de Estudos Sociais, transformados em licenciatura plena, é realizada uma critica a
formacao polivalente do professores graduados nas licenciaturas curtas de Estudos
Sociais:

A experiéncia vivida pelos sistemas de ensino com a substituicdo no ensino
de 1° grau, da Histéria e da Geografia pela nova matéria ora tratada como
area de estudos ora como disciplina, intitulada Estudos Sociais e ministrada
por professores polivalentes graduados em licenciatura curta, ndo tem sido
das mais felizes. De um lado porque, ao que se saiba, os conteldos da
matéria ndo chegam a ganhar congruéncia e unidade, permanecendo como
uma espécie de colcha de retalhos descosida, onde entram elementos
arbitrariamente conjugados da Sociologia, da Histéria, da Geografia, da
Economia, da Politica e 0 que mais seja. De outro, porque esse professor
ndo chegou a firmar no cenario do magistério um perfil profisiografico
aceitavel, além de em alguns sistemas terem ocorrido sérios impasses para
0 seu enquadramento nos respectivos Estatutos. (SOUZA, 1980 apud
GLEZER, 1982, p.119)

Além da critica a auséncia de unidade do curso e desse profissional nao ter
encontrado o seu espaco profissional, o referido conselheiro aprofunda sua critica as
licenciaturas curtas e a relacdo direta que elas estabelecem com a queda da

qualidade dos professores licenciados nesse tipo de habilitacao:

A propria identificacdo entre a licenciatura de 1° grau e o tronco comum das
habilitacdes plenas tem sido contestada, pelas universidades e pelas
administracbes do sistema de ensino, sob a alegacdo de que a curta
duracéo daquela licenciatura resulta na graduacdo deficiente do professor,
gque, em vez de sair preparado para adequar seus conhecimentos a
singeleza pragmética do ensino de 1° grau, acaba por ostentar uma
generalizada ignorancia, ndo apenas do conteldo de conhecimentos, como
ainda de técnicas pedagdgicas ligadas ao ensino de atividades e areas de
estudo. E como esta curta licenciatura expandiu-se de preferéncia, na rede
de escolas superiores dos centros mais adiantados do pais, o que se obteve
de concreto e palpavel foi a queda gritante da qualidade dos professores
licenciados em 1° grau. (SOUZA, 1980 apud GLEZER, 1982, p.120)

Embora o conselheiro Paulo Nathanael realize uma anéalise da realidade dos

cursos de licenciatura curta, em especial o de Estudos Sociais, ele ndo deixa de

*1 O Parecer do Conselheiro Paulo Nathanael Pereira de Souza que apresentava a intencdo de fixar
os curriculos minimos de Estudos Sociais é transcrito na integra, da mesma forma que o Projeto de
Resolucao deste Parecer por GLEZER, R. Estudos Sociais: um problema continuo. Revista Brasileira
de Histéria, Sao Paulo, 2(3):117-149, mar. 1982.
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apresentar uma tentativa de implementacdo de um curriculo minimo* de Estudos
Sociais com habilitacdo plena de Historia, Geografia, Educacdo Moral e Civica e
Organizacao Social e Politica do Brasil. “No caso de Histéria e da Geografia, que
eram cursos avulsos (Resolucdo de 19/12/1962), teremos sua transformacdo em
habilitacdes do curso unificado de Estudos Sociais” (SOUZA, 1980 apud GLEZER,
1982, p.121).

Uma das passagens mais criticadas posteriormente por entidades
representativas dos professores, universidades e estudantes, diz respeito a
diferenciacdo que o parecer em analise faz entre Ciéncias Sociais e Estudos
Sociais. Segundo Souza (1980 apud GLEZER, 1982, p.121), “os Estudos Sociais
visam o ensino, enquanto que as Ciéncias Sociais visam a investigacdo, a pesquisa,
o aprofundamento dos porqués” e continua afirmando que o objetivo dos Estudos
Sociais “ndo é propriamente a investigacdo, mas sim o0 ensino, a vulgarizacdo. O seu
propasito ndo é de fazer progredir a ciéncia, mas educar”. Nessa viséo, fica evidente
a separacdo entre ensino e pesquisa na formacdo de professores, esse seria
apenas um vulgarizador do conhecimento, o que, nesse periodo era algo
apresentado nas reflexdes dos seminarios de professores como algo a ser
superado.

Com a instituicdo do curso de Estudos Sociais Licenciatura Plena deveriam
ser extintos os cursos de Licenciaturas Curtas, substituidos por uma das habilitacdes
presentes no novo curso de Estudos Sociais. Os cursos de licenciatura plena em
Educacdo Moral e Civica poderiam continuar com esta estrutura, porém deveriam
escolher uma segunda habilitacdo para substituir a Licenciatura Curta em Estudos
Sociais.

A tentativa de implementacdo desse projeto de resolugédo foi duramente
criticada, e diante da intensa mobilizacdo de diferentes entidades, o conselheiro
Paulo Nathanael acabou retirando o projeto. Esse movimento organizado pelos
educadores, estudantes, entidades ligadas a educacéo e universidades sera o tema

aprofundado no item 2.4.

“2.0 Curriculo Minimo apresentado neste parecer pode ser encontrado em: GLEZER, R. Estudos
Sociais: um problema continuo. Revista Brasileira de Historia, Sdo Paulo, 2(3):117-149, mar. 1982.
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2.4 MOBILIZACAO E REACAO ORGANIZADA: A FORMACAO DO PROFESSOR
DE HISTORIA NO CONTEXTO DA REDEMOCRATIZACAO

Todas as transformacdes que ocorreram na educacédo brasileira a partir dos
altimos anos da década de 1960 e inicio da década de 1970, principalmente devido
a nova legislacdo que comecava a ser efetivada, deram origem a um processo de
reflexdo e discussé@o nos diversos congressos, encontros e periodicos da area de
educagdo promovidos ou publicados no periodo posterior a Lei 5692/1971,
especialmente no final da década de 1970 e inicio dos anos 1980. Esse momento de
discussbes profundas sobre a necessidade de mudanca na educacédo teve como
pano de fundo a luta pela redemocratizacdo do pais, a qual possibilitou que o
pensamento de esquerda adentrasse e influenciasse fortemente a educacao
brasileira.

A partir de 1973, o modelo econémico adotado pelos governos militares entra
em colapso, ja que “o ciclo de expansdo econdmica, representado pelo ‘milagre
brasileiro’, entra em crise em decorréncia dos ajustes da economia internacional
realizados a partir de 1973 e 1979” (GERMANO, 1994, p. 95). Nesse contexto, a
sociedade brasileira comeca a se organizar e manifestar contraria a ditadura militar.
Entidades como OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), ABI (Associacao Brasileira
de Imprensa), SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia), sindicatos
de trabalhadores, representantes de professores e estudantes passam a se

mobilizar contra a ditadura. Assim, conforme Germano (1994, p.95):

Aumenta a resisténcia, abrem-se espagcos democraticos na sociedade, as
greves operarias voltam a ocorrer a partir de 1977. Vém a tona novas
formas de organizacdo e mobilizacdo popular, representadas pelos
movimentos sociais oriundos das periferias das grandes cidades e dos
trabalhadores sem terra. No campo educacional, a Unido Nacional dos
Estudantes (UNE) se reorganiza, ainda que na ilegalidade; a Associacao
Nacional dos Docentes do Ensino Superior (Andes) é fundada em principios
dos anos 80; a Confederagdo dos Professores do Brasil (CPB) ressurge
com forca etc.

Ao contrario do que pretendia o governo, entdo representado por Ernesto
Geisel e Jodo Batista Figueiredo, a sociedade civil comeca a se fortalecer por meio
de associac¢Oes de classes e movimentos populares. Isso também se evidenciou na

educacdo, principalmente nos congressos e publicacbes da &rea, que entre Varios
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temas passaram a refletir sobre a formacdo dos professores na perspectiva
tecnicista proposta pelo governo, por meio de cursos das Licenciaturas Curtas.
Grande parte destas discussdes estava relacionada a questdo da reformulacdo dos
cursos de Pedagogia e das Licenciaturas e ocorreram em diversos Congressos e
Conferéncias da area da Educacdo™.

Além dos congressos e conferéncias, ou mesmo como resultado desses,
algumas instancias académico-politicas comecaram a publicar diversos artigos com
criticas e sugestdes para solucionar o grave problema, que sob a Otica destas
entidades e de grande parte dos docentes, vinha passando a formacédo dos
educadores. Entre elas destacaram-se com suas publicagdes a Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC) *, que fez critica aos cursos de Licenciatura de
curta duracdo desde o seu surgimento; o Centro de Estudos Educacao e Sociedade,

no Cadernos CEDES de 1980, intitulado “A formacéo do educador em debate™, n

0
gual diversos educadores puderam se posicionar a respeito desse tema em
diferentes artigos; a Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos (INEP)*®, a Revista
Brasileira de Histéria (ANPUH)*"; entre muitas outras.

Na area especifica de Historia, as discussdes e manifestacdes contrarias as
Licenciaturas Curtas com grandes areas de abrangéncia, como Estudos Sociais,
comecaram a surgir logo apos a ascensado da Lei 5692/ 1971, pois os licenciados
nas areas de Histdria e Geografia passaram a se preocupar com a adequacéo de
sua formacdo a nova legislacdo vigente, assim como, com a concorréncia dos
alunos formados em Estudos Sociais. Com a tentativa de implementacao da nova
legislacado, cursos de licenciatura em Estudos Sociais comecaram a ser implantados,
mas de acordo com Fenelon (1984), foram repelidos por professores e alunos de
diversas instituicbes como da USP, UFRGS, UFMG, entre outras. Assim, deu-se

inicio a um movimento nacional contrario a instalacdo desta nova licenciatura, e

3 Podem ser citados como momentos de discuss&o sobre a formacédo dos educadores o | Congresso
de Educacéo Brasileira, realizado na UNICAMP em 1978, a | Conferéncia Brasileira de Educacéo (I
CBE) realizada na PUCSP em 1980, a Il Conferéncia Brasileira de Educacéo (Il CBE) que se realizou
na UFMG em 1982 e a lll Conferéncia Brasileira de Educacéo (lll CBE) que ocorreu na UFF em 1984,
organizada pela ANDE, ANPED e CEDES.

* CIENCIA E CULTURA. S&o Paulo: Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia. v. 35, n. 9.
Set. 1983.

** CADERNO DE CEDES: LICENCIATURA. Sdo Paulo: Centro de Estudos Educagdo e Sociedade &
Cortez. n. 8, maio 1985.

*® REVISTA BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS. Brasilia: INEP, v. 62, n. 142, maio-ago.
1978.

*" REVISTA BRASILEIRA DE HISTORIA. Sao Paulo: ANPUH, v. 2, n. 3, mar., 1982.
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como primeiro momento de discussdo em nivel nacional, foi realizado na USP, no
ano de 1973, o Forum Nacional de Estudos Sociais.

Nesse mesmo ano, diversas entidades ligadas a area de Estudos Sociais,
como a Associacdo dos Geografos do Brasil e a Associacdo dos Professores
Universitarios de Histéria, demonstraram opinides contrarias a formacdo de

professores em cursos de Estudos Sociais. De acordo com Fenelon (1984, p. 16):

(...) a luta contra a implantacdo de Estudos Sociais — seja como disciplina
ministrada por professor polivalente, no ensino de 1° e 2° graus, seja como
area de formacao universitaria (...) se transformou em um dos principais
aspectos da luta estudantii nas areas atingidas, e uma constante
preocupac¢do de docentes e profissionais.

Essa luta continuou e, de acordo com Nadai (1988), em 1976 a SBPC
manifestou-se contraria as licenciaturas de carater polivalente, colocando-se
contraria também a disciplina de Estudos Sociais no ensino de 1° e 2° graus, assim
como, solicitou a participacdo de entidades ligadas a educacao e instituicdes
universitarias no processo de elaboracéo da politica educacional brasileira.

Em contrapartida, o MEC pds em vigor, por meio da Portaria 790%%, a
exigéncia de Licenciatura em Estudos Sociais para que docentes atuassem no 1° e
2° graus. A reacao negativa a essa medida foi enorme, fazendo com que o MEC
adiasse temporariamente o cumprimento da Portaria.

Como foi assinalado anteriormente, em 1980 surge uma nova tentativa de
implementacgéo do curso de Estudos Sociais, licenciatura plena. Esse substituiria os
cursos de Historia e Geografia, transformando-os em curso de Estudos Sociais, que
além dessas habilitacbes poderia fornecer também habilitaces em OSPB e
Educacdo Moral e Civica. O projeto de resolugcdo de autoria do conselheiro Paulo
Nathanael Pereira de Souza recebeu inUmeras criticas, tendo grande repercussao
entre as associacfes cientificas e a comunidade académica. Como afirma Glezer
(1982, p. 117):

“8 \er Portaria Ministerial 790 de 22 de outubro de 1976. In: Documenta. Rio de Janeiro: MEC — CFE,
n. 192, p. 512-515, nov. 1976.
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As AssociagBes cientificas e a comunidade académica reagiram
prontamente, mobilizando em todo o territério nacional os interessados no
assunto, que ndo haviam sido consultados a respeito de tal iniciativa,
amplamente repudiada por suas consequéncias ao conhecimento cientifico
e ao ensino, consideradas profundamente danosas.

A Associacdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia em seu
Boletim Informativo de 1 de setembro de 1980 apresenta seu posicionamento diante
do projeto em questdo (ANPUH, 1980 apud GLEZER, 1982, p. 129):

A ANPUH deu inicio a uma ampla campanha de esclarecimento da opinido
publica, conjuntamente com a AGB, para organizar os profissionais das
areas contra esta grave tentativa de destruir campos de conhecimentos
cientificos, de interferir na universidade brasileira, a quem caberia decidir
sobre a natureza de sua producédo cientifica e sobre os profissionais que
deve formar, e de transformara area vital do ensino e da educagdo num
aglomerado de elementos a serem ‘divulgados’ entre os educandos.

Como etapa inicial estamos fazendo contatos com a imprensa para
denunciar o problema, com parlamentares que possam expressar a nossa
posicao através das camaras legislativas, com associagfes cientificas e de
classe, entidades estudantis e outras que possam vir engrossar nossa luta.

Ao término do texto, convoca os professores de Histéria para que “procure
discutir com seus colegas o problema comum; divulgue as conclusdes de sua
unidade; acompanhe os artigos pela imprensa e documentos produzidos analisando
as consequéncias educacionais do projeto” (ANPUH, 1980 apud GLEZER, 1982, p.
129).

A partir da divulgacdo do Boletim Informativo da ANPUH em setembro de
1980, os Departamentos de Historia, Geografia, professores e alunos, entre outros,
se posicionaram contrarios a implantacdo do curso de Estudos Sociais de longa
duracéo, por meio de documentos, cartas e comunicados enviados a ANPUH*, dos
quais seréo transcritos, a seguir, os trechos mais significativos.

Os alunos e professores da Pontificia Universidade Catodlica de Sao Paulo
enviaram um comunicado em 26 de setembro de 1980, do qual se destaca o

seguinte trecho:

9 Estes documentos podem ser encontrados na integra no texto de GLEZER, R. Estudos Sociais: um
problema continuo. Revista Brasileira de Histéria, Sdo Paulo, 2(3):117-149, mar. 1982.
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O Departamento de Historia e o Centro Académico de Ciéncias Sociais,
Histéria e Geografia da PUC — SP tendo conhecimento do parecer do
professor Paulo Nathanael Pereira de Souza de n® 853/1971, sobre o
projeto de Estudos Sociais em fase de estudo, vem a publico repudiar a lei
5.692/71 e mais esta iniciativa arbitraria e antidemocratica que
consubstancia a tendéncia que ja ha alguns anos vem permeando o ensino
de 1° e 2° grau e a formacdao de seus docentes. (GLEZER, 1982, p. 130)

O Departamento de Histéria da IFCH da UNICAMP também se pronunciou,

estando em evidéncia o seguinte discurso:

O Departamento de Histéria da Universidade de Campinas vem a publico
denunciar esta nova medida arbitraria das autoridades educacionais que
visa, em ultima instancia, o total desmantelamento da area de conhecimento
tradicionalmente conhecida entre nés como Ciéncias Humanas. Os
historiadores da UNICAMP assumem a defesa, ndo s6é dos interesses de
sua area como também os de Geografia e Ciéncias Sociais, diretamente
atingidos pela politica educacional do governo nos ultimos anos. (GLEZER,
1982, p. 131)

O texto dos professores do Departamento de Histéria da Faculdade de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de S&o Paulo, além de
denunciar, condenar e repudiar veementemente a Resolugcdo que institui a
Licenciatura em Estudos Sociais, apresenta diversos argumentos contra as
Licenciaturas Curtas, a formacao do professor polivalente, a dicotomia entre ensino
e pesquisa, a negacdo de uma formacdo critica, entre outras. Entre as criticas

pode-se destacar a seguinte:

A queda da qualidade é mais visivel ainda quando se autoriza o professor,
independentemente da habilitagcdo cursada, a ministrar aulas, se o sistema
adotar no 1° grau a area ou disciplina de Estudos S  ociais em lugar de
Historia, Geografia. (grifo do autor) Isso significa que o docente habilitado
em Educacdo Moral e Civica, que de acordo com o curriculo estabelecido
pelo projeto, aprendera Filosofia, Politica, Fundamentos da Educacao
Moral, Histéria das Doutrinas Morais, Historia Politica, Social e Econdmica
do Brasil, Cultura Brasileira, podera dar aulas de Geografia sem nunca ter
visto nada a respeito deste ramo do conhecimento. E o reforco da ideia do
professor polivalente, detentor de uma sabedoria que s6 se pode imaginar
adquirida por osmose. (GLEZER, 1982, p. 134)

Os professores de Histéria, Geografia e Sociologia da Universidade de
Uberlandia, bem como os alunos do Diretério Académico de Letras, Estudos Sociais
e Pedagogia — DALESP, também enviaram documentos a ANPUH, dos quais pode-

se destacar a seguinte colocacao sobre o Projeto:
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Tal medida tem por objetivo acabar com os cursos de Historia e Geografia
que visam criar o espirito critico dos brasileiros, que incentivam a pesquisa,
gue ensinam a questionar a realidade. Assim acontecendo as universidades
brasileiras irdo formar uma méo de obra repetidora de conhecimentos, sem
condicdes de analise e de critica e, o ensino de Histéria e Geografia sera
sentido pelos alunos como contelidos indesejaveis a serem decorados, sem
nenhuma relacdo com a Histéria do préprio homem e o espaco onde vive.
(GLEZER, 1982, p. 141)

Do Estado de Minas Gerais também vieram manifestacdes do Departamento
de Histéria da Universidade Federal de Minas Gerais e dos professores dos Cursos
de Histdria e Geografia da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras — FAFIL de
Montes Claros. Outras instituicbes que mandaram documentos colocando-se
contrarios ao Projeto do Conselheiro Paulo Nathanael foram os professores e alunos
do curso de Historia e Geografia da Universidade do Rio Grande; o Departamento
de Estudos Sociais do Centro de Ensino Superior de Erexim (RS); as
Coordenadorias de Curso de Historia e de Geografia e do Departamento de Historia
da Universidade do Maranh&o e a ANPUH do estado do Acre.

Além dos documentos escritos, Glezer (1982, p. 118) afirma que deve ser

lembrado:

(...) que em diversos niveis de atividade profissional de historiadores e
professores de  histéria, ocorreram manifestacbes de repudio,
principalmente nos Conselhos Departamentais, Conselhos
Interdepartamentais, Congregacdes e Conselhos Universitarios, que nao
produziram ou ndo nos enviaram textos, mas cuja noticia chegou até nés,
como na Faculdade de Filosofia de Moema, Sdo Paulo; nas diversas
unidades da Universidade Estadual Paulista “Julio Mesquita Filho"- UNESP;
na Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso, Cuiabd — MT; na
Universidade Federal do Parand; na Universidade Federal da Paraiba; na
Universidade Federal do Ceard, e em tantas outras.

A partir de toda esta mobilizacdo “e da reacdo organizada de maneira
sistematica e enfatica da ANPUH e AGB, o relator acabou retirando o projeto sob a
alegacao de que se tratava apenas de ‘um estudo preliminar’.” (NADAI, 1988, p. 13).

No ano de 1981, com os movimentos pela democratizacdo do pais ganhando
forca, o MEC relne consultores, inclusive com a participacdo das Associacdes
Cientificas, para analisar os cursos de Histéria e Geografia no Brasil. Apos dois anos
de trabalho, esses consultores apontam na direcdo da extingdo dos cursos de

Estudos Sociais. Posicdo compartilhada pelos participantes do Xl Simpésio da
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Associacdo de Professores Universitarios de Histéria®, realizado em Salvador em

1984, que se colocaram da seguinte maneira:

- pela extincdo das licenciaturas curtas e plenas de Estudos Sociais e suas
habilitacdes no ensino de 3° grau;

- pela redistribuicdo do conteddo e carga horaria de OSPB entre as
disciplinas de Geografia e Historia;

- pela substituicdo de Estudos Sociais por Geografia e Historia, nas quatro
séries finais do 1° grau, em qualquer condigdo em que seja ministrada e,
consequentemente, a necessaria ampliacdo da carga horaria.

Esses posicionamentos contrarios a formagdo do professor em cursos de
Estudos Sociais de Licenciatura Curta ou Plena manifestados por diversas
entidades, instituicbes universitaria, associacdes cientificas e de profissionais ao
longo da década de 1980, contrastavam com a legislacdo elaborada no periodo da
ditadura, a qual se mantinha vigente no sistema de ensino. Essa realidade
demonstrou que as discussdes ocorridas ao longo dessas duas décadas
anteciparam-se as transformacdes da legislacdo, especialmente pelo intenso debate
gue havia se instalado na educacéo brasileira, em decorréncia da luta pela extenséo
de uma educacdo com qualidade as camadas populares, possibilitando assim a
efetivacdo de um verdadeiro processo demaocratico.

Os cursos de Licenciatura Curta, assim como as disciplinas de OSPB e EMC
foram suprimidas ainda na década de 1990. A disciplina de Histéria retornou aos
curriculos do 1° e 2° grau ao longo da década de 1980, mas principalmente na
década de 1990, da mesma forma que, gradualmente, foram extintos os cursos de
Estudos Sociais ao longo dessas duas décadas, possibilitando assim, a retomada
dos cursos de Licenciatura por areas especificas. Somente em 1996 foi aprovada a
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, fundada em uma visao
neoliberal, que passava a se instalar nesse periodo na sociedade brasileira e que

novamente ndo vinha ao encontro dos interesses da maioria da populacéo brasileira.

" Ver Fenelon, D. R. A questdo de Estudos Sociais. Cadernos de Cedes n°10. A pratica do ensino

de histéria. Sdo Paulo: Cortez/ Cedes, 1984.
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CAPITULO 3 - CONCEPCOES DE EDUCACAO E DE HISTORIA E SABERES DE
FORMACAO DE PROFESSORES EM UM CURSO DE LICENCIATURA EM
HISTORIA

A apresentacdo e andlise de dados € o foco central desse capitulo, para
tanto, inicialmente foi realizada uma descricdo dos procedimentos metodolégicos de
coleta e analise desses dados e a identificacdo dos sujeitos da pesquisa. Da mesma
forma, foi analisada, a partir da visdo dos sujeitos entrevistados, do referencial
tedrico e do curriculo da instituicdo, a organizacdo do curso e as concepg¢des de
formacdo de professores de Histdria nas décadas de 1970 e 1980. Essas analises
foram realizadas com base na percepcao dos depoentes sobre o perfil de professor
de Histéria que o0 governo e a instituicdo pesquisada desejavam formar.
Posteriormente, foram identificados os conhecimentos e/ou saberes que foram
priorizados, na visao desses profissionais, em sua formacao, além da visdo sobre a

questao dos Estudos Sociais no periodo que realizaram seu curso superior.

3.1 METODOLOGIA DE COLETA E ANALISE DE DADOS

O desenvolvimento da pesquisa sobre as concepc¢des de educacdo e de
historia e de saberes presentes na formacao do professor de Historia no Brasil, em
Curitiba, entre as décadas de 1970 e 1980, por meio da analise de sua manifestacéo
nos depoimentos orais dos professores nela formados no periodo, sera concretizado
baseado em uma abordagem qualitativa de pesquisa, considerando a “imerséo do
pesquisador na vida e no contexto, no passado e nas circunstancias presentes que
condicionam o problema” (CHIZZOTTI, 2002, p.81). Uma vez que, na atualidade
nao € possivel mais se falar em neutralidade do pesquisador, especialmente em
pesquisas das areas das ciéncias humanas e educacdo, nas quais 0 sujeito e 0
objeto de pesquisa estdo em constante relacdo. Essa atitude de pesquisa, que se
opde a quantificacdo e descricdo positivista, de acordo com Ludke (1986, p.7)
“coloca o pesquisador no meio da cena investigada, participando dela e tomando
partido na trama da peca.”
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Apesar de apontar inumeras dificuldades na definicdo do que seria a pesquisa
qualitativa, Triviios (1986) assinala dois tracos fundamentais desta pesquisa. O
primeiro relaciona-se a sua tendéncia desreificadora dos fenémenos, do
conhecimento e do homem e o segundo, esta relacionado a negacdo de uma
pretensa neutralidade do saber cientifico. Assim, a abordagem qualitativa esta mais
associada as investigacbes realizadas nas ciéncias humanas, relacionada a
individuos e grupos humanos, ou seja, a opinides, valores, habitos atitude e

representacdes. Desta forma, de acordo com Alves (1991, p. 54):

Esta abordagem parte do pressuposto de que as pessoas agem em funcao
de suas crengas, percepcdes, sentimentos e valores e seu comportamento
tem sempre um sentido, um significado que ndo se da a conhecer de modo
imediato, precisando ser desvelado.

