e
[ [
[ [~

<
S v

| —ﬂ,.ln
w \;
>

g

by

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
DOUTORADO EM CULTURA E MEMORIA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM HISTORIA

RAPHAEL HENRIQUE ROMA CORREIA

ENSINO DE HISTORIA EM TRANSICAO: redemocratizacio e

curriculos de Estudos Sociais e de Historia - 1978 a 1997

Recife
2025



RAPHAEL HENRIQUE ROMA CORREIA

ENSINO DE HISTORIA EM TRANSICAO: redemocratizacio ¢

curriculos de Estudos Sociais e de Historia - 1978 a 1997

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Histéria da Universidade
Federal de Pernambuco, como requisito para
obtengao do titulo de Doutor em Historia.

Orientador: Prof. Dr. Antonio Torres Montenegro

Recife
2025



Catalogacdo de Publicag@o na Fonte. UFPE - Biblioteca Central

Correia, Raphael Henrique Roma.
Ensino de HistoOria em transig¢do: redemocratizag¢do e curriculos
de Estudos Sociais e de Historia - 1978 a 1997 / Raphael

Henrique Roma Correia. - Recife, 2025.
277f.: il.
Tese (Doutorado) - Universidade Federal de Pernambuco, Centro

de Filosofia e Ciéncias Humanas, Programa de POs-Gradua¢do em
Histbéria, 2025.

Orientag¢do: Antonio Torres Montenegro.

Inclui referéncias e anexos.

1. Ensino de Histdéria; 2. Ditadura Militar; 3.
Redemocratiza¢do; 4. Curriculo Escolar. I. Montenegro, Antonio
Torres. II. Titulo.

UFPE-Biblioteca Central




RAPHAEL HENRIQUE ROMA CORREIA

ENSINO DE HISTORIA EM TRANSICAO: redemocratizagiio e

curriculos de Estudos Sociais e de Historia - 1978 a 1997

Tese apresentada ao Programa de Pos-
Graduacao em Historia da Universidade
Federal de Pernambuco, como requisito
para obtencdo do titulo de Doutor em
Histoéria.

Aprovadoem: 06/ 06/ 2025 .

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. ANTONIO TORRES MONTENEGRO (Orientador)
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE

Profé. Dr2. REGINA BEATRIZ GUIMARAES NETO (Examinadora Interna)
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE

Prof. Dr. PABLO FRANCISCO DE ANDRADE PORFIRIO (Examinador Interno)
Universidade Federal de Pernambuco - UFPE

Profé. Dr2. JULIANA ALVES DE ANDRADE (Examinadora Externa)
Universidade Federal Rural de Pernambuco — UFRPE

Prof. Dr. THIAGO NUNES SOARES (Examinador Externo)
Universidade de Pernambuco — UPE



Dedico este trabalho, com intensa gratidao, a todos e todas que
acreditaram nele e incentivaram-me: meus pais € irmaos, minha
querida esposa, meus amigos € amigas, os professores e

professoras que me inspiram.



O problema sdo problemas demais

se ndo correr atras da maneira certa de solucionar.

Lembro quase tudo que sei.
E organizando as ideias
lembro que esqueci de tudo.
Mas

eu escuto o samba...

(Chico Science — Samba de Lado, 1996)



AGRADECIMENTOS

Esta tese ¢ resultado de uma vida de estudos e uma vida estudada. Nao escrevi este texto
sozinho, muito menos em apenas quatro anos. Finalizo o estudo com sentimentos semelhantes
aos de quando comecei e aos que me afetaram durante a escrita: a gratidao pelas oportunidades,
pelos incentivos e ajuda, além da vontade de retribuir a tudo e todos de maneira satisfatoria.

Os percursos de elaboragao desta tese conduziram a dividas e descobertas. Em alguns
momentos, cheguei até a duvidar se eu realmente havia sido alfabetizado, se sabia ler e
conseguia escrever. Mas essa divida me fez lembrar de quando, nos primeiros anos de meu
processo de aprendizado, meus pais colocavam-me para reproduzir textos diversos com o
objetivo de melhorar minha letra cursiva. Confesso que minha letra ndo melhorou (para mim,
e para os leitores, € uma alegria este texto nao ser apresentado escrito a mao). Inicialmente, nao
era algo prazeroso, mas, nessa pratica, eu me distraia e me divertia lendo as narrativas que eu
precisava reproduzir. Portanto, esse texto ¢ um agradecimento ao meu pai, José¢ Carlos Alves
Correia, ¢ a minha mae, Ozete Soares Roma Filha, pelos seus conselhos, apoio financeiro e
afetivo, por terem me ensinado a viver com responsabilidade, sem renunciar a alegria e, nesse
texto, por terem me ajudado, sobretudo, a gostar de ler e escrever historias.

Ha anos, minha esposa, Pamella de Lima Souza, acompanha-me com muito amor,
paciéncia e presteza. Esse estudo ndo seria possivel sem ela. Entre outras coisas, ela me auxiliou
a superar os desafios do cotidiano, a permanecer sao e feliz durante o caminho e, inclusive, a
ler meus rascunhos, projetos, compartilhando entendimentos e propondo melhorias.
Carinhosamente, esse texto também ¢ uma maneira de agradecé-la por tanto.

Ao meu orientador, Antonio Torres Montenegro, agradeco por ter aceitado me conduzir
por caminhos que, muitas vezes, nem eu sabia se dariam em algum lugar. Agradeco por sua
revisdo criteriosa, por ter me ensinado sobre historiografia, teoria e Ditadura Militar, mas, em
especial, sobre escrita e narrativa. Sou grato as possibilidades que me ofereceu para que eu me
fortalecesse como pessoa e como pesquisador ao longo desse estudo.

Agrade¢o aos meus irmaos, Rhuan e Rhuanna, por terem me ouvido e apoiado.
Agradeco a Marco Fontes pela companhia e incentivo de sempre. Agradeco a Raul, Tiago,
Aline, Maycon, Saulo, Leandra, entre outros, por terem dividido comigo as angustias e as
diversoes desses anos. Agradego aos amigos que a graduagcdo meu deu para a vida: Luiz, Arthur,
Diego, Giovane, Marcos, Adriele, entre outros, por me entenderem e por me ajudar a acreditar

que sou um bom professor e historiador.



Aos meus professores, do ensino basico até agora, tento retribuir todos os ensinamentos
proporcionados. Toda minha formagao foi resultado de professores e professoras de instituigdes
publicas que, apesar das dificuldades, continuam fazendo um trabalho admirdvel ao
compartilhar seus conhecimentos, mas, principalmente, ao incentivar sonhos. Procuro retribuir
essa dedicagdo com esse texto e nas minhas praticas em sala de aula. Além disso, trabalho
diariamente com professores admiraveis e comprometidos, a quem também agradego pelas
conversas, desabafos, desafios enfrentados e solidariedade. Agradeco, em especial, a Adriana,
Geralda, Léo, Abigail, Neuma, Shirlley, Francisco, Taciana, Carlos, Valéria, Alex, Priscila,
Bruna, Tegea, Anne, entre outros. Registro um agradecimento especial aos professores e
professoras que, neste momento, avaliaram este trabalho: as professoras Juliana Andrade e
Regina Guimaraes, os professores Pablo Porfirio e Thiago Soares.

Agradego ao Programa de Pos-Graduag¢do em Histéria da Universidade Federal de
Pernambuco por ter oficializado e dado o apoio burocratico a esta pesquisa. O lugar onde
aprendi com as aulas e com os dialogos com os colegas de sala. Agradego, em especial, pelas
aulas do professor Antonio Paulo Rezende e das professoras Regina Guimaraes, Isabel Guillen
e Bartira Barbosa. Com carinho, agradegco as conversas, dicas e sugestdes fornecidas por
Tatianne Ellen, Silvia Santos, Tereza Diniz, Jaqueline Leandro, Gustavo Melo, Claudia Parente,
entre outros.

Agradeco aos colaboradores do Arquivo Publico Estadual Jordio Emerenciano —
APEIJE, aos funcionarios da Biblioteca Publica do Estado de Pernambuco, especialmente aos
responsaveis pelo setor de obras raras, agradeco aos funcionarios da Secretaria de Educagado de
Pernambuco. Esses servidores publicos, que me atenderam com muita disponibilidade, foram
fundamentais para que eu conseguisse encontrar as fontes utilizadas nesse estudo. Além disso,
agradeco aos professores de Historia e Estudos Sociais que compartilharam comigo ideias e
possibilidades que conduziram as reflexdes para o projeto dessa pesquisa.

Embora nao seja possivel citar todas e todos os responsaveis por realizarem esse texto
comigo, gostaria que soubessem do meu reconhecimento. Sem eles essa pesquisa nao se
concretizaria. Registro, para finalizar, que toda a ajuda que recebi formou as qualidades que
serdo encontradas nesta tese, mas os equivocos e imprecisdes presentes nela sdo de inteira

responsabilidade minha.



RESUMO

Esta tese investiga como a Secretaria de Educacdo de Pernambuco e outros 6rgdos de
Estado administraram incorporaram ou omitiram o ensino da Ditadura Militar na Educagado
Basica ao longo da Redemocratizacdo. A pesquisa baseia-se em Curriculos prescritos:
Propostas Curriculares de Estudos Sociais (1978), Perfil de Saida (1986), Cole¢do Professor
Carlos Maciel (1992-1997). Desse modo, a trajetoria do Ensino de Histéria € vinculada a
historiografia sobre a estrutura politica da Ditadura, mediante novas analises do politico
(Julliard, 1995; Rémond, 1996). Esses Curriculos s3o abordados como documentos
condicionados a disputas de poder, sociais e historicas (Silva 2018; Goodson 1997, 2018),
enquanto a Memoria ¢ pensada como trabalho de ressignificagdo do passado e do presente
(Montenegro, 2010; Ricoeur, 2007; Sarlo, 2007) e a Redemocratizagdo como um processo,
sobretudo, de conciliagdo (Lemos, 2002; Rodeghero, 2020; Reis Filho, 2004;2014). A analise
critica das fontes (Curriculos, legislagdes, Planos Estaduais de Educagdo, discursos, entre
outras) evidencia diferentes modos de atuacdo institucional e social frente a Ditadura. O
Curriculo de Estudos Sociais, langado em 1978, registra indicios da “Transi¢ao” projetada pelos
militares, ao qual se integrou um discurso de Democracia com restricdes a ampla participacao
politica. Por outro lado, em 1986, os Perfis de Saida, mobilizam o exercicio da cidadania
participativa e o ensino de temas polémicos, mas minimiza os efeitos da Ditadura. Por fim, a
Colegao Professor Carlos Maciel (1992 e 1997), realiza criticas mais explicitas ao autoritarismo
da Ditadura, mas ainda preserva marcas do pacto conciliador, inclusive na homenagem a um
interventor militar em seu titulo. Nesse sentido, investigam-se concepcdes homogeneizadoras
das experiéncias vividas no Brasil durante o que se convencionou chamar de Transi¢do e
Abertura. Tais perspectivas incluem, por exemplo, diagnodsticos que atribuem a defesa da
Ditadura Militar a falta de integracdo entre a producao académica e as praticas escolares. No
entanto, esta tese propde uma leitura distinta, entendendo que, entre os anos 1970 e 1990, as
praticas do Ensino de Histéria foram condicionadas por politicas institucionais de
esquecimento, que atuaram no sentido de suavizar ou impedir um enfrentamento critico a
Ditadura Militar. Esses arranjos politicos ajudam a refletir sobre os conflitos contemporaneos
em torno dos acontecimentos e memorias da Ditadura. Dessa forma, reforga-se o papel central
da escola, dos professores e do Ensino de Historia na formagao educacional e democréatica.

Palavras Chaves: Ensino de Historia; Ditadura Militar; Redemocratizacao; Curriculo Escolar



ABSTRACT

This thesis examines how the Secretariat of Education of Pernambuco and other state agencies
managed, incorporated or omitted, the teaching of the Military Dictatorship in Basic
Education throughout the Redemocratization period. The research is based on official
curricula: Propostas Curriculares de Estudos Sociais (1978), Perfil de Saida (1986), Colegdo
Professor Carlos Maciel (1992-1997). The development of History teaching is thus connected
to historiographical approaches to the political structure of the Dictatorship, drawing on new
perspectives on political analysis (Julliard, 1995; Rémond, 1996). These curricula are examined
as documents shaped by historical, social, and power-related disputes (Silva, 2018; Goodson,
1997, 2018), while memory is approached as a process of re-signifying the past and the present
(Montenegro, 2010; Ricoeur, 2007; Sarlo, 2007), and re-democratization is understood
primarily as a process of political conciliation (Lemos, 2002; Rodeghero, 2020; Reis Filho,
2004, 2014). A critical analysis of sources curricula, legislation, state education plans, public
statements, among others highlights different institutional and social responses to the
Dictatorship. The 1978 Curriculum of Estudos Sociais bears signs of the “Transition”
envisioned by the military regime, integrating a discourse of Democracy that imposed limits on
political participation, for example, by promoting a model of submissive students. By contrast,
the Perfil de Saida of 1986 advocate for participatory citizenship and the inclusion of
controversial topics, yet downplay the impacts of the Dictatorship. Finally, the Colegdo
Professor Carlos Maciel (1992 and 1997) presents more explicit criticism of authoritarianism,
but still retains elements of the conciliatory pact, including the homage to a military-appointed
official in its title. In this context, the thesis examines homogenizing conceptions of the
experiences lived in Brazil during the so-called Transition and Opening periods. Such
perspectives include, for instance, diagnoses that attribute the continued defense of the Military
Dictatorship to a lack of integration between academic research and school practices. However,
this research proposes a different interpretation, arguing that between the 1970s and 1990s,
History teaching practices were shaped by institutional policies of forgetting, which sought to
soften or obstruct critical engagement with the Dictatorship. These political arrangements help
shed light on contemporary conflicts over the events and memories of that period. In doing so,
the thesis reinforces the central role of schools, teachers, and History education in fostering
democratic formation.

Keywords: History Education; Military Dictatorship; Re-democratization; School Curriculum
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1 INTRODUCAO

1.1 UM PASSADO PRESENTE

Qualquer busca que se dé é para procurar os negros agora importados, € nunca para
se entender com o passado. Nao deve pois. V Exa. temer [...] uma vez que como me
diz, e eu creio, ndo introduziu nenhum depois da nova lei de 1850. A separagdo ¢
dificil até o reconheco, mas quando a verdade procede com desejo de acertar, e nao
de perseguir, os homens de bem e que se sentem inocentes ndo devem temer. (...)
(Eusébio de Queiroz, 1853. Grifos nossos)!

Setembro de 1850. Foi decretada a Lei n® 581, mais conhecida como a Lei Eusébio de
Queiroz, cuja fun¢do seria estabelecer a proibi¢cdo definitiva do trafico de escravos no Brasil.
Preocupado com averiguagdes policiais em suas fazendas, Jos¢ de Souza Breves, em 1853,
escreveu uma carta ao Ministro da Justica, Eusébio de Queiroz, solicitando esclarecimentos
sobre a lei e sua jurisprudéncia. A familia Breves possuia grande patrimonio e seu poder era
exercido por conta da comercializagdo dos dois produtos mais valiosos da época: o café e o
escravizado negro africano. José Breves receava, portanto, perder parte de seus escravizados,
adquiridos de forma ilegal desde o final de 1831. No entanto, o cafeicultor escravista recebeu
como resposta palavras de conforto de Eusébio de Queiroz, algumas delas mencionadas na
epigrafe acima. Isso porque, segundo o ministro, ndo era objetivo da lei e das normas
estabelecidas por ela se entender com o passado, afirmando ainda que os homens de bem que
se sentissem inocentes, apesar dos crimes cometidos até ali, no precisariam se preocupar.?

Agosto de 1979. O general presidente Jodo Baptista Figueiredo, ao defender o Projeto
de Lei n°® 6.683/1979, denominado Lei da Anistia, falou ao Congresso Nacional que “ao fazé-
lo, o Governo tem em vista evitar que se prolonguem processos que, com certeza e por muito
tempo, irdo traumatizar a sociedade com o conhecimento de eventos que devem ser
sepultados em nome da paz” (Brasil, 1982, p. 22, grifos nossos). Figueiredo, em nome da paz,

expressa a intengdo daquele projeto de Anistia em evitar, segundo ele, traumas para a sociedade.

! MIHN. Cole¢do Euzébio de Queirdz. EQer 79/1 - Minuta de Resposta. 1853. Apud: LOURENCO, Thiago
Campos Pessoa. O império dos Souza Breves nos oitocentos: politica e escraviddo nas trajetorias dos
Comendadores José e Joaquim Breves. 2010. 199. Dissertagao (Mestrado) — Universidade Federal Fluminense,
Instituto de Ciéncias Humanas e Filosofia, Departamento de Historia.

20 historiador Felipe Alencastro definiu este perddo concedido aos traficantes de escravizados em 1850 como o
pecado original da ordem juridica e social do Brasil. ALENCASTRO, Luiz F. O pecado original da sociedade ¢
da ordem juridica brasileira. NOVOS ESTUDOS CEBRAP, Vol 87, julho 2010. pp. 5-1. Disponivel em:
https://doi.org/10.1590/S0101-33002010000200001
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Ou seja, apds 15 anos de governo ditatorial dos militares, o general encaminha ao Congresso
Nacional um projeto de sepultamento dos crimes cometidos pelo Estado durante aquele periodo.

Inicio da década de 20 do século XXI. A despeito das manobras politicas apontadas
acima, a escravidao e a Ditadura Militar ndo deixaram de ser debatidas e estudadas. Além disso,
ainda sdo estabelecidas leis em torno delas e seus passados continuam produzindo ressonancias
traumaticas na sociedade brasileira. Em especial, a Ditadura Militar se encontra entre os temas
que mais geram polémicas atualmente. Além de serem investigados em pesquisas académicas,
0s acontecimentos € memarias sobre este periodo sao (re)abordados em produgdes artisticas e
literarias, em reportagens, em discursos de representantes politicos, entre outros. Tem sido
dificil estabelecer um consenso entre os interlocutores.

Em 2024, sessenta anos apds o Golpe Civil-Militar de 1964, o presidente Lula, ao ser
questionado sobre as agdes de Estado em relacao as herancas desse Golpe, afirmou que isto

“faz parte do passado” e que quer “tocar o pais pra frente™

. A historiadora Sandra Raggio,
porém, discorda dessa ideia do presidente. Ela defende que as experiéncias autoritarias dos
militares no Brasil e na América Latina se configuram como um “passado que ndo passou e
continua aberto” (Raggio, 2015, p. 325). Provavelmente, o que mais refor¢a seu argumento seja
a vitdria politica do candidato de extrema-direita, Jair Bolsonaro, de seu vice, o General
Mourao, e de varios congressistas desse grupo politico nas elei¢des de 2018. Para se contrapor
aos governos e aos candidatos aliados ao Partido dos Trabalhadores (PT), do presidente Lula,
promoveram, sobretudo através de Fake News, discursos de apologia aos governos militares e
anticomunismos, baseados no resgate historico de acontecimentos das décadas de 1960 e 1970.
Essa estratégia se repetiu em 2022 e, apesar de Bolsonaro ndo ter sido reeleito, resultou,
novamente, em uma expressiva quantidade de votos, os quais elegeram centenas de deputados
federais e estaduais, junto a dezenas de governadores e senadores.

No ano de 2004, Carlos Fico examinou a producao académica sobre a Ditadura Militar
brasileira e apontou a predominancia de estudos realizados por socidlogos e cientistas sociais.

A pesquisa de Fico foi uma das primeiras a registrar que havia limitacdes de analises

propriamente historiograficas sobre esse tema (Fico, 2004). Em 2014, o ano que marcou 0s

3Ver: SOARES, Jussara. Lula ¢ criticado por entidades de direitos humanos apds dizer que ndo quer ficar
“remoendo” golpe militar de 64. CNN Brasil, 2024. Disponivel em: https://www.cnnbrasil.com.br/blogs/jussara-
soares/politica/lula-e-criticado-por-entidades-de-direitos-humanos-apos-dizer-que-nao-quer-ficar-remoendo-
golpe-militar-de-64/ Acesso: 03 mar. 2024.
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cinquenta anos do Golpe, foram publicados diversos estudos sobre o tema®*. Portanto, desde
2004, a producdo historiografica sobre a Ditadura aumentou significativamente. Atualmente,
explorar toda a diversidade das fontes histéricas utilizadas e das opgdes teodricas e
metodoldgicas constitui um grande desafio.

Contudo, apesar dessa profusdo de pesquisas, ainda identificamos um distanciamento
entre a produgdo sobre a Ditadura Militar e sua divulgacdo nos ambientes escolares. Ha diversos
estudos sobre a maneira como os militares atuaram na area educacional durante sua gestao. No
entanto, poucas pesquisas sdo realizadas em torno do Ensino de Histéria durante o que
convencionou-se chamar de Transi¢do e Abertura democratica, do fim dos anos 1970 ao inicio
dos 1990. E necessario, no entanto, fazer um alerta quanto ao uso continuado desses termos.
Tal uso pode induzir a interpretacao de que o fim da ditadura resultou de um processo linear,
controlado e consensual, como se a Redemocratizacao tivesse sido uma mera "concessao" por
parte dos militares. Essa perspectiva reduz a complexidade do periodo e, sobretudo, pode
minimizar o papel fundamental da resisténcia popular e da atuacdo dos movimentos sociais na
luta contra o regime ditatorial (Fico, 2004; Reis Filho, 2014).

Alessandra Gasparotto e Enrique Serra Padrés (2010) destacam que um dos maiores
desafios do Ensino de Historia no Brasil ¢ integrar o volume de pesquisas académicas sobre a
Ditadura Militar as aulas ministradas na Educagao Basica. Eles denunciam, nesse sentido, o
desconhecimento generalizado sobre a temadtica entre os jovens. Refor¢ando a problematica,
Marco Silva (2009, pp 33-34) ressalta que a escola ¢, muitas vezes, o Unico lugar onde a
populagdo acessa parte da producao historiografica sobre o periodo militar.

Este estudo tem como objetivo principal analisar as transformacdes do Ensino de
Historia durante a Anistia, a luta contra a Ditadura ¢ a Redemocratizagdo (1970-1990),
sobretudo, por meio de documentos curriculares. Além disso, promovemos reflexdes sobre
problemas atuais, conectamos questdes importantes para a Historiografia e para o Ensino de
Historia da Ditadura Militar, assim como contribuimos para compreensao das diversas formas

pelas quais o Estado e os individuos se apropriam e praticam as memorias ao longo do tempo.

“Ver: AARAO REIS FILHO, Daniel; RIDENTI, Marcelo; MOTTA, Rodrigo P. Sa (org.). A ditadura que mudou
o Brasil: 50 anos do golpe de 1964. Rio de Janeiro: Zahar, 2014; GOMES, Angela; FERREIRA, Jorge. 1964: o
golpe que derrubou um presidente, pos fim ao regime democratico e instituiu a ditadura no Brasil. Rio de Janeiro:
Civilizagao Brasileira, 2014; MOTTA, Rodrigo Patto Sa. As Universidades ¢ o Regime Militar: cultura politica
brasileira e modernizagdo autoritaria. Rio de Janeiro: Zahar, 2014; NAPOLITANO, Marcos. 1964: Historia do
Regime Militar Brasileiro. Sdo Paulo: Contexto, 2014; A sombra das ditaduras: Brasil e América Latina /
organizac¢do Daniel Aardo Reis Filho ... [et al.]. - 1. ed. - Rio de Janeiro: Mauad X, 2014.
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1.2 MEMORIAS DE UMA HISTORIA EM DISPUTA

Escrever a histéria de um periodo significa fazer afirmagdes que
nunca poderiam ter sido feitas naquele periodo.
(Koselleck, 2014, p. 107)

Acreditamos que ndo ¢ possivel definir um modelo pelo qual se compreendam todas as
experiéncias e transformagdes que ocorrem com o término dos regimes ditatoriais. Cada
periodo, cada local, cada comunidade cria uma dinamica tnica. Entretanto, parece existir uma
constante nessas situacdes: o passado, a lembranca, o registro do que aconteceu durante os
regimes autoritarios sempre se torna alvo de controvérsias. Em alguns casos, essas disputas dao
a impressao de que nunca terdo fim, como ¢ o caso do Brasil (Napolitano, 2015; Reis Filho,
2004).

Nesse sentido, ressaltamos que a operacgdo historiografica com a(s) memoria(s) exige
cuidados especiais. E necessario pensar a lembranga e/ou o esquecimento como resultado de
constantes transformagdes. Beatriz Sarlo (2007, p. 20) considera que “o campo da memoria €
um campo de conflitos”, por isso o historiador que pretende se inclinar em dire¢dao ao estudo
com a memoria precisa estar atento também a suas dimensdes presentes, pois as memorias sao
permeadas por continuidades e ressignificagcdes ao longo do tempo. Em outras palavras,
compreendemos a memoria, de acordo com Antonio Montenegro (2010, p. 40), “como
atividade, como trabalho ininterrupto de ressignificagao do presente enquanto leitura a partir de
um passado que se atualiza enquanto memoria informando a percepcao”.

Nessas condigdes, a educagdo merece destaque. E ingenuidade pensar que ela se resume
aos espagos escolares. Sua dindmica ndo se limita ao ensino de conteudos organizados pelas
disciplinas académicas. Os procedimentos, as escolhas e a execucdo da atividade educativa
nunca deixardo de sofrer ressonancias de condicionantes historicos, politicos e culturais. Na
escola (re)constroem-se memorias (Alberti, 2014; Raggio, 2021).

A disciplina escolar de Historia, nessa dinamica, ndo ¢ a Unica que lida com essas
disputas de memorias, mas, segundo Christian Laville (1999, p.130), ¢ “a tnica disciplina
escolar que recebe intervengdes diretas dos altos dirigentes e a consideragcdo ativa dos
parlamentos. Isso mostra qudo importante ¢ ela para o poder”. A disciplina escolar de Historia
recebeu atengdo particular ao longo do desenvolvimento da educacdo formal no Brasil: desde
0s projetos patridticos e civilizatorios, no século XIX, até os anseios atuais da cidadania

participativa. Os responsaveis por administrar o Estado decretam leis, elaboram curriculos e
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materiais didatico-pedagdgicos para que seus interesses sejam protegidos e seus objetivos
politicos alcancados (Abud, 2006; Fonseca, 2006; Nadai, 1993).

Atualmente, a Ditadura Militar e diversos temas historicos tém sido alvo de
“revisionismos” sem fundamentos historiograficos. E comum encontrar pessoas, por exemplo,
acreditando que Zumbi dos Palmares possuia centenas de escravos, embora isso ndo encontre
base em nenhuma pesquisa ou documento. Outros individuos, as vezes os mesmos, negam que
os militares torturaram, assassinaram e limitaram liberdades. Essa negacdo persiste mesmo
quando sdo apresentados a eles relatorios, documentos e/ou resultados de pesquisas. Outras
ideias infundadas seguem reunindo vérias pessoas, como o terraplanismo e o nazismo de
esquerda, entre outras.

Contudo, nao destacamos essas perspectivas para satirizd-las apenas. Nao acreditamos
que seja papel do historiador julgar, condenar ou idolatrar os seus objetos de estudo (Hobsbawn,
2009). Como aponta Foucault (2012, 2022), discursos e ideias sdo produtos de uma dinadmica
historica especifica e complexa, marcada por relagdes de poder. Analisa-los implica investigar
as conexoes e vinculos que os unem a outros discursos e praticas.

Podemos encontrar conexdes dessas ideias, relacionadas especificamente a Ditadura
Militar, com, pelo menos, trés questoes. Primeiramente, apontamos os confrontos gerados pelos
discursos anticomunistas. Mencionamos, a pouco, o aumento da producao historiografica sobre
o tema, favorecido por “datas redondas™, como as de 2004 e 2014. No entanto, essas datas
também ajudaram a produzir anticomunismos exaltados e, consequentemente, apologia aos
governos dos generais presidentes. Exemplos podem ser encontrados em mensagens
estampadas nos cartazes elaborados para serem utilizados nos protestos que apoiavam o
processo de impeachment da presidenta Dilma Rousseff nos primeiros meses de 2015:
“Intervencao militar, ja!” “Nao a cubanizacdo do Brasil!”, “SOS for¢as armadas”, “Fora
comunismo!”, entre outras.

Além disso, € possivel constatar a potencializacdo desses discursos por meio da internet
e das redes sociais. Elis Saraiva Santana e Livia Diana Rocha Magalhaes (2021) desenvolveram

um estudo para entender o impacto dos contetidos divulgados por canais como “Brasil Paralelo”

SConcordamos, neste sentido, com Caroline Silveira Bauer (2012), ao remeter aos anos de 2004 e 2014, sobre as
potencialidades das “datas redondas” como estimuladoras de lembrangas e produtoras de novos sentidos e versdes
sobre determinados acontecimentos, ou seja, como uma ocasido que contribui para estabelecer ressignificagdes em
relacdo a um passado, no caso da ditadura militar recente e traumatico, no presente, condensando as memorias ou
pondo-as em conflito.
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e “Guia Politicamente Incorreto da Historia”, cujas mensagens, segundo elas, contribuem para
a polarizagdo e a ascensdo de grupos conservadores.

Em segundo lugar, a medida que crescem os contetidos com a fungdo revisionista,
também se expandem estratégias para fundamentéa-los socialmente (Napolitano, 2015). Ha um
movimento politico, que surgiu em 2004 e se tornou projeto de lei em 2014 (ndo por acaso),
fundamentado na ideia de uma "Escola Sem Partido". Em resumo, seus apoiadores defendem
que seja proibido aos educadores lecionar questdes polémicas para evitar uma ‘“doutrinagdo
ideoldgica”. Embora o projeto ndo tenha sido aprovado no Congresso, a ideia vem ganhando
aprovacao e adesdo dentro e fora das escolas. Seus efeitos ja sdo fortes o suficiente para produzir
limitagdes e intimidagdes a professores que, porventura, tratem de forma critica tematicas como
a Ditadura Militar, escraviddo, género, etc. Em conjunto com a divulgagdo de discursos
preconceituosos e distantes dos conhecimentos produzidos pela ciéncia, o0 movimento Escola
Sem Partido impde limites ao trabalho de (re)elabora¢io de conhecimentos em sala de aula®.

Por ultimo, ressaltamos o que destacou Verena Alberti (2014) sobre temas como a
Ditadura Militar. Este e outros assuntos sao, segundo a autora, questdes sensiveis e
controversas, polémicas e complexas, ndo apenas dentro do ambiente escolar. Tematicas que,
normalmente, levam a disparidades entre o que se ensina em sala de aula e o que ¢ apresentado
e transmitido para os estudantes em outros ambientes sociais, como os familiares.

O conjunto dos embates ideoldgicos, dos anticomunismos, das novas tecnologias, das
demandas sensiveis, entre outros, produz uma situagao singular ao ensino da Ditadura Militar
nas escolas de Educacdo Bésica. Esses ndo sdo debates importantes somente no Brasil. A
articulagdo de temas sensiveis e traumaticos vem sendo alvo de diversos estudos ao longo do

século XX.

6Ver mais: ARAUJO, F. M. L.; PINHEIRO, F. F. de A.; DE SOUSA, J. S. O projeto “Escola sem partido” e o
ensino de histéria no Brasil: inquietagdes do tempo presente. Educ. Form., [S. 1.], v. 3, n. 9, p. 141-158, 2018.
DOI: 10.25053/redufor.v3i9.860. Disponivel em: https://revistas.uece.br/index.php/redufor/article/view/860.
Acesso em: 11 fev. 2024; GOMES, Marcio H. ENSINO DE HISTORIA EM TEMPOS DE “ESCOLA SEM
PARTIDO”: a ascensdo do conservadorismo e as disputas de narrativas na constru¢do do saber historico escolar
na atualidade (2014 - 2018). In: Anais do 31° Simpoésio Nacional de Historia [livro eletronico]: historia, verdade
e tecnologia / Organizagdo: Marcia Maria Menendes Motta. — 1° ed. — Sdo Paulo: ANPUH-Brasil, 2021.



20

1.3 ENSINO DE HISTORIA DE “TEMAS SENSIVEIS”

O dom de despertar no passado as centelhas da esperanga ¢ privilégio exclusivo do
historiador convencido de que também os mortos ndo estardo em seguranca se o
inimigo vencer. E esse inimigo ndo tem cessado de vencer. (Benjamin, 1986, p. 226)

O Instituto Datafolha realizou um levantamento, em 2008, para saber quantos brasileiros
conheciam e lembravam do AI-5. Segundo os dados divulgados pelo instituto, apenas duas, em
cada dez pessoas, declararam saber do que se tratava a sigla, isto ¢, 82% dos entrevistados nao
sabiam o que foi o AI-5. E quando solicitados a esclarecer o significado da sigla, apenas um
terco daqueles que afirmaram conhecé-la, identificaram corretamente que se referia ao Ato
Institucional n°5, estabelecido em 1968.”

Licia Quinan (2016), ao realizar pesquisa com estudantes de quinze a dezessete anos,
de escolas publicas e privadas de Petrdpolis, elaborou perguntas e reflexdes sobre a Ditadura
Militar no Brasil, a Democracia e os Direitos Humanos. Em seu diagndstico das respostas dos
estudantes, a autora afirma que se impressionou com a preferéncia deles por um modo de
organizagao politica que garantisse avangos econdmicos, mesmo que isso custasse a limitagdo
de liberdades e direitos basicos.

Em estudo semelhante, Lilian Castex (2008, p. 108) produziu um diagndstico acerca da
maneira como os alunos do 9° ano, de escolas publicas e particulares de Curitiba, entendiam o
Regime Militar antes das aulas que ela havia preparado sobre o tema. Ou seja, sua pesquisa
apresentou uma comparacao entre 0 modo como os estudantes definiam a Ditadura Militar antes
e depois das aulas de Historia. As respostas prévias dos estudantes foram variadas, entre elas
mencionamos as seguintes: “Sei que os militares queriam independéncia, liberdade, em seu
pais”; “Nao tinham liberdade de expressao, mulheres ndo votavam, o voto era censitario”; “Nao
sei”; “Nunca ouvi falar”; “Momentos em que quem comandava eram os militares, causou
também muita revolta entre a populagao”.

Ao comparar os posicionamentos de jovens estudantes do Brasil, Argentina e Uruguai
sobre as Ditaduras Militares de seus paises, Geni Rosa Duarte e Luis Fernando Cerri (2012, p.
249), demonstraram que ha, entre os brasileiros, uma diferenca marcante em relacdo aos
argentinos e uruguaios. Segundo os autores, “a posicdo que predomina entre 0s jovens

brasileiros, no final das contas, oscila entre a indiferenca e uma avaliacao — ténue — de que a

"Disponivel ~ em  http://www1.folha.uol.com.br/poder/2008/12/478933-oito-em-cada-dez-brasileiros-nunca-
ouviram-falar-do-ai-5.shtml Acesso: 10 dez 2023.
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ditadura teve aspectos negativos, mas também positivos”. Por outro lado, entre os jovens da
Argentina e do Uruguai existe uma prevaléncia de respostas negativas e criticas aos governos
militares.

Os dados apresentados por Duarte e Cerri, entretanto, ndo devem conduzir a conclusdes
precipitadas sobre o Ensino de Historia da Ditadura nesses paises. No Uruguai, por exemplo,
ensinar o tema ainda ¢ um desafio, havendo casos de professores que até perdem o emprego
por isso. E o que demonstra o estudo de Mariana Achugar (2015, p. 347). Achugar considera
que “embora o tema tenha sido incorporado rapidamente aos programas de estudo, essa decisao
ainda hoje ¢ controversa e gera discussdes politicas”. A autora acredita que o assunto foi
rapidamente integrado aos curriculos, pois poucos anos ap6s o final da Ditadura uruguaia ja
existia uma preocupagao em como transmitir o contetido em sala de aula, ao contrario do Brasil,
que levara um pouco mais de tempo.

Este ¢ um problema que afeta ndo apenas o Brasil e o Uruguai. Achugar (/dem) julga
que o grande desafio, para professores de Historia e para a sociedade, neste caso, ¢ conseguir
gerar memorias significativas para as novas geracdes que nao vivenciaram esses periodos. Além
de Achugar, muitos pensadores e politicas publicas educacionais empenham-se para
sistematizar o uso pedagdgico dessas memorias.

Desde o final da Segunda Guerra Mundial, a partir dos efeitos produzidos pelo
holocausto, bomba atomica, entre outros, que se estabeleceu uma preocupagdo acerca do que
permitiu e de como prevenir eventos como esses. Adorno (2003), em palestra, em 1965, que se
transformou no artigo “Educacao apds Auschwitz”, defendia que era urgente criar estratégias
para que o Holocausto ndo se repetisse, sendo a escola, segundo ele, o lugar privilegiado para
o sucesso dessa empreitada. Apesar disso, em pesquisa recente, Falk Pingel (2015) detalha
como o ensino do Nazismo e do Holocausto continuam sendo alvo de muitas controvérsias na
Alemanha.

Christian Laville (1999) também assinala o controle do governo dos EUA em torno do
ensino sobre a bomba atomica e o exterminio indigena, enquanto Marina da Silva (2017)
apresenta documentos sobre o controle que o Japao realiza em relacao a suas agcdes na Segunda
Guerra e as herangas das bombas atomicas, além deles Marisa Pineau (2017) analisa a maneira
como o Apartheid modificou a estrutura educacional da Africa do Sul.

Existem incontdveis exemplos de casos como estes. Karl Schurster (2017, p. 140)

argumenta que:
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A grande questdo sobre o papel da escola no ensino das ditaduras e regimes de 6dio
se coloca, desta forma, perante os insucessos ocorridos em paises - como Alemanha,
Italia, Austria e Espanha - onde, malgrado a exceléncia das condi¢des escolares, o
ensino, os curriculos e recursos pedagogicos nao foram suficientes para formar uma
nova juventude critica ¢ desvinculada de brutais atos de racismo e de violéncia
simbolica e fisica, contra o outro. Nas ruas, nos estadios de futebol, nos bares e mesmo
em ambientes de trabalho, multiplicam-se atos de racismo e de excluséo.

Esta ¢ uma discussao que esta imbricada nas questdes sobre os usos € abusos da memoria
histérica (Ricoeur, 2007). Na Franga, ao longo das décadas de 1970 e 1990, desenvolveu-se a
ideia do Dever de Memoria, cuja finalidade foi atribuir responsabilidades ao Estado e a
sociedade em relacdo as opressoes e sofrimentos gerados nessas circunstancias (Alberti, 2015).
Recentemente, a Associacao de Historiadores da Inglaterra (2007) produziu um documento que
ndo s6 reconhece a importancia dos “temas sensiveis” como se compromete a divulgar
estratégias e materiais didaticos para auxiliar o trabalho dos professores.

Na América Latina, este ¢ um debate que se estabelece por conta das Ditaduras
Militares. Nesse sentido, a Argentina ¢ considerada pioneira ao definir um projeto politico que
visa “recordar para no repetir” ou “nunca mas”. Ideias presentes em relatorio, de 1995, assinado
por Ernesto Sabato, elaborado pela Comissdo Nacional sobre o Desaparecimento de Pessoas
(CONADEP), com a finalidade de denunciar os casos de desaparecimentos, sequestros e
torturas realizados pelos militares. Vale ressaltar que este documento foi acompanhado do livro
“Haciendo memoria en el pais de Nunca Mas” (Dussel; Finocchio; Gojman, 1997), produzido
por académicos, para facilitar a divulgagao do parecer do CONADEP nas escolas. Todavia, ¢
essencial enfatizar que esses projetos ndo solucionaram as questdes associadas as controvérsias
de memorias vinculadas a Ditadura Militar na Argentina, exemplo disso foi o resultado das
eleicdes de 2023 no pais, que consagrou Javier Milei, cujo discurso busca minimizar os efeitos
da Ditadura®.

Abordamos com mais detalhes a producao historiografica sobre essa questao no quinto
capitulo. Nele também exploramos os obstaculos e desafios enfrentados pelos professores que
se empenham em levar esse debate para a sala de aula da Educagdo Bésica. Entretanto, o nucleo
de analise do quinto capitulo, em larga medida de toda a tese, ¢ investigar a maneira como o0s

Curriculos de Histéria abordam a Ditadura Militar entre 1970 ¢ 1990. Detalhamos, assim, o

modo como este debate do ensino de “temas sensiveis” se desenvolve no Brasil.

8Disponivel em: https://www.cnnbrasil.com.br/internacional/milei-nao-nega-a-ditadura-tenta-minimizar-os-
efeitos-negativos-dela-diz-especialista-a-cnn
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1.4 A HISTORIA DO ENSINO DE HISTORIA DA DITADURA MILITAR NO BRASIL

Pensando na historiografia do Ensino da Ditadura Militar no Brasil, consideramos que
a lacuna mais grave esta relacionada ao detalhamento da dinamica que se processou durante a
Redemocratizacdo dos anos 1980 e 1990. Reconhecemos um conjunto consideravel de
pesquisas em torno das intencdes, finalidades e praticas efetuadas pelos militares, na area da
educacdo, durante a gestdo do Estado’. Mas estas pesquisas concentram-se na promulgagio da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB) n° 5.692, de 1971; nos investimentos de agéncias
estadunidenses, que ficaram conhecidos como ‘“Acordos Mec-Usaid”; e, sobretudo, nos
desdobramentos da institucionalizagdo dos Estudos Sociais.

Também consideramos estes temas fundamentais e os abordamos no segundo e terceiro
capitulos. Apesar disso, executamos, nestes capitulos, uma avaliacdo que esmitga a trajetoria
destes temas através de documentos e estudos que procuram verificar se as generalizagdes ainda
podem ser mantidas nos tempos atuais. Por exemplo, as pesquisas de Thiago Nascimento
(2019), Elza Nadai (1988) e Beatriz Boclin (2009), cujos resultados apresentam os Estudos
Sociais como parte dos problemas do Ensino de Historia brasileiro € ndo como a principal causa
deles.

Rodrigo Patto Sa Motta (2014, p. 16) apreciou as mudangas ocorridas nas institui¢cdes

de Ensino Superior sob impacto do autoritarismo dos militares. Ele considera que:

Sob o influxo da cultura politica brasileira, os governos militares estabeleceram
politicas ambiguas, conciliatérias, em que os paradoxos beiravam a contradi¢do:
demitir professores que depois eram convidados a voltar, para em seguida afasta-los
novamente; invadir e ocupar universidade que ao mesmo tempo recebiam mais
recursos; apreender livros subversivos, mas também permitir que fossem publicados
e que circulassem.

Motta analisou as normas legais e infralegais voltadas para os institutos universitarios.
Segundo ele, ha elementos neste procedimento que oferecem a oportunidade de perceber as

ambiguidades e paradoxos dessa experiéncia autoritaria com a educagdo e com as outras areas

%Ver: FONSECA, Selva G. Caminhos da Histéria Ensinada. 2° Ed. Campinas, SP: Papirus, 1994; FILGUEIRAS,
J. M. A producio didatica de educagdo moral e civica: 1970-1993. Cadernos de Pesquisa: Pensamento educacional,
Curitiba, v. 3, p. 81-97, 2008; SILVEIRA, M. da. Escolas, ensino de histdria e identidades em tempos de ditadura
militar. 2009. 157 f. Tese (Doutorado em Histdria) — Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Porto Alegre,
2009; NASCIMENTO, Thiago R. O ensino de Estudos Sociais no Brasil: das “connexdes naturaes” a integragao
pela via do autoritarismo (1930-1970). Tese (doutorado) — Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro,
Departamento de Educag@o, 2019; CERRI, Luis Fernando (org) O ensino de Historia e a Ditadura Militar. Curitiba:
Aos quatro ventos, 2003.
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sociais. Para Motta, a andlise de algumas ag¢des dos militares sugere “um jogo de acomodacao
que ndo se enquadra na tipologia bindria resisténcia versus colaboragao” (idem, p. 13).

Estudos como os de Motta indicam a necessidade de novas investigagdes sobre o
problema. A historiografia, muitas vezes, trata o ensino de historia durante a ditadura como
homogéneo, sem considerar as especificidades regionais, institucionais e sociais que
influenciaram as praticas educacionais desse periodo. Ha uma tendéncia de centralizagcdo nas
politicas de repressao e censura do regime militar. Isso negligencia outras dimensdes do ensino
de historia, como curriculos, métodos de ensino e praticas pedagogicas.

Thais de Lima e Fonseca (2006) inicia seu livro sobre o Ensino de Historia no Brasil
com uma provocac¢ao: o que ¢ ser um bom historiador? A historiadora lamenta que se reconheca
um bom historiador apenas por seu conhecimento sobre a historiografia, as questdes teoricas e
metodoldgicas. Segundo suas analises, ¢ fundamental que os professores/pesquisadores de
Historia compreendam a trajetoria da disciplina que lecionam e estudam. Por isso, ela propde a
ampliacdo do estudo da “Historia do Ensino de Histéria” no Brasil. Boa parte dos seus
argumentos estd sustentada nas ideias de André Chervel.

Historiador e linguista, Chervel (1990, p. 9) dedicou-se a defender o que ele considera
ser um campo que renova os objetos de estudo da pedagogia e da histdria do ensino — a historia
das disciplinas escolares. Suas pesquisas e ideias demonstram que as disciplinas ensinadas na
escola possuem trajetdrias de transformagdes ao longo do tempo, atendendo a demandas socio-
histéricas. Segundo ele, “a historia dos conteudos de ensino, e sobretudo a historia das
disciplinas escolares, representa a lacuna mais grave na historiografia francesa”.

Refletindo sobre os saberes e, principalmente, os desconhecimentos em torno da
Historia da Ditadura Militar no Brasil, ndo consideramos correto atribui-los somente as
configuragdes atuais de batalhas politicas e eleitorais. Julgamos que existe uma disposi¢ao de
elementos que foram se constituindo ao longo das tltimas décadas que contribuem para que o
Ensino de Histéria da Ditadura permaneca sendo um desafio. Nao possuimos um projeto amplo
de critica e sepultamento da ditadura militar e isso cria uma batalha de memdria muito mais
intensa. Desde o fim da ditadura, pouco se esclareceu ou se responsabilizou os agentes do
Estado por seus crimes. Uma tentativa foram as Comissdes Nacionais e Estaduais da verdade,
mas elas ndo obtiveram grande repercussao e seu contetdo parece se limitar aos interesses de
especialistas, historiadores e cientistas sociais.

Nesse sentido, tendemos a concordar com os estudiosos e estudiosas que destacam o

projeto estruturado na Redemocratizagdo como um dos grandes responsaveis pelo cenario atual.
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Daniel Aarao (2004; 2010), por exemplo, defende que a Anistia de 1979 produziu, entre outros,
uma redefinicdo nas praticas politicas brasileiras. Segundo Aar@o, houve um pacto de
conciliacdo e siléncio em torno do passado ditatorial, o qual se amalgamava por meio da defesa
da Democracia e do medo de que ela fosse ameagada por atitudes extremistas. Posicionamento
que complementa o que avalia Francisco Teixeira Silva (2003), para quem o esquema
organizado na Redemocratizacdo brasileira foi um modelo de conciliagdo entre as forcas
ditatoriais, instituidas no poder, ¢ as for¢as de oposicao.

Ressaltando a questdo do Ensino de Historia da Ditadura nessa dinamica da
Redemocratizagdo, a historiadora Juliana Balestra (2016, p. 270) procurou comparar as praticas

realizadas no Brasil e na Argentina. Ela considera que:

Nesse processo, pesou a forma como se deram as transi¢gdes para regimes
democraticos. E a ideia de anistia como esquecimento no Brasil contribuiu para a
consolidagdo de praticas educativas que reprimem, menosprezam ou silenciam sobre
o periodo. Até entdo, a reflexdo sobre esse passado no ensino de Histéria ou a
construgdo de memorias sobre o periodo entre as novas geracdes ainda ndo havia se
tornado propriamente um problema no Brasil, a diferenga da Argentina.

As conclusdes de Balestra associam-se ao que destacamos anteriormente. Para ela, na
Argentina, por causa dos tragos mais fortes de resisténcias ao regime militar durante a
Redemocratizagao, houve uma articulacao entre a sociedade e a nova administragdo civil para
que o ensino da histéria cumprisse um “dever de memoria”; enquanto no Brasil, prevaleceu a
logica da conciliagdo para evitar conflitos e o Ensino de Historia da Ditadura nunca se tornou
elemento central em um projeto politico. Ao contrério, no Brasil, como também sinalizaram
Alessandra Gasparotto e Enrique Serra Padrés (2010), foram realizadas praticas que podem ser
presumidas como politicas institucionais de esquecimento.

Entendemos que a dindmica da Redemocratizagdo influenciou a maneira como se
pensou e ensinou Histéria no Brasil, mas ainda existem poucos estudos que destacam esses
efeitos. Além das alteragdes estruturais, do fim dos Estudos Sociais, do desenvolvimento do
campo de estudos do Ensino de Histéria, ¢ necessario reconhecer o movimento, lento e
atribulado, que os professores de Historia enfrentaram para alterar suas praticas perante a
reestruturacdo democratica e os resquicios ditatorias. Em meio ao projeto de conciliagdo e
esquecimento, o que seria ensinar Histéria? Essa ¢ uma discussao que sera mais detalhada ao

longo da tese, principalmente no quarto e quinto capitulos. A seguir, apresentamos os métodos

e documentos articulados no decorrer do estudo.
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1.5 DITADURA MILITAR E ENSINO DE HISTORIA EM PERNAMBUCO: INCENTIVO
A PESQUISA

Esta pesquisa resultou da concepcao de que a historia politica brasileira merece analises
diversas, para além das estruturas estatais e das gestdes de politicos e partidos'’. Comecei a
arquitetd-la quando finalizei uma Dissertagdo de Mestrado, em 2018, sobre as prisdes
preventivas efetuadas, em Pernambuco, durante 1964, como maneira de maquiar acdes
autoritarias com dispositivos legais democraticos'!. Contudo, enquanto produzia a dissertagio,
eu vivia as eleicoes presidenciais que elegeram o presidente Bolsonaro e lecionava em escolas
publicas da Educacdo Basica. Nessas circunstincias, uma inquietude tomava conta de mim em
relagdo a0 modo como aquela pesquisa contribuiria para o Ensino de Historia da Ditadura. Isso
me afetou a ponto de provocar estimulo até para uma nova selecao de Pos-Graduagao.

Um dos motivos que impulsionavam esse desejo era a compreensdo de que Pernambuco
foi um dos Estados brasileiros mais afetados pela Ditadura Militar, sobre o qual existem muitos
estudos'?. Por isso, acreditava que deveria haver forte interlocu¢o entre as pesquisas e os
conteudos lecionados em sala de aula. Obviamente, essa era uma ideia de alguém que ndo
compreendia a complexidade do Ensino de Historia.

O plano inicial desta pesquisa era investigar as maneiras como se desenvolviam as
articulagdes das memorias e herangas sdcio-histdricas da Ditadura Militar, durante os anos 1970
e 1980, em meio aos projetos de conciliagdes e ressignificacdes. Esta proposta seria efetuada
através da analise, principalmente, das Politicas Publicas educacionais, dos documentos e

materiais didaticos produzidos pela Secretaria de Educagdo de Pernambuco (SEE-PE) e das

1"N3o tdo particular assim, porque ela se baseia em leituras sobre a Nova Historia Politica. Sobre as criticas as
Historia Politica tradicional e o movimento de renovagdo da Historia Politica. Ver. JULLIARD, Jacques. “A
Politica”. In Jacques Le Goff e Pierre Nora. Historia: Novas Abordagens. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1995,
pp. 180-196. REMOND, René. “Uma histéria presente”. In REMOND, René. (Org.). Por uma Historia Politica.
Rio de Janeiro: UFRI/FGV, 1996, pp. 13-36.

'Defendemos que o Estado de Excegdo (re)constituido pelos militares na década de 1960 aproveitou boa parte do
codigo juridico estabelecido antes do ano de 1964 e, quando foi necessario, também decretou leis, atos
institucionais, emendas constitucionais, entre outros, para fundamentar suas acoes e conferir legalidade a sua
autoridade. Pensamos o Estado de Excegao de acordo com o que define Giorgio Agamben, isto €, “enquanto figura
da necessidade, apresenta-se pois - ao lado da revolugao e da instauragao de fato de um ordenamento constitucional
- como uma medida "ilegal", mas perfeitamente "juridica e constitucional", que se concretiza na criacdo de novas
normas - ou de uma nova ordem juridica.” (Agamben, 2004, p. 49)

2Especialmente, os produzidos, ha tempos, pelo Programa de Pds-graduagdo em Historia da UFPE podem ser
ressaltados. Nele sdo realizadas pesquisas que oferecem novas maneiras de observar as disputas politicas pelo
poder do Estado, como a de Taciana Santos (2009); que vao além de uma visao dualista da historia do golpe e da
ditadura em Pernambuco, e analisam as praticas e discursos dos grupos conservadores que apoiavam os militares,
como a de Pablo Porfirio (2009); que exploram os labirintos dos arquivos policiais da DOPS/PE, destacando as
nuances ideologicas e politicas de suas construgdes, como a de Marcilia Gama da Silva (2014); que alargam a zona
geografica de interesse para além do centro, como as de Erinaldo Cavalcanti (2012; 2015); entre outros.
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praticas realizadas pelos Professores de Historia do periodo, voltadas para o Ensino da Ditadura.
Contudo, adianto a primeira dificuldade de execucdo da pesquisa: eu ndo consegui alcangar,
com profundidade, as experiéncias dos professores em sala de aula. Por diversos motivos,
precisei me concentrar apenas na dimensdo das politicas, legislagdes e documentos
educacionais.

Reconheco a incompletude, mas intercedo pelas qualidades. Ao examinar os estudos
sobre o Ensino de Historia em Pernambuco, para minha surpresa, descobri que, até agora,
nenhum havia realgado a dindmica da Redemocratizacao. E compreendi parte dos motivos
quando procurei as fontes histéricas desse cenario. O Arquivo Publico Estadual Jordao
Emerenciano (APEJE) possui um dos acervos mais completos a respeito da Ditadura Militar
em Pernambuco. Neste arquivo encontrei registros dos Planos Estaduais de Educacdo (PEE),
relatorios de Politicas Publicas Educacionais, discursos de Secretarios de Educagdo e
Governadores, jornais e impressos educacionais produzidos pelo Estado que foram
fundamentais para esta pesquisa. Em contrapartida, essa documenta¢do nao permitia entender
os direcionamentos estatais especificos ao Ensino de Historia no periodo. Eram os Curriculos
Educacionais que poderiam fornecer parte das informacdes.

O problema ¢ que nao havia Curriculos de Historia no APEJE, muito menos pesquisas
que os mencionassem. Encontrei, apds longa peregrinacdo, as Propostas Curriculares de
Estudos Sociais, langadas em 1978, em virtude das muitas visitas a Biblioteca Publica do Estado
de Pernambuco. Esse titulo ndo constava na catalogacdo do sistema da biblioteca, por isso
contei com a ajuda de funciondrios prestativos que vasculharam o acervo nao digitalizado.
Nesta biblioteca também consegui acesso aos Perfis de Saida de Historia, Curriculos
publicados em 1986. Os unicos Curriculos de Historia que encontrei no acervo da Secretaria da
Educagao foram os presentes nas Colegoes Professor Carlos Maciel, publicados em 1992 e
1997.

Dessa maneira, devido as dificuldades de acesso a esses Curriculos, a falta de pesquisas
que os detalhem e a riqueza apresentada neles, optei por prioriza-los. Os especialistas apontam
que a maior lacuna nos estudos de Ensino sdo, justamente, os detalhamentos das praticas
escolares, uma dinamica que nao se encontra nas legislagdes e nos Curriculos prescritos. No
entanto, todos os trabalhos produzidos sobre as praticas escolares se baseiam em informagdes
consolidadas pelas pesquisas que investigaram as dimensdes idealizadas e prescritas pelo
Estado. Apos diversas investigagdes, percebi que ndo existia essa produgao em Pernambuco,

por isso que decidi por privilegiad-la. Esta pesquisa representa, portanto, uma espécie de
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primeiros passos em direcdo ao entendimento das praticas do Ensino de Historia e Estudos

Sociais em Pernambuco nas décadas de 1970 e 1980.

1.6 CURRICULOS DE HISTORIA EM PERNAMBUCO: TRANSICAO E
CONTINUIDADE

O curriculo ¢ lugar, espaco, territorio. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O
curriculo ¢ autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo se forja nossa
identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de
identidade

(Da Silva, 2020, p. 150)

Segundo Ivor Goodson (2018, p. 18), os Curriculos devem ser apreendidos, através de
um sentido amplo, como “todo um conjunto de discursos, documentos, historias e praticas que
imprimem identidades nos individuos envolvidos no processo escolar”. Esta definicdo e a
abordagem teorico-metodologica de Goodson guiaram grande parte de nossas analises sobre os
Curriculos de Historia. Goodson considera que os contetidos e projetos educacionais presentes
nos Curriculos resultam de uma constru¢ao, negociagdo, conflitos e consensos inseridos em
uma dindmica sdcio-historica particular. Nessa perspectiva, encontramos um vinculo entre os
pensamentos de Goodson e os de Michel de Certeau (1982), visto que, para Certeau, toda
pesquisa histdrica estd condicionada ao seu lugar de producdo, seus limites historicos e
institucionais.

Dessa maneira, examinamos os Curriculos como documentos que registram mais do que
sugestdes de conteudo para as aulas de Histéria. Além disso, € preciso destacar as dimensdes
que conseguimos operacionalizar. Os documentos que estudamos sdao determinados pela SEE-
PE e, por isso, possuem caracteristicas normativas, idealizadas e formais, que nao atingem o
nivel das interacdes em sala de aula. Ou seja, ¢ preciso reconhecer as diferencas e distancias
entre os Curriculos prescritos ou oficiais (0s quais priorizamos nessa pesquisa) e os Curriculos
ativos ou praticados'>. Michel Foucault (1986) ajuda-nos a ampliar os limites aparentes ao
defender que os enunciados discursivos possuem complexidades que necessitam de uma analise
cuidadosa. Uma analise que investigue as suas relagdes, de poder e saber, com os outros

discursos, suas historicidades e as praticas que suscitam.

3Ver mais em: DOMINGUES, José Luiz. O cotidiano da escola de 1° grau: sonho e realidades. Sdo Paulo:
EDUC/PUCSP, 1988.
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Os Curriculos analisados sao as fontes que promovem as questdes que desenvolvemos,
sendo a pesquisa, por isso, mais do que uma histéria do ensino. Preocupamo-nos, assim, com
as relacdes de poder'* que envolveram a construgdo desse ensino, os limites, as preocupagdes
e a administracao que o Estado impunha a esses documentos e ao Ensino de Historia. Ou seja,
essa pesquisa ¢ sobre poder(es) e, consequentemente, engloba a politica. Em outras palavras, ¢
um esforgo para exercitar o truque do olhar politico na analise historica, sugerido por Benjamin
(1986, p. 26).

Nas décadas de 1970 e 1990, durante a Redemocratizagao, foram publicados trés
Curriculos de Historia em Pernambuco, incorporados a colegdes que modificam os Curriculos
de outras disciplinas escolares também. Houve, nesse periodo, um conjunto de normativas e
leis que fundamentavam os Curriculos Escolares, cuja base era a LDB, Lei n® 5692 de 1971.
Este codigo de lei foi alterado em 1996, pela LDB vigente. Ou seja, teoricamente, ndo eram
necessarias alteragdes entre 1971 e 1996'°. E importante ressaltar, no entanto, que os curriculos
no Brasil ndo sdo padronizados em todo o pais, ao contrario do que ocorre em nagdes como o
Uruguai e a Argentina. Dessa forma, cada estado elabora suas diretrizes e documentos
educacionais.

Percebemos uma tendéncia de andlises curriculares, sobretudo entre 1970 e 1990, que
enfatizam os Curriculos elaborados por Sao Paulo e Minas Gerais. Algumas justificativas sao
apresentadas por Selva Guimardes Fonseca (1994, p. 13), cujo argumento ¢ “Sdo Paulo
concentrar grande parte dos centros de producdo e difusdo da Histéria (universidades e
editoras)” naquele periodo. Inclusive, a proposta de organizacao curricular por meio de temas,
estruturada no Curriculo paulista de 1986, serviu de base para a publicagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) de Historia, sancionados em 1998.

Por outro lado, Thais de Lima e Fonseca (2017, p. 64) considera que o Curriculo de
Historia de Minas Gerais, publicado em 1986, representa o conjunto das ideias e desejos dos
professores para um Ensino de Histéria mais democratico e participativo. Segundo ela, “mesmo
que ndo ocorresse uma adogao literal do programa mineiro, seus principios basicos serviam de
orientagdo as novas cole¢des, com integracao entre historias do Brasil e Geral, a organizagdo

dos conteudos pela cronologia dos modos de producao”.

“Nossa compreensio do poder é fundamentada nas propostas de Michel Foucault (1997; 1999). Para nds, o poder
¢ uma categoria ativa nas diversas relagdes sociais, ndo sendo uma propriedade exclusiva do Estado. Ele se
encontra em continua disputa entre os individuos, que estabelecem miltiplas taticas e estratégias

5A0 longo da pesquisa apresentamos e analisamos as leis, pareceres e diretrizes sancionadas no periodo. Para
facilitar o entendimento, destrinchamos de maneira sucinta estes c6digos juridicos no Anexo A.
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Sem negar a importancia e a qualidade dos documentos de Sdo Paulo e Minas Gerais,
acreditamos ndo ser adequado empregar generaliza¢cdes em torno dos Curriculos de Historia
produzidos durante a Redemocratizagao. Consideramos que essa perspectiva limita as dezenas
de documentos produzidos por outros Estados no periodo. Nomeamos tal concepgao como
“Ensino de Historia do Café com Leite”, em referéncia a formulagao historiografica classica da
Republica Oligarquica, cuja validade também vem sendo questionada'®.

Esta concepgao pode ter, inclusive, inibido estudos mais refinados sobre os documentos
de Pernambuco, visto que esta ¢ a primeira pesquisa a aprecid-los com mais cuidado. Vale
destacar que encontramos os documentos de Sdo Paulo e Minas Gerais nas referéncias
bibliograficas dos Curriculos de Historia de Pernambuco, tragamos comparacdes entre eles,
mas demonstramos que os programas pernambucanos possuem particularidades que nao
existem no paulista e no mineiro.

Contamos, para isso, com o auxilio de pesquisas que realizaram apreciagdes sobre os
documentos curriculares de Pernambuco, mas sem destacar os documentos voltados para o
Ensino de Historia. Por exemplo, a educadora Maria Leopoldina (2005, p. 164), registra um
convite feito, pela SEE-PE, aos professores do Centro de Educacao da UFPE para elaborar
documentos e propostas de atividades pedagogicas na gestio do Governador Miguel Arraes
(1986-1990). Todavia, segundo Leopoldina, esses professores teriam sentido dificuldades por
causa dos limites da Lei n® 5692 de 1971, ainda vigente, mas principalmente em virtude da
inacessibilidade dos documentos anteriores e de pesquisas sobre eles. Leopoldina avalia, que a
década de 1980, “marcou dois momentos distintos e, de certa forma antagénicos na historia da
elaboracdo de Curriculos e Programas da Secretaria de Educacdo e Cultura do Estado de
Pernambuco”.

As avaliagdes de Leopoldina se assemelham em outra pesquisa, realizada por Maria das
Gragas de Oliveira, Lia Costa e Vera Canuto (2006), que analisa as Politicas Educacionais, os
Materiais de Ensino e os Curriculos Disciplinares, em Pernambuco, entre 1975 e 2001. Para
essas pesquisadoras, apesar do longo periodo e das mudancas na legislacdo educacional
nacional, existe um elo que conecta todos os documentos e politicas daquele momento em

Pernambuco. Através do conceito de ‘“continuidade descontinua”, as pesquisadoras

16Ver: VISCARDI, Claudia Maria Ribeiro. O Teatro das Oligarquias: Uma revisdo da politica do café com leite.
Belo Horizonte: C/Arte, 2001; FERREIRA, Marieta de Moraes ¢ PINTO, Surama Conde Sa. Estados ¢ oligarquias
na Primeira Republica: um balango das principais tendéncias historiograficas. Revista Tempo, Niteroi, vol. 23, n.
3, set./dez., 2017; KUGELMAS, Eduardo. Dificil hegemonia: um estudo sobre Sao Paulo na Primeira Republica.
Sdo Paulo: Tese de Doutorado, USP, 1986.
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demonstram que as mudangas de governos e de nomenclaturas dos programas educacionais nao
afetam de maneira significativa as ag¢des estatais ou os documentos.

Ao longo dos textos apresentados a seguir, dessa maneira, procuramos examinar estas
questdoes do passado e do presente que afetam os Curriculos de Historia elaborados em
Pernambuco.

No segundo capitulo, investigamos as Propostas Curriculares de Estudos Sociais,
inseridas nas dindmicas de Redemocratiza¢ao do fim dos anos 1970. Ocasido em que o general
presidente Ernesto Geisel define o governo brasileiro como uma “democracia relativa” e
quando se desenvolvem organizagdes sociais em torno da Anistia. Avaliamos a legislagao que
fundamentou as Propostas Curriculares e seu projeto de formar cidaddos que se adaptem e
“ajustem a realidade”, neste caso, a estrutura imposta pelo autoritarismo militar do periodo.
Procuramos, ainda, descrever e refletir sobre as ideias pedagodgicas que dialogam com este
documento e com a LDB de 1971, em busca de sinais que demonstrem, ao mesmo tempo, a
originalidade do curriculo da SEE-PE e suas condicdes historicas.

O terceiro capitulo foi dedicado a analise dos contetdos e finalidades declaradas por
essas Propostas Curriculares. Desenvolvemos consideragdes em torno da problematica: o
Ensino de Estudos Sociais pode ser classificado como Ensino de Historia? Para esta reflexao,
exploramos a trajetoria dos Estudos Sociais desde a sua proposta tedrica, baseada em
experiéncias estadunidenses, até sua institucionalizacdo por parte dos militares. Durante esse
trajeto de teoria, pratica e extingao dos Estudos Sociais no Brasil, percebemos que ¢ necessario
ultrapassar uma historiografia, gerada nos anos 80, que, muitas vezes, ¢ baseada mais em um
confronto politico contra a ditadura militar do que em uma avaliagdo meticulosa da legislacao
e dos documentos elaborados naquele periodo. Nesse sentido, além das prescri¢des ao Ensino
da Historia, apresentamos pesquisas de historiadores e especialistas, como Thiago Nascimento
(2019), Margarida Dias de Oliveira (2013), Elza Nadai (1988) e Beatriz Boclin (2009), cujas
reflexdes procuram combater os maniqueismos acerca da historia dessa disciplina no Brasil.

No quarto capitulo, os Curriculos de Historia das décadas de 1980 e 1990 sdo analisados.
O Perfil de Saida de Historia, langado em 1986, e o volume de Historia da Cole¢do Professor
Carlos Maciel, publicado em 1992 e republicado em 1997, ambos pela SEE-PE, sao
examinados em conjunto com os projetos educacionais propostos em relagdo a participacao
politica direta, conquistada apds o término da Ditadura Militar. Nestes documentos,

conseguimos vislumbrar os desafios de execu¢do das novas propostas tedrico-metodologicas
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defendidas pela historiografia e pelo Ensino de Historia para uma estrutura politica democratica
que se reestruturava.

Em didlogo com as informagdes reunidas nos capitulos anteriores, desenvolvemos, no
quinto capitulo, uma investigagdo sobre a forma como os Curriculos de Historia trataram a
Ditadura Militar em suas orientagdes. A abordagem foi realizada utilizando referéncias da
Historiografia da Ditadura Militar e do Ensino de Historia das Ditaduras no Brasil em outros
paises. Refletimos sobre os distanciamentos que existem entre as producdes de saber no Ensino
Superior e na Educagdo Bésica, destacando os esfor¢os de professores, principalmente durante
as décadas de 1980 e 1990, para diminuir esses contrastes. O objetivo foi apresentar como as
informagdes produzidas e divulgadas sobre a Ditadura Militar brasileira ndo se refletiram nos
curriculos, livros didaticos e opinides predominantes da sociedade.

Nosso estudo, portanto, expressa a ideia de que as transformagdes institucionais,
resultado da redemocratizac¢do, ndo foram acompanhadas de mudancas de sentido em relagado a
Ditadura Militar. Consideramos que o projeto de anistia, pactuado pelos principais agentes
politicos do periodo, promoveu mais avaliagdes positivas do que negativas sobre o governo
militar. O Ensino de Historia da Ditadura, de 1970 a 1990, com raras excecoes, foi eclipsado
por outros problemas e projetos, como a alteracao das legislacdes, a adequagdo do Ensino de
Histéria a renovacdo historiografica, os interesses politicos e eleitorais, entre outros. Essa
situacdo, contudo, vem se modificando a partir das demandas do século XXI, entremeada por
novos conflitos em torno das memodrias, dos acontecimentos e¢ da contemporaneidade da

Ditadura no Brasil.
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2 AS PROPOSTAS CURRICULARES DE ESTUDOS SOCIAIS DE PERNAMBUCO:
DEMOCRACIA E DITADURA MILITAR DURANTE A DECADA DE 1970

2.1 A PREPARACAO DOS ESTUDANTES EM PERNAMBUCO PARA UMA
“DEMOCRACIA RELATIVA”

As Propostas Curriculares de Estudos Sociais para o 1° grau!” de Pernambuco
definiam, em 1978, que um dos principais objetivos da escola e da disciplina de Estudos Sociais,
em particular, seria o de formar estudantes criticos e ativos socialmente valorizando as suas
liberdades e direitos, pois “¢ a sua funcdo preparar o cidaddo para viver a democracia,
comecando por vivé-la na propria escola” (Pernambuco, 1978a, p.11).

Contudo, o discurso que se encontra nesse documento ndo pode ser avaliado de maneira
imediata, como se o texto correspondesse necessariamente ao cotidiano escolar do ensino
basico naquele momento. De acordo com a historiadora Maria José Rezende (2013, p. 162-
168), nos ultimos anos da década de 1970, a palavra democracia era usada com frequéncia no
vocabulério brasileiro. Era comum a sua presenca nas falas dos representantes do governo, dos
intelectuais, de empresarios, de partidos politicos, da imprensa, entre outros. O nimero de vezes
que se recorria ao termo, segundo ela, era tdo grande quanto a diversidade de sentidos atribuidos
acele.

Maria Rezende considera que os militares, em especial, recorriam ao termo democracia
a fim de garantir a execucdo de seus projetos de legitimidade. No entanto, isso ndo significa
que a Proposta Curricular pernambucana tenha se referido a formagao de seus estudantes com
esse sentido.

Quando foram publicadas, em 1978, pela SEE-PE, as Propostas Curriculares tinham
em sua composi¢ao uma série de livros que se destinavam a todas as disciplinas lecionadas nas
“unidades de prestagdo de servigos educacionais”. As propostas viriam a corrigir € substituir os
curriculos promulgados em 1974, com novos objetivos e contetdo. Essas propostas curriculares
direcionam-se as modalidades do 1° e do 2° grau, que correspondem ao ensino fundamental I e
IT e ao ensino médio atualmente.

Entre 1974 e 1978, ndo ocorreram mudangas na legislagao educacional do Brasil que

justificassem a criagdo de novos documentos curriculares em Pernambuco. A LDB de 1971

17Utilizaremos ao longo do texto as palavras utilizadas nos documentos do periodo. Explicamos, sempre que
julgarmos necessario, ao que corresponde atualmente cada termo, neste caso o Ensino de 1° Grau vincula-se ao
que hoje conhecemos como Ensino Fundamental dos Anos Iniciais (1° ao 5° ano) e dos Anos Finais (6° ao 9° ano).
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ainda era a que regia os preceitos legais da educagdo nacional, permanecendo assim até a
promulgacdo da que estd atualmente em vigor, em 1996. No entanto, ao longo desses 4 anos,
mudancgas no ambito da politica institucional, além de algumas mobilizagdes sociais, podem ter
estimulado o langamento dos novos curriculos.

Nestes quatro anos, o governo do Estado de Pernambuco foi alternado pela gestdo de
dois grupos politicos do ARENA (Alianca Renovadora Nacional), partido da base governista
da Ditadura Militar. Eraldo Gueiros Leite, governador entre 1971 e 1975, ocupou este cargo
ap6s sair da fungcdo de Ministro do Supremo Tribunal Militar. Enquanto Eraldo Leite
comandava o Estado, a LDB de 1961 foi substituida pela de 1971 e a sua administragdo
produziu curriculos, em 1973, em conformidade com essa nova legislagdo educacional.

Em seguida, José Francisco Moura Cavalcanti foi nomeado para governar Pernambuco
de 1975 a 1979, a partir de elei¢do indireta, com votos apenas dos deputados e membros do
diretorio estadual do Arena. As Propostas Curriculares foram langadas, assim, quase no fim da
sua gestdo, em 1978. De acordo com o texto de introdug@o do Curriculo de Estudos Sociais, os
novos documentos promoveram 1) a substitui¢do do termo das etapas de aprendizagem de
niveis por séries; 2) a apresentacdo de objetivos didaticos mais amplos; 3) e a sugestdo de novos
conteudos em relacdo ao anterior (Pernambuco, 1978a, p.26).

Maria das Gragas de Oliveira, Lia Costa e Vera Canuto (2006, p 10-24) afirmam que as
Politicas Educacionais em Pernambuco, os Materiais de Ensino e os Curriculos Disciplinares,
sofreram alteracdes constantes entre os anos de 1975 e 2001. A pesquisa delas constata que
estes documentos eram regulados a critério dos grupos que ocupavam os 6rgaos estatais, os
quais decidiam as mudangas de acordo com seus ideais e interesses partidarios. Dessa forma,
para se referir a estes documentos e as politicas publicas do periodo, as pesquisadoras utilizam
a expressao “continuidades descontinuas”. Termo que, segundo elas, permitiria resumir a
pratica de modificacdo de documentos educacionais a cada novo governo, mas com timidas
alteragdes em relacdo aos anteriores.

Infelizmente, ndo tivemos a oportunidade de analisar comparativamente os curriculos
de Estudos Sociais de 1973 e 1978, pois ndo conseguimos encontrar os documentos de 1973.
Apesar disso, as Propostas Curriculares de Estudos Sociais, de 1° e 2° grau, proporcionaram
muitos elos com a dinamica politica do seu periodo. A busca por estas conexdes alinha nossa
pesquisa ao que defende Ivor Goodson (2018), pois, para o autor, ¢ fundamental encontrar o
vinculo entre as praticas politicas, os saberes predominantes e a elaboragao dos documentos

educacionais.
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Em vista disso, pode-se considerar que o objetivo expresso na Proposta Curricular de
promover a cidadania na escola é, no minimo, uma indicagdo das preocupagdes de seus
organizadores com as questdes politicas de seu tempo. Todavia, apresentar essas caracteristicas
nao ¢ suficiente, pois existem davidas sobre quais seriam as atitudes, valores e pensamentos
que corresponderiam a cidadania mencionada pelo documento. Assim, analisamos
historiograficamente, neste capitulo, este e outros detalhes desse curriculo.

Vale destacar que as preocupacgdes com os principios democraticos eram apresentadas,
nesses Curriculos, como um beneficio para alunos e professores. Segundo os organizadores'®
da Proposta Curricular de 2° grau, a sugestao de contetidos do documento “tende a proporcionar
maior flexibilidade ao professor na tarefa de sele¢do e especificagdo desses objetivos a nivel de
sala de aula, num trabalho de adaptar a realidade escolar o que lhe ¢ proposto pelo sistema”
(Pernambuco, 1978b, p. 26). No entanto, aspectos como esses, presentes no documento da SEE-
PE, parecem se contrapor ao que caracterizaria a interacdo dos professores com os curriculos
de Sao Paulo ¢ Minas Gerais na década de 1970. A historiadora Selva Guimaraes Fonseca, ao
realizar entrevistas com professores paulistas, registrou que para muitos deles havia, nessa
época, uma “verdadeira ditadura do programa e do livro didatico” (Fonseca, 1994, p. 120).

Fonseca (op. cit. p. 49-61) analisou em sua pesquisa os efeitos da LDB de 1971 no
ensino brasileiro e nas disciplinas que compunham os Estudos Sociais. Para ela, a promulgagao
da reforma de 1971 foi direcionada a estabelecer um maior controle, vigilancia e inspe¢do do
que seria lecionado nas instituigdes de ensino, publicas e particulares. Essa LDB, entre outras
coisas, teria produzido um novo instrumento legal, um dispositivo'® que servia para o Estado
exercer maior poder sobre a educacdo. Ao definir os objetivos e fungdes das areas de estudo, a
LDB indicava medidas e limites para as atividades didaticas de cada disciplina escolar. A partir
dessa lei, segundo a autora, passou a haver uma equipe de profissionais especializados,
selecionados pelos 6rgaos governamentais, para planejar e sistematizar os programas de ensino
e os materiais didaticos das disciplinas.

Ap6s a promulgacdo da LDB de 1971, Historia e Geografia perderam suas autonomias
disciplinares. Seus contetidos foram reorganizados em um “Nucleo Comum”. Esse nucleo

comum era os Estudos Sociais, que absorveram a Historia, a Geografia e elementos das outras

8A seguir, em outras se¢des do texto, analisamos detidamente quem eram esses organizadores.
YTermo referido de acordo com Agamben, retomando Foucault, construido a partir da consideragdo de
mecanismos variados elaborados para operacionalizar os poderes instituidos. Ver Agamben (2009).
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ciéncias humanas, além de disciplinas normativas como Organiza¢do Social e Politica
Brasileira (OSPB) e Educag¢do Moral e Civica (EMC).

Por outro lado, em Pernambuco, o Relatorio da Educacdo de 1975 e 1976 registra que
a elaboracgdo das Propostas Curriculares de 1978 foi realizada por meio de cooperacao entre os
técnicos e funciondrios da SEE-PE com professores universitdrios. Esse mesmo Relatorio
estabelecia, na disciplina de Estudos Sociais, a separacdo entre Historia e Geografia a partir da
5% série do 1° grau.

Ou seja, entre as conclusoes realizadas por Fonseca em Sao Paulo, o texto da LDB e os
documentos que registram os projetos educacionais pernambucanos existem diferencas
marcantes. Analisamos, neste capitulo, os textos apresentados na introdu¢do e nas
fundamentagdes tedricas das Propostas Curriculares para investigar com mais detalhes essas
diferencas. Antes, porém, faremos uma breve analise de como a democracia era articulada nos

discursos do general-presidente Ernesto Geisel.

2.1.1 Uma Democracia para francés nao ver

Era uma manha de segunda-feira, 2 de maio de 1977, o general-presidente, Ernesto
Beckmann Geisel, se reuniu por cerca de uma hora no Palacio do Planalto com oito jornalistas
franceses. Os reporteres preparavam reportagens para alguns dos principais jornais e revistas
da Franga sobre o desenvolvimento social do Brasil, além de suas relagdes diplomaticas e
parcerias comerciais com paises estrangeiros. A "mini entrevista coletiva”, conforme a nomeou
a Folha de Sao Paulo, poderia ter sido limitada aos assuntos econdmicos, mas se tornou
especialmente lembrada por conta de uma sinuosa pergunta que um dos jornalistas presentes
langou ao General: “O que ¢ Democracia para o Brasil?”, questionou ele, que infelizmente nao
teve o nome divulgado na reportagem publicada. Geisel ja deveria estar preparado para

questionamentos deste tipo e respondeu de maneira categorica:

Quando se fala em Democracia muitos a consideram no sentido absoluto. E esta
democracia eu acho que ndo existe em parte nenhuma. Todas as coisas do mundo,
exceto Deus, sdo relativas. Entdo, a democracia que se pratica no Brasil ndo pode ser
a mesma democracia que se pratica nos Estados Unidos da América, na Franga, ou na

20Um dos programas realizados, voltados para o desenvolvimento educacional no Estado, apresentado pelo
Relatério, foi a “modernizag¢do dos curriculos e programas escolares”. Nele encontramos a afirmacao de que “Na
elaboragdo desta Proposta Curricular, a SEC contou com a colaboragdo de professores da rede oficial e particular
de ensino, elementos da Universidade Federal de PE, da FUSAM, do consulado Francés, da Pontificia
Universidade Catoélica do Rio de Janeiro e da Universidade para o Trabalho de Minas Gerais” (Pernambuco, 1976,

p- 8).
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Gra-Bretanha. [...] Entdo, sem duvidas, o Brasil ¢ um pais onde ha democracia, onde
ha liberdade, mas essa democracia ndo pode ser igual a dos outros paises.?!

As relagdes de Geisel com a imprensa internacional, principalmente a francesa, nao
comegam neste episddio. Em maio de 1976, enquanto fazia uma visita diplomatica a capital
francesa, o general foi destaque nos jornais Libération, Le monde, Quotidien de Paris, La croix
e L’Humanité, alguns dos quais também tinham enviado correspondentes para a entrevista
citada acima, de maio de 1977, no Brasil. Na passagem pela Franca, Geisel chamou a atengao
por conta do abaixo-assinado, entregue por alguns deputados franceses na embaixada brasileira,
contra a entrada do general no pais, pelos protestos estudantis organizados na Cidade
Universitaria de Paris e por depoimentos de exilados brasileiros que denunciavam as
perseguicdes politicas, censuras e torturas no Brasil®2.

De qualquer forma, aquela pergunta sobre a democracia no Brasil, feita por um frances,
em maio de 1977, ndo era tdo simples de responder. Pois, desde abril de 1964, a estrutura
politica do pais tinha sido alterada por um Golpe Civil-Militar que estabeleceu um regime de
excecdo?’. A partir de entdo as agdes politicas se basearam em decretos-leis, atos institucionais,
eleigdes indiretas e outros dispositivos juridicos excepcionais empreendidos pelos militares em
associacdo com alguns setores da sociedade. (Reis Filho, 2000; Pereira, 2010; Silva, 2014).

Na resposta de Geisel, constatamos que, para ele, o sistema politico brasileiro deveria
ser avaliado a partir dos problemas enfrentados pelo proprio pais, os quais se configuravam de
formas diferentes de outras democracias do mundo, como a francesa, norte-americana e inglesa
que, no seu discurso, seguiam um modelo padronizado. Geisel defendia que as especificidades
sociais, geograficas e econdmicas do Brasil ndo podiam receber as mesmas respostas politicas
dadas pelos paises europeus aos seus problemas. Ao fim da sua argumentacao, ele afirmou que
o principal objetivo da democracia que se praticava no Brasil seria o de evitar as radicalizagoes,

na politica e na sociedade.

2l Folha de Sdo Paulo, 03 de maio de 1977, p. 5. Disponivel em:
https://acervo.folha.com.br/leitor.do?numero=6204&anchor=4239427&origem=busca&pd=66499fc7815c02c4b
f7d0baea9f43f9d acesso em 31 jun. 2019.

22Para mais detalhes sobre as relagdes da ditadura militar brasileira, a imprensa e o governo francés, existe a tese
de doutorado de Paulo Gomes: GOMES, Paulo César. As relacdes entre a ditadura militar brasileira e o governo
francés: do golpe a anistia (1964-1979). Tese (Doutorado em Historia). PPGH/UFRIJ, Rio de Janeiro, 2017.
Z3Pensamos o Estado de Excecdo de acordo com o que define Giorgio Agamben, isto é, “enquanto figura da
necessidade, apresenta-se pois - ao lado da revolugfo e da instauracdo de fato de um ordenamento constitucional
- como uma medida "ilegal", mas perfeitamente "juridica e constitucional", que se concretiza na criagdo de novas
normas - ou de uma nova ordem juridica”. (Agamben, 2004, p. 49)
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No ano de 1985, a cerimonia de posse de José Sarney, primeiro presidente civil desde o
golpe de 1964, marcou simbolicamente o término dos governos militares. Para uma pessoa
familiarizada a uma cronologia classica da Ditadura Militar, talvez as palavras de Geisel nao
facam sentido e sejam parte de uma das taticas discursivas de um ditador que “falseia a
realidade”. No entanto, analisar o discurso como uma pratica, um elo entre outros discursos e
fruto de conexdes histdricas e espaciais (Foucault, 2022), pode nos ajudar a compreender as
declaracdes de Geisel e suas condig¢des historicas de uma forma mais ampla. Nesse sentido,
buscamos encontrar vinculos, afinidades, conexdes entre as palavras de Geisel e parte de seu
ambiente histdrico.

Por exemplo, quando se dispds a pensar o conceito de Democracia, o filosofo politico
Norberto Bobbio, em 1983, produziu um texto sobre como se estabeleceu historicamente o
pensamento e a pratica de regimes democraticos no Ocidente. Em tese, ha uma evolucao do
pensamento ocidental em torno da Democracia que ¢é, segundo ele, fruto da confluéncia de
concepgdes classicas (aristotélica, romana e maquiavélica) de modelo de governo democratico
(Bobbio, 1998, p 319-329).

Norberto Bobbio acredita que os critérios para se instituir um governo democratico se
concentram nos procedimentos que as institui¢des politicas estabelecem para tomar as decisdes
governamentais e ndo nas aplicacdes dessas decisdes. Bobbio sugere que, ao classificar um
governo como democratico, devemos nos concentrar na forma como ele foi estabelecido e como
implementa suas politicas. Importa destacar, por fim, que, para o autor, a Democracia Perfeita
"até agora nado foi realizada em nenhuma parte do mundo, sendo utopica, portanto” (Bobbio,
Op. Cit. p. 329). Essas conclusdes de Bobbio ndo devem servir para justificar as afirmacdes de
Geisel, mas acreditamos que elas se aproximam da abstragdo do general sobre “democracia
relativa”, ja que a democracia absoluta seria impossivel.

Nao estamos, com essa exposicdo de aproximacdes e diferencas, defendendo as acdes
do general ou fundamentando a sua tese de que no Brasil havia uma “Democracia Relativa” em
1977, visto que essa ndo ¢ a fun¢do do historiador, tampouco deste texto. Consideramos, com
base na historiografia produzida sobre o periodo, que o sistema politico da gestdo de Geisel era
um Estado de Excecao.

O Jornal do Brasil propds um resumo da trajetdria politica do general enquanto

presidente, quando na data de sua morte, em 1996, publicou o titulo “morre o ditador da
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abertura”?*

. Mas consideramos de maior relevancia destacar as insuficiéncias, por exemplo, de
uma classificagdo cronologica clédssica, baseada em periodos governamentais fechados.
Experimentando, neste sentido, perspectivas tedéricas desenvolvidas por Michel de Certeau
(1982, p. 80-86), isto €, assinalando as diferencas, os desvios, as excecoes escondidas pelas
padronizagdes ou pelos modelos gerais. Por exemplo, em 2023, o presidente Lula utilizou um
argumento semelhante ao de Geisel para tentar defender o regime politico venezuelano,
afirmando que "A Venezuela tem mais eleicdes do que o Brasil. O conceito de democracia €
relativo para vocé e para mim. Eu gosto de democracia, porque foi a democracia que me fez
chegar a Presidéncia da Republica pela terceira vez"%.

E necessario, nessa dinamica, ser capaz de diferenciar as a¢des e discursos que definem
o sistema politico democratico no século XXI, de como os militares e alguns setores da
sociedade, nos anos 1960 e 1970, a definiam e praticavam. Destacamos que nenhum dos
generais presidentes que governaram o Brasil adotou, apesar de suas praticas autoritarias, um
discurso antidemocratico. Ao contrario, as liderancas do Golpe de 1964 buscaram unir
apoiadores e simpatizantes defendendo a ideia de que o movimento promoveria a manutengao
democratica, ameacgada pelos, chamados por eles, perigosos revolucionarios comunistas (Motta,
2002; Porfirio, 2009; Cavalcanti, 2012).

Para a historiadora Maria Rezende (2013), o empenho na formulagdo de um sistema de
ideias e valores que legitima o regime de excecdo como democratico foi um dos principais
projetos empreendidos pelos militares e a parcela da sociedade que os apoiava. A autora reflete
sobre a maneira como os militares, em seus pronunciamentos, textos oficiais e codigo juridico,
expressavam a defesa da Democracia, que seria garantida gragas a concentragdo de poderes que
eles dispunham. Principios que, segundo ela, divergiam totalmente das formulagdes liberais
burguesas sobre democracia, concebidas ao longo dos séculos XIX e XX, mas que fizeram
sentido, foram defendidos e aceitos pelos simpatizantes da gestao dos militares.

De acordo com o historiador Durval Muniz de Albuquerque Jr (2009, p.242), ¢
fundamental “situar o discurso numa série para que ele ganhe sentido quando comparado com

outros proferidos pela mesma pessoa, no mesmo momento ou sobre a mesma tematica”. Mais

do que palavras, para Durval, estes discursos narrados ou escritos, quando tornados publicos,

2 Jornal do Brasil, 13 set. 1996, capa.

ZVer: 'O conceito de democracia é relativo para vocé e para mim', diz Lula ao comentar a Venezuela. Por gl —
Brasilia. 29 jun. 2023. Secdo Politica. Disponivel em: https:/gl.globo.com/politica/noticia/2023/06/29/0-
conceito-de-democracia-e-relativo-para-voce-e-para-mim-diz-lula-ao-comentar-a-venezuela.ghtml
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carregam consigo dimensdes complexas. Complexidade que vem tentando ser analisada e
entendida, desde os ultimos anos do século XX, por linguistas, filésofos, historiadores, entre
outros, preocupados com a (des)valorizagdo de suas caracteristicas particulares. Foucault (2012,
2022) defende que os pronunciamentos, as falas, os discursos precisam ser analisados como
produtos de uma construgdo que envolve praticas sociais, relagdes de poder e condicionamentos
historicos. Dessa forma, ndo procedemos a analise dos pronunciamentos de Geisel em busca de
uma “verdade” ou de “mentiras” contidas neles, mas em busca das conexdes e vinculos que
eles estabelecem com outros discursos e praticas nesse periodo.

E importante destacar que o durante a gestio de Geisel estava em vigor o AI-5. Este foi
um dos periodos de mais intensa persegui¢do politica da Ditadura Militar, quando ocorreu a
estruturacao exponencial do DOI-CODI e funcionamento ativo do SNI. Nestas condigdes, os
conflitos entre militares e guerrilheiros resultaram em milhares de assassinatos e
desaparecimentos. (Alves, 1984; Brasil, 2014; Fico, 2001). Além da institucionaliza¢do da
censura prévia, as mortes por torturas eram comuns. Alguns casos se tornaram bastante
conhecidos, como os do jornalista Vladimir Herzog e do operario Manoel Fiel Filho. Apesar
disso, Geisel mantinha seu discurso de que havia democracia em pratica no Brasil, sendo essa
democracia apenas diferente de outras. Em seguida, analisamos outros discursos de Geisel
através do entrecruzamento dessas falas com a dindmica politica e social que as condicionam e

produzem.

2.1.2 Caminhos abertos 2 Democracia

Um projeto nacional de grandeza para a Patria, alicergado no bindmio indissolivel do
desenvolvimento e da seguranca, empolga, em todos os quadrantes, a alma popular e
estimula a realizagdes cada vez mais admiraveis, mesmo que a custa de sacrificios
maiores que se fagam acaso mister®.
A politica economica adotada no Brasil entre os anos de 1967 e 1973, isto &, antes da
gestao de Geisel, favoreceu, ainda que condicionado as exigéncias do mercado internacional, o
desenvolvimento financeiro do pais. Nesse periodo, a entrada de empresas estrangeiras, o
investimento de capitais externos e uma producdo que contava com baixos custos, como mao

de obra e matérias-primas baratas, auxiliaram os projetos militares. Segundo Luiz Corréa do

Lago (1990), esse conjunto de condi¢des favoraveis permitiram que o programa econdmico

2Ernesto Geisel - Saudagio ao Povo Brasileiro, pela televisio, apés a decisdo do Colégio Eleitoral, 15 jan. 1974,
disponivel em: http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/ Acesso em: 06 jul. 2019, grifos nossos.
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elaborado pelo ministro da fazenda, Delfim Netto, obtivesse sucesso, beneficiando uma parcela
da populacdo brasileira. Para Lago, o que era utilizado como propaganda politica, chamado de
“milagre econdmico”, se devia a uma série de elementos histéricos aliados ao planejamento
estratégico de uma equipe de profissionais, de civis contratados pelos militares, com
experiéncias cientificas.

Contudo, depois de um atrito entre os paises produtores de petroleo no Oriente Médio,
em 1973, o crescimento econdmico brasileiro comecou a declinar (Galvéas, 1985 apud
Napolitano, 2015, P. 158-165). A dependéncia energética do petroleo importado e dos
investimentos externos afetou diretamente o planejamento das politicas econdmicas. Para
Marly Rodrigues (1990, p. 20), havia chegado a hora dos santos mundiais cobrarem as contas
do “milagre brasileiro”.

Investigar a histéria das politicas financeiras formuladas e implementadas pelos
militares durante seus governos nao faz parte do foco deste estudo. Mas concordamos com a
tese defendida por Paul Singer (2014, p 183-232) de que o projeto de crescimento econdmico
moldou muitas das politicas publicas dos militares. Dessa maneira, apesar de nao podermos dar
a aten¢dao merecida a esse processo de transformacgdes econdmicas, retomamos a questdo em
outras se¢des do texto relacionadas a ele?’.

Ap6s ser escolhido pelo Colégio Eleitoral para governar o pais, entre 1974 ¢ 1979,
Geisel fez seu discurso de posse apontando que seus maiores desafios seriam enfrentar a crise
econOmica, gerada por fatores internacionais, € contribuir para o aperfeicoamento institucional
da politica democratica no Brasil. Mas ele também precisou lidar com uma oposigdo civil
intensa e organizada em seu governo.

O general declarou, em seus primeiros pronunciamentos publicos, que promoveria
muitas mudancas na estrutura politica brasileira. Essas previsoes foram confirmadas, em agosto
de 1974, numa reunido com os dirigentes do partido pelo qual havia se candidatado, a ARENA.

Ocasido em que ele formalizou o seu projeto de revisdo da “legislacdo especial sobre seguranca

27Para o leitor interessado, recomendamos: CORDEIRO, Janaina Martins. Anos de chumbo ou anos de ouro? A
memoria social sobre o governo Médici. In: Estudos Historicos, v. 22, n. 43, Rio de Janeiro - RJ, jan./jun. 2009;
DOCKHORN, Gilvan Veiga. Quando a ordem ¢ seguranca e o progresso ¢ desenvolvimento (1964 — 1974). Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2002; ABREU, Marcelo de Paiva (org.). A ordem do progresso: cem anos de politica
econOmica republicana 1889-1989. Rio de Janeiro: Campus, 1990; PRADO, Luiz Carlos Delorme; EARP, Fabio
Sa. O “milagre” brasileiro: crescimento acelerado, integragdo internacional e concentragao de renda (1967 —1973).
In. FERREIRA, Jorge; DELGADO, Lucilia de Almeida Neves (orgs.). O Brasil Republicano. Vol. 4. O tempo da
Ditadura: Regime Militar e movimentos sociais em fins do século XX. Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira,
2003.
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nacional e outros poderes deferidos pela Revolugio™

. Ou seja, Geisel oficializou sua proposta
de “Transi¢ao” democratica.
Contudo, ¢ possivel perceber também que sua declaracao ¢ marcada pelo esforgo de

evitar mal-entendidos entre seus apoiadores e colegas de partido, conforme este trecho:

Erram — e erram gravemente, porém — 0s que pensam poder apressar esse processo
pelo jogo de pressdes manipuladas sobre a opinido publica e, através desta, contra o
Governo. Tais pressdes servirdo, apenas, para provocar contrapressdes de igual ou
maior intensidade, invertendo-se o processo da lenta, gradativa e segura distensao, tal
como se requer, para chegar-se a um clima de crescente polarizagdo e radicalizagdo
intransigente, com apelo a irracionalidade emocional e a violéncia destruidora.
(Brasil. Presidente 1974-1979: Ernesto Geisel. Discurso feito aos dirigentes da
ARENA, no Palacio da Alvorada. 29 ago. 1974)

A formula da distensdo “lenta, gradativa e segura” havia sido, assim, admitida e
estabelecida pelo general presidente. Mas o seu discurso demonstra que ele ndo admitiria
participagdo ou sugestdes de grupos externos ao ARENA e ao nucleo militar. Vale destacar
que, nesse pronunciamento, Geisel ndo exercita caracteristicas de um gestor publico que aceita
ou convive com criticas, atitude normalmente esperada de um governante democratico. O
general denomina como “erro grave” a esperanga dos que presumiram que O processo seria
controlado também por representantes de fora da cupula militar ou mesmo apressado por
pressoes sociais. Ao contrario, ele deixava evidente que se ndo obedecesse aos principios de
lentidao, progressividade e seguranca a Redemocratizagao seria dificultada ou até interrompida.

As reacdes a esse pronunciamento foram diversas, ele produziu efeitos na oposi¢ao e
entre os militares (Alves, 1984; Franca, 2009). Em meio ao desenvolvimento do campo
historiografico contemporaneo, nao podemos analisar unicamente as informagdes explicitas nas
palavras do general. Também ¢ necessario explorar as questdes da construgdo narrativa. Isto €,
identificar quem fala, para quem, de que lugar social, e entender os condicionamentos culturais
e politicos impostos ao emissor. Precisamos conhecer suas inten¢des, possibilidades de
expressao e circulagdo, entre outros aspectos.

Talvez, uma maneira efetiva de medir os efeitos do dialogo proposto e da recepgao
social ao projeto de “distens@o” acenado por Geisel seria apresentada nas eleigcdes legislativas
de 1974. Nessa eleicdo, a escolha dos deputados federais, de um terco dos senadores e dos

deputados estaduais foi realizada por meio do voto direto. O resultado do pleito, contudo, ndo

foi positivo para o partido do presidente, o ARENA. O partido de oposi¢ao, Movimento

ZDisponivel em: http://www .biblioteca.presidencia.gov.br/ Acesso em: 06 jul. 2019.
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Democratico Brasileiro (MDB), elegeu 16 senadores, das 22 vagas ofertadas, e 165 dos 364
deputados federais. Além disso, o MDB ainda conseguiu estabelecer maioria legislativa em
muitos estados da federagdo, entre eles, Sao Paulo, Rio de Janeiro ¢ Rio Grande do Sul
(Napolitano, 2015).

Dois discursos de Geisel registram a sua recepcao ao resultado dessas disputas eleitorais.
Por um lado, em dezembro de 1974, ele faz um pronunciamento publico, em rede de televisao

e radio, parabenizando a vitéria do MDB e criticando a ARENA:

Ressentimentos — e ndo hé razdo para cultiva-los — ndo me tolhem, nem sinto
simples constrangimento, que até seria compreensivel, ao registrar que o0 Movimento
Democratico Brasileiro, partido da oposi¢do, alcangou substancial avango na
autenticidade de sua acrescida expressao politica. Acresce mencionar (...) que a Arena
aparentemente se beneficiou — e talvez mais correto seria dizer que se desgastou —
com o largo periodo de confortavel, mas emoliente posi¢do majoritaria

(Brasil. Presidente Ernesto Geisel (1974-1974) Saudagdo ao Povo Brasileiro, pela
televisdo. 30 dez. 1974)

Na longa comunicagao, Geisel, em linhas gerais, deseja uma boa gestao aos legisladores
eleitos, mas suas declaragdes de que ndo sente ressentimentos nem constrangimentos chama a
atengdo. Segundo o presidente, esses ndo devem ser sentimentos compativeis com uma
democracia em constru¢do. Ele sugere que o ARENA ndo conseguiu a maioria dos votos por
culpa das suas limitadas estratégias politicas, provavelmente, resultado da acomodagao diante
dos beneficios de que gozava anteriormente. Todavia, essa postura, que parece compreensiva

em relacdo a vitdria eleitoral da oposi¢do, ndo se mantem por um ano.

2.1.3 As pedras e os desvios no caminho

Em agosto de 1975, um ano depois da sua posse, Geisel voltou a fazer um
pronunciamento em rede nacional de televisdo, mas em tom menos conformado com derrotas
politicas, como demonstrava na sua fala em fins de 1974. O general recapitulou as a¢des do seu
governo contra a crise financeira em uma mensagem que ao ser transcrita rendeu dezenove
paginas. Esta crise, no entanto, vinha piorando progressivamente. Ele também apresentou
projetos sociais e politicos, comprometendo-se a melhorar a vida dos brasileiros afetados pela
economia. Mas, antes de finalizar seu pronunciamento, ele defendera o seu ponto de vista sobre,
conforme menciona, a distensdo.

Segundo suas avaliagdes, ndo havia motivos para confusdes, criticas ou cobrancas,

acerca do processo de abertura. Pois, alertou ele: “o Governo ndo abrira mao dos poderes
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excepcionais de que dispde, nem admite, sob quaisquer disfarces, pressdes de facgdes ou grupos
de interesses, visando, artificialmente, a queimar etapas no processo de desenvolvimento

2 Geisel nega, nesse discurso, a possibilidade de revogacdo do AI-5 e do Decreto-Lei

politico
n°477, afastando também as chances de revisao da Lei de Seguranca Nacional e da promulgagao
de uma Lei de Anistia ampla e irrestrita. A¢des que se realizadas, segundo ele, prejudicariam a
tranquilidade e ordem necessarias para uma mudanga estrutural dessa dimensdo. Neste discurso,
Geisel se apresenta como um governante que, ao mesmo tempo, defende estar limitado por uma
estrutura politica democratica, mas que ndo dispensa os poderes excepcionais que possui.

Em agosto de 1974, ele prometeu a revisdo da “legislacdo especial”. J4 em agosto de
1975, alertou que o “governo que ndo deve abrir mao dos poderes excepcionais”. Esses registros
de dois discursos oficiais, transmitidos na TV - meio de comunicagdo mais popular do periodo
(Machado, 2005) - podem constituir vestigios da maneira como o processo de
Redemocratizacdo desenvolveu-se no Brasil: marcado por imprevistos, eventualidades e
contingéncias que desafiavam os planos dos militares. Pensamos, nesse caso, de acordo com a
forma de abordar o Golpe Civil-Militar de 1964 desenvolvida por Jorge Ferreira ¢ Angela de
Castro Gomes (2014), que ressalta os acasos e os espagos de possibilidades presentes nos
movimentos que antecedem e sucedem o Golpe. Eles se baseiam em reportagens jornalisticas,
relatos de memorias e outros documentos que consignam o dia a dia daquela dinamica. Para
esses autores, ¢ necessario compreender que a crise dos anos 1950 e 1960 ndo pode ser vista
como causa objetiva do Golpe, nem o Golpe pode ser associado aos governos autoritarios dos
generais posteriores. Percebemos como o processo de Redemocratizagdo, nesse sentido,
também esta inserido em disputas politicas imprevisiveis.

Nao acreditamos que exista, nesta perspectiva, uma sequéncia invariavel no percurso de
Redemocratizacdo, como uma “transi¢do-anistia-abertura”. Pode-se averiguar, por meio das
pesquisas historiograficas consultadas e dos documentos apresentados por elas, que ao longo
do mandato de Geisel ha transformagdes, avangos, recuos, continuidades ¢ contrafluxos no seu
projeto de distensdo lenta, gradual e segura (Reis Filho, 2010; Rodrigues, 1990).

A comparacdo entre os pronunciamentos de Geisel em agosto de 1974 e 1975
exemplificam essas contingéncias. Os compromissos assumidos, em 1974, de alteracdes

legislativas transformam-se, em 1975, quando ele nega a possibilidade de retificagdes no coédigo

2BRASIL. Presidente (1974-1974: Ernesto Geisel). Pronunciamento para televisdo, com informagdes atualizadas
sobre a acdo governamental. 1 ago. 1975. Disponivel em: http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/ Acesso em:
07 jul. 2019
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juridico do regime de exce¢do. Essa mudanga completa no discurso de Geisel permite
vislumbrar a ocorréncia de uma série de eventualidades importantes que produziram efeitos
inesperados para ele durante esses 12 meses.

Em sua fala, percebemos que o que mais incomodava Geisel, em agosto de 1975, eram
as “pressoes de facgdes ou grupos de interesses visando, artificialmente, a queimar etapas no
processo de desenvolvimento politico”. De diversas formas, a oposi¢do ao regime militar se
manteve ativa desde o golpe de 1964, mas em 1975 os movimentos oposicionistas comegaram
a se organizar com mais disposi¢ao em torno da luta pela Anistia. Para o historiador Pedro
Fagundes (2019), no inicio da década de 1970 algumas categorias sociais e individuos lutavam
pelo abrandamento do regime militar, entre eles estavam alguns parlamentares do MDB e da
ARENA, advogados da OAB, membros da Igreja Catolica, estudantes e até grupos das proprias
forgcas armadas. Entretanto, um dos grandes motivos de (re)articulacdo da unidade entre esses
setores foi a “coincidéncia” das comemoragoes nacionais, em 1975, em torno dos 30 anos da
Anistia politica estabelecida pelo Estado Novo (1937-1945).

Segundo Pedro, a data especial, em 1975, influenciara a criagdao de novas entidades que
protagonizardao os movimentos pela Anistia até 1979. O historiador destaca o Movimento
Feminino pela Anistia (MFPA), fundado em diversos estados, entre eles Sdo Paulo, Rio Grande
do Sul e Ceara, além do Comité Brasil pela Anistia (CBA), organizado por exilados brasileiros
e cidadaos franceses a partir de um evento publico de 10 de maio de 1975, em Paris.
Fundamentando sua hipodtese, Pedro Fagundes revela o aumento da produc¢ao de documentos
investigativos, de espionagem e informagao, fabricados pela comunidade de seguranga e
arquivados no SNI, entre os anos de 1975 e 1976, que tinham como alvo as militantes do MFPA
e organizacdes dos exilados na Europa.

Entre a promessa de abertura, no inicio, ¢ a promulgacao da Lei de Anistia, no final do
governo de Geisel, € preciso ressaltar e estar atento as mudangas de diregdes, curvas,
aceleragdes e freadas que foram realizadas ao longo do caminho. Entre eles, o conjunto de
reformas constitucionais e juridicas, que ficou conhecido como Pacote de Abril, imposto pelo
governo em 1977. Quando novamente indo a televisdo, em 1° de abril, data que os militares
atribuem ao “aniversario da revolugao de 1964, o general declara que no “caminhar lento e

seguro, nds agora encontramos esse tropeco"’. Ele afirma que precisava realizar algumas

39BRASIL. Presidente (1974-1974: Ernesto Geisel). Discurso através de cadeia de radio e televisdo, anunciando o
recesso do Congresso Nacional. p.81. 1 abr. 1977. Disponivel em: http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/
Acesso em: 06 jul. 2019;
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medidas excepcionais, explicando: “espero que o povo me apoie € me compreenda e saiba que
essas medidas — de carater excepcional, mas inteiramente legais — sdo feitas e adotadas no
interesse geral da Nac?o brasileira™!.

As acgdes implementadas a partir do Pacote de Abril podem ser resumidas em trés pontos
fundamentais: a) a suspensao do Congresso, passo essencial para permitir a emissao de decretos
sem os debates parlamentares; b) a preservacao das votagdes indiretas para os Governos dos
Estados, em 1978, pleito no qual 1/3 dos senadores também passariam a ser escolhidos pelo
poder executivo; e ¢) limitagdes a propaganda de campanha, para prevenir um crescimento mais
expressivo da oposi¢cdo. Vale destacar que apenas um més depois disso ocorreu a fatidica
entrevista dada aos jornalistas franceses, em que Geisel dizia, seguramente, que a democracia
existia e era praticada no Brasil. Enquanto isso ele fechava o Congresso Nacional com receio
de ser derrotado pelos parlamentares eleitos pelo voto direto em 1974.

Contudo, ¢ importante reconhecer a existéncia de outros elementos que permitem
explorar as relagdes sociais e politicas de um periodo que ndo se limita aos discursos de um
presidente ou as suas atividades governamentais. Pensando nisso, a seguir, analisamos (a partir
da compreensdo produzida anteriormente sobre o processo complexo que envolveu a
“Transi¢do”, proposta por Geisel, e a Anistia) o Curriculo de Estudos Sociais proposto, em

1978, pela SEE-PE.