Ao definir a pesquisa qualitativa, Bogdan e Biklen (1994) afirmam que ela
envolve a obtencdo de dados descritivos, ou seja, “os resultados escritos da
investigacdo contém citacdes feitas com base nos dados para ilustrar e substanciar
a apresentacdo” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 48), assim, os dados sao obtidos no
contato direto do pesquisador com a situagao estudada. Ainda segundo os autores,
esse tipo de pesquisa também enfatiza mais o processo do que o produto e se
preocupa em retratar a vida dos participantes.

Na pesquisa qualitativa, de acordo com Bogdan e Biklen (1994) os dados
coletados séo, em sua maioria, descricoes de pessoas, situagdes, acontecimentos,
estando presentes transcricbes de entrevistas e depoimentos, discursos dos
sujeitos, fotografias e varios tipos de documentos oficiais ou outros tipos de
documentos. Nessa perspectiva de abordagem, a coleta de dados realizou-se por
meio de depoimentos orais de professores que se formaram no curso de Histéria em
uma Instituicdo de Ensino Superior de Curitiba das décadas de 1970 e 1980, tendo
como base, referenciais da metodologia de historia oral, bem como a analise
documental dos curriculos do curso de Historia no qual esses professores se
formaram.

A andlise documental deve ser percebida de acordo com Severino (2007),
como uma pesquisa em documentos em sentido amplo, na qual ndo apenas
documentos impressos estdo presentes, mas também fotos, filmes e documentos

legais. Na analise documental, “os contetudos dos textos ainda néo tiveram nenhum
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tratamento analitico, sdo ainda matéria-prima, a partir da qual o pesquisador vai
desenvolver sua investigacdo e analise” (SEVERINO, p. 122 - 123, 2007). Torna-se
assim, importante instrumento de compreensao, no caso desta pesquisa, de como a
legislacdo e as discussbes presentes nas associacdes de classe, universidades e
publicacdes relacionadas a educacdo no periodo foram incorporadas nos curriculos
do curso de Historia.

Os depoimentos orais devem ser compreendidos e inseridos no contexto do
desenvolvimento da Historia Oral. Nesse sentido, Cruikshank (2006, p.151) afirma
gue a “Histdria oral’ € uma expressado mais especializada, que em geral se refere a
um método de pesquisa, no qual se faz uma gravacdo sonora de uma entrevista
sobre experiéncias diretas ocorridas durante a vida de uma testemunha ocular.”
Nessa pesquisa, a Historia Oral esta relacionada a depoimentos orais, uma vez que
€ uma orientacdo considerada importante para esta investigagdo. Nessa mesma
visdo, Barros (2008, p. 132) diz:

Um historiador pode estabelecer como enfoque a Historia Politica ou a
Histoéria Cultural, e seleciona como abordagem a Histdria Oral. Isto significa
que ele ird produzir o essencial dos seus materiais de investigacdo e
reflexdo a partir da coleta de depoimentos, que depois devera analisar com
0os métodos adequados. Suas preocupacBes neste ambito estardo
relacionadas ao tipo de entrevista que sera utilizado na coleta de
depoimentos, aos cuidados na decodificacdo e analise destes depoimentos,
ao uso ou ndo de questionarios pré-direcionados, e assim por diante. Todos
estes aspectos, mais se referem a ‘métodos e técnicas’ do que a ‘aspectos
tedricos’. A Historia Oral enfim, remete a um dos caminhos metodolégicos
oferecidos pela Histéria, e ndo a um enfoque, a um caminho tedrico ou a um
caminho tematico.

Assim, pretendeu-se reconstruir a historia da formag¢do dos professores de
Historia entre as décadas de 1970 e 1980 por meio da legislagéo vigente no periodo,
analisando como essa legislacdo foi incorporada pelos curriculos do curso de
Historia de uma Instituicdo de Ensino Superior de Curitiba, especialmente, pelos
depoimentos dos sujeitos que vivenciaram essa formag&do, os académicos de
Histéria dos anos 1970 e 1980. Nesse sentido, Thompson (2002, p. 25) afirma que a
historia oral propicia a analise de evidéncias vindas de uma nova direcéo, da voz do

povo, e desta forma:
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N&o ha duvida alguma que isso deve contribuir para uma reconstrucdo mais
realista do passado. A realidade é complexa e multifacetada; e um mérito
principal da histéria oral e que, em muito maior amplitude do que a maioria
das fontes permite que se recrie a multiplicidade original de pontos de vista.

A utilizacdo da historia oral permite ao pesquisador, de acordo com Amado e
Ferreira (2006), a inclusdo de novos sujeitos na historia, aqueles renegados e
esquecidos, como por exemplo, os analfabetos e loucos. Sob essa perspectiva,
Thompson (2002, p.26) acrescenta que a Historia oral possibilita uma reconstrucéo

mais realista e imparcial do passado, como pode ser observado a seguir:

A histéria oral, ao contrario, torna possivel um julgamento muito mais
imparcial: as testemunhas podem, agora, ser convocadas também de entre
as classes subalternas, os desprivilegiados e os derrotados. I1sso possibilita
uma reconstrucdo mais realista e mais imparcial do passado, uma
contestacdo ao relato tido como verdadeiro. Ao fazé-lo, a historia oral tem
um compromisso radical em favor da mensagem social da histéria como um
todo.

Além disso, na visdo de Amado e Ferreira (2006), a historia oral possibilita
uma nova relagdo entre sujeito e objeto de pesquisa, pois as entrevistas sdo o
resultado de um dialogo entre o pesquisador e o pesquisado. Ela também incorpora
pontos de vista individuais, inserindo assim na escrita da historia aspectos
anteriormente ausentes, como a subjetividade, as emoc¢des ou o cotidiano.

E importante ressaltar que a pesquisa realizada, com o uso de depoimentos
orais, ndo teve como objetivo a biografia dos professores e, por essa razdo, se

aproxima de Bourdieu (2006, p.190) quando ele afirma que:

(...) ndo podemos compreender uma trajetéria (isto €, o envelhecimento
social que, embora o acompanhe de forma inevitavel, € independente do
envelhecimento biolégico) sem que tenhamos construido os estados
sucessivos do campo no qual ela se desenrolou (...).

Assim, a introduc¢éo de uma viséo individual na escrita da histéria permite ao
historiador estabelecer relagcdo entre micro e macro-histéria, permite a analise do
passado na perspectiva de incluir diferentes perspectivas e escrever uma historia
menos hegemobnica, em que todos os individuos possam se sentir sujeitos do seu
tempo. A busca por este enfrentamento entre historia oficial e a percep¢ao subjetiva
do passado torna-se importante para se desenvolver um estudo histérico com um

novo olhar sobre o passado.



94

Assim, nesta relacdo entre histdria oficial e subjetiva, a pesquisa teve como
referéncia uma Instituicdo de Ensino Superior, onde estd presente o curso de
Historia mais antigo de Curitiba, pois na época outros cursos ainda nao existiam
nessa cidade.

Além desses dados, também foram coletados os depoimentos orais de 30
(trinta) académicos do curso de Histéria, 15 (quinze) que cursaram a graduacdo na
década de 1970 e 15 (quinze) que realizaram esse curso superior na década de
1980. O numero de sujeitos indicados parte de um total inicial de 630> alunos
formados no periodo, sendo desses 503 licenciados em Histéria, 123 licenciados e
bacharéis em Histéria e 4 bacharéis em Historia. Os académicos formados apenas
no bacharelado em Histéria ndo fizeram parte do total de professores pesquisados,
ja que a investigacao se relacionou a formacéo de professores de Historia, portanto,
o total de académicos formados na licenciatura, ou licenciatura e bacharelado foi de
626 profissionais.

A localizacao dos professores foi um processo bastante complexo, ja que nao
existiam telefones ou enderecos na lista fornecida pela Instituicdo pesquisada, além
do distanciamento temporal entre a pesquisa em guestdo e o periodo em que esses
profissionais cursaram a graduacdo em Historia. A solugdo encontrada foi a
digitacdo dos nomes dos 626 académicos no Portal Educacional Estado do Parana —
Dia-a-dia Educac&o -, no link de consulta aos Profissionais da Educacdo®?, pelo qual
foi possivel ter acesso ao local de trabalho de alguns desses profissionais. Dos 626
nomes digitados o site forneceu alguma informagéo sobre 156 professores.

Do numero de 156 profissionais localizados, muitos atuam, ja atuaram e se
exoneraram, ou sao inativos, isto €, ja estdo aposentados, ou mesmo faleceram.
Assim, foram selecionados preferencialmente professores que ainda atuam no
ensino de Historia em escolas da rede estadual, embora esse critério ndo possa ser
seguido a risca, especialmente com os académicos formados na década de 1970, ja
gue a maioria esta aposentada (inativa) ha alguns anos. Por essa razdo, procurou-
se eleger os profissionais que ainda estdo atuando nas escolas, embora alguns
deles estejam como diretores, na equipe pedagdgica, na biblioteca (estdo afastados

°! Dados fornecidos pela Instituicio de Ensino Superior pesquisada, por meio de listagem com o
nome e a quantidade de alunos formados em cada uma das modalidades do curso: Licenciatura;
Bacharelado; e Licenciatura e Bacharelado

52 o} link Profissionais da Educacao esta disponivel no site
http://www4.pr.gov.br/profissionaiseducacao/.
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por motivos de saude das suas funcdes), ou mesmo em funcdes técnicas nos
Nucleos ou na Secretaria Estadual de Educacdo do Parana. Além desses
professores, também foram mantidos nessa selecdo os profissionais que se
aposentaram no ano de 2009, pois seriam de mais facil localizagéo pelo contato com
a escola que trabalharam até esse ano.

Com a utilizacdo desses critérios de selecdo, mantiveram-se trinta e trés (33)
académicos da década de 1980 e quinze (15) da década de 1970. Com essas
informacdes, o proximo passo foi a tentativa de contato com esses profissionais em
seus locais de trabalho, no caso da maioria deles, nas escolas. O contato inicial
ocorreu por meio telefénico, quando foram marcados horarios para a realizacdo dos
depoimentos orais, por meio da entrevista semi-estruturada. Entre os profissionais
da década de 1980 a localizacdo foi mais rapida, tendo em vista que existia uma
possibilidade maior de escolha. Por essa razao, tentou-se eleger pelo menos um
professor por ano dessa década, o que nem sempre foi possivel, devido ao fato que
em anos como 1981 e 1984 ndo haviam professores localizados pelo site de
pesquisa inicial. Dos professores da década de 80 contatados, somente um nao
aceitou participar da pesquisa, justificando que ndo se sentia a vontade em
atividades que envolvessem gravagfes. Além disso, um dos profissionais
entrevistados foi localizado pela indicacdo de um dos sujeitos entrevistados na
pesquisa. Esse profissional teve toda a sua vida dedicada a pesquisa historica na
Secretaria Estadual de Cultura do Parang, tendo a formacdo de licenciado e
bacharel em Historia.

Os profissionais da déecada de 1970 foram quase em sua totalidade
localizados e entrevistados: catorze (14), com excecdo de um dos sujeitos que nao
foi encontrado. Em conversa com os professores entrevistados que se formaram no
periodo e ainda mantinham contato com alguns colegas, foi possivel completar o
namero de quinze docentes, ja que esses indicaram uma licenciada em Histéria, que
embora formada na area, ndo atua como profissional da educacdo. Entre os
profissionais formados na década de 1970, duas se aposentaram no ano de 2009,
mas foram localizadas por meio de suas Ultimas escolas de atuacao.

Outro critério utilizado referiu-se a localizacdo geogréafica das escolas de
atuacao desses profissionais. Priorizou-se a realizacédo da pesquisa com professores
gue atuam em Curitiba, ou na regido metropolitana de Curitiba, sendo excluidos os

profissionais que atuam no interior do Parand, em virtude da necessidade de longos
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deslocamentos, exigindo assim um maior tempo de pesquisa para a coleta dos
depoimentos. Do total de 30 (tinta) professores que participaram da pesquisa, 23
(vinte e trés) atuam ou atuaram em Curitiba, 3 (trés) no municipio de Colombo, 1
(um) no municipio de Piraquara, 1 (um) no municipio de Pinhais e 2 (dois) no
municipio de Campo Largo, todos esses municipios da regido metropolitana de
Curitiba.

Os depoimentos foram coletados por meio de entrevista semi-estruturada
(APENDICE A)*, as quais foram gravadas, transcritas® e posteriormente
analisadas, isso porque, de acordo com Triviios (1986), em algumas pesquisas
qualitativas, a entrevista semi-estruturada € um dos principais meios para se realizar
a coleta de dados. A entrevista semi-estruturada deve ser entendida na visdo do

autor como:

(...) aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiadas em
teorias e hipéteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida,
oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipéteses que vao
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante. Desta
maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha do seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comecga a participar na elaboracdo do conteido da pesquisa
(TRIVINOS, 1986, p.146)

A entrevista semi-estruturada tornou-se um importante instrumento de coleta
de dados para essa pesquisa, pois parte de questionamentos basicos, que no
momento da entrevista sdo ampliados na relagéo direta com os informantes, nesse
caso os professores.

Ap6s a coleta dos depoimentos dos professores, totalizando
aproximadamente 15 (quinze) horas de gravagdes, eles foram transcritos de maneira
literal, ou seja, na fala dos profissionais formados no curso de Histdria pesquisado,
mas com a numeracdo das perguntas da entrevista semi-estruturada.
Posteriormente as respostas foram organizadas, ou melhor, separadas conforme as
perguntas de 1 (um) a 14 (catorze), sendo criado mais um arquivo para comentérios
que ndo estivessem diretamente relacionados as respostas, mas que representam

pontos interessantes da formacdo desses profissionais. Assim, a fala da

*% As transcricdes das entrevistas ndo foram apresentadas na integra em Apéndice devido ao grande
volume de paginas, no total 377.
> 0 modelo do termo de consentimento e livre esclarecido utilizado na pesquisa encontra-se no

APENDICE B.
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pesquisadora foi excluida e uniram-se as falas de cada professor, na medida em que
tivessem relacdo com as perguntas realizadas.

Os professores foram identificados como Professor 1 (um) a Professor 30
(trinta). Assim, o professor formado no ano de 1972 foi nomeado de Professor 1
(um), o professor formado no ano de 1973 de Professor 2 (dois) e assim,
sucessivamente, até o professor formado em 1989 que foi nomeado de Professor
30 (trinta).

A organizacdo e analise dos dados seguiram o0s critérios da pesquisa
qualitativa, jA descritos anteriormente. Apds a separagdo das respostas dos
professores por perguntas, 0o passo seguinte foi criar categorias. Respostas com
conteddo comum foram transformadas em grupos, que posteriormente foram
utilizados na analise dos dados a luz do referencial tedrico. A analise de dados foi
organizada a partir das questdes da entrevista semi-estruturada, isto é, foram eleitos
titulos baseados em de um grupo de perguntas e respostas dos professores com um
nacleo de ideias comuns. Assim, na sequéncia desse capitulo serdo apresentados e

analisados os dados coletados pela pesquisa.

3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

A descricdo de quem s&o o0s sujeitos participantes da pesquisa parte da
analise das perguntas 1 (um), 2 (dois), 3 (trés), 5 (cinco) e 4 (quatro) da entrevista
semi-estruturada. Essas questdes estao relacionadas a descricdo da formacéao dos
sujeitos da pesquisa na Instituicdo pesquisada. Inicialmente torna-se importante
destacar que os professores que participaram da pesquisa estdo assim distribuidos
de acordo com o sexo: da década de 1970 foram entrevistadas 14 professoras (sexo
feminino) e 1 professor (sexo masculino), ja da década de 1980 participaram da
pesquisa 9 professoras (sexo feminino) e 6 professores (sexo masculino). A
proporcao de professores por sexo reflete, em muito, a divisdo do numero de alunos
formados no curso, pois ao analisar a listas fornecidas pela Instituicdo, percebe-se
que na década de 1970 os alunos formados eram basicamente do sexo feminino,
em grupos bastante grandes, com mais de 40, em alguns casos com até 75 alunos.
Ja os grupos formados nos anos 1980 eram menores com uma média de 10 a 20
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alunos, mas existia um maior equilibrio entre os sexos femininos e masculinos,
embora, as mulheres ainda predominassem.

A formacdo académica do professores que participaram da pesquisa esta
dividida da seguinte maneira: dos 30 (trinta) professores entrevistados, 17
(dezessete) afirmam que sua formacao universitéria realizou-se no curso de Historia.
Outros 8 (oito) entrevistados apresentam como formacdo o curso de Histéria e o
curso de Estudos Sociais que, em alguns casos, era concluido em dois anos na
Licenciatura Curta, e depois complementado com a Licenciatura Plena em Historia.
Em outros casos, 0s préoprios académicos de Historia saiam com a Habilitagdo para
0 curso de Estudos Sociais, 0 que acontecia, de acordo com uma das entrevistadas,
pela complementacédo de carga horaria que os alunos realizavam e pelo fato deles
nao aceitarem as diferentes habilitacbes no curso de Estudos Sociais de dois anos e
apenas uma habilitacdo no curso de Histéria com duracdo de quatro anos, como
pode ser verificado na fala do professor:

Professor 12 — Nossa, entéo, foi uma briga. Entdo, pra gente sair registrado
na carteirinha do MEC como professor de Estudos Sociais de 1° e 2° grau, a
gente teve que complementar carga horaria. Dai a gente saiu. Inclusive, eu
gostava muito de politica, eu fiz complementacdo em area de EPB, Estudos
dos Problemas Brasileiros, e Sociologia, entdo, na minha carteirinha ta
OSPB, a gente tinha direito de lecionar OSPB e Educacao Moral e Civica. A
gente saiu assim: Historia, 1° e 2° grau, OSPB, Educac&o Moral e Civica e
Estudos Sociais, 1° e 2° grau.

Neste sentido € importante ressaltar que os cursos de Licenciatura Curta,
autorizados pelo Decreto-Lei 547/1969, possibilitavam a formacdo de professores
em trés anos, para atender as necessidades regionais, mas tinham como objetivo,
de acordo com Fonseca (2003) de atender uma légica do mercado, de formar
professores em cursos rapidos e baratos, sem nenhuma preocupa¢do com a
qualificacdo profissional. Porém, pela analise das respostas do professores
entrevistados, o Curso de Licenciatura Curta em Estudos Sociais deveria se amparar
no Parecer n° 106/1966 da Comissdo do Ensino Superior do Conselho Federal de
Educacdo e na Portaria Ministerial n® 117/1966, que definiam a duragdao de dois
anos para os cursos de Letras, Ciéncias e Estudos Sociais. Ja o curso de
Licenciatura Plena em Histéria, com duracdo de quatro anos, manteve-se nesse
periodo, como ja foi afirmado por Chagas (1976) no capitulo 2, amparado nos
Curriculos Minimos, no caso do curso de Historia definidos pelo Parecer n°
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377/1962. Desta forma, cursos de Licenciatura Curta em Estudos Sociais de dois
anos e de Licenciatura Plena de quatro anos coexistiram na instituicdo pesquisada.

Alem da formacdo dos professores ja citados, outros 2 (dois) professores
afirmam que sua formacao ocorreu inicialmente no curso de Historia e na sequéncia
também cursaram Pedagogia; 1 (um) professor diz que se formou nos cursos de
Historia, Estudos Sociais, Pedagogia e Turismo; 1 (um) professor afirma que se
formou em Historia e Economia; e 1 (um) professor descreve que sua formacgao
universitaria ocorreu inicialmente no curso de HistOria e posteriormente no curso de
Direito.

Os 30 (trinta) professores entrevistados afirmam que se formaram na
Instituicdo de Ensino Superior pesquisada, que no periodo possuia o0 Unico curso de
Historia de Curitiba.

O periodo em que os participantes da pesquisa cursaram a Universidade
situa-se entre os anos de 1968, quando a entrevistada com formagdo mais antiga
ingressou na Universidade, e o0 ano de 1989, quando o ultimo professor entrevistado
se formou. Como ja foi descrito no item 3.1, a pesquisa procurou entrevistar
professores formados em todos os anos das décadas de 1970 e 1980, o que nao foi
possivel pela dificuldade de localizagdo dos profissionais. Assim, ndo foram
entrevistados professores formados nos anos de 1970, 1971, 1977, 1981 e 1984. Os
professores entrevistados estdo assim distribuidos de acordo com o ano de sua
formacdo no curso de Histéria: 1 (um) professor de 1972, 3 (trés) professores de
1973, 1 (um) professor de 1974, 3 (trés) professores de 1975, 4 (quatro)
professores de 1976, 2 (dois) professores de 1978, 1 (um) professor de 1979, 1 (um)
professor de 1980, 3 (trés) professores de 1982, 1 (um) professor de 1983, 1 (um)
professor de 1985, 3 (trés) professores de 1986, 2 (dois) professores de 1987, 4
(quatro) professores de 1988, e 1 (um) professor formado em 1989.

Em relacdo ao tipo de curso que esses profissionais frequentaram, os 15
(quinze) professores da década de 1970 afirmam que se formaram no curso de
Licenciatura em Histéria, enquanto que na década de 1980 esses profissionais se
dividiram, ou seja, 7 (sete) cursaram apenas a Licenciatura, enquanto 8 (0ito)
cursaram a Licenciatura e o Bacharelado em Historia. Quanto a duracdo do curso,
22 (vinte e dois) professores afirmaram que fizeram Licenciatura em Historia em
guatro anos, 3 (trés) professores cursaram inicialmente o curso de Licenciatura

Curta de Estudos Sociais em 2 anos e na sequéncia complementaram em dois anos
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com as disciplinas necessarias para se formarem na Licenciatura Plena em Historia,
3 (trés) professores afirmam terem cursado a Licenciatura Curta em Estudos Sociais
de dois anos e a Licenciatura Plena em Historia em quatro anos, 1 (um) professor
se formou inicialmente em Estudos Sociais e depois levou varios anos para concluir
a Licenciatura Plena em Historia, pois cursava poucas disciplinas por semestre, e 1
(um) professor afirma que fez a Licenciatura Plena em Hist6ria em trés anos e meio,

porque adiantou disciplinas no decorrer do curso.

3.3 A ORGANIZACAO DO CURSO DE HISTORIA

As mudancas provocadas pela Reforma do Ensino Superior em 1968
provocaram alteracdes significativas na organizacdo dos cursos superiores no inicio
da década de 1970. Nesse sentido a pesquisa objetivou saber junto aos professores
como estava organizado o curso de Histéria na qual esses profissionais se
formaram. Dos 30 (trinta) professores, 22 apontaram uma organizacdo por
disciplinas, como demonstra a fala do Professor 7: “E, a gente tinha uma carga de
disciplinas que vocé podia fazer op¢ao”. Ja outros 5 (cinco) professores apontaram
uma organizacgao por créditos, como demonstra o Professor 28: “Na minha época foi
por créditos”, e 3 (trés) professores misturam as ideias de créditos e disciplinas,
como o Professor 8: “Ai, era assim, a gente fazia a matricula, por exemplo, vocé
escolhia as disciplinas que vocé ia fazer, €, eu ndo lembro se era por créditos. Que
vocé conseguisse fazer...” A fala desses professores vem ao encontro do que Cunha
(1980, p. 242) afirma sobre a Reforma do Ensino Superior no que se refere a
matricula por disciplinas (regime de créditos):

Os alunos ndo se matriculavam mais em todo o conjunto de disciplinas que
constituiam cada série, mas em cada disciplina ‘compondo’ o curriculo
conforme os pré-requisitos estabelecidos e de acordo com seus interesses
intelectuais e profissionais (pelo menos supostamente).

A questdo da escolha das disciplinas, presente nos escritos de Cunha (1980)
também foi levantada por 7 (sete) professores quando esses afirmaram a

possibilidade da opc¢éao por disciplinas:



101

Professor 28 — Mas, no geral, nés escolhiamos as disciplinas que
compunham a matriz curricular. Eu fiz o curso bem regular, sem deixar
disciplinas pendentes, sem ter reprovacgao, conclui os quatro anos.
Professor 7 — Entdo, eu fiz a carga completa, mas tinha colegas que
optavam, as vezes, por menos disciplinas ou as vezes até mais disciplinas,
tem alguns que fizeram em quatro anos como a gente, outros fizeram em
cinco.