2.2 A INSTRUCAO MORAL E CIVICA E A LDB DE 1971

Neste momento, realizando um breve recuo temporal, analisamos os principios e
objetivos educacionais dos militares expressos na promulga¢ao da LDB de 1971. Vale sublinhar
que o Estado de Excecdo (re)constituido pelos militares na década de 1960, de modo geral,
aproveitou boa parte do codigo juridico estabelecido antes do ano de 1964 e, quando foi
necessario, também decretou leis, atos institucionais, emendas constitucionais, entre outros,
para fundamentar suas ac¢des e conferir legalidade a sua autoridade®?.

Tendo em vista a educacdo e o Ensino de Historia, os militares, por meio da
promulgacdo da LDB de 1971 (a qual edita a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1961,
primeiro codigo juridico direcionado unicamente para a Educagdo no Brasil), em conjunto a
pareceres e resolugdes, normatizaram os principios da educagdo escolar compativeis com os

seus preceitos morais e de seguran¢a. Em uma legislagdo considerada mais técnica e burocratica

Sdem. p. 83.
32Ver CORREIA, 2018; SILVA, 2014.
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do que a anterior, estabeleceu-se normas que permitiam ao Estado e aos 6rgaos governamentais
um controle maior do espaco escolar e do trabalho do professor. Selva Guimaraes (1994, p. 53)
avalia que “a Lei de 5692/71 ndo mudou em profundidade o ensino brasileiro, apenas
consolidou medidas que ja vinham sendo adotadas e institucionalizou algumas experiéncias ja
realizadas, como os Estudo Sociais, por exemplo”. Porém, segundo a autora, € preciso ressaltar
que a elaboragdo dessa LDB foi direcionada a estabelecer um maior controle sobre o que seria
ensinado nas institui¢des de ensino publicas e particulares.

Estabelecida em 11 de agosto de 1971, essa LDB regulamentou os ensinos de 1° e 2°
graus, ampliando a obrigatoriedade da educacdo escolar de 4 para 8 anos de formagdo e
ordenando a criagdo também das “escolas Unicas profissionais”, voltadas para o preparo e
capacitagdo profissional inicial. O texto da lei traz, ja na apresentagao, os objetivos principais
da escola com o Art. 1° decretando: “O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral
proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades
como elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio
consciente da cidadania” (Brasil, 1971a).

A LDB de 1971 foi resultado de um trabalho que se iniciou em 1964, comegando a se
concretizar em 1969, quando o general presidente Costa e Silva organizou o grupo de deputados
responsaveis por guiar o projeto de sua elaboracdo. Defendendo o tripé autonomia, trabalho e
cidadania, os militares, através desta legislacdo, reestruturaram a Educagdo Bésica no pais. O
projeto deles era mais ousado e incluia as universidades, o financiamento internacional e a
formacdo de professores por meio de outros decretos e leis, mas nao foi possivel, para nos,
analisar essas questdes em profundidade™.

O historiador Alexandre Tavares Lira (2010) analisou a implementacao da LDB de 1971
no Congresso Nacional e sua aplicagdo nos estados brasileiros. Alexandre destaca que a
centralidade dos didlogos, durante a elabora¢do, permaneceu em torno da instituicdo da

obrigatoriedade do ensino profissional nas escolas, denominado de Educa¢do Especial. Para

3Vale destacar que a LDB de 1971 representa os projetos educacionais dos militares, mas que esté inserida em
uma série de projetos, politicas publicas, decretos e outros documentos educacionais, dentre eles destacamos os
projetos MOBRAL e RONDOM. Nao poderemos analisar muito deste universo, mas indicamos algumas pesquisas
essenciais para os interessados em aprofundamento: ALVES, Jos¢ M. L. Gincanas, cartilhas ¢ memorias : a
fabricagdo da cultura popular no Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo — Mobral na Paraiba (1970-1985). Tese
(Doutorado) — UFPE / CFCH. Programa de P6s-Graduag@o em Histdria, Recife, 2022; SOUZA, Bianca N. S.
Alfabetizagdo e legitimidade: a trajetoria do mobral entre os anos 1970-1980. Tese (Doutorado) — UFPE / CFCH.
Programa de Pos-Graduacdao em Historia, Recife, 2016; AMATO, Gabriel “Aula pratica de Brasil”: ditadura,
estudantes universitarios e imaginario nacionalista no Projeto Rondon (1967-1985). Dissertacdo (mestrado) —
UFMG / FFCH, Minas Gerais, 2015.
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ele, essa agdo fez parte de uma estratégia para solucionar os problemas dos estudantes que saiam
do ensino basico em busca de emprego. Segundo essa hipotese, com a habilitagdo técnico-
profissional, oferecida nas escolas, os estudantes ndo precisariam buscar a formagdo superior
nas universidades publicas. Os elaboradores acreditavam que resolveriam, com a educagao
profissional, a alta demanda por mao de obra qualificada, um dos obstaculos do
desenvolvimento do pais, que vivia, como mencionamos, o “milagre econdomico”.

Os objetivos gerais da educacao, expressos no artigo 1°, eram os mesmos nas LDBs de
1961 e de 1971, mas o principal ponto que torna esta tultima diferente em relagdo a anterior ¢ o
projeto de formacao profissionalizante. A LDB de 1971 implementou a profissionaliza¢do nas
escolas por meio de parcerias com empresas privadas e publicas. Estas empresas, localizadas
proximas as unidades escolares, visavam atender a demanda por mao-de-obra especializada na
regido em que os estudantes residiam. Para que o projeto fosse realizado, a reestruturagao do
curriculo do 2° grau era necessaria. Isso significou para os militares e reformadores, renunciar
a parte da formacgao cultural e de disciplinas de ciéncias humanas.

A LDB de 1971 estabeleceu que os curriculos deveriam ser produzidos conforme as
decisoes do Conselho Federal de Educacao (CFE), em parceria com os Conselhos Estaduais de
Educacdo (CEE) e as escolas. Ou seja, o curriculo seria composto por um Nucleo Comum,
obrigatdrio e instituido pelo CFE e CEE, e por um componente diversificado, que tornaria o
curriculo mais regional e conectado com as peculiaridades locais e individuais dos alunos,
elaborado pelas proprias escolas. Mas no texto da lei ndo constam as disciplinas especificas que
comporiam o Nucleo Comum, ao qual a parte diversificada se basearia para ser elaborada.

Apenas se designava, no 7° artigo, que haveria a obrigacdo de inclusdo, no Nucleo
Comum ou na parte diversificada, de tempo para que os alunos assistissem aulas das disciplinas
de Educagdo Moral e Civica, Educagdo Fisica, Educagao Artistica, Ensino Religioso e
Programas de Satude. Dentre elas, o Ensino Religioso era de matricula facultativa para os
estudantes, sendo todas as outras obrigatdrias. Destacamos a retomada da obrigatoriedade da
EMC, que tinha sido extinta apds 1945 e diluida na LDB de 1961 como tema transversal.

Foi o Parecer 853/71, publicado em 1° de dezembro de 1971, que desfez as duvidas
acerca das disciplinas especificas do Nucleo Comum da LDB. A Resolugdo n° 8 desse Parecer
estabelecia as areas de ensino e as disciplinas de cada uma delas como “Comunicagdo e
Expressdo — a Lingua Portuguesa; Estudos Sociais — a Geografia, a Historia e a Organizacao
Social e Politica do Brasil; e Ciéncias — a Matematica e as Ciéncias Fisicas e Bioldgicas”

(Brasil, 1971Db).
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Assim, o ensino do civismo — traduzido neste caso como ufanismo a patria e seus
simbolos, obediéncia a lei e as autoridades, moralismo cristdo, manutengao e respeito a tradi¢do
— representava a pratica de valores almejados pelos militares, e por uma parcela da sociedade,
no ensino brasileiro (Abreu, 2008). Desde 1965, por exemplo, um grupo de trabalho da
Associagdo dos Diplomados da Escola Superior de Guerra (ADESG) se dedicou a inclusdo da
EMC como disciplina obrigatoria nas escolas. Um Decreto-Lei de setembro de 1969°*
estabeleceu as justificativas legais para isto e a LDB de 1971 oficializou a obrigatoriedade da
EMC em todos os niveis de ensino, sendo ela implantada nas universidades sob a forma da
disciplina de Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB).

Para planejar, controlar e garantir a execucao desse projeto, foi fundada pelos militares
a Comissao Nacional de Moral e Civismo (CNMC). A criacao da Comissao nao so evidencia a
valorizac¢ao da disciplina, mas também destaca a relevancia deste projeto como ferramenta de
controle e administracdo, concretizando um pilar central da educag¢do nacional, conforme
definido no primeiro artigo da LDB de 1971, que se refere a cidadania.

O enquadramento do ensino, dos estabelecimentos educacionais, dos estudantes e dos

professores na Doutrina de Seguranca Nacional®?

foi cuidadosamente planejado pelos militares
para ser concretizado por meio da disciplina de EMC, cujo empreendimento pratico nos
institutos de educacgdo deveria seguir regras estabelecidas pelo 6rgdo competente - a CNMC.
Ela determinaria os conteudos que seriam abordados, desde o material didatico, até as datas
civicas que precisariam, obrigatoriamente, ser comemoradas nas escolas. Mais do que impor as
praticas educativas, os militares também se empenharam em prever os desvios. Por meio do

Decreto-Lei 477/69, decretou-se que:

Art. 1° Comete infragdo disciplinar o professor, aluno, funcionario ou empregado de
estabelecimento de ensino publico, ou particular que:

I -Alicie ou incite a deflagracdo de movimento que tenha por finalidade a paralisacdo
de atividade escolar ou participe nesse movimento;

II -Atente contra pessoas ou bens tanto em prédio ou instalacdes, de qualquer natureza,
dentro de estabelecimentos de ensino, como fora dele;

3*Decreto-Lei n° 869, de 12 de set. 1969.

3Constituida como uma das maiores justificativas defendidas pelas forgas armadas para interferir no universo
civel do proprio territorio nacional, a Doutrina de Seguranca Nacional e Desenvolvimento configurou boa parte
dos planejamentos e agdes dos militares antes do Golpe de 1964 e durante sua gestdo. Entendemos essa Doutrina
da maneira que a caracterizou Maria Helena Moreira Alves (1984, p. 35) como “abrangente corpo teérico
constituido de elementos ideologicos e de diretrizes para a infiltragdo, coleta de informagdes e planejamento
politico-econdmico de programas governamentais, permite o estabelecimento e avaliagdo dos componentes
estruturais do Estado e fornece elementos para o desenvolvimento de metas ¢ o planejamento administrativo
periodicos”.
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IIT -Pratique atos destinados a organizagdo de movimentos subversivos, passeatas,
desfiles ou comicios nao autorizados, ou dele participe;

IV -Conduza ou realize, confeccione, imprima, tenha em depdsito, distribua material
subversivo de qualquer natureza;

V -Sequestre ou mantenha em carcere privado diretor, membro de corpo docente,
funcionario ou empregado de estabelecimento de ensino, agente de autoridade ou
aluno;

VI -Use dependéncia ou recinto escolar para fins de subversdo ou para praticar ato
contrario a moral ou a ordem publica (Brasil, 1969).

Nesse ponto, mais uma vez, retornamos as reflexdes sobre os discursos e praticas ligadas
aos sistemas democraticos no Brasil. Geisel defendia que existia uma Democracia Relativa nos
anos 1970, mas observamos, por meio desse Decreto, que eram impostas proibicdes aos
professores e alunos de participar em “passeatas, desfiles ou comicios ndo autorizados”.
Impede-se, além disso, que eles contrariem os preceitos morais € & ordem publica definida
autoritariamente. Isso estabelece barreiras contra o pensamento critico ou de oposigao,
prejudicando a convivéncia com as diferengas, esperadas em um ambiente democratico.
Hébitos que parecem fundamentais para o desenvolvimento do que € proposto no texto da LDB
de 1971 como exercicio consciente da cidadania ou nos componentes curriculares de
Pernambuco de 1978 como funcdo da escola, que seria preparar o cidaddo para viver a
democracia.

Assim, notamos que os militares defendiam a cidadania em suas leis educacionais, no
entanto, isso ndo implicava na participagdo desses estudantes nas decisdes politicas
institucionais. Esse projeto de formacao até podia admitir um individuo livre, mas que precisava
respeitar as autoridades, a ordem e a disciplina militar, sem questionar, divergir ou contestar as
acdes do governo. E preciso refletir a utilizagdo constante da palavra Democracia pelos
militares, em seus discursos, documentos e leis, como uma maneira de constituir um argumento
para convencer a populagdo de que suas praticas eram democraticas. Contudo, como
historiadores, precisamos delimitar o movimento que Antonio Montenegro (2009, p. 44) alerta
sobre a “impossibilidade de capturar de forma absoluta os significados; ou mesmo determina-
los mediante uma relacdo que se deseja natural entre o dito e o vivido ou que se imagina real”.
Acreditamos, nesse sentido, que a estratégia dos militares ao utilizar a palavra democracia era
uma tentativa de produzir “verdade” ou “realidade” através do uso da palavra.

Para muitos historiadores, houve uma reagdo ativa e consistente contra o regime militar.

Essa reacdo se dirigia também as legislagdes educacionais e aos materiais pedagodgicos

complementares a ela. Escolhemos, no entanto, focar nas politicas institucionais € nos processos
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que envolveram a sua constru¢do. Damos, para isso, prioridade a dimensao formal do curriculo,
isto €, aquele documento prescrito como um conjunto de procedimentos e contetidos desejaveis
pelos 6rgaos normativos, ligados ao Estado (Saviani, 2007). Esta escolha ndo significa que essa
dimensdo seja mais importante do que as outras, mas optamos por ela porque ndo
conseguiriamos, neste estudo, ir além dela e realizar um trabalho que considerassemos de

qualidade.

2.2.1 Os curriculos de Estudos Sociais do 1° e 2° grau em 1978

As Propostas Curriculares de Estudos Sociais estao divididas em dois volumes. Elas
foram publicadas, em 1978, como parte de uma cole¢@o que continha prescri¢des para todas as
disciplinas escolares da Educa¢do Bésica. Assim, o Volume 4 dessa colecdo apresentava as
Propostas de Estudos Sociais para 1° grau (ou seja, de 1* a 8 série) destinadas a servir de apoio
na preparacao de aulas para estudantes da faixa etaria entre 7 e 14 anos. Enquanto o Volume 3
foi estruturado para subsidiar os professores de Estudos Sociais do 2° grau (1°, 2° e 3° ano),
nivel da escolaridade que atendia, normalmente, os alunos entre 15 e 18 anos.

Ambos os volumes possuem uma estrutura comum que apresenta textos introdutorios
fundamentando as escolhas pedagdgicas. A maior parte dos documentos destina-se a apresentar
os conteudos e objetivos dos componentes que constituiam a disciplina de Estudos Sociais (ou
seja, como j4 mencionamos: Geografia, Histéria, OSPB e EMC), em cada nivel e série de
ensino. Além disso, registram-se as orientacdes metodologicas para a pratica docente; os
objetivos gerais dos componentes; e as bibliografias utilizadas.

Considerando as complexidades desses documentos optamos por realizar uma analise
comparativa da disposi¢ao estrutural dos dois volumes. Isto ¢, verificando as aproximagdes e
distanciamentos entre os discursos apresentados para o ensino de Estudos Sociais no 1° grau
em contraste com os do 2° grau, desenvolvemos uma analise que procura estabelecer as
caracteristicas gerais desses documentos, mas também as suas especificidades. Sobretudo, os
elementos singulares que demonstram como uma mesma instituicdo — a SEE-PE — produziu
Curriculos as vezes semelhantes, as vezes contrastantes, acerca da metodologia, aporte teorico
e praticas pedagogicas.

Alertamos, desse modo, para o cuidado que se deve manter ao tratar do “Curriculo de
Estudos Sociais de Pernambuco em 1978, ou de qualquer outra época, como uma unidade
homogénea. E necessario perceber que sua construgio é coletiva, nela ha relagdes de poder e

individualidades entre seus autores, seus limites, suas finalidades e inten¢des, entre outros
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elementos que os singularizam. Essas diferencas ndo sdo resolvidas mesmo com a divisdo em
dois volumes, pois esses embates também existem dentro de cada volume, como, por exemplo,
quando sao apresentados conteudos que nao se relacionam com a se¢ao de objetivos do mesmo
Curriculo. Salientamos, além disso, que operamos somente com a dimensao formal desses
curriculos, a qual, embora importante, ndo d4 conta da multiplicidade curricular, ja que segundo
John Goodlad (apud Domingues 1988, p. 27) existem, pelo menos, quatro dimensdes

disponiveis para a analise em um Curriculo Escolar:

[...] a) um curriculo formal: o que foi prescrito como desejavel por alguma
organizagdo normativa.

b) um curriculo operacional: o que ocorre, de fato, na sala de aula. Em outras palavras,
0 que o observador vé quando esta presente em sala de aula.

¢) um curriculo percebido: o professor diz o que esta fazendo e o porqué dessa agéo.
d) um curriculo experienciado: o que os alunos percebem como e reagem ao que esta
sendo oferecido.

Privilegiando as prescrigdes da organizacdo normativa das Propostas Curriculares,
nossa analise esta restrita a dimensao formal. As propor¢des ndo permitem uma avaliagdao
integral do documento, uma vez que carecemos de fontes suficientes para averiguar o curriculo
aplicado em sala de aula no periodo.

Por critérios de organizagdo, apresentamos, a seguir, analises sobre o discurso formal
dos curriculos de Estudos Sociais de 1978, de acordo com algumas sec¢des estabelecidas pelos
proprios documentos. Nesse sentido, nao estudamos a institui¢ao que o criou ou a Proposta pela
Proposta, mas os discursos produzidos e estabelecidos nos textos dos curriculos. Esclarecemos
que esta pesquisa visa estabelecer uma relagdo entre a historia politica e a construcao destas
politicas de educagdo. Ou seja, nao poderemos realizar uma analise aprofundada das questdes

pedagdgicas dos curriculos, pois julgamos que outros estudiosos poderdo realizar um

detalhamento dessas questdes com mais propriedade.

2.2.2 O querer e o poder nos curriculos de Estudos Sociais em 1978

Todo curriculo institucionalizado ¢ o resultado de disputas, acordos e concessoes. Eles
sdao construidos por meio de relagdes coletivas, institucionais e individuais, e se estabelecem
em um processo de revisdo com adicdes, exclusdes, selecdes e edigdes. Neste sentido, eles
representam, quando oficializados e divulgados, um “discurso de querer” (Silva, 2010). Ou seja,
os curriculos apresentam conteudos e orientagdes pedagdgicas, mas também sugerem projetos

de como deve ser o ambiente escolar, concepcdes sobre estudantes e professores, avaliagcdes
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sobre a organizagdo da sociedade, entre outros. Os curriculos estabelecem, assim, metas,
objetivos e praticas que se aplicadas resultardo, como em uma verdadeira equagdo, no ambiente
escolar ideal com os individuos que o compdem plenamente desenvolvidos>®.

Os Curriculos de Estudos Sociais, de 1978, estabelecem um projeto amplo, ordenado e
controlado para os estudantes e professores desta disciplina. Projeto este que parecia ser
resumido nas primeiras palavras apresentadas no volume do 1° grau: “o ensino de Estudos
Sociais visard o ajustamento ao meio, cada vez mais complexo e amplo, em que ele deve nao
apenas viver como conviver’ (Pernambuco, 1978a, p.5, grifo nosso). Esse texto ¢ exatamente
igual ao apresentado pelo Parecer n°® 853/71, responsavel por fixar o nicleo comum dos
curriculos nacionais®’. Enquanto no exemplar destinado ao ensino de 2° grau ¢ estabelecido,
por outro lado, que o “objetivo dos Estudos Sociais ¢ a integra¢do do homem ao seu meio
fisico e social” (idem, p.23, grifo nosso).

Considera-se, como refletimos anteriormente, que as escolhas das palavras presentes
nos textos dos curriculos escolares ndo podem ser atribuidas ao acaso, mas sim a um trabalho
de constru¢ao e revisao de seus organizadores(as). Nesse sentido, embora as finalidades
apresentadas pelos volumes do 1° e do 2° grau indiquem semelhangas, a distingdo estabelecida
pela escolha dos substantivos destacados representa a demarcagdo de projetos de estudantes
que, por um lado, se “ajustam” e, por outro, se “integram” as demandas da sociedade. Podemos
perceber, por esses termos, que o que se esperava dos alunos formados com os Estudos Sociais
era comportamentos passivos € nao atitudes de participacdo ou transformagao social. No
entanto, héd uma diferenca sutil entre a pratica de se integrar e a de se ajustar que ¢ exposta e
explicada pelos(as) proprios(as) autores(as) destes curriculos.

No Curriculo de 1° grau, a utilizagdo do termo ajustamento ¢ justificada como sindnimo

da ideia de ‘““adaptacao”, sendo este um termo pensado para indicar “acomodacdo da acdo
b

3Estudos sobre o desenvolvimento e evolugdo dos curriculos educacionais demonstram que o modelo
contemporaneo de curriculo escolar foi arquitetado nos EUA durante a década de 1920, impulsionada pela
industrializacdo e migracdo em massa no pais, que fez com que pessoas ligadas ao nucleo administrativo da
educacdo refletissem sobre a constru¢do de documentos padronizados para o ensino. Nesse sentido, o modelo de
expressao metaforico dessas ideias de curriculo se baseia nas fabricas e no modelo de produgao taylorista. Assim,
o curriculo era o documento que especificaria objetivos, procedimentos ¢ métodos em busca de resultados que
poderiam ser depois mensurados. Veja mais em: APPLE, M. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Brasiliense, 1982.
MOREIRA, A. Curriculos e programas no Brasil. Campinas: Papirus, 1990; SILVA, Tomaz Tadeu. Documentos
de identidade: uma introdugdo as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2010; TYLER, R. Principios
Bésicos de Curriculo e Ensino. Porto Alegre: Globo, 1974.

3"No artigo 3° do parecer, que trata “Além dos conhecimentos, experiéncias e habilidades inerentes as matérias
fixadas, observado o disposto no artigo anterior, o seu ensino visara: (...) nos Estudos Sociais, ao ajustamento
crescente do educando ao meio, cada vez mais amplo e complexo, em que deve ndo apenas viver como conviver”.
Cf: BRASIL, op. Cit. 1971b.



54

transformadora, condi¢des basicas para um comportamento flexivel num mundo em continua
mudanga” (Pernambuco, 1978a, p.5). A medida que, do outro lado, o texto do Curriculo de 2°
grau esclarece a escolha da expressao “integracao” pelo motivo de a considerar mais completa
do que a ideia de ajustamento, adaptagao ou acomodagao, pois consideram: “A adaptagdo ¢ um
conceito passivo e se revela no fato de que seria necessario o alterar-se a si para adaptar-se a
realidade” (Pernambuco, 1978b, p.23). Entretanto, julgamos que o mais importante ¢ perceber
que a selecao destas palavras nao se limita a uma questao semantica.

Em uma nota de rodapé conectada com o paragrafo explicativo sobre as vantagens do
uso da palavra integracdo, os autores do Curriculo elaborado para o 2° grau advertem que “a
linha adotada aqui ndo ¢ a mesma de Piaget” (idem). Demonstrando que o atrito entre os dois
curriculos se desenvolvia também na dimensao das teorias pedagogicas.

A nota de rodapé, neste caso, sinaliza a oposi¢ao do Curriculo de 2° grau as ideias de

“acomodac¢io” defendidas pelo bidlogo suico Jean Piaget®

, que utilizava seu conhecimento
sobre as teorias evolucionistas para defender que a inteligéncia humana se desenvolve a medida
que o individuo ¢ confrontado pelo meio que o cerca. Nessa perspectiva, o desequilibrio
provocado por fatores externos demandaria uma postura de adaptagdo, a qual criaria estruturas
cognitivas inéditas, gerando saberes novos, a cada confronto diferente. Em um percurso
evolutivo, quanto mais houvesse confrontos, mais inteligéncia se desenvolveria. Nas palavras
de Piaget (1996, p.48) “chamaremos acomodacdo (por analogia com os “acomodatos”
biologicos) toda modificacdo dos esquemas de assimilagdo sob influéncia de situagdes
exteriores as quais os seres humanos se aplicam”. Inicialmente, o autor utilizava o termo
“adaptagdo” para fazer referéncia ao processo pelo qual as criangas evoluiam na capacidade de
lidar com um conhecimento simples para um nivel mais complexo. Depois de algum tempo, ao

rever sua obra, ele optou por empregar o termo “equilibragdao” para se referir a esses avangos

cognitivos (Ferracioli, 1999). Piaget defende que:

O desenvolvimento psiquico, que comeca quando nascemos e termina na idade adulta,
¢ comparavel ao crescimento organico: como este se orienta, essencialmente, para o
equilibrio. Da mesma maneira que um corpo esta em evolugdo até atingir um nivel
relativamente estavel, caracterizado pela maturidade dos orgdos, também a vida
mental pode ser concebida como evoluindo na dire¢do de uma nova forma de
equilibrio final, representada pelo espirito adulto. O desenvolvimento, portanto, ¢ uma
equilibragdo progressiva, uma passagem continua de um estado de menor equilibrio

38Pjaget se baseia nos estudos sobre a evolugdo das espécies desenvolvidas pela Biologia para refletir também
sobre praticas de ensino e inteligéncia humana, seu pensamento e obra t€m influéncia significativa nas teorias
pedagogicas contemporaneas (FERRACIOLI, 1999), as quais ndo poderemos analisar nesta pesquisa.
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para um estado de equilibrio superior. (Piaget, Seis Estudos de Psicologia: 1985, p.
11 apud Carneiro, 2015).

Apesar disso, um questionamento inquietou-nos: por que existe a demarcagdo expressa
de afastamento em relagdo a teoria pedagogica de Piaget, mas ndo hd nenhuma referéncia
evidente de aproximagdo com outra teoria pedagdgica? Durante algum tempo o mistério de qual
a “linha adotada” pelos(as) autores(as) do Curriculo de 2° grau persistiu. A busca por teoricos
que utilizassem o termo “integracao” em oposi¢ao ao de “acomoda¢ao” tampouco solucionou
a questdo. Até que a leitura de Paulo Freire, realizada para compreender justamente a auséncia
do educador pernambucano nesses Curriculos, respondeu de forma inesperada nossa questao.
No ensaio de titulo Educag¢do para a pratica da liberdade, 1ogo nas primeiras paginas, Freire

defende que:

A integragdo ao seu contexto, resultante de estar ndo apenas no mundo, mas com ele,
e ndo a simples adaptagdo, acomodagdo ou ajustamento, comportamento proprio da
esfera dos contatos, ou sintoma de sua desumanizagdo. Insistimos, em todo o corpo
de nosso estudo, na integragdo e ndo na acomodagdo, como atividade da orbita
puramente humana. A integra¢do resulta da capacidade de ajustar-se a realidade
acrescida da de transforma-la a que se junta a de optar, cuja nota fundamental é a
criticidade. (...) O homem integrado ¢ o homem Sujeito. A adaptacdo é assim um
conceito passivo — a integracdo ou comunhao, ativo. (Freire, 1999, p. 41)

Enquanto encontramos, nas Propostas Curriculares de Estudos Sociais do 2° grau:

O objetivo dos Estudos Sociais ¢ a integracdo do homem ao seu meio fisico e social.
O conceito de integragdo ¢ mais rico que o de ajustamento, adaptacdo ou acomodag@o.
A adaptagdo ¢ um conceito passivo e se revela no fato de que seria necessario o
homem alterar-se a si para adaptar-se a realidade. (...) A integragdo €, portanto, um
processo ativo ¢ 0 homem integrado se torna SUJEITO. (Pernambuco, 1978b, p.23)
Apesar da falta de identificacao do livro, ha entre os dois trechos, no minimo, uma
citagdo indireta, a medida que impressiona a semelhanga das estruturas das frases e entre as
palavras empregadas. Podemos encontrar mais coincidéncias, por exemplo, quando o Curriculo
de 2° grau afirma que "O homem integrado se enraiza. Compromete-se. E a marca do
compromisso € a op¢ao. E a op¢ao exige alto grau de criticidade” (idem, grifo nosso), enquanto
no livro de Freire se 1€ “A sua integracao o enraiza. Faz dele [o homem], na feliz expressao
de Marcel, um ser “situado e datado”. Dai que a massificagdo implique no desenraizamento do
homem” (idem, p. 42, grifo nosso).

Por ultimo, destacamos as correspondéncias entre as metaforas de passividade que

Freire estabelece ao longo de seu texto, das pessoas como espectadoras: “¢ o homem simples
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esmagado, diminuido e acomodado, convertido em espectador” (FREIRE, op. Cit. p. 48),
atitude que seria modificada com a educagdo que teria como fun¢do “fazé-lo agente de sua
propria recuperagdo. E, repitamos, po-lo numa postura conscientemente critica diante de seus
problemas” (idem, p. 56). Ao mesmo tempo que o Curriculo de 2° grau defende que “a grande
tarefa da educagdo, portanto, ¢ possibilitar ao homem tornar-se agente critico de seus
problemas. Em consequéncia dessa atividade o aluno deixa de ser espectador para ser
participante, agente do processo de constru¢ao” (Pernambuco, 1978b, p.23).

Ponderar sobre tais aspectos, em nossa pesquisa, envolve a reflexao de que os Curriculos
Escolares ndo sdo uma mera prescri¢do de conteudos e objetivos educacionais. Eles sdo uma
construcdo social e individual que ocasiona, em sua execucgdo, conflitos, rupturas e
ambiguidades. Significa estar atento aos elementos elucidados por Ivor Goodson (2018, p. 113)

sobre essa construgdo, considerando que:

A batalha para definir um curriculo envolve prioridades sociopoliticas e discursos de
ordem intelectual. A historia dos conflitos do passado em relagdo ao curriculo precisa,
portanto, ser recuperada. Caso contrario, os nossos estudos sobre escolarizagdo
deixardo sem questionamento e sem analise uma série de prioridades e hipoteses que
foram herdadas e deveriam estar no centro do nosso esfor¢o para entender
teoricamente e operacionalizar na pratica a escolarizagao.

Preocupado com as consequéncias de uma escolarizagdo baseada na imposicao de
valores sociopoliticos, Goodson propde que se destaque os pontos de conflito estabelecidos na
elaboracdo dos Curriculos Escolares. Nos acreditamos que a inclusdo, mesmo que ndo citada,
de trechos da teoria pedagogica de Paulo Freire, representa um sinal de confronto no curriculo
de 2° grau, pois o educador ja havia sido preso ap6és o Golpe Civil-Militar de 1964, quando foi
classificado como criminoso por divulgacao de ideias subversivas. A seguir, exploramos um
pouco a trajetdria de Freire entre os anos 1950 e 1970, e refletimos sobre o que consideramos
serem os motivos da auséncia de referéncia ao seu texto na Proposta Curricular do 2° grau.

Paulo Reglus Neves Freire nasceu em Recife, em 1921, e faleceu, com 76 anos, em
1997, na cidade de Sao Paulo. Sua trajetoria de vida se interliga a historia da alfabetizacao e da
educagdo no Brasil durante o século XX. Ele obteve o diploma de advogado, em 1946, na Escola
de Direito do Recife, mas ndo exerceu a profissdo. Sua vida profissional comegou como
professor de portugués na Educagdao Bésica. Em 1960, foi nomeado professor de Filosofia e

Historia da Educacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade do Recife.

No mesmo ano, Freire ajudou a sistematizar a principal politica educacional da prefeitura do
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Recife sob gestio de Miguel Arraes: o Movimento de Cultura Popular (MCP)*°. Foi nas
atividades do MCP que Freire aplicou e desenvolveu o método de alfabetiza¢do de jovens e

adultos pelo qual ficou conhecido nacionalmente. De acordo com Celso de Rui Beisiegel:

Entre 1962 e margo de 1964, o método Paulo Freire foi adotado por quase todos os
movimentos envolvidos na pratica da educagdo popular no pais. Por suas
caracteristicas de aparente simplicidade, pela clara realizagdo nas praticas cotidianas
de tudo aquilo que defendia na teoria, e, sobretudo, pela defesa da necessidade da
conscientizagdo, o método surgia como resposta & procura de um instrumento
adequado de atuagdo para os diferentes agrupamentos envolvidos na busca de
construgdo de uma sociedade mais justa no pais. (Beisiegel, 2010, p.15)

Paulo Freire conquista ainda mais destaque devida a ampla divulgagdo realizada pelo
governo do Rio Grande do Norte, em 1963, dos resultados obtidos apds a aplicacdo do seu
método de alfabetizacdo com moradores da cidade de Angicos, onde cerca de 300 pessoas
teriam aprendido a ler e escrever em menos de um més*’. Por conta da propagagdo nacional
dessa experiéncia, o presidente Joao Goulart fez um convite a Freire para organizar e coordenar
o Programa Nacional de Alfabetizagao (PNA) do seu governo, que pretendia diminuir a taxa de
individuos sem escolarizacdo da populacdo brasileira, a qual chegava a 40% no periodo (Braga;
Mazzeu, 2017).

Vale destacar que o enfrentamento do analfabetismo no Brasil foi um dos pontos
centrais das politicas publicas durante todo o século XX, principalmente por conta do
significado politico que a alfabetizacao garantia, ao conceder direito de voto. Por exemplo, o
professor universitario Antdnio Bernardes de Oliveira publicou um artigo, no jornal O Estado
de S. Paulo, em que denunciava o direito do voto concedido a analfabetos como um
“desservigo”, argumentando que essa pratica “s6 pode interessar ao demagogo e ao oportunista
sem escrupulos; anula e avilta o voto consciencioso e de qualidade; afasta as elites legitimas;

reduz o papel dos partidos; convida ao suborno; nivela por baixo™*!.

30 MCP — Movimento de Cultura Popular era uma institui¢io sem fins lucrativos criada em 1960 com o objetivo
de auxiliar a formag@o escolar dos pernambucanos através de uma alfabetizagao baseada nos métodos freirianos e
uma educagdo popular que propunha a conscientizag@o politica e social dos educandos. Contava com o apoio e
participagdo de estudantes universitarios, artistas e intelectuais pernambucanos. Em abril de 1964 o movimento
foi fechado pelos militares e toda a sua documentagao foi queimada. Ver mais: MOVIMENTO de Cultura popular:
memorial. Recife: Fundagdo de Cultura Cidade do Recife, 1986. 341 p. (Colegdo Recife, v. 49). MOVIMENTO
de Cultura Popular. Disponivel em: Acesso em: 17 mai 2020.

40pode-se ter uma ideia mais completa dessa atividade de alfabetiza¢do por meio do livro do professor Carlos Lyra,
“As quarenta horas de Angicos”. O professor que participou da experiéncia relatou como ocorreram as atividades
desse empreendimento. Ver: Lyra, Carlos. As quarenta horas de Angicos: Uma experiéncia pioneira de educagéo.
Sdo Paulo, Cortez, 1996.

410 Estado de S. Paulo, 30 jun 1964, p. 5. Disponivel em:
https://acervo.estadao.com.br/publicados/1964/06/30/m/19640630-27358-nac-0006-999-6-not.jpg.
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Devido a seu método de ensino e atuacao profissional, Freire conquistou admiradores e
“adversarios”. A historia de vida de Freire ja ¢ detalhada por outras pesquisas, priorizamos, em
nossa analise, estabelecer consideragdes entre os afastamentos de Freire e as Politicas de
Educacao definidas durante a Ditadura Militar em Pernambuco.

Apo6s o Golpe de 1964, o PNA foi cancelado e as praticas de Freire foram consideradas
uma ameaga a seguranca do Estado, sendo seu método de alfabetizacdo julgado como um
instrumento de interesses comunistas. De junho a setembro de 1964, Freire foi detido trés vezes,
em Pernambuco, para questionamentos sobre seu trabalho como educador. Até que, quando foi
convocado para um inquérito no Rio de Janeiro, solicitou e recebeu asilo na embaixada da
Bolivia. A partir disso, ele inicia sua trajetdria internacional, que além da Bolivia passou por
Peru, Estados Unidos e Sui¢a divulgando o seu método de alfabetizagdo. Nesse periodo, fora
do Brasil, Paulo Freire obteve prestigio, reconhecimento e diversos prémios*.

Contudo, para os militares que o interrogaram em 1964, Freire ndo passava de “um
criptocomunista encapugado sob a forma de alfabetizador” e “um dos maiores responsaveis
pela subversao imediata dos menos favorecidos. Sua atuagao no campo da alfabetizacao de
adultos nada mais ¢ que uma extraordinaria tarefa marxista de politizagdo”. Dessa forma, para
o Estado brasileiro, apds sair do pais, Paulo Freire confirmou as acusagdes que pesavam sobre
ele e “assumiu por conta propria toda a responsabilidade por ter fugido. Quem nao teme nao se
esconde”™.

Nesse sentido, os(as) organizadores(as) dos Curriculos de 1978 poderiam ter o desejo
de utilizar os pensamentos de Paulo Freire nos documentos, mas ndo obteriam autorizagao caso
explicitassem esse desejo no texto, como menc¢do direta. Além disso, o livro Educag¢do como
pratica da liberdade ¢ uma obra escrita por Paulo Freire durante o ano de 1964, concluida e
publicada em 1965, quando ele ja estava exilado. A obra ¢ um "ensaio" no qual Freire estrutura
diversas criticas ao modelo educacional que ele chama de tradicional e defende um método
proprio de ensino para transformar a sociedade brasileira. Um modo de pensar as estruturas
sociais e educacionais que, como ele mesmo esclarece no texto de apresentacdo do livro,
“custou a seu autor, obviamente, o afastamento de suas atividades universitarias, prisao, exilio”

(Freire, 1999, p. 37).

“2As dimensdes que as teorias e obras de Paulo Freire atingiram no mundo podem ser avaliadas no livro organizado
por Moacir Gadotti “Paulo Freire: Uma bibliografia”, onde se registra as analises de cerca de 150 autores de varias
partes do mundo sobre Freire e sua influéncia.

“Prontudrio Individual de Paulo Reglus Neves Freire, n° 45272. Fundo SSP/DOPS — PE 21440. APEJE. Relatério
IPM de 18 out 1964.
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Estruturado em 4 partes (1- A sociedade em transi¢do, 2- Sociedade fechada e
inexperiéncia democratica, 3- Educacdo versus Massificacdo, 4- Educacgdo e Conscientizagdo),
Educacgdo como pratica da liberdade tem quase 200 paginas e pode ser considerado uma sintese
das reflexdes de Freire sobre a existéncia dos individuos ¢ a fun¢ao da educacao. A obra contém
ideias aprofundadas em livros posteriores do autor. No ultimo capitulo, ele apresenta seu
método de alfabetizacdo. O objetivo principal dele ¢ "formar sujeitos conscientes", € ndo apenas
ensina-los a ler. Freire escreve, no livro, sua analise da historia brasileira, condicionada aos
modelos europeus, € como observou as disputas politicas pelo poder institucional durante os
anos 1950 e 1960, manifestando suas agdes durante este processo. Um ponto-chave de sua
argumentacao ¢ a necessidade de escolha naquele momento. Os individuos, para ele, tinham de
optar entre o conservadorismo elitista e desigual, que resulta em um ser massificado e
domesticado, ou por uma transformagao radical que promova um ser livre € consciente.

E dificil averiguar a repercussio precisa das ideias de Freire entre os brasileiros durante
a Ditadura Militar, mas a circulacdo pode ser medida por meio de reportagens publicadas no
jornal Didrio de Pernambuco sobre os livros mais vendidos nas livrarias do Recife durante o
ano de 1977, e que o indicavam como um dos 5 autores que mais vendiam livros na época**.

No entanto, uma duvida persiste: se a “linha adotada” pelos autores e autoras do
curriculo de 1978 ndo ¢ a de Piaget, qual a contribuicdo que Paulo Freire forneceria para a
construgao dos curriculos que justificaria sua escolha? De acordo com o professor Tomaz Tadeu
da Silva, Freire nao se debrugou especificamente sobre os estudos relacionados ao Curriculo,
mas suas reflexdes teoricas indiretamente estabelecem uma preocupacdo com esses

documentos, pois segundo ele:

Parece evidente que Paulo Freire ndo desenvolveu uma teorizagéo especifica sobre o
curriculo. Em sua obra, entretanto, como ocorre com outras teorias pedagogicas, ele
discute questdes que estdo relacionadas com aquelas que comumente estao associadas
com teorias mais propriamente curriculares. Pode-se dizer que seu esfor¢o de
teorizagdo consiste, a0 menos em parte, em responder a questdo curricular
fundamental: “o que ensinar?”. Em sua preocupacdo epistemoldgica fundamental (“o
que significa conhecer?”) Paulo Freire desenvolveu uma obra que tem implica¢des
importantes para a teorizagao sobre curriculo. (Silva, 2010, p. 56-64)

#“Diario de Pernambuco: 25 abril 1976, “Liberdade e cultura”, p. 3; 28, jul 1977, “Sexo, humor e politica: os
ingredientes dos livros que a juventude 1€”, p.3; 30 set 1977, “Relagdes dos livros nacionais e estrangeiros mais
vendidos no Recife” p- 8. Disponiveis em:
http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=029033 15&pagfis=80113.



60

Ao analisar as duas primeiras obras de Freire - Educagdo como pratica da liberdade
(1965) e Pedagogia do Oprimido (1970) -, Tomaz Tadeu da Silva considera que, no seu
primeiro livro, Freire ndo apresenta totalmente elementos de seu pensamento pedagdgico, ja
que metade da obra ¢ dedicada a uma analise da evolugao histérica do pais. Apesar disso, Tomaz
destaca que a critica ao Curriculo existente, concebido como “curriculo tradicional”, ja esta
estabelecida nesta obra. Educagdo como pratica da liberdade é concebido como uma forma de
reprovacao da “educacdo bancaria” praticada, para Freire, em atividades e atitudes educacionais
que acreditam na simples transferéncia de conhecimentos do professor para os alunos, de forma
que os educandos sempre assumam uma atitude passiva, ou seja, de “ajustamento” ao controle
do professor e da sociedade. Contrariamente, a proposta de Freire, mais detalhada em
Pedagogia do Oprimido, inclui, entre outros elementos, um trabalho ativo do estudante, numa
dinamica onde o agente principal da educacdo ndao ¢ o professor, mas o didlogo ¢ a
intercomunicagdo, ou seja, em um processo de mediagdo entre os sujeitos, educadores e
educandos.

A andlise da trajetoria educacional de Paulo Freire foi realizada, neste sentido, para
esclarecer uma referéncia a ele no Curriculo de Estudos Sociais do 2° grau. Embora nao
oficialmente explicita, essa referéncia ¢ encontrada em diversas reflexdes andlogas. Além disso,
consideramos importante ponderar os motivos que justificariam a preocupagdo dos autores e
autoras em mencionar um dos educadores pernambucanos, ja naquela época, mais conhecidos
do mundo. Esse breve detalhamento do pensamento de Freire contribui, assim, para perceber a
amplitude de suas ideias no campo didatico internacional a medida que salienta os contrastes
entre seus pensamentos e os principios pedagodgicos almejados pelos ditadores militares. A
inclusdo de Freire no Curriculo poderia ter sido ignorada, mas como foi notada, mereceu ser
destacada. No entanto, esse destaque nao significa a defesa, nem a evidéncia, de que “o
Curriculo de Estudos Sociais do 2° grau de Pernambuco ¢ Freiriano”. Pelo contrario,
analisamos, a seguir, outros elementos que, de forma contundente, manifestam outras
tendéncias pedagogicas nesses documentos.

Dessa maneira, encontrar particularidades, como a presenga de Paulo Freire em um
Curriculo brasileiro da década de 1970, expressa a necessidade de cuidado ao analisar a
historicidade desses documentos. Um detalhe que demonstra como a investigacao das fontes
ndo pode apenas alinhar eventos, acontecimentos ou “fatos historicos”, em uma avaliacdo que
procura confirmar os modelos e as regras estabelecidas como padrdes desse periodo. No

proximo topico, relacionamos outros elementos presentes nos Curriculos de 1978 com as
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concepcdes de periodizagdes da Historia do Curriculo no Brasil em busca de coincidéncias e,

sobretudo, mais diferengas.

2.2.3 As fundamentagdes pedagogicas dos curriculos de 1978

Deparar-se com reflexdes que se associam a Paulo Freire nas Propostas Curriculares
de Estudos Sociais de Pernambuco tende a gerar questionamentos inevitaveis, como: 0s
curriculos produzidos pela SEE-PE, dos anos 1970, sdo criticos a teoria pedagdgica considerada
como tradicional? Eles correspondem a instrumentos pedagdgicos que materializaram teorias
criticas e/ou pos-criticas? Seriam eles expressoes de Curriculos que nao se alinhavam as normas
e diretrizes educacionais da Ditadura Militar? Este topico aborda caracteristicas destes
documentos que auxiliardo na resposta destas e outras questdes. Mas, voltamos a destacar, se
ha um ponto que precisamos esclarecer, antes de tudo, ¢ que as Propostas Curriculares nao
podem ser consideradas freirianas.

Nesse sentido, analisamos as referéncias tedricas que, ao contrario do que ocorre com
Paulo Freire, sdo apresentadas por estes Curriculos de forma explicita ao longo de seus textos
e reflexdes. Vemos, por exemplo, como os idealizadores do documento de 1° grau sugeriram

que se desenvolvessem as atividades pedagogicas nas escolas:

Em Estudos Sociais, como nas demais, a matéria sera desenvolvida, de 1° a 4° série,
sob a forma de atividades, caracterizadas pela predominancia de situagdes de
experiéncias sobre a sistematizagdo de conhecimentos. Da 5° a 8° série, a matéria sera
trabalhada sob a forma de area de estudo, em que as situa¢des de experiéncias tenderdo
a equilibrar-se com os conhecimentos sistematizados. Por sistematiza¢do de
conhecimentos, entende-se o processo de ordenagdo, de organizagao de partes para a
estruturagao de um todo l6gico e coerente. Deste modo, o processo de sistematizacao
de conhecimento vai exigir do aluno certo grau de abstragdo, em suas operacdes
mentais. Dai a correspondéncia do periodo destinado a areas de estudo — 5° a 8° série
— com a fase de instalag¢do, no educando, de suas operacdes formais — 11,12 e 14 anos.
(Pernambuco, 1978a, p. 27, grifos no original)

De acordo com os autores, o ensino de Estudos Sociais havia sido organizado de forma
semelhante as outras disciplinas. Ou seja, ele foi sistematizado com base nos nivelamentos
apresentados, da “situacdo de experiéncia” em dire¢do aos “conhecimentos sistematizados”.
Destacamos que essa dinamica ¢ estruturada a partir do que esta estabelecido no Art. 4° do

Parecer n® 853/71:
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ART. 4° - As matérias fixadas nesta Resolu¢do serdo escalonadas, nos curriculos
plenos do ensino de 1° e 2° graus, da maior para a menor amplitude do campo
abrangido, constituindo atividades, areas de estudo e disciplinas.

§ 1° - Nas atividades, a aprendizagem far-se-4 principalmente mediante experiéncias
vividas pelo proprio educando no sentido de que atinja, gradativamente, a
sistematizagdo de conhecimentos.

§ 2° - Nas areas de estudo, formadas pela integragdo de contetidos afins, as situagdes
de experiéncia tenderfio a equilibrar-se com 0s conhecimentos sistematicos para
configuragdo da aprendizagem. (Brasil, 1971b, op. Cit. p. 177)

O Parecer n° 853/71, como ja sublinhado no inicio do capitulo, foi promulgado em 1°
de dezembro de 1971. Seu objetivo foi determinar o “nucleo-comum” obrigatoério dos
Curriculos nacionais para o ensino de 1° e 2° graus, questao que ndo havia sido esclarecida na
LDB, promulgada cinco meses antes. Por meio dessas orientacdes, ficou instituido que os
documentos deveriam ser organizados pelas “matérias” (nos termos do documento) de “a)
Comunicacdo e Expressdo; b) Estudos Sociais; e ¢) Ciéncias”. E cada uma dessas matérias
deveria ser composta por suas “dreas de estudo” especificas, constituindo a Geografia, a
Historia, a OSPB e a EMC os componentes da matéria de Estudos Sociais. O Artigo 5° do
Parecer determinava os métodos de abordagem das matérias em cada nivel de ensino.
Estabelecia-se que até a 4* série, a organizagao seria unificada e fundamentada em "atividades".
Por outro lado, da 5 a 8 série, a organizacdo seria realizada nas "areas de estudo".

O Parecer n° 853/71 definia “atividade” como processo de ensino que partiria das
“experiéncias vividas pelo proprio educando” para que ele atingisse progressivamente a
“sistematizagdo de conhecimentos”. Mas, nao ha nesse Parecer indicagdes de como se
desenvolveria esse processo. Nesse sentido, a Proposta Curricular de Estudos Sociais do 1°
grau, definiu o aprendizado por meio das “atividades” como um “processo de ordenacao, de
organizagao de partes para a estruturacdo de um todo légico e coerente” (Pernambuco, 1978a,
p. 28)

Essa compreensao do processo de sistematizacdo dos conhecimentos, do Parecer e do
Curriculo de 1° grau, por sua vez, ¢ baseada em reflexdes acerca das fases do desenvolvimento
cognitivo propostas por Jean Piaget. Conforme mencionado anteriormente, Piaget, com
formacao em Biologia, dedicou-se a criar uma teoria sobre o desenvolvimento e evolugdo da
inteligéncia humana, desde a infancia até a idade adulta (De Souza, 2014). De acordo com Coll
e Gillieron (1987, p. 30), as teorias elaboradas por Piaget possuem como principal objetivo
“compreender como o sujeito se constitui enquanto sujeito cognitivo, elaborador de

conhecimentos validos".
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Piaget defendia que o desenvolvimento da inteligéncia das pessoas seguia determinadas
etapas, periodos ou estagios* que se caracterizariam pela estruturagdo de habilidades ao longo
de um processo. Segundo a educadora Marcia Regina Terra (2005, p.3), este processo defendido
por Piaget culminaria “na formag¢ao do pensamento 16gico, matematico”. Acreditamos que isso
influencia o Curriculo de 1° grau a estabelecer que, apds o método das “atividades”, o percurso
de aprendizado seguiria “a correspondéncia do periodo destinado a areas de estudo — 5° a 8°
série — com a fase de instalagdo, no educando, de suas operagdes formais — 11,12 ¢ 14 anos”
(Pernambuco, Op. Cit, p. 27). Os autores desse Curriculo estdo se referindo a um dos estagios
cognitivos propostos por Piaget, neste caso, ao periodo da formacdo e organizacdo das
“operagdes concretas”. Nesta fase, segundo Piaget, os individuos comecam a ser capazes de
explorar procedimentos utilizando pensamentos abstratos, superando os limites das operacoes
sensorios-motoras das etapas anteriores (Rappaport, 1981).

A afirmagdo explicita em uma nota de rodapé, na secdo de introducdo da Proposta
Curricular de 2° grau, declarando que a diretriz pedagogica adotada por aquele Curriculo nao
se baseava no pensamento Piaget, pode sugerir que esses documentos sdo completamente
distintos. No entanto, ndo observamos esse distanciamento quando o documento aborda os
problemas e desafios da adolescéncia.

Na secdo de fundamentacdo teodrica, a Proposta Curricular do 2° grau enfatiza a
adolescéncia como um momento de transformacdes na vida dos estudantes, que exige
abordagens especificas dos educadores. Além disso, os autores também destacam que a
adolescéncia, de acordo com Piaget, ¢ marcada por um periodo de complexidade no sistema de
operagdes mentais, conhecido como operagdes formais (Pernambuco, 1978b, p.11). A Proposta
de 1° grau também menciona Piaget diretamente, na se¢do de “orientacdes metodologicas”,
para justificar a escolha de certas atividades e métodos de ensino alegando que “segundo Piaget,
0 mecanismo basico do pensamento ¢ a operacao” (Pernambuco, 1978a, p. 27).

Piaget ¢ o unico pensador apresentado de forma nitida em ambas as Propostas
Curriculares de Estudos Sociais de 1° e 2° grau. Apesar desse ponto em comum, refor¢camos

nossos alertas para que ndo se percebam os dois documentos como uma obra uniforme ou

%Na teoria do desenvolvimento das capacidades cognitivas das pessoas, Piaget considera que ha basicamente 4
estagios, sdo eles: o Sensdrio-motor (normalmente de 0 a 2 anos); Pré-operatorio (de 2 a 7 anos); a formacao das
Operagdes concretas (7 a 11 ou 12 anos); e no Gltimo o individuo desenvolve as suas Operagdes formais (11 ou 12
anos em diante). Essas fases ndo sdo extremamente fixas e o processo vai sempre depender de como o individuo
vai elaborar e assimilar as suas interacdes com o ambiente em que interage, a sociedade, as pessoas proximas e as
institui¢des de ensino. Ver mais: COLL, GILLIERON, 1987; TERRA, 2005; RAPPAPORT, 198]1.
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homogénea. Mas entdo, como se pode entender essa predominancia de Piaget nos dois
volumes?

Considerando-se a periodizacao da Historia da Educagdo, elaborada por Dermeval
Saviani (2007, p. 379), as Propostas Curriculares de Estudos Sociais, langadas em 1978,
deveriam, predominantemente, representar ideias tecnicistas. Pois o periodo que comega no ano
de 1969 e vai até o ano de 1980, ¢ identificado por Saviani como momento em que teorias
educacionais, praticas e documentos, representam uma concep¢do pedagdgica baseada “no
pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos principios de racionalidade, eficiéncia e
produtividade™®. Apesar disso, a medida que explica a elaboragdo da sua periodizagdo, Saviani
afirma que suas divisdes, apesar de demarcadas por predomindncia, ndo significam
exclusividade ou extingao de tendéncias pedagdgicas anteriores em periodos especificos.

Analisando as ideias pedagogicas apresentadas pelos(as) autores(as) Propostas
Curriculares de Estudos Sociais, consideramos que, ao contrario da suposta hegemonia das
ideias tecnicistas, ha nesses Curriculos a predominadncia de tedricos e intelectuais que se
tornaram referéncia para outro movimento pedagogico. Além do proprio Piaget, também sao
citados nesses curriculos John Dewey, Anisio Teixeira, Francisca Alba Teixeira e Lauro de
Oliveira Lima, pensadores mais alinhados com a corrente pedagdgica que ficou conhecida
como “Escola Nova” ou “Escolanovismo”, que segundo Saviani, teria sido predominante na
educagao brasileira entre os anos de 1932 ¢ 1969.

A “Educagao Nova” pode ser entendida, de acordo com o professor Marcus Vinicius
da Cunha (1996, p. 11), como a expressao de um conjunto de ideias e procedimentos, inspirado
por pensadores norte-americanos e europeus, que possuem como diretriz principal a oposi¢ao
as praticas tradicionais, estabelecidas durante o século XIX. O professor se concentrou em
analisar a entrada e a divulgacdao desses conceitos no Brasil e atribuiu-o ao debate que se
desenvolveu nos anos 1930. Para ele, pensadores como Lourengo Filho e Anisio Teixeira, foram
responsaveis pela exposi¢do e popularizagdo de tedricos como Jean Piaget e John Dewey,
principais referéncias dos “escolanovistas”. As ideias desses dois autores serdo a diretriz das

discussoes pedagdgicas no pais. De acordo com Cunha:

Os textos de John Dewey e de Jean Piaget foram trazidos a luz nesse momento, quando
o escolanovismo brasileiro buscava uma orientagdo que colocasse em equilibrio o

4Esclarecemos que, por esta etapa da pesquisa priorizar os elementos pedagogicos destes curriculos, optamos pela
periodizagdo do Saviani. Mas que para um entendimento mais especifico e preciso sobre o decurso historico do
Ensino de Historia no Brasil indicamos a pesquisa da Maria Auxiliadora (2012).
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individuo e a sociedade, polos aparentemente antagdnicos. A sintese entre esses dois
polos representava a esséncia do pensamento renovador no Brasil. Inclinar-se na
direcdo do primeiro seria um desvio na dire¢do do individualismo extremado, um
atalho para a perda das finalidades sociais da educacdo, cuja pratica era representada
pelo abandono puro e simples dos contetidos das matérias. A falta de uma adequada
compreensao do desenvolvimento cognitivo da crianga significaria, por sua vez, um
retorno ao ensino tradicional, a volta da superestimagdo dos programas de matérias,
sua transformagfo em instrumento de uma tecnologia estruturada para incutir valores
sociais sem respeito pela individualidade do educando.

A alternativa encontrada pelos educadores brasileiros da época, segundo o professor
Marcus da Cunha, foi buscar o equilibrio entre as ideias propostas por Piaget e Dewey.
Provavelmente por isso, o Curriculo de 2° grau aposta nas ideias de Piaget em conjunto com
elementos da “Filosofia Educacional” pensada por Dewey. Esta associagdo pode ser conferida

na seguinte reflexdo:

Face a esta situagdo, agora mais do que nunca se deve aceitar uma Filosofia
Educacional que seja baseada nos principios de liberdade, que segundo John Dewey
significa “Liberdade de inteligéncia”, tinica que permanece e que pode ser traduzida
como liberdade de observacédo, de julgamento e de agdo com respeito a propositos
intrinsicamente validos e significativos. (1971, pag. 59). (...) Educar o jovem para ser
livre, implica de uma maneira muito forte em educa-lo para ser responsavel. A
democracia exige, como pontos relevantes da formagdo humana, personalidade bem
formada e amadurecida, cooperagdo e solidariedade humanas. Para isso, a escola
devera organizar-se de tal maneira que proporcione ao aluno muito mais condi¢des de
viver do que se preparar para a vida, mesmo porque, numa sociedade em transigao
como a nossa, “educar ja ndo ¢ mais prever necessidades sociais, mas preparar para o
imprevisivel” (LIMA, 1971, pag. 59)

[...] Em consequéncia de tudo quanto foi abordado, parece claro que somente uma
escola ativa, baseada na experiéncia dos alunos, onde eles “aprendam a fazer
fazendo”, seria capaz de atingir esses objetivos. E aqui se poderia ter presente toda a
teoria da experiéncia de Dewey, que tem como principio a interagdo e a continuidade
para fundamentar a agdo da escola. (Pernambuco, 1978b, p. 15-16)

A reflexd@o tem por base a adolescéncia, momento de transformacdes e desafios para os
estudantes. Por isso, os autores da Proposta Curricular de 2° grau defendiam que era preciso,
“mais do que nunca”, que a escola desenvolvesse uma educagao que priorizasse fundamentos
da “liberdade de inteligéncia”, propostas por Dewey.

A identificacdo do ano de publicagdo e da pagina de um livro, pode levar a acreditar que
seja nessa obra onde se encontraria o conceito citado (consideramos importante esclarecer isso),

mas esta referéncia ndo ¢ de uma obra escrita por John Dewey. A citagdo se refere a um texto
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produzido por Lauro de Oliveira Lima, conforme encontramos na bibliografia do documento®’.
Este livro de Lauro de Lima, inclusive, sera novamente utilizado como referéncia algumas
linhas depois, no mesmo trecho que destacamos acima.

Esse exemplo pode ter sido utilizado para analisar como os autores(as) do Curriculo de
2° grau traduziram e entenderam a importancia da ideia de uma liberdade inteligente “com
propositos validos e significativos” e ndo uma referéncia ao conceito de Dewey em si. Nas
referéncias bibliograficas, o unico texto de Dewey citado ¢ o Experience and Education, com
registro feito em inglés mesmo, com data de publicagdo de 19734,

Mencionado pela Proposta de 2° grau, o cearense Lauro de Oliveira Lima possui
formag¢do em Direito e Filosofia, mas conquistou prestigio, a partir da década de 1950,
ocupando cargos de coordenagao em programas nacionais € como Ministro da Educacdo. Apds
cumprir uma prisdo de trés meses em 1964, Lauro mudou-se com a familia para o Rio de
Janeiro, onde se manteve ativo, lancando livros sobre as teorias piagetianas, ministrando
palestras e organizando eventos como o 1° Congresso Nacional Piagetiano.

Além disso, Lauro Lima ficou conhecido por fundar o Centro Experimental e
Educacional Jean Piaget, que chegou a manter 3 unidades no Rio de Janeiro (Ando, 2015). O
livro dele, Mutagoes em educagdo segundo Mc Luhan, utilizado pelos(as) autores(as) da
Proposta de 2° grau, baseia-se nas ideias do educador Marshall McLuhan para tratar dos
desafios gerados pelas novas tecnologias nas escolas. Nesta obra, Lauro defende que, por causa
das mudancas causadas pelos meios de comunicacdo em massa € outros avangos tecnologicos
no Brasil, era imprescindivel a adocao de estratégias que incorporassem essas inovagdes na sala
de aula (Almeida, 2007).

Contudo, as ideias da Proposta de 2° grau se concentram, predominantemente, nos
conceitos de experiéncia, liberdade, inteligéncia e interatividade de John Dewey. Por isso, vale
a pena analisar melhor as relagdes entre o pensamento de Dewey e a forma como suas ideias
sdo transpostas para o texto desse documento. No trecho do Curriculo, apresentado
anteriormente, encontramos associagoes que podem ser resumidas em 3 pontos: 1) a Liberdade
de Inteligéncia deve ser “traduzida” como a autonomia de julgar e agir, mas com “respeito” a
“propoésitos validos e significativos™; 2) A pratica educativa que prioriza a formacgao da

liberdade precisa formar responsabilidades nos estudantes, pois a “democracia exige” uma

4Nas referéncias finais do livro ha o registo do livro: “LIMA, Lauro de O. Mutagdes em educagio segundo Mc
Luhan. 2° ed. Rio de Janeiro: editora Vozes, 19717 (PERNAMBUCO, 1978b, p. 67.
“DEWEY, John. Experience and Education. 16° ed. U.S.A: Macmillan Publish Co. 1973” (idem)
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“personalidade bem formada e amadurecida”; 3) A teoria da experiéncia de Dewey, com suas
demandas por métodos ativos que permitem o aprendizado do “fazer fazendo”, ¢ o que deve
fundamentar a a¢ao da escola de ensino secundario.

H4é, nessas aproximagdes, assertivas dos(as) autores(as) sobre o papel da escola na
manuten¢do de uma sociedade democratica. No entanto, considerando as observagdes
realizadas no inicio deste capitulo, ndo focaremos nesse aspecto novamente, deixando-o mais
como um elemento secundario nessa analise. Por outro lado, apresentamos uma comparagao
entre as ideias articuladas por Dewey no livro indicado como referéncia (o ensaio Experiéncia
e Educagdo, publicado pela primeira vez nos EUA no ano de 1938) com o raciocinio
apresentado no curriculo do 2° grau.

No prefacio do seu livro, John Dewey (1979, p. 13) apresenta exemplos praticos com
objetivo de fornecer solugdes, “novos caminhos” e questdes que ele considerava importantes
para o século XX. Dewey estava preocupado em superar os conflitos recorrentes entre os
representantes do modelo de educacdo tradicional e os defensores de uma “nova educacio”,
como ficou conhecida, nos EUA. Nos termos do autor: “nas paginas que se seguem procuramos
assim indicar alguns dos principais problemas que confrontam a nova educagao, e sugerir as
linhas fundamentais ao longo das quais se deve buscar-lhes a solugao”.

O conceito de experiéncia, proposto por Dewey (idem, p. 105), ou mais precisamente a
“continuidade da experiéncia educativa”, cumpriria a fun¢do de estabelecer um propoésito
unificador para todos os educadores, fossem eles “tradicionalistas” ou “progressistas”,
conforme Dewey os classificou. O foco nesse conceito seria capaz, segundo o autor, de por fim
aos conflitos que atrasaram o desenvolvimento da educagdo. Dewey acreditava que seu trabalho
intelectual ndo deveria ser interpretado como alinhado a um ou outro grupo de pensadores, mas
que ele se dedica a pensar “a natureza da educacdo sem qualquer adjetivo qualificativo”.

As ideias de Dewey sdo lembradas e utilizadas por educadores e cientistas sociais,
principalmente, para refletir sobre as relagdes possiveis entre a Educagdo e a Democracia. De

acordo com os especialistas José Fernandes, Alberto Aratjo e Angel del Dujo (2018, p.3):

(...) na filosofia de Dewey, a educag@o assume o papel de teste de validade do ideal
de uma sociedade democratica e ¢ sobre ela que recai a responsabilidade de criar as
condigdes para a implementacdo desta sociedade. Na concepcdo de Dewey a
democracia é bem mais do que uma forma de governo. E a oportunidade de realizagio
plena das potencialidades maiores da natureza humana.
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Em Experiéncia e Educac¢do, embora Dewey ndo se aprofunde em uma reflexao sobre
a Democracia, suas criticas as praticas autoritarias da educacdo tradicional e,
consequentemente, a criacdo de "experiéncias deseducativas", expressam sua defesa da

Democracia:

Nao entrarei em detalhes, neste ponto, mas farei uma simples pergunta. Seria possivel
achar-se qualquer razdo que nao fosse, em ultima analise reduzir-se a crenga de que o
arranjo social democratico promove melhor qualidade de experiéncia humana, -
experiéncias mais largamente acessiveis e mais capazes de satisfazer amplos anseios
humanos do que as formas ndo-democraticas e antidemocraticas de vida social? O
principio de respeito a liberdade individual e a decéncia e amabilidade das relagdes
humanas nao resulta afinal da convic¢ao de que tais coisas decorrem de qualidade
mais alta de experiéncia por parte de nimero maior de pessoas, qualidade que falta
aos métodos de repressdo, coergao ou for¢a? (Dewey, 1979, p. 25)

Percebemos que, para Dewey (idem, p. 68), a experiéncia educativa necessita de
liberdade para se estabelecer. Contudo, vale destacar que o autor separa um capitulo de
Experiéncia e Educagdo para explicar que essa liberdade deve ter de limites. Para ele, ndo se
deve confundir a “liberdade inteligente” com a “liberdade dos desejos”. Os estudantes e os
futuros cidadaos, segundo Dewey, devem conseguir entender, praticar e aceitar as regras €
normas sociais. Assim, o objetivo principal das escolas democraticas ¢ “conseguir o adiamento
da a¢do imediata em face do desejo, até que a observacao e o julgamento intervenham e fagam
seu trabalho”.

Identificamos, dessa forma, aproximacoes entre o texto do Curriculo e o pensamento de
John Dewey a respeito dos propodsitos de uma educagdo promotora da liberdade e da
democracia. No entanto, outras se¢des da estrutura do Curriculo parecem ndo abordar esses
principios adequadamente. Pois, os textos dos dois volumes das Propostas Curriculares de
Estudos Sociais sao majoritariamente preenchidos pela exposicao dos objetivos e contetidos
dos componentes dessa disciplina®. Contudo, no livro Experiéncia e Educacdo, Dewey (1979,
p. 41) realiza criticas a énfase que a escola tradicional e tecnicista confere aos contetidos e aos
objetivos pré-determinados. Segundo ele, “¢ um erro, porém, supor que a simples aquisicao de

certa quantidade de aritmética, de geografia ou de histodria, etc., estudadas porque seriam uteis

em algum tempo no futuro, tenham efeito”.

4 Estes elementos foram analisados no capitulo seguinte, onde detalhamos as determinagdes das Propostas
Curriculares para o ensino da disciplina de Historia.
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Nesta perspectiva, a predominancia de ideias pedagogicas alinhadas aos principios do
movimento Escola Nova, que est4 presente nas secdes de Fundamentagdo Tedrica das Propostas
Curriculares de 1978, nao possui correspondéncia com os outros segmentos desses documentos.
Ao longo das prescrigdes apresentadas pelo texto das Propostas, encontramos caracteristicas
mais ligadas, por outro lado, ao denominado tecnicismo pedagdgico. Destacamos as seguintes

referéncias da Proposta de 2° grau:

EISNER, Elliot. Conflicting conception’s of curriculum. 1975; FISHER, Robert.
Learning how to learn. 1972; GRONLUND, Norman. A formulacdo de objetivos
comportamentais para as aulas. Traduzido. 1975; GISNBURG, Hebert ¢ OPPER,
Sylva. Piaget’s theory of intellectual development. 1969; SAYLOR, J. Galen.
Planning curriculum for schools. 1974; TYLER, Ralph — principios basicos de
curriculo e ensino. 1974;

O espaco destinado as referéncias ocupa um total de duas paginas. Nestas paginas
encontramos mengdes a livros de histéria, geografia, educacdo, entre outros. Mas nos
impressionamos com o nuamero de alusdes a pensadores ndo mencionados explicitamente no
texto desse documento. Essas referéncias nos levaram a ponderar sobre onde os pensamentos
desses pensadores se manifestavam. Elliot Eisner, Robert Fisher, Norman Gronlund, Hebert
Ginsburg, Sylva Opper e Ralph Tyler sdo todos professores(as) e/ou tedricos norte-americanos,
e suas obras, ndo apenas as citadas, apresentam principios e hipdteses a respeito de caminhos e
praticas que poderiam garantir resultados educacionais mais proveitosos. De maneira geral,
suas reflexdes sustentavam que o processo de ensino-aprendizagem se tornaria mais eficiente
se conseguisse manter o controle das variaveis individuais e sociais dos alunos envolvidos.

Dentre eles, as ideias que receberam mais destaque e propagacao foram as de Ralph
Tyler. Este educador escreveu o livro Principios Basicos de Curriculo e Ensino nos Estados
Unidos, em 1949, traduzido no Brasil pela primeira vez em 1974. Nesse livro, Tyler (1976, p.
1) defende que a elaboracdo de qualquer curriculo educacional deve responder a quatro
problemas essenciais: “a) que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir? b) Que
experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham possibilidade de alcangar esses
propositos? ¢) Como organizar eficientemente essas experiéncias? d) Como ter certeza que
esses objetivos serdo alcancados?”.

A educadora Maria Leopoldina Britto (2005, p. 156), que estudou a trajetoria dos
Curriculos de Pernambuco durante o século XX, destacou que, na década de 1970, estes
documentos apresentavam elementos inspirados pelo pensamento de Ralph Tyler. Segundo ela,

consequentemente, havia uma preocupa¢do com “a antecipa¢do dos comportamentos que 0s
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alunos deveriam demonstrar como resultado da aprendizagem. Planejar passou a ser
primeiramente definir todos os desempenhos que o aluno deveria apresentar ao fim do processo
de ensino-aprendizagem”.

Como exemplo de elementos que ilustram os resultados desejados pelas Propostas
Curriculares de Estudos Sociais, sublinhamos alguns dos apresentados pelo volume de 1° grau.

Do aprendizado construido nas aulas de EMC, era esperado que os alunos fossem capazes de:

Reconhecer a democracia como forma de governo condizente com a dignidade
humana; Assumir, no relacionamento humano, formas de conduta democratica; (...)
Valorizar a responsabilidade, como elemento indispensavel a ordem social; Justificar
a necessidade de contribuicdo de cada cidaddo brasileiro para o fortalecimento da
Seguranga Nacional; Identificar os Objetivos Nacionais Permanentes como
orientadores dos planos governamentais; Destacar a importancia dos simbolos
nacionais, justificando a necessidade de normas para o seu uso. (Pernambuco, 1978a,
p-24)

Vale lembrar que a disciplina de EMC, apesar de obrigatdria, era desenvolvida de
maneira diluida na grade curricular, isto ¢, ndo havia a identificacdo especifica dos niveis ou
séries em que esses objetivos pretendiam ser alcancados. O decreto que estabeleceu sua
obrigatoriedade determinava que a EMC seria praticada nas escolas “através de todas as
atividades escolares, inclusive quanto ao desenvolvimento de habitos democraticos,
movimentos de juventude, estudos de problemas brasileiros, atos civicos, promogdes extra-
classe e orientacdo dos pais” (Brasil, 1969, p 1). Consideramos, a partir da leitura deste trecho,
que esses objetivos educacionais foram organizados visando os resultados “mais eficientes"
possiveis, alinhados, dessa forma, a ideias de Ralph Tyler.

Os estudantes do 1° grau, assim, cumpririam um percurso estipulado, pela ordem
apresentada, que iniciaria pelo “reconhecimento” da democracia e das responsabilidades que
possuiam com esta forma de governo, a qual, segundo o documento, era a mais “condizente
com a dignidade humana”. Por outro lado, eles, do meio para o final do percurso, deveriam
“justificar” (denotando um verbo de mais agdo, em comparacdo com apenas “reconhecer”) a
inevitabilidade do “fortalecimento da Seguranca Nacional”, dos Objetivos Nacionais
Permanentes e das normas necessarias para o uso dos simbolos nacionais.

O projeto da Doutrina de Seguranga Nacional e Desenvolvimento, elaborado pela
Escola Superior de Guerra (ESG), pelo Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (IPES) e pelo

Instituto Brasileiro de A¢ao Democratica (IBAD), nos anos 1950, desenvolveu-se no Brasil ao

longo do século XX. A maioria das agdes dos o6rgaos de seguranca foi orientada por essa
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doutrina, mesmo antes do Golpe de 1964. Nesta doutrina, constituida pela ideia de
proporcionalidade direta entre a vigilancia e o nivel de desenvolvimento social, elaborava-se
um discurso que prometia, através do maior controle sobre a sociedade, elevar os indices
econOmicos € impulsionar o progresso (Alves, 1984).

A presenga de varios autores estadunidenses nos Curriculos de 1978, deve ser pensada
a partir de duas questdes. A primeira estd relacionada ao Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americana ao Ensino Elementar (PABAEE), projeto que resulta de um dos acordos assinados
entre os Estados Unidos e o Brasil durante a década de 1950. O PABAEE fomentou o
desenvolvimento de assessorias de educadores e gestores estadunidenses, com o objetivo de
aprimorar o ensino bdasico brasileiro (Paiva; Paixdo, 2002). A segunda razdo também esta
relacionada a existéncia de outros acordos firmados entre o Ministério de Educacao e Cultura
(MEC) brasileiro e a Agéncia para Desenvolvimento Internacional (AID) dos Estados Unidos,
entre 1966 e 1968, que ficaram conhecidos como “Acordos Mec-Usaid”, cujo auxilio envolvia
assisténcia financeira dos EUA e suporte técnico para a remodelacdo das estruturas
educacionais brasileiras (Romanelli, 2003).

De acordo com Rodrigo Patto S& Motta (2014, p. 114), os interesses dos Estados Unidos
na educagdo brasileira estdo conectados as disputas politicas da Guerra Fria. Nesta dinamica,
desde a década de 1950, os governos dos estadunidenses investiram dinheiro na Educacao
Bésica e no Ensino Superior a fim de desenvolver valores morais em estudantes e professores
favoraveis ao modelo de vida e economia capitalista proposto por eles. Assim, para o autor,
uma consequéncia disso pode ser percebida na “importancia estratégica de treinar professores
[brasileiros] no EUA, enviar especialistas para cd, traduzir livros para uso nas escolas,
estabelecer convénios entre universidades dos dois paises, etc.”°

Ou seja, do contato e aproximacdo entre educadores brasileiros e estadunidenses, ao
longo das trés décadas em que foram executados tais projetos de auxilio, produziram-se efeitos
que podem ser averiguados nos Curriculos Escolares, nas politicas publicas e nas praticas

educacionais do periodo. Além disso, Antonio Moreira (1990, p.83)! considera que esses

S0Existe também, nessa diniAmica, a influéncia e os investimentos de organizagdes internacionais como o Banco
Mundial (BM) e a Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Que ao longo das
décadas de 1970, 1980 e 1990 se dedicaram em convencer a sociedade de que o investimento em Educagao resulta
no desenvolvimento econdmico. Ideia que faz sentido e que ¢ dificil de ser negada. No entanto, segundo Bernussi
(2014), por conta destes principios, os Estados lentamente deixam de pensar os investimentos em Educagao como
uma garantia de direitos, ao contrario, a partir disso, as politicas de educac@o visam fins econdmicos, ou nas
palavras da pesquisadora, na “formagao de capital humano”.

SIA tendéncia pedagogica tecnicista se destaca na Historia da Educagdo brasileira a partir da analise de diversos
estudiosos que a consideram diretamente ligada a uma demanda por mio de obra com especializagdo basica
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acordos foram fundamentais para a difusdo do tecnicismo no Brasil, principalmente neste
periodo em que “a tendéncia tecnicista passou a prevalecer, em sintonia com o discurso de
eficiéncia e modernizagcdo adotado pelos militares, e diluiu ndo s6 a €nfase as necessidades
individuais da tendéncia progressista”. No proximo capitulo, sdo apresentados mais detalhes
destas aproximacdes.

De um modo geral, consideramos que as Propostas Curriculares de Estudos Sociais de
1° e de 2° graus, publicadas pela SEE-PE, em 1978, possuem elementos que as singularizam
entre si. Por exemplo, a escolha das abordagens e objetivos atribuidos ao ensino de Estudos
Sociais que, de um lado, pretendem integrar e, de outro, buscam alinhar os estudantes ao meio
social em que eles vivem. Mas também existem em ambas, caracteristicas que os
homogeneizam, neste caso, algumas inspiragdes adotadas a partir de tendéncias pedagogicas da
Escola Nova e de educadores estadunidenses demonstram essa ligacao.

A andlise de ambas, dessa maneira, permite que se conectem os discursos de uma
“democracia relativa” defendidos pelos militares com os discursos pedagogicos de formacgao e
preparagao dos estudantes para viver uma Democracia. Encontramos documentos e leis
afirmando e divulgando a ideia de que os estudantes eram livres e autdbnomos. Apesar disso,
apresentamos ao longo do capitulo exemplos de imposigdes de limites a essa suposta liberdade,
bem como proibicdes de uma participacdo social ativa e critica. Estes limites eram atribuidos
por forga de lei, conforme percebemos com a analise do decreto-lei de n® 477, no ano de 1969,
onde se estabelecia as ‘atitudes proibidas” para alunos e professores no ambiente escolar. Havia
ainda a preocupacao com a formagdo de uma atitude voluntaria de passividade e respeito as
normas escolares e sociais, por meio de uma pedagogia que incentivava o “alinhamento” e a

“liberdade responsavel”.

2.3 JOSE FRANCISCO MOURA CAVALCANTI E A “DEMOCRACIA RELATIVA”
Quinta-feira, 3 de outubro de 1974. Sao divulgados os nomes dos governadores
estaduais para a gestdo de 1975 a 1979. Estes politicos haviam sido indicados pelo Executivo

Federal e os deputados estaduais do ARENA homologaram os nomes em votacdo simbdlica

durante as décadas de 1970 e 1980. Saviani (1999) considerou como aspecto marcante dessa pedagogia a hipdtese
de que a educagdo conseguiria produzir mais resultados se fosse neutra e se organizasse apenas em principios de
eficiéncia, produtividade, racionalidade e operacionalidade. Enquanto Libaneo (2006) caracteriza o tecnicismo,
também, como um modelo pedagogico centralizado em teorias behaviorista de aprendizagem e em abordagens
sistémicas de ensino, as quais transformam o processo educacional em uma atividade desvinculada do sujeito e
das questdes historico-culturais, valorizando, por outro lado, os “métodos cientificos” da relagdo entre o professor
e os estudantes.
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nas respectivas Assembleias Legislativas Estaduais. Por discordarem do processo, os deputados
do MDB nao participaram das cerimdnias de nomeacdo. Paulo Gustavo de Aratjo Cunha foi
eleito, nessas circunstancias, para o cargo de vice-governador e José Francisco de Moura
Cavalcanti para o de governador em Pernambuco. O arquiteto Paulo Cunha possuia experiéncia
de oito anos como Secretdrio da Industria e Comércio do Estado, enquanto Moura Cavalcanti
ja havia sido governador do Amapé e Ministro da Agricultura.

Em seu discurso de posse, Cavalcanti prometeu uma administragao pautada no didlogo
e na busca de resultados. Como destacado pela cobertura do Didrio de Pernambuco, o
Governador, ao tomar posse, afirmou que seu governo seria baseado na “trilogia: decisdo,
sentido de equipe e austeridade”, esclarecendo no discurso de agradecimento aos deputados
estaduais que “o exemplo de austeridade darei no zelo pela coisa publica, na parcimonia
rigorosa dos gastos, na eliminagdo do supérfluo, na cuidadosa preservagao do patrimonio
coletivo™™2,

Os significados de austeridade costumam ser associados a agdes severas, grosseiras ou
rigorosas, sentidos que poderiam produzir uma série de criticas ou questionamentos. No
entanto, a questao mais explorada pela oposi¢ao ao mandato de Cavalcanti, sobretudo no dia da
sua nomeagao, centralizou-se em torno dos problemas que existiam no processo de escolha do
governador. Ao pedir a palavra, antes da votagdo simbodlica na ALEPE, o deputado Jarbas
Vasconcelos, lider do MDB, anuncia a saida de todos os representantes do seu partido por
divergéncias severas ao que ele chamou de “ato de tragicomédia”. Jarbas argumentava que
aquela eleicdo se tratava contraditoriamente de um ato antidemocratico, pois seria apenas a
validacdo de uma decisdo tomada ha varios dias e j& divulgada pela imprensa muito antes da
contagem de votos daqueles deputados.

Conforme conferimos através do seguinte trecho, reproduzido pelo Didrio de
Pernambuco, havia, nesse momento, uma forte preocupagdo com as caracteristicas

democraticas dessa cerimoOnia;:

O episodio se repete, neste momento. Mais uma vez, vai a Assembleia Legislativa,
em votagdo nominal, recitar o nome do Governador do Estado. Dentro de poucos
instantes, esse nome que ha trés meses, ja foi pronunciado no gabinete presidencial
do Palacio do Planalto, no mais secreto dos concilidbulos politicos, ecoard no plenario

2Di4rio de Pernambuco: 4 de outubro de 1974, “Moura define o estilo da sua administragdo” (capa). Disponivel
em: http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=029033 15&pagfis=61651 acesso: 25 jul 2022.
Disponivel em: http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=029033 15&pagfis=61651 acesso: 25 jul
2022.
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desta Casa, ressoando, em seguida, pelos quadrantes da zona da mata, do agreste e do
sertdo, na acustica pré-estabelecida dos conchavos impopulares.

(..)

O Movimento Democratico Brasileiro, pela voz do seu lider, nesta Assembleia,
coerente com o0 seu programa partidario, abster-se-4 da votagdo do nome do novo
Governador do Estado, como forma de protesto. N@o aceitamos que se marginalize o
povo num momento como este. Melhor seria, sr. presidente, que a Assembleia
chamasse os deputados para o referendo do nome ja escolhido, do que fazé-lo em nota
oficial, de grande destaque, dizendo tratar-se de eleicio do Governador de
Pernambuco. Ao menos seria afastada a macula da simulacdo. Carece o nosso gesto
de conotagdo de ordem pessoal. Sequer visamos a pessoa do maior beneficiario da
farsa. Apenas, uma questao de principio, pois somos contrarios a que se tutela o povo,
eis que reconhecemos capacidade poder de discernimento nas massas populares.
(Diario de Pernambuco: 4 de outubro de 1974. “Lider do MDB define posi¢dao do
partido”)>

José Francisco Cavalcanti foi o quarto dos governadores de Pernambuco indicados pelos
militares desde o Golpe Civil-Militar de 1964. Jarbas também argumenta, em outro momento
de seu discurso, que o problema do MDB com aquela ceriménia nao se relacionava com o fato
de a escolha para governador ser indireta, mas sim por ela se tratar de uma “outorga”. A fala do
deputado ¢ transcrita nas paginas do jornal sem muitos comentarios, exceto pelo registro, ao
fim da reportagem, de que ela havia sido aplaudida por uma “parcela” das pessoas que
acompanhavam o evento. Em 1974, como destacamos neste capitulo, ocorreram as primeiras
eleigdes diretas, desde 1964, para deputados e senadores, cujo resultado representou uma vitéria
eleitoral significativa para o MDB. Provavelmente era a isto que se referia Jarbas Vasconcelos
quando afirmava que confiava na capacidade das “massas populares”.

No entanto, ndo existiram apenas criticas negativas dentre as avaliagdes da solenidade
de posse do novo governador. Em defesa do processo eleitoral e aludindo também a defesa de

uma estrutura politica democratica, o deputado Carlos Veras, do ARENA, argumentou que:

Nao estamos aqui, para usurpar, ou mesmo condicionar, essa vontade popular: ndo
estamos aqui, para pretendermos ser detentores da verdade e exclusivistas na defesa
dos principios democraticos; estamos aqui, isto sim, para reafirmarmos postulados
que, embora utilizando-se de um processo de substitui¢do, delega a representacdo
politica o direito de sufradgio direto, sem que isso implique, na sua esséncia, em
usurpagao de direitos.

()

No estagio social, politico e econdomico em que vivemos, hoje, sob a égide do
Movimento Revolucionario de 31 de margo, para que possamos atingir uma
democracia auténtica, o caminho que melhor sirva aos interesses nacionais deve ser
percorrido por todos. Eis que a institui¢do de uma democracia deve ser tarefa de todos,

33Disponivel em: http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=029033 15&pagfis=61651 acesso: 25
jul 2022.
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porque esta é uma aspiragdo nacional. E se essa aspiragdo ¢ comum,
independentemente de partidos politicos e de tendéncias personalistas.

O mandato popular, dentro da atual conjuntura politica em que vivemos, em que um
processo de escolha se apresenta mais seletivo e mais consciente, acha-se, hoje,
engrandecido pela delegagdo de poderes que o povo lhe transmite, por isso que, a
tantos quantos estdo investidos de tdo honrosa delegacdo, impde o dever de fazer
prevalecer uma autenticidade no exercicio do voto.

(Idem. “Lider do governo vé fato historico”, p. 5)

Além desses trechos, em todo o seu discurso, Carlos Veras utiliza como estratégia
argumentativa a defesa de duas questdes: a adequagdo constitucional e os condicionamentos
histéricos daquelas agdes. Seu discurso admite, inclusive, que existem limites impostos para a
escolha direta da populagdo, mas que se justificariam por conta da promessa do Golpe de 1964
(mencionado em sua fala como “Movimento Revoluciondrio”) em estabelecer uma
“democracia auténtica”. Apesar de reconhecer suas limitagdes, o deputado ainda sustenta que
tal processo eleitoral permanece “mais seletivo e consciente”.

Mediante estes dois discursos e através das fontes historicas abordadas ao longo deste
capitulo, apresentou-se um panorama dos embates, neste periodo, em Pernambuco e no Brasil,
em torno da maneira como esses politicos se apropriavam e ressignificavam o conceito de
democracia. Sublinhamos, todavia, que esta ¢ uma questdo presente em toda a historia da
Ditadura Militar, com alusdes tanto por parte da oposi¢cao como por parte dos proprios militares.
Havia grande preocupacdo em estabelecer uma justificativa legal para o autoritarismo, pois as
acoes repressivas quase sempre buscavam ser legitimadas por meio de atos institucionais e/ou
leis constitucionais. Uma das principais caracteristicas destacadas pelo cientista politico

Anthony Pereira em relagdo as praticas das ditaduras militares do Brasil, da Argentina e do

Chile, foi que:

Os lideres dos governos militares do Brasil e do Cone Sul preocupavam-se com a
legalidade de seus regimes. Apesar de todos eles terem chegado ao poder pela forga,
esses governantes despenderam grandes esforcos para enquadrar seus atos num
arcabouco legal, uma mistura do antigo e do novo. Em todos esses regimes houve, por
um lado, uma esfera de terror estatal extrajudicial e, por outro, uma esfera de
legalidade rotineira e bem estabelecida. (Pereira, 2010, p. 53)

Da mesma forma, averiguamos que estas pretensdes em busca de uma legitimagao
baseada no discurso democratico também sdo observadas nas propostas de politicas publicas de
educagao e nos Curriculos de Pernambuco. Como enfatizou a pesquisadora Lia Parente Costa
(2006, p. 206), a cidadania, como conjunto de deveres do Estado com a educacao de 1° e 2°

grau, recebe a sua primeira mengao a partir do Relatdrio de Educagdo publicado para os anos
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1975 e 1976. Apesar disso, ela expressa a ressalva de que “ndo era, entretanto, mencionada a
cidadania enquanto direito de todos. Uma questdo de tempos...”. A autora optou por nao
aprofundar a questdo, mas nossa pesquisa € as de outros historiadores tém analisado o tema
com mais profundidade.

O historiador Luis Fernando Cerri (2003), por exemplo, apresenta suas avaliagdes sobre
0s usos ou, conforme suas expressoes, “abusos”, com que a palavra cidadania era empregada
nos documentos educacionais dos anos 1970. Para Cerri, nesta ocasido, dois termos foram
articulados com frequéncia — Cidadania e Civismo. O pesquisador encontra nos dois termos um
padrao de condicionamento, pois a pratica da democracia prevista pelos militares representava

atitudes passivas, obedientes e ufanistas. Ele considera que:

Talvez o sucesso parcial da educacdo civica do regime militar tenha se dado por
apresentar uma orientacdo clara e facilmente compreensivel e factivel sobre o papel
do cidadao para exercer sua cidadania: ficar no seu canto, cumprir seu papel no
sistema produtivo (trabalho, estudo, esporte) e apoiar — por meio de gestos simbdlicos
—ndo o regime, mas “o Brasil”. (Cerri, 2003, p. 114)

Dessa forma, os governos militares buscaram, na Educa¢do, estabelecer mais uma
ferramenta que garantisse a aparéncia de legalidade e legitimidade de seu regime. Permitindo,
e até incentivando, que os individuos permanecessem exercendo suas atividades produtivas e
vivendo seus interesses privados, desde que nao afetassem o Estado. Desse modo, procuravam
convencer alunos, professores e sociedade que ndo era preciso mais liberdades ou participacao
politica.

Geisel defendia que o Brasil vivia uma Democracia Relativa. Podemos, a partir deste
capitulo, constatar que a cidadania defendida pelas Propostas Curriculares de Estudos Sociais
também era relativa. O exercicio consciente da cidadania, nestas condicdes, significava
praticas sociais desmobilizadas e despolitizadas. Assim, as elei¢des indiretas deveriam ser
aceitas, confiando que os militares organizavam, ao longo de todo o periodo que controlavam
o Estado, uma democracia auténtica.

Contudo, quando passamos a refletir sobre a historia do Ensino de Historia,
identificamos que a preocupagcdo com a formagdo da cidadania ndo é uma caracteristica
exclusiva do periodo ditatorial. Inclusive, a historiadora Circe Bittencourt (2013, p. 21)
considera que a fungdo primeira do Ensino de Historia para o Estado, desde o seu surgimento

até os dias atuais, ¢ a formacao de individuos capazes de praticar a Democracia.
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Por isso, em seguida, analisamos as particularidades das prescri¢des legislativas e dos
documentos educacionais direcionados para os Estudos Sociais e consequentemente para o
Ensino de Historia. Apontamos a trajetoria teorica e legal dos Estudos Sociais para comparar
as diferengas dos objetivos estatais com o Ensino de Historia antes, durante e depois dessas
circunstancias politicas da década de 1970. Os documentos principais ainda serdo as Propostas
Curriculares de 1978, mas exploraremos com mais profundidade os contetidos e outros detalhes

do componente curricular de Historia.
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3 O ENSINO DE HISTORIA E O CURRICULO DE ESTUDOS SOCIAIS

3.1 CURRICULOS, BNCC, E O ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL

O processo de ensino e aprendizagem da Histéria no Ensino Fundamental — Anos
Finais esta pautado por trés procedimentos basicos: 1. Pela identificagdo dos eventos
considerados importantes na historia do Ocidente (Africa, Europa e América,
especialmente o Brasil), ordenando-os de forma cronoldgica e localizando-os no
espago geografico. 2. Pelo desenvolvimento das condigdes necessarias para que os
alunos selecionem, compreendam e reflitam sobre os significados da produgio,
circulacdo e utilizagdo de documentos (materiais ou imateriais), elaborando criticas
sobre formas ja consolidadas de registro ¢ de memoria, por meio de uma ou varias
linguagens. 3. Pelo reconhecimento e pela interpretacéo de diferentes versdes de um
mesmo fendmeno, reconhecendo as hipoteses e avaliando os argumentos apresentados
com vistas ao desenvolvimento de habilidades necessarias para a elaboragdo de
proposi¢des proprias. (Brasil, 2018, p. 416)

A citagdao acima faz parte do texto apresentado na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) em relagao ao Ensino de Historia, para os anos finais do Ensino Fundamental. Nela,
temos a possibilidade de avaliar como, a partir de 2018, o MEC estabelece os "procedimentos
basicos" necessarios para o ensino-aprendizagem da Historia em aulas direcionadas a
estudantes do 6° ao 9° ano. Vale destacar que a BNCC nao deve e nao sera abordada em nosso
estudo como um Curriculo. Serd pensada como um conjunto de diretrizes que auxiliam os
Estados brasileiros na construgdo de seus proprios Curriculos.

De acordo com a BNCC, os estudantes do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental devem,
nas aulas de Historia, adotar procedimentos que promovam a ‘“identificagdo de eventos
importantes na historia do Ocidente”, sobretudo no Brasil. O documento também destaca a
necessidade de localizar geograficamente esses eventos e ordené-los cronologicamente.

Encontra-se como segundo ponto fundamental, o esfor¢o para o desenvolvimento de
condigdes que capacitem os estudantes a analisarem os documentos historicos, em suas diversas
apresentacdes e linguagens, por meio de um ponto de vista critico e que leve em consideragdo
as estratégias de “produgdo, circulagdo e utilizacdo destes documentos”. Por tltimo, a BNCC
estabelece que o Ensino de Historia terd como funcdo a geracdo de habilidades que lhes
permitam elaborar interpretacdes, hipoteses e argumentos proprios a partir das avaliacdes da
pluralidade de versdes inerentes aos fendmenos historicos.

A proposta estabelecida pela BNCC, nos trés procedimentos basicos através dos quais

devem se basear estudantes e professores, caracteriza-se por um projeto de incentivo da

autonomia do(a) aluno(a) perante as fontes documentais, aliada a uma constru¢ao de
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habilidades de interpretacdo e argumentagdo, a partir das andlises dos eventos passados.
Contudo, consideramos que a prioridade explicita para os eventos que se consideraram
“importantes”, por meio de uma ordenacdo cronologica e nas fronteiras do mundo ocidental,
impde limitagdes a estes mesmos procedimentos. Em outras palavras, pensamos que limitar o
conhecimento historico aos “eventos importantes do Ocidente” gera o risco de se produzir
conhecimentos insuficientes, incapazes de promover uma aproximagdo € uma percepcao da
complexidade dos acontecimentos e dos registros de historia, ¢ de memoria, a que os/as
estudantes estdo em contato na contemporaneidade.

Ao longo do texto da BNCC do Ensino Fundamental, ¢ possivel perceber a tendéncia
de instituir caracteristicas utilitaristas para o Ensino de Historia. Sua funcdo fica explicita na
pretensdo de “transformar a historia em ferramenta a servigo de um discernimento maior sobre
as experiéncias humanas e as sociedades em que se vive” (Brasil, 2018, p. 402). E na formagao
de uma conduta desejada, que seria conseguida quando “docentes e discentes poderdo
desempenhar o papel de agentes do processo de ensino e aprendizagem, assumindo ambos uma
“atitude historiadora” diante dos contetudos propostos” (idem, p. 398). Além disso, o objetivo
do processo de ensino e aprendizagem, na BNCC, ¢ o desenvolvimento de habilidades e
competéncias especificas. No Ensino Fundamental, sdo listadas sete competéncias basicas que
os estudantes devem desenvolver por meio do contato com os contetidos prescritos. Em suma,
o Ensino de Historia na BNCC para Ensino Fundamental define as habilidades e competéncias
como propodsitos, atitudes, valores e praticas que capacitem os estudantes a utilizar o
conhecimento formal nas suas praticas sociais didrias, dentro e fora da escola.

Ap6s homologadas, as BNCCs>* receberam diversas avaliagdes de especialistas de todas
as areas da educacdo e dos componentes curriculares especificos. As avaliagcdes dos
historiadores, apesar de reconhecimento de pontos positivos, em sua maioria, foram negativas.
A Associagao Nacional de Historia (ANPUH), por exemplo, divulgou, em 29 de novembro de
2017, uma nota de posicionamento sobre a area de Historia da BNCC, onde apresentava
propostas que auxiliariam na reelaboragdo do documento. A ANPUH apresentou
recomendagdes que se baseavam na estrutura que ja havia sido apresentada e seria homologada

em dezembro daquele ano. Em sua nota, a ANPUH considera que:

A BNCC de Historia reduz ou elimina as possibilidades de estudos das historias locais
relacionadas aos processos historicos mais abrangentes. Mantém para os anos iniciais

#Voltada para Educagdo Infantil e para o Ensino Fundamental, em dezembro de 2017; e a do Ensino Médio, em
dezembro de 2018.
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uma organizac¢do de tempo cronoldgico, em evolugao de circulos concéntricos a partir
do grupo familiar; mantém as festividades de datas civicas como marco da
compreensdo da historia nacional; mantém ainda para as séries posteriores do ensino
fundamental uma abordagem eurocéntrica da histdria, que mais uma vez descarta a
possibilidade de entendimento mais amplo da historia da sociedade brasileira inserida
nas sociedades americanas em sua diversidade cultural, social e econémica; mantém
reiteradamente o estudo do Brasil a partir de uma suposta dimensdo periférica no
sistema capitalista. (...)Por isso, manifestamos nossa preocupagdo em relagdo a uma
selegdo de conteidos que reitera a énfase no estudo historico centrado nos feitos do
progresso do capitalismo e limita a possibilidade de estudos histéricos pautados em
outras possibilidades de abordagem, fartamente demonstradas na historiografia.
Também limita uma formagao politica ao evitar estudos do tempo presente uma vez
que delimita os estudos da politica brasileira que ndo podem ultrapassar a década de
1980%.

Apesar dessas criticas, vale esclarecer que a ANPUH se manifesta, em outras partes da
carta, a favor da oficializacdo de um documento norteador dos curriculos nacionais para o
componente curricular de Historia, como a BNCC. Mas ela defende que o documento
apresentado para homologa¢ao ndo corresponde ao debate historiografico desenvolvido sobre
o tema nos tltimos anos>¢.

Os historiadores Astrogildo Fernandes da Silva Junior, Aléxia Padua Franco e Selva
Guimaraes Fonseca (2018, p. 1024) registraram suas criticas ao Ensino de Historia na BNCC
da seguinte forma: “compreendemos que os conteudos propostos nas unidades tematicas e a
forma em que estdo organizadas no documento nao rompem com a perspectiva eurocéntrica
que distorce, quando ndo bloqueia, a percep¢ao de nossa experiéncia histdrico-social, enquanto
leva, a0 mesmo tempo, a admiti-la como verdadeira”. No artigo produzido em conjunto por
eles, esses historiadores analisam as politicas publicas aplicadas pelo governo federal e refletem
sobre a BNCC vinculada as Avaliagdes Nacionais € ao Programa Nacional de Livros Didéaticos
(PNLD). Para eles, a versao final da BNCC se configurou como uma prescrigao reguladora e
verticalizada que limitou o processo de Ensino de Histéria a um conjunto padronizado de

competéncias, o qual desconsiderou boa parte das producdes e debates historiograficos

desenvolvidos atualmente.

35(Carta da Diretoria da Associagdo Nacional de Historia ao Conselho Nacional De Educagio — CNE: Reflexdes e
Subsidios da Anpuh a Respeito da BNCC. Associa¢do Nacional de Histéria — ANPUH-Brasil. Sdo Paulo, 29 de
nov de 2017. Disponivel em: < https://anpuh.org.br/2015-01-20-00-01-55/noticias2/noticias-destaque/item/4484-
carta-da-diretoria-da-associacao-nacional-de-historia-ao-conselho-nacional-de-educacao-cne-reflexoes-e-
subsidios-da-anpuh-a-respeito-da-bncc> Acesso em: 05 de out. de 2021.

%A nota faz parte de um conjunto de outras notas e posicionamentos realizados pela instituigdo ao longo da
institui¢@o da BNCC. Ver mais em: GERMINARI, G. D. Reforma do Ensino Médio no Brasil: o Caso da Disciplina
de Historia e as Implicagdes para a Aprendizagem Historica. Cadernos de Pesquisa: Pensamento Educacional,
Curitiba, v. 13, n. 33, p.254-269 jan./abr. 2018. Disponivel em http://www.utp.br/cadernos_de pesquisa/. Acesso:
01 out 2021
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Outro grupo de historiadores, formado por Pedro Paulo Barbosa, Andrea Coelho
Lastoria e Francislaine Soledade Carniel (2019, p. 516), similarmente, se empenharam em

analisar o texto apresentado na versao final da BNCC, e segundo suas consideragdes:

Na area do ensino de Historia a BNCC nao inova. Ela ndo consegue superar sequer a
velha critica feita ha séculos, por Frangois Simiand, dos "idolos e das tribos’ dos
historiadores”. Os velhos problemas podem ser resumidos em uma visdo eurocéntrica
do passado, positivismo quanto ao uso de fontes em sala de aula, o que reflete
diretamente na formag@o do alunado para a cidadania. Ao invés de forma-los tendo
um alargamento do conceito de cidadania e direitos sociais os quais pertencem a
sociedade de maneira em geral, a cidadania limita-se a uma cidadania do trabalho, ou
seja, uma formagao do alunado voltada apenas para o mercado de trabalho.

No artigo, Barbosa, Lastoria e Carniel argumentam que, embora a proposta da BNCC
contenha seus pressupostos democraticos € contemporaneos, ela estabelece um modelo de
educacdo e aprendizagem que se estrutura para construir um conhecimento limitado pelos
interesses comerciais e por avaliagdes conteudistas. O objetivo ¢ formar estudantes que se
adequem ao mundo da forma como ele estd e ndo reflitam ou considerem a possibilidade de
transformé-lo para diminuir as desigualdades sociais, por exemplo. Um ponto destacado por
eles, em seus textos, € que as mesmas criticas elaboradas por Frangois Simiand, no século XIX,
em relacdo ao Ensino de Historia que valorizava os idolos politicos, individuais, cronologicos
e elitistas, podem ser realizadas para o programa apresentado pela BNCC.

O debate sobre a implantagdo efetiva na Educagao Bésica dos preceitos estabelecidos
pela BNCC ¢ complexo e estd longe de ser finalizado. Nosso texto ndo pretende e nem teria
condi¢des de se aprofundar nos detalhes, incoeréncias e controvérsias desses documentos. Por
outro lado, recorremos & BNCC por dois motivos principais: o primeiro esta relacionado as
consideragdes dedicadas aos Curriculos determinados pela SEE-PE para o Ensino de Historia
em 1978, neste capitulo, e em 1986 e 1992, nos proximos. Consideracdes realizadas de modo a
ponderar sobre as continuidades e transformag¢des, mudancas e permanéncias, aproximacoes €
afastamentos entre a atual proposta curricular nacional e as atribuidas pela SEE-PE nos anos
em que publicou seus Curriculos.

Em segundo lugar, recorremos ao processo de elaboracdo, edicao e oficializagdo da
BNCC, pelo MEC e seus colaboradores, para salientar as circunstancias pelas quais os
Curriculos sao influenciados pelos individuos que comandam o Estado e as relagdes de poder

entre eles. Atualmente, ndo parece existir discordancias ao conjunto de ideias que consideram

os Curriculos Escolares como resultado de uma construgao historica. Esse ¢ um pensamento



82

bastante consensual, ao ponto de ser arriscado que essas concordancias ocultem a questao de
que os compreender dessa forma também tenha resultado de uma trajetoria historica. Isto &,
avaliar os Curriculos Escolares como construcdes historicas também ¢ uma maneira de pensa-
los que decorreu da histdria dos estudos sobre estes Curriculos.

Quando analisamos a BNCC e os Curriculos Escolares de Historia, partimos do
pressuposto de que eles sdo um artefato social, politico, cultural e histérico. Pois ndo
consideramos que a BNCC, por ser o documento mais atual, configura-se como um Curriculo
mais completo, correto e/ou melhor do que os anteriores. Nao apreciamos os Curriculos, nem a
sociedade, por uma perspectiva evolutiva, como se as produgdes anteriores fossem piores ou
inferiores a partir de nossas ferramentas e critérios de avaliagdes atuais.

De acordo com Gimeno Sacristan (2013, p. 24), quando analisamos os Curriculos
Disciplinares, precisamos ir além dos contetidos apresentados para perceber que eles sdao um
projeto da sociedade e do momento histérico que os institui. Em suas palavras, “ele ¢ a
expressdo do projeto cultural e educacional que as instituigdes de educacdo dizem que irdo
desenvolver com os alunos (e para eles) aquilo que consideram adequado. Por meio deste
projeto institucional sdo expressas forgas, interesses ou valores e preferéncias da sociedade, das
familias, dos grupos politicos etc.”

No entanto, o que Sacristan conclui no século XXI ainda ndo era reconhecido na
primeira metade do século XIX ou pelo menos ndo de maneira consensual. A etimologia da
palavra curriculo reporta-se ao termo de origem latina curriculum (da mesma raiz de cursus e
currere). Entretanto, seu significado na sociedade romana antiga nao se identificava com o
ambiente escolar contemporaneo, mas com a jornada politica ou profissional de uma pessoa,
sua carreira de vida. Foi somente na Idade Média que o termo foi utilizado para descrever o
conjunto das organizacdes e dos conhecimentos basicos que as instituicdes educacionais
deveriam desenvolver, composto pelo trivium e cladribina. Nos séculos XVI e XVII,
estruturou-se a escolarizacdo basica, tendo como instrumento principal os Curriculos Escolares,
os quais determinavam os contetidos, os niveis e as divisdes seriais entre os estudantes
(Sacristan, Op. Cit, p 15-19).

Conforme apresentam Antonio Moreira ¢ Tomaz da Silva (2002), foi a partir do final
do século XIX e inicio do XX que se desenvolveu um campo de estudos em torno do Curriculo
Escolar, nos Estados Unidos. Nesse momento, a dedicagao dos cientistas ¢ dos administradores
do sistema do ensino publico estadunidense era motivada pelo projeto de aprimoramento do

desempenho dos estudantes através do Curriculo sistematizado e, segundo eles, mais eficiente.
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No entanto, a auséncia de preocupacdes com as questdes politicas e culturais envolvidas nas
experiéncias escolares fez com que, na segunda metade do século XX, alguns sociologos e
pedagogos produzissem criticas a este modelo de Curriculo que se considerava neutro,
cientifico e apolitico.

Estes estudos, produzidos na Inglaterra na década de 1960, se articularam em torno do
campo que ficou conhecido como Nova Sociologia da Educacdo (NSE). Eles apresentam
questdes e propostas para analisar os Curriculos Escolares através de um olhar metodolégico
histérico e cultural. Boa parte destas propostas ¢ reunida no livro coordenado por Michael
Young, lancado em 1971: Knowledge and Control: New Directions for the Sociology of
Education (sem tradugdo para a lingua portuguesa). Esta obra contém textos do proprio Young
e de autores como Pierre Bourdieu, Basil Bernstein, Geoffrey Esland e Neil Keddie.

Segundo Moreira e Silva (2002), a obra organizada por Young inaugurou a NSE. Ela
apresenta problematicas que consideram os elementos técnicos dos Curriculos Escolares, sua
organizagdo e¢ os conteudo apresentados neles. As pesquisas publicadas nesse livro, para
Moreira e Silva, inovam ao revelar as caracteristicas socioculturais presentes na producgdo e
aplicacdo dos Curriculos, detalhando os jogos de poder que envolvem sua confeccdo, as
escolhas dos conhecimentos valorizados e os que seriam suprimidos das aulas, entre outros.

Contudo, essas afirma¢des ndo devem gerar a concepg¢ao de que os debates e disputas
em torno das teorias curriculares tenham se extinguido a partir dos resultados divulgados pela
NSE. Longe de se estabelecer uma unidade metodoldgica e tematica, atualmente, os estudos
académicos sobre os Curriculos estdo mais diversos e abundantes, envolvendo diversas areas
das ciéncias e profissionais.