Embora houvesse esta possibilidade de escolha das disciplinas que seriam
cursadas no semestre, ela era limitada, jA que a partir da Reforma do Ensino
Superior “as disciplinas foram classificadas em obrigatérias e eletivas®, sendo essas
correspondentes a certa ‘parte’ do curriculo que podia ser montado conforme o
interesse dos proprios alunos (CUNHA, 1980, p. 242). Da mesma forma como
Cunha (1980) descreve a instituicdo de disciplinas obrigatérias e eletivas, o0s
professores entrevistados, nesse caso 16 deles, apontam esse tipo de organizagao

do curso:

Professor 9 — Mas eu sei que tinha, nds tinhamos a Sociologia, digamos,
meus exemplos, é, 1, 2, 3 e 4, entdo, a 1 e 2 eram obrigatérias, 3 e 4 nao.
Vocé entende? Era optativa.

Professor 12 — Tinha algumas disciplinas, algumas matérias que eram
especificas, vocé tinha que se matricular naquelas matérias, mas pra dai
completar o total de carga horaria do crédito, dai vocé poderia escolher
alguma disciplina a parte. Entédo, eu escolhia, quase sempre, Sociologia, €,
Introducdo a Psicologia, que eu gostava muito. Ah, e principalmente,
alguma coisa que se referia a Historia Politica, porque eu sempre gostei da
Historia Politica... Uma parte do curriculo vinha as matérias prontas. E, se
vocé quisesse complementar com a carga hordria, vocé fazia as optativas.
Vocé fazia a matricula nas optativas.

Professor 19 — Sim, eu poderia optar, e muitos eram pré-requisitos, nao
dava pra optar. Eram obrigatérias, e as outras eu... Tinha optativas, tinha
aquelas que eram... e tinham outras... Isso tinha a Lingua Experimental, que
vocé podia fazer ou néo, tinha Estatistica, é, Introducdo a Geografia, por
exemplo, que pra mim era Histdria, eu repito, eu ndo gostava muito de
Geografia. Mas tinham umas que eram optativas, as basicas, do curriculo...

Assim como a fala dos professores entrevistados, o Curriculo Pleno>® dos

Cursos de Bacharelado em Histéria e Licenciatura em Histéria®’, aprovado em 4 de

> Disciplinas eletivas sdo ofertadas pela InstituicAo de Ensino Superior e podem ou ndo ser

frequentadas pelos académicos na integralizacdo do curso, na fala dos professores entrevistados,
elas foram nomeadas de optativas.

*® De acordo com Ruas (1978, p. 159) “os cursos ministrados pela instituicdo apresentam um
curriculo pleno, formado das matérias do curriculo minimo, sempre obrigatério, e matérias
complementares, acrescentadas pelo estabelecimento. Estas podem ser obrigatérias ou optativas,
sendo que, quando escolhidas pelo aluno tornam-se obrigatérias. As vezes, o proprio curriculo
minimo é constituido, além das matérias obrigatérias, de outras matérias apresentadas a opc¢édo do
estabelecimento para exigi-las dos alunos como obrigatérias.”

" Embora este Curriculo tenha sido aprovado em 1974, os alunos que ingressaram no curso de
Histéria no ano de 1972 e 1973 passaram por adaptacfes curriculares de carga horaria e disciplinas
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julho de 1974 também contribui para a compreensao desta questdao em seu Art. 1°,

Paragrafo 3°:

§ 3° - As matérias do curriculo minimo bem como as matérias
complementares obrigatérias poderdo ser desdobradas em disciplinas
obrigatérias do curriculo minimo, disciplinas complementares obrigatérias e
disciplinas complementares optativas

Entdo o curso estava estruturado a partir de disciplinas obrigatorias,

complementares e optativas. Embora muitos professores e o proprio curriculo

aponte para a possibilidade de escolha das disciplinas, 7 (sete) dos entrevistados

lembram que existia uma escolha programada, ou seja, pré-estabelecida pelo

Departamento de Historia:

Professor 3 — E, existia uma grade preestabelecida. E, s6 a grade.
Professor 18 — N&o, nao, era por, €, semestral o curso, né, que dai vocé
tinha o bloco pronto na minha época de... vocé fazia aquela, ndo existia
dependéncia essas coisas, mas o basico ja vinha... Preestabelecido.
Professor 22 — O professor J. ele era uma pessoa muito organizada ele, &,
ele era o responsavel pela organizacdo do vestibular da F., naquela época.
Entdo, s6 pra vocé ter uma ideia de como ele era uma pessoa bastante
organizada. E ele ja nos preparava, o nimero de disciplinas, pra que a
gente terminasse mesmo todos os créditos durante os quatro anos... E nés
conseguimos, entdo, €, de uma certa forma, €, completar o, todos os
créditos, todas as disciplinas, fazer todas as disciplinas durante os quatro
anos completinhos. Acrescentando mais algumas coisas ainda.

Esta questdo, de uma programacéo das disciplinas realizada pela instituicao

pesquisada, pode ser explicada da seguinte forma:

(...) a departamentalizacdo ja € uma realidade nas universidades brasileiras
enquanto que a matricula por disciplina s6 funciona plenamente em poucas
delas. Isto se deve ndo s6 ao fato de que sua implantacdo acarreta
problemas de ordem administrativa bastante sérios como, também ao fato
do MEC ter apenas sugerido sua ado¢éo. (CUNHA, 1980, p. 243)

Embora existisse uma orientacdo quanto a matricula por disciplinas, como

aponta Cunha (1980), de acordo com os professores e os Curriculos Plenos®® do

curso, a Instituicdo pesquisada manteve uma sugestdo de grade estabelecida para

para que se adaptassem a nova grade curricular instituida para o curso, conforme demonstra o
Curriculo Pleno dos Cursos de Bacharelado em Histéria e Licenciatura em Histéria de 1974 da
Instituicdo de Ensino Superior pesquisada.

*® Os Curriculos Plenos do Curso de Histéria aprovados pelas resolugdes 14/1974, 25/1975, 59/1980

e 27/1982 trazem uma sugestao de periodizagdo do Curso de Histéria.
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os alunos. Isso possibilitava e existéncia de turmas que mantinham vinculacao,
como apontam 9 (nove) dos professores entrevistados, especialmente aqueles que

cursaram a graduacao na década de 1970:

Professor 2 — Entdo, ndo, as disciplinas que vocé tinha que cumpri-las
todas, entdo, era desse jeito. A turma toda acompanhando toda a
programacao.

Professor 6 — Era uma turma Unica. E, comegavamos com cem e ai, cada
ano, alguns saiam, outros vinham de outros lugares, mas era no anfiteatro,
mas... A mesma. Era s6 uma turma.

Professor 12 — E, geralmente, olha, a turma era grande, mas a maior parte
da turma seguiu junto, do primeiro ao quarto ano. Quase que nas mesmas
matérias optativas. Claro que, nas matérias obrigatérias, nés seguiamos
todos juntos. Mas as optativas, seguiu quase a mesma turma.

Apesar dessa ser uma realidade de boa parte dos alunos que fizeram a
Licenciatura em Histéria nesse periodo, 8 (oito) professores apontam a existéncia de

turmas fragmentadas e a necessidade de cursar disciplinas com outros cursos:

Professor 17 — Era uma correria, porque era aula de manha, tarde, ndo
tinha uma turma fixa. Entdo, € que nem eu digo, se vocé me perguntar “Ah,
a tua turma, vamos fazer um jantar com a turma.” N&o tinha, porque tinha
algumas disciplinas elas eram optativas, entdo, a gente tinha com o curso
de Filosofia, com o curso de Matematica,...

Professor 22 — A maioria das disciplinas eram do Departamento de
Historia, oferecido pelo Departamento de Historia e algumas na, em outros
Departamentos. No Departamento de Educacdo, Educacao Fisica, que eu
fiz Educacéo Fisica, os trés semestres obrigatérios. Eram trés semestres. E,
nés tinhamos também na area da, no Departamento de Economia,...
Professor 29 — Sim, a turma que entrava, por exemplo, no vestibular do
ano anterior, 83, que no caso seria do ano 84, era aquela turma especifica e
depois a turma era incorporada, porque nés tinhamos um periodo, assim,
que alguns alunos de outras areas vinham fazer a Historia, algumas
disciplinas, bem como a gente tem que ocupar disciplinas de outras, outros
cursos, por exemplo, Filosofia, Antropologia, eu me lembro que Geografia, a
parte relativa a formacgao para ser professor, assim, a parte de Licenciatura.
Ent&o, vocé ia por outros cursos.

Os efeitos desta organizacdo do curriculo relacionavam-se a fragmentacéo e
a descontinuidade nas relagdes entre os académicos, com o objetivo muito claro de
uma politica de Estado implantada a partir dos Atos Institucionais e das leis
5540/1968 e 5692/1971, a desarticulacdo politica. Outro efeito desta organizacéo
curricular, que fica muito clara no depoimento do professor 29 (vinte e nove), era a
necessidade de racionalizacdo do tempo de forma que o académico conseguisse
cumprir o curriculo, ja que tinha que se deslocar para outros departamentos,

reiterando a légica da desarticulacao.



104

Essa visdo de organizagdo do curso que permitia a circulacdo dos
académicos por variados cursos vem ao encontro ao que Cunha (1980, p. 243)

chama de um curso basico:

Enquanto afluiam em grande numero para certos cursos, outros ficavam
com vagas disponiveis. Assim, uma das providéncias tomadas para
aumentar o atendimento das escolas de nivel superior a custos adicionais
menos que proporcionais foi a ‘abertura de fronteiras’ entre os diversos
Cursos.

Ao mesmo tempo em que essa abertura € aparentemente positiva por um
lado, por outro, ela promove o que foi assinalado anteriormente, que foi o fomento a
desarticulacdo politica, mote da Reforma Universitaria. Ela desarticula 0 movimento
por dentro.

Outro ponto importante que ndo pode ser esquecido é o da existéncia de uma
organizacdo do curso em um primeiro ano geral e trés anos especificos. Nesse
sentido, Ruas (1978) afirma que quando as instituicbes de ensino superior ofertam
diversas modalidades de habilitacdo de duracéo plena, “deve preceder aos estudos
profissionais de graduagdo um primeiro ciclo, comum a todos 0S cursos ou grupos
de cursos afins” (RUAS, 1978, p. 159) ideia presente na fala de dois professores

formados no inicio da década de 1970:

Professor 4 — Eu peguei a Reforma. Tinha o Ciclo Basico, que é da
Humanistica, e no segundo ano que vocé optava pela disciplina. O primeiro
ano era geral... Eles fizeram um agrupamento de matérias, e dai, no
segundo ano, vocé, depois que vocé passasse por aquele nivel, vocé
optava por uma disciplina humanistica. E, foi uma reforma que eles
fizeram... E. Ao menos |4, na F., era Ciéncias Exatas, era Humanistica, dai
ndo era todos os cursos, eles faziam agrupamentos de cursos, porque
tinham umas que eram mais especificas. No primeiro ano tinha ja
Matematica, Estatistica, é..., Estudos dos Problemas Brasileiros, que é
Educacgédo Moral e Civica, aquelas coisas la.

Professor 5 — Naquele ano que eu entrei, o vestibular foi diferente. E, teve
um vestibular todo mundo se formou em Ciéncias Humanas, ai a gente
cursou o primeiro ano tudo igual, dai depois um escolheu Jornalismo, outro
Estudos Sociais, outro Historia, outro Filosofia. O primeiro ano era basico.
E. Acho até as Linguas tinham junto.

Esta visdo de organizacdo de acordo com Cunha (1980) também foi instituida
pela Reforma Universitaria e iniciava-se com um primeiro ano basico e
posteriormente seguiam para 0s cursos que haviam escolhido. Assim, como explicita
Cunha (1980, p. 243):
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O Exame Vestibular passou a ser realizado por areas do conhecimento,
abrangendo tanto os cursos mais, quanto os menos procurados. Tendo
ingressado na escola superior, os estudantes passavam um ano cursando
cadeiras de um curso basico, preparatério para todos 0s cursos
propriamente profissionais daquela area do conhecimento. Ao término, eram
alocados nos diversos cursos de acordo com trés critérios: suas escolhas
individuais, a disponibilidade de vagas em cada curso e o seu desempenho
(sua classificacao) no curso basico.

Apesar da ideia do Ciclo Basico, isto €, de um ano geral e trés anos da parte
especifica do curso estar presente na fala de dois professores, ela ndo se
evidenciou nos depoimentos dos demais professores formados ao longo dos anos
1970 e 1980°° isso porque nenhum dos demais professores entrevistados fez
qualquer tipo de referéncia a esta organizacao do curso de Histéria. Nas palavras de
Reis Filho (1978, p. 205):

(...) o Ciclo Basico deveria caracterizar-se por ser o periodo inicial de
estudos superiores, no qual se ministravam as disciplinas basicas,
compreendidas como sendo as que fornecem ao aluno uma formacé&o
cultural e cientifica fundamental e o habilitem a seguir diferentes cursos
profissionais ou académicos.

Porém, Reis Filho (1978) ressalta que a forma de entender a natureza das
funcdes do ciclo basico permaneceu em tal nivel de abstracdo, que as formulas
concretas de organizacdo e funcionamento dessa estrutura pedagogica nas
universidades se multiplicaram com enormes variagdes. Essa organizagao variada,
decorrente de uma legislacdo genérica pode explicar a auséncia do Ciclo Basico na
fala dos professores a partir da metade da década de 1970 e, como aponta Garcia
(1978), os estudos realizados por Reis Filho (1978) sobre o Ciclo Basico de uma
Instituicdo de Ensino Superior deveriam ser utilizados pelas escolas superiores para
sanar problemas semelhantes na implantagdo de seus ciclos basicos. Por essa
razao, depreende-se que as instituicdes de Ensino Superior que nédo se dedicaram a
um aprofundamento das questbes relacionadas ao Ciclo Béasico encontraram
dificuldades na sua implantacéo.

Outra possibilidade importante em termos de organizacdo do curso refere- se

ao tempo minimo e maximo do curso. O Curriculo Pleno dos Cursos de Bacharelado

% Apesar dos depoimentos dos demais entrevistados néo fazer mencdo ao Ciclo Basico, este esta
inserido nos Curriculos Plenos do Curso de Histéria aprovados pelas Resolugbes 14/1974 e 25/1975.
Ja os Curriculos Plenos aprovados pelas Resolugdes 59/1980 e 27/1982 fazem apenas mengédo a
Licenciatura e ao Bacharelado.
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em Histéria e Licenciatura em Historia, aprovado em 1974 institui em seu Art. 7° § 1°
- “A integralizacdo do curriculo pleno de Historia sera feita em um minimo de 2.700
horas, de atividades escolares, ndo podendo a graduac&o ocorrer em menos de 6
(seis) periodos e em mais de 14 (quatorze) periodos.” Esta orientacdo permaneceu
na aprovagdo dos Curriculos Plenos de 1975, 1980, e 1982, que se manteve
vigente até o ano de 1992.

Essa possibilidade de formacdo em um periodo maior ou menor de tempo -
do que os quatro anos apontados pela maioria dos entrevistados - esta presente na

fala de um dos professores:

Professor 24 — Eu tinha feito, eu fiz transferéncia porque eu passei em
Comunicacédo Social, em Rela¢bes Publicas. E dai eu fiz transferéncia para
Historia. Dali, eu fiz meio que acelerado, entdo, algumas aulas a noite, bem
interessante. Eu fiz em trés anos e meio.

A questdo do tempo do curso vem finalizar a analise de como estava
organizado o curso de Histdria na instituicdo pesquisada. Apesar de a organizacao
do curso se apresentar em consonancia com a Lei n°® 5540/ 1968, como demonstra a
fala dos professores que cursaram HistOria nessa instituicdo, a presenca de turmas
gue se mantinham a partir de uma organizacdo do departamento pode representar
certa resisténcia as imposicoes desta legislacéo ao ensino superior brasileiro.

Além de realizar a andlise de como estava organizado o curso, também foi o
foco dessa pesquisa averiguar qual a visdo desses professores sobre as vantagens
ou desvantagens da organizacdo do curso. Nesse sentido foram eleitas as
vantagens e desvantagens que foram citadas por um maior niumero de professores.
Algumas respostas ndo sao apresentadas, pois ndo apresentaram coeréncia com o
guestionamento realizado.

No que se refere as vantagens, 8 (oito) dos trinta professores entrevistados
demonstram satisfacdo com a organizacdo do curso, sem conseguir apontar

desvantagens como pode ser assinalado na fala de dois profissionais:

Professor 11 - Bem, eu nem posso dizer desvantagens, porque eu sou
apaixonada por Histéria. E eu fiz Histéria e foi um curso que eu amei por
tudo o que vi, que aprendi. Eu ndo tenho que dizer pontos negativos.

Professor 20 - Olha, eu sempre sé vi vantagens nisso, sabe. Atualmente,
gue eu nao sei direito como é que estd o curso, mas eu achava que tava
tudo muito certo. Tudo... Achava divino tudo o que acontecia. Porque a
gente completava uma matéria com a outra, entdo, acho, que era bem
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estudado. Entdo, eu acho que tava tudo certinho. Eu ndo via nada de
errado, eu achava tudo maravilhoso.

Outro ponto apontado como vantagem por (5) cinco professores foi a
organizacdo do tempo, ou seja, 0 curso permitia uma organizacao de horéarios e de

disciplinas individualizada por parte dos alunos, como demonstram o0s professores:

Professor 14 - Eu acho que vantagem pra quem quer acelerar, se formar
antes.

Professor 24 - O horério, assim, era meio louco. Mas era legal porque eu
escolhia as matérias e fazia da maneira que eu achava interessante.

O que chama a atencdo nesses depoimentos sdo as vantagens do curso. E
importante dizer que substancial parte da literatura educacional existente sobre a
Reforma do Ensino Superior é praticamente unanime em problematizar as
desvantagens deles®.

Como ja foi observado em Cunha (1980) e também pode ser verificado em
Ruas (1978, p. 160) alguns “estabelecimentos adotaram matricula por disciplina. O
Regimento estabelece um limite minimo e maximo de disciplinas que o aluno pode
matricular-se.” Nesse sentido, a Resolucédo 14/1974 que aprovou o Curriculo Pleno
dos Cursos de Bacharelado em Historia e Licenciatura em Historia instituia em seu
Art 2°:

§ 2° - As cargas horarias minima e maxima de matricula por periodo
semestral serdo respectivamente, de 12 e 26 horas semanais, para ambos
0s cursos, consideradas as 90 horas de educacédo fisica, desportiva e
recreativa, salvo casos especiais, ap0s apreciacao pelo Colegiado do Curso
de Historia, devendo esta decisdo ser levada ao conhecimento do
Departamento de Assuntos Académicos.

Esta carga horaria minima e maxima de matricula foi sendo ampliada como
se pode perceber na Resolucao 25/1975 que fixou o Curriculo Pleno dos Cursos de

Bacharelado em Historia e Licenciatura em Historia (Art. 2°):

§ 2° - As cargas horarias minima e maxima de matricula por periodo
semestral serdo respectivamente, de 12 e 28 horas semanais, para ambos
0s cursos, consideradas as 90 horas de educacédo fisica, desportiva e
recreativa, salvo casos especiais, ap0s apreciacao pelo Colegiado do Curso

® Como exemplo, podem ser citados autores como Candau (1987), Cunha (1980), (1983), (1981),
Covre (1983), Fenellon (1984), Fernandes (1983), Frigotto (1991), Gatti (1997), Germano (1994),
Glezer (1982), Nadai (1988), entre muitos outros, que problematizam estas desvantagens.
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de Histéria, devendo esta decisdo ser levada ao conhecimento do
Departamento de Assuntos Académicos.

No ano de 1980 foi aprovado novo Curriculo Pleno dos Cursos de
Bacharelado em Histéria e Licenciatura em Histdria e, novamente, foi ampliada a
carga horaria minima e maxima de matricula por periodo semestral como demonstra
a Resolugéo 59/1980 em seu Art. 2°:

§ 2° - Consideradas as limitacbes do paragrafo § 1°, fica estabelecida a
média de 22 (vinte e duas) horas semanais de atividades escolares,
permitindo-se a carga maxima de 33 (trinta e trés) e a minima de 13 (treze)
horas semanais.

Essa carga horaria foi mantida no Curriculo Pleno dos Cursos de Bacharelado
em Historia e Licenciatura em Historia, fixado pela Resolucéo 27/1982, em seu Atrt.
2°, § 2°, que manteve inclusive a mesma redagdo. A organizagéo do proprio tempo
também representava para (5) cinco dos trinta professores entrevistados a
possibilidade de conciliar um trabalho paralelo aos estudos, como fica claro na fala

de dois profissionais:

Professor 7 - O curso sendo a tarde, ter nossa carga horaria s6 a tarde,
liberando o periodo da manhd, liberando o periodo da noite, pra mim sé
trouxe vantagem. Porque eu pude exercer o meu lado profissional
tranquilamente, sem apertar o trabalho na faculdade e sem apertar o
trabalho profissional.

Professor 13 — Ah, entdo, eu acho assim, as vantagens seriam porque me
deu chance de trabalhar e poder fazer essas outras disciplinas mesmo num
outro periodo que eu néo estava trabalhando.

Além desses pontos, também séo levantadas vantagens como 0 encontro
com os professores, demonstrada na fala de 2 (dois) docentes e o aprofundamento

de um conhecimento cientifico, também citada por 2 (dois) professores:

Professor 1 - Entéo, eu vejo o que valeu... foi aqueles momentos que eu
tive, o encontro que eu tive com os professores. O que eu sinto € que
muitas vezes, quem sabe, eu ndo tive a maturidade, na época, para
acompanha-los tao bem.

Professor 6 - Nés tinhamos conhecimento cientifico e ndo criatividade, é...,
liberdade de desenvolver o pensamento. Entdo, ela era aquela decoreba,
aquela que era falho naquele sistema educacional da nossa época. Porém,
nés tinhamos um conhecimento, que era o cientifico. Nao podemos dizer
gue todo o conhecimento cientifico ele corresponde a verdade histérica, etc
e etc, mas nés tinhamos uma base. N&o temos mais conhecimento
cientifico e ndo temos conhecimento nenhum.
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Nota-se que na fala do segundo entrevistado a énfase é dada a aquisicao de
um suposto conhecimento cientifico. Neste sentido cabe indagar de qual
conhecimento estaria ele falando. O conhecimento absoluto? O Positivo? S&o enfim
indagacOes que remetem a outras para as quais ndo encontram-se respostas no
momento.

Por outro lado, os professores formados nesse periodo apontam como
desvantagens da organizacdo do curso de Histéria o desencontro entre alunos, ou
seja, a auséncia de uma turma que eles acompanhassem. Essa questdo esta
presente na fala de 4 (quatro) dos trinta profissionais e demonstra 0 quanto a
politica educacional da ditadura tinha um carater desarticulador do movimento
estudantil. Nesse sentido, Fonseca (2003) afirma que a Reforma Universitaria
investia contra a organizagdo do movimento estudantil, a autonomia universitaria e a
contestacdo e a critica ao ensino superior, assim se instalava um rigoroso controle
dos professores e alunos, instituido pelo Decreto-lei 477, que estabelecia a infracédo
disciplinar para professores, alunos e funcionarios. Essa questdo pode ser ilustrada

pelos seguintes depoimentos:

Professor 14 - E desvantagens porque eu acho que, sei 14, € legal a gente
fazer junto com a turma, se formar. Quando eu me formei acho que tinha
umas trés turmas de pessoal diferente, sabe. Entdo, eu acho que é legal
vocé acompanhando, as amizades. Eu acho muito mais, ndo sei, eu acho.
Professor 30 - . Na verdade, vocé fazia a escolha por impossibilidade de
continuar. Era interessante, mas o ruim € que desfazia a turma. Vocé tinha
aquele espirito de turma, no primeiro ano, a partir do segundo ia... chegava
no quarto ano tinha uns alunos na sala, mas, assim, muito desfalcado. O
préprio convivio acabava fazendo isso, entdo, vocé acabava, é, tendo,
assim, a turma fragmentada, vocé passava em varias turmas e vocé
acabava quebrando, assim, aquela certa unido da turma.

Outro aspecto apontado como desvantagem por 4 (quatro) dos trinta
profissionais era a maior demora para concluir o curso, que ocorria caso 0

académico nao organizasse seu horario, reprovasse ou trancasse muitas disciplinas:

Professor 15 — Agora, se é uma pessoa meio atrapalhada, ela acaba
fazendo tudo errado e ela termina o curso depois que aqueles que tém o
semestre ja fixo.

Professor 25 - O, eu nunca analisei direito isso, mas, por exemplo, eu
poderia ter feito meu curso mais rapidamente se eu tivesse sido... eu fiz
algumas disciplinas que tinham pré-requisitos, tinha... entdo, acabou
atrasando a minha formacdo. Entdo, nesse sentido, que eu senti
desvantagem.
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Da mesma forma que a organizacdo por disciplinas no sistema de créditos &
apontada como uma desvantagem, a questdo do horario em que 0O curso era
ofertado também é referida nessa perspectiva por 2 (dois) professores e pode ser

observada nas palavras do seguinte professor:

Professor 26 - A Unica coisa que eu ndo gostei de ser no periodo da tarde.
Entéo, te possibilitava, assim, fazer pouca coisa em termos de trabalho.

A necessidade do trabalho durante a formacéo universitaria indica que alguns
académicos poderiam ndo ter poder aquisitivo suficiente para apenas estudar,
evidenciando que as familias das quais eram provenientes pertenciam

possivelmente as camadas mais populares.

3.4 CONCEPCOES DE EDUCACAO E DE HISTORIA E A FORMACAO DOS
PROFESSORES DE HISTORIA

A analise das concepg¢fes de educacdo e de histéria e da formacdo dos
professores de Histdria no Brasil, em Curitiba, nas décadas de 1970 e 1980 teve
como base os depoimentos dos professores e, nesse sentido, apdia-se na visao que
esses profissionais elaboraram sobre sua formacao, seja na perspectiva da definicao
das politicas de formacdo definidas pelo governo federal, seja em como estas
politicas se efetivaram na Instituicdo de Ensino Superior em que eles se formaram.
Desta forma, esse item tem por objetivo apresentar a visdo desses profissionais
sobre a influéncia dos governos militares na definicdo do ideal de formacédo do
professor de Histdria, sobre o ideal de professor de histdria que esse governo queria
formar e o ideal de formacao do professor de Historia que esteve presente no curso

da Instituicdo em que esses professores se graduaram.
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3.4.1 Influéncia dos governos militares na concepcao de educacgao e de formacao do

professor de Historia

Ao serem questionados sobre a influéncia dos governos militares, por meio
das politicas educacionais daquele periodo, no ideal (concep¢édo de educacdo e de
formacéo) do professor de Histéria, 21 (vinte e um) professores responderam que
acreditam que essa influéncia existiu, como fica claro na fala dos seguintes

professores:

Professor 2 — Eu acredito, influenciaram pela situacéo que era obrigado a
se cumprir. Entdo, as intervencdes que eles faziam vocé tinha de cumprir,
nao tinha alternativa.

Professor 11 — Com certeza.

Professor 20 — Entao, eu acredito que eles influenciaram.

Na educacdo, como ja foi apresentado anteriormente, essa influéncia se fez
sentir por meio da legislacédo educacional que foi sendo gradativamente implantada,
com acordos de cooperacao internacional entre a AID dos EUA e o MEC. Esses
acordos deram origem a varios Decretos- leis, como o n° 53 de 1966, o 252 de 1967
gue ja deram inicio ao processo de Reforma Universitaria instalada definitivamente
pela Lei 5.540/ 1968, e complementada pelos decretos 464/1969 e 465/1969. Essa
nova legislacdo, de acordo com Reis Filho (1978), deu origem as unidades
integradas, ou seja, os departamentos e institutos, possibilitando assim uma maior
flexibilidade universitaria e instituindo mecanismos de avaliagdo do trabalho
Universitario. Entretanto, ha quem pense diferente. A fala de outros 2 (dois)
professores, traz a afirmacdo de que nao foi bem assim. Vejamos a fala de um

deles:

Professor 1 — Eu acho que néo. Tenho a impresséo... Nao.

Constata-se que presumivelmente esses académicos da Histéria pouco ou
nada acompanharam da situacao politico-ideoldgica vivida pelo Brasil no periodo.

Avancando um pouco mais, embora a legislacdo educacional implantada pela
ditadura ainda estivesse em vigor nos anos 1980, 4 (quatro) professores que se
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formaram nesse periodo, afirmam que ja viviam em uma abertura politica e nédo

definem claramente se esta influéncia ocorria ou nao:

Professor 22 — Pra nos, quando nds, em 82, n6s entramos em 82, ja existia
um espaco de abertura politica, mas o que € interessante dentro da
estrutura da faculdade, por exemplo, é que os grandes mandatérios dentro
do Departamento de Histdria eram bastante amigos do poder, pos 64.
Professor 23 — Eu acho que ja tava na faculdade tendo um pouquinho mais
de liberdade pra eles conversarem um pouco, apesar que, n0s pegamos
aquela ala bem tradicional, C. W..

Professor 25 — O, eu ja peguei o final da Ditadura. Entéo, ja era uma coisa
mais, €, mais aberta, eu acho. E havia toda uma movimentagdo, sempre
curso de Historia, mais a frente,, dos outros. Entdo, existia uma... eu nao
sentia, assim, essa questdo do, essa pressao.

Nota-se que as respostas sdo vagas, porém a memoaria ndo deixa de trazer a
tona questdes de relacdes de poder, mas também de um pouco de liberdade, ou
mesmo de auséncia de pressdo. Nesse sentido, Germano (1994, p. 94) é bastante
esclarecedor quando afirma que “(...) o ciclo de maior liberaliza¢do tem inicio com a
denominada ‘distensdo’ do governo Geisel (1974-1979) e se prolonga com a
‘abertura’ do Governo Figueiredo (1979 — 1985), com a revogacédo do Al — 5 e a
concessao da anistia.” Por essa razdo que a fala dos professores que cursaram o
Ensino Superior a partir de 1982, acima citados, € um reflexo do momento histoérico
pelo qual passava o pais, embora ndo se possa esquecer que a legislagcdo que
dominava o cenério educacional era fruto dos governos ditatoriais.

Além da visdo desses profissionais, outros trés professores apontaram para
opinides diversas quanto a influéncia dos governos militares na definicdo do ideal de
formacao do professor de Historia. Um deles afirma que depende do individuo, como

pode ser constatado em sua fala:

Professor 21 - E relativo. Depende do individuo, da formacdo até da
educacdo que as pessoas tém.

No entanto, outro professor segue afirmando que pode ocorrer essa
influéncia na formag&o, mas que a prética possibilita a liberdade, como demonstra o

seguinte professor:

Professor 16 - Olha, no momento pra formagdo até pode ter influenciado,
mas quando vocé entra na tua pratica ai vocé tem mais liberdade.
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Ja um terceiro e ultimo professor afirma nao saber:

Professor 9 - Olha, eu ndo sei porque eu, mesmo naquela época eu ja ndo
era muito de politica, sabe. Eu ndo sabia o que dava.

Novamente 0 que se observa € uma espécie de distanciamento sobre o
significado dos efeitos de um regime de excecdo. Nele, a vigilancia é ideolbgica e
acontecia em sala de aula, principalmente em se tratando de uma Universidade.

Quando questionados sobre a maneira como esta influéncia ocorria,
manifestaram-se 12 (doze) professores da década de 1970. Esses definiram a
guestdo da repressado e do medo, como pode ser observado nas falas de cinco
docentes:

Professor 2 — Entdo, era uma intervencdo, assim, que vocé tinha de
cumprir, ndo tinha direito a questionar, alias, como se questionasse podia
desaparecer e a questdo de, digamos assim, vocé ficar sem norte. Nao, o
curso ndo discutia isso. E, todo mundo se omitiu por medo da represséo. E
isto, logicamente, tira o norte da mocada, entdo, eu... Entdo, vocé via,
assim, a gente tinha a consciéncia politica,... ndo podia se manifestar.
Quando se manifestava ja havia gente da direita contestando, e dai eles
falavam mais alto do que a gente. E ai vinha a nossa turma muito omissa,
muita mogadinha, ndo €, sem experiéncia e tal e que, entdo, ficava mais
ouvindo do que falando. Ndo dava nada. Contestagdo mesmo, nenhuma.
Professor 4 — Ser, vamos dizer assim, €&, manipulador, porque o0s
professores eram, o curso de Histéria foi um dos cursos que foi bastante
afetados. E outros eram mais, assim, mas nao podia falar nada, porque a
gente vivia sob vigilancia la. Nos corredores nédo podia formar, trés pessoas
ja era... E, conspiracdo. Entdo, a gente ndo podia se reunir nos corredores.
Na época, a gente se reunia, assim, no Diretdrio, assim, mas logo era
dispersado. Dentro de sala de aula também. Tinha os agentes,... mas iam
disfargcados. No primeiro ano, principalmente, que reuniam mais de cem
alunos. Entdo, alguns foram presos,..., entdo, sempre tinha o ... no primeiro
anos eles tinham.

Professor 5 — Através de repressao, ndo deixava ter discussdo mesmo, era
s6 vocé ouvir aquilo e repetir, aquele texto era aquilo ali, ndo era discutido,
sabe, nao tinha assim critica, sobre... Ndo, ndo tinha critica nada. Naquele
tempo era assim e tal e pronto, ndo tinha critica nenhuma.

Professor 6 — Quando eu entrei na faculdade, entrei numa época da
Ditadura Militar. Era uma época que nao podia, ndo podia pensar. Entdo, a
minha educacdo, na faculdade, é “N&o pense”, mas pensamento de
esquerda era proibido.

Professor 7 — Na verdade, isso ndo é passado pra nés. A gente era jovem,
adolescente, ainda nos anos militares. Vocé veja, 72, 75, muita coisa ndo
era aberta. Muitas situacdes, os professores também nao tinham como falar
abertamente com o aluno, discutir diretamente, onde a prépria situagao néao
permitia. Mas dentro do contexto que foi o curso, isso nos possibilitou, no
decorrer da nossa caminhada, perceber o que é que eles tentaram passar
pra nos. Entdo, naquele momento que a gente era jovem, a gente ndo
chegou... agora, vocé... €, n6s ndo chegamos a entender. Entdo, eu acho
gue esse contexto social que, na verdade, ficou um tanto velado, por causa
da situacdo momentanea do pais, é, com o tempo, nds conseguimos nos
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perceber, no decorrer da nossa profissdo, porque € que os professores
tentaram, realmente, nos passar aquilo que eles podiam, estava dentro do
permitido dentro do Regime Militar. Eu mesma fui professora dessa época,
eu tinha que tirar licenca no Dops, eu dava aula de Organizacdo Social,
dava aula de Moral e Civica, e eu tinha que tirar licenca no Dops pra mim
poder lecionar em sala de aula. Entéo, até isso nos ajudou a compreender
melhor nossos professores. Foi que eles poderiam até ter aberto mais
espaco pra nés, mas nao conseguiram por uma situacdo do pais.

O medo e a repressdo de acordo com Germano (1994) se efetivavam por
meio de prisdes arbitrarias, torturas e assassinato de presos politicos e, assim, se
instalava um controle total do Estado por meio de uma politica do terror. Em
continuidade com a visdo do medo e da repressao, 4 (quatro) entrevistados atrelam
essa influéncia a presenca de professores com uma visdo politica conservadora
dentro da Instituicho em que cursaram a graduacdo em Histéria. Neste sentido,

temos a seguinte fala:

Professor 2 — Tanto foi que era proibido. E a C. W. na direcdo, a D., eram
muito conservadoras nessa parte politica, ndo queriam se intrometer, nao
qgueriam ser afastadas e tal. Entdo, ndo havia professor participante
politicamente, ninguém, ninguém, ninguém, ndo lembro de nenhum
professor que tenha se destacado, se destacado em competéncia, sim, mas
ser destacado como dirigente politico, ninguém.

Os depoimentos a seguir parecem traduzir melhor esse espirito e nao seria
demais a referéncia a Bourdieu (1989) naquilo que ele denominou de violéncia
simbdlica. A violéncia simbdlica tem modos diferenciados de manifestacido e esse
pode ser um deles. O autoritarismo se traduz pela mao armada, mas também pelo
simbolismo do medo, por meio da presenca ausente da autoridade que pode punir a
qualguer momento.

O professor a seguir se refere ao conservadorismo do curso. Tanto o
depoimento do professor 2 (dois) referido anteriormente contém essa ideia em

relacdo ao curso, quanto o seguinte:

Professor 4 — E, entéo, ja ndo eram professores muito, muito, liberais, eles
eram ja conservadores, que o curso de Historia, na F., era um dos cursos
mais conservadores, ta, pelo grupo de professores. E dai quando, mesmo
guando foram substituindo os professores que vdo se aposentando eles
colocavam aqueles que mantinham a mesma linha, que manteve até
depois. Alguns eram até mais bem de direita. E outros eram mais, assim,
mas nao podia falar nada, porque a gente vivia sob vigilancia la.
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Desses depoimentos se depreende que a ideia de conservadorismo se
vincula ao pretenso alinhamento com a ideologia do regime, ou por outro lado, por
demonstracao de neutralidade politica, se € que pode falar disso. Da mesma forma,
essa Visao politica conservadora demonstrada na fala desses professores esta
associada a todo um aparato legal e institucional que foi sendo montado, de acordo
com Fernandes (1983) ao longo dos governos ditatoriais, numa relacdo de
interdependéncia entre sistemas nacionais, no caso, Brasil e Estados Unidos. Assim,

como ja foi apontado por Fernandes (1983, p.21) no segundo capitulo:

(...) a transmissdo da ideologia dominante e se obtém dos professores e
educadores brasileiros, a tolerdncia, a submissdo, ou a cooperacéo
‘coloniais’ a uma lavagem de cérebros sem precedentes, a uma devastagéo
iniqua de nossas potencialidades culturais criadoras e a perda de
perspectiva do que deva ser o sistema educacional de uma nacéo
capitalista, mesmo que seja associada, periférica e dependente.

Da mesma forma, 5 (cinco) professores apontam a influéncia relacionada a
utilizacdo de uma metodologia conservadora, sem possibilidades de questionamento

por parte dos alunos, o que é elucidado pela fala dos professores:

Professor 8 — Uma metodologia... Conservadora. Mais conservadora, eu
acho. Assim, ndo muito... a gente ndo tinha muita abertura, sabe.

Professor 19 — Essa era tradicional, que a gente pegou ai, ta muito tempo,
assim, de ndo questionar. O aluno, ta, tem que aceitar aquilo, vamos dizer
assim, o0s nossos herdis, os her6is que o governo criou, na época, 0
marechal, o Almirante Tamandaré, que € a rua Paraguai, aquela historia.
Entéo, ele criou esse, esse ideal ai, que os herdis, que os heréis eram tudo
aquilo que era bom. Teve uma época ali, acho que seria isso, ta.

Desses depoimentos, duas questbes em relacdo ao conservadorismo podem
ser depreendidas. Uma concernente a metodologia conservadora que esta
relacionada ao que Mizukami (1986) define como Abordagem Tradicional e nessa
perspectiva fundamenta-se a transmissdo de conhecimentos, no professor como
centro do processo educativo e no aluno como um receptor passivo, que recebe
informacgdes com objetivo de reproduzi-las. Ja Saviani (1991) nomeia essa visao de
educacgdo de Pedagogia Tradicional, enfatizando seu carater disciplinador e acritico.
Outra vinculada a abordagem histérica que esta consubstanciada no que é
denominado de concepcao tradicional da Historia e, que de acordo com Burke
(1992), apresenta como uma de suas caracteristicas a visdo de uma Histéria de

grandes homens, estadistas e generais, ou seja, uma histdria vista de cima.
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Embora houvesse a presenca do medo e da represséo, alguns professores
apontam a presenca da critica em sua formacdo. Como pode ser percebido na fala

dos docentes:

Professor 27 — (...) a maioria dos professores, que eu tive era dessa linha
critica. Entao, leva o aluno a compreensao dos processos, a ter uma visao
ampla, a questionar, a opinar também, fazer as experiéncias dele, com as
informacdes, os conhecimentos que ele tem... Ah, sim, com certeza, com
certeza.

Professor 29 — (...) e havia aquele grupo mais consciente de professores,
desculpe citar professores, colegas de trabalho, que praticamente estavam
ali para aprender, para ter um senso critico, para se posicionar, por
exemplo, em instituicdes, para lutar contra o sistema, mas do Regime
Militar, praticamente, nunca mostrou as caras.

A fala desses professores novamente necessita ser associada ao periodo de
abertura politica em que eles estiveram na Universidade e ao periodo de intensa
mobilizacdo da sociedade civil apresentada na fala de Germano (1994) no capitulo
2, quando entidades como UNE, ANDES, CPC se reorganizam, juntamente com o
movimento de trabalhadores urbanos e rurais e reestruturam a organizacao popular
de luta e resisténcia contra a ditadura.

Para finalizar essa andlise sobre a influéncia dos governos militares na
concepcao de educacdo e de formacgdo do professor de Histéria cabe ressaltar a
divisdo clara que € apresentada na fala dos professores dos anos 1970 e 1980.
Embora em ambos esteja presente a perspectiva de uma metodologia ou visao
tradicional da Histéria, apontada por cinco professores, fica clara a instituicdo do
medo e da repressdao na fala dos profissionais formados nos anos 1970 e um
movimento diferenciado de maior abertura politica e desenvolvimento, ainda que

inicial, de um pensamento critico no decorrer dos anos 1980.

3.4.2 Concepcéo de educacao e de formacao de professor de Historia desejada pelo
Estado Militar

A ideia mais presente na fala dos entrevistados sobre o ideal de formacao de
professor de Histéria que o Estado desejava formar se refere a um papel autoritario

e controlador desse Estado em relacdo aos sujeitos, nesse caso, os professores de
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Historia, como demonstram 4 (quatro) dos 12 (doze) professores que definem esta

questao :

Professor 3 — Olha, eu acho que para o governo que nds tinhamos aqui, no
Brasil, e outros paises da América Latina €, realmente, era bastante restrito,
é, eles almejavam que a gente recebesse somente o conhecimento que
eles tinham interesse que o aluno recebesse. Isso limitava bastante. Nés
tinhamos até uma disciplina que reproduzia bastante a doutrina da escola
superior de guerra, que era o Estudo dos Problemas Brasileiros.

Professor 12 — Inclusive, porque eu ficava muito brava, porque a gente
tinha, os professores de Historias e outros professores também tinham que
ir no DOPS, em Curitiba, principalmente eu, que dava aula de OSPB, de
Educacgédo Moral e Civica, a gente tinha que ir no DOPS, enfrentar aquelas
filas, assim, era humilhante, pra a gente, pra eles verem no histérico da
gente la ou na vida civil da gente e particular sei la o que, se a gente nao
tinha nenhuma ficha, ndo falava contra o governo... Era essa concepcéo
gue o governo tinha, seguir um curriculo minimo estabelecido pelo MEC.
Entéo, antigamente, era muito mais dificil de dar aula de Historia.

Professor 14 — Eu percebia, assim, em alguns professores que tentavam
incutir na mente da gente o que realmente 0 governo queria pra gente
aceitar a Ditadura. Tanto é que tinham uns alunos que sumiram,...,
sumiram. Tinha aula, de repente, entravam, chamavam fulano e nunca mais
voltava pra aula.

Professor 19 — Era o professor, linha, eu acho, linha dura, nesse sentido,
assim, tanto que tinha EPB, sobre os problemas brasileiros, entdo, vocé
tinha que ser, seguir as normas da época,...,, que tinha a questdo da
Ditadura, a questédo da linha militar, falar bem do sistema,, entende? Entao,
nao era nada, ndo era possivel muita abertura, entende.

O controle dos governos ditatoriais sobre os individuos, ja demonstrado no
segundo capitulo e nas afirmacfes dos professores, fundamentava-se na tese da
Seguranca Nacional, forjada no interior da Escola Superior de Guerra. O objetivo,
como afirma Comparato (1981), era combater o comunismo, ou seja, evitar a
propagacéo e organizacdo de movimentos populares que se opusessem a visao do
Estado. Assim, ele agia, de acordo com Fonseca (2003), no sentido de controlar e
reprimir qualquer resisténcia dos cidadaos, sufocando setores da sociedade civil,
intervindo em sindicatos, reprimindo e fechando instituicbes representativas de
trabalhadores e estudantes, extinguindo partidos politicos (GERMANO, 1994). Desta
forma, como bem esclarece a fala dos docentes, havia um rigido controle sobre os
professores, especialmente de OSPB e EMC, no sentido de reprimir a disseminacao
de ideias contrarias ao Estado. A disciplina de Estudos dos Problemas Brasileiros
equivaleria no Ensino Superior ao que a Educacédo Moral e Civica e a Organizacao
Social e Politica Brasileira representavam no 1° e 2° graus, isto &, tinha um carater
extremamente ideoldgico e, assim como aponta Cunha (1980), a educagéo passou a

ter o objetivo de inculcacdo de uma ideologia de controle autoritario. Essa questao
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nos remete ao papel que podem desempenhar as disciplinas escolares em certos
momentos historicos, como assinalou Chervel (1990). No caso dessas disciplinas foi
de servir ndo soO de veiculo para disseminacao ideoldgica do Estado, mas tambéem
de controle de individuos no interior de instituicdes educativas.

Essa interferéncia citada pelos professores se consubstanciou numa
concepcao de educacédo e de formacdo do professor que 0s governos militares
desejavam formar, sendo apontada por 14 (catorze) dos 30 (trinta) professores
entrevistados como acritica e sem participacao politica. Desta forma, retoma-se a
proposicdo de Nadai (1988) quando afirma que o aligeiramento da formag&o dos
professores demonstra o grau de autoritarismo das politicas governamentais pés
1968, o que se corporificou na formacgao de individuos déceis, acriticos e adaptados

ao sistema, como pode ser exemplificada com a fala dos seguintes profissionais:

Professor 2 — Entdo, o governo de fato ndo queria ter professor, &€,
participante politico, ndo queria professor critico, nada disso. E professor,
pra mim, tem que ser isso.

Professor 8 — Eles queriam um “bebe quieto”, um professor que nao,...
porque ja era um regime, entdo, um professor que ndo fosse, assim, como a
gente é hoje.

Professor 11 — Eu acredito que acéfalo e amorfo. Porque ndo podia se
emitir, na verdade, o que se pensava. Entdo, nés tinhamos que fazer a
nossa formacao, estuddvamos muito, mas nds néo tinhamos que emitir uma
opinido pessoal acerca dos acontecimentos histéricos da humanidade, e
principalmente brasileiros.

Professor 15 — N&o seria, com certeza, um ser pensante. Muito pelo
contrario. Era um ser que tinha que acatar as normas que viesse de cima. E
o professor também passava isso pros alunos. Mais tarde, com certeza, eu
mesma pequei nesse assunto. De receber s6 comando. Quer dizer, o aluno
nao tinha opinido propria. E eles também tinham essa formacédo académica
também rigida. Que eu ainda peguei B. P. M., A. P. Esses professores que
tinham uma formacao bem, bem fechada, bem catedratica mesmo. Bem
rigida.

Professor 18 — Ah, o governo, como sempre, ele queria pessoas totalmente
com visdo limitada, curta, imediatista, de momento, nada além disso. Eles
nao queriam professor que fosse la e discutisse ideias, colocassem ideais,
isso ndo existia. Os préprios professores cortavam os alunos. Dentro da
sala de aula.

Com efeito, de modo algum se deseja deixar transparecer a ideia de
ingenuidade de que poderia ser diferente. Logicamente que ndo. O que esses
depoimentos permitem pensar é sobre os efeitos dessa formacdo em se tratando de
professores de Historia.

Outro ponto elencado por 6 (seis) professores se relaciona a uma concepcao
de educacdo de histéria fundamentada em um conhecimento histérico factual,

fragmentado e reprodutivo:
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Professor 4 — O que o governo queria, na realidade, é que s6 passasse
conhecimento, é factual. Entdo, o que ele queria era um professor
repassador de conhecimento fragmentado ainda. N&o fosse, uma coisa...,
entdo, eles fragmentaram muito, criaram Educacao Moral e Civica, OSPB.
Ento, eles deixaram a Historia bem espalhada, bem esparsa. E dai foi esse
a concepgdo que eles tinham naquela época. Porque, justamente, eu pego
bem a época das grandes reformas, do Governo Militar. Vocé estudava
Historia, Historia, Historia, Histéria. E ainda pro teu conhecimento, entéo,
pra repassar pros alunos ndo era, era um nivel muito elevado.

Professor 6 — Reprodutora da ordem econdmica, é, baseada na educacgéo
cientifica, é, voltada para os interesses para cada classe social, 0s
dominantes e dominados, a voz, a vez e voz nao era permitida, é ébvio.

Essa visdo de uma Histéria Tradicional, ja apresentada no primeiro capitulo
por Burke (1992), Cardoso & Brignolli (1981), tem como uma de seus fundamentos a
factualidade da Histéria, ou seja, como também colocam os professores, o0 objetivo é
repassar um conhecimento linear, muitas vezes como uma sucessao de fatos
isolados, relacionados segundo Bittencourt (2004) aos grandes heradis.

O periodo da abertura politica é muito citado, pelos professores que se
formaram nos anos 1980, como retrato do momento histérico em que realizaram sua
faculdade. Nesse sentido, apresenta-se a fala de 2 (dois) dos 5 (cinco) professores

que abordam esta questao:

Professor 29 — Curiosa essa pergunta, porque a gente sentia uma época
uma questao assim, a gente confiava muito na Universidade, na Instituicéo,
e a gente quase nunca pensava nessa questdo de governo. A gente
participava muito dos protestos, das passeatas, até apoiava os professores
em greve, mas a gente, eu, sinceramente, é, a gente quase nao discutia,
ndo havia na minha época quase uma discussao da interferéncia do
governo federal na Universidade.