Assim, o que ressaltamos sdo os aspectos histdricos que envolvem a fabricagdo,
divulgacdo e a pratica desses documentos. Pensando de acordo, com o que define Goodson
(1997, p. 20), “num sentido significativo, o curriculo escrito € o testemunho publico e visivel
das racionalidades escolhidas e da retérica legitimadora das praticas escolares”. E esta
dimensao histdrica que nos permite estabelecer vinculos e distanciamentos entre as Propostas
Curriculares de Estudos Sociais, de 1978, e as orientagdes curriculares nacionais, em vigor no
Brasil atualmente. A seguir, vamos detalhar a trajetoria da disciplina escolar de Estudos Sociais,
projetada pelos EUA e implantada no sistema de ensino brasileiro em alguns momentos ao

longo do século XX.
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3.2 A TRAJETORIA DOS ESTUDOS SOCIAIS NO BRASIL: DA PROJECAO TEORICA
A INSTITUCIONALIZACAO E OPOSICAO SOCIAL

A versdo homologada da BNCC, em 2018, definiu que, a partir de 2022, os estudantes
do 1° ano do Ensino Médio, em escolas publicas e particulares, cursariam esse ciclo de
formagao escolar com uma nova estrutura. O “Novo Ensino M¢édio”, como ficou conhecido,
promoveu a adequagdo dos curriculos e das praticas escolares nacionais a esse documento.
Entre as mudancas determinadas estdo o aumento da carga horaria anual, que se altera de 800
horas para 1000 horas totais em cada ano de formacgao. E a criagdo de itinerarios formativos, os
quais, segundo a BNCC, possibilitam aos estudantes escolherem uma area de conhecimento
para se especializarem, aprofundando os conhecimentos, organizados na Base, em contetidos
ligados aos interesses profissionais deles.

O destaque mais notavel, neste contexto, foram as modificacdes na estrutura do
Curriculo da Formagao Bésica. A partir dessa reestruturacdo, iniciada em 2022, os Curriculos
foram organizados em grandes 4reas de conhecimento, as quais foram estruturadas como um
conjunto das disciplinas escolares tradicionais que compunham o curriculo anterior. Dessa
forma, a Historia, por exemplo, vinculou-se a area de “Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais
Aplicadas”, juntamente com as disciplinas de Geografia, Filosofia e Sociologia®’.

Esse novo cenario favorece uma associagdo, embora anacronica, entre a area de Ciéncias
Humanas e Ciéncias Sociais Aplicadas e o projeto educacional da disciplina de Estudos Sociais,
efetivado pelos militares entre as décadas de 1970 e 1980. Esta associagdo acaba por gerar,
também, a ativacdo de memorias negativas ligadas a Ditadura Militar e as transformacgoes
impostas ao Ensino de Historia naquele periodo autoritario. Essa ¢ uma demanda complexa que
ndo conseguira ser desenvolvida nessa tese, mas ¢ necessario menciona-la para se estabelecer
um vinculo de sentido com a historiografia recente sobre os Estudos Sociais € o Ensino de
Historia no Brasil.

E fundamental que se entenda a disciplina de Estudos Sociais como a tentativa mais

antiga e mais polémica de se integrar areas de conhecimentos no Brasil, desde 1930 para ser

S"De acordo com as novas regras estabelecidas pela BNCC, o Ensino Médio estd organizado nas seguintes 4reas
de formacdo comum a todos os estudantes: Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa
e Lingua Portuguesa); Matematica e suas Tecnologias (Matematica); Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias
(Biologia, Fisica e Quimica); e Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Contudo, segundo o estabelecido no
documento a organizagdo por areas, “nao exclui necessariamente as disciplinas, com suas especificidades e saberes
proprios historicamente construidos, mas, sim, implica o fortalecimento das relagdes entre clas ¢ a sua
contextualizagdo para apreensdo e intervengdo na realidade, requerendo trabalho conjugado e cooperativo dos seus
professores no planejamento ¢ na execucdo dos planos de ensino” (BRASIL, 2018, p.32)
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preciso. Quando os representantes do movimento denominado Educagdo Nova se articularam
para definir suas propostas para a “modernizacdo” das estruturas educacionais brasileiras
estabeleceram que havia em comum entre eles. Além de outras questdes, eles desejavam superar
a fragmentacdo do conhecimento nas escolas e aproxima-lo das experiéncias cotidianas dos
estudantes (Nadai, 1988).

Os Estudos Sociais pareceram, para esses educadores, uma ferramenta eficaz para
atingir seus objetivos. Desenvolveu-se, assim, um debate sobre sua viabilidade no Brasil, que
acompanhou boa parte do século XX, até que a Ditadura Militar imp0s a disciplina de forma
obrigatdria. Essa obrigatoriedade foi uma das questdes que gerou a carga negativa dos Estudos
Sociais como proposta de integra¢do disciplinar. Segundo o historiador Thiago Nascimento
(2019, p. 22), “a memoria mais recente sobre os Estudos Sociais decorre do processo de luta
contra a ditadura e sua politica educacional autoritaria". No processo de oposi¢ao aos Estudos
Sociais, consolidou-se uma literatura que tende a destacar os seus aspectos negativos,
classificando-o, unicamente, como uma “descaracterizagdo das Cié€ncias Humanas”. Parte da
producdo académica recente tem produzido novas abordagens em relagdo a disciplina,
sobretudo para demonstrar a complexidade de sua trajetoria no Brasil, apenas finalizada com a
obrigatoriedade na Ditadura Militar.

A historiadora Margarida Dias de Oliveira (2013, p. 232), por exemplo, ao se referir a

produgdo historiografica sobre os Estudos Sociais, argumenta que:

Quando se consolidam periodizagdes, as vezes, infelizmente, também se constroem
generalizagcdes que podem paralisar novos olhares sobre temadticas, por exemplo,
quando se refere aos Estudos Sociais, raramente, se analisam experiéncias
diferenciadas — inclusive, positivas — para além do modelo da ditadura militar,
vivenciadas no Brasil.

Margarida Oliveira considera que as pesquisas sobre Estudos Sociais precisam superar
as generalizagdes de que essa disciplina possui uma trajetéria homogeneizada e apenas negativa
no Brasil. Neste sentido, uma das primeiras analises historiograficas criteriosas sobre os
Estudos Sociais foi desenvolvida por Elza Nadai (1988, p. 1) quando, em 1988, em artigo
publicado na revista Em aberto, a historiadora alertou que restringir os Estudos Sociais “a
politica educacional pds-64, ndo garante a totalidade necessaria na qual a tematica em questao
deve ser abordada e explicitada”.

De acordo com a analise de Nadai (idem), para entender os Estudos Sociais ¢ preciso

considerar sua historicidade de 1930 a 1980, inclusive suas origens nos EUA. Assim, ela sugere
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uma breve periodizacdo da disciplina no Brasil, cujo ponto de partida ¢ estabelecido com a 1)
“divulgacao/absor¢do do ideario da escola pragmatica norte-americana”, anos 1930.
Encerrando a periodizagdo com a 2) institucionalizacdo e desinstitucionalizacao da disciplina
no curriculo escolar, entre as décadas de 1970 e 1980. Dessa trajetoria, a autora destaca dois
pontos primordiais: a) o primeiro dos anos 1930 a 1964, quando os Estudos Sociais estavam
alinhados ao pensamento escolanovista, ocasido em que foi implantado, na pratica, através de
projetos inovadores e pontuais; b) o segundo de 1964 até os anos 1980, em que a disciplina ¢
oficializada pelo MEC, servindo como justificativa e contribuindo para uma politica
antidemocratica e autoritaria.

Nesta perspectiva, ¢ preciso contemplar os Estudos Sociais e sua historicidade de uma
maneira menos categodrica. Isto €, torna-se necessario superar a concepcao de que esta disciplina
se caracteriza apenas como uma ferramenta util para os militares estabelecerem seus objetivos
autoritarios na Educacdo, como uma agdo intencional de enfraquecimento do ensino e dos
profissionais da Historia, e/ou como um projeto de formagdo de uma geragdo de estudantes
obedientes e passivos. Apesar desses elementos comporem uma parte dos Estudos Sociais,
conforme apresentados em uma série de pesquisas (Fonseca, 1994; Filgueiras, 2008; Silveira,
2009; entre outros), eles ndo sdo capazes de caracterizar a complexidade das prescri¢des legais
e das praticas dessa disciplina em todo o Brasil. Consideramos importante evidenciar nosso
entendimento de que o Ensino de Historia foi enfraquecido e perdeu sua autonomia por conta
da utilizagdo dos Estudos Sociais pelos militares, mas julgamos que isso ndo reflete toda a
histéria da disciplina.

Os grandes responsaveis pela divulgagdo, circulagdo e popularizacdo, no Brasil, das
ideias dos Estudos Sociais elaboradas pelos estadunidenses sdao os educadores Anisio Teixeira
e Delgado de Carvalho. Ambos os estudiosos foram bastante influenciados pelas ideias
defendidas por John Dewey (que ja teve parte de sua obra explorada no capitulo anterior).

Anisio Teixeira teve contato com Dewey quando foi seu aluno no curso de pos-
graduacdo na Universidade de Columbia, em 1928. Tradutor dos livros do seu professor para
portugués, Teixeira também foi o primeiro a executar o projeto educacional dos Estudos Sociais
em escolas brasileiras. Ele foi gestor do Departamento de Educagdo da Secretaria da Educagao
do Distrito Federal e incorporou a disciplina no Curriculo do ensino elementar (educagdo
infantil), em 1934. Ele também contribuiu e organizou a publicag¢do do Programa para Ciéncias
Sociais. Esta obra ¢ a base do Ensino de Estudos Sociais no Brasil e contou com varias edigoes.

Em 1962, foi publicada pelo MEC, com orientacdo e redagdao das professoras Josephina de
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Castro e Silva Gaudenzi, sob o titulo de Estudos Sociais na Escola Primaria. O texto do livro
foi reeditado ao longo da década de 1960 e langado com a alteragdo no titulo para: Estudos
Sociais na Escola Elementar “quando, com pequenas modificacdes, foi incorporado a
Biblioteca do Professor Brasileiro, no programa de emergéncia do Ministério da Educagao e
Cultura, a frente do qual encontrava-se o professor Darcy Ribeiro” (Nadai, 1988, p. 4).

Nas décadas de 1950 e 1960, Carlos Delgado de Carvalho se empenhava na divulgacado
das experiéncias e resultados da utilizacdo dos Estudos Sociais na educacdo dos Estados
Unidos, defendendo a aplicagdo dessa disciplina no Brasil. Para isso, ele elaborava criticas ao
Ensino de Historia praticado no pais, argumentando que ele era ultrapassado, voltado sobretudo
para datas, nomes e guerras, fruto de uma abordagem tradicionalista e de uma visdo de passado
muito centralizada na Europa.

De acordo com a historiadora Maria do Carmo Martins (2000, p. 93), o modelo
hegemdnico praticado para o Ensino de Historia nas escolas brasileiras, durante a primeira
metade do século XX, havia sido introduzido no século XIX e seguia uma perspectiva historica

positivista, sobretudo francesa. Segundo ela:

Se, no final do século XIX e inicio do século XX, vemos os programas de Historia
elaborados sob influéncia francesa, voltados basicamente para os estudos da histéria
da civilizacdo, ao final dos anos 20 e a partir dos anos 30, percebe-se a definigdo de
novos problemas para o ensino de Historia: como fazé-lo articular-se com conteudos
afins e dotad-lo de utilidade para vida cotidiana? Para os educadores, a ndo
disciplinarizacdo dos conhecimentos era importante para dotar a escola de
importancia para a vida pratica. A influéncia francesa cede espago para a influéncia
americana, e se antes era o “‘saber historico” que estava em jogo, a partir de entdo sdo
as benesses do saber escolar, sua utilidade para a vida cotidiana que passam a
preocupar os tedricos e administradores da educagdo, norteando a definicdo dos
contetdos do ensino.

Neste panorama, Carvalho (1957, p. 11) apresentava os Estudos Sociais como uma
alternativa de divulgacdo do conhecimento produzido pelos especialistas académicos da
Historia, da Geografia, da Antropologia, da Sociologia, entre outras disciplinas, de uma forma
mais eficiente e simples na Educacdo Bésica. Sua proposta era transformar o ensino das
“Ciéncias Sociais” numa atividade didatica que aproximasse os estudantes do saber cientifico
a partir de temas ligados aos seus ambientes historicos, em contato com seus problemas
cotidianos. Em sintese, de acordo com Carvalho, o ensino de Estudos Sociais ndo teria como
finalidade "exatamente a pesquisa, mas sim a instru¢do, a popularizacao. O seu proposito nao €

fazer progredir a Ciéncia, mas educar. Sem ser normativa, as Ciéncias Sociais guiam os Estudos
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Sociais e os levam a conclusdes praticas instrutivas e Uteis”. As principais publica¢des que
expressam seu ponto de vista sdo o artigo Os Estudos Sociais no curso secundario, de 1953,
onde ele estabelece a critica ao que considera o ensino tradicional das Ciéncias Sociais. E o
livro Introdu¢do metodologica aos Estudos Sociais, de 1957, que retoma os argumentos do
artigo de 1953, com uma fundamentacdo mais elaborada e uma proposta de organizagdo
curricular, para sua materializagdo nas escolas.

A historiadora Circe Bittencourt (2008a, p. 83), ao construir um panorama sobre a
histéria do Ensino de Histéria do Brasil, demonstrou que, durante os anos 1950, havia uma série
de criticas aos métodos tradicionais praticados nas aulas de Historia da Educagdo Basica.
Segundo a autora, a fundagdo de novos cursos de Graduagdes em Histdria em varios estados do
pais, nesse periodo, contribuiu para a expansao das criticas. Seu estudo esclarece que o projeto
dos Estudos Sociais ndao foi a unica op¢ao apresentada para a modernizagao do Ensino de
Historia. Bittencourt destaca que, apesar das propostas de renovagdo, “ndo havia, no entanto,
critica ao predominio de uma Histdria eurocéntrica e ao conceito de civilizagao difundido por
essa Historia. A genealogia da nacdo encontra-se na Europa, € o mundo brasileiro era branco e
cristdo”.

Legalmente, os Estudos Sociais come¢am a se tornar realidade no Brasil, a partir da
LDB de 1961, Lei n° 4.024/61, a medida que essa legislacdo mantém uma estrutura fixa de
organiza¢do do Ensino Bésico, mas permite a flexibilizagdo de alguns componentes. No artigo
35° dessa LDB, ha a indicacdo de que o CFE estabelece “até cinco disciplinas obrigatorias,
cabendo aos Conselhos Estaduais de Educagdo completar o seu numero e relacionar as de
carater optativo que podem ser adotadas pelos estabelecimentos de ensino” (Brasil, 1961).
Assim, a legislagdo definia, por meio do CFE, as disciplinas obrigatorias, mas os Estados e as
escolas tinham liberdade para determinar como essas disciplinas seriam organizadas nos
curriculos educacionais e como seriam desenvolvidas em sala de aula®®.

As proposi¢des de Anisio Teixeira e Delgado de Carvalho, em conjunto com as
possibilidades legais, influenciaram a existéncia de experiéncias pontuais com os Estudos
Sociais em ambientes escolares antes de sua oficializagdo legislativa. Destacavam-se,

sobretudo, os casos dos Ginasios Vocacionais de Sao Paulo. Fundadas na capital e em alguns

8Para mais informagdes sobre o processo de determinagdo legal e possibilidades de organizagdo curricular dos
Estudos Sociais na década de 1960, ou seja, antes da LDB de 1971 que o oficializa, indicamos o trabalho minucioso
realizado por Beatriz Boclin Marques dos Santos e Thiago Rodrigues Nascimento. SANTOS, Beatriz B;
NASCIMENTO, Thiago. O ENSINO DE ESTUDOS SOCIAIS NO BRASIL: DA INTENCAO A
OBRIGATORIEDADE (1930-1970). Historia e Perspectivas, Uberlandia (53): 145-178, jan./jun. 2015.
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municipios do Estado de S@o Paulo, desenvolveram um projeto de ensino que visava ser
diferenciado e experimental, nos anos finais do Ensino de 1° grau (6° a 9° do Ensino
Fundamental atualmente). Essas instituigdes empenharam-se, entre 1962 ¢ 1969, em formar
estudantes que conseguissem associar o conhecimento escolar com a realidade em que viviam,
pondo em pratica a disciplina de Estudos Sociais. (Tamberlini, 2016).

Além disso, em 1969, o MEC distribuiu um material didatico direcionado ao Ensino de
Estudos Sociais através da Fundacdo Nacional de Material Escolar (FENAME). Intitulados
“Cadernos do MEC — Estudos Sociais, para uso dos alunos”, junto ao “Guia Metodologico para
Cadernos MEC — Estudos Sociais, para os professores” (Santos; Nascimento, 2015), os quais
infelizmente ndo conseguimos ter acesso para analisar melhor.

Em agosto de 1971, uma LDB foi promulgada, estabelecendo que o ensino de 1° e 2°
grau no pais seria estruturado por um Curriculo composto de uma parte comum a todas as
instituig¢des, elaborada pelo CFE, e outra parte elaborada por cada Secretaria de Educacao local.
Ao determinar os Estudos Sociais como uma das disciplinas que formavam a parte comum
desses Curriculos, o CFE instituiu a obrigatoriedade dela no ensino brasileiro.

Segundo o historiador Thiago Nascimento, houve um grande distanciamento entre a
institucionalizagdo dos Estudos Sociais, realizada pelo CFE, o debate desenvolvido, no Brasil,
entre os anos 1930 e 1960. Em outras palavras, o planejamento de uma atividade escolar que
possibilitasse a conexdo entre a pratica social e os saberes das ciéncias humanas ndo funcionou.
ApoOs sua imposicao legal, essa disciplina desempenhara um papel diferente, definido pelas
demandas dos governos autoritarios militares. A partir dos anos 1970, para o autor, a disciplina
de Estudos Sociais, no geral, se afasta da sua principal caracteristica, a de formar habilidades
que auxiliassem os estudantes na participacdo politica ativa. Assim, a disciplina, a medida que
perde seu carater experimental, passa a cumprir a funcao de adaptar, conformar, “ajustar” os
estudantes no projeto de “desenvolvimento” proposto pelos militares. (Nadai, 1988;

Nascimento, 2019).

3.2.1 Os Estudos Sociais ap0s a institucionaliza¢ido da LDB de 1971

Apos institucionalizado na LDB, os Estudos Sociais ndo serao praticados em todas as
escolas da Educacdo Basica do Brasil imediatamente como um passe de magica. Seu
estabelecimento pratico ainda precisava de mais elementos constitutivos que regulamentassem,
orientassem e padronizassem os Curriculos, a carga horaria e as atividades pedagogicas ligadas

a essa disciplina.
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A organizacdo e as fundamentacdes pedagdgicas dos Curriculos Escolares, em ambito
nacional, sdo estabelecidas por um o6rgdo deliberativo e normativo que integra o sistema
nacional de educacao. Em 1971, essa entidade era o CFE. A estrutura organizacional desse
periodo possui algumas semelhangas com as estruturas de hoje, por exemplo, quando o
Curriculo, materializado na BNCC, em 2018, foi elaborado e instituido pelo CNE.

Em ambos os casos, as respectivas LDBs estabelecem as regras, os limites e a diretriz.
O artigo 26° da LDB atual, promulgada em 1996 define que “Os curriculos da educagao
infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem ter uma base nacional comum, a
ser complementada, em cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma
parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos” (Brasil, 1996, grifos nossos).

Em outros trechos da LDB de 1996, determina-se o que nao pode faltar nos Curriculos
Escolares. A “base nacional comum” a que se refere a lei, nesse caso, ¢ composta por 4 areas
de conhecimento: “I - linguagens e suas tecnologias; Il - matematica e suas tecnologias; III -
ciéncias da natureza e suas tecnologias; IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas”. Outros
elementos que devem estar presentes nesses Curriculos, também estdo definidos na Lei, como
a historia da cultura indigena e negra, nutri¢do alimentar, Educagdo Fisica, entre outros. Ou
seja, na LDB de 1996 sdo estabelecidas sugestdes para constru¢do da parte diversificada dos
Curriculos, cuja defini¢do final sera realizada pelos Estados e Municipios.

A LDB de 1971 determinava em seu artigo 4° que: “Os curriculos do ensino de 1° e 2°
graus terao um nucleo comum, obrigatdrio em ambito nacional, € uma parte diversificada para
atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos
planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos alunos” (Brasil, 1971a, grifos
nossos). Com diferencgas sutis, os textos referentes ao Curriculo Escolar das duas LDBs
prescrevem estruturas semelhantes de uma base/um niicleo comum a todos os estabelecimentos
de ensino do pais e uma parte diversificada estabelecida de acordo com as necessidades e
caracteristicas locais.

Diferentemente da de 1996, a LDB de 1971 nao definiu como seria composto o nicleo
comum desses curriculos, atribuindo apenas quem ficaria responsavel por determinar cada um
dos ambitos propostos. Ela estabeleceu que o CFE apresentaria as matérias do Ntucleo Comum.
Leituras apressadas sobre o tema atribuem a LDB de 1971 a regulamentagao da obrigatoriedade
dos Estudos Sociais na educagdo brasileira, entretanto percebe-se, pelo texto da Lei, que isso

nao ocorreu.
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Para entender os preceitos, possibilidades e limites dos Estudos Sociais nos Curriculos
das décadas de 1970 e 1980 ¢ preciso ir além da LDB de 1971 e consultar dois Pareceres
(Parecer n° 853 de 1971 e o Parecer n° 4.833 de 1975) e uma Resolucao (n° 8 de 1971)
instituidos pelo CFE.

Visando diminuir as lacunas da LDB de 1971, foi publicado, pelo CFE, o Parecer de
numero 853. O texto de apresentacdo desse documento, defini-o como a primeira e mais
importante medida para viabilizar o desenvolvimento dos novos objetivos do governo militar
para a educagdo. Esse Parecer teve como fungao principal designar o que era o Nucleo Comum,
instituido pela LDB, mas, além disso, expressou as aspiragdes do MEC em relagdo aos
Curriculos Escolares, a partir de 1971.

Antes de analisar as orientagdes apresentadas no Parecer, vale a pena destacar o seu
relator: o professor Valnir Chagas, definido por Dermeval Saviani (2013, p. 379) como o
“idedlogo educacional do regime militar”. Valnir, nesse sentido, ¢ conhecido como o
responsavel pela arquitetura das politicas educacionais elaboradas durante a Ditadura Militar.
Além de elaborar o Parecer n® 853/71, ele também participou do grupo que estabeleceu o
projeto da Reforma Universitaria de 1968, entre outras atividades que realizou enquanto
integrou o CFE de 1962 a 1976. Valnir pode, assim, ser considerado, junto a Anisio Teixeira e
Delgado de Carvalho, como um dos grandes idealizadores dos Estudos Sociais no Brasil.

Em entrevista para a historiadora Beatriz Boclin (2009, p. 224, grifos nossos), Terezinha
Saraiva®, conselheira do CFE nos anos 1970, detalhou como ocorreu a institui¢io dos Estudos
Sociais como disciplina obrigatoria. Quando perguntada de onde havia saido a ideia do CFE

para instituir os Estudos Sociais no Nucleo Comum, Terezinha respondeu o seguinte:

Nao sei com certeza, mas talvez estivesse no pensamento do Valnir, ele ja tinha feito
alguns estudos sobre isso. Acho que ja existia uma ideia, pelo fato de que para ter um
ensino integrado das oito séries, para uma tentativa de ndo ter qualquer obstaculo entre
as quatro primeiras séries e as quatro séries seguintes (...)

Beatriz Boclin: — E os Estudos Sociais ficam no meio disso dando a impressao que os
estudos sociais permeiam tudo?

Prof*. Terezinha: — Exatamente. Se vocé estudar a teoria de Piaget e observar o tipo
de raciocinio percebe-se que ha uma idade, na qual a pessoa vé a coisa como um todo
e, depois, vai particularizando. O Valnir ¢ muito coerente com a teoria de Piaget, de
comecar com uma coisa integrada e depois ir particularizando... Mas a concep¢ao do

%0 CFE, em 1971, tinha sua estrutura dividida entre Camara de Ensino Superior (CESu) e a Cimara de Ensino de
1° e 2° graus (CE). A CE era composta pelos seguintes integrantes: Padre José de Vasconcellos (presidente), e os
conselheiros Valnir Chagas, Esther de Figueiredo Ferraz, Maria Terezinha Tourinho Saraiva, Vicente Sobrinho
Porto e Lenna Castello Branco. (NASCIMENTO, 2019)
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parecer é totalmente do Valnir. Nos aprovamos o Parecer na integra sem fazer
nenhuma retificagdo, e seguiu diretamente para o plenario.

Terezinha ainda explica, em outros trechos, como se organizava CFE e como eram
estabelecidas as orientacdes do 6rgdo naquele periodo. Por meio desse relato de memoria,
podemos refletir se o estabelecimento dos Estudos Sociais foi uma a¢ao concebida e organizada
com objetivos “maquiavélicos” dos militares e/ou do CFE. O que conseguimos entender, por
meio do discurso da conselheira Terezinha, ¢ que os Estudos Sociais sdo frutos quase que
exclusivos do pensamento do relator do Parecer: Valnir Chagas. Conseguimos perceber que um
documento, além disso, como uma diretriz curricular, uma lei, ou um Curriculo especifico, nao
corresponde ao pensamento de todos os envolvidos nele. Esses documentos nao sdo
homogéneos e podem nao ter sido construidos em conjunto, mesmo que sejam registrados os
nomes de diversos elaboradores.

Ainda que atribua totalmente a Valnir a concepcao do Parecer n® 853, Terezinha Saraiva
menciona que aprovou a proposta em conjunto com outros conselheiros. Encontramos, ao final
do documento, o voto de aprovacdao de Terezinha e dos conselheiros Vicente Sobrti Porto,
Esther de Figueiredo Ferraz e Lena Castello Branco Ferreira Da Costa.

O Parecer configura-se como uma andlise da doutrina e das normas do Curriculo Escolar
manifestadas na LDB sob quatro angulos. Em resumo, sdo eles: 1) A determinacdo dos
conhecimentos a partir das diferencas e semelhangas entre o nicleo comum e a parte
diversificada; 2) O curriculo pleno — as no¢des de atividade, area de estudo e disciplina; 3) A
busca de um curriculo, a0 mesmo tempo, flexivel e organico — relacionamento, ordenagdo e
sequéncia; 4) O binomio formacao especial — educacao geral: em torno do qual, segundo suas
consideragdes, se desenvolve praticamente toda a escolariza¢do. Considerando os objetivos de
nossa pesquisa, analisamos, com mais profundidade, os pontos 1 e 2.

A primeira preocupagdo, descrita nesse Parecer, refere-se aos termos pelos quais os
conteudos sdo representados nos Curriculos. De acordo com o documento, ¢ errado mencionar
qualquer contetdo ou componente curricular por meio da palavra “matéria”. Pois, a despeito
dessa expressdo ser usada com frequéncia, ela se origina de uma interpretagao errada dos
relatorios do Grupo de Trabalho (GT) parlamentar responsavel pelo projeto da LDB de 1971.
Nesse GT foi esclarecido que o nucleo comum e a parte diversificada nao eram os Curriculos
Escolares objetivamente, mas seriam “a matéria-prima a ser trabalhada no curriculo pleno de
cada estabelecimento; dai o uso da palavra matéria nesta fase” (Brasil, 1971b, p. 4). Dessa

forma, as “matérias” seriam as orientagdes e os conhecimentos basicos propostos pelos CEEs,
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cujos desdobramentos constituiam-se nos Curriculos, assumindo formas que conseguissem ser
"didaticamente assimilaveis" (idem, p.5), sob os termos: Atividades, Areas de Estudo e
Disciplinas.

Atividades, Areas de Estudo e Disciplinas, respectivamente, sdo, nesse sentido,
conceitos que representam, no Parecer n° 853/71, uma ordem crescente de particularizagdo do
conhecimento. Eles sdo baseados na logica Piagetiana, analisada no capitulo anterior e resumida
no relato da conselheira Terezinha Saraiva, sobre o processo de desenvolvimento cognitivo das
pessoas, “em que ha uma idade, na qual a pessoa vé a coisa como um todo e, depois, vai
particularizando” (Saraiva apud Boclin, 2009, p. 224). Esses conceitos representam a prescri¢ao
do Parecer para os CEEs, escolas e professores de como deveriam organizar-se os Curriculos
de ensino de 1° e 2° graus. Para uma melhor compreensdao de como esta organizacao se

efetivaria na Educacgao Basica, o Parecer esclarece:

No inicio da escolarizagdo, as Ciéncias (por exemplo) s6 podem ser tratadas em
termos de atividades, isto ¢, como vivéncia de situagdes e exercicios de manipulagio
para explorar a curiosidades que ¢ a pedra de toque do método cientifico. Sempre que
oportuno, essas experiéncias ja podem ser objeto de uma incipiente sistematizagdo
partida mais do aluno que do professor, embora sob a diregdo estimulante deste
Gltimo. A medida que se esbogam certos setores ainda ndo claramente
individualizados e tais sistematizagdes se tornam mais frequentes, pelo
amadurecimento natural do educando, ja temos a area de estudo (Ciéncias Exatas e
Biologicas, por exemplo); e nessa progressdo se chegara a predominincia do
sistematico sobre o ocasional, com visdo cada vez mais nitida de cada subarea, ou
seja, disciplinas (Matematica, Fisica, Quimica, Biologia) (Brasil, Ibidem, p. 6, grifos
Nnossos)

Utilizando o que hoje ¢ chamado de area de conhecimento das Ciéncias da Natureza, o
documento apresenta o percurso de como os conteudos escolares seriam ensinados aos
estudantes. Processo que acompanharia, no inicio da jornada, as atividades com experiéncias
cotidianas e praticas que despertam a curiosidade. Em seguida o conhecimento seria mais
sistematizado por conta do “amadurecimento natural do educando” e se especificarem mais as
areas de estudo, sendo as disciplinas apresentadas e trabalhadas apenas no final desse processo
evolutivo.

O Parecer n° 853/71 também estabeleceu como deveriam se organizar cada “matéria”
nos Curriculos de 1° e 2° graus. Para nosso interesse, destacamos a maneira como os Estudos
Sociais foram apresentados, e encontramos essas informac¢des de maneira mais resumida e

nitida na Resolu¢cdo n°® 8 (Brasil, 1971c), divulgada alguns meses depois da publicacdo do

Parecer n°® 853/71. A resolucdo n° 8 demarcava, como estrutura de um codigo juridico, as



94

orientagdes que constavam no documento dos conselheiros do CFE. Encontramos, nesse

sentido, no artigo 5° da Resolugdo, o “escalonamento das matérias do niucleo comum”:

I - No ensino de 1° grau, a) nas séries iniciais, sem ultrapassar a quinta, sob as formas
de Comunicagdo e Expressdo, Integracao Social e Iniciagdo as Ciéncias (incluindo
Matematica), tratadas predominantemente como atividades; b) em seguida, e até o fim
desse grau, sob as formas de Comunicagdo em Lingua portuguesa, Estudos Sociais,
Matematica e Ciéncias, tratadas predominantemente como areas de estudo;

II - No ensino de 2 ° Grau, sob as formas de Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira,
Historia, Geografia, Matematica e Ciéncias Fisicas ¢ Bioldgicas, tratadas
predominantemente como disciplinas e dosadas segundo as habilitagdes profissionais
pretendidas pelos alunos.

Os Estudos Sociais deveriam, segundo a Resolugdo n° 8, reproduzir a seguinte
programacao estrutural: até a 5% série do 1° grau, deveriam ser trabalhados predominantemente
como Atividades e receberiam o nome de “Integracdo Social”; da 5* a 8" série, receberiam a
terminologia homonima de Estudos Sociais, seriam executados e denominados como Area de
Estudo; enquanto que no 2° grau estariam repartidos em Historia e Geografia (embora a
resolucdo ndo mencione, sabemos, a partir do Parecer n°® 853/71 que OSPB e EMC eram
consideradas disciplinas que compunham os Estudos Sociais também). Uma pergunta que se
pode fazer nesse momento é: as Propostas Curriculares de 1978, langadas em Pernambuco,
seguem criteriosamente essa organizagao?

Vale destacar, antes de apresentar essa resposta, que o Parecer n® 853/71, elaborado por
Valnir Chagas, ¢ bastante detalhado e parece ndo deixar diividas em relagao a organizagao,
estrutura e percurso que as matérias do Nucleo Comum possuiriam. No entanto, ao que tudo
indica, ele ainda ndo foi suficiente para uma parcela de profissionais da educacgdo, que ainda
encontraram dificuldades na adaptacao do Parecer aos documentos curriculares e prescri¢cdes
pedagdgicas locais. Sabemos disso a partir do texto de outro parecer, o de numero 4.833,
elaborado também pelo CFE.

Em dezembro de 1975, o CFE publicou o Parecer n°® 4.833 motivado por uma demanda,
segundo consta no documento, que era “sentida por educadores de todo o Pais, de documentos
adicionais que lhes ajudassem na interpretacao correta da doutrina curricular, contida no
abalizado Parecer n® 853/71, tracada com maestria pelo eminente Conselheiro Valnir Chagas”
(Brasil, 1975, p. 76). A elaboracdo do Parecer n° 4.833 ficou a cargo, inicialmente, da

conselheira Eurides Brito da Silva, e depois passou as maos da relatora que assinou o texto, a

conselheira Terezinha Saraiva.
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A professora Terezinha Tourinho Saraiva se encontra, no periodo de escrita desta tese,
trabalhando como assessora da Fundagdo Cesgranrio, além de realizar consultorias para outras
empresas educacionais do Rio de Janeiro. Sua trajetoria profissional estd ligada diretamente a
cargos de gestdo educacional, pois ela ocupou o cargo de Secretaria da Educagdao no Rio de
Janeiro em duas ocasides, uma na gestao do governador Carlos Lacerda (1960-1965) e outra,
em esfera municipal, no governo do prefeito Marcos Tamoyo (1975-1979). Ela foi conselheira
do CFE entre 1970 e 1980. No CFE, uma das suas maiores contribuigdes foi apresentar
esclarecimentos ao Parecer n® 853/71, como relatora do Parecer n® 4.833/75.

Terezinha contou com muito auxilio para a elaboragdo do Parecer n°® 4.833/75. O texto
introdutdrio informa que ele foi elaborado pelo CFE em parceria com outras instituigdes, como
o Centro de Recursos Humanos Jodo Pinheiro. Além de uma série de apoiadores, entre eles
professores e técnicos educacionais da cidade do Rio de Janeiro, o que faz sentido a partir da
informagdo de que a conselheira Terezinha ocupava o cargo de Secretdria da Educacdo da
cidade nesse mesmo periodo. Cita-se, ainda, no Parecer n°® 4.833/75, Cybele Rebello, Sérvula
de Souza Paixao, “todos da Secretaria de Educagdo e Cultura do Municipio do Rio de Janeiro,
o Engenheiro Aloysio P. Boynard, do Conselho Estadual de Educacao do Rio de Janeiro”
(Brasil, 1975, p. 77). Importante menciond-los para registrar que o documento recebe
oficialmente a contribuicdo de varios atores e instituicdes publicas, mas ainda podemos
questionar se ele ¢ o resultado do pensamento particular da relatora, a semelhanga do que ela
atribui ao Parecer n° 853/71, elaborado por Valnir Chagas e apenas aprovado pelas pessoas
citadas como elaboradoras.

Um dos elementos mais significativos do Parecer n° 4.833/75 se refere a perspectiva de
Curriculo apresentada nele. Segundo seus elaboradores, ap0s a instituicdo da LDB de 1971, os
professores brasileiros precisaram encarar um processo de “transi¢do, sob o ponto de vista
didatico-pedagogico. Antes, acostumado aos rigidos ‘programas de ensino’, o professor vé-se
agora com liberdade de planejar, ele proprio, o curriculo pleno para os seus alunos” (Idem, p.
80). Consideramos este argumento o conteudo principal do Parecer, cujas afirmagdes se
sustentam atribuindo as “praticas educacionais tradicionais” os fatores que dificultavam a

implementa¢ao da nova LDB:

No momento em que o curriculo seja entendido como algo a ser planejado pelas
equipes de cada escola, em fung@o de seus alunos, da comunidade em que se insere,
de seus recursos humanos e materiais, no momento em que, a partir de um diagndstico,
objetivos sejam determinados com precisido, contetidos sejam realmente selecionados
e escolhidas as melhores formas de trabalharem esses contetidos considerando os
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objetivos propostos; no momento em que a avaliacdo da relagdo ensino-aprendizagem,
elemento de controle de qualidade, se fizer em funcdo dos objetivos e no momento
em que, submetido a continua avaliacdo, o curriculo for constantemente redigido, sera
possivel admitir-se que esteja em processo a atualizagdo do ensino e a preocupacgao
nacional expressa na Lei n.° 5.692/71 de "atualizacdo e expansao" (Idem, p.82).
Desse modo, percebemos que o objetivo do Parecer n°® 4.883/75 era demonstrar que a
distribuicdo e organizacdo da educacdo brasileira e dos Curriculos Escolares, instaurados pela
LDB de 1971, dependiam da autonomia e do trabalho de “atualizagdo” dos profissionais da
educagdao. Manifestando-se como uma ferramenta aliada desses profissionais, o Parecer faz
cobrancas e apresenta direcionamentos para que os professores, diretores, secretdrios de
educacdo e outros profissionais assumissem o controle da execu¢ao desse projeto educacional.
Para os autores, ndo se podia esperar novos resultados com as mesmas praticas. Assim, caso
nao se transformassem as atitudes e se aceitassem as mudangas os curriculos continuariam
sendo "conjuntos de compartimentos estanques, alheios ao aluno e raramente compativeis com
as finalidades e objetivos previstos pela legislacdo vigente". (Ibidem)
Com a inten¢ao de ser mais compreensivel, o Parecer n® 4833/75 apresentou uma tabela

de organizacao para detalhar a distribuicdo dos contetidos e das competéncias de cada

individuo, grupo e 6rgdo da educacio:

Tabela 1 — "Distribui¢do dos Contetidos” no ensino de 1° e 2° grau

DISTRIBUICAO DOE CONTEUDOS

Matdria Competénela Nivel de Influbnecia
— O ndcles comum Conselho Federal de MNaclonal
Educagio

= O artigo 1.7

= A parte diversifics Consalho Estadual de Ragional
da (optativa pelo Educaglo
astabalacimento)

= Conladdos salecio-

nados de acordo Estabelecimenlo [Di- da Escola
com as caracteris retor 4 Professor)

licas aspaciflcas da

ambléncia

— Dosagem da acor-
do com a capacido Professor da Turma da Aluno
de do aluno == Curriculo Pleno

Fonte: Brasil (1975, p. 77)

Este ¢ um panorama detalhado da hierarquizacao das atribuicdes, 6rgaos e fungdes de

cada agente envolvido no processo educacional dos 1° e 2° graus das décadas de 1970 e 1980.
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O foco principal do organograma ¢ a distribuicdo dos contetidos, cuja arquitetura demonstra
que as recomendagdes do CFE se restringiam ao "Nucleo Comum" dos Curriculos. A selegao
final dos contetdos, segundo o esquema, ficaria a cargo da escola e dos professores. Pode-se
considera-la uma organizacgao flexivel, ao ponto de favorecer que escolas localizadas na mesma
rua, no mesmo bairro ou cidade, conseguissem estabelecer contetidos totalmente diferentes, por
exemplo. Os limites, nesse caso, seriam os fundamentos estabelecidos no Parecer n° 853/71
sobre a carga horaria, os sequenciamentos das matérias do Nucleo Comum e sua apresentacao
em atividades, areas de estudos e disciplinas. (Lourencgo, 2007; Santos, 2011).

Por fim, reforcamos os indicios, encontrados nesses Pareceres e na Resolugdo, que o
CFE e a LDB nao foram os responsaveis por estabelecer os conteudos especificos das aulas de
Estudos Sociais do periodo. Oficialmente, ao contrario disso, os discursos apresentados, nas
diretrizes e orientacdes destinadas ao assunto, defendem a autonomia dos professores e das
Secretarias Estaduais de Educa¢do na adaptacdo dos contetidos e atividades para as realidades
especificas de sua regido e estudantes.

O entrecruzamento entre as afirmacdes encontradas no Parecer n°® 4.833/75 e a
historiografia produzida em relagao ao Ensino de Historia demonstra, contudo, que nao foram
garantidas condi¢des estruturais para que os professores de Historia pusessem em pratica a
autonomia de planejamento defendidas pelas diretrizes federais. Nas Propostas Curriculares
do 2° grau, por exemplo, a SEE-PE atribuia ao professor de Historia a fun¢ao de “proceder as
diversas adaptagdes, selecionando, acrescentando, sempre de acordo com a sua realidade”
(Pernambuco, 1978b, p. 26). Ou seja, admitia-se adaptar, selecionar e acrescentar o que estava
sendo determinado pela Secretaria e seus documentos, mas ndo ha oportunidades expressas para
que os educadores alterassem, ndo utilizassem ou planejassem por conta propria seus contetidos.

A LDB e as prescricoes do CFE nao determinavam os contetidos, mas isso nao
implicava em total liberdade para os professores ensinarem o que quisessem em suas aulas de
Estudos Sociais e Historia. Também ndo significava que esses profissionais fossem vistos como
os mais relevantes no processo educacional, apesar do que se apresentou na TABELA 1.

A historiadora Selva Guimaraes Fonseca (1994, p. 63) realizou diversas pesquisas
acerca das condi¢des dos professores de Historia e Estudos Sociais durante as décadas de 1970
e 1980. A partir de entrevistas com professores e analises de curriculos de Sdo Paulo, ela
concluiu que havia um preconceito generalizado em relacdo aos profissionais da Educagdo
Basica. Para Fonseca “o ato pedagdgico de conhecer resume-se, desta forma, a reproduzir,

copiar, verbalizar, memorizar mecanicamente ¢ acumular informacgdes”, isto ¢é, cabia aos
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intelectuais, das Universidades e das Secretarias de Educacdo, a fun¢do de planejar, teorizar e

fundamentar as praticas que os professores apenas reproduziriam em sala de aula.

3.2.2 A batalha dos professores universitarios de Historia contra os Estudos Sociais

Apesar da ideia de liberdade defendida pelos documentos e pareceres federais, a
historiadora Maria do Carmo Martins (2002) considera que a questdo dos Estudos Sociais
passou a receber mais atengdo e oposi¢cdo dos professores universitarios quando foi publicada
a portaria n® 790, em 1976. Por meio dessa portaria, o MEC estabelecia que era obrigatério o
diploma de licenciatura em Estudos Sociais para os educadores que ministrassem aulas dessa
disciplina no 1° e 2° grau. Antes desse decreto, de acordo com a autora, os Estudos Sociais
mantinham-se como um assunto importante somente para os idealizadores das décadas
anteriores e para os professores da disciplina. A portaria n°® 790, no entanto, afetaria diretamente
os cursos superiores de Historia e de Geografia, bem como os profissionais ja formados
anteriormente que seriam considerados inaptos para lecionar na Educac¢ao Bésica. Por isso, um
numero consideravel de professores universitarios organizou-se contra a Portaria e em defesa
da extin¢ao dos Estudos Sociais.

Devido a forte oposicao e luta, principalmente da Associacdo dos Geografos do Brasil
(AGB) e da ANPUH que viram as exigéncias do documento como um ataque direto as Ciéncias
Humanas, a portaria n® 790 acabou sendo modificada pelo MEC e a exclusividade para
profissionais com diploma em Estudos Sociais foi revogada. Nao se pode, no entanto, afirmar
que essa alteracao tenha sido resultado de uma acao excepcional de recuo do MEC e da Ditadura
Militar perante a impopularidade e o posicionamento contrario de grupos civis. A década de
1970 apresentava outros exemplos de luta contra o governo autoritario dos militares, conforme
analisamos no capitulo anterior, principalmente, os movimentos pela Anistia expostos nas
pesquisas do historiador Pedro Fagundes (2019).

Além disso, as institui¢des de ensino superior tinham uma relagao peculiar com o
Regime de Excegdo e seus projetos politicos. E necessario lembrar que o processo de
transformagoes curriculares e estruturais direcionado para a Educagdo Basica, durante a década
de 1970, insere-se em um cenario de perseguicoes politicas, torturas e desaparecimentos. Essa
dindmica foi acompanhada por expulsdes e prisdes politicas de alunos e professores,
aposentadorias compulsdrias, intervengdes na administragdo e indicagdo autoritaria de reitores

nas universidades.
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O historiador Rodrigo Patto S&4 Motta (2014, p. 16) analisou as normas voltadas para os
institutos universitarios, estabelecidas pelos militares durante a Ditadura. Ele avaliou que ha
elementos nesses procedimentos que oferecem a oportunidade de perceber as ambiguidades e

paradoxos dessa experiéncia autoritaria na educagao e nas outras areas sociais. Na sua leitura:

Sob o influxo da cultura politica brasileira, os governos militares estabeleceram
politicas ambiguas, conciliatorias, em que os paradoxos beiravam a contradi¢do:
demitir professores que depois eram convidados a voltar, para em seguida afasta-los
novamente; invadir e ocupar universidade que ao mesmo tempo recebiam mais
recursos; apreender livros subversivos, mas também permitir que fossem publicados
e que circulassem.

Para Motta, a analise de algumas acdes dos militares sugere “um jogo de acomodagao
que nao se enquadra na tipologia binaria resisténcia versus colaborag¢ao” (idem, p. 13). Para
defender sua tese, de que era possivel identificar nas praticas do regime de excecdo elementos
da tradicdo conciliatdria da “cultura politica brasileira”, ele cita Gilberto Freyre, José Honorio
Rodrigues e Roberto DaMatta e o brasilianista Philippe Schmitter. Segundo ele, esses
intelectuais desenvolveram interpretacdes da cultura brasileira como marcadas pela
“flexibilidade, a recusa de defini¢cdes rigidas e a negagdo dos conflitos, que sdo evitados ou
escamoteados por meio de agdes gradativas, moderadas, conciliatorias e integradoras”
(Ibidem).

Nesse cenario, a luta organizada contra os Estudos Sociais se tornou mais forte e efetiva,
reunindo professores, de escolas e universidades, e estudantes do 2° grau. Esse movimento se
voltou para os Estudos Sociais como uma forma de lutar contra toda a centraliza¢do decisoria
e administrativa das politicas educacionais implantadas pela Ditadura Militar. Um exemplo
notavel da mudanca ¢ evidenciado em um Simpdsio Nacional da ANPUH. Em 1977, foram
divulgadas algumas pesquisas sobre os Estudos Sociais e a questdo foi tema central de uma
mesa redonda intitulada "Historia e o problema dos Estudos Sociais”. Nao € possivel encontrar
nos anais desse evento nenhum artigo ou discurso sobre os Estudos Sociais diretamente. Mas a
Mocao n° 7, assinada por cerca de 60 educadores, entre eles o entdo presidente da Associagao,
Euripedes Simdes de Paula, Déa Fenelon e Antonio Torres Montenegro, apresenta um resumo
dos pontos que agregaram os movimentos de oposicao a essa disciplina ao longo das décadas

de 1970 e 1980. Os professores manifestam-se contra o:

[...] processo de elaboragdo curricular e imposi¢do definitiva de Estudos Sociais,
através da colaborag¢do individual de alguns professores que ndo representam o
pensamento dos profissionais de Historia. Nos professores universitarios de Historia



100

através da ANPUH, manifestamos o nosso mais veemente repudio a implantagdo de
Estudos Sociais e, especialmente a forma como as mesmas vém sendo encaminhadas
sem consulta aos 6rgaos de representacdo coletiva. (ANPUH, 1979, p. 122)

Nessa mesma Mocgao, sdo apresentados argumentos, elaborados por meio dos debates
realizados entre aqueles professores, que se condensam em trés pontos: a) os Estudos Sociais
possuem carater exclusivamente ideoldgico; b) a sua instauragdo obedece apenas a objetivos
quantitativos, desconsiderando as contribui¢des de especialistas tanto da area de ensino quanto
de Historia; c) seu fracasso ja ¢ uma realidade, de acordo com os relatos de experiéncia dos
professores da disciplina na educacdo basica. Em geral, essas criticas expressam uma sintese
das reclamagdes e requerimentos presentes nos discursos e a¢des posteriores da ANPUH, dos
movimentos sociais que aglutinaram individuos e grupos contrarios aos preceitos dos Estudos
Sociais e das pesquisas sobre o tema no periodo.

Para completar, adicionamos o problema da desvaloriza¢do, ma remuneragao e perda de
carga horaria dos professores do 1° e 2° grau (Fonseca, 1994); da reproducdo do ensino de uma
“Historia Oficial” em conformidade com os interesses ideoldgicos (Fenelon, 1984); e das
insuficiéncias e limitagdes apresentadas nos materiais didaticos e paradidaticos produzidos pelo
Estado para essa disciplina (Nadai, 1988).

Resultado de experiéncias pessoais e de posicionamentos politicos, os discursos e
pesquisas apresentados nesse periodo conservam caracteristicas fundamentais para entender a
desinstitucionalizagao dos Estudos Sociais no Brasil como consequéncia dessa resisténcia
contra uma imposi¢do administrativa dos militares. E nesse momento que se organiza uma
oposi¢ao mais efetiva contra os Estados Sociais para além do Ensino Superior. Acreditamos
que, nesse movimento, se desenvolvem as associagdes negativas entre os Estudos Sociais e as
politicas educacionais da Ditadura Militar.

Contudo, novos estudos tém buscado analisar os Estudos Sociais nas décadas de 1970 e
1980, por outros caminhos. Estes estudos privilegiam, por exemplo, a verificagdo dos
Curriculos produzidos em Estados fora do eixo Sul e Sudeste, a exploragdo dos detalhes
presentes na legislacao e nas normas direcionadas pelo MEC ligadas aqueles que as produziam,
e através de relatos orais de memorias de professores da educagdo basica. Os resultados dessas
pesquisas, inclusive, apresentam novas questdes que demonstram como essa dindmica ndo pode
ser uniformizada e generalizada para todo o Brasil. Os Estudos Sociais se transformaram em
uma ferramenta para os militares concretizarem seus projetos politicos autoritarios durante os

anos 1970, principalmente retirando a autonomia da Historia e da Geografia. Mas isso nao pode
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ser considerado como toda a trajetoria da disciplina no Brasil. Mesmo nos anos 1970, ¢ preciso
detalhar com mais cuidado as praticas e nuances que estabelecem a disciplina, seus curriculos

e 0 modo como os professores a conduziram em diferentes territorios e realidades do pais.

3.3 O ENSINO DE HISTORIA NOS CURRICULOS DE ESTUDOS SOCIAIS

A seguir, levando em consideragdo as diretrizes colocadas pelos Pareceres do CFE,
investigamos como a SEE-PE desenvolveu a transposi¢do das “matérias-primas” contidas no
“Nucleo Comum” para as suas especificidades regionais. Procurando entender as escolhas
realizadas pelos autores das Propostas Curriculares de Estudos Sociais através dos sinais
apontados pela historiografia do periodo. Comparamos, ainda, as semelhancas, diferencas,
aproximacgdes e distanciamentos em relacdo ao que ¢ prescrito pelo Estado e seus sistemas de
ensino para o Ensino de Historia atualmente.

Em alguma medida, mencionamos os outros componentes dos Estudos Sociais, como a
Geografia, OSPB e EMC, mas o centro de nossas atengdes esta direcionado para as prescrigdes

da Proposta Curricular voltadas ao ensino de Historia.

3.3.1 Conteudos e Orientacoes para o Ensino de Historia no Curriculo de 1° grau

A partir das informagdes e documentos apresentados até 0 momento, somos capazes de
afirmar que a organizagdo dos contetidos de Historia vinculados nas Propostas Curriculares,
em 1978, representa o pensamento de seus autores € os interesses pedagogicos e politicos da
SEE-PE naquele momento.

Dessa afirmagao surgem questionamentos intrigantes, que se fundamentam nas analises
realizadas anteriormente, em relacdo aos argumentos ¢ ideias apresentados nas introdugdes e
orientagdes metodologicas da Proposta Curricular do 1° grau. Nela encontramos diversos
sinais, e até transcri¢des diretas, de concepg¢des, de pensadores e dos codigos juridicos do
periodo. Assim, procedemos da mesma forma que no capitulo anterior, procurando explicitar
as inspiragdes contidas nos discursos apresentados por esse documento.

Trés mulheres sdo apresentadas como as autoras responsaveis pelas Propostas
Curriculares de Estudos Sociais do 1° grau, sdo elas: Maria Madalena Rodrigues dos Santos,
que ocupava o cargo de Diretora de Servicos Educacionais; Danizete Maria Serpa Pereira,
responsavel pelo Departamento de Ensino; e Celene Maria da Fonseca Magalhaes, Chefe do
departamento de Ensino de 1° grau. Ndo conseguimos encontrd-las pessoalmente, mas

garimpamos algumas informagdes sobre suas vidas profissionais e académicas, disponiveis no
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site de pesquisa da Plataforma Google, e apesar de os dados serem limitados, conseguimos
indicios importantes das trajetorias dessas educadoras.

Sabemos que Maria Madalena coordenava, em 2019, um estudo para a Organizacao das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e Cultura (UNESCO) sobre boas praticas de gestao
escolar nas escolas brasileiras, mas ela ndo conseguiu conclui-lo porque, infelizmente, faleceu
no mesmo ano, aos 77 anos de idade®®. Sua formacao académica iniciou-se na graduacdo em
Pedagogia da UFPE, depois ela concluiu o mestrado na Universidade Estadual da Califérnia e
o doutorado na Universidade George Washington. A educadora visitou varios paises a servigo
do Banco Mundial e da ONU. A Unesco lamentou a sua morte em nota afirmando que “Maria
Madalena acreditava no poder da educagdo de qualidade como ferramenta para transformar
vidas”. “A educadora deixa um legado a ser seguido e um exemplo aos profissionais da 4rea”®!,
completa a nota.

A educadora Danizete Maria Serpa Pereira concluiu o curso de Pedagogia em 1972, e
fez mestrado em Educacao pela Universidade Estadual da California, em 1974. Foi professora,
na Faculdade de Filosofia do Recife (FAFIRE), da disciplina de Pratica de Ensino em Educagao
de Adultos. Danizete faleceu em 2018, enquanto exercia o cargo de técnica em Assuntos
Educacionais da UFPE. A unica autora citada pelas Propostas Curriculares cuja pesquisa
realizada na internet ndo resultou em dados sobre a sua trajetoria académica ou profissional foi
a da educadora Celene Maria da Fonseca Magalhdes, mencionada como chefe do departamento
de Ensino de 1° grau, em 1978.