Professor 30 — Na época, assim, isso nao ficava muito claro para a gente,
porque o MEC e a propria Secretaria de Educacgédo, as Secretarias, eram
entidades distantes, assim, que a gente ouvia comentarios a respeito do
gue era a escola. Ndo necessariamente de como ela funcionava, o que vocé
guer do professor. O governo federal, assim, ele estava mais preso com a
transicao politica, com questdes politicas muito sérias, como por exemplo, a
Constituinte, a Constituicdo, a questdo, assim, dos embates dentro da
sociedade. Para nés ndo era passado, assim, claramente o que era, o que
se esperava do professor. Na verdade, se discutia muito pouco o que era
professor.

Essa dificuldade na definicdo do ideal de professor de Historia a ser formado
nos anos 1980, esta ligada as mudancas pelas quais passava o Brasil nesse
periodo, com uma preocupacdo maior com o processo de redemocratizacdo e

elaboracdo da Constituinte, como menciona o professor 30 e esclarece Skidmore
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(1988) quando se refere ao processo de elaboragdo da Constituicdo de 1988, como
o resultado de uma mobilizacdo de diversos setores da sociedade brasileira.

Por outro lado, a fala dos professores evidencia uma confianga muito grande
na InstituicAo em que cursaram a graduacdo em Historia e, uma visdo um tanto
quanto restrita do papel desempenhado pelo MEC e pela Secretaria de Educacéo.
Esses 6rgdos e a propria Universidade ndo parecem ser vistas como instituicées que
estdo a servico do Estado e, neste sentido, reproduzem, principalmente por meio da
legislacdo, uma visdo de educacdo e de formacdo de professores. Dessa forma,
parece que o perfil do aluno mudou, ele ja é produto da ditadura, com uma leitura da
realidade educacional por vezes até ingénua.

E para 4 (quatro) professores, formados na segunda metade da década de
1980 havia uma preocupacdo com a formacdo de um professor critico e criativo,

como demonstram em suas falas esses docentes:

Professor 27 — Era mais esse negodcio do professor critico mesmo, do
professor, que, no caso de Histdria, analisasse, fizesse a analise dos
processos. Seria mais nesse sentido.

Professor 28 — N&o poderia apontar, eu acho que posso apontar o ideal
dos professores que eu tive, que era ideal critico, transformador e queria
fazer grandes mudancas. O governo ndo poderia justamente por estar
inserida na transicdo. Eu acredito que um professor da década de 70
responderia, claramente, era aquele professor, na visdo dos Estudos
Sociais, contetdos fragmentados, sem compromisso que levasse o aluno a
ser um sujeito que se adaptasse a sociedade a qual vivesse, tal qual a
concepcéao dos Estudos Sociais.

Essas falas também demonstram as transformacdes ndo apenas na
sociedade brasileira na década de 1980, mas especialmente na educag¢do, com o
surgimento e desenvolvimento do que Saviani (2007) nomeia de teorias contra-
hegembnicas. Embora seja um numero bastante restrito, de apenas quatro
professores, esses relatam em seus depoimentos a presenca de uma Vvisao critica
em sua formacao, o que leva a crer na possibilidade de uma abertura, ante a
instalacdo de uma nova visédo de ideal de formacao do professor de Historia. Assim,
de acordo com Saviani (2007, p. 400):

Uma particularidade da década de 1980 foi precisamente a busca de teorias
gue ndo apenas se constituissem como alternativas a pedagogia oficial,
mas que a ela se contrapusessem. Eis o problema que emergiu naquele
momento: a necessidade de construir pedagogias contra-hegemanicas, isto
€, que em lugar se servir aos interesses dominantes se articulassem com os
interesses dominados.
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A compreensdo de uma educacdo critica, desenvolvida nesse periodo e
apontada por quatro professores entrevistados, pode representar parte de um
movimento que comecou a se disseminar pela educacéo brasileira. Apesar disso,
percebe-se que na década de 1980 os professores demonstraram dificuldade para
definir o ideal de educacdo e de formacdo do professor de Histéria desejado pelo
Estado, enquanto que na década de 1970 essa visdo estd bastante clara: um
professor reprodutor do conhecimento, acritico e apolitico, como nédo poderia deixar

de ser em periodos de regimes politicos autoritarios.

3.4.3 Concepcéao de educacéo e de historia: a formacéo de professor que o curso de

historia desejava para os alunos

Em relacéo ao ideal (concepcao de educacéo e de formacao), ou seja, o que
0 curso de Historia desejava para os alunos em termos de formacao, (14) catorze
professores que cursaram sua graduacdo em Historia tanto na década de 1970,
quanto na de 1980, definem sua formacéo como cientifica, voltada para a pesquisa e

com énfase nas disciplinas especificas da Historia.

Professor 1 — Olha, eu me lembro, sim. Eles queriam, realmente, um
profissional com uma formacéo cientifica. Sendo que até, por sinal, quando
entrava a Metodologia, dentro da formacado de Historia, eles sempre usavam
o0 método de investigacao cientifica, voltado, entdo, pra essa formacéo.
Tinhamos a pesquisa acompanhando e sempre sob este olhar. Isso eles
passavam pra nés.

Professor 11 — . Entdo, nés éramos pesquisadores, nés éramos estudiosos,
nés éramos sedentos e acho que foi a melhor formacao.

Professor 13 — Bom, eu lembro, eu recordo muito bem que eles deixava,
assim, bem claro, que o aluno do curso de Histéria tinha que ser um aluno,
assim, que tivesse muita vontade de se aprofundar, porque o curso, na
verdade, informava e dava caminhos pra gente se formar.,. Bom, um
pesquisador, eu acho, assim, em primeiro lugar. Pesquisador e acho que
aquele profissional que tivesse plena consciéncia de que Histéria ndo é
Historia, que vocé tem que estar sempre buscando, vocé tem que estar se
aprofundando e cada vez mais.

Professor 22 — O professor pesquisador. E, n6s sempre comentamos que a
nossa formacao dentro da F.l, no curso de Histéria, naquela época, era uma
formacao tdo profissional, que vocé, €, meio que deixava de lado a
educacdo. E, n6s fomos meio que formatados para trabalharmos com
arquivos.

Professor 30 — Ai esta uma grande questdo. Até hoje, se eu nao estou
enganado, permanece. E, o Departamento de Histéria ndo tinha a
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preocupacdo em formar professores. Ele tinha a preocupacdo em formar
pesquisador. Até hoje, se eu ndo me engano, é assim.

Os depoimentos dos professores demonstram uma formacao estritamente
voltada para a pesquisa de cunho cientifico, muito mais proxima do bacharelado do
que da licenciatura. Contudo, nessa questédo ha duas coisas a considerar, 0 mito da
cientificidade na formacao e ser pesquisador, 0 que atravessa historicamente esses
aspectos e cria um fosso entre Bacharelado e Licenciatura.

O interessante € pensar na contradicdo que isso significa: ter uma formacao
voltada para o bacharelado e se tornar professor. O que sera que esses
profissionais fizeram com essa formag&o, como se tornaram professores? As
condi¢cbes objetivas de sobrevivéncia impuseram a necessidade de trabalho, o que
significa dizer, que a maioria dos profissionais formados no curso de histéria teria
que atuar como professores, ja que o campo da pesquisa € muito restrito. Essa
qguestdo fica bem evidente no proprio nimero de entrevistados que atua como
pesquisador, apenas um, entre os trinta participantes da pesquisa.

A questdo da supervalorizagdo das disciplinas relacionadas a formacao do
bacharel, ou seja, a formacao do pesquisador é uma realidade presente ndo apenas
no curso de Histéria da instituicAo pesquisada, mas esta presente em muitas
universidades brasileiras na qual existem as modalidades Licenciatura e

Bacharelado num mesmo curso. Neste sentido, Pereira (2000, p. 59) afirma que ha:

Uma valorizacdo maior do Bacharelado por sua relacdo com a formacéo do
pesquisador e um certo descaso com a Licenciatura por sua vinculagdo com
a formacao do professor, refletindo, desse modo, o desprezo com que as
guestdes relacionadas ao ensino e, mais especificamente, ao ensino
fundamental e médio, séo tratadas na universidade.

Assim, tanto Pereira (2000), quanto os professores entrevistados demonstram
uma desarticulacdo entre a Universidade, aqui tratada numa perspectiva geral e, a
realidade prética, pois no caso do curso de Histéria, ao longo dos 20 anos
delimitados por esta pesquisa, apenas 4 (quatro) bacharéis se formaram
exclusivamente nessa area. Constatou-se que a maioria dos graduados em Historia
atua como professor e ndo como pesquisador.

Nessa mesma linha de pensamento, 8 (oito) professores falam de uma

formacdo na Licenciatura em Historia deficitaria, ou seja, a formacao do professor
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em contraste com a formagédo do pesquisador n&o estaria em primeiro plano na

Instituicdo pesquisada, como apontam trés profissionais:

Professor 2 — E também ndo nos davam a fundamentacao pedagogica pra
vocé ter, pra vocé ser professor de qualidade. Entdo, a formacao foi fraca,
pra ser professor de Histdria, eu considero que foi fraca pra prepararem pra
vocé depois na preparacdo das aulas pra vocé ia, na sequéncia,
aprendendo, quebrando a cara e etc, pra chegar Ia.

Professor 24 — E, o que eu achei, assim, que ficou bem longe da realidade
foi a questdo de relacdo entre Universidade e a realidade da escola em que
eu fui. Tipo assim, a Universidade ndo preparou pro dia-a-dia de uma sala
de aula, digamos assim. Em conteddo nés... eu tive professores
maravilhosos, V., J., foram professores, assim, fantasticos. Agora, com
relacdo a preparacdo em questao de Licenciatura de atuacdo em sala de
aula deixou a desejar. Na sala de aula foi horrivel. Mais pra bacharelado,
realmente, eles queriam formar pra pesquisa, pra... mas Licenciatura
mesmo deixou muito a desejar.

Professor 26 — Na formacdo deles em relacdo a vocé dar aulas, eu acho
gue deixou a desejar. Até eu tive muita dificuldade quando sai da
Universidade pra poder lecionar. A formacéo, a graduacédo ser do curso e
as disciplinas voltadas para o curso de Histéria pura mesmo, tranquilo, mas
com relacao a Didatica, a fundamentos etc, muito a desejar. Eu tive que
aprender, praticamente, dando aula.

A formacdo do professor, desarticulada da pesquisa ho meio académico, é
uma das justificativas que Pereira (2000) levanta para formacdo “fraca” que o0s
professores dizem ter tido na Licenciatura. H4 uma separacdo entre quem sabe e
guem produz o conhecimento e o0 modelo educativo que se desprende permanece
relacionado a reproducéo, ja que o professor distancia-se da pesquisa e torna-se
possuidor de um conhecimento produzido externamente, pelos ditos historiadores.

Em relacdo a concepcao de Historia adotada pelo curso em que realizaram
sua graduacdo, 12 (doze) professores definem a presenca marcante da Escola
Francesa, ou Escola de Annales na formacao do historiador, exemplificado na fala

desses quatro profissionais:

Professor 5 — Apesar da Histéria la critica e tal, que a gente estudava la
dos franceses ndo sei 0 que, mas...

Professor 6 — Entdo, a minha educagéo, na faculdade, é “N&o pense”, mas
pensamento de esquerda era proibido. Entdo, a nossa educacao ela vinha
toda baseada em Braudel na Escola Francesa, em que se ficava mais em
cima de um murinho la. Entdo, ela era também reprodutivista, embora
contra o Braudel jA era um encaminhamento filoséfico, de uma linha
histérica até hoje forte.

Professor 20 — Mas eu fico pensando, €, nds estudavamos, por isso que,
justamente, por isso que eu fazia Letras/Francés, porque a Franca era tudo,
porque de la vinha todas as tendéncias, tudo, tudo. Entdo, a gente vivia em
funcéo de saber e de seguir o pensamento da Escola Francesa, da Escola
dos Annales. Entéo, era aquela coisa de, nossa, de ta inteira em cima disso.
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Tinha que ta...por isso que era fundamental saber francés. O maior sonho
de quem fazia Historia era ir pra Franca.

Professor 29 — E, eu peguei uma equipe de professores na época, M. T. ,
J. C., 0 R. W, 0J., esses professores, praticamente, eram da Escola de
Annales. Entdo eram professores que, praticamente, nés tinha uma leitura
de Jacques Le Goff, Pierre Chaunu, Fernand Braudel. Entdo, a gente tinha
uma leitura, assim, de uma histéria muito... eu fiquei muito feliz porque eu
peguei a Escola de Annales e a Escola de Annales era uma escola nao
mais aquela escola tradicional de alguns professores que ainda tinham na
F., mas era um grupo de professores que a gente aprendeu a analisar.
Entdo, exigiam de nds mais leitura, ter uma consciéncia critica da
sociedade. Eu me lembro da professora J., por exemplo, que a discusséo
sobre a Historia do Brasil era uma discussao muito profunda sobre analises
sociais. Entdo, a gente era muito mais criticos, da uma formacao

A Escola Francesa ou mais conhecida como Escola de Annales, se
caracteriza de acordo com Le Goff (2001) por se opor ao modelo de Historia
Tradicional, uma histéria factual, dos acontecimentos, dos grandes herdis e de
utilizacdo de fontes exclusivamente oficiais. Essa nova visdo da Historia que surge
em 1929, com seus fundadores Lucien Febvre e Marc Bloch, propunha segundo
Dosse (2003) uma historia problematizadora do social, fundamentada nas analises
econbmicas e sociais, abandonando o campo politico. Os autores apontados pelos
professores fazem parte desse movimento de renovacéo da Historia, que vai levar a
Nova Histéria e a uma enorme fragmentacg&o da Histéria. E uma Histéria que enseja
criticas, mas também enseja a inser¢do na Historia de novos sujeitos, com a Historia
Vista de Baixo, a Historia das Mulheres, entre outras mais. Essa abordagem traz a
cena historica, novos sujeitos, operarios, mulheres, criancas, enfim, novos objetos.
Percebe-se que a influéncia da Escola de Annales perpassou a formacdo dos
professores em boa parte da década de 1970, quanto de 1980.

Do ponto de vista da concepc¢ao de educacdo quase a mesma proporcao, 11
(onze) professores apontam uma formacdo fundamentada nos ideais de uma
educacdo Tradicional, como pode ser analisado na fala desses trés docentes a

sequir:

Professor 3 — E, na minha época, eu achava que o professor ele era
formado pra ter uma distancia muito grande do aluno, “eu sou detentor do
saber”, vocé... hoje, ja ndo, o professor ele é mais orientador, ele ajuda a
construir o conhecimento com o aluno.

Professor 5 — Porque a gente, em Historia, quem tem Ciéncias Sociais sédo
pessoas que discutiam mais que, sei |4, numa discussdo assim era capaz
de discussao, a gente era s0, simplesmente, passar o conteddo pra gente
s6 aprender aquilo ali. Nada de gente que... Ndo, nada, nada. E s ler
aquilo do livro e pronto. E, ou aquela informac&o que ele deu, sabe, nada de
critica.
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Professor 12 — Eles chegavam... ndo sei se é isso, se € isso que eu to te
respondendo. Eles chegavam e falavam, falavam, falavam, falavam,
falavam, falavam da matéria e vocé anotava tudo. Era mais, assim,
tradicional... Era esse conhecimento que vocé tinha que passar. Isso e dai a
gente tinha que escrever muitos naquelas provas de papel almaco.

A descricdo das aulas realizada pela professora numero 12 (doze) é muito
elucidativa, quando delineia o modelo de aula que era utilizado, fundamentado no
que Mizukami (1986) chama de verbalismo do mestre. Ao aluno caberia a
memorizacao e posterior reproducéo. O professor era visto como detentor do saber
na fala do professor 3 (trés), o que Mizukami (1986) apresenta como uma relacao
vertical que se efetiva na escola, na qual o professor é a autoridade moral e
intelectual para o aluno. Esse modelo de educacdo sem questionamento e critica,
baseada na autoridade e disciplina estabelece relacdo com o contexto histérico que
o Brasil vivenciava.

As concepcdes de educacdo e de historia presentes nos depoimentos dos
professores, enquanto um ideario formador contém o que Foucault (1999) denomina
de um discurso, ja que os docentes trazem em sua linguagem 0s signos que esses
percebem em sua pratica pedagdgica e que definem tanto as concepcdes de
educacgdo, quanto as concepcdes histéricas. Esses podem ser observados em
afirmacdes, como dos depoimentos anteriormente citados, que contemplam a
concepcao tradicional de educacédo, na qual o professor € vislumbrado como “o
detentor do saber”, o importante é “passar o conteudo” e a metodologia se baseia
em: “falavam a matéria e a gente anotava tudo, depois tinha que escrever muito
naquelas provas”. Esses depoimentos evidenciam o discurso de uma educacao
tradicional, discurso ja cristalizado na literatura educacional no que se refere a
caracterizacdo dessa concepcao de educacao, que se apresenta o professor como o
centro do processo educativo, transmissor do conhecimento e as avaliagdes
ocorrem por meio de provas que devem demonstrar que o aluno assimilou o
conhecimento transmitido pelo professor. A caracterizacdo da concepcdao tradicional
de educacédo, por exemplo, presente em obras como as de Mizukami (1986) e
Saviani (1991 e 2007) apresentam esses elementos e acabam construindo um
discurso muito presente na fala dos professores no que se refere & concepcao de
educacao e de histéria desses profissionais.

Outro ponto sempre presente na fala dos docentes pesquisados e, novamente

referido na resposta de 7 (sete) deles, todos formados nos anos 1970, € a presenca
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marcante da repressdo e de um modelo de educacgdo acritico. Como uma ultima
qguestao elencada por um numero representativo de professores - 4 (quatro) deles -
surge o desenvolvimento de uma visao critica, que foi possibilitada pela formacao no
curso de Historia na Instituicdo pesquisada. Tanto a presenca da represséao, quanto
o desenvolvimento de uma visdo critica ndo serdo novamente abordados, por ja
terem sido aprofundados nos itens 3.4.1 e 3.4.2.

Assim, a definicdo do ideal de formacéo do professor de Histéria presente na
instituicdo pesquisada, nas falas dos professores, tem um carater bastante cientifico,
relacionado a pesquisa, enquanto apresenta uma determinante formagdo no
bacharelado, enquanto a formacao docente surge num segundo plano. A concepcao
adotada pelo curso mistura elementos de uma educacao Tradicional, principalmente
na década de 1970 com um modelo acritico e repressivo proprio dos governos
militares e de uma visdo mais critica com elementos marxistas nos anos 1980.
Enquanto concepcgédo de Historia, os professores definem a presenca da Escola de
Annales, a Nova Historia, presente na fala desses docentes tanto da década de
1970, quanto da década de 1980.

3.5 SABERES DE FORMACAO DO PROFESSOR DE HISTORIA

A formacdo de professores, como ja mencionado no capitulo um, se
fundamenta de acordo com Novoa (1992) e Tardif (2006) em diversos saberes.
Dessa forma, esse item tem como finalidade analisar a partir dos depoimentos dos
professores e dos curriculos do curso de Historia da instituicdo investigada, quais
saberes eram priorizados na formagao desses profissionais e qual a abordagem

dada a eles.



127

3.5.1 Saberes priorizados na formacéo do professor de Histéria

Ao serem indagados sobre quais saberes eram priorizados na estrutura do
curso superior no qual se formaram um namero consideravel de docentes apontou
que o curso de Histéria tinha como elemento fundamental os saberes®* histéricos, os
fatos historicos, numa perspectiva de um conhecimento cientifico. Essa visdo é
apontada por 20 (vinte) dos 30 (trinta) professores entrevistados e pode ser ilustrado

pelas afirmacgdes de 6 (seis) professores:

Professor 4 — (...) o conhecimento era factual, conservador, ndo tinha,
assim, incentivo pra pesquisa ndo havia.

Professor 7 — Olha, era meio estanque, era por disciplina e a Histéria
Medieval ele trabalhava s6 com Idade Medieval, é, das concepcdes de
sociedade da época. E, vocé pegava Histéria Moderna, cada um dentro da
sua disciplina ele trabalhava a visdo da disciplina, o que era realmente o
conteudo basico da disciplina, sempre como eu disse, com uma visdo, um
contexto mais social do homem, o homem vivendo em sociedade, 0 homem
se transformando, o homem buscando novos espacos, adaptando a
natureza, mais...

Professor 15 — Por exemplo, no meu curso de Historia, eram mais fatos
analisados, é, datas, confrontados com esses fatos e as consequéncias,
causas e consequéncias desses acontecimentos. E era sempre, o
interessante que a Historia tem um ponto de vista sempre da, como € que
se diz, da classe dominante e ndo da classe dominada, sabe.

Professor 17 — Os fatos mesmo. Os fatos histéricos, nao processo, eram 0s
fatos do tempo, sem o processo, se 0,..., sem aquela visdo da Historia, da
pesquisa histérica, da analise do fato mesmo em si, o confronto dos fatos,
se foi aquilo mesmo, isso néao.

Professor 20 — Olha, €, pensando bem no contexto total, era realmente
tomar conhecimento de um monte de detalhes sobre, sabe, especificamente
de Histdria.

Professor 29 — Olha, o que eu sentia mais da preocupacao dos professores
€ que vocé tivesse, no caso, conteldos de informacdo, contelidos eram
muito exigidos... De conhecimentos histéricos.

Ao relatarem a forte presenca de conteudos especificos da Histéria, dos
fatos histéricos, de conhecimentos historicos na sua formacéao, percebe-se que essa
se voltava para conhecimentos préprios da ciéncia historica. Assim, o0s
conhecimentos/saberes que fundamentaram a formacgdo desses profissionais,
segundo os depoimentos, relacionava-se ao que Tardif (2006, p. 38) denomina de
saberes disciplinares, ou seja, sdo os saberes que “(...) integram-se igualmente a

pratica docente através da formagdo (inicial e continua) dos professores nas

% Na otica abordada saberes também podem ser compreendidos como conhecimentos, 0s

conhecimentos escolares.
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diversas disciplinas oferecidas pela universidade”. Esses saberes (ex: Matematica,
Histéria, Literatura, etc.)®?, segundo Tardif (2006) sdo aqueles que s&o oriundos dos
diversos campos do conhecimento, sdo saberes presentes em nossa sociedade e
estdo integrados nas universidades em forma de disciplinas. Esses saberes séo
transmitidos nos cursos e departamentos universitarios independente do curso de
formacao de professores ou da faculdade de educacgdo. Dessa forma, pelo fato da
Historia se apresentar como uma area do conhecimento que se estrutura na
educacdo em forma de disciplina, a caracteristica do curso se relaciona aos saberes
disciplinares, o que também se apresenta na fala dos docentes.

A visdo de um aprofundamento dos conhecimentos histéricos é
complementado na fala de 8 (oito) professores, quando eles afirmam que, em
contraposicdo aos conhecimentos histéricos, sua formacdo pedagodgica foi

deficitaria, como pode ser observado na fala de alguns profissionais:

Professor 7 — Era mais o0 conhecimento histérico, muito mais o
conhecimento histdrico, tanto que a gente questiona que metodologia, que
ser professor de Historia, pesquisador, nés ndo tivemos uma
fundamentacgédo basica pra esse lado, voltado pro pedagdgico, pra pesquisa
cientifica. A gente, realmente, ndo foi preparado nessa linha. N6s fomos
mais para o conhecimento histérico. Entdo, pra professor, foi muito limitado,
na verdade, eu digo assim, o cara sai da faculdade de Histéria ele tem
conhecimento histérico, mas ele ndo tem metodologia para enfrentar uma
sala de aula ou mesmo pra buscar uma pesquisa.
Professor 12 — O conhecimento pedagdégico ndo era tdo valorizado. E,
inclusive, nas metodologias, nas metodologias tanto de pesquisa quanto na
metodologia, porque a gente teve Licenciatura e Bacharelado. Mas eu acho
gue para as faculdades de Licenciatura era pouco que se fazia em relacdo a
. entdo, ele priorizava o ensino cientifico é... cientifico, técnico e ndo o

®2 No caso do curso de Histéria as disciplinas presentes no Curriculo Pleno do curso aprovado pela
Resolucao 14/1974 estabelecia as matérias do Curriculo Minimo: Sociologia, Histéria Antiga, Histéria
Medieval, Histéria Moderna, Histéria Contemporanea, Histéria do Brasil, Historia da Ameérica,
Introducao a Histéria, Didatica, Pratica de Ensino e Estrutura e Funcionamento do Ensino do 2° Grau.
As matérias complementares obrigatorias: Geografia Fisica, Geografia Humana, Geografia do Brasil,
Antropologia, Fundamentos das Ciéncias Sociais, Filosofia, Etica, Metodologia Cientifica, Teoria
Geral do Estado, Organizagdo Social e Politica do Brasil, Introducao a Economia, Estatistica, Lingua
Portuguesa, Histéria Econdmica, Histéria Social, Histéria Demografica da América, Métodos e
Técnicas de Pesquisa Historica. Complementada pelas atividades de Educacéo Fisica e Estudos dos
Problemas Brasileiros. Estas matérias desdobravam-se em duas ou trés disciplinas, como por
exemplo, a Histéria do Brasil que se dividia em Histéria do Brasil |, Histéria do Brasil Il, Historia do
Brasil 1ll. Os curriculos plenos do curso de Licenciatura em Histéria aprovados pelas Resolucdes
25/1975, 59/1980 e 27/1982 introduziram novas disciplinas, especialmente relacionadas aos Estudos
Sociais e as disciplinas optativas, porém as matérias obrigatérias se mantiveram a partir do Parecer
377/1962 e a Resolugdo sem numero de 19 de dezembro de 1962, que estabeleciam o Curriculo
Minimo de Historia.
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pedagodgico, que é o que o aluno de Licenciatura ia buscando e ainda hoje
ele vai buscar.