O que averiguamos a partir destas informagdes ¢ que nenhuma das educadoras era
especialista na area de Estudos Sociais ou de qualquer componente que formava-o. Assim, suas
orientacdes para o ensino de Estudos Sociais e seus componentes, provavelmente, se basearam
em suas experiéncias na area de pedagogia e gestdo educacional. Embora isso nao desvalorize
o trabalho delas, aponta para certas limitagdes, que geralmente sdo resolvidas por meio de

consultas a especialistas e adaptacdes de modelos existentes.

%0A pesquisa, contudo, foi publicada em 2021 depois de finalizada pelos pesquisadores Luciana Oliveira e Genuino
Bordignon. Ela traca uma analise detalhada sobre os resultados de avaliagdes externas do SAEB e Olimpiadas
Nacionais de diversas disciplinas em varios Estados brasileiros, apresentando propostas de melhoria nos resultados
e na elaboracdo das provas. Ver: SANTOS, Maria M. R; BORDIGNON, Genuino; OLIVEIRA, Luciana.
Educacao basica no Brasil: gestdes que superam obstaculos. Brasilia: UNESCO, 2021

'Morre educadora brasileira Maria Madalena Rodrigues dos Santos. Correio Braziliense. Brasilia, 25 de nov. de
2019. Disponivel em: https://www.correiobraziliense.com.br/app/noticia/eu-
estudante/ensino_educacaobasica/2019/03/25/interna-educacaobasica-2019,745233/morre-educadora-brasileira-
maria-madalena-rodrigues-dos-santos.shtml Acesso: 29 de out. de 2021.



103

Por exemplo, quando observamos a estrutura organizacional determinada, no Curriculo
da SEE-PE, para as oito séries do ensino de 1° grau, onde sdo fixados temas centrais para se
trabalhar em cada um dos anos letivos, encontramos aproximagoes estreitas com o pensamento
do educador John Michaelis.

John Michaelis foi professor da Escola de Educacdo da Universidade de Berkeley e teve
uma carreira profissional dividida entre as praticas de ensino e atividades diplomaticas na
UNESCO, exercendo apoio técnico e financeiro, a partir de 1951, para 6rgaos educacionais de
paises como Libano, Filipinas, Birmania e Equador. Ao realizar uma analise profunda sobre a
obra e vida de Michaelis, em sua pesquisa de doutorado, o historiador Aldaires Franga (2013,
p. 116), considerou que o texto dele é complexo e as ideias apresentadas em seu livro “ndo se
limitou a cultura escolar, mas atravessou os muros escolares e atingiu as escrivaninhas dos
lideres internacionais”.

Na Proposta Curricular de 1° Grau, ¢ indicado como referéncia bibliografica um livro
de Michaelis, cujo titulo ¢ Estudos Sociais para criangas numa Democracia, publicado, no
Brasil, com traducdo de Leonel Vallandro pela editora Globo, no ano de 1963. Conforme
analisou a historiadora Aldaires Franga (2013, p. 117), o livro € um esfor¢o de Michaelis para
fundamentar uma educagdo escolar que envolvesse conhecimentos académicos e ideais
democraticos, mas com praticas que fornecessem a formacdo de uma educagdo civica e
aprendizagens de habilidades sociais. Dessa forma, segundo Franga, a obra “apresentou-se
como um projeto amplo de sociedade que deveria ser realizado por meio da escola”.

Em seu livro, Michaelis organiza uma sugestao para a estrutura do ensino da 1* até¢ a 8*
série, baseada em temas centrais que guiaram o trabalho dos professores. Os conteudos, para
ele, deveriam ter como ponto de partida a experiéncia de vida dos estudantes, valorizando
inicialmente as suas relacdes mais proximas, com familiares e dentro de suas casas, até um
ponto final onde seriam relacionados os EUA, pais de origem do autor, com os outros paises do
mundo.

Comparando a estrutura recomendada por Michaelis com o arranjo dos principais temas
apresentados pela Proposta Curricular de 1° grau conseguimos encontrar muitos pontos em

comum, conforme a tabela a seguir:
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Tabela 2 — Organizacdo dos Estudos Sociais de 1° a 8° série

Temas Propostaz Curriculares de Estudos | Estudos Sociais para criangas mmna Democracia, 1955:
centraiz Sociat: para o 17 Grau, 1978:

1% zérie Ezcola e Familia Lar, Ezcola e Bairro

2% zérie A comunidade Local IMozza Cidade, a Padaria, a Biblioteca, a Policia, Mozza

Foupa, Moszos Lares

37 zérie O municipio Hiztoria da Moszsa Comunidade, oz Bons Americanos
4% zérie O estado Wida em IMNozzo Estado, Pezzoas Famozas
3% zérie O Brasil Fegides dos Estados Unidos, Indistrias, Nossos Vizinhos

do Sul, Pozzezsbes Americanas, Americanos Famozoz

67 série O Brasil Europa e Antecedentes Europens da Historia Americana

T= zérie O maundo Hiztoria dos Estados Unidos | oz Direitos & Deveres do
Cidadfo, Mozzo Governo, a Constituigio

2% zérie O mundo O Crescimento da Democracia, O Governo Americano, A
BRevolucio Industrial, Mossas Belagdes com Outros Paizes
e Maghes Unddas

Fonte: Elaboragdo propria do autor, a partir de dados de Pernambuco (1978a) e Michaelis (1963.

Averiguamos, na TABELA 2, semelhancas entre o livro de Michaelis e a Proposta
Curricular de 1° grau. Ambos se baseiam em um processo educacional de afastamento do
territorio familiar para ampliar espagos e relagdes em um ambiente distante da proximidade
local dos estudantes. Este processo inclui uma dimensao temporal, seguindo do tempo presente
para o mais pretérito.

A grande diferenga que encontramos entre as duas disposicoes se estabelece na 6 série,
onde o Curriculo pernambucano mantém a atencao principal no Brasil, ou seja, o pais de origem
dos estudantes. Em contrapartida, Michaelis recomenda que se estude e ensine, na 6* série,
informagdes relacionadas a Europa e suas relagcdes com as origens dos Estados Unidos, local
onde estariam os estudantes para quem ele escreveu. Ocorrendo o inverso na 7% série, pois, para
Michaelis, o tema central deveria voltar para o pais dos estudantes, a medida que as Propostas
Curriculares sugerem que os estudos focalizem outros paises.

Compreendemos que esta organizagdo também se baseia no que determinava o Parecer
n°® 853/71, para o qual o ensino de todas as matérias seria estruturando em ‘“circulos
conceéntricos”, com o conhecimento partindo do mais privado para o mais publico ou, em outras

palavras, do menos sistematico para o mais sistematico.
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Além disso, quando comparamos essa organizacdo curricular com as estabelecidas
anteriormente em Pernambuco, constatamos que ela ndo apresenta grandes mudangas,
conforme demonstrou Maria Leopoldina Brito (1993, p. 25). Brito destaca que os assuntos do
1° grau, nos Programas de Ensino de Pernambuco, em 1955, também seguiam uma
organiza¢ao de contetidos que partiam do que era mais proximo geograficamente dos estudantes
para o mais distante, com a seguinte organizagao: “1* série - O Escolar, suas relagdes com a
Familia e a Escola; 2% série - O Escolar, suas relagdes com o Bairro ¢ a Cidade; 3* série - O
Municipio, suas relacdes com a Capital e o Estado; 4* série - O Estado, suas relagdes com a
Regido e o Pais; 5* série - O Pais, suas relagdes com o Continente ¢ o Mundo”.

Tampouco encontramos um distanciamento expressivo entre as Propostas Curriculares
de 1978 e o0 que a BNCC propde atualmente para o ensino da area de Ciéncias Humanas. Para
a etapa do Ensino Fundamental (correspondente ao 1° grau em 1978) a BNCC estabelece que

nos anos iniciais sejam valorizadas e problematizadas as experiéncias individuais trazidas pelos

alunos de seus espacos familiares e locais. Pois, considera que:

Esses procedimentos sdo fundamentais para que compreendam a si mesmos e aqueles
que estdo em seu entorno, suas historias de vida e as diferencas dos grupos sociais
com os quais se relacionam. O processo de aprendizagem deve levar em conta, de
forma progressiva, a escola, a comunidade, o Estado e o pais.

(...)
Progressivamente, ao longo do Ensino Fundamental — Anos Finais, o ensino favorece
uma ampliagdo das perspectivas e, portanto, de variaveis, tanto do ponto de vista
espacial quanto temporal. Isso permite aos alunos identificar, comparar e conhecer o
mundo, os espagos ¢ as paisagens com mais detalhes, complexidade e espirito critico,
criando condig¢des adequadas para o conhecimento de outros lugares, sociedades ¢
temporalidades historicas (Brasil, 2018, p. 355-356)

Em outras palavras, o Ensino de Historia organizado a partir da realidade cotidiana dos
estudantes nao ¢ uma exclusividade das Propostas Curriculares de Estudos Sociais de 1° grau,
mas um fundamento estabelecido e valorizado, desde pelo menos a metade do século XX até
os dias hoje, pelas institui¢des educacionais brasileiras e pelos professores de Historia. Selva
Guimaraes Fonseca (1994, p. 65) chegou a definir que este era um “esquema universal” nos
Curriculos de Estudos Sociais (neste caso, a autora se concentrou na area de Historia). Ela
percebeu esses elementos nos documentos de “Sao Paulo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Bahia
e demais estados do Nordeste”. Segundo a autora, esta ¢ uma caracteristica, inclusive, anterior

a década de 1970, e que persistia na década de 1990, periodo em que ela realizava a sua

pesquisa, como um esquema “pretensamente objetivo, neutro e insubstituivel”. Ressaltamos,
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ainda, que esse ¢ um esquema baseado na teoria piagetiana de desenvolvimento da inteligéncia
humana, detalhada em paginas anteriores.

A historiadora Arlette Gasparello (2001, p. 89), por outro lado, considerou que a énfase
na Historia regional ou local, comum nos curriculos de historia dos anos 1970 e 1980, acabava
por “dificultar a apreensao do processo historico na complexidade de seu movimento e de seus
conflitos”. No entanto, acreditamos que se existia a auséncia de complexidade e de exposi¢ao
de conflitos na dindmica histodrica, nesse periodo, ela era resultado de muitos outros elementos
e nao apenas da énfase no Ensino de Historia Regional.

Quando analisamos os conteudos e os objetivos estabelecidos para o ensino de Historia
em Pernambuco entre a 5* e a 8* série (reforcamos que a partir da 5* série o programa curricular
jéa separa a Historia da Geografia e estas da OSPB e EMC), conseguimos perceber essa falta de
complexidade e de um discurso que apresentasse as contradi¢des, as desigualdades ou as lutas
existentes na trajetoria histdrica de Pernambuco, do Brasil ou do mundo.

Em péginas anteriores, analisamos outros aspectos das Propostas Curriculares,
procurando ndo as apresentar a partir de um discurso da falta. Isto €, no sentido da omissao, da
insuficiéncia ou do descumprimento de um padrdo exigido para o que seria um “Curriculo
Perfeito”. Reforcamos que ndo trabalhamos com essa perspectiva de Curriculos, ou de qualquer
outro elemento sdcio-historico, completo e ideal.

Nesse sentido, a seguir, apresentamos na integra os conteudos de
Historia de cada uma das séries finais do 1° grau. Ou seja, analisamos os topicos e assuntos que
deveriam ser trabalhados pelos professores de Estudos Sociais da 5* série até a 8 série, etapa
em que as Areas de Estudos se tornavam independentes e os estudantes teriam aulas de Historia
separadas das de Geografia e EMC. Optamos por retratar esses conteudos integralmente devido
a nossa dificuldade para encontrd-los. Além disso, desejamos dar a oportunidade aos
interessados de produzir conclusdes e andlises diferentes das que conseguimos realizar neste
estudo.

Conforme verificamos abaixo, na FIGURA 1, os contetidos da 5* série seriam
delimitados a partir do espacgo territorial do Brasil. Apesar disso, antes de partir diretamente
para os estudos do Brasil, as Propostas Curriculares de 1° grau recomendaram o trabalho com
conceitos basicos da ciéncia historica, como forma de introducao ao que seriam os documentos
e os periodos da Histéria. Em seguida, os professores deveriam fazer, segundo o documento,
uma breve “contextualizacao” de como a Europa se encontrava no século XV. Dessa forma, os

assuntos seguiriam um trajeto que acompanhassem a historia do Brasil “da Coldonia a Reino”.
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Figura 1 — "Contetdo Programatico” para o ensino de Historia na 5° série da Proposta Curricular de 1978:
il : loni i : e
Brasil : de Coldnia a Reino — Brasil Coldnia
— Introdugdo 20 Estudo da Historia . a organizegéo politica
conceito . a sociedade colonial
documentos e o
, a influéncia religiosa
periodos

. 0 panorama cultural
— A Europa no Século XV e suas Caracteristicas 05 aspectos econdmicos

eco.n?mncas os transportes

poh.uf:as a expansio territorial

socials
— 0Os Descobrimentos Maritimos — Brasil Reino Unido

da América . expansio e progresso

do Brasil . movimentos revoluciondrios
— 0 Periodo Pré-Colonial nativistas

posse e ocupacdo da terra libertadores

Fonte: Pernambuco, 1978a, p. 19.

Um dos principais objetivos do Ensino de Historia na 5* série, de acordo com o
Curriculo, era desenvolver nos estudantes a capacidade de “identificar as causas e
consequéncias” do “descobrimento do Brasil” e das suas estruturas politicas, econdmicas e
culturais “herdadas” de Portugal. Ou seja, a trajetéria cronoldgica, escolhida pelo documento,
comeca com a identificagdo das caracteristicas presentes na Europa do Século XV como
“fatores explicativos” que resultaram no “descobrimento do Novo Mundo”. Esse percurso seria
finalizado com as “consequéncias da vinda da Familia Real para o Brasil”, que, por sua vez,
teria motivado os movimentos revolucionarios da Independéncia.

Nao realizamos uma andlise criteriosa dos contetidos, mas sublinhamos algumas
consideragdes sobre sua apresentagdo, com base na historiografia. Para isso, inspiramo-nos em
recomendacdes da pesquisadora uruguaia Ana Zavala (2014). Zavala destaca as potencialidades
que o Ensino de Historia pratico fornece para as pesquisas de Historia na Educagdo Basica.
Destacamos, para nossos objetivos, a sua concepcao de que os Curriculos e os Livros Didaticos
de Historia precisam receber uma andlise que considere as tradi¢des historiograficas que
interferiram em sua producado. Para ela, o estudo dos conteudos e textos desses documentos ¢
importante, mas precisa vir acompanhado da preocupagdao com quais outros textos, autores e
questdes historiograficas estes Curriculos e Livros dialogavam.

Por exemplo, nas Propostas Curriculares de 1° grau, intriga-nos a op¢ao por iniciar sua

estruturacdo, na 5% série, pela Historia do Brasil, mas dar destaque para as institui¢des europeias
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como ponto inicial dessa trajetoria. Outra questdo que identificamos nessa organizacdo ¢ a
auséncia de men¢ao aos povos indigenas. Os termos “descobrimentos, posse € ocupagdo”
parecem ter sido escolhidos para camuflar ou esconder toda a populacao autdctone do Brasil,
suavizando o processo de invasdo e exterminio realizado pelos portugueses. Além disso, as
caracteristicas e estruturas elencadas para se referir ao periodo colonial, ao privilegiar as
macroestruturas, ndo identifica os negros africanos ou sequer o trabalho escravo como motor
econdmico do periodo.

E necessario lembrar, entretanto, que essa apresentacdo de conteudos possui ligagdo
com o modelo de temas prescritos para o Ensino de Historia do Brasil desde os anos 1930.
Momento em que o projeto educacional de Getulio Vargas atribuia a disciplina escolar de
Historia a fun¢ao de formar nos estudantes um “espirito de brasilidade, isto ¢, a formagdo da
alma e do carater nacional” (Brasil, 1936, p. 13). Conforme a historiadora Katia Abud (1997,
p. 35) analisou, havia nos contetidos e nas orienta¢des curriculares, ao longo do século XX,
uma preocupacgdo em estudar as “origens” do Brasil, com o ponto de partida sendo a Historia
de Portugal e de seus projetos de navegagao pelo Oceano Atlantico.

Contudo, a omissao dos negros e indigenas, na Proposta Curricular, impressiona por
dois motivos principais. O primeiro esta associado a tradi¢ao historiogréafica e educacional que
se construiu em torno do que se considerava ser a genealogia do povo brasileiro. Isto ¢, a ideia
da miscigenagdo “harmoniosa” do portugués, do negro e do indio. Este pensamento ganhou
forga, desde o século XIX, por influéncia do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB)
e por meio de sua reprodugdo nos discursos de intelectuais e escritores romanticos, nas
primeiras décadas do século XX. Katia Abud (idem, p. 36) também identificou, nos curriculos
e livros didaticos dos anos 1960, a existéncia de um discurso que se preocupava em edificar a
sociedade brasileira como “singular, com aspectos que lhe sdo caracteristicos e que se origina
dos trés povos”.

O segundo motivo demonstra, em certa medida, a ténue relacdo entre a producdo
historiografica e as politicas elaboradas para o Ensino de Historia nesse periodo. Durante a
década de 1970 houve intensas transformagdes nos temas e metodologias das pesquisas
histéricas, com o desenvolvimento de estudos historiograficos que privilegiavam as minorias,
a escravidao, os trabalhadores entre outros. (Bittencourt, 1997; Nadai, 1994)

Nestas circunstancias, em comparagdo aos Curriculos de outros Estados, a Proposta
Curricular da SEE-PE se distanciava do que havia sido apresentado no Curriculo de Sao Paulo.

Pois, de acordo com Selva Fonseca (1994, p. 73-81), os contetudos apresentados no Curriculo
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de Sao Paulo, para a 5* série, também possuiam uma logica evolutiva que associava o
desenvolvimento da civilizagdo no Brasil com o processo de invasdo portuguesa. Fonseca, no
entanto, esclarece que os conteidos do documento paulistano ndo deixavam de fazer mengdes
as contribuigdes dos negros e indigenas, ainda que eles fossem vistos como inferiores,
exercendo “influéncias” pontuais sobre nossa lingua, alimentagdo e religiosidade. Por outro
lado, as Propostas pernambucanas se aproximam muito do Curriculo de Histéria de Minas
Gerais, pois, em ambos, a ldgica do progresso condicionado aos portugueses se mantém e nao
existem mengdes expressas aos indigenas nem aos negros.

Tanto o Curriculo de Minas Gerais quanto as Propostas Curriculares de Pernambuco
privilegiavam os acontecimentos politicos e institucionais para elaborar a organizacdo de seus
conteudos. Apesar de nao ter utilizado exatamente as mesmas palavras, as tematicas de estudo
foram estabelecidas na mesma ordem. Ou seja, seguindo da Introducao ao Estudo da Historia
para as Grandes Navegagdes do século XVI, passando por um aprofundamento do “sistema
politico e administrativo da Colonia” e finalizando no que se considerava ser a desestruturagao
do Mundo Colonial brasileiro.

A historiadora Thais de Lima e Fonseca (2006, p. 46) realizou entrevistas com pessoas
que haviam cursado o 1° e 2° grau em Minas Gerais, ¢ que formaram, segundo ela, suas
concepcdes sobre a Historia por meio das aulas de Estudos Sociais, durante as décadas de 1970
e 1980. A autora concluiu que existia entre essas pessoas uma ideia de que a Historia era o
“estudo exclusivo do passado com intuito de se conhecer a origem das coisas, 0 comeco de
tudo, a busca da verdade e dos fatos, das verdadeiras explicacdes sobre os acontecimentos
considerados mais importantes da histéria humana”. Consideragdes que nos fazem refletir sobre
o funcionamento das aulas de Introdugdo aos Estudos de Historia.

Para Elza Nadai (1994, p. 156), a incorporacao de conteudos ligados aos métodos
historiograficos nos Curriculos brasileiros comeca a se estabelecer exatamente nos anos 1970,
fruto das discussoes realizadas pelos historiadores nas Universidades durante as décadas de
1950 e 1960. No entanto, a historiadora alerta que isso ndo significou uma mudanca efetiva na
relacdo dos estudantes de 1° e 2° grau com a Historia, pois, para ela, os contetdos ainda eram
direcionados “para um discurso explicador, univoco, generalista, totalizador e europocentrista".

Contudo, essa forma de conceber a Historia e o passado ja recebia criticas contundentes
desde, pelo menos, a década de 1940 com filosofos como Walter Benjamin (1996), por
exemplo. Benjamin defendia, entre outras questdes, que o papel do historiador seria justamente

o de desfazer essa visao mecanicista do progresso construido em torno de uma versao uniforme,
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regular e homogénea da Historia, para que, “escovando a contrapelo” os acontecimentos do
passado, fosse possivel demonstrar as contradi¢des, os conflitos e as exclusdes contidas nesse
“progresso”. Outras criticas também eram realizadas na mesma época em que os Curriculos
eram langados, nos anos 1970, como as elaboradas por Michel Foucault (2022, p. 18), cuja
sugestdo era, entre outras, “rir das solenidades da origem”, ou seja, produzir uma visao
historiografica que superasse a ideia de causa e consequéncia, dominante no século XIX.

Para Selva Fonseca (1994, p. 71), se determinava, desde os primeiros anos de
escolarizagdo no Brasil, uma relacao dos estudantes com uma Histéria “exoética”, com terras e
pessoas distantes, em um tempo passado, com aventuras de herois e vildes. Constituindo-se,
segundo a autora, um afastamento quase definitivo entre os estudantes e as praticas sociais
histéricas do seu mundo, pois eles se formavam como meros espectadores de uma Historia
mecanicista e produzida pelos “grandes homens”, somente nos espagos politicos institucionais.
Nesse modelo educacional, para Fonseca, o "cidaddo comum" ndo ¢ auxiliado a desenvolver a
concepg¢do de que possui a capacidade de interferir na Historia. Essas praticas auxiliavam os
projetos da Ditadura Militar que mantinha os estudantes passivos, “ajustando-se”, como
descreve as Propostas Curriculares de 1° grau e a LDB de 1971, diante das grandes mudangas
que os fossem decretadas.

O historiador Luis Fernando Cerri (2003, p. 123), ao analisar o projeto educacional dos
militares, conseguiu traduzir a maneira como os Curriculos de Estudos Sociais do periodo se

organizavam

(...) a histéria nacional aceita pelo regime tinha como missdo mostrar continuidade e
unicidade: as diversidades ndo podem servir para colocar a ordem atual em xeque ou
em crise, e, portanto, ndo podem ser assumidas como rupturas, fraturas, contradi¢des
insanaveis. Pelo contrario, a 16gica da narragdo ¢ integrativa e redutora: conta-se tudo
o que ¢ possivel de redugdo a ordem de construir de alguma forma a nag@o. Nao se
imaginando a existéncia de utopias, essa historia univoca e unilinear tem um carater
claramente politico, de formar cidadaos panglossianos, para os quais, parafraseando
Voltaire, ndo estamos no melhor dos mundos, sendo no melhor dos mundos possiveis,
jé& que a historia, ao invés de um campo de incessante luta entre projetos distintos que
resultaram em vencedores e vencidos, ao invés do campo do imprevisivel e do
incontrolavel, aparece como o império da regularidade e da soma aritmética de fatos
que ndo tém o que fazer além de resultar no presente conhecido, que por sua vez
inscreve o rumo do futuro.

Ou seja, segundo o autor, o que se apresenta nos conteudos dos Curriculos de Estudos
Sociais, durante o governo dos militares, ¢ um esquema com a finalidade de promover a

manutengdo da hierarquia e do arranjo politico-social que mantinha o sistema ditatorial. Os
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“cidadaos panglossianos”, mencionados pelo autor, seriam assim os assistentes e as
testemunhas passivas, dominados pelo otimismo, mesmo em condi¢des desfavoraveis ou até
mesmo prejudiciais a eles proprios. Assim, no ensino programado para a Histéria, ndo poderia
haver espaco conflitos. Buscava-se demonstrar que o passado resultou no presente daqueles
estudantes e o futuro também ja estaria pré-determinado, independentemente das agdes deles.
Luis Cerri (idem, p. 124) considera que havia uma divisdo do sujeito histoérico em dois grupos,
nessas praticas de Ensino de Historia, de um lado, existiam os sujeitos que conduzem a histéria
e, de outro, os que colaboram, passivamente, com os que conduzem.

Ha, nesse sentido, um delineamento de uniformizag¢ao do tempo e dos acontecimentos
historicos, com a constru¢ao de um percurso estabelecido mediante um processo pré-definido
e inabalavel. Assim, os assuntos escolhidos para a 6* série complementavam a linha do tempo
da Historia do Brasil, estabelecida na 5° série, com a indicagao de estudo do Império e da
Republica no Brasil, sendo o ponto de finalizagdo o Golpe Civil-Militar de 1964. Conforme

conferimos a seguir:

Figura 2 — "Contetdo Programatico” para o ensino de Historia na 6° série da Proposta Curricular de 1978
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Fonte: Pernambuco, 1978a, p. 20-21.
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Observando essa organizag¢do de contetidos da 6* série do 1° grau, percebemos que a
Histoéria do Brasil continua sendo apresentada por meio de uma concepgao teleologica. Apesar
da identificagdo do movimento abolicionista, ainda se nota a auséncia da historia dos negros e
dos indigenas. Além disso, parece faltar pessoas nessa historia, a exce¢ao de Gettlio Vargas,
nenhum outro nome ¢ citado em todo o panorama que se fez da Historia do Brasil na 5* e na 6*
série. No texto dos Objetivos propostos para o ano letivo, o Curriculo cita os nomes dos
imperadores D. Pedro I e seu filho D. Pedro II, mas eles ndo sao incluidos nos contetidos.

Chamou-nos atencao, nos objetivos propostos para 6* série, a relagdo direta que existe
entre dois deles, quando o documento estabelece como meta que os estudantes analisem “‘a
politica adotada por D. Pedro II, relacionando-a com o progresso do pais nessa fase”, para logo
em seguida estabelecer que o professor deveria abordar a Proclamagao da Republica “como
consequéncia de um processo de evolucao politica” (Pernambuco, 1978a, p. 18).

Identificamos novamente a preocupacdo em compor uma narrativa histérica conectada
a causas e consequéncias. Como se o presente fosse o unico resultado possivel dentro da
equagao das “causas e consequéncias”. Ou como disse Cerri (2003, p. 147), “ao invés do campo
do imprevisivel e do incontrolavel, [a Historia] aparece como o império da regularidade e da
soma aritmética de fatos que ndo tém o que fazer além de resultar no presente conhecido”.

Outro trecho dos objetivos, apresentados pela Proposta Curricular de 1° grau, indica
que os estudantes da 6 série deveriam “identificar os fatores que concorreram para a queda da
ditadura no Brasil”, o qual se relaciona diretamente com o subtopico “volta a legalidade
politica”. O Objetivo e o Subtopico se referem ao Estado Novo, do presidente Gettlio Vargas.
Mas a organizacao de conteudos, conforme a FIGURA 2, defini-o como "Segunda Republica -
0 governo Vargas" e os seus subtopicos ndo demarcam ruptura do regime democratico nesse
periodo. Em outras palavras, a partir desses pontos, concluimos que os estudantes deveriam
identificar, nos conteudos, as causas que levaram ao fim da "Segunda Reptblica". No entanto,
na descri¢do dos objetivos do documento, Vargas ¢ retratado como um ditador.

Para finalizar essa trajetoria, a “Nova Republica” ¢ o ultimo conteudo do ano letivo da
6" série. E o subtopico final ¢ a “mudanca de 1964, um termo bastante engenhoso para
mencionar os acontecimentos de 1964 sem tomar partido entre os opositores do regime e 0s
militares. Realizamos uma andlise mais criteriosa deste contetido e seus subtopicos no quinto
capitulo.

Nos conteudos elencados para a 6 série, encontramos inesperados sinais de atritos,

resisténcia ou uma oposi¢do a logica de homogeneidade linear da Historia do Brasil. Em
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mencdes aos “movimentos revolucionarios”, durante a Regéncia, ou o “movimento
abolicionista”, no fim do Segundo Reinado, e as “revoltas internas”, ao longo da denominada
Republica Velha. Mas tudo isso parece se integrar ao percurso como uma espécie de “mal
necessario” para que a proxima fase se iniciasse, pois na analise dos objetivos ndo encontramos
nenhuma problematizacdo destes acontecimentos. Segundo Cerri (2003), essa ¢ uma
caracteristica comum nos Curriculos desse periodo, pois “o regime era capaz de conciliar, no
inicio dos anos 70, a Inconfidéncia com a Independéncia, Tiradentes com D. Pedro I, o neto da
rainha que foi algoz dos alferes, sob o icone da Independéncia do Brasil”.

Este tipo de ensino visava, conforme analisamos, um afastamento dos cidadaos da esfera
politica, fazendo com que os sujeitos permanecessem conformados com as (im)possibilidades
que lhes eram impostas, numa verdadeira atitude de “ajustamento”. Além disso, destacamos o
distanciamento que se efetivou na 5* e 6* série da Historia Regional e Local dos estudantes, os
quais teriam estudado, de acordo com a TABELA 2, sua Cidade (na 3? série) e seu Estado
territorial (na 4* série). Todavia, ndo se articula mais esse conhecimento com a Histéria
nacional. Essa situacao se distancia da producao historiografico do periodo que, de acordo com
o historiador Carlos Mathias (2011, p. 45), promovia diversas pesquisas relacionadas a
importancia da vinculacdo entre o Ensino da Histdria e o cotidiano dos estudantes.

Identificamos a preocupagdo em estabelecer conexdes entre a Histéria do Brasil e a
Europa, principalmente com Portugal, no esquema de conteudos da 5* e 6 série. Mas
questionamos por que essa preocupacdo ndo se mantém nas séries seguintes, pois os temas
apresentam a Historia do Mundo, priorizando a Europa, mas ndo realizam nenhuma ligagdo

com a Historia do Brasil. Vejamos os conteudos da 7* série:



114

Figura 3 — "Contetdo Programatico” para o ensino de Historia na 7° série da Proposta Curricular de 1978
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Fonte: Pernambuco, 1978a, pp. 21-22.

Conforme apontou Itamar Freitas (2013, p. 190), a separagdo do estudo das Historias do
Brasil e do Mundo s6 se tornou realidade no Brasil a partir da década de 1940, quando o
Ministro da Educagdo, Gustavo Capanema, instituiu-a através da Lei Organica do Ensino
Secundéario (Decreto-Lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942). Antes disso, a Historia do Brasil e
das Américas, articulava-se como uma espécie de suplemento, de anexo da Historia Geral, cuja
funcdo era basicamente analisar os acontecimentos politicos e sociais da Europa.

A concentragdo de contetidos e objetivos direcionados para a 7* e 8* séries em torno da
Historia da Europa Ocidental, visualizada na Proposta Curricular de Estudos Sociais do 1°
grau, novamente nao se configura como uma exclusividade desse Curriculo. Vale destacar que,
em suas referéncias, o documento sinaliza uma série de outros Curriculos de Estudos Sociais
como fonte de inspiracdo, entre eles os de Alagoas (1972), Parana (1973), Rio Grande do Sul
(1972), Rio Grande do Norte, Santa Catarina e Rio de Janeiro.

As tematicas e questdes apresentadas pelos Curriculos elaborados pelas Secretarias de
Educagao de Sao Paulo e Minas Gerais, do mesmo periodo, exibem fundamentalmente a mesma
arrumacao. Uma organizacao que pode ser considerada como padrao brasileiro de Curriculo de
Histoéria. A historiadora Adriana Medeiros (2021, p. 180) esclarece que, desde a oficializacao

da disciplina escolar de Historia, na estrutura curricular estabelecida pelo Colégio D. Pedro II,
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em 1837, se percebe uma tradi¢gdo de sobrevalorizar a trajetéria histérica da Europa em
detrimento da brasileira. Tradi¢do que parece ndo ter sido rompida nem com a BNCC
promulgada recentemente. Um padrao de organizagao que pode ser utilizado como argumento
para defender a ideia de Ivor Goodson (2018, p. 96) de que os curriculos escolares, sobretudo
o0s prescritos, sdo frutos de uma “tradi¢do inventada” ao longo do tempo que se adequa ou se

contrapde as transformacdes sociais e politicas.

Figura 4 — "Contetdo Programatico” para o ensino de Historia na 8° série da Proposta Curricular de 1978
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Fonte: Pernambuco, 1978a, p. 23.

Dessa forma, a Proposta Curricular de 1° grau mantinham uma estrutura classica dos
Curriculos de Historia brasileiros, cuja divisdao obedecia a uma separagdo cronoldgica onde a
Historia Geral era apresentada na forma da periodizagdo quadripartite: Idade Antiga, Média,
Moderna e Contemporanea. Averiguamos, nesse caso, as prescricdes de conteudos da 7% série
voltadas para a “Pré-Historia, Idade Antiga e Idade Média”, enquanto os conteudos da 8* série
visavam detalhar as “Idade Moderna e Idade Contemporanea”. Da mesma forma, a Historia do
Brasil também era representada por divisdes periddicas baseadas em marcos da historia politica
institucional, como “Brasil Colonia, Império e Republica”.

Como ja alertamos, ndo ha a preocupagdo, nas duas ultimas séries do 1° grau, de se

realgar nenhum conteudo relacionado a Historia do Brasil ou de Pernambuco. O que nos faz
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questionar se durante as aulas de Historia destas etapas ndo haveria nenhuma relagdo entre a
Histoéria ensinada e a Historia vivida pelos estudantes.

De acordo com Elza Nadai (1994, p. 150), nos documentos educacionais de Historia do
periodo, abordagens sobre as Américas e a Africa sdo praticamente inexistentes. Reiteramos
essa analise quando observamos a estrutura da Proposta Curricular para o ensino nas 7% e &°
séries. Outra historiadora que analisou os Curriculos da época foi Conceigdo Cabrini (1986, p.
21) e ela avalia que, em regra, os conteidos eram finalizados na década de 1940, isto ¢, com a
“2° Grande Guerra Mundial”. O Curriculo menciona assuntos que estabelecem relagdes com a
década de 1960, quando se refere a Historia do Brasil, na 6* série, mas nos contetdos elencados
para a 8" série, cujo ponto de finalizagdo sdo os “Grandes Conflitos Mundiais”, se confirma o
limite identificado por Cabrini.

Em resumo, a organizagao e as escolhas de contetidos apresentadas para as duas tltimas
séries do 1° grau, de certa maneira, repetem o que foi realizado nas primeiras, modificando
apenas os espacos geograficos privilegiados. De forma que, para avaliar essa organizagao,
procederiamos de modo muito semelhante ao que fizemos anteriormente. Afinal, a concepgao
de Historia representada por estas sugestdoes de conteudos reforca a ideia de causas e
consequéncias, numa trajetdria progressiva, sem pessoas, sem mencionar as desigualdades e

exploragdes produzidas nessa trajetoria.

3.3.2 Conteudos e Orientacdes para o Ensino de Historia no Curriculo de 2° grau

Diferente do 1° grau, a Proposta Curricular de Estudos Sociais do 2° grau possui uma
secdo de apresentacdo denominada de “fundamentagdo”, cuja fungao €, basicamente, alertar os
professores para as particularidades do publico com o qual se lida nesta fase da formagao
escolar. Essa secdo tem quase 10 paginas e nelas as autoras responsaveis, Celene Maria da
Fonseca e Maria Angelita de Souza, dissertam sobre a importancia com que os professores
devem tratar as singularidades dos adolescentes. Segundo elas, os estudantes dessa fase vivem
um momento de “transformagdes de ordem bioldgica, psiquica e social que provocam no
adolescente comportamentos contraditorios”. Por isso, “o adolescente ¢ um ser que necessita
de apoio, compreensao, afeto, estimulo e amizade”. (Pernambuco, 1978b, p. 11-12).

Celene Maria Fonseca ja foi citada acima porque também ficou encarregada de escrever
parte da Proposta do 1° grau. No entanto, sobre Maria Angelita de Souza ndo foi possivel

encontrar nada relacionado a sua trajetdria profissional ou pessoal, exceto que seu nome ¢
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homenageado no titulo de uma escola municipal no municipio de Moreno, localizado na Zona
da Mata pernambucana.

As primeiras paginas do Curriculo estabelecem, também, consideragdes sobre as
circunstancias sociais e culturais dos estudantes do 2° grau. Podemos avaliar a dimensdo do
valor que estas informagdes e questdes possuem nesse documento a partir da comparagdo com
o numero de paginas destinadas a fundamentagao, objetivo e contetido de todos os componentes
de Estudos Sociais — Geografia, Historia, OSPB ¢ EMC - que juntos totalizam 19 paginas.

Essa relevancia se sustenta na analise do Relatério da Educagao de 1975-76, produzido,
no inicio da gestdo de Moura Cavalcanti, para definir as metas das Politicas Educacionais do
seu governo. Nele se estabelece que “passada a fase aguda de caréncia de escolas — fase das
filas dos pais em frente a escola e dos exames admissionais ao ginasio — atinge-se, no momento,
o estagio de vencer os déficits acumulados em determinados locais e superar as taxas de
crescimento da populagdo” (Pernambuco, 1976, p. 12). A preocupacdo em definir estratégias
especificas para os estudantes do 2° grau ainda pode ser explicada nos nimeros apresentados
ao fim da gestdo de Cavalcanti. Em 1978, segundo as pesquisadoras Maria das Gragas de
Oliveira, Lia Costa e Vera Canuto (2006, p. 204), houve um acréscimo de 15 mil alunos, s6 no
2° grau, em comparag¢do ao ano de 1975. As pesquisadoras identificam, ainda nesse momento,
ampliagdes da oferta de vagas e de construcio de escolas em Pernambuco que, comparados a
outros periodos, s3o expressivos.

Contudo, apesar do mencionado investimento, Maria das Gragas de Oliveira, Lia Costa
e Vera Canuto destacam que a taxa bruta de pessoas em idade escolar que iniciavam e
concluiam o 2° grau em Pernambuco, em 1978, ainda era de apenas 18,1%. Em larga medida,
atribuia-se a esse baixo indice de conclusdo o alto nimero de evasdo escolar e de reprovacao.
Nesse sentido, a ampliagdo das vagas resolveu o problema da oferta, mas revelou, por outro
lado, que o maior desafio consistia em manter os estudantes frequentando a escola e capacitados
para avancar nos ciclos de formacgdo. Circe Bittencourt (op. cit. p. 14) refletiu sobre essas

questdes da seguinte maneira:

O poder publico da década de 1970, paradoxalmente, havia contribuido para o
crescimento do publico escolar, crescimento que se revestiu de transformagdes
radicais ndo apenas do ponto de vista numérico, mas qualitativo. Grupos sociais
oriundos das classes trabalhadoras comegaram a ocupar os bancos das escolas que, até
entdo, haviam sido pensadas ¢ organizadas para setores privilegiados ou da classe
média ascendente. A entrada de alunos de diversas idades e experiéncias, portadores
de diferentes culturas e vivéncias, em crise de identidade pela chegada improvisada e
forgada a centros urbanos, dentre do intenso processo migratorio do campo para a
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cidade e entre estados — principalmente do Nordeste para o Sul -, colocou em xeque a
estrutura escolar e o conhecimento que ela tradicionalmente vinha produzindo e
transmitindo.

O poder publico da década de 1970, paradoxalmente, havia contribuido para o
crescimento do publico escolar, um crescimento que se revestiu de transformagdes radicais do
ponto de vista quantitativo. Grupos sociais oriundos das classes trabalhadoras comegaram a
frequentar as escolas que, até entdo, haviam sido pensadas e organizadas para setores
privilegiados ou da classe média ascendente. A entrada de alunos de diversas idades e
experiéncias, dentro do intenso processo migratorio do campo para a cidade e entre estados —
sobretudo do Nordeste para o Sul -, colocou em xeque a estrutura escolar e o conhecimento que
ela tradicionalmente vinha produzindo e transmitindo.

Em outras palavras, o que se percebe nas reflexdes da Proposta Curricular e de
Bittencourt ¢ que existia, pelo menos em Pernambuco e em Sao Paulo, um problema com a
trajetoria de formacgao dos estudantes. A transformagado das estruturas educacionais surgiu em
razao da busca por ampliar a oferta de estudos para uma parcela da populagdo, mas isso impos
novos desafios a representantes politicos e educadores. Buscavam-se estratégias que
conseguissem promover o desenvolvimento educacional de um grupo de estudantes que, até
entdo, pareciam nao ter sido considerados nas Politicas Educacionais porque ndo frequentavam
€sses espagos.

Antes de analisar os conteudos e objetivos dessa Proposta, consideramos necessario
sublinhar dois outros componentes importantes: os historiadores responsaveis pelo segmento
de Historia em conjunto com os livros indicados nas suas referéncias bibliograficas. Avaliamos
que essas informagdes sao fundamentais para compreender as dimensdes pedagogicas e
historiograficas, seus limites e suas relagdes com aquele momento historico. Além disso, pode-
se constatar que os conteudos em si sdo um dos elementos de menor importincia nesse
documento.

Segundo a historiadora Maria do Carmo Martins (2002, p. 24), os Curriculos brasileiros,
da década de 1970, foram frutos de uma busca por legitimagdo dos militares. Eles buscavam
isso através da participagdo, na elaboracdo dos documentos, de profissionais vinculados as
universidades e/ou reconhecidos em suas areas de conhecimento. Como exemplo principal, a
autora analisa o Guia Curricular de Estudos Sociais paulista, de 1975, que teve a coordenadoria
assinada pelas historiadoras Joana Neves, Elza Nadai ¢ Maria de Lourdes Janotti. Fizemos

algumas referéncias, em nossa pesquisa, as analises sobre Estudos Sociais de Elza Nadai. Nadai,
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em 1975, ano de assinatura do Curriculo paulista, defendeu sua Dissertacdo de Mestrado, na
USP, sendo orientada por, também autora do documento, Maria de Lourdes Janotti. E Joana
Neves havia estudado na mesma turma de graduacao de Elza Nadai. Todas as trés possuem
longas carreiras profissionais como professoras e pesquisadoras até hoje®?.

Similarmente, os coordenadores da area de Historia, na Proposta Curricular de Estudos
Sociais do 2° grau sdo: Antonio Torres Montenegro e Michel Zaidan Filho. Ambos concluiram
a graduagao em Filosofia na Universidade Catdlica de Pernambuco, em 1974, mas cursaram
suas pos-graduacdes nos departamentos de Historia de Universidades em Sao Paulo.
Montenegro e Zaidan possuem uma trajetdria profissional na drea de Historia que os torna
reconhecidos nacionalmente, atualmente eles lecionam na UFPE. Ao serem consultados para
descrever a experiéncia de criar essa Proposta Curricular, ambos, infelizmente, afirmaram que
nao tinham muitas lembrangas sobre essa produ¢dao. Em resumo, Montenegro afirmou que uma
das poucas lembrangas que possui ¢ em relacdo a equipe pedagédgica da SEE-PE, que o
convidou para elaborar o Curriculo, cujas ideias e propostas pareciam bastante produtivas e
comprometidas com uma educacao de qualidade. Zaidan, por outro lado, atribui a Montenegro
a responsabilidade pela maior parte da criagdo do Curriculo, uma vez que nesse intervalo ele
ndo conseguia se envolver com dedicagdo ao projeto, pois estava ocupado com sua pos-
graduagdo. Segundo Zaidan, Montenegro teria alterado alguns trechos do Curriculo que foram
considerados radicais pela equipe da SEE-PE®,

Assim como Martins (2002), Elaine Lourenco (2007) fez consideragdes sobre os

historiadores e historiadoras que participaram da elaboragdo dos Curriculos de Estudos Sociais

2Joana Neve passou boa parte das décadas de 1980 € 1990 se dedicando em estudar a trajetoria do Ensino de
Historia no Brasil e na Paraiba e aposentou-se como docente da UFPB em 1996, destacamos os livros didaticos
que ela escreveu com Elza Nadai e a sua tese de doutorado intitulada “O ensino publico vocacional em Sao Paulo:
renovacao educacional como desafio politico? 1961-1970; 2010”. Maria de Lourdes Janotti € professora da USP
desde 1964 ¢ atualmente leciona no Programa de P6s Graduag@o em Historia desta institui¢do, também faz parte
do Conselho Editorial da revista Historia Oral, da Associagdo Brasileira de Historia Oral e possui uma vasta
produgdo académica nas areas de Historia do Brasil Império e Republica, Historiografia Geral e Brasileira e Ensino
de Historia. Elza Nadai ¢ uma das historiadoras mais conhecidas na area de Ensino de Historia devido a sua
dedicagdo, desde a década de 1970, com a teorizagdo ¢ formagdo desse campo de estudos, destacamos os seus
artigos publicados em anais de eventos e em livros.

8 Antonio Torres Montenegro atualmente é Professor Titular de Historia do Brasil do Departamento de Histdria
da UFPE e coordena o Laboratdrio Historia e Memoria da Universidade Federal de Pernambuco e do Tribunal
Regional do Trabalho 6a Regido (LAHAM). Montenegro possui varios livros, artigos e orienta pesquisas
relacionadas aos acontecimentos histdricos no Brasil e em Pernambuco durante as décadas de 1960 e a Ditadura
Militar, o seu ultimo livro langado, em 2019, tem o titulo “TRAVESSIAS: padres europeus no Nordeste do brasil
(1950-1990)”. Michel Zaidan Filho atualmente é professor titular da pos-graduagao de Direito, na UFPE, e mantém
uma atividade profissional conectando questdes da area de Historia, de Ciéncia Politica e de Ciéncias Sociais,
pesquisando e divulgando contetidos académicos ligados a temas como Democracia, Comunismo, Filosofia da
Historia, Teoria Politica, entre outros, destacamos o mais recente livro langado por ele, em 2022, com o titulo
“Historias do sindicalismo no Brasil e outros ensaios”.
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durante a década de 1970. Elaine reflete que o principal objetivo do governo militar ao convidar
esses profissionais era afastar as criticas em torno de seus documentos pedagogicos,
desenvolvendo, a0 mesmo tempo, uma estratégia de controle sobre o que seria ensinado nas
escolas. Dessa forma, concluimos que as escolhas de Antonio Montenegro e Michel Zaidan
possuiam objetivos de formalizar esta Proposta Curricular de Estudos Sociais como um
Curriculo de Historia elaborado por especialistas da area.

O outro destaque, antes dos conteudos, se direciona a indicacdo das referéncias
bibliograficas presentes nos Curriculos de Estudos Sociais. Nesse aspecto, o documento de
Pernambuco, apesar das semelhancas encontradas anteriormente na secdo de 1° grau, ¢ bem
diferente do que o de Sdo Paulo. Vale lembrar que uma das maiores criticas feitas pelos
historiadores que analisaram o Guia Curricular de Sao Paulo, entre eles Cerri (2003), Fonseca
(1994), Lourenco (2007), se relaciona a falta de indicacdes bibliograficas para os professores,
pois s6 havia nele os contetdos, sugestdes de atividades e os objetivos. Enquanto na Proposta
Curricular da SEE-PE, encontramos uma pagina inteira de referéncias a diversos livros escritos
por historiadores e intelectuais.

Ressaltamos, além disso, um dos questionamentos, realizados no segundo capitulo,
sobre a auséncia de Paulo Freire na bibliografia das Propostas Curriculares a despeito das
fortes evidéncias de sua influéncia no texto. Atribuimos essa auséncia aos processos judiciais
que os militares impuseram contra Freire, cujo teor, talvez, impedisse as autoras de inclui-lo na
lista de referéncias.

No entanto, Montenegro e Zaidan parecem nao ter se preocupado com isso quando
escolheram, para colocar na bibliografia de Histéria do documento, dois livros de Caio Prado
Jr, Evolugao politica do Brasil e outros estudos e Historia economica do Brasil, além de um de
Celso Furtado, Formac¢do economica do Brasil. Prado Jr e Furtado tinham enfrentado a
perseguicao dos orgaos de seguranga do Regime Militar. Celso Furtado era considerado inimigo
publico do Estado desde 1964, e foi forcado ao exilio. E Prado Jr, inclusive, havia enfrentado a
prisdo politica por 3 anos, em 1971. Além deles, encontramos mengdes a Nelson Werneck
Sodré, com o livro Razoes da Independéncia; Francisco Teixeira e sua obra Estudos de Historia
do Brasil — Vol.1; Octavio Ianni: O Colapso do populismo no Brasil; entre outros. Estes
intelectuais enfrentavam relagdes complicadas com os militares, mesmo assim estavam sendo
citados como referéncias no Curriculo de Estudos Sociais da SEE-PE.

De maneira geral, o discurso desses intelectuais, citados na bibliografia do documento,

sobre a Historia do Brasil, se concentrava em elaborar criticas contra as visoes tradicionais das
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“origens” da sociedade e das estruturas politico-economicas do pais. Nem todos podiam ser
classificados como historiadores, pois Caio Prado Jr era socidlogo e Celso Furtado economista,
por exemplo, mas suas obras tiveram grande divulgacao e influéncia entre os historiadores do
periodo. José Roberto do Amaral Lapa (1981, p. 85-88), considera que, nas décadas de 1950 e
1960, os principais estudos sobre a Historia do Brasil ndo foram produzidos por historiadores,
mas acabaram por “inaugurar” um novo modo de fazer e pensar a Histéria do pais, inspiradas
no materialismo histérico. Essa nova producdo, segundo Lapa, se vinculou ao debate de
questdes ligadas ao que teria sido a “formagdo do sistema capitalista brasileiro”, preocupado
em definir as relagdes de produ¢do, as desigualdades sociais, as lutas de classes e exploragdes
mercantilistas, assim por diante.

A presenca dos textos ou da influéncia de intelectuais como Karl Marx, Celso Furtado
e Caio Prado Jr nas referéncias da Proposta Curricular do 2° grau, no entanto, institui um
desvio nos padrdes de Curriculos de Estudos Sociais do periodo. Uma vez que, segundo as
analises dos historiadores Jaime Pinsky (1988), Circe Bittencourt (2008a) e Carlos Mathias
(2011), ndo havia mais espago nos curriculos escolares de Historia, apos o golpe de 1964, para
uma pratica de ensino que nao representasse os interesses dos militares. Esses Curriculos
deveriam estar alinhados, segundo eles, com as didaticas de Ensino de Historia do século XIX,
privilegiando nomes, datas e limitados pela cronologia.

Consideramos que essas relacdes entre a producdo académica sobre a Histéria do Brasil,
os livros indicados nas referéncias bibliograficas das Propostas Curriculares de Estudos
Sociais pernambucana e seus contetidos podem ser interligados a partir de uma parte do texto

de introdugdo, presente no segmento de Histdria, onde se afirma que:

Como instrumento cientifico de compreensdo da realidade social, a Historia ndo deve
restringir-se a uma visao factual, particular do passado. A Histéria do Século XX retira
sua fecundidade cientifica da totalidade, da multirrelacdo dos fendmenos, numa
perspectiva global. Dai porque ndo mais faz sentido uma Histéria de "aspectos
secundarios meramente episoddicos e factuais". Mas sim a que vise "uma abordagem
ampla dos processos historicos, ao nivel de evolucao social, econdmica, politica e
cultural" dos povos. (Pernambuco, 1978b, p. 38, grifos no original)

A partir deste paragrafo, ¢ possivel identificar a maneira pela qual os autores pensavam
a Histoéria, sua fungdo e seus objetivos. Iniciando ao definir o que a Histéria ndo deveria ser,
critica-se a maneira que a Historia foi praticada no século XIX, priorizando eventos especificos

para produzir uma versdo factual. Em contraposicao, a “Histéria do Século XX”, a qual os

autores defendem, possuia a capacidade de apresentar uma versao mais cientifica da “realidade
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social” por meio da associagdo dos diversos fendmenos sociais, econdmicos, politicos e
culturais. Essa perspectiva ¢, inclusive, reafirmada na conclusdo deste texto de introdugao,
quando se defende que “Em sintese, a Historia, para responder as necessidades da sociedade
atual devera ser analitica e globalizante” (ibidem).

Estas caracteristicas do documento também constituem um distanciamento do que
muitos estudiosos - entre eles Fonseca (2003); Vesentini (1982); Carlos Mathias (2011), que
refletiram sobre o Ensino de Histéria nos anos 1970 - consideraram como padrdo nesses
documentos. Infelizmente, nao foi possivel comparar a Proposta da SEE-PE com os Curriculos
de Estudos Sociais de outros estados do Brasil, como fizemos com o de 1° grau. Isso deve-se a
dois motivos: 1) ndo tivemos como analisar os programas curriculares dos outros estados; 2) os
estudos realizados sobre eles, por outros pesquisadores, se limitam a analisar os contetidos e
objetivos somente do 1° grau.

Na Proposta Curricular de Estudos Sociais, a apresentagdo dos conteudos dos 3 anos
do 2° grau ¢ feita de forma abrangente. As frases utilizadas sdo globalizantes, integrando
diversos eventos historicos, nacionais e internacionais. Uma organizagdo oposta ao modo como
os conteudos do 1° grau foram apresentados. Os autores do documento do 2° grau optaram por

harmonizar os temas de Historia em frases sintéticas, conforme podem ser conferidas a seguir:

Tabela 3 — Organizagdo dos contetidos de Historia para o 2° grau

O surgimento do capital industrial e a sua expansiao sobre o Brasil e as regides
subdesenvolvidas do globo.

A Revolugio Francesa e a difus3o, no mundo, de suas doutrinas econémicas, politicas e
sociais.

O processo de emancipac¢ao politica do Brasil e das demais nagdes da Ameérica Latina.
As aristocracias fazendeiras e os interesses do capital industrial.

A modernizag¢ao do Brasil e a Proclamag¢3ao da Republica.

A Guerra Mundial de 1914-1918 e a retragao dos mercados mundiais.

As mudangas sociais no Brasil € na Ameérica Latina: o tenentismo., a urbanizag3do, a
politizag3o dos setores meédios e proletarios, o conflito entre elites.

A crise do capitalismo mundial e sua repercussao nos paises latino-americanos.

A Guerra Mundial de 1939-1945 e a afirmacg3o da induastria no Brasil e em demais paises

da Ameérica Latina.

A hegemonia dos EEUU. no mundo pos-guerra € a reordenagao das relagdes
internacionais.
O financiamento das economias em desenvolvimento.

O surgimento das nagdes socialistas e suas consequéncias no mundo contemporaneo.

Fonte: Pernambuco, 1978b, p. 39.



123

Nao existe, no documento, uma divisdo de conteudos por série, no entanto, ha a
separagdo de trés grandes blocos de tematicas, cuja divisdo deve corresponder aos trés anos
letivos do 2° grau. Nessa estrutura, os estudantes do 1° ano deveriam aprender, segundo a
Proposta, a realizar conexdes e comparagdes entre as Revolucdes Industrial e Francesa,
ocorridas na Europa, e o “processo de emancipacdo politica” que se desenvolveu na América
Latina e no Brasil durante o século XIX. Dentre os objetivos, os autores afirmam ser importante
que os estudantes fossem capazes de “relacionar os fatores externos e internos de
industrializagdo da América Latina e sua consequéncia” (Pernambuco, 1978b, p. 38). Além de
transmitir vestigios de um pensamento historiografico em busca de causas e consequéncias,
comum durante o século XIX, esse objetivo também sugere que as escolhas dos contetidos
finais do 1° ano (“A modernizacdo do Brasil e a Proclamacao da Republica”) seguem a légica
da modernizagao do Brasil como causa da instituicao da Republica.

A Historia dos paises latino-americanos foi pouco explorada na Proposta Curricular do
1° grau, mas, por outro lado, encontramos nos conteudos sugeridos para o 2° grau uma
preocupacdo constante em relacionar o Brasil e sua dindmica historica com os paises da
América. Aos alunos do 2° ano, os conteudos recomendados para estabelecer as fronteiras
iniciais e finais do ano letivo sdo as Guerras Mundiais de 1914 e 1939, respectivamente. O
interesse por esses conflitos internacionais se relaciona com as suas repercussdes fora da
Europa.

Ja no 3° ano, os estudantes precisariam, de acordo com os objetivos da Proposta
Curricular: “Estabelecer relagdo entre a expansao do capital financeiro no inicio da segunda
metade do Século XX e as mudancgas politico-econdmicas ocorridas na América Latina”
(Pernambuco, 1978b, p. 38). Finalidade que transparece na TABELA 3, onde se prescreve que
os professores de Estudos Sociais ensinassem a “hegemonia dos EEUU", constituida ao fim dos
conflitos mundiais, e as alteragcdes ocorridas com o “surgimento das nagdes socialistas™.

A partir das frases integradoras apresentadas na Proposta Curricular do 2° grau, os
autores parecem ter conseguido garantir uma amplitude de objetos e questdes para que os
professores tivessem diversas possibilidades de atividades praticas em sala de aula. Contudo,
ndo se preocuparam, aparentemente, em estabelecer uma relagdo de aproximagdo com as
experiéncias e aprendizados que os estudantes teriam construido ao longo da trajetoria de
estudos no 1° grau.

Quando comparamos a organizagdo dos conteudos de Historia do 1° e 2° graus

encontramos algumas diferengas. Uma das que consideramos mais problematicas ¢ a caréncia,
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na Proposta Curricular do 2° grau, de tdpicos que examinassem ou relacionassem os contetidos
do Brasil e do Mundo com os acontecimentos anteriores ao século XVIII. Pois da forma como
se arquitetou as tematicas, privilegiou-se as dindmicas historicas a partir da Industrializacao e
da Revolugdo Francesa, o que rompe com quase metade dos conteudos abordados durante a
formagao do 1° grau. Entendemos que, talvez, essa tenha sido uma escolha realizada pelos
autores para que fosse possivel desenvolver um estudo mais aprofundado sobre as questdes

contemporaneas. Elza Nadai (1988, p. 2) defende que:

O conteudo dos Estudos Sociais ¢ selecionado em fung¢do das necessidades imediatas
e praticas dos alunos, podendo ser retirado das varias ciéncias sem a preocupacao
formal de vincula-lo a nenhuma em particular. O contetido ¢ selecionado em fungao
de problemas especificos que os Estudos Sociais ajudavam a identificar e
encaminhavam para solugdes direcionadas por uma visdo pragmatica: a vida em uma
sociedade democratica.

Considerando as tematicas e a constru¢do das frases que apresentam os contetidos da
Proposta de 2° grau, podemos reconhecer uma tentativa de interligar os assuntos aos provaveis
problemas cotidianos dos estudantes. No entanto, se esse era o objetivo principal, para impor
limitagdes aos temas relacionados a Historia de antes do século XIX, acreditamos que a
definicdo dos contetidos poderia ter sido mais associada ao ambiente e a historicidade dos(as)
alunos(as). Nao identificamos uma referéncia explicita a Historia de Pernambuco, do Nordeste,
nem a Histéria do Brasil apos 1945. Essa € uma critica que corresponde ao questionamento de
Eloisa Hofling (1987) sobre as organizagdes "super estruturantes" da Histéria que ela
identificou nos livros didaticos de Estudos Sociais. Organizagdes que, para ela, dificultariam a
sensagao de pertencimento dos estudantes a historia e a pratica de uma cidadania ativa.

Diferente da organizacdo do 1° grau, a Proposta do 2° grau nao separou o estudo da
Histoéria do Brasil da Historia do Mundo. Ao contrario, o que percebemos, na constru¢ao das
frases no documento do 2° grau, ¢ um projeto de associagdo das experiéncias historicas nas
diversas regides do planeta.

Constatamos, na nossa analise, que a maior preocupacao dos autores desse Curriculo de

1978 nao estd no contetido, mas na elaboracdo de anélises criticas por parte dos estudantes,

conforme encontramos, no texto de introducao:

Nessa faixa etaria, os educandos ja estdo aptos a exercitar muito mais a inteligéncia
do que a memoéria, muito mais o criticismo do que a aceitacdo passiva dos dados.
Logo, os instrumentos didaticos, a serem usados, devem consistir preferencialmente
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em analises tedricas e exercicios praticos, intercalados com a leitura de trechos da

historiografia nacional internacional mais moderna. (Pernambuco, 1978b, p. 37)
De alguma maneira, para nos, esta reflexdo se relaciona com as recomendacgdes,
competéncias e habilidades, estabelecidas para a Area de Ciéncias Humanas, na BNCC de 2018,

conforme se encontra na competéncia n° 1, indicada para o Ensino Médio, na BNCC:

Analisar processos politicos, econdmicos, sociais, ambientais e culturais nos ambitos
local, regional, nacional e mundial em diferentes tempos, a partir da pluralidade de
procedimentos epistemoldgicos, cientificos e tecnoldgicos, de modo a compreender e
posicionar-se criticamente em relagdo a eles, considerando diferentes pontos de vista
e tomando decisdes baseadas em argumentos e fontes de natureza cientifica. (Brasil,
2018, p. 570)

Consideradas as diferengas historicas entre os dois textos, ¢ possivel identificar uma
diretriz comum entre eles que se instaura no objetivo de gerar estratégias para que os estudantes
pratiquem um estudo mais critico, ativo e cientifico. Mais uma vez, ¢ preciso declarar que essa
associacao nao se define com um juizo de valor, ao contrario, ela nos ajuda a refletir que houve

diversas mudangas no Ensino de Historia das ultimas décadas, mas que também existe a

manuten¢ao de alguns elementos.

3.4 ENSINO DE ESTUDOS SOCIAIS E ENSINO DE HISTORIA?

Esse capitulo teve o objetivo principal de analisar as Propostas Curriculares de Estudos
Sociais pernambucanas em conjunto com a apreciagdo da trajetdria dessa disciplina escolar no
Brasil. De forma complementar, realizamos, sempre que possivel, uma conexao entre questoes
atuais do Ensino de Historia, sobretudo os debates que derivam das mudangas impostas pelas
BNCCs. Fizemos questao de ressaltar, ainda, as analises empreendidas por historiadores e
especialistas sobre a tematica. Nesse momento, com o intuito de conclui-lo, abordamos alguns
pontos que procuram articular os tdpicos desenvolvidos ao longo do texto.

Primeiramente, retomamos uma analise que fizemos, no capitulo anterior, a respeito do
titulo dos Curriculos da SEE-PE promulgados em 1978. O motivo dessa retomada ¢ dialogar
com uma andlise de Maria do Carmo Martins (2002, p. 22) sobre as denominacdes dos
Curriculos brasileiros entre os anos de 1970 e 1990. Havia um sentido associado, segundo
Martins, entre os titulos e as praticas autoritarias dos militares durante a Ditadura. Por isso, ela
sugeriu um contraste entre os “guias curriculares”, da década de 1970, e as “propostas
curriculares”, langcadas, segundo ela, nas décadas de 1980 e 1990, j4 em um ambiente

democratico. Para Martins, “pode-se afirmar que o guia pressupunha um professor mais
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dependente do programa, carente de orientagdo direta. Ja as propostas pressupdem negociagdes
sobre o sugerido, o professor pode ser considerado mais autdbnomo e capacitado para promover
os ajustes entre o que estd sendo sugerido e a realidade no qual ele se insere”.

Tendo em vista o diagnostico de Martins e as nossas analises, sobretudo as comparagdes
entre os Guias de Sao Paulo e as Propostas da SEE-PE, consideramos que os documentos do
1° e 2° graus de Pernambuco, em 1978, alternam os elementos pressupostos pela autora. A
Proposta do 2° grau, por exemplo, defendia que sua organizagdo favorecia uma “flexibilidade”
para que os professores pudessem utilizar os contetidos sugeridos (Pernambuco, 1978b, p. 26).
Enquanto a Proposta do 1° grau, por outro lado, limitava os profissionais da educa¢do com sua
estrutura menos maledvel, em que conteudos e objetivos eram bem determinados, sem muito
espaco para grandes modificagdes. Dessa forma, podemos refletir que as Propostas
Curriculares de Estudos Sociais, langadas em Pernambuco, demarcam uma transi¢cao entre os
Curriculos presumidos por Martins, isto ¢, uma combinag¢do entre os Guias da década de 1970
e as Propostas da década de 1980.

Procuramos abordar os Estudos Sociais afastando um julgamento de valor sobre sua
trajetoria no Brasil. Voltamos ao debate sobre a carga negativa que esta disciplina parece
enfrentar a partir de uma sintese, elaborada pela historiadora Ieda Viana, sobre o que seriam as
principais versdes historiograficas sobre a tematica. Segundo Viana (2014, p. 13), existem duas
avaliagdes principais sobre os Estudos Sociais: 1) uma congrega o grupo de historiadores e
especialistas que considera que a disciplina promoveu o “esvaziamento de conteudos oriundos
da ciéncia de referéncia”. Para estes estudiosos, entre eles Déa Fenelon, Selva Fonseca e Circe
Bittencourt, a instituigdo dos Estudos Sociais teria afastado o contato entre a producao
historiografica (isto €, os debates sobre os seus métodos, suas fontes e objetos de pesquisas) e
o Ensino de Historia nas institui¢des de Educagao Basica; 2) O segundo bloco de analises sobre
os Estudos Sociais, de acordo com Viana, ndo considera que houve uma separacao total entre
as producdes académicas das ciéncias de referéncia que compunham a disciplina, mas sim
“permanéncia dos referenciais tedrico-metodoldgicos tradicionais”. Neste ultimo bloco, Viana
agrupa as historiadoras Maria Schmidt, Marlene Cainelli e Elza Nadai que avaliam os conteudos
e objetivos presentes nos Curriculos de Estudos Sociais como uma continuidade do pensamento
historiografico hegemdnico no periodo, caracterizado por uma perspectiva linear, evolucionista
e factual da Historia.

Por meio da andlise dos contetidos e dos objetivos expressos nas Propostas de

Pernambuco, conseguimos encontrar aspectos que corroboram um pouco as duas correntes
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historiograficas assinaladas por leda Viana. Nao concordamos com a ideia de “esvaziamento”
dos conteudos de Historia nos Estudos Sociais. No entanto, consideramos que os afastamentos
entre o pensamento historiografico do periodo e a forma como as tematicas foram apresentadas
nos documentos sustentam o argumento de que houve um distanciamento entre a produgao
académica da “ciéncia de referéncia”, no caso a Historia, e os designios curriculares para o seu
ensino em sala de aula.

Aproveitamos também o reaparecimento do nome de Elza Nadai, citada por Viana, para
sublinhar um ponto importante referente aos autores e coordenadores responsaveis pelas areas
de Historia nos Curriculos de Estudos Sociais. Pois observamos que Elza Nadai e Antonio
Montenegro participaram da elaboragcdo dos segmentos de Histéria desses Curriculos e se
posicionaram, em algumas oportunidades, contra os Estudos Sociais também. No caso de
Nadai, ao escrever um artigo sobre o tema, em 1988, enquanto Montenegro assinou uma
“Mogao” organizada pela ANPUH contra a disciplina, o que pode dar a impressao de uma
incongruéncia por parte deles. No entanto, para nds, isto representa um sinal comum em
profissionais em busca de uma melhoria de suas praticas.

Além dessas questdes, precisamos destacar os vinculos encontrados entre as Propostas
Curriculares de Estudos Sociais € o texto publicado para a area de Histéria nas BNCCs do
Ensino Fundamental e Médio. Alguns pontos, como a organizac¢do dos contetidos em circulos
concéntricos nos anos iniciais do Ensino Fundamental e do 1° grau, aproximaram-se entre as
Propostas e a BNCC. Essas aproximagoes ajudam a validar os raciocinios de alguns estudiosos
a respeito da tematica. A historiadora Thais Nivia de Lima e Fonseca (2006, p. 56), por

exemplo, entende que:

O regime militar, instalado em 1964, s6 fez aprofundar algumas das caracteristicas ja
presentes no Ensino de Historia na escola fundamental e média do pais. No que diz
respeito as concepcdes de Histdria inerentes a esse ensino, ndo houve grandes
transformagdes, tendo permanecido a herancga tradicional de longa data, a orienta-lo.
Isso significa que as diretrizes norteadoras dessa concepcdo de Historia
permaneceram na formagao de milhares de jovens, enfatizando-se os fatos politicos e
as biografias dos “brasileiros célebres”, entre os quais figuravam agora os principais
personagens do novo regime.

Esta concepcao poderia ser incluida naquele conjunto de perspectivas historiograficas
propostas por Ieda Viana. Nesse caso, Thais Fonseca faria parte do grupo, junto a Elza Nadai,

Maria Schmidt e Marlene Cainelli, que encontram permanéncias no Ensino de Estudos Sociais

de uma Historia tradicionalista. Contudo, este capitulo apresentou indicios de que muitos dos
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elementos que caracterizariam o Ensino de Estudos Sociais, dos anos 1960 e 1970, ainda podem
ser encontrados nas BNCCs do Ensino de Historia atual.

Apresentamos pesquisas de historiadores e especialistas, como Thiago Nascimento
(2019), Margarida Dias de Oliveira (2013), Elza Nadai (1988) e Beatriz Boclin (2009), cujas
reflexdes procuram combater os maniqueismos em torno da historia dos Estudos Sociais no
Brasil. Entendemos, através dos documentos e analises realizadas nesse capitulo, que sao
necessarios muitos estudos ainda para dar conta da complexidade de experiéncias dos Estudos
Sociais no Brasil. Mas foi possivel perceber que nao se pode atribuir a essa disciplina o papel
de grande vildo do Ensino de Historia, sendo fundamental, ainda, manter separada a
institucionalizacdo da disciplina, os seus Curriculos e as praticas efetuadas em sala de aula.

No entanto, antes de finalizar o capitulo, reiteramos que, ao dar relevancia para estas
novas abordagens e analises sobre os Estudos Sociais, ndo estamos procurando defender que a
disciplina, imposta pelos militares na década de 1970, resultou em algo positivo para o Ensino
de Historia. Alertamos que o projeto dos militares, ao instituir e utilizar os Estudos Sociais na
educagdo brasileira, era enfraquecer o ensino e estudos das Ciéncias Humanas, sobretudo a

criticidade promovida pelo ensino e aprendizagem da Historia (Silva, Fonseca, 2010).
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4 OS CURRICULOS DE HISTORIA DAS DECADAS DE 1980 E 1990: O QUE MUDA
APOS A DITADURA MILITAR?

Brasil, 6 Patria querida!
Terra grande varonil,

Por ti darei minha vida,
Fitando teu céu cor de anil...

()

Brasil! Brasil! Brasil!
Palavra de ndo tem par
Terra santa, de encantos mil
Es meu doce e eterno Lar.
O teu grande Presidente,
Sabe bem te governar

Quer levar-te para frente,
Querendo a todos ajudar®

4.1 "TUDO COMECOU EM 1985...”

1985 ¢ o ano que marca, em termos politico-eleitorais, o fim da Ditadura Militar no
Brasil. Essa demarcagdo se estabeleceu por conta da posse, em 15 de margo daquele ano, de
José Sarney - primeiro presidente civil desde o Golpe Civil-Militar de 1964. Entretanto, hé
contestacdes historiograficas sobre esse marco temporal. Os historiadores Marco Antonio Villa
(2014) e Daniel Aardo Reis Filho (2014), por exemplo, costumam defender que a Ditadura no
Brasil se encerrou em 1979. Ambos, segundo Carlos Fico (2017, p. 58), estabelecem suas
avaliagdes com base em leituras politicas pouco embasadas em documentos. Todos eles, por
outro lado, concordam quanto a complexidade dos acontecimentos entre a Anistia (1979) e a
posse de Sarney (1985).

O titulo acima ¢ motivado por uma expressao utilizada no texto de apresentacdo do
Curriculo de Historia da SEE-PE langado em 1986. Entretanto, ao contrario dessa ideia, um de
nossos objetivos neste capitulo ¢ indicar que nada comegou, muito menos terminou, em 1985.
Conforme ja afirmamos no capitulo anterior, pensamos, em acordo com Foucault (2022), que
0s acontecimentos ndo possuem uma origem, determinista e causal, de onde resultariam
consequéncias pré-estabelecidas, em uma equacdo que sempre geraria o mesmo desfecho
historico. Inclusive, o proprio Curriculo pernambucano estabelece dividas sobre a procedéncia

de sua criagdo, quando afirma:

%4Este poema foi retirado de uma se¢do A quem escreve o direito de escrever, do Jornal Educagio Informa. Quem
o escreveu foi a aluna Débora Maria de Oliveira, de 15 anos, que cursava a 8° série do 1° Grau. Ver mais em:
PERNAMBUCO. Secretaria de Educacéo e Cultura. Jornal educagéo informa, ano II, n°® 12, junho de 1981. Fundo
SEE-PE. APEJE, Caixa 30.
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Tudo comegou em 1985, mas teve mesmo sua origem nos encontros sobre o Plano
Estadual de Educacdo 79/83, quando professores e técnicos reunidos para definigao
da politica estadual de educagao, levantaram a necessidade de revisar os conteudos de

ensino. (Pernambuco, 1986, p. 5)
Neste sentido, acompanhamos o processo de transformacdes politicas dos anos 1980 e
1990 por meio, ainda, dos Curriculos de Historia. Em outras palavras, este capitulo examinou
os documentos publicados pela SEE-PE nos anos de 1986 (Perfis de Saida) e 1992 (Colegao
Professor Carlos Maciel). Além desses Curriculos, foi preciso lidar com uma série de questdes
complexas do momento em que eles sao produzidos. Exploramos, de modo conciso, as elei¢cdes
parlamentares de 1978; a promulgacdo da lei da Anistia e seus efeitos em Pernambuco; o
governo de Marco Maciel e seus feitos na area educacional; as elei¢des diretas para governador
do ano de 1982, ja com a presenca dos exilados politicos, como Miguel Arraes e Francisco

Julido; a gestdo de Miguel Arraes de 1986 a 1990; entre outras tematicas.

4.1.1 “Comecou em 1985, mas teve inicio em 1979"

Conforme referenciado anteriormente, o Curriculo de Histéria de 1986 (escreveremos,
ao longo do texto, como ele foi intitulado pela SEE-PE - Perfis de Saida de Historia)
identificava como ponto de partida da sua construgdo a elaboragdo do PEE de 1979.
Curiosamente, esta informagao revela que a partir de 1979 ja existia a inten¢ao de substituicao
das Propostas Curriculares de 1978, apenas um ano depois da publicagdao daquele documento.

Entretanto, desde o segundo capitulo, consideramos apropriada a leitura das
pesquisadoras Maria das Gragas de Oliveira, Lia Costa e Vera Canuto (2006, p 10-24) sobre as
politicas educacionais dos anos 1970 a 1990. Segundo elas, os planejamentos e agdes na area
educacional sofriam alteragdes a medida que havia troca de governadores. Sendo estas
alteragdes grandes ou pequenas, a depender do alinhamento politico da nova gestao politica
com a anterior. Entre 1978 e 1979, muitas transformagdes ocorreram em Pernambuco e no
Brasil, incluindo o inicio da administracdo de Marco Antonio Maciel como governador. Apesar
de Maciel ainda ter sido escolhido pelos militares, sua gestao se diferenciou bastante da anterior,
de Moura Cavalcanti.

A administragdo de José Francisco de Moura Cavalcanti, que iniciara em 1975, estava
se encerrando em 1978. No més de maio daquele ano ja se sabia quem sucederia Moura
Cavalcanti no Palécio das Princesas. Nao foi realizada ainda, por um historiador, uma pesquisa

detalhada sobre a gestdo de Moura Cavalcanti. O que conseguimos aferir sobre esse periodo e
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sua gestdo, costuma ser baseado no livro de memorias (escrito pelo proprio Moura Cavalcanti)
matérias jornalisticas e avaliagdes de outros memorialistas do periodo.

Em 15 de marco de 1979, Marco Maciel substituiu Moura Cavalcanti no cargo de
Governador. Duas semanas antes, Moura apresentara um pronunciamento a Assembléia
Legislativa de Pernambuco (ALEPE) contendo uma autoavaliagdo de seu governo. Moura
Cavalcanti destacou, no seu discurso, os seus feitos na area educacional, onde, segundo ele,
houve um aumento de 140.000 no nimero de estudantes matriculados e 1800 salas de aula
foram inauguradas. Em outras areas, Moura também apresenta dados para fundamentar seu
argumento de que se empenhou “por uma sociedade mais justa"®.

Contudo, as reportagens jornalisticas do periodo concentravam-se mais nas
potencialidades e incognitas do novo governo, de Marco Maciel, do que em avaliar a trajetéria
de Moura Cavalcanti como governador. Desde o més de junho de 1978, quando foi anunciado
pelo Governo Federal o nome de Marco Maciel, as paginas dos jornais pernambucanos
publicavam ponderacdes sobre as transformagdes que ele promoveria. O que pode fundamentar
a avaliacdo do memorialista Luciano Simdes (1983, p. 39). Segundo Simdes, “Moura havia
realizado uma excelente administracdo. Mas ndo fez apropriagao politica de seu trabalho. Nem
as placas das obras do governo tinham o seu nome”.

Podemos associar o julgamento que Simodes realiza sobre o baixo capital politico
acumulado por Cavalcanti a sua tentativa de se tornar Senador. O nome de Moura Cavalcanti
era bastante mencionado no segundo semestre de 1978, nao para avaliar sua gestdo, mas por
conta de seu projeto de concorrer nas elei¢des que ocorreriam em 15 de novembro daquele ano.
Contudo, antes mesmo de oficializar sua campanha, Moura desistiu.

O motivo da desisténcia de Moura foi a candidatura do ex-governador Cid Sampaio,
também para o cargo de senador. O projeto de Cid, contudo, provocou controvérsias dentro do
seu partido, o ARENA, e no MDB. Os jornais publicavam constantemente as declaragoes de
politicos sobre o caso. O deputado Carlos Veras, por exemplo (cujo discurso conhecemos no
segundo capitulo, quando ele defendia a posse de Moura para governador) disse que a
candidatura de Cid Sampaio chegou em momento inoportuno, pois a maioria do ARENA ja
havia se comprometido com a campanha de Moura. Enquanto Assis Pedrosa, deputado do

MDB, acusava Cid Sampaio de ser como um camaledo, pois ele se adaptava aos grupos

9Este ¢ o titulo escolhido pelo Didrio de Pernambuco (2 de margo de 1979, capa) para sintetizar o discurso de
Moura Cavalcanti. Disponivel em:
https://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=029033 15&pagfis=131671. Acesso: 25 Mar 2023.
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politicos que estavam no poder para conseguir seus cargos®®. Assis Pedrosa fazia referéncia ao
apoio que Cid Sampaio havia recebido, em 1958, na sua campanha para governador do Partido
Comunista e de politicos como Gregorio Bezerra e Miguel Arraes®’.

Apesar dos conflitos, ou por conta deles, Cid Sampaio ndo conseguiu ser eleito senador.
O cargo ficou com Nilo Coelho, ex-governador também, durante os anos de 1967 e 1971. Cid
Sampaio, Nilo Coelho (ambos do ARENA) e Jarbas Vasconcelos (MDB) disputaram o cargo
de senador. Jarbas conquistou praticamente o dobro de votos (cerca de 650.000) de Nilo Coelho
(cerca de 370.000), mas ndao conseguiu ser eleito porque a coligagdo do ARENA teve mais
representacao no Estado.

Moura Cavalcanti, que pareceu, segundo Luciano Simdes, fazer campanha para Jarbas
Vasconcelos nessa elei¢do, deixou o cargo de governador em margo de 1979. Abandonou,
depois disso, o universo politico institucional, pois ndo tomou posse em nenhuma outra fungao
administrativa nem se envolveu em disputas eleitorais até seu obito em 1994. Conseguimos
avaliar essa trajetdria de Moura Cavalcanti a partir dos raciocinios de Michel Foucault (2022)
acerca do poder. Pois, segundo Foucault, os poderes nao se configuram como uma propriedade,
um objeto, uma posse que seria possivel manter ou transferir para outros. Ao contrario disso,
precisamos conceber o poder em exercicio para entendé-lo, em sua pratica, dentro de um espago
de possibilidades e condicionamentos. Nesse caso, Moura Cavalcanti, ao tentar se tornar
senador, apesar de estar ocupando o cargo de governador, ndo conseguiu operar dentro da

dinamica politica que as elei¢cdes de 1978 lThe impuseram.

4.1.2 Marco Maciel, Anistia e "Educacio para o Futuro"

Sem perder o contato com o passado, estas questoes norteardo os estudos da escola,
objetivando a formagdo da consciéncia do futuro. O estudo da Historia e do mundo
contemporaneo terd o sentido de iluminar o futuro, o qual devera ser o objeto de
dedicagdo e reflexdo intensivas, sob pena da educacgao estar fugindo do seu papel.
(Pernambuco, 1980, p. 29)

O texto acima poderia ser trecho de um Curriculo de Historia. No entanto, ele estd
presente no PEE proposto, para os anos de 1980 a 1983, pela equipe do governador Marco

Maciel. Embora nio tenha apresentado um documento especifico para o Ensino de Historia, os

%Durante os meses de maio, junho e julho as paginas de politica do Diario de Pernambuco estdo ocupadas por
essas questoes.

7Para entender essa integragdo entre politicos de esquerda e direita em Pernambuco sugerimos a dissertagdo de
Taciana Santos: SANTOS, Taciana Mendonga. Aliangas politicas em Pernambuco: A(s) Frente(s) do Recife 1955-
1964. Dissertagdo de Mestrado. UFPE, Recife, 2009.
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documentos publicados pela SEE-PE, durante a gestdo de Marco Maciel, expressam
constantemente avaliagdes sobre questdes relacionadas ao tempo e a Historia.

De uma maneira geral, o PEE lancado em 1980 possui um discurso que propde a
superagao dos problemas através da aplicagdo de um projeto de futuro. O Secretario de

Educacao, Joel de Holanda, utilizou as seguintes palavras para resumir o documento:

A elaboracdo do plano propriamente dito tomou por base trés grandes pressupostos: o
da educag@o como instrumento de politica social; o do planejamento educacional
como exercicio e pratica participativa; e o da educagdo antecipativa, ou seja, uma
educagdo voltada para o futuro (Pernambuco, 1980, p. 6)

E possivel averiguar, nos pressupostos declarados pelo secretirio, que, além do
programa de futuro, o plano foi elaborado a partir de uma perspectiva de participacao e seu
objetivo seria servir como ferramenta de politica social. Neste sentido, a politica educacional
da gestdo de Marco Maciel se esforcava para constituir-se como inovadora no sentido de
estimular a “participagdao” e apresentar um plano de futuro.

Analisando o discurso do documento, a pesquisadora Vera Canuto (2006 pp. 218-222)
avaliou que o PEE dialogava com um debate nacional sobre Politicas Publicas participativas,
ndo apenas no ambito educacional. Contudo, Canuto ressalta que as propostas de execugdo das
metas projetadas pelo PEE eram inviaveis de cumprir at¢ 1983, além de ser, segundo suas
palavras, muito idealista. A pesquisadora reconhece o esforco da equipe da SEE-PE em elaborar
um Plano que estimulava a colaboragdo da comunidade escolar, mas considera que sua
estratégia ignorou problemas mais concretos da estrutura educacional pernambucana daquele
periodo.

Em resumo, para Vera Canuto, o PEE de 1980 possuia um discurso otimista sobre o
futuro, entretanto esse otimismo ignorava as adversidades do presente. Corroborando essa
leitura da pesquisadora, podemos apresentar o seguinte trecho como exemplo. O pressuposto

basico adotado pelo documento quanto a sociedade brasileira do futuro ¢ o de que:

a médio prazo, o pais superard o ciclo de dificuldades economicas e de transigdo
politica e, até o final deste século: sera uma nag¢do democratica com institui¢des mais
estaveis; avancgara no seu esforco de desenvolvimento econOmico, atenuando as
desigualdades sociais no contexto de um regime capitalista de producdo; assimilara a
maioria dos conhecimentos cientificos e avangos tecnoldgicos contemporaneos; terd
tracos culturais mais homogéneos, “urbanos” e “modernos”

(aspas no original, Pernambuco, 1980, p. 19)
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Nessas e em outras passagens do PEE, encontramos um discurso que cita os problemas
do passado ou do presente, mas apenas para vislumbrar os acontecimentos vindouros. A
educadora Silke Weber (1981, p. 19), em pesquisa que comparava os PEEs langados em
Pernambuco entre 1976 e 1984, também concluiu que nesse projeto, de 1980, prevaleceram “as
aspiragoes e anseios pessoais e de grupos, elaborados em relagdo a um futuro préximo ou
longinquo, tendo como referéncia imagens, modelos de alvo, performances, projetos realizados
e/ou formulados em outros contextos sociais”. Para Weber era necessario que o eixo central das
politicas educacionais se deslocasse das intencionalidades do que “deveria ser a escola publica
no Estado, para o que ¢ a realidade educacional concreta”.

Consideramos, contudo, que essas convicgdes de um futuro prospero, que figuram
como certezas no discurso do PEE de 1980, interligam-se com as expectativas geradas apés
mudancgas politicas e legislativas do periodo em que ele foi construido. Essas mudancas
decorrem da assinatura da Lei da Anistia, promulgada em agosto de 1979; o retorno do
pluripartidarismo, decretado em dezembro de 1979; além das promessas feitas em 1980 de que,
em 1982, as eleicdes para governadores seriam decidas através do voto direto. Esses
acontecimentos estabelecem uma série de transformacdes no Brasil e em Pernambuco.
Destacamos, nesse momento, a promulgacdo da Anistia e seus efeitos.

Do ponto de vista historiografico, sdo constituidas trés principais maneiras de avaliar a
Anistia de 1979. Existem os historiadores e estudiosos que privilegiam a andlise a partir das
forgas armadas, mediante uma perspectiva que os considera controlando todo o processo de
Redemocratizacao (Fico, 2017; Kinzo, 1988); em contraste, ha aqueles que defendem que a
Anistia s6 foi decretada por conta de pressdes das organizacdes coletivas, da imprensa, dos
artistas e do conjunto de mobilizag¢des sociais realizadas em torno dela, ou seja, deste ponto de
vista, as forcas armadas teriam apenas reagido a estas exigéncias sem conseguir ditar os rumos
do processo (Fagundes, 2019; Greco, 2003; Silva, 2020); e por fim, encontram-se os estudiosos
que analisam a Anistia de 1979 como um pacto de conciliagdo, entre o exército e seus opositores
(Lemos, 2002; Teles 2019; Rodeghero, 2020; Reis Filho, 2010).

Rodrigo Motta (2014), conforme analisamos no capitulo anterior, considerou que o
modelo de gestdo empregado pelos militares se estabeleceu sem fugir das peculiaridades do
que, para ele, ¢ a cultura politica conciliatoria brasileira. A partir das fontes historicas que
utilizamos e de nossas leituras, abordamos a Anistia de 1979, e os desdobramentos produzidos
por ela em Pernambuco, através da perspectiva de um projeto de conciliagdao. No entanto, ¢

preciso destacar que esse projeto ndo se estabeleceu de maneira equilibrada. Consideramos que
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a proposta de conciliagdo foi organizada e controlada pelos militares e politicos que ocupavam
as instituicdes de governo, conforme encontramos nos discursos do General Presidente Jodo
Figueiredo, cujas falas na ocasido eram sempre semelhantes a seguinte: “quero, de fato a
confraternizacao dos brasileiros. (...) ¢ uma reconciliagdo para a constru¢do deste pais € nao
para a sua destrui¢io"®®.

Os conflitos e acordos estabelecidos em Pernambuco, ligados a Anistia, podem ser
apreendidos através de uma série de estudos. Dentre eles, mencionamos o livro do projeto
Marcas da Memoria, organizado por Antonio Montenegro, Maria Paula Aratjo e Carla
Rodeghero, que contém resultados de pesquisas sobre o assunto e cataloga 40 entrevistas com
pessoas que participaram da luta pela Anistia em Pernambuco, Piaui e Alagoas®. Além disso,
citamos as pesquisas de Jonatha Soares’, cuja analise priorizou a cobertura jornalistica
realizada pelo Didario de Pernambuco durante o processo de Anistia; e o estudo de Thiago
Soares’!, que enfatizou as pichagdes realizadas pelos muros da cidade do Recife.

Comparando o PEE com as atitudes e discursos produzidos apds a Anistia de 1979,
encontramos um conjunto de maneiras de se relacionar com o tempo baseadas na convicg¢ado
teleoldgica de um futuro ideal. Uma conduta que ndo ¢, para sermos justos, exclusividade desse
periodo. Nossas preocupacdes, nossos planos, prognosticos e idealizagdes interferem em nossas
praticas e em nossos pensamentos. Admitindo isto, podemos considerar a relevancia do estudo
da tematica para o entendimento das dindmicas sociais de uma comunidade, de um periodo, de
uma sociedade. Inclusive, muitos estudiosos’> ja se debrugaram sobre essas questdes e
demonstraram o seu potencial, ainda pouco explorado pelas ciéncias, principalmente a Historia.

Para o historiador alemao Reinhart Koselleck (2014), por exemplo, a dindmica historica
estéd sujeita as tensoes entre experiéncias pessoais ou coletivas e as expectativas de futuro. Para

fundamentar suas ideias ele desenvolveu os conceitos de “espaco de experiéncia” e de

®Digrio de  Pernambuco, 24 de  agosto  de 1979, p. 2. Disponiveis em:
http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=029033 15&pagfis=80113

%Marcas da memoria : historia oral da anistia no Brasil. Organizadores: Antonio T. Montenegro, Carla S.
Rodeghero, Maria Paula Aratjo. Recife: Ed. Universitaria da UFPE, 2012.

"SOUZA, Jonathan S. A esperancga equilibrista: a campanha pela anistia politica (1978 - 1979). Dissertacdo de
Mestrado. Recife: PPGH/UFPE, 2018.

TISOARES, Thiago N. Gritam os Muros: Picha¢des e ditadura civil-militar no Brasil. Curitiba: appris, 2018.
2Entre outros, ROUGEMENT, Denis. Historia do amor no ocidente. 2ed. Sdo Paulo: Ediouro, 2003; PRIORE,
Mary Del. Histéria do amor no Brasil. S3o Paulo: Contexto, 2005. ERTZOGUE, Marina Haizenreder &
PARENTE, Temis Gomes (Orgs.). Histdria e sensibilidades. Brasilia: Paralelo 15, 2006; CHAUI, M. Sobre o
medo. In: CARDOSO, S. (Org.). Os sentidos da paixdo. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1987. COSTA, J. F.
Sem fraude nem favor: estudos sobre o amor romantico. Rio de Janeiro: Rocco, 1998. DELUMEAU, J. Historia
do medo no ocidente: 1300-1800, uma cidade sitiada. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2009. FARGE, Arlette.
Lugares para a Historia; trad. Fernando Scheibe. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2011.
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“horizonte de expectativa”, cuja combinagdo seriam responsaveis por guiar os pensamentos €
as acoes dos sujeitos. Essas categorias de andlises precisam ser consideradas, ainda, junto a
outras questoes que interferem na vida cotidiana. O Brasil, por exemplo, possui uma populagao
predominantemente pobre que, talvez, estivesse mais preocupada com as necessidades
materiais mais imediatas nesse periodo. Mas, defendemos o uso desses conceitos para refletir
as possibilidades apresentadas pela Anistia. Baseado nas concepcdes de Koselleck, Frangois
Hartog (2013) propos que, durante os anos 1980, houve a intensificagdo de um processo de
instabilidade e incertezas nas maneiras como os individuos se relacionavam com o tempo
historico. Segundo Hartog, nesse periodo, ocorria uma crise no “Regime de Historicidade
Moderno”, pois se desenvolveu uma supervalorizacdo dos interesses e acontecimentos
imediatos e atuais, ficando o passado condicionado pelo seu uso pratico no presente.

Por fim, o futuro ¢ incontrolavel. Das expectativas criadas no final dos anos 1970 com
a institucionalizagdo da Anistia, pouco se concretizou. Embora as praticas democraticas no pais
tenham se tornado mais participativas ao longo dos anos 1980, os problemas econdmicos
herdados dos ditadores militares dificultaram a ampliagdo dos direitos sociais. Paul Ricoeur
(2007, pp. 459-462) avalia as anistias, praticadas ao longo da Historia, como esquecimentos
comandados pelas institui¢des estatais. Para ele, “considerada no seu projeto confesso, a anistia
objetiva a reconciliagdo entre cidaddos inimigos, a paz civica”. No caso do Brasil, podemos
perceber como esse objetivo foi alcangado. Contudo, esse delineamento de esquecimento dos
crimes cometidos pelos agentes do Estado tem sido questionado ao longo dos anos.

A historiadora Carla Rodeghero (2020, p. 357) apresentou os modos como, nos anos
2010, a lei da Anistia de 1979 foi utilizada pelas instituigdes judiciarias brasileiras para absolver
individuos condenados por mortes e desaparecimentos pela Corte Interamericana de Direitos
Humanos. Houve também uma solicitacdo da Ordem dos Advogados do Brasil (OAB) ao
Supremo Tribunal Federal (STF), em abril de 2010, para que os ministros julgassem se a
manutencdo da jurisprudéncia do perddo aos “crimes conexos” (os quais incluiam estupro,
abuso de autoridade, desaparecimento forcado, torturas, entre outros) ndo contrariava o0s
principios da Constituicdo de 1988. Entretanto, por maioria de sete votos a dois, a Anistia
continuou sendo considerada valida. Segundo o ministro Cesar Peluso, esse codigo juridico “¢
fruto de um acordo de quem tinha legitimidade social e politica para, naquele momento
historico, celebra-lo”. Mais do que a condenacio juridica de torturados, a sociedade brasileira
e suas instituicdes precisam enfrentar os desafios criados pelas demandas do presente em

relagcdo a Ditadura Militar. Sobretudo questionar por que a lei da Anistia continua justificando
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um esquecimento que ao invés de promover conciliagdes fabrica conflitos, informacdes falsas

e/ou manipuladas que pdem em perigo a Democracia do pais.

4.2 “PERFIS DE SAIDA”, PARTICIPACAO E DEMOCRACIA

Me da, me da

Me dé o que é meu

Foram vinte anos

Que alguém comeu

(Eu Quero - Samba Enredo de 1986.
Escola de Samba Império Serrano)

Havia projetos de alteragdo dos Curriculos Escolares no PEE de 1980, mas nao foram
apresentados, durante a gestdao de Marco Maciel, documentos que substituissem as Propostas
Curriculares de 1978. Somente no fim do mandato do governador Gustavo Krause, em 1986,
¢ que foram publicados os Perfis de Saida, responsaveis por estabelecer um novo parametro
curricular oficial para o Ensino de Historia em Pernambuco.

Hé poucas paginas, mencionamos os propdsitos do PEE de 1980. Um deles estabelecia
como objetivo aumentar a participacdo dos trabalhadores da educagdo, que nao faziam parte
dos setores administrativos da SEE-PE, no planejamento das politicas publicas e dos
documentos educacionais.

Nao por acaso, a maior parte das paginas da se¢do de apresentacdo do Perfil de Saida
de 1986 foi destinada ao processo participativo da construgdo desse documento. Em resumo, ¢
mencionada a participacdo de centenas de professores em trés “Semindrios de Curriculo”,
realizados durante o ano de 1985. Segundo o documento, nestes semindrios eram apreciadas
propostas que haviam sido debatidas em reunides nas escolas. A dindmica dos Seminarios de
Curriculo ocorria, de acordo com o documento, com os professores debatendo “os conteudos
de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, para cada série de 5* a 8* do
1° grau. Ora os professores se agrupavam por disciplina, ora discutiam no conjunto da escola”
(Pernambuco, 1986, p. 6).

Observando a estrutura politica e institucional em que o PEE de 1980 e os Perfis de
Saida de 1986 foram lancados, ¢ dificil encontrar semelhangas que justifiquem a ligacdo entre
os dois documentos, ja que tanto os Governadores quanto os Secretarios de Educagdo eram

diferentes. Conforme apresentamos anteriormente, o0 Governador em 1980 era Marco Maciel e
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o que assina o Perfil de Saida, em 1986, ¢ Gustavo Krause. Ja os Secretarios de Educacdo eram
respectivamente, Joel de Holanda’® e Alexandre Kruse Grande Arruda’.

Contudo, a presenga das educadoras Marilene de Carvalho Ferraz e Maria da Conceicao
Bizerra na equipe de elaboragao dos dois documentos cria um elo entre eles. Marilene Ferraz
estava encarregada, em 1980, com mais 10 pessoas, da Diretoria de Desenvolvimento e Normas
do Departamento de Planejamento da SEE-PE. No ano de 1986 ela ¢ mencionada no Perfil de
Saida ocupando, sozinha, o cargo da Diretoria de Servicos Educacionais da SEE-PE. Em
pesquisas realizadas na internet, descobrimos que Marilene de Carvalho Ferraz defendeu, em
1989, uma Dissertacdo de Mestrado cujo titulo € O Curso Noturno, o Aluno Trabalhador e o
Conhecimento Escolar, na visdo dos Professores, orientada pela professora Silke Weber, no
Centro de Educacao da UFPE.

Maria da Concei¢ao Bizerra dividia, em 1980, a Diretoria de Desenvolvimento e
Normas Departamento de Planejamento com Marilene Ferraz. J4 em 1986 ocupava, sozinha, a
Coordenagdo do Departamento de Ensino da SEE-PE. Conseguimos mais informagdes sobre
Maria Bizerra, principalmente em relagdo a sua atuagdo como professora e pesquisadora.
Atualmente, ela leciona na Universidade Catodlica de Pernambuco, onde também concluiu seu
curso de Graduacdo em Pedagogia, no ano de 1974. Maria Bizerra cursou mestrado em
Educacgao Planejamento e Politica Educacional pela UFPE, em 1992. Em 2008, conseguiu o
titulo de Doutora em Educagdo pela Universidade Federal da Paraiba. Em seu Curriculo Lattes,
a educadora registra que realiza pesquisas nas areas de Didatica, Planejamento de Ensino e
Gestao Educacional.

Somente elas duas, o Secretario de Educacdo (Alexandre Kruse), e a Diretora da Divisao
do Ensino de 1° grau (Gilvaneta Pessoa de Albuquerque) sdo citados como membros da SEE-
PE no Perfil de Saida de 1986. Ao final do documento, no entanto, registra-se o0 nome de
dezenas de “professores elaboradores”, com suas respectivas cidades de origem, da capital e

interior do Estado. Por outro lado, o PEE de 1980, ao registrar a “equipe técnica” de

3Joel de Holanda ficou conhecido também como professor de economia. Ele se formou em economia pela
Universidade Federal de Pernambuco, onde também fez seu mestrado. Ele atuou em diversos 6rgaos publicos e
lecionou na Fundagdo de Ensino Superior de Pernambuco e na Universidade Federal de Pernambuco. Sua trajetoria
politica comecou pelo Partido Democratico Social (PDS), pelo qual foi eleito deputado estadual por Pernambuco
em 1982. FEle ocupou os cargos de Secretario da Educacdo no governo de Marco Maciel, e de Secretario do
Trabalho no governo de Joaquim Francisco, Além disso, elegeu-se senador por Pernambuco em 1995. Ver mais
em: https://www18.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/verbete-biografico/holanda-joel-de

"Encontramos poucas informagdes sobre ele. Sabemos que entre os anos de 1979 e 1985, Alexandre Kruse foi
Delegado Regional do Trabalho e Emprego em Pernambuco. E em 1986 assumiu o cardo de Secretario da
Educagdo. Ver mais em: https://www.sinait.org.br/site/noticia-view?id=5131%2Falepe-faz-homenagem-
postuma-ao-auditor-fiscal-do-trabalho-alexandre-kruse
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elaboradores, assinala um niimero maior, mencionando cerca de 20 pessoas, que ocupavam
algum cargo na SEE-PE.

E importante destacar essas informagdes para indicar que as aproximagdes entre o PEE,
de 1980, e o Perfil de Saida de Historia, de 1986, ndo ocorrem por coincidéncia, mas por
interesses de individuos e grupos politicos com propdsitos e pensamentos semelhantes. Além
disso, ressaltamos que a busca por mais participagdo politica foi uma demanda muito cobrada
durante a elabora¢ao desses documentos.

Na década de 1980, houve um aumento da participagdo de diversos segmentos da
sociedade que se organizaram para defender seus interesses, criando comités de fabrica, de
bairro, de combate a inflagdo, entre outros. Foi nesse periodo também que surgiu o Movimento
dos Trabalhadores Sem Terra (MST) e a Campanha pelas Diretas J4&. Em oposi¢do a ideia
difundida de que os anos 1980 foram uma ‘“década perdida”, por conta dos problemas
econdmicos, Daniel Aardo (2014, p. 110), avalia que este periodo foi “ao contrario, altamente
relevante para o avanc¢o democratico do pais, com a irrup¢ao de multiplos movimentos sociais:
trabalhadores, mulheres, negros, indios, camponeses sem terra”.

O Movimento das Diretas J& representou de maneira expressiva a vontade de
participa¢do da populagdo brasileira no periodo. Esse movimento, que reivindicava eleigdes
diretas para presidente da Republica, mobilizou milhdes de pessoas em diversas cidades do
pais, entre 1983 e 1984. As manifestagdes ocorriam em favor da aprovacdo de uma Emenda
Constitucional, organizada pelo deputado federal Dante de Oliveira (PMDB-MT), cuja
proposta era a alteracao dos artigos 74 e 148 da Constituicao Federal de 1967.

O Deputado Dante de Oliveira apresentou a Proposta de Emenda Constitucional (PEC)
em 2 de margo de 1983. Alguns dias depois, em 31 de marco, durante as festividades realizadas
pelo governo federal para comemorar a “Revolucdo de 1964, ocorria o primeiro ato publico
em favor da PEC, no Municipio de Abreu e Lima, em Pernambuco’>. Ndo muito expressiva em
termos de quantidade de pessoas, essa manifesta¢do iniciou uma série de outras em Pernambuco
e no Brasil. Até o dia 25 de abril de 1984, data da votacdo parlamentar da PEC, ocorreram
diversas manifestagdes pela sua aprovagdo, as mais expressivas sao as de Sao Paulo e Rio de
Janeiro, contando com milhdes de pessoas.

A PEC, contudo, ndo obteve o quérum necessario para ser aprovada. Embora a maioria

dos parlamentares tenha votado a favor, era preciso o apoio de dois ter¢os do total dos

«Diretas Ja: quando o povo cansou de esperar». Jornal do Senado. Senado.gov.br. 11 de setembro de 2006.
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deputados. Apesar disso, Marcos Napolitano (1995, p. 218) considera que, pensando no
movimento para além dos resultados eleitorais, as manifestagdes das Diretas J4 marcaram uma
nova fase na historia politica do Brasil. Segundo ele, nesse momento, “novos referenciais de
acdo coletiva foram experimentados, foram afirmados novos valores éticos-politicos, toda a
heranga politica brasileira foi repensada”. Para o autor, a confluéncia de politicos conservadores
e lideres de esquerda, o apoio da imprensa e de variados setores da sociedade as Diretas Ja
estabelecera uma forma de lutar por direitos e por mais participagdo que demonstrou, entre
outras coisas, a desestruturagdao do regime militar.

Essas reivindicagdes por mais participagdo, segundo Murilo Gaspardo (2018), ndo
surgiram precisamente nos anos 1980. Elas podem ser notadas nas lutas dos movimentos
estudantis, da década de 1960, difundindo-se nos anos posteriores entre os diversos grupos
sociais, devido ao crescimento da insatisfagdo com a estrutura e as praticas politicas da Ditadura
Militar. Gaspardo ressalta que, por conta dessas reivindicacdes, se estabeleceu na elaboragdo
da Constituicdo de 1988, a grande preocupagdo de garantir os direitos sociais € aprimorar a
qualidade da participagdo nos servigos publicos. Essas melhorias vieram por meio de diversas
estratégias, tais como conselhos e conferéncias municipais de politicas publicas, audiéncias
publicas e o orgamento participativo.

As Diretas J4, assim, podem ser associadas aos objetivos e as justificativas utilizadas
pelos autores do PEE, de 1980, e o Perfil de Saida, de 1986. Estes documentos destacam,
constantemente, o projeto de elaboracdo coletiva e a participagdo de varios grupos sociais em
seu processo de construcao. Para o historiador Marcelo Magalhaes (2006, p. 50), essa estratégia

de construcao curricular se tornou comum durante os anos 1980 e 1990:

As reformulagdes curriculares dos anos 1980 e 1990 tentaram romper com a ideia de
impor um “pacote” diretivo a escola. Em fung¢ao disto, as Secretarias de Educacao
procuraram construir suas propostas pela via do didlogo com os professores das redes,
através de reunides e de escolhas de representantes docentes. Esta mudanca foi
significativa, ja4 que o professor, em alguns casos, deixou de ser entendido apenas
como transmissor de conhecimento e passou a desempenhar o papel de co-autor,
apesar da impossibilidade de mobilizar todos os docentes

Com o intuito de fundamentar a opc¢do pela constru¢do coletiva do documento, os
elaboradores dos Perfis de Saida registraram a seguinte argumentacdo, no fim da sec¢do de

apresentacao:

A ideia de definir contetidos de forma participativa significa fundamentalmente, a
preocupacdo de ndo repetir erros anteriores - enviar para as escolas documentos
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prontos, sem estimular o debate sobre a fun¢@o social e politica da escola, a co-
responsabilidade das decisdes curriculares. (Pernambuco, 1986, p. 8)

’ .

Esta, como serd possivel observar nas proximas paginas, ¢ apenas a primeira das
expressoes de discordancia que o Perfil de Saida registrara contra os documentos educacionais
anteriores. Neste caso, ha nas palavras reproduzidas do Perfil de Saida uma referéncia direta as
Propostas Curriculares de 1978. Isto €, o resgate realizado em relagao ao desenvolvimento dos
trés “Seminarios de Curriculo” e da participacao dos profissionais na definicao dos contetidos
sdo apresentados com a finalidade de evitar falhas cometidas anteriormente. As falhas
atribuidas as Propostas Curriculares se referem a auséncia de cooperacdo com os professores
da Educacdo Basica na sua construcao, pois elas teriam sido enviadas ja finalizadas para as
escolas.

Nos capitulos anteriores, analisamos os textos das Propostas Curriculares de 1978 e
vale lembrar que, no documento para o ensino de 2° grau, os seus autores defendiam que
inovavam ao permitir que o professor flexibilizasse os conteudos propostos ‘“num trabalho de
adaptar a sua realidade escolar o que lhe € proposto pelo sistema” (Pernambuco, 1978b, p. 26).
Em outras palavras, este trecho sustenta as criticas realizadas pelo Perfil de Saida as Propostas,
pois revela a falta de envolvimento dos professores na sua construcdo, cabendo a eles apenas
realizar a “adaptacdo” dos contetidos e objetivos. Além disso, a men¢do, no fim dos Perfis de
Saida de Historia, aos dezesseis “representantes dos professores elaboradores”, incluindo suas
cidades e respectivos Departamentos Regionais de Educagao, também sdao uma contraposi¢ao
as Propostas Curriculares de Historia, apresentadas com apenas dois professores elaboradores.

Neste sentido, percebemos, mais uma vez, a multiplicidade de abordagens referentes
aos conceitos de Democracia, Cidadania e agora Participagao que sao operacionalizadas durante
a Redemocratizacao dos anos 1970 e 1980. No segundo capitulo, através da analise das leis
educacionais criadas pelos militares e das Proposta Curriculares, averiguamos que o objetivo
de formar cidaddos conscientes e comprometidos com a cidadania, expressos nos discursos dos
documentos, ndo implicava o envolvimento destes estudantes nas escolhas politicas. Esse
modelo de educagao podia até valorizar a liberdade individual, mas exigia que os individuos
obedecessem a ordem, as autoridades e a disciplina militar, sem expressar criticas,
discordancias ou oposi¢des as medidas do governo.

Embora os Perfis de Saida, em 1986, continuem utilizando os mesmos principios e
orientagdes curriculares das Propostas Curriculares de 1978, pois a LDB de 1971 continuava

em vigéncia, podemos notar a diferenca de sua utilizagao no trecho:
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Centrado em contetidos que instrumentalizem o cidaddo para uma pratica social
critica, o ensino de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e
outras tantas, assume um carater politico levando o aluno a perceber-se como um ser
que faz a histéria do pais. Os conteudos atualizados, trabalhados de forma
sistematizada, obedecendo a uma sequéncia pedagogica, ¢ submetidos a uma analise
critica, devem ser utilizados como meios para o atingimento dos objetivos especificos

nn

da escolaridade: formar para a "cidadania consciente", "preparar para o trabalho" e a
"auto realizag@o". (Pernambuco, 1986, p. 11, aspas no original)

Nas Propostas Curriculares mencionava-se o estudante que se “ajustava” ou se
“Integrava” as condigdes sociais existentes. Mas, no trecho acima, encontramos, em outro
Curriculo pernambucano, oito anos depois, a referéncia a um ensino que deveria fazer com que
os alunos se concebessem como individuos que fabricam e interferem na Histéria brasileira.