Professor 30 — Para a formacdo do futuro profissional de Histéria como
professor, vocé nao tinha, assim, nada sistematico, nada estabelecido, nada
gue desse, assim, para vocé a possibilidade de se identificar com a escola
como algo que é fruto do que vocé, entre outras coisas, aprendeu na
Universidade.

A fala dos docentes novamente vem enfatizar, como ja mencionado em
depoimentos anteriores (exemplificado pelo item 3.4.3), a énfase nos conhecimentos
cientificos (disciplinares, isto é, proprios do campo da Historia) e uma desarticulagédo
com os conhecimentos pedagdgicos. Esses conhecimentos, denominado pelos
professores de pedagogicos, de acordo com Tardif (2006), sdo os saberes da
formacao profissional, ou seja, aqueles provenientes das ciéncias da educacéo e da
ideologia pedagdgica.

Os saberes da ciéncia da educacdo sao provenientes da ciéncia e se
“transformam em saberes destinados a formacdo cientifica ou erudita dos
professores” (TARDIF, 2006, p.37). De acordo com o autor, é no periodo de sua
formacao que os professores entram em contato com a ciéncia da educacéo, sendo
improvavel ver tedricos e pesquisadores desta area atuando nas escolas em contato
direto com os professores. Assim, 0s depoimentos dos docentes ja demonstram
certa defasagem em sua formag&o na Universidade, jA que os profissionais afirmam
que sua formacdo pedagogica, ou profissional, como coloca Tardif (2006), ndo era
priorizada.

Ja os saberes da ideologia pedagodgica, ou saberes pedagdgicos sao
aqueles provenientes das doutrinas ou concepcoes, isto €, “de reflexdes sobre a
pratica educativa, no sentido amplo do termo, reflexdes racionais e normativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacdo e orientacdo da
atividade educativa” (TARDIF, 2006, p.37). Sem ter acesso a reflexbes sobre as
concepcOes ou doutrinas pedagogicas, como elaborar uma pratica pedagogica
conscientemente planejada? E um questionamento que talvez fique em aberto, mas
gue as palavras do professor 7 (sete) poderiam dar um direcionamento para essa

guestao:

Professor 7: O cara sai da faculdade de Historia ele tem conhecimento
historico, mas ele ndo tem metodologia para enfrentar uma sala de aula ou
mesmo pra buscar uma pesquisa.
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Novamente cabe ressaltar a énfase que boa parte dos docentes deu, em
varios momentos das entrevistas, na quase total auséncia de uma formacéao
pedagogica e a presenca marcante de uma formacéao historica, disciplinar, ou seja, a
formacdo no curso de Histdria estava muito mais voltada para a elaboracdo de um
conhecimento historico cientifico, do que para a formacgéo do professor de Histéria.

O saber disciplinar se sobrepbe ao saberes da ciéncia da educagéo.
Assim, os conhecimentos/saberes mais significativos presentes na formacéo dos
docentes sédo definidos por eles como os conhecimentos disciplinares (TARDIF,
2006). A definicdo desses conhecimentos como os mais significativos pode ser
explicado pela maior énfase que recebiam no curso de Histéria da instituicdo
investigada, de acordo com o0s proprios profissionais. Os conhecimentos
provenientes de diferentes disciplinas cursadas durante a faculdade estdo presentes
nas falas de 18 (dezoito) professores e pode ser analisado nos depoimentos de
alguns docentes:

Professor 5 — Eu achei que foi muito bom, Filosofia, Antropologia,
Arqueologia também.

Professor 12 — Nossa, eu acho que foram varios, principalmente, os dos
contetdos, dos conhecimentos, assim, como conteGdo. E, de Historia
Moderna e Contemporénea. Eu gosto de Histéria toda, assim, mas a minha
paixao era Histéria Moderna e Contemporanea, (...).

Professor 16 — Influencia muito a metodologia que o professor utiliza.
Entdo, acaba, acaba marcando, nao sei se... foi Histéria Medieval, Historia
Brasil Colbnia. Seria isso. A parte filosofica eu néo tive, eu ndo tive sorte, eu
néo fui conduzida a trabalhar essa parte da Filosofia.

Professor 24 — Bom, eu adorava as aulas, Histéria Antiga e Medieval, eu
sou apaixonada pelo R. W, adorava as histérias, as aulas da C. W., mesmo
sendo, assim, bem tradicional, porque ela era um estilo bem tradicional,
mas eu adorava o0 conteudo que aquela mulher tinha era maravilhoso,
assim, uma aula, assim, fantastica em contetdo.

Professor 27 — Ah, pra mim, assim, sem duvida nenhuma, a primeira aula
qgue foi de Antropologia. Aquilo, me, ja na primeira aula me abriu, essa
guestdo da cultura, essa visdo preconceituosa e tudo.

Outros conhecimentos apontados pelos professores entrevistados como
mais significativos em sua formacdo foram as pesquisas realizadas em campo ou
em arquivos histéricos. Esta questao esta presente na fala de (5) cinco profissionais
e pode ser demonstrada em 2 (dois) depoimentos docentes:

Professor 1 — Olha, eu sempre fui muito ligada em Arqueologia, eu sempre
fui muito ligada a isso. Entdo, as viagens que foram feitas ali pro rio
Nhundiaquara, os Sambaquis, a parte do R., a parte da Historia Antiga, as
guestdes das viagens de Castro, onde ndés faziamos as pesquisas nos, €,
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nos livros de Registros de Nascimento, isso eu gostei muito, isso ficou muito
marcado em minha vida.

Professor 19 — (...) acho que aqueles estagios eu fiz dois, um no Arquivo
Pudblico, aqui, no Parand, e também no Museu de Arte Contemporanea.
Essa parte de pesquisa que me deixou, sabe,..., me fez, assim, guardar
boas lembrancas. Métodos e Técnicas de Pesquisa Histérica, eu gostei
muito desse trabalho.

A fala desses profissionais € muito significativa em novamente demonstrar
uma énfase na formacao de um pesquisador, do bacharel. Os relatos de pesquisas
de campo, no caso da disciplina de Arqueologia, nos arquivos publicos e cartérios
demonstram uma preocupacdo com a formacdo do historiador, do bacharel em
Historia. Eles remetem a aspectos sobre a formacdo do oficio do historiador por
meio da insercdo em espacos no qual o exercicio de fazer histdria se torna um
imperativo e pelo qual o formando necessariamente deve passar. Esses
depoimentos, juntamente com 0s anteriormente mencionados que ressaltam os
saberes disciplinares (TARDIF, 2006) em detrimento dos saberes da formacéo
profissional do licenciado, de uma visdo de formacdo voltada mais para o
bacharelado do que para a Licenciatura é explicada por Gatti (1997, p. 51) quando a

autora afirma:

(...) as Licenciaturas dentro das Universidades, publicas ou privadas,
raramente sdo alvo de atencdes e projetos. Ao contrario, a formacao do
professor nunca ocupou lugar privilegiado nas politicas das Universidades,
especialmente as publicas, tendo-se tornado, entre as suas atividades, um
objeto de pouca importancia.

A pouca valorizacdo das Licenciaturas nas Universidades publicas e
privadas e a maior importancia alcancada pelo bacharelado se apresenta como uma
realidade dificil de compreender se considerarmos que a maioria dos alunos
formados nesses cursos serdo professores. Ha uma dicotomia entre a formacgéo da
Universidade e a realidade da educacdo brasileira. Essa questdo ja presente
segundo o relato dos professores nas décadas de 1970 e 1980 permanece na
década de 1990 (GATTI, 1997) e de acordo com Pereira (2000) se mantém na
altima década, demonstrando um distanciamento entre as propostas da
Universidade e do Ensino Fundamental e Médio.

Quando questionados sobre a contribuicdo desses conhecimentos para
atuacao profissional, 22 (vinte e dois) professores afirmaram que sim, o0s

conhecimentos contribuiram para sua atuacdo profissional. Outros 3 (trés),
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responderam que ele contribuiram muito, totalizando 25 (vinte e cinco) professores
qgue responderam positivamente a esse questionamento, como pode ser observado
nas respostas do Professor 19 - “Contribuiram, sim” e do Professor 24 — “Com
certeza. Muito. Na busca mesmo de atualizacdo.” Ja outros 2 (dois) professores
afirmaram que eles contribuiram um pouco: Professor 3 — “Um pouco”, e 2 (dois)
professores afirmaram que eles ndo contribuiram: Professor 9 — “N&o, pra mim, nao.
N&o.” Um (1) dos professores ndo respondeu diretamente ao questionamento.

A negacdo de uma contribuicdo da formacdo para a atuacdo profissional,
presente na fala de dois dos docentes entrevistados pode ser compreendida a partir
dos estudos de Gatti (1997, p. 53) sobre a satisfacdo dos licenciados com a sua

formacao:

Alguns estudos mostram o baixo nivel de satisfacdo dos licenciados com a
formacdo profissional recebida. Estas pesquisas evidenciam que a
formacgdo tedrico-pratica oferecida por estes cursos ndo assegura um
minimo para sua atuacao enquanto professores. Alunos que ainda nao
tiveram experiéncia de Magistério declaram que s6 trabalhando é que
realmente poderdo aprender alguma coisa. Os que ja tiveram alguma
experiéncia atribuem sé a esta o fato de se acharem preparados para
lecionar. Ressaltam que a formacdo que receberam € excessivamente
afastada da pratica escolar(....)

Esta questdo, presente em varios momentos dos depoimentos dos
professores, vem evidenciar que a formacdo desses profissionais se insere num
contexto nacional da formacao de professores, ja que a insatisfacdo dos docentes
com a formacado pedagdgica presente nas pesquisas de Gatti (1997), também € uma
realidade entre os participantes desta pesquisa.

Embora haja uma insatisfacdo por parte de alguns profissionais com a sua
formacao, muitos demonstram que esta colaborou para a sua atuacdo profissional.
Assim, ao serem indagados em que medida esses conhecimentos contribuiram para
a sua atuacao profissional, os entrevistados apontaram em primeiro lugar, citado por
10 (dez) professores, a fundamentacdo e os conhecimentos cientificos como base

para a docéncia, como demonstram os professores 6 (seis), 10 (dez) e 30 (trinta):

Professor 6 — Como eu disse pra vocé antes, sem conhecimento cientifico
vocé nao chega a lugar nenhum. Se eu néo tivesse uma base cientifica,
hoje, eu ndo teria uma base ampla, porque eu fui atrds, porque a faculdade
ndo me deu isso ai. Agora, conhecimentos cientifico essencial pra mim
conseguir ter uma visao holistica, uma visdo de interdisciplinaridade
global(...).
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Professor 10 — Porque sdo conhecimentos que eu adquiri haquela época
ficam, a gente vai, procura sempre se atualizar mais. Eu acho que, naquela
época, eles exigiam muito da gente. Exigiam, assim, com data, com
responsabilidade, davam responsabilidade com a gente também fazer
aquele trabalho, pesquisar, porque ndo era base de internet, era ler mesmo,
pesquisa em livros. E dai, eu acho que a gente adquiriu muito mais
conhecimento.

Professor 30 — Em sentido apenas do conteudo.

A fala desses professores novamente apresenta elementos que apontam para
uma maior valorizagdo dos saberes disciplinares, ja que boa parte deles afirma em
seus depoimentos que a maior contribuicdo para a atuacao profissional se relaciona
a base de conhecimentos cientificos, os conteudos que adquiriu em sua formacéao.
Isso decorre provavelmente pela maior énfase que era atribuida a esses saberes na
formacdo desses docentes em contraposicdo aos saberes do campo educativo
(TARDIF, 2006). Assim, essa formacao demonstra elementos da:

(...) inexisténcia de integracdo entre disciplinas componentes dessa
formacao, entre os docentes responsaveis por elas, prevalecendo, como ja

tantas vezes apontado, as dicotomias “ensino/ciéncia”,
“educacgdo/conteudos”, “pedagogia/conhecimentos disciplinares” (GATTI,
1997, p. 52).

Alguns professores, mais precisamente 8 (oito) deles, afirmaram que os
conhecimentos nao contribuiram apenas para a vida profissional, mas também
auxiliaram muito em sua vida pessoal, além de moldar uma perfil profissional, como

pode ser observado na fala de trés profissionais:

Professor 7 — Eu sempre fui uma pessoa muito timida. Quando eu cheguei
na faculdade, exatamente, por eu dar aula de manha, dar aula a noite, eu
ndo tinha tempo de fazer pesquisa, eu ndo tinha tempo de ficar na
biblioteca. Entdo, como a gente fazia trabalho em equipe, o pessoal
preparava toda a base. Eu pegava tudo, ia pra casa, lia tudo, eu fazia a
sintese e era eu que ia dar aula la na frente, ou em seminarios eu tinha que
apresentar as aulas. A faculdade acabou, inclusive, com a minha timidez,
aprendi a ser tagarela la. Entdo, me mudou como pessoa, ta, me mudou a
minha concepcao de vida e ela foi extremamente forte no meu profissional,
néo é.

Professor 11 — Eu acho que eu me tornei tanto na minha vida profissional
guanto na minha vida pessoal, em familia, uma lider. Mas eu me tornei uma
lider, uma pessoa que puxa 0S outros, 0s que estdo ao meu redor, eu fico
puxando as pessoas para acdes, para posturas, para iniciativas e isso, eu
acho, que veio dessa disciplina aplicada na época do meu curso.

Professor 29 — Olha, uma coisa que eu acho que € muito importante no
curso de Histéria € que também molda um pouquinho o perfil da gente...
Existe. Eu acho que os professores, €, talvez, eles que pegaram a época do
alto Regime Militar, na época que foi sufocada nas universidades, muitos
professores foram... a Universidade, vamos dizer assim, desculpe a palavra,
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foi castrada no seu sentido maior, eu acho que esses professores viam em
nés, talvez, uma esperanca de que “vocés vao la pra frente e um dia
resgatam”. E eu acho que nés, professores de Histéria que passamos por
qgualquer Universidade, carregamos isso. De que, praticamente, eu acho
ainda que o curso de Histéria ainda é essencial para a construcao de uma
identidade democrética dentro da escola.

As respostas dos professores demonstram muito bem a interacdo entre a
dimenséo pessoal e profissional na formacao docente, ja que eles apontam que a
sua formagdo ndo se restringiu apenas ao aspecto profissional, muito pelo contrario,
ela contribui também para o desenvolvimento pessoal. A interacdo entre dimenséo
pessoal e profissional € um ponto fundamental na formacao docente segundo Névoa
(1992), pois ela permite que o professor se torne sujeito de sua formagao a partir da
significacdo de sua historia de vida. Embora Névoa (1992) aborde esta questdo
enfatizando a necessidade de que a formacdo docente se desenvolva a partir dos
saberes da experiéncia, torna-se importante para essa pesquisa a inter-relacdo que
0 autor estabelece entre o pessoal e o profissional na formacgéo de professores, ja
gue o sujeito ndo pode ser dividido ao meio, ambas as dimensdes estdo sempre se
influenciando mutuamente. Essa questao pode ser percebida nos depoimentos dos
profissionais quando eles falam em mudancas pessoais, em desenvolvimento de
lideranca, em moldar um perfil pessoal.

Além dessas questdes, outros cinco (5) docentes afirmaram que o0s
conhecimentos desenvolvidos no curso de Historia auxiliaram no desenvolvimento
de uma pratica profissional que alia a pesquisa e o planejamento, 0 que pode ser

exemplificado na fala desses dois professores:

Professor 1 — Olha, eu acho que contribuiram muito. No sentido de um
respeito. Quando eu ia para uma sala de aula, eu sempre procurei, até hoje,
aqui, no caso, nds temos um momento coletivo, que seria numa sala de
aula, um momento regular que eu preparo aula. Entdo, eu sempre vou
pesquisar e acho isso, assim, de um, fundamental, as pesquisas, que 0s
professores devem ter. Isso eu acho que é uma maneira de entrar numa
sala e o aluno ver que vocé tem o respeito, que vocé vem ali, que vocé
chega orientada, que vocé vem la e vocé tem algo pra dar pra ele. Que vocé
esta contribuindo. Isso eu acho, assim, muito importante, que eles
passaram também pra vocé. E, hoje, vocé faz com isso reflexao.

Professor 19 — Na maneira que quando eu comecei a lecionar... a gente, a
pesquisa me ajudou muito numa linha com os alunos também. Muita
pesquisa com eles, saidas a museus, eu nao sei, falar em locais histéricos,
casas antigas, patrimdnios, em, artistico da cidade, do Parana, as cidades
historicas. Entdo, nessa parte de pesquisa.
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A relacdo entre a pratica docente e pesquisa a algo que se apresenta em
constantes reflexdes no meio académico na atualidade, especialmente em grupos
que investigam formacédo de professores. O ponto de vista dos professores acima
citados demonstra que a formacgéo em Historia contribuiu para o estabelecimento de
relacdes entre 0 ensino e a pesquisa, 0 que até hoje que contribui para a pratica
docente dos profissionais. Nesse sentido, André (2001, p.59) afirma que:

A tarefa do professor no dia-a-dia de sala de aula é extremamente
complexa, exigindo decisGes imediatas e acdes, muitas vezes imprevisiveis.
Nem sempre ha tempo para distanciamento e para uma atitude analitica,
como na atividade de pesquisa. Isso nado significa que o professor ndo deva
ter um espirito de investigacdo. E extremamente importante que ele
aprenda a observar, a formular questdes e hipbéteses e a selecionar
instrumentos e dados que o ajudem a elucidar seus problemas e a
encontrar caminhos alternativos na sua pratica docente.

Embora, apenas um pequeno numero de profissionais tenha relacionado o
desenvolvimento de uma pratica docente baseada na pesquisa, aqui entendida no
sentido atribuido por André (2001), como elemento propiciado pelas contribui¢cdes da
formacdo no curso de Histéria, esse € um ponto bastante significativo para se
pensar a formacdo desses profissionais. Embora essa questao possa estar presente
pela proeminéncia do bacharelado em relacédo a licenciatura, percebe-se que alguns
professores conseguiram transpor essa pratica presente em sua formacéo para a
sala de aula e para o cotidiano de seus alunos, de acordo com seus depoimentos.

Além da andlise dos saberes priorizados na formacdo dos professores de
Historia, torna-se fundamental analisar a abordagem dada a esses
conhecimentos/saberes a partir do contexto histérico em que ocorreu a formacao

desses profissionais.

3.5.2 A abordagem dada aos saberes no curso de Histéria

A partir da realidade social e politica brasileira em que esteve inserida a
formacdo académica dos professores de Histéria entrevistados, esses foram

guestionados quanto a existéncia ou ndo de uma abordagem critica no “trato” dos
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saberes. Neste sentido, 11 (onze) professores afirmam que nao existia esse tipo de

abordagem, o que pode ser demonstrado na fala de alguns dos profissionais:

Professor 2 — Nada, nada, nada. Entdo, todo mundo calou-se e ficou por
isso, entdo. Quer dizer, teve tal professora atuando pra nés numa linha
politica de esclarecimento, de ser critico, ninguém. N&do ha davida alguma e
todo mundo fechou-se, todo mundo fechou-se, entdo, como se nada daquilo
tivesse acontecendo, fazendo de conta que tava tudo dez.

Professor 3 — Absolutamente, ndo. Eu nunca percebi isso. Olha, houve
determinada batalha ou isso, ou aquilo, a Catarina da RuUssia, é
transformagfes sociais... contribuiu, foi responsavel por muitas, é, coisas
boas, na Ruissia, era uma mulher de visdo, mas, realmente, o que tinha
mesmo, por tras de tudo isso, vocé analisar mesmo como viviam 0S russos,
quais os problemas daquela sociedade, ndo €, tudo isso a gente ndo sabia.
A gente aprendia sobre a Catarina da Russia, mas sobre aquela sociedade
mesmo, aquela determinada sociedade que a gente, que se pretendia que a
gente estudasse, nada.

Professor 4 — Nao, nenhuma. Nenhuma. Que é o que eu disse, tava
amarrado tanto o aluno quanto o professor. Entdo, como eu disse, eu nao
vou que os professores ndo queriam, também eles ndo podiam, entende.
N&o € sé os alunos que ndo podiam, eles também nao podiam.

Professor 14 — Nao podia. Nao, ndo podia criticar. Deus o livre se vocé
criticasse alguma coisa. E isso que era engragado. Ao contrario, ndo vai ao
encontro que eles queriam que a gente formasse cidadao critico, porque a
gente ndo podia criticar. Criticava, no outro dia sumia. Entdo, ndo podia
criticar... Ah, tinha. Eu sei que tinha policiais a paisana, tudo. A gente sabia
depois que levavam as pessoas, mas tinha, sim. A F. era bem visada,
principalmente o curso de Histéria... Ah! E esses que levaram eram os que
criticavam realmente a Ditadura, todos os atos do governo, tudo. Criticavam
bastante e esses que sumiam.

Professor 16 — De maneira nenhuma. N&o, de maneira... critico, social? De
maneira nenhuma. N&o, havia muito espido nas escolas, nas faculdades,
muita gente desaparecia. Quem se manifestava acabava sumindo ou pra
sempre ou temporariamente. Entdo, o pessoal ja... Ndo, eu ndo cheguei a
presenciar, mas, até era pouco comentado. Isso no periodo, desse sumico.
Depois, mais tarde, que vocé passa a analisar o porqué daquela inércia, era
mais ou menos um estado de inércia. Vocé aceitava, mas ficava, ndo tinha
o habito de analise critica, porque a gente ja nao foi, justamente no periodo
do governo militar comecou em 64, foi o periodo em que praticamente eu
comecei a entrar na escola. Entdo, toda a minha vida escolar... Foi no
periodo militar. Entdo, eu sempre fui acostumada a aceitar e a nao
contestar, e isso foi uma perda muito grande pro Brasil. Porque as pessoas
carregaram isso....algumas caracteristicas, da sociedade da época. Isso
acaba sendo incorporado.

O interessante de ser analisado nos depoimentos dos professores que
responderam negativamente ao questionamento € que a quase totalidade deles
realizou sua formacg&o nos anos 1970, no periodo em que as amarras da Ditadura se
faziam sentir com mais intensidade. Apenas dois deles se formaram no inicio dos
anos 1980, mas realizaram sua faculdade ainda na década de 1970. A presenca nos
depoimentos de relatos como “todo mundo se calou”, “tava amarrado tanto o aluno

guanto o professor”, “ndo podiam criticar”, “estado de inércia” demonstra o contexto
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histérico de repressao ditatorial pela qual passou a sociedade brasileira nesse
periodo. Dessa forma, Germano (1994, p. 68) afirma que apos a promulgacéo do Al
— 5 em 1968 pelo General Costa e Silva, entdo Presidente da Republica a escalada

repressiva do governo:

(...) disseminava-se por toda a sociedade, feria de morte a liberdade de
expressao ao instituir a censura prévia a imprensa e ao ampliar o controle
politico-ideolégico das universidades e demais instituices educativas
mediante a edi¢cdo do Decreto-Lei 477 de fevereiro de 1969.

A presenca de uma abordagem critica dos conhecimentos nesse contexto era
algo praticamente impossivel de se efetivar, porém alguns professores parecem ter
encontrado estratégias para transpor a censura imposta pela ditadura. E o que pode
ser constatado na fala de 7 (sete) professores que apontam a existéncia de uma
certa critica, mas essa ocorria de forma velada, como pode ser ilustrado pela fala

dos professores 7 (sete) e 20 (vinte):

Professor 7 — Velada. Velada. Havia isso, mas de forma velada, porque...
Era dificil para os professores. Eles tentavam passar, a gente percebia nas
entrelinhas, nos textos, nos livros que eles nos davam pra pesquisar, mas
era de uma forma mais velada. A gente percebia muita coisa, a gente nao
era bobo, a gente era adolescente, mas ndo era bobo, a gente via a
vigilancia que tinha, ta. Houve até, em 73, 74, foram, na época do Médici, ali
foi bem, bem dificil, mas os professores, de uma forma ou outra, e outra eu
era freqientadora de cantina, que, na época, era freqlientada por
professores, e nods ficavamos ali, na cantina, muito tempo conversando com
os professores na cantina e isso nos dava outra base extra. Entdo, as
vezes, 0 que vocé ndo passava la dentro passava... la fora, 14 na cantina, na
praca, que nao tinha ninguém pra ficar escutando conversa alheia e nem
gravando.

Professor 20 — Entdo, como a gente, vivia numa época bem, entdo, como
eu digo, os professores eram cuidadosos. Mas nas entrelinhas, aquilo da
gente aprender, aprender, que o leitor mesmo tem que ver nas entrelinhas.
Entéo, todos aqueles detalhes que, puxa vida, como de repente a gente
perceber que aquelas musicas tdo lindas e inocentes tinha tanta critica.
Entdo, era tudo colocado de uma maneira muito sabia, eu creio. Eles
trabalhavam de uma forma que ia nos abrindo os olhos de uma maneira
que, eu achei, que foi fantastico.

A presenca de uma critica velada, em locais externos a sala aula, ou ainda
por meio dos textos trabalhados, demonstra que embora o aparato repressivo da
ditadura tentasse conter qualguer forma de analise critica dos conhecimentos,
qualquer forma de organizagdo de grupos ou mesmo O posicionamento dos
individuos, de alguma maneira, os professores e mesmo os alunos do curso de

Historia (pelo menos alguns) encontraram mecanismos de promover uma analise e
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desenvolver uma percepcado da dominagdo imposta pelo Estado Ditatorial, mesmo
que isto tenha acontecido em pequenos grupos, em situacdes corriqueiras do
cotidiano, nas palavras de Certeau (1994) como atividades de formigas. Assim,

Certeau (1994, p.41) afirma que:

Se é verdade que por toda a parte se estende e se precisa a rede da
‘vigilancia’, mais urgente ainda é descobrir como é que uma sociedade
inteira ndo se reduz a ela: que procedimentos populares (também
‘mindsculos’ e cotidianos) jogam com os mecanismos da disciplina e ndo se
conformam com ela a nédo ser para altera-los;

Se uma critica velada ja era percebida por alguns docentes formados no
curso de Historia da instituicdo investigada, um ultimo grupo de professores, 5
(cinco) afirmam que existia sim uma critica no trato dos conhecimentos, mas
também é importante que se considere que todos os professores que fizeram essa
afirmacdo se formaram a partir de 1984. Por essa razéo, a fala dos docentes 28
(vinte e oito) e 29 (vinte e nove) demonstra bem esta visao:

Professor 28 — Sim, diretamente. Os professores... foi na faculdade que eu
vejo que realmente eu compreendi que eu vim de um ideal de escola ideal
de Ensino Médio, onde eu néo tinha a menor ideia. No ultimo ano do Ensino
Médio, em 83, fui mandada embora de uma aula de Histéria porque eu
guestionei o professor. Olha, imagina, na época eu li um livro e achei que o
Getllio Vargas queria implantar o Comunismo no Brasil. Eu ndo tinha a
menor ideia do que era Comunismo, do que era Socialismo, 0o que era
Ditadura... Entdo, na faculdade que eu me dei conta... Da realidade que
nés viviamos, tanto que entrei na faculdade, me engajei nas Diretas... Na
sala de aula, sim. Eu acho que eu peguei um momento muito rico, vindo a
tona, as pessoas estavam conseguindo falar, os professores fazendo
depoimentos, memoarias de vida.

Professor 29 — Muito, por parte de alguns professores, principalmente dos
professores de Histéria Econbmica, principalmente dos professores que
tinham essa linha marxista. E, eu ndo posso deixar de citar, por exemplo,
porgue o melhor periodo que eu tive de uma critica mesmo, foi o periodo do
Feudalismo até o lluminismo. Os professores gostavam de citar os
pensadores e partiam para uma... essa critica se dava assim, a gente fazia
leitura de alguns textos e apresentar em debates. E a critica era
fundamental, principalmente por parte do J. que criticava, por exemplo, essa
postura nossa de como formadores de Histéria, de ter uma postura
essencialmente critica. Entdo, ele questionava a gente com perguntas e :"O
gue é Histdria para vocé?”. No inicio ele era assim depois ele questionava o
préprio conhecimento, exigia de nés mais leitura, principalmente, e uma
leitura, ndo uma leitura baseada em Antoniuk, aquela leitura apenas que
via, mas uma leitura mais critica, principalmente Bertold Bretch, por
exemplo, era muito citado, principalmente Marx, Gramsci, que eram
pessoas que criticavam. Entdo, por exemplo, nés tinha que estudar, por
exemplo, a Revolugcédo Russa e estudava muito os soviéts, o pensamento de
Stalin, o Stalinismo, principalmente a F. estava muita énfase, por exemplo,
na questao da Revolucdo Cubana. Alias, eu sai da F. apaixonado por Cuba,
com todos 0s meus colegas, porque se falava muito em Cuba, a Revolucéo



139

Cubana. E na época também foi uma época que eu peguei também a
Revolugdo da Nicaragua. Entdo, havia uma oposicéo ao regime e acima de
tudo uma defesa muito grande.

Esse periodo descrito pelos entrevistados como muito rico em termos de
discussdo e analise critica dos conhecimentos desenvolvidos foi marcado na
educacao pelo renascimento do embate de classes, entre duas pedagogias, entre a
concepcao tecnocratica da educacdo e um novo movimento que tinha como
principio educativo, a elaboracdo a partir do senso comum para um vir a ser
consciéncia filoséfica (COVRE, 1983). A base da teoria contra-hegemobnica
desenvolvida por Saviani (2007) situa-se nos estudos desenvolvidos por Marx sobre
as condicdes histéricas de producdo humana que deram origem ao modelo de
sociedade capitalista em que ele viveu. Da mesma forma que a presenca do
Marxismo foi marcante nas teorias educacionais, isto também ocorreu na Histéria.
Nesse campo, a introducdo desta visdo possibilitou uma analise econémica e social
dos fundamentos do capitalismo. A presenca de uma analise critica no meio

educacional conforme Covre (1983, p.230):

(...) é parte do fenbmeno mais amplo:do fortalecimento da sociedade civil,
da atuacdo da classe operéaria, do ‘novo’ sindicalismo, embasado na
vigorosa organizacdo das duas grande greves de 1979 e 1980, das
inUmeras associagfes que passam a lutar por direitos sociais mais reais, do
peso das comunidades eclesiasticas, etc. trata-se da educacéo, no sentido
mais amplo; de como a influencia da organizacdo da classe operaria se
reflete no A&mbito educacional.

A possibilidade de uma analise critica propiciada pelo momento social e
politico pelo qual passava a sociedade brasileira propiciou a esses docentes outra
formacdo, muito diferente da desenvolvida nos anos 1970, quando a maioria dos
professores afirmaram que o medo e a repressao nao permitiam qualquer tipo de
abordagem critica. Novamente distingui-se claramente a formacdo do professor de
Historia presente nos anos 1970 e a formacao desses profissionais nos anos 1980.
Embora a legislacdo presente ainda permanecesse a mesma, a organizacao da
sociedade civil e 0 momento de abertura politica permitiram uma nova abordagem
dos conhecimentos trabalhados nos anos 1980.

Quanto aos saberes priorizados no curso de Historia da instituicdo
investigada, percebe-se uma énfase nos saberes disciplinares (Tardif, 2006), e, em

menor medida um trabalho com os conhecimentos da formacgéao profissional (Tardif,
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2006), que para alguns dos professores praticamente nem eram desenvolvidos em
sua graduacdo. Como a maior énfase era dada aos conhecimentos disciplinares, da
mesma forma, a esses foram atribuidos, por um maior nimero de professores, a
maior contribuicdo para a sua pratica profissional. Interessante de ser percebido que
enquanto a abordagem critica dos conhecimentos apresenta uma mudanca entre 0s
anos 1970 e 1980, os saberes ndo apresentam a mesma diferenciacdo, mantendo-
se os disciplinares ao longo das duas décadas.

A partir da anélise dos saberes priorizados no curso de Historia nos anos
1970 e 1980, parte-se agora para a andlise da implantacdo do curso de Estudos
Sociais nesse periodo, procurando perceber a visdo dos entrevistados sobre esse

curso e também que influencia ele teve na formacéo desses professores.

3.6 A QUESTAO DOS ESTUDOS SOCIAIS

O curso de Estudos Sociais, implantado nas escolas a partir da LDB
5692/1971 e também com maior obrigatoriedade nas Faculdades e Universidades a
partir da Reforma do Ensino Superior em 1968, foi uma questbes mais debatidas em
encontros de professores e estudantes no final da década de 1970 e inicio dos anos
1980. Nesse sentido, os professores entrevistados foram questionados quanto a
visdo que eles tinham sobre a abordagem da Historia na perspectiva dos Estudos
Sociais.

A maioria dos docentes, 20 (vinte), afirmou em seus depoimentos que 0 curso
de Estudos Sociais relacionava-se a “matagdo”, “enganacdo da ditadura”, tinha
“carater nacionalista”, era uma maneira de “fragmentar as ciéncias humanas”, “uma
forma de economia do governo”, “uma desvalorizacdo da histéria” e objetivava a
“reproducao”. Algumas respostas representam bem essa visdo presente entre esses

professores:

Professor 2 — E uma matag¢do, uma enganacio, querer juntar Historia,
Geografia, Moral e Civica, OSPB, dando um conhecimento pequenininho,
voltado ao nacionalismo, ao patriotismo, ao estudo da bandeira, ao Hino
Nacional, é, que os militares sao grandes pessoas, excelentes
administradores, tudo ficticio. Um absurdo, uma redugéo do ponto de vista
da Histéria, a ser, uma disciplina do tipo primaria. Uma vergonha.
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Professor 4 — Eles falavam Estudos Sociais, mas vocé trabalhava
conhecimentos estanques, entende, ndo tinha nada a ver. Era mesmo pra
fragmentar mesmo, ndo era pra vocé integrar as areas humanas, entende.
Entdo, vocé tinha que trabalhar todos aqueles contetdos, mas, na
realidade, vocé trabalhava tudo fragmentado. Nao tinha nada de integracao,
de..., de interdisciplinaridade entre elas, ndo tinha.

Professor 6 — Exatamente, o enfraquecimento da Historia. Vamos jogar um
pouco de, aquela parte que eu falei, préprio da Ditadura Militar, que é a
valorizagdo, o amor pela nacédo, a reproducao, a valorizacdo do exército e
tudo o mais. Entdo, vamos dividir a Histéria, deixou de ter a importancia,
porque a Historia faz vocé pensar, a filosofia foi praticamente abolida.
Entdo, vamos dar Estudos Sociais, vamos tirar a visdo da Histéria, que pode
ser critica e vai criar gente pensante e ndo € isso que nos queremos. Nés
gueremos gente que reproduza, reproduza economicamente, socialmente,
calando a sua boca e dai por diante.

Professor 9 — Entéo, eu acho que foi um, ndo sei, acho que o governo se
foi querer por uma matéria dessa pra, talvez, custos, por que botaram isso.
Entdo, na época, foi muito criticado e como seguimos fazer que
entendessem que, realmente, era um curso muito vago. E que os cursos
gue tinham Histéria e Geografia, cada curso separado. Talvez eles
quiseram, realmente, ver pra conter 0s Custos.

Professor 15 — Exatamente, o curso de Estudos Sociais foi implantado
exatamente pra servir a politica da época. Porque tinha OSPB, Moral e
Civica, era assim, aquela idolatria para a patria, servir a patria, servir a
patria ou morrer. Entdo, eu vou lutar até morrer. Mas as pessoas iam como
um boi para o matadouro, marchando, bonitinho, como soldados, perfilados.
E isso OSPB pregava e Moral e Civica.

Professor 25 — O, quando, eu fiz o curso de Histéria, e sempre eu vi de
uma maneira que os Estudos Sociais eu ndo fiz, acabava na... sempre de
uma maneira negativa, que foi esse tipo de curso, que foi criado durante a
Ditadura Militar, que acabava, €, esvaziando tanto Geografia quanto
Historia, ne, ndo se trabalhava nem um e nem outro direito. Entdo, sempre o
gue se falava na Universidade era nesse sentido. Que Estudos Sociais ndo
era um curso, um bom curso.

A fala dos docentes demonstra uma leitura coerente da realidade,
especialmente relacionada aos objetivos que o Estado mantinha em relacdo a
implantagcdo dos Estudos Sociais. Esta area deveria integrar Historia, Geografia,
Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica do Brasil, e mantinha
objetivos nacionalistas de carater extremamente ideoldgicos. Essa questao pode ser
observada no Decreto 68.065/1971 que dispde sobre a EMC como disciplina

obrigatoria, entre as finalidades dessa disciplina destacavam-se:

b) a preservacéo, o fortalecimento e a projecdo dos valores espirituais e
éticos da nacionalidade;

c¢) o fortalecimento da unidade nacional e do sentimento de solidariedade
humana;

d) o culto a Patria, aos seus simbolos, tradi¢des, instituicbes e aos grandes
vultos da Historia;

g) o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas, com
fundamento da moral, no patriotismo e na acéo construtiva, visando ao bem
comum;
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h) o culto da obediéncia a lei, da fidelidade ao trabalho e da integragdo na
comunidade (Decreto 68.065/1971, Art. 3°).

A leitura dos professores que enfatizam o carater nacionalista da disciplina
pode ser observada no Artigo 3°, no qual sdo usados repetidamente termos como
nacionalidade, unidade nacional, culto a Patria, preparo do cidadao para atividades
civicas e patriotismo. Além disso, também fica evidente a necessidade de preparar
os cidaddos para o culto e a obediéncia a lei. Assim, percebe-se que os objetivos
dos Estudos Sociais relacionavam-se a formacdo de cidadaos ideais para um
Estado de excecdo. A formacado de professores também deveria seguir a mesma
linha e, segundo Fenelon (1984, p.14), os cursos de Licenciatura Curta, como o de
Estudos Sociais, “tendiam reduzir o ensino a simples transmissao de conhecimentos
vulgarizados, quando nédo da mera formacdo ideolégica da juventude”. Os
professores entrevistados também demonstram esta questédo, quando falam da mera
transmissdo de conhecimentos e do esvaziamento da Historia e da Geografia. A
formacdo de professores despreparados e com uma formagdo generalizante
demonstram, de acordo com Fenelon (1984) que na visdao do governo, ensinar é
tarefa facil ou menos importante e, que o professor responsavel por ensinar nao
necessita de formacéo aprofundada e nem de qualificacao.

Outro aspecto que tem relacdo com as falas anteriores e esteve presente no
depoimento de (5) cinco professores foi a preocupagdo com a concorréncia entre 0os
alunos de Historia e Estudos Sociais, como pode ser observado na resposta do

professor 12 (doze):

Professor 12 — Entéo, nés que fizemos Histéria, nessa época, em 73, 74...
de 73 a 76, n6s competiamos com a faculdade de Estudos Sociais que era
de dois anos. Entdo, abriram-se faculdades de Estudos Sociais no Parana
inteiro, no Brasil inteiro. E, por incrivel que pareca, algumas pessoas da
nossa turma, faziam aulas no sabado pra complementar a carga horaria,
imagine vocé, pra nés nos igualarmos a Estudos Sociais, que era de dois
anos, e nos éramos de quatro, porque Estudos Sociais tinham algumas
matérias que quatro anos de Histéria, pelo menos a Universidade., ndo
ofertava. Nossa, entéo, foi uma briga... Entdo, pra gente sair registrado na
carteirinha do MEC como professor de Estudos Sociais de 1° e 2° grau, a
gente teve que complementar carga horaria. Dai a gente saiu. Inclusive, eu
como gostava muito de politica, eu fiz complementacdo em area de EPB,
Estudos dos Problemas Brasileiros, e Sociologia, entdo, na minha
carteirinha ta OSPB, a gente tinha direito de lecionar OSPB e Educacéo
Moral e Civica. A gente saiu assim: é, Historia, 1° e 2° grau, OSPB,
Educac&o Moral e Civica e Estudos Sociais, 1° e 2° grau.
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O curso de Historia (Licenciatura Plena) coexistia com o curso de Estudos
Sociais (Licenciatura Curta ou Plena) em Instituicbes de Ensino Superior que néo
suprimiram o curso de Histéria. Isso ocorria, de acordo com Chagas (1976), porque
se admitia a coexisténcia de cursos de licenciaturas plenas, sem habilitacdo
especifica e outros, ndo polivalentes, com uma disciplina especifica de formacao.
Embora existissem muitos problemas na aceitacdo do curso de Estudos Sociais
(Licenciatura Curta), o papel dele era “habilitar um grande nimero de professores da
forma mais viavel economicamente: cursos rapidos e baratos, cuja manutencao
exigisse pouco investimento.” (FONSECA, 2003, p.19). A coexisténcia desses dois
Cursos gerou muitos problemas, como demonstra o depoimento do professor
entrevistado, ja que 0s alunos que cursavam a Licenciatura Plena especifica sairiam
apenas com uma habilitacdo, no caso a de Historia, e os de Licenciatura Curta com
varias: Historia, Geografia, Estudos Sociais, EMC e OSPB.

Embora a maioria dos professores se posicionasse contraria aos Estudos
Sociais, 7 (sete) deles apontam os Estudos Sociais numa perspectiva positiva, de

integracao entre a Histdria e a Geografia, exemplificado pelos seguintes professores:

Professor 8 — Naquela época, era Estudos Sociais, inclusive, quando eu
comecei a dar aula, dava Estudos Sociais. Histéria com direito a Educacao
Moral e Civica...OSPB e Estudos Sociais, que era Historia e Geografia...
Legal também, porque, veja bem, a Histéria tem muito a ver com a
Geografia. Eu ja trabalhei Geografia e a professora de Histdria e a
professora de Geografia podem trabalhar junto, tranquilamente. Eu acho
bom.

Professor 18 — E, na realidade, a formag&o, na minha formagéo de Historia,
me dé o direito ao curso de Estudos Sociais. Entdo, se vocé disser “Eu
tenho essa formacdo.”. Eu acho que o interligamento era feito, realmente,
da maneira que, é, se encontrava, na época, uma maneira de vocé seguir,
€, a disciplina de Histéria, envolvendo o grupo de Estudos Sociais. Entéo,
essa era, tentavam englobar dentro da... e de certa maneira eu acho que
funcionava, funcionava. Esse tempo atras, nds estavamos discutindo numa
reunido aqui, se ndo deveria voltar alguma coisa nesse sentido de, sabe, de
Moral e Civica, de coisa, que néo faz parte do nosso contexto atual.

A fala desses profissionais € emblematica em demonstrar que o0s objetivos do
Estado em alguma medida tenham sido alcancados. Esses docentes nao
perceberam o alcance da implantacdo dos Estudos Sociais, pois afirmam que esse
curso ou disciplina proporciona a integracdo, ou a interligacdo entre Historia e
Geografia, sem em nenhum momento citar os aspectos negativos na formacao dos

professores e alunos. Nesse sentido, Nadai (1988) afirma que o aligeiramento da
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formacdo dos professores, a descaracterizacdo da Historia e da Geografia, e a
salada pedagdgica que se apresentavam na area de Estudos Sociais expressavam
0 grau de autoritarismo e repressao dos governos militares e, nesse sentido “os
Estudos Sociais corporificam a plena realizacdo desta politica, pois colaboraram
para a formacédo de individuos doceis, acriticos e adaptados ao sistema”. (NADAI,
1988, p. 16).

Nessa mesma linha, Fernandes (1982) também aponta que as medidas
definidas no campo educacional durante a Ditadura Militar contribuiram em muito
para a transmissdo de uma ideologia dominante, baseada numa lavagem cerebral,
na qual a formacdo de educadores e professores primava pela tolerancia,
submisséo, ou a cooperacao colonial. Os depoimentos desses profissionais vém ao
encontro da analise tanto de Nadai (1988), quanto de Fernandes (1982), no que diz
respeito a formacao dos educadores no periodo ditatorial, jA que esses professores
nao distinguem aspectos exclusivamente vinculados a politica educacional ditatorial
e outros de cunho interdisciplinar.

Ao serem questionados sobre a existéncia de reflexdes sobre a implantacéo
do curso de Estudos Sociais na Instituicio em que cursaram a graduacao em
Historia, 22 (vinte e dois) professores afirmaram que nao participaram desse tipo de
reflexdo promovida pela instituicdo, ou mesmo pelo professores, como pode ser

assinalado em algumas das respostas dos profissionais:

Professor 1 — Olha, eu vou ser sincera. J4 tinha os Estudos Sociais, mas
nunca se falava muito. Reflexdes, ndo. Nunca ocorreu. Na época, pelo
menos, no momento, nao.

Professor 5 — S0 se la no Grémio que eles tinham ali, mas... Em sala nao.
S0 se entre os professores la também.

Professor 16 - Discussédo... Nao. Ndo me recordo de ter presenciado nada.
Nesse sentido. De discussdo, em momento algum.

Professor 19— Nao, nenhuma. Nada. A gente ia la, pelo menos que eu
lembre, assim, vocé fazia as disciplinas: “O, faltam tantas pra me formar em
Estudos Sociais”, mas ndo tinha acompanhamento, ndo tinha uma, nada de
auxilio, por exemplo, a pessoa saber o que era o curso. Nada. Eles tinham
que ir atras, pra saber as disciplinas, professor das disciplinas, pra saber o
gue dava direito. Estudos Sociais. Mas néo tinha nada que te desse, que
amparasse.

Professor 21— Olha, eu, propriamente, nunca discuti isso daqui. Ndo. Nao
tinha nessa época. Nem entre professores, ndo tinha.

A auséncia de analises proporcionada pelos professores, ou mesmo de
reflexdes promovidas pela Instituichio em que cursaram a graduagdo pode ser

explicada inicialmente pela Reforma Universitaria, que de acordo com Fonseca
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(2003) atacava as bases do movimento estudantil e a autonomia universitaria, o que
acabava com a possibilidade de critica e contestacdo no Ensino Superior. Além da
Reforma, o Decreto-lei 477 de 1969 aprofundou ainda mais o controle sobre a
comunidade académica, ja que instituiu a infracdo disciplinar para professores,
funcionarios, ou mesmo dos alunos. Dessa forma, boa parte dos sujeitos envolvidos
se calou com medo de demissdes, no caso de professores e funcionarios, ou
mesmo do desligamento do curso, no caso dos estudantes.

Embora a maioria das respostas ao questionamento anterior negue a
existéncia de reflexdes promovidas na Instituicdo ou pelos professores ao longo das
décadas de 1970 e 1980, quase a metade dos entrevistados, 14 (catorze), assinalou
gue em outras instancias essas discussdes existiam.

Entre os professores da década de 1970 algumas respostas demonstram que
essas discussdes ocorriam entre os alunos e com a coordenagdo do curso de
Historia. Essas se relacionavam as diferencas entre as habilitagbes dos cursos de
Estudos Sociais e Historia, pois como coloca Fenelon (1984), algumas universidades
acabaram cedendo as pressdes oficiais e implantaram o curso de Licenciatura Plena
em Estudos Sociais. De acordo com Fenelon (1984, p. 17), esses cursos “eram de
alguma maneira embutidos nos cursos regulares de Historia, Geografia ou Ciéncias
Sociais”. Isso poderia explicar o fato relatado pelos professores formados no curso
de Historia que, ao término do curso, saiam com a habilitacdo nas areas de Historia,
Geografia, Estudos Sociais, EMC e OSPB, como demonstram o0s depoimentos dos
professores 9 (nove) e 12 (doze) formados nos anos 1970:

Professor 9 — Ah, houve, sim, houve muita critica, muita briga, muito...era
um bafafa. Chegamos até fazer greve. Fizemos até uma paralisacdo. De
extinguir o curso. Primeiro, extinguir. Dai n6s estavamos vendo que estava
dificil, entdo, de que nés tivéssemos o direito de também dar aula de
Geografia, Organizacado Social Politica, sabe, também ter essa chance.
Sendo que nés tinhamos quatro anos e com, e pedimos ainda pra que nés
tivéssemos mais direitos do que eles no curso.

Professor 12 — Sim, &h&, sim, sim. Existia, é, inclusive, a faculdade,
implantou Estudos Sociais também. Dai a nossa briga, entre aspas, aqui
com a propria coordenagao do curso de Histéria, porque nés nos sentimos
inteiramente prejudicados. Mas eles ndo foram perguntar pra nés, nao
fizeram uma reflexdo com a gente, se seria bom, se seria interessante, se
nés queriamos que mudasse para Estudos Sociais. Na realidade, foi
implantado, mas nds continuamos com Histéria, continuamos e tal, mas
continuamos com Histdria.
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Ja na década de 1980 as discussfes se ampliaram e alguns professores e a
Instituicdo também fizeram parte delas em alguns momentos, como pode ser

verificado nas falas dos seguintes docentes:

Professor 22 — Exatamente. J4 existia um atrito entre os alunos de Estudos
Sociais e os de Histdria.. A partir do primeiro ano e tal, comecou a conflitar e
comecgamos a participar do ENEH, Encontro Nacional dos Estudantes de
Historia. Que tava recomecando, que a Ditadura tinha matado o ENEH e tal,
e 0 primeiro encontro que nés fomos foi em S&o Paulo, na USP, imagina.
Com o camburado da Dops. Passamos em volta la e tal, o reitor ndo cedendo
0 restaurante pra gente e tal. E foi, €, um dos primeiros momentos, em
grupo, de discussdo desse tipo de coisa. O que fazer com o Estudos
Sociais? Que, na verdade, vocé fazia os Estudos Sociais, mas vocé podia
dar aula de Histéria, Geografia, EPB, de OSPB e de Educacdo Moral e
Civica. Entdo, era um grande generalista. Nao quer dizer que essas
pessoas, ndo poderiam dar boas aulas, ou vender boas aulas, ou, enfim,
serem bons profissionais. Mas era um contra-senso, porque ja existiam
boas faculdades.... 82, 83, acho que era. Acho que foi 83, que nés fomos
pra la, pra Sdo Paulo. Em 84, fomos pra Brasilia também. Que as coisas
ainda ndo estavam resolvidas ainda. S6 foi se resolver a partir de uns cinco
ou seis anos depois, politicamente. Depois, enfim, o encontro foi feito em
Curitiba e tal. A nossa turma era organizada por causa disso. Noés
conseguimos organizar o ENEH e a ANPUH, aqui em Curitiba.