Os Perfis de Saida sdo lancados em 1986 voltados para os estudantes da 5* a 8" série.
Sua fungdo era apresentar novos temas e objetivos para o ensino de Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. Diferentemente das Propostas Curriculares, os
Perfis de Saida ndo apresentam um referencial tedrico ou uma justificativa pedagogica para
seus conteudos, menciona apenas que “optou-se por privilegiar "o que ensinar", deixando as
pistas metodologicas a cargo de outros documentos” (Pernambuco, 1986, p. 5, aspas no
original). Infelizmente ndo encontramos esses outros documentos que detalham as suas
escolhas tedricas e metodoldgicas. Apreciamos com mais detalhes as indica¢des de contetidos
direcionados para o Ensino de Historia, conforme procedemos nos capitulos anteriores, e,
sempre que possivel, interligamos o Perfil com a historiografia e com a legislagdo educacional

do periodo.

4.2.1 Por um ensino de Histéria Polémico

Sem uma fundamentagdo teorica demarcada, o Perfil de Saida de Historia opta por
apresentar alguns esclarecimentos curtos, antes de designar os contetdos e objetivos propostos
para cada série do 1° grau; neste caso, ha diretrizes apenas para as aulas da 5* a 8 série.

E possivel sintetizar as ideias apresentadas para as escolhas de contetidos, neste
documento, através da determinacdo que ele fez para que os professores de Historia nao
fugissem do que os autores consideram como temas polémicos. Segundo o documento,
trabalhar temas polémicos em Historia ¢ uma forma de desenvolver o pensamento critico ¢ a
compreensdo da complexidade da dindmica social.

Entendemos que os “temas polémicos”, segundo o Perfil de Saida de Historia, sdo

aqueles que envolviam conflitos, controvérsias, divergéncias ou disputas entre diferentes
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grupos, perspectivas ou interesses, € que gerariam debates intensos em sala de aula. Nesse
sentido, as questdes que se destacavam naquele momento e que mereciam uma abordagem

privilegiada nas aulas de Histéria eram as seguintes:

* 0 estudo da Historia partindo da realidade objetiva do aluno, como seja, partindo da
sua historia individual para o conhecimento da Histdéria/ ciéncia, dos grandes
movimentos humanos que a construiram; ¢ o estudo do indio como verdadeiro dono
da terra brasileira, personagem presente na historia do Brasil, ndo como elemento
folclérico, mas participante ao longo de todo o processo, com profunda significagdo
para o estudo das relagdes socio-politicas e econdmicas, que se desenrolam ainda hoje
na sociedade brasileira; ¢ a desmistificagdo do descobrimento do Brasil, enfocando-o
como invasdo, uma vez que territorio brasileiro, a chegada dos portugueses ndo era
um espaco desabitado, estava ocupado por uma populagdo indigena socialmente
organizada. A ocupacdo da terra pelos europeus nao ocorreu de forma pacifica e sem
derramamento de sangue, como o querem fazer crer os "antigos" manuais de Histéria
do Brasil; * a introdu¢@o do negro no processo de trabalho no Brasil, gerada nao pela
preguica indigena, mas como fruto do comércio triangular; * a despersonalizagdo do
heroi como condutor da Historia; ¢ a énfase aos movimentos populares no Brasil: * a
analise critica do processo de independéncia do Brasil. (Pernambuco, 1986, p. 77)
Percebemos, assim, como o projeto de recorrer aos “temas polémicos” da Historia
estava associado ao objetivo de defender uma pratica educativa que valorizasse a diversidade
cultural brasileira, incentivasse e enfatizasse a participagdo popular nos acontecimentos
historicos, declaradamente contrario ao discurso eurocentrista presente na Historia brasileira.
Ao comparar essas tematicas com as prescritas pelas Propostas Curriculares de 1978,
encontramos em comum o ponto de partida: a histéria individual e local. Entretanto,
localizamos muito mais pontos que distanciam estes Curriculos, principalmente a questdao dos
negros ¢ indigenas. Questionamos, ainda, a auséncia de tematicas ligadas a Ditadura Militar
como um dos temas polémicos no periodo, todavia, essa discussdo foi realizada no capitulo
seguinte.

Mais uma vez, torna-se fundamental aliar a Historia politica a Histéria do Ensino de
Historia. Pois, a década de 1980 produziu transformagdes tanto no campo politico-institucional,
quanto nas areas da Educa¢ao e do Ensino de Historia. Os debates em torno dos Estudos Sociatis,
durante o periodo de 1970, geraram desdobramentos substanciais no Ensino de Histéria. Nesse
sentido, ao longo da década de 1980, os professores de Historia, do Ensino Superior ¢ da
Educagao Basica, dedicaram-se a apresentar ideias e praticas para substituir o ensino de Estudos
Sociais. Junto a essa luta, eles buscavam integrar as novas abordagens metodoldgicas, as novas

problematicas e o uso das fontes diversificadas propostas pela Historiografia do periodo. Thiago

Nunes Soares (2020, p. 185) realizou um estudo sobre a luta de professores e estudantes da
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UFPE contra a Ditadura Militar e os seus efeitos na educacdo. Segundo suas analises, por meio
de reportagens publicadas no Diario de Pernambuco, ¢ possivel identificar alguns pontos
centrais unificavam os protestos e as resisténcias entre integrantes da UFPE contra os militares,
entre eles, “ensino publico, gratuito e de qualidade, critica a implantacao do curso de Estudos
Sociais e reivindicagdo de melhorias na estrutura fisica do prédio do CFCH”. Destacamos, nesse
sentido, os Estudos Sociais sendo criticado por pessoas que ndo eram da area de Historia.

Margarida Dias Oliveira (2003, p.48) considera que a década de 1980 transformou o
Ensino de Historia em um objeto de pesquisa para os historiadores brasileiros. Uma vez que,
segundo ela, foi nesse periodo que temas como a formagao dos professores de historia, as
escolas como universo de producao de saberes historicos e as metodologias de ensino comegam
a ser tratadas “como objeto de reflexdo, analise e pesquisa, de uma forma mais enfatica, no
universo dos licenciados, bacharéis e pesquisadores de Historia, em geral”. Ademais, de alguma
forma, podemos associar as discussdes e interrogagdes realizadas durante esse periodo as
questdes atuais que intrigam e instigam as investigacdes sobre o Ensino de Historia no Brasil.
(Cunha, 2010).

Os historiadores Déa Ribeiro Fenelon e Marcos Antonio da Silva sdo considerados
responsaveis por divulgar e estabelecer muitas das principais demandas do Ensino de Historia
durante a década de 1980. Déa Fenelon realizou um pronunciamento durante o XI Simposio
Nacional da ANPUH, de julho de 1981, em que questionava as praticas realizadas pelos
professores de Histdria, ao abordar os acontecimentos e os discursos produzidos sobre eles.
Conforme conseguimos apreender do pronunciamento, Fenelon (2012, p. 8) defendia que “se
queremos avancar nesta perspectiva temos de nos considerar como “produtores” nesta
sociedade que queremos democratica e ndo como simples repetidores e reprodutores de
concepgoes ultrapassadas”.

Em outra passagem de seu pronunciamento, Déa Fenelon (idem, p. 19) critica a forma
como o conhecimento histérico vinha sendo apresentado aos estudantes, em todos os niveis do
ensino, ou seja, como uma informagdo “pronta e acabada, cheia de verdades absolutas”. Por
estas e outras reflexdes, Marcos Antonio da Silva (1990, p. 11) cita Fenelon como uma de suas
inspiragoes, ao escrever Vivéncias da Contramdo. Marcos Silva se refere a Fenelon como autora
de “escritos corajosos e pioneiros”. Para ele, Fenelon ¢ responsavel por levar o Ensino de
Historia praticado “no 1° e 2° graus para um patamar académico e associativo de respeito critico
e incentivo aos agentes sociais trabalhadores de Historia se fazerem presentes a cada momento,

politica e intelectualmente”.
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Para Marcos Silva, Déa Fenelon precisou de coragem para questionar o Ensino de
Historia praticado ao longo da década de 1970, para os autores do Curriculo de 1986, publicado
pela SEE-PE, era preciso ensinar os temas polémicos em sala de aula. Nos capitulos anteriores,
acompanhamos como a disciplina de Estudos Sociais se tornava um tema relevante nos
encontros promovidos pela ANPUH, nos finais dos anos 1970. Nesse momento, destacamos o
pronunciamento de Déa Fenelon no simpo6sio nacional realizado em 1981, na Paraiba; ¢ a
publicacao do livro Repensando a Historia, organizado por Marcos Silva (1984), como
resultado do encontro regional da ANPUH, em Sao Paulo, ocorrido no ano de 1982.

Essa producdo historiografica que “repensou” o Ensino de Historia repercutiu na
constru¢ao do Curriculo de Historia langado em 1986. Apesar de ndo serem referenciados na
Bibliografia dos Perfis de Saida, encontramos grande conexao entre estes textos € o primeiro
“tema polémico” destacado pelos autores do Curriculo de Pernambuco. Isto ¢, para os autores
do documento, era necessario enfrentar a probleméatica de conceber o estudo da Histéria
“partindo da realidade objetiva do aluno, como seja, partindo da sua histéria individual para o
conhecimento da Historia/Ciéncia, dos grandes movimentos humanos que a construiram”.

Os artigos publicados no livro Repensando a Historia, direta ou indiretamente, giram
em torno da defesa de que as praticas dos professores do 1° e 2° graus deveriam ser consideradas
como geradoras de teorias e metodologias historiograficas e/ou objetos de estudo da academia.
Em analises como as de Heloisa de Faria Cruz’e de Sidinei José Munhoz’’, defende-se que os
professores dos 1° e 2° graus nao sdo incluidos nas pesquisas da tradi¢ao historiografica
brasileira. Em textos, como os publicados na secdo intitulada Experiéncias, sao propostas
sugestdes de trabalhos em salas de aula, a partir de exemplos vivenciados pelos professores da
educacdo basica, como trabalhos de campo, método retrospectivo, ensino por meio de textos e
ensino por tematicas. Destacamos, em especial, o artigo de Izabel Andrade Marson’®, que
apresenta um projeto de Ensino de Historia do Brasil com o sugestivo titulo: Controvérsias na
Historia do Brasil. Em que Marson divulga, sem muitos detalhes dos contetdos, a aplicacao do
projeto que foi realizado em Escolas Técnicas Federais de Natal, Belo Horizonte, Vitoria e

Recife no ano de 1980.
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BMARSON, Izabel Andrade. um projeto de renovagio do ensino de Historia. Controvérsias na Historia do Brasil:
uma experiéncia controversa. (In): In: SILVA, MARCOS A. da (org.). Repensando a Historia. led.Sao Paulo:
Marco Zero/ANPUH, 1984, v. 1, p. 135-141.
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Refletindo sobre os outros pontos polémicos apontados pelos autores do Perfil de
Saida, em 1986, por se tratar de questdes ligadas a Histéria do Brasil, podemos associd-los a
participagdo de algum dos professores autores no projeto publicado no artigo de Izabel Marson.
No entanto, com mais seguranga, somos capazes de encontrar as inspiracdes dos autores em
alguns dos livros registrados como referéncia no proprio Curriculo.

Por exemplo, no livro O que é Historia?, mencionado nas referéncias bibliograficas do
Perfil de Saida, Vavy Pacheco Borges produz um texto que procurou, segundo ela, ser uma
introducao aos métodos e teorias da Historia, tanto para um publico geral quanto para um
estudante do curso superior de Historia. O objetivo maior do livro, segundo Vavy, ¢ despertar
o interesse e a curiosidade dos leitores pela Historia e promover uma reflexdo critica sobre sua
producao no Brasil. Embora ndo seja o ponto principal da obra, hd um capitulo especifico sobre

a Historia do Brasil, onde a autora afirma:

¢ uma histéria conservadora, do branco vencedor em sua democracia racial. Seu
desenrolar ¢ mostrado sem contradi¢des, incruento, quase sem derramamento de
sangue, seja na conquista do territorio nacional, seja na escraviddo, na conquista da
independéncia e posterior organizagdo do pais durante o periodo da Regéncia etc. A
sociedade brasileira aparece como um todo equilibrado, em que o "povo" surge de
forma imprecisa e esporadica.

(...) Nao se fala da destrui¢@o das tribos indigenas pelos portugueses e o fato de os
bandeirantes sairem para aprisiond-las ¢ elogiado como um grande feito de conquista
territorial. Nao se explicam os quilombos negros, onde se refugiam os negros escravos
a procura da liberdade. (Borges, 1993, p. 76-77)

Podemos avaliar as aproximagdes entre este pequeno trecho do livro de Vavy Pacheco
Borges, publicado pela primeira vez no ano de 1980, com pelo menos cinco dos sete temas
polémicos apresentados pelo Perfil de Saida de Historia. Ou seja, as referéncias que o Curriculo
da SEE-PE realiza aos problemas encontrados no Ensino da Historia do Brasil estdo
contempladas no discurso de Vavy Borges. O objetivo de deslocar o eixo central, do Ensino de
Historia sobre o Brasil, da Europa para os indigenas e os escravizados africanos ¢ compartilhado
pelos textos do Perfil e de Borges. Além disso, ha, em ambos, uma concepcao de Historia que
se opde a uma perspectiva de evolugdo socio-historica pacifica.

Também nas referéncias do Perfil de Saida, consta o livrto 4 Heran¢a Colonial da

79

Ameérica Latina”, escrito por Stanley e Barbara Stein, publicado em 1977. Um livro que,

segundo Maria Lucia Bretano (1983, p. 111), se constituiu, naquela época, como a visdo critica

STEIN, Stanley J. & Stein, Barbara. A heranca colonial da América Latina. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1977
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que faltava aos estudiosos no Brasil para “quebrar a historiografia oficial e desnudar o saque
feito ao Novo Continente, desde o seu descobrimento”. Consideramos que muitos dos
argumentos defendidos no discurso do Curriculo sobre a “invasdo, ocupacao e exploragao”,
encontram fundamentos e inspiragdes no texto de Stanley e Barbara.

Vale ressaltar, novamente, que consideramos essa busca pelas tradi¢des historiograficas
dos Curriculos de Historia da SEE-PE fundamentais para compreendé-los com efetividade. Esta
pratica esta baseada na proposta de Ana Zavala (2014, p.176) de investigar as producdes de
historiadores, professores e estudantes, a partir do entrecruzamento com as ideias

historiograficas em que circulam. Basicamente, segundo a autora:

es que al entender el texto del manual como una configuracion intertextual se
configura una potente herramienta de analisis al servicio de los profesores de historia,
que seguramente lo serd también para algunos investigadores. Pensar en leer los
manuales con los ojos puestos en la intertextualidade es en algun sentido algo
novedoso, y en otro no tanto
Ou seja, essa ferramenta investigativa permitiu-nos descobrir conexdes entre 0s
curriculos, os condicionamentos politicos e pedagdgicos dos periodos em que sdo langados,
mas também com as ideias historiograficas em difusdo no Brasil.
Neste sentido, Selva Guimardes Fonseca (1990;1994), em diversas oportunidades,
afirma que os curriculos de 1970 j& ndo representavam mais as demandas exigidas pela
sociedade brasileira na década de 1980, pois ja haviam sido “superados ou eram inadmissiveis

teorica e politicamente” (1994, p.86). No proximo topico, analisamos comparativamente alguns

Curriculos publicados na década de 1980 com o Perfil de Saida de 1986.

4.2.2 “Ao final, o aluno devera sair”: os contetidos de Historia propostos pelo Perfil de

Saida

Nesse momento, analisamos os contetidos propostos pelo Perfil de Saida de Historia. A
colecdo de Perfis de Saida, langada em 1986, pela SEE-PE o contemplou apenas as séries finais
do 1° grau. Ou seja, os assuntos e premissas apresentados pelo documento abrangem somente
da 5* a 8" série.

Em todos esses quatro anos letivos, os contetidos sdo antecedidos dos Objetivos que as
aulas de Historia devem satisfazer naquela etapa do 1° grau justamente com a frase do titulo
desta secao. Conforme ocorre na apresentagao dos conteudos da 5* série, da seguinte maneira:

“Ao final da 5% série o aluno devera sair: analisando aspectos administrativos e econdmicos do
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Brasil/Colonia; identificando as causas e consequéncias da ocupagdo do Nordeste; destacando
as crises do sistema colonial brasileiro (...)” (Pernambuco, 1986, p. 79).

Apesar de se apresentar como contrario as praticas de Ensino de Histéria anteriores,
conseguimos identificar que os autores do Perfil de Saida reproduzem em seus objetivos, para
o ensino da 5% série, a concepg¢do tradicional da Historia como resultado de causas e
consequéncias. Destacamos, além disso, a ideia de que os estudantes deveriam concluir as séries
do 1° grau com um “Perfil”, programado por este Curriculo. Ou seja, existia nesse Curriculo a
idealizagdo de que todos os estudantes precisavam cumprir objetivos minimos a fim de formar
um conjunto de caracteristicas especificadas. Encontramos essa concepcdo em um dos
pareceres elaborados durante a década de 1970, apreciados nos capitulos anteriores. Assim,

uma década antes dos Perfis de Saida, o parecer n® 4833 de 1975 sugeria que:

E, entretanto, admissivel, compreensivel e desejavel, que a administragdo escolar
garanta o nivel minimo de conhecimentos que todos os alunos, ao concluirem uma
série ou grau de ensino, devam obter. Este trabalho justifica-se no atual estagio,
quando se sabe que, no Brasil, a formacdo dos professores ¢ extremamente
diversificada. (Brasil, 1975, p. 85)

Essa afinidade do Perfil de Saida com o parecer n° 4833 demonstra, a0 mesmo tempo,
uma preocupacao com a diversidade de alunos e professores e um designio de padronizacgao.
Contudo, talvez, esta seja a inica aproximag¢ao do documento com as legislagdes educacionais
anteriores.

Encontramos, ainda no Perfil de Saida de Historia, o seguinte argumento: “Nossa
proposta tem um carater formativo, na medida em que procura garantir uma visao correta da
Historia” (Pernambuco, idem, p. 75). Essa defesa de uma “visao correta de Historia” demarca
claramente a intenc¢do e a vontade dos autores. Segundo Arlette Medeiros Gasparello (2001, p.
79), nesse periodo, os curriculos se distanciaram do modelo estadunidense e se aproximaram
do europeu. Gasparello considera que, ao examinar os curriculos, documentos e legislagdes, os
tedricos europeus os desvinculavam "do carater neutro ligado a uma visdo convencional, que o
percebia como um mero veiculo de transmissao desinteressada do conhecimento social”.

Acreditar que ¢ produtor de uma “visdo correta da Historia” também sugere a condig@o
de que todas as outras sdo erradas. Mais precisamente, o Perfil de Saida identifica o que, para
seus autores, ¢ uma ideia errada de Historia. Neste caso, os elaboradores sustentam a tese de
que “os desvios tecnicistas” das praticas educacionais anteriores geraram barreiras “para que o

individuo adquira a consciéncia de suas possibilidades e necessidades e passe a agir sobre o
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Mundo” (Pernambuco, 1986, p. 76). Podemos considerar essa argumentacdo como uma critica
direta as Propostas Curriculares de Estudos Sociais, de 1978, por dois motivos, e ambos ja
foram abordados nos capitulos anteriores. O primeiro se relaciona com os autores tecnicistas
utilizados nas Propostas, para fundamentar suas escolhas pedagdgicas e didaticas. O segundo
se refere a ideia de que a fungdo dos Estudos Sociais era “adaptar” os estudantes aos meios
sociais em que viviam, enquanto o Perfil de Saida almeja que os alunos ajam para “transforma-
lo”.

Nas escolhas dos conteudos, o Perfil de Saida de Historia também procurou se
diferenciar das Propostas Curriculares de Estudos Sociais. Pois, a distribuicdo nas Propostas
determinava uma divisdo espacial e temporal para as quatro séries finais do 1° grau, definindo
o estudo da “Historia do Brasil” para as 5* e 6* séries, enquanto nas 7* e 8* os assuntos partiriam
para a “Histoéria do Mundo”. Ao passo que, o Perfil estabeleceu que os estudantes da 5%, 6* e 7*
séries iriam estudar conteudos relacionados ao Brasil e somente na 8* série que se aproximariam
dos assuntos ligados a outros paises.

As prescricoes de contetdos, recomendadas pelo Perfil de Saida, que privilegiavam o
estudo da Historia do Brasil em trés das quatro séries finais do 1° grau, representam uma
maneira bastante singular de organizagdo curricular. Esta organizacdo ndo encontra
correspondéncia com outros documentos daquele periodo. Contudo, a década de 1980, segundo
Circe Bittencourt (2007, p. 12), precisa ser analisada considerando a “heterogeneidade” de suas
concepgoes e documentos curriculares. Para a historiadora, os projetos pensados e oficializados
nos curriculos prescritos daquele periodo introduziram novos conteudos ou fontes historicas,
além disso reelaboraram métodos e praticas educativas no Ensino de Historia.

Selva Guimaraes Fonseca (1994) examinou os documentos curriculares de Historia de
Sao Paulo e Minas Gerais, oficializados por suas respectivas Secretarias de Educacao estaduais
no ano de 1986. Ela mencionou, na sua andlise, a participagcdo dos professores de 1° e 2° graus
na elaboracao desses Curriculos. Mas o ponto de destaque de sua investigagdo foi o contraste
que os documentos apresentavam entre si, em relagdo aos conteudos, organizagdes e
concepgoes historicas. Esses Curriculos sao publicados no mesmo ano do Perfil de Saida e
contaram com a participacao dos professores na sua construgdo também, contudo, como
veremos a seguir, esses sao um dos poucos pontos em comum entre eles.

Destacamos que a correspondéncia do ano de langamento desses trés Curriculos nao

pode ser atribuida a uma simples coincidéncia. Em novembro de 1986, o Conselho Federal de
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Educagdo publicou uma Resolucdo®® que reformulava a distribuicio das matérias do nucleo
comum do 1° e 2° graus. Essa resolugdo, assim como os Curriculos de Historia lancados em
Sao Paulo, Minas Gerais e Pernambuco, vinha sendo delineada ha alguns anos. Ela ¢
responsavel por aprovar definitivamente a separacdo da Historia e da Geografia dos Estudos
Sociais, a partir da 5% série do 1° grau®!. Portanto, o Perfil de Saida ja nio utilizou o termo
Estudos Sociais na defini¢do de suas prescricdes curriculares para Historia e Geografia,
provavelmente, por causa dessa normativa.

Os conteudos sugeridos pelo Perfil de Saida para a 5* série foram os seguintes:

Tabela 4 — Conteudos para o ensino de Historia na 5* série do Perfil de Saida de 1986

3 - A OCUPACAO EFETIVA DO
1- INTRODUCAO AO ESTUDO DA BRASIL: O ACUCAR
HISTORIA E O INICIO DA COLONIZACAO
Importancia A organizacao administrativa da Colonia;
Conceituagao A exploracdo da mao-de-obra africana: a
Fontes historicas resisténcia negra;
Periodizacao A expansdo da pecudria nordestina
O homem como agente da Historia - A
Pré-historia 4 - A OCUPACAO DO NORDESTE
PELOS HOLANDESES
2 - PERIODO PRE-COLONIAL A Insurreicao Pernambucana
Os verdadeiros donos da terra:
o indio 5 - A CRISE DO SISTEMA COLONIAL
A expansdo comercial europeia A Guerra dos Mascates
A posse da terra pelos portugueses A Inconfidéncia Mineira
A Conjuracao Baiana

Fonte: Pernambuco, 1986, p. 80.

E possivel encontrar uma grande semelhanga nos primeiros contetidos escolhidos, para
a 5% série, pelas Propostas Curriculares e pelo Perfil de Saida. Isto porque, o objetivo de
comegcar a 5° série com um plano de “Introducdo ao Estudo da Histdria” ¢ compartilhado por
estes dois Curriculos da SEE-PE. Apesar das diferencas nos termos (por exemplo, as Propostas

nomeiam de “conceito, documentos, periodos” os seus subtemas, enquanto o Perfil de Saida

80BRASIL. Resolucdo n° 6/86, de 6 de novembro de 1986. Reformula o niicleo comum para o ensino de 1° e 2°
graus. In: RANGEL, Mary. Curriculo de 1° e 2° grau no Brasil. Petropolis: Vozes, 1988.

81 Contudo, ¢ importante destacar que os Estudos Sociais nunca foram totalmente extintos. No Brasil, nenhuma
lei, decreto ou resolugdo pos fim ao Ensino de Estudos Sociais. Lembro que em 1995, eu estudei, até a 5° série do
Ensino Fundamental com livros de Estudos Sociais. Ou seja, as duas disciplinas mantiveram-se concomitantes nos
curriculos e nas praticas escolares por um periodo longo.
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edita os termos para “Conceituacdo, Fontes Historicas, Periodizacdo”) ainda & possivel
identificar a aproximagao entre eles.

De um modo geral, a tematica e o periodo selecionado pelos dois documentos
curriculares sao os mesmos: A América Portuguesa do inicio da Colonizacao até o Império de
D. Pedro 1. Porém, a abordagem escolhida para apresentar os contetidos ¢ totalmente diferente.
As Propostas, em 1978, privilegiam os aspectos estruturais da Colonizag¢do Portuguesa, buscam
as “origens” das praticas sociais no Brasil nas praticas sociais de Portugal e, como destacamos
no capitulo anterior, ndo mencionam em nenhum momento os indigenas ou os africanos. Ao
contrario, conforme demonstrado na TABELA 4, o Perfil de Saida, em 1986, prioriza os
acontecimentos locais para abordar a historia da colonizagdo portuguesa e faz questdo de
enfatizar “o indio como verdadeiro dono da terra”, a exploragdo do trabalho dos africanos
escravizados, bem como as suas resisténcias.

Quando refletimos sobre os pontos polémicos, declarados no Perfil de Saida de Historia
como o seu principal objetivo, averiguamos que cinco dos sete pontos estdo contemplados pela
indicacdo dos contetidos direcionados aos estudantes da 5* série. Essa predominancia nos
sinaliza uma proximidade do Curriculo com o livro Ensino de Historia: Revisdo Urgente,
organizado conjuntamente por professoras de Historia da Pontificia Universidade Catolica de
Sao Paulo (PUC-SP). O livro foi publicado também no ano de 1986, com textos escritos por
Conceigdo Cabrini, Helenice Ciampi, Maria do Roséario da Cunha Peixo, Maria do Pilar de
Aratjo Vieira, Vavy Pacheco Borges. A obra ainda se mantém relevante para o debate sobre o
Ensino de Histdria atualmente, tendo sido varias vezes reeditada até 2005. Todos os argumentos
e sugestdes construidos pelas autoras sdo direcionados para os estudantes da 5 série, estando
muito deles relacionados com as prescri¢des do Perfil de Saida.

Por fim, sublinhamos as relagdes do Perfil de Saida com os curriculos contemporaneos
a ele, neste caso, de Sao Paulo e Minas Gerais, analisados por Selva Guimaraes Fonseca (1994).
Diferentemente do que ocorre com as Propostas de 1978, ndo existe nenhuma correspondéncia
entre o Perfil de Saida pernambucano e os curriculos langados no mesmo ano dele. Para os
estudantes da 5* série, a estrutura e os conteudos prescritos pelos trés Curriculos de Historia,
inclusive, sdo todos diferentes.

A SEE de Sao Paulo havia estruturado o 1° grau em trés ciclos de trés anos e os autores
do Curriculo de Histéria optaram por organizar os conteudos através de eixos tematicos. De
acordo com Fonseca (Op. Cit. p. 203), o Ensino de Historia a partir de eixos tematicos foi

escolhido, em Sao Paulo, por conta das experiéncias empreendidas em outros paises, sobretudo
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na Franca. Nesta configuragdo, o segundo ciclo englobava a 3%, 4* e 5* série. E, para a 5? série,
o Curriculo de Historia de Sdo Paulo sugeria que os estudantes apreendessem a temadtica do
Trabalho ao longo do tempo no Brasil e no Mundo.

Por outro lado, em Minas Gerais, foi publicado um Curriculo de Historia que, segundo
a analise realizada por Fonseca (1994, pp. 92-109), se fundamentava em uma historiografia
marxista produzida no Brasil. Nao conseguimos ler o documento de Minas Gerais ou de Sao
Paulo por completo para contestar ou concordar totalmente com as avaliagdes de Fonseca.
Contudo, os titulos dos contetidos dos Curriculos, apresentados pela autora, permitem uma
analise comparativa dessas informacdes. A organizagdo geral dos contetidos de Historia,
proposta pelos autores do Curriculo de Minas Gerais, segue um plano que, resumidamente,
estabelece temas ligados a outros paises na 5 e 6* série, enquanto nas 7* ¢ 8* os assuntos estao
voltados para a Historia do Brasil.

Na 5% série, os conteudos indicados pelo Curriculo de Historia de Minas Gerais sdo, de
acordo com Fonseca (Op. Cit. p. 101): “O homem e a sociedade. O home fossil. As
comunidades Primitivas: Estudo de Caso — o indigena brasileiro. As sociedades antigas: o modo
de produzir dos egipcios e incas; ¢ dos gregos e romanos”. Destaca-se, neste modelo, a
informagdo relacionada a antiga sociedade americana dos Incas, que ndo ¢ citada nos outros
Curriculos, bem como o "estudo de caso" incluido nos contetidos de sociedades primitivas.
Avaliamos, além disso, que a escolha do termo “indigena brasileiro”, ao invés de apenas “indio”
conforme escrito no Perfil de Saida da SEE-PE, representa um cuidado historiografico do
Curriculo de Minas Gerais que estd relacionado com debates protagonizados pelos povos
indigenas durante os anos 1980. Segundo Francis Mary Rosa (2015), o grande sinal de mudanga
promovido nesse periodo apresenta-se nos discursos oficiais do governo federal que altera o
termo “indio” para “povos indigenas” na Constitui¢dao de 1988.

Prosseguimos essa analise comparativa com os contetidos das outras séries do 1° grau.

E o Perfil de Saida estabelece que os estudantes da 6* série deveriam estudar:
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Tabela 5 — Contetidos para o ensino de Historia na 6* série do Perfil de Saida de 1986

1- AEVOLUCAO CAPITALISTA
NA EUROPA
A dependéncia portuguesa em relacao a
Inglaterra
A transmigracao da Corte portuguesa
A "Revolucao "Pernambucana de 1817.

2- O PROCESSO DE SEPARACAO
POLITICA DO BRASIL DE
PORTUGAL
A influéncia dos ideais franceses e
americanos
A Independéncia e a formacao do Estado
Brasileiro
A problematica da Constituinte
A Confederacao do Equador
A Abdicacao

3 - O PERIODO REGENCIAL
A Crise Politica

A Maioridade
A expansao da economia cafeeira
A imigracao europeia

4- O SEGUNDO IMPERIO
A politica interna
O Parlamentarismo
Os partidos politicos
O processo abolicionista
A politica externa
A Guerra do Paraguai e a interferéncia
inglesa
O isolamento do Brasil no contexto
mundial

5- APRODUCAO ARTISTICO-
CULTURAL DO BRASIL: DA
COLONIA AO IMPERIO
A influéncia e dominagao europeia
A produgao regional.

Os movimentos Populares

Fonte: Pernambuco, 1986, p. 82.

Outra vez, os contetdos do Perfil de Saida estabelecem vinculos e distanciamentos com
os das Propostas Curriculares. As Propostas de 1978 sistematizaram o Ensino de Historia na
6* série com o titulo sintético “Brasil: do Império a Republica” devido ao intuito de apresentar
aos estudantes a trajetoria dos acontecimentos do Brasil partindo do Primeiro Reinado e
finalizando, conforme as palavras das Propostas, na “mudanga de 1964”. Sob outra perspectiva,
o Perfil de Saida, em 1986, determina que os estudantes da 6 série precisavam aprender a
Historia dos governos imperiais brasileiros com mais profundidade e reserva o ano letivo inteiro
para o assunto. Temas locais, que ndo aparecem nas Propostas, também recebem visibilidade
na lista de contetdo do Perfil de Saida, como a Revolucdo de 1817 e a Confederagao do
Equador.

Do mesmo modo, ¢ possivel averiguar uma valorizagdo de conteidos relacionados a
questdes culturais, neste caso sublinhamos: “A influéncia dos ideais franceses ¢ americanos”
no processo de Independéncia brasileiro e “A Produgao Artistico-Cultural do Brasil: da Colonia
ao Império”, figurando no Gltimo contetido do ano. Esses temas sdo abordados com o objetivo
de cumprir o planejamento arquitetado pelos autores do Perfil de Saida. Dentre as seis metas

estipuladas para a 6* série, havia exigéncia de que os estudantes conseguissem finaliza-la “(...)
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apontando a influéncia da dominagdo europeia, na cultura e na producdo do Brasil”
(Pernambuco, 1986, p. 81)

A introducao de conteudos explicitamente culturais, no Perfil de Saida, constitui-se
como sinalizac¢do de influéncias das praticas historiograficas brasileiras da década de 1980. De
acordo com as andlises de Jurandir Malerba (2009), a produgdo académica de Historia da
América Latina encontrava-se saturada, nesse periodo, pelas correntes historiograficas da
Europa que privilegiavam temas culturais e sociais. Para entender esta predominancia,
conectamos a analise de Malerba com a dos historiadores Aline Andréia Nicolli e Carlos José
de Farias Pontes (2019, p. 44) sobre as mudancas tedrico-metodologicas ocorridas durante os

anos 1980 no Brasil, pois, de acordo com eles esse periodo ¢ marcado:

pela difusdo do pensamento de historiadores da Nova Historia Francesa, da Nova
Esquerda Inglesa, da Nova Historia Cultural e da Escola de Budapeste. Nomes de
historiadores consagrados como Jacques Le Goff e Pierre Nora, da Nova Historia,
Edward Thompsom, Eric Hobsbawm e Christopher Hill, da Nova Esquerda Inglesa,
e Michel de Certeau e Pierre Bourdieu, entre outros, da Nova Historia Cultural,
apontam para um ensino de Historia com novas abordagens, novas tematicas € novos
métodos; e Agnes Heller, representando a Escola de Budapeste

Por meio dos conteudos apresentados pelo Perfil de Saida, conseguimos vislumbrar um
movimento historiografico que se conecta no Brasil e em outras partes do mundo. Os temas
culturais, presentes no documento, representam, neste sentido, uma ligacdo com a Terceira
Geragao da Escola dos Annales francesa, a qual buscava destacar as mentalidades, as culturas,
as representacoes, as praticas e as experiéncias dos diferentes grupos sociais ao longo do tempo.
(Burke, 1991)

No entanto, os Curriculos de Historia de Sdo Paulo e Minas Gerais servem como
modelos mais representativos dessas mudangas no Ensino de Historia da década de 1980.
Lembramos que em Sao Paulo o Ensino de Historia estava estruturado em Eixos Tematicos,
cujos pressupostos também serdo utilizados pelos PCNs de Historia, na década de 1990. O
Curriculo de Historia de Sao Paulo promoveu, para Fonseca (1994, p. 93-94), uma tentativa de
aliar as “problematicas da Historiografia Social Inglesa e da Nova Historia Francesa”. Segundo
ela, a escolha dos eixos tematicos representou a influéncia dos historiadores franceses, enquanto
a organizagdo dos eixos tematicos, em torno de temas trabalhistas e do cotidiano, estava
relacionada a Historiografia Social Inglesa.

A fim de desenvolver estas questdes, utilizaremos os contetdos sugeridos pelo Perfil de

Saida para a 7* série do 1° grau:
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Tabela 6 — Contetidos para o ensino de Historia na 7* série do Perfil de Saida de 1986

1 - QUESTAO REPUBLICANA
O problema religioso
O problema militar

2- A ORGANIZACAO DO ESTADO
REPUBLICANO

A Constituigdao de 1891

A Consolidacdao do regime

As revoltas sociopoliticas:

Revolucao Federalista
Canudos
Contestado

O fenémeno do Juazeiro
Organizagdao econdmica

A inversdo de capital estrangeiro —
consequéncia da 1° Guerra Mundial:
A crise econdmica [1929]
Organizagao politica:

Os poderes politicos
O poder oligarquico
A crise das oligarquias
Os movimentos operarios
O tenentismo
A tentativa de emancipagao cultural
A Semana de Arte Moderna

Fonte: Pernambuco, 1986, p. 84.

3 -REVOLUCAODE 1930E O
ESTADO NOVO
O governo de Getulio (1930-1945)
Autoritarismo
Populismo
A i1deologia nazifascista
O desenvolvimento da industria pesada

4- A DEMOCRATIZACAO
A Constituigdao de 1946
O desenvolvimento industrial
A mudanca da capital e a construgao
de Brasilia
A questdo trabalhista

5- O GOVERNO MILITAR

. O autoritarismo e o centralismo politico

. O crescimento da divida externa
O "milagre econémico”

O processo de "abertura politica”
- a participac¢ao popular

6- A NOVA REPUBLICA
Os novos partidos
A reforma econdmica e a Constituinte

Averiguamos, a partir da TABELA 6, que os conteudos propostos pelo Perfil de Saida

para a 7% série, circundam os acontecimentos do século XX no Brasil. Iniciando com o processo
de desenvolvimento da Republica, na década de 1890, os contetidos concluem com a Nova
Republica, cujo marco temporal era o fim da Ditadura Militar, em 1980. Em razdo da escolha
de reservar um ano letivo inteiro para esses temas, essa organiza¢ao nao se aproxima em nada
dos outros Curriculos.

Para a 7* série, os Curriculos de Sao Paulo e Minas Gerais propunham outra
sistematizagdo de conteudo. Em Sao Paulo, permanecia a seriagao por blocos, sendo o terceiro,
e ultimo, composto pela 6% 7* e 8 série. No qual, o curriculo paulista estabelecia o seguinte
eixo tematico “o Trabalho — Terra-Propriedade/Cidade-Fabrica: resisténcias cotidianas”,
definindo como ponto inicial dessa abordagem “as comunidades indigenas na América” e o
ponto final “o surgimento dos blocos Capitalistas e Socialistas” para se referir aos conflitos da
Guerra Fria. Em um sentido amplo, cronologicamente, o Curriculo de Sao Paulo e o Perfil de
Saida compartilhavam um mesmo periodo historico, isto €, o século XX, mas esta aproximagao

ndo se mantém na escolha dos titulos dos contetudos.
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Quando observamos o Curriculo de Historia de Minas Gerais, de 1986, e as Propostas
Curriculares da  SEE-PE, nao localizamos aproximagdes de conteidos, muito menos
cronologicas com o Perfil de Saida de 1986. Uma vez que, em Minas Gerais as prescrigoes de
conteudos para a 7* série buscavam englobar o processo de “Crise do Sistema Colonial” e de
“Independéncias nas Américas”. Enquanto as Propostas Curriculares, em 1978, decidiam por
encerrar os temas ligados ao Brasil na 6° série, definindo que na 7% os estudantes iriam conhecer
os acontecimentos da “Pré Historia-Idade Antiga-Idade Média”, sem nenhuma relagao mais
com o Brasil.

A composi¢ao de contetdos prescrita pelo Perfil de Saida, para a 7* série, era diferente
de todos os outros documentos curriculares do periodo. Contudo, ¢ preciso lembrar que, neste
periodo, poucos curriculos de Historia se harmonizavam em contetdos e objetivos. Ressaltamos
a avaliacao de Circe Bittencourt (2007) sobre os Curriculos de Historia da década de 1980, em
que a autora identifica que a maior caracteristica em comum entre estes documentos ¢
justamente a auséncia de caracteristicas que os homogeneizem. Além dela, destacamos a
proposta de periodizagao do Ensino de Historia no Brasil realizada por Maria Auxiliadora
Schmidt (2012, p. 86), onde ela classifica os anos 1980 como o momento de “reconstrug¢ao do
cddigo disciplinar da historia”.

Portanto, a década de 1980 ¢ um periodo de grande diversidade para o Ensino de Historia
e seus documentos curriculares no Brasil. Essa condigdo estabelece barreiras para a construgao
de modelos de analises, impondo a necessidade de realizagdo de investigagdes especificas e
cuidadosas em cada documento, a fim de evitar uniformizagdes imprecisas. Como exemplo,
citamos as constatagdes efetuadas pela historiadora Maria de Lourdes Monaco Janotti (2013, p.
44) sobre os Curriculos de Historia de Sao Paulo nos 1980. Segundo Janotti, houve um “repudio
da Historia Politica” e uma “€nfase dada aos contetidos da Historia Imediata e da Historia do
Tempo Presente”. No entanto, esta analise ndo se adequa ao que observamos na TABELA 6, a
qual demonstra uma proeminéncia de titulos de conteudos centrados no universo politico
institucional.

Para finalizar, vamos analisar os temas prescritos pelo Perfil de Saida para a 8§ série:
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Tabela 7 — Contetidos para o ensino de Historia na 8* série do Perfil de Saida de 1986

1 - AS CIVILIZACOES ORIENTAIS E
CLASSICAS.
A producéo da cultura
A organizacao do espago de acordo com 4 - O MODO DE PRODUCAO
essa producao CAPITALISTA
A crise do Sistema Escravista Caracteristicas
Relacdes sociais de producao
2 - O MODO DE PRODUCAO Iluminismo e Liberalismo
FEUDAL
Caracteristicas 5 - O MODO DE PRODUCAO
Relagdes sociais de producao SOCIALISTA
A atuacgado da Igreja Caracteristicas
A transicao do Feudalismo para o Relagdes sociais de producado
Capitalismo
6 - O MUNDO ATUAL: CONFLITOS E
3 - O MERCANTILISMO E A CONTRADICOES
FORMACAO DO ESTADO
NACIONAL
A producgao artistico-cultural
A expansao colonial

Fonte: Pernambuco, 1986, p. 86.

Hé nessa organizagcdo de conteudos, pelo menos duas questdes evidentes. Uma ¢ a
escolha de ndo trabalhar com temas diretamente relacionados ao Brasil. Nesse caso, o Perfil de
Saida repete o que consideramos como impreciso nas Propostas Curriculares de 1978. Ambos
os Curriculos, quando abordam os temas sobre o Brasil interligam-os aos acontecimentos
mundiais, porém ao tratar de contetdos de outros paises esses documentos ndo se preocupam
em correlaciona-los com o Brasil ou com as experiéncias cotidianas dos alunos.

A outra questdo destacada ¢ a sistematizagdo e o ordenamento dos conteudos, cuja
relacdo se estabelece como uma progressdo de estruturas politicas e econdmicas. Os temas
escolhidos, para a 8” série, procuram abordar uma espécie de evolucgdo historica das formas de
producdo e organizacdo social, desde as “Civilizagcdes Orientais e Classicas” até¢ o “Mundo
Atual”. Ainda reproduzindo um percurso cronoldgico eurocentrado, os contetidos apresentados
pelo Perfil de Saida destacam aspectos culturais, como o papel da Igreja Catolica na legitimacao
do “Modo de Produgao Feudal”, o “Renascimento” e o “Humanismo”, o “Liberalismo” e o
“Iluminismo”, além de realcar as crises que, segundo sua abordagem, determinaram as

transig¢des politicas e econdomicas.
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Para os autores do Perfil de Saida, a “visdo correta da Historia”, que eles propunham
fornecer com a sua organizacdo curricular, seria garantida através “do estudo da evolucao
social, das modificacdes estruturais e conjunturais, ou seja, de todo o processo de transformacgao
da natureza e da sociedade” (Pernambuco, 1989, p. 75).

Vale destacar, nesse processo de “evolug¢do social”, orquestrado pelos conteudos
apresentados no Perfil de Saida, o conceito de Modo de Producdo. Esta ¢ uma ideia central na
teoria materialista da Historia, que busca entender a organizagdo econdmica e social de uma
sociedade em diferentes periodos historicos. Ela se baseia na ideia de que as mudangas
estruturais dos modos de produgdo sdo impulsionadas por contradi¢des internas que levariam a
transformagdes, como a transi¢do do feudalismo para o capitalismo, citada no Perfil de Saida.
Esse conceito, no entanto, nao foi utilizado por este documento ao prescrever os contetidos para
o ensino de temas ligados ao Brasil.

Os autores do Curriculo de Historia de Sao Paulo, de 1986, e das Propostas
Curriculares de 1978 ndo utilizam o conceito de Modo de Produgdo na organizacio de seus
conteudos. Embora ndo mencionem diretamente o conceito, no Curriculo de Historia de Minas
Gerais, de 1986, existem diversas caracteristicas baseadas na teoria marxista do materialismo
historico. Por meio de termos sindnimos (como formas de producdo, relagdo de produgdo,
forcas produtivas, entre outros) os autores do Curriculo de Historia de Minas Gerais produziram
uma abordagem histdrica que privilegiava concepgdes marxista.

Para Edgar De Decca (1988, p. 76), uma tendéncia que marcou a historiografia
brasileira, a partir dos anos 1980, foi a critica aos modelos evolucionistas na constru¢ao das
narrativas historicas. Contudo, segundo De Decca, para tentar se distanciar da historia
considerada tradicionalista, muitos historiadores recorreram aos conceitos do materialismo
histéricos “na suposic¢ao de que uma histéria dos modos de produgdo nao estaria comprometida,
com aquela concepgao evolucionista”. Alguns anos depois das observagdes realizadas por De
Decca, quando analisou o Curriculo de Minas Gerais, Selva Fonseca (1994, p. 106) encontrou

um quadro semelhante ao que De Decca descreveu. Fonseca concluiu que em Minas Gerais:

os conteudos propostos revelam a opcdo dos autores por substituir a cronologia
mecanicista anterior pela evolugdo dos modos de produgdo. O homem primitivo
evolui passando por diversas etapas: as comunidades primitivas, o escravismo, o
feudalismo, o capitalismo e caminha para a via socialista

A descricao de Fonseca, poderia servir para caracterizar as escolhas realizadas pelos

autores do Perfil de Saida, a0 menos na apresentacao de conteudos para a 8 série. No percurso
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veiculado no Perfil, das Civilizagdes Orientais até o Mundo atual, ndo ha espaco para desvios,
diferengas ou falhas. O que existe na Historia das sociedades fora do Brasil, apresentadas pelos
temas abordados no documento, € uma exposi¢ao de continuidade com um inicio e um fim pré-
determinados.

Em resumo, foi possivel verificar que os interesses do Perfil de Saida, em defender um
Ensino de Historia polémico, foram resultados de uma dinamica peculiar da época. Fruto de
discussdes iniciadas com a organizagao dos professores de Historia em uma direcao de
confronto as praticas dos Estudos Sociais e estabelecem um campo amplo de novos projetos.
Essas ideias se interligavam com pensamentos politicos, educacionais e historiograficos, sendo
difundidas por meio de publicacdes académicas, propostas de renovacdes curriculares, revistas
especializadas, congressos e seminarios. Destes dialogos, produzidos durante a década de 1980,
foram elaboradas diversas politicas ¢ documentos educacionais que nao se limitam aos dois
casos mais analisados até agora, o de Sdo Paulo e o de Minas Gerais, que precisam ser
explorados através de suas particularidades. Essa cautela ¢ necessaria para evitar uma espécie
de "Ensino de Historia do Café com Leite", em comparagdo com a concepgdo que limita a
historia brasileira, dos anos 1898 a 1930, ao revezamento de presidentes paulistas € mineiros.

A seguir, detalhamos as disputas politicas em torno dos projetos educacionais nas
décadas de 1980 e 1990. Esse detalhamento foi realizado, sobretudo, a partir do Curriculo de

Historia que substituird os Perfis de Saida.

4.3 MIGUEL ARRAES: UM PROJETO DE EDUCACAO E PARTICIPACAO NAO
CONCRETIZADO

Nosso voto faz uma esperanga a mais
Ta voltando Arraes

Na face traz os sinais de lutador
Vem sem medo ou rancor

Mas ta voltando

Traz esse voto do Sertdo até o cais
Ditadura nunca mais

Vota no mais capaz

Vota em Arraes®?

No final de 1986, ocorreram elei¢des para governadores e cargos legislativos. Os versos

acima fazem parte da can¢@o de campanha de Miguel Arraes. A letra ¢ uma adaptacao, feita por

$2ROZOWYKWIAT, Tereza. Arraes. 2° ed. Recife: CEPE, 2016. p. 182.
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Aluisio Falcao, de uma musica composta, em 1979, pelos artistas Mauricio Tapajos e Paulo
César Pinheiro, enquanto os exilados retornavam para Pernambuco. Escolhemos iniciar
utilizando este trecho porque acreditamos que ele representa muito da dinamica politica que
envolvia o ano de 1986, essas eleicdes e Miguel Arraes.

Nas palavras escolhidas para compor a letra da musica, encontramos ainda a ideia de
esperanga em um futuro melhor, embora Arraes tenha fundamentado boa parte de sua campanha
em torno do seu passado. A construcao de sua imagem politica remetia ao golpe de 1964,
quando foi deposto do cargo de governador; a cassacao de seus direitos politicos e sua expulsao
do Brasil; e aos 15 anos de exilio que cumpriu. Contudo, o jingle eleitoral avisava que ele
voltara “sem medo ou rancor”. A cangdo afirma que a vitdria de Arraes representa um projeto
baseado na ideia de "ditadura nunca mais". Para Aurinéia Maria Oliveira (2004), grande parte
da forca politica mobilizada por Miguel Arraes se fundamentava no seu governo impedido em
1964. Em 1986, para a autora, Arraes prometeu finalizar seus projetos interrompidos pelo golpe
militar, apresentados como a concretizagdo dos anseios populares. E importante destacar que
essa relagdo com o tempo passado, expressa por Arraes, entra em confronto com aquela
mobilizada por Marco Maciel, em sua campanha e governo, em torno do futuro.

Miguel Arraes havia voltado para Pernambuco poucos dias ap6s a decretagdo da Anistia,
em 1979. Para sua recep¢ao, os seus apoiadores prometeram o “maior comicio da histéria de
Pernambuco”. No dia 17 de setembro de 1979, 50 mil pessoas participaram do comicio em

homenagem ao ex-governador, que mais “parecia um carnaval fora de época"®’

, segundo
avaliou o Didrio de Pernambuco.

Apesar dessa poténcia politica, Miguel Arraes, por uma série de questdes, ndo disputou
as eleicdes para o governo de Pernambuco em 1982. Aquela disputa eleitoral, que marcou o
retorno do voto direto para a escolha do cargo de governador, teve como candidatos principais
Roberto Magalhaes, apoiado pelo ex-governador Marco Maciel, e Marcos Freire, indicado pelo
PMDB e apoiado por Arraes. A diferenga foi pequena, mas Roberto Magalhaes saiu vitorioso.

Arraes foi eleito para o cargo de deputado federal, com a maior quantidade de votos, registrada

até aquele ano, em elei¢des proporcionais no estado®*.

8Didrio de Pernambuco. 15 de setembro de 1979, “Oposi¢io prepara carnaval para Arraes”, p. A-3; 17 de setembro
de 1979, “Arraes fala em tom moderado para 50 mil pessoas”, p. capa. Disponiveis em:
http://memoria.bn.br/DocReader/DocReader.aspx?bib=029033 15&pagfis=80113

84Para mais detalhes sobre a disputa eleitoral de 1982 e sua dindmica indicamos a leitura do livro de Luciano
Simoes (1983), intitulado “a posse na Véspera”.
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Com 70 anos de idade, Arraes decidiu disputar o cargo de governador nas elei¢des de
1986 pelo PMDB. Nesse pleito, Arraes disputou o cargo com Jos¢ Mucio Monteiro, candidato
pelo PFL. José Mucio era o candidato apoiado pelo entdo governador Roberto Magalhaes, do
PDS, partido derivado do ARENA, o partido da Ditadura Militar. Mucio defendia a
continuidade do modelo econémico e administrativo vigente, baseado na alianca com os
grandes grupos empresariais ¢ de latifundiarios.

A campanha eleitoral foi marcada por intensos confrontos entre os candidatos e seus
apoiadores. Jos¢ Mucio, candidato do partido que queria manter-se no governo, tinha o respaldo
da maquina estatal e dos meios de comunicacdo mais influentes. Enquanto Arraes contava com
o apoio de liderangas populares, como o bispo Dom Hélder Camara e o sindicalista Luiz Inécio
Lula da Silva. Além disso, Arraes recebia a contribui¢do de artistas e intelectuais, que
expressavam seu apoio de diversos modos. Um desses modos foi evidenciado na pesquisa da
historiadora Elizabet Remigio (2016). Em sua pesquisa, Remigio explora a expressao dos
conflitos politicos em Pernambuco, durante os anos 1980, através das mensagens e obras
artisticas registradas nos muros das cidades de Recife e Olinda.

Segundo Abelardo da Rocha (1987, p. 44), “A eleicdo de 1986 foi, portanto, mais
ideologizada do que a de 1982. O voto de Marcos [Freire] foi o voto contra o regime autoritario.
O voto de Arraes foi, sobretudo, o voto pelo direito de cidadania das populagdes mais pobres”.
Compreendemos que associar uma dimensdo ideoldgica ao resultado das elei¢cdes, conforme
Abelardo da Rocha, poderia explicar a significativa votagao recebida por Miguel Arraes, em
1986, em comparagdo com os votos obtidos por Marcos Freire em 1982, ambos do mesmo
partido. No entanto, ao analisar as aliangas estabelecidas em 1986, encontramos motivos para
discordar dessa perspectiva. Os projetos eleitorais dos dois principais candidatos, Arraes e
Mucio, para serem eleitos, buscaram romper os limites da afinidade de ideias e pensamentos
politicos. Por exemplo, Francisco Julido, ex-lider das Ligas Camponesas, participou da
campanha eleitoral de Jos¢é Mucio, a fim de conquistar eleitores de outro campo politico.
Enquanto Miguel Arraes trazia, como vice-governador, Carlos Wilson, ex-membro do ARENA
durante a ditadura, com