Professor 27 — Ah, tinha, principalmente, nas aulas de Didatica. Tinha essa
parte de comparar o curso de Histéria com o curso de Estudos Sociais...
Que eu me lembre, sim, nas aulas de Didatica. Até para mostrar, a parte de
ensino de Historia. Para a gente ndo cair nessa parte de... Superficial. Que
eu me lembre era s6 nessa parte de Didatica... Nao, tinha, nas conversas
tinha criticas. Havia pessoas... tinham, eram formadas em Estudos Sociais e
depois decidiram fazer Historia.

Professor 28 — Tinha, tinha muito. Tinha evento, tinha encontro. Eu cheguei
a participar de encontro... em 1984, 85. Encontros da ANPUH, encontros,
como chamavam? Eu lembro que um até foi realizado aqui no Colégio
Estadual, quem participou foi a professora D., professora J. na época, ja
fazia toda a discussao, toda a critica. Eu percebo que eu entrei na faculdade
ja inserida numa discussdo de um grupo que vinha fazendo a resisténcia
aos Estudos Sociais... Oficial do material... eu lembro dos textos discutidos
em sala de aula, mas material produzido especificamente, ndo. Eu estava
na metade do curso quando fechou Estudos Sociais. S6 que a discusséo,
na Historia, era muito forte e critica em relagdo. Tanto, que eu saiba,
nenhum professor de Historia, dos que ndés tinhamos, trabalhava nos
Estudos Sociais.

Professor 30 — O curso ele foi implantado nos anos 70 e havia varios
professores que criticavam, muitas vezes, menosprezando o0 curso, como
assim, uma doenca desnecessaria que tinham implantado na Universidade.
Havia a discussdao com dois, trés professores, sim, em que eles,
taxativamente, desmereciam o curso e afirmavam que o profissional que
saia dali era o pior possivel... Sistematica, ndo, de forma nenhuma. Tinha o
discurso, mas ndo tinha, assim: “Vamos acabar com os Estudos Sociais
porque € uma Lepra”. O que eles davam bem a entender que era.

As reflexbes relatadas nos depoimentos dos professores se inserem num
movimento nacional pela extincdo do curso de Estudos Sociais que ganhou corpo no

final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980. Esse movimento se ampliou, de acordo
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com Fenelon (1984, p.19), quando “a ANPUH desencadeou um processo de
comunicacdo a todos os cursos de Histéria no pais para uma campanha de
manifestacdes, debates, telegramas, pronunciamentos contra o parecer” de agosto
de 1980, do conselheiro Paulo Natanael. Nesse parecer o conselheiro propunha a
transformacdo dos cursos de Historia e Geografia em um curso unico de Estudos
Sociais — licenciatura plena, que além da habilitacdo nestas duas areas, também
garantiria a habilitacdo em EMC e OSPB. Além desta mobilizacdo organizada pela
ANPUH outras instituicbes académico-cientificas se pronunciaram contra a
instalacdo das Licenciaturas Curtas, como foi descrito no item 2.4 do segundo
capitulo. Entre elas podemos destacar a SBPC, o Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade, a Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos, a ANDE, CEDES e
ANPED. As reflexdes parecem ter se disseminado entre os docentes formados nos
anos 1980 na instituicdo investigada, embora a existéncia de uma mobilizagdo mais
efetiva ainda ndo se apresenta na fala desses profissionais.

Neste sentido, a mobilizacdo de alunos e professores em relacédo aos Estudos
Sociais também foi uma tematica investigada. Dos 30 (trinta) professores
entrevistados, 22 (vinte e dois) afirmaram que esse tipo de reacdo ndo aconteceu,
ou seja, existiam discussdes entre os alunos, mas mobilizagbes nao ocorreram,

como bem pode ser observado na fala desses profissionais:

Professor 7 — Dos alunos tinha, inclusive, na minha sala eu tinha alunos
envolvidos em grupos, mas era muito, muito... a gente sabia de um ou dois.
Era muito escondido, o pessoal ndo abria o jogo porque era perigoso. Alias,
eu acho que em Curitiba, a gente sentiu muito pouco isso. E vocé via no Rio
de Janeiro, vocé via em S&o Paulo, mas em Curitiba, ndo sei se é porque o
povo sempre foi mais, €, observador, parava pra ver, fica esperando o que
vai acontecer. Entdo, em Curitiba a gente sentiu muito pouco. E de
professores, honestamente, eu desconheco se algum participava ou
deixava de participar, porque ndo era, realmente, sabido. A maioria dos
alunos, na verdade, eles ndo eram engajados em lutas politicas. E, mas
tinha um aluno, tinham alunos mais com uma formacg&o mais politizada, que
ja participavam, e alguns mais velhos. Mas era velado. De professores eu
desconheco e de alunos, era os que a gente tinha, que participavam, eram
muito poucos e nem sabemos de que grupo participavam. Agora, Curitiba
era bem pacata com relacao ao resto do pais.

Professor 15 — Mobilizacdo, assim, dizer que...Ndo. N&o, ele era
comentado, era discutido, mas nunca houve um levante, assim, pra fazer
alguma coisa mais séria. Haviam, mais entre professores e alunos.
Professor 27 — Mobilizacdo? N&o. Ndo, que eu me lembre, assim, néo.
Diretamente, néao.

Professor 30 — Na&o, havia apenas a discussdo, assim, a respeito da, de
como aquilo era ruim, mas néo tinha, assim, nada proposto, efetivo daquilo
gue fosse extinto. N&o, ndo na verdade.
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Embora muitos professores apontem para a inexisténcia de uma mobilizagao,
no que se refere a documentos escritos na instituicdo pesquisada, essa também foi
uma realidade presente em diversas instituicdes brasileiras. De acordo com Glezer
(1982) ocorreram manifestacdes de repudio nos Conselhos Departamentais,
Conselhos Interdepartamentais, Congregacdes e Conselhos Universitarios, embora
ndo tenham produzido e enviado textos a ANPUH, mas a noticia das manifestacfes
chegou a esse 0rgao representativo dos professores de Historia.

Ja outros 6 (seis) entrevistados afirmaram que existiram mobilizacdes dos
alunos e professores em relacdo a essa abordagem da Histéria, como relatam os
professores 9 (nove) e 22 (vinte e dois):

Professor 9 — Sim, sim, existia. No entanto, os professores nossos como 0s
alunos, porque, eu nado lembro, mas os professores ndo eram 0s mesmos
professores que davam aula nesse curso, entende, na faculdade... Nao, nao
eram os mesmos professores. E, é, tinha professores que ja nos ajudaram
a entrar nesse, sabe, nesse rolo, pra gente ndo permitir que acontecesse
uma coisa dessa. Claro, que pra eles também havia interesse. Entao, existia
assim, mas realmente... N0s chegamos a fazer. Fizemos greve. Eu até
disse assim: “Eu nunca fiz greve na minha vida.” Eu fui fazer na faculdade.
E, seria falar greve, mas nds fizemos uma paralisagdo, nos reunimos, o
curso de Histdria e de Geografia, n0s nos reunimos e o0 pessoal vai ou
racha. Nés conseguimos entrar, até fomos na reitoria e nos: “Ou vocés
extinguem esse curso ou eles fazem quatro anos ou vocés fazem de nés o
direito para que a gente possa lecionar todas essas matérias.” Dai nés
conseguimos... Nés conseguimos porque, eles extinguissem e que nés
conseguissemos todas as matérias. Tanto € que na nossa carteira de
habilitacdo tem, sabe, de profissional que eu posso dar aula como Histoéria,
depois, embaixo, Geografia, e Organizacdo Social, Estudos Sociais em
geral.

Professor 22 — Sim, sim, sempre teve. Era mais uma coisa bem académica
mesmo. A discussdo era com os alunos. Era com 0s nossos pares mesmo
de Historia. E dai tem um negécio interessante, que estava esquecendo de
comentar, que nesses ENEHs apareciam |4 alunos dos Estudos Sociais,
sabe, se dizendo professores, formados em Histéria e tal. E havia até uma
certa, sabe, uma certa repulsa, uma coisa, assim, que era complicado, era
complicado. Eles tinham a necessidade de se firmar enquanto profissionais
de Histéria, é por isso que eles iam nesses encontros. Existia um bate boca
mesmo com relacdo a isto. E a partir ja de 82, existia um movimento por
parte dos préprios estudantes de acabar. E a partir de 84, mais ou menos,
ja comeca haver uma conversa dentro da Academia, mas Academia em
torno dos alunos, ndo dos professores, a respeito da profissionalizado do
historiador.

Esse movimento, que se corporificou nos anos 1980, e que tinham como
finalidade a extincdo do curso e da disciplina de Estudos Sociais, reflete a ampla
mobilizacdo do meio académico que discutiu e organizou momentos de reflexao,

como o Xl Simpoésio da Associacdo de Professores Universitarios de Historia,



149

realizado em Salvador, em 1984. Nesse Simpdsio, 0s participantes exigiam a
extincdo dos cursos de licenciatura curta e plena em Estudos Sociais, pela
redistribuicdo da carga horaria de OSPB entre a Histéria e a Geografia e pela
substituicdo dos Estudos Sociais pela Historia e Geografia nas séries finais do 1°
grau. Da mesma forma que esta visdo se apresentava nos simpdésios, também esta
presente entre alguns alunos do curso de Historia da Instituicdo pesquisada que
participaram dessas discussoes.

A discussdo sobre a questdo da insercdo do curso de Estudos Sociais na
Instituicdo investigada, segundo o depoimento dos professores nela formados,
demonstra que embora ndo ocorressem reflexdes e mobilizagbes proporcionadas
pela prépria instituicdo e pelos professores, especialmente até o inicio dos anos
1980, a maioria dos profissionais nela graduados estabelece uma leitura dos
objetivos do Estado na substituicdo da Historia e Geografia pela disciplina ou curso
de Estudos Sociais. Embora as Universidades tenham sofrido a pressédo pela
extincdo da graduacdo em Histéria, que deveria ser substituida pelo curso de
Estudos Sociais, a Instituicdo pesquisada manteve essa graduacao, porém também
incluiu a Licenciatura em Estudos Sociais — Plena em Educacao Moral e Civica.

Como pode ser analisada na fala dos professores que contemplam a tematica
dos Estudos Sociais, embora ndo tenham se generalizado a reflexdo dentro da
Instituicdo pesquisada, essa, de alguma forma ocorria, ou entre os estudantes, ou
entre professores e estudantes fora do meio académico, ou mesmo nos Congressos
e Simpdsios dos quais alguns participaram. A informacg&o e o conhecimento sobre a
tematica se inseriram na visdo expressa pela maioria dos profissionais de Histéria
entrevistados que se colocaram contrarios ao curso de Estudos Sociais pelo seu
carater nacionalista, fragmentador, reprodutor e de esvaziamento da Histéria. Assim,
a formacdo desses professores, embora inserida num contexto de represséo,
possibilitou de alguma forma a andlise das entrelinhas das politicas educacionais
instituidas no periodo, especialmente no que se refere a implantacdo da area de

Estudos Sociais.
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4 CONSIDERACOES FINAIS

O mergulho na historia de formacdo de professores que cursaram a
graduacdo em Historia na década de 1970 e 1980 foi algo rico e fecundo.

Para além da histéria oficial do periodo reconstruida por meio da
historiografia, da legislacdo (analisada numa perspectiva nacional) e dos curriculos
da Instituicdo onde os professores realizaram a sua graduacéo, os depoimentos dos
trinta docentes que participaram da pesquisa trouxeram sobremaneira para esta
histdria, a visdo dos sujeitos que a vivenciaram. Nesse sentido, contribuiram para o
desenvolvimento de uma histéria de formacdo de professores que considera
diferentes perspectivas sobre uma mesma realidade, isto é, a visdo do Estado, da
Instituicdo onde os professores cursaram a graduacdo em Histéria, da historiografia,
e também dos docentes formados no periodo. Além disso, também foi possivel
estabelecer relacdes entre a historia local e a histéria nacional.

Como nao poderia ser diferente, a realidade histérica de formacédo de
professores desse periodo, presente na historiografia numa perspectiva nacional,
também, e em muito, esteve presente no Parand, mais especificamente em Curitiba.
A década de 1970 marcada pela forte repressdao do Estado ditatorial e pela
instalacdo da legislacdo educacional, em consonancia com a visao do Estado de
excecdo presente no periodo. Enquanto na década de 1980, um periodo de maior
liberalizacdo politica e de rearticulagdo das instituicbes académico-politicas, que,
embora ainda estivessem sob o jugo da legislacdo educacional aprovada nas
décadas de 1960 e 1970, viveram um momento de reflorescimento do ponto de vista
democratico, o que se fez refletir também na educacdo. Nessa perspectiva € que a
formacgéo dos professores de Historia no Brasil, em Curitiba, nesse mesmo periodo,
também deve ser compreendida.

A concepcéao de formacéao do professor de Historia na oOtica do Estado pode
ser analisada a partir da implantacéo das Licenciaturas de Estudos Sociais, por meio
da legislacdo educacional instituida apés o golpe de 1964. A substituicdo da Historia
e Geografia pelos Estudos Sociais tanto nas escolas, quanto na Universidade
(Licenciaturas Curtas) tinha como finalidade a formacé&o de professores generalistas,
sem a menor preocupacdo com uma profissionalizacdo que, tudo leva crer,

priorizasse a qualidade ou a critica. Muito pelo contrario, juntamente com as
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disciplinas de EMC, OSPB e Estudos dos Problemas Brasileiros (nas universidades),
os Estudos Sociais surgem com um carater extremamente ideologico de formacéo
de professores, e por consequéncia, de cidaddos adaptados ao modelo de
sociedade implantado pelo Estado Ditatorial.

Os curriculos plenos do curso de Histéria da Instituicdo investigada,
aprovados nos anos 1970, corporificam a legislacao federal implantada no periodo.
Assim, estdo articulados aos Curriculos Minimos do Curso de Histdoria e apresentam
uma organizacéao a partir do Ciclo Basico, instituido com a Reforma Universitaria. Na
década de 1980 o Ciclo Basico jA ndo se apresenta mais nos curriculos plenos do
curso, estando esses entdo organizados de acordo com as modalidades:
Licenciatura e Bacharelado.

Embora a organizacdo do curriculo baseada na legislacdo federal se
fundamentasse num sistema de créditos, com a clara intencdo de desarticulacédo
politica dos alunos, a instituicdo investigada manteve no curriculo do curso ao longo
dos anos 1970 e 1980 uma sugestdo de periodizacdo. Nos anos 1970, quando o
namero de alunos era maior, houve a possibilidade da manutencdo de turmas, na
qgual um grande grupo de alunos se mantinha do inicio ao final do curso juntos.

Outro ponto importante a ser destacado foi a manutencdo do curso de
Historia, apesar da instalacdo do curso de Estudos Sociais durante os anos 1970.
Realidade que nem sempre esteve presente em todas as regibes do estado, ou
mesmo do pais, em que os Estudos Sociais foram implantados em substituicdo ao
curso de Histéria, pela rapida e ampla formacao de docentes que possibilitavam.

Por um lado, embora o depoimento dos professores dos anos 1970 seja muito
claro em enfatizar a presenca forte do Estado repressor, eles conseguem definir o
ideal de formacéo do professor de Histdria nesse periodo como: acritico, apolitico, e
reprodutor do conhecimento. Por outro lado, os mesmos profissionais demonstram
dificuldade em perceber que o Estado se fez presente em sua formacao por meio da
legislacdo educacional gradualmente implantada, pelos curriculos do seu curso, que
necessariamente deveriam estar em consonancia com a legislacao federal, e pela
prépria Universidade. Nesse sentido, pode-se questionar até que ponto as politicas
educacionais implantadas pelo Estado pés 1964 atingiram seu objetivo na formacéo
desses docentes, uma vez que muitos deles ndo conseguem realizar a analise
critica de sua formacdo. Os professores formados no inicio dos anos 1980 ja

demonstram maior dificuldade em definir o ideal de formagdo, o que se torna
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compreensivel se retomado o momento historico de transformacdes pelas quais o
Brasil passava nesse periodo, enquanto os professores da segunda metade da
década definem claramente a sua formacgao como critica.

Por outro lado, € importante que se ressalte que apesar da repressao,
especialmente nos anos de 1970, alguns docentes demonstram em seus
depoimentos que tanto os professores do curso de Histéria, quanto os préprios
académicos, encontraram mecanismos para burlar todo o aparato repressivo do
Estado. Isso ocorria em situagdes cotidianas como na cantina, num banco de praca,
ou mesmo nas entrelinhas de um texto utilizado pelo professor durante as aulas do
curso, porém a maioria deles reconhece gque a analise critica ndo era uma constante
nas aulas do curso de Historia nesse periodo.

Por essa razdo, grande parte dos docentes afirma que a concepcdo de
educacgdo presente no curso de Histéria era Tradicional, na qual os professores do
curso desenvolviam uma grande quantidade de conhecimentos historicos, que
posteriormente seriam cobrados em avaliacbes e trabalhos. O professor era
concebido como detentor do saber e era o centro do processo educativo. Nessa
perspectiva, os docentes enfatizaram o elevado grau de importancia atribuido no
curso de Histdria a formacéao cientifica (conhecimentos histéricos), com maior énfase
no bacharelado, em detrimento a formacéo do professor, que segundo os docentes
era praticamente inexistente.

No que se refere a concepg¢do de Historia presente no curso, um consideravel
namero de professores afirmou que o ideério da Escola de Annales ou Nova Historia
foi uma constante em sua formacéo. Tal concepcdo de Historia se fazia presente
inclusive pelo estudo da lingua francesa, citado como essencial por muitos
professores para a pesquisa historica, sob essa perspectiva. Apesar da concep¢ao
da Escola Francesa estar presente nos depoimentos de professores que cursaram a
graduacdo em Historia ao longo dos anos 1970 e 1980, pela descricdo das aulas
realizada por alguns profissionais, principalmente no que se refere a concepcao de
educacao, pode-se afirmar que muitos elementos de uma concepg¢éo Tradicional da
Histéria também se mantiveram no curso ao longo dessas duas décadas. Os
depoimentos de professores formados na segunda metade da década de 1980 ja
demonstram o nascimento de uma visdo mais critica, tanto da Histéria como da
Educacdo, pela presenca da visdo Marxista que adentrava 0 pensamento

educacional brasileiro nesse periodo.
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Além da andlise das concepg¢bBes de educacdo e de historia, também foi
objeto desta pesquisa a analise dos saberes de formacao de professores realizada a
partir de Tardif (2006). Nesse sentido, tanto os curriculos do curso de Historia,
quanto os depoimentos dos professores vém reafirmar uma maior énfase nos
saberes histéricos, ou seja, nos fatos, histdricos. Dessa forma, os saberes
priorizados no curso, na perspectiva colocada por Tardif (2006), se relacionam aos
saberes disciplinares, ou seja, aqueles provenientes das areas do conhecimento e
que se estruturam na universidade em forma de disciplinas. A forte presenca dos
saberes disciplinares se contrapfe a pouca énfase dada aos saberes provenientes
da ciéncia da educacao, que de acordo com um consideravel nimero de professores
que participaram da investigacdo, ndo eram enfatizados. A visdo de formacéo do
professor de Historia fundamentada basicamente nos saberes provenientes da
ciéncia histérica, com pouca ou nenhuma énfase nos conhecimentos provenientes
da ciéncia da educagdo € uma visdo que imp8e questionamentos. Como esses
professores chegaram a escola? Como aprenderam a ser professores? Como
conseguiram transpor o conhecimento historico cientifico para a realidade da sala de
aula? Essas sdo algumas gquestdes que sugerem novas pesquisas relacionando a
formacdo e a pratica pedagodgica desse profissional, e que ndo podem ser
respondidas no momento, ja que apontam para outra possibilidade de investigacao.

Assim, a contribuicdo de um estudo historico, a partir do olhar dos sujeitos
gue atuaram no contexto investigado, permite um repensar sobre a formacao do
professor de Histéria de um ponto de vista mais humano, permite ao professor de
Historia (grupo no qual me incluo) uma analise critica da formacéao inicial que tiveram
na Universidade. Na pesquisa da formacdo desses profissionais, o que surge
imediatamente € a identificagdo com o outro.

E como colocar um espelho em frente ao nosso rosto... E a possibilidade da
analise de como nossa formacdo carrega uma visdo de mundo, nem sempre
coerente com aquilo que pensamos, acreditamos e desejamos, mas que acabamos
reproduzindo

Traz a necessidade de reflexdo, reorganizacdo, reconstrucdo das préticas
pedagogicas, dos curriculos dos cursos de formacao de professores de Historia e de
uma visao instituida que valoriza o pesquisador, o bacharel, o historiador, numa
dicotomia entre o que é ser historiador e o que é ser professor de Histéria. Hoje, o
que se espera da formacdo dos docentes de Historia € que esta possibilite o
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desenvolvimento de um historiador professor, ou melhor, de um professor

historiador.
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APENDICE A — ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1 - Qual sua formagé&o académica?

2 — Onde foi realizado o seu curso superior?

3 — Em qual periodo vocé realizou seu curso Superior?

4 — Como estava organizado o curso de Histéria em sua Universidade (por créditos
ou por disciplinas)? Qual sua visdo sobre as vantagens ou desvantagens desta
organizacao?

5 — Que tipo de Licenciatura vocé cursou e qual a sua duracao?

6 — Vocé recorda sob que ideal (concepc¢éo de educacao e de formacao), ou seja, 0
gue o curso, por meio dos professores, desejava dos alunos em termos de
formacéo?

7 — Qual o ideal (concepcéo de educacdo e de formacédo) de professor de Historia
gue o governo desejava no periodo em que vocé cursou a Universidade?

8 — Vocé acredita que os governos Militares, por meio das politicas educacionais
daquele periodo, influenciaram no ideal (concepcao de educacéo e de formacgéo) de
professor de Histéria? De que maneira?

9 — Que conhecimentos/ saberes eram priorizados na estrutura do seu curso
superior? Quais foram mais significativos? Eles contribuiram para a sua atuacéo
profissional? Em que sentido?

10 — Havia no “trato” dos conhecimentos algum tipo de abordagem critica,
considerando o contexto social e politico principalmente?

11- Como vocé vé, naguele momento, a abordagem da Histéria sob a perspectiva
dos Estudos Sociais?

12 — Considerando a questdo anterior, existiam reflexdes acerca da implantacao
desse curso na sua Universidade?

13- Existia algum tipo de mobilizacdo dos alunos e professores em relacdo a essa
abordagem da Histéria?

14 — Faca um balanco da estrutura do seu curso. Fale sobre as perdas ou ganhos

desta estrutura.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu ,

RG n.° , estou sendo convidado a participar de um estudo

denominado: “Concepcdes de educacdo e de histéria e saberes de formacao do
professor de Histdria no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970 e 1980”, cujo
objetivo é analisar as concep¢fes de educacdo e de historia e os saberes de
formacéo do professor de Historia no Brasil, em Curitiba, entre as décadas de 1970
e 1980 e a incorporacdo no curriculo do curso de Histéria de uma Instituicdo de
Ensino Superior de Curitiba e como se manifestam nos depoimentos orais dos
professores nela formados nesse periodo.

Sei que para o0 avanco da pesquisa a participacdo de voluntarios é de
fundamental importancia. Caso aceite participar desta pesquisa eu responderei a
uma entrevista semiestruturada elaborado pela pesquisadora, que consta de
questdes abertas, referentes a formacao académica no curso de Historia.

Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome, ou
qualquer outro dado confidencial, serd mantido em sigilo. A elaboracéo final dos
dados sera feita de maneira codificada, respeitando o imperativo ético da
confidencialidade. Estou ciente de que posso me recusar a participar do estudo, ou
retirar meu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer
qualquer dano.

A pesquisadora envolvida com o referido projeto € Graziela Hochscheidt
Trevisan, com quem poderei manter contacto pelos telefones... Estdo garantidas
todas as informacgfes que eu queira saber antes, durante e depois do estudo.

Li, portanto, este termo, fui orientado quanto ao teor da pesquisa acima
mencionada e compreendi a natureza e o objetivo do estudo do qual fui convidado a
participar. Concordo, voluntariamente em participar desta pesquisa, sabendo que

nao receberei nem pagarei nenhum valor econémico por minha participacao.

Assinatura do sujeito de pesquisa Assinatura da pesquisadora

Curitiba de de 20009.
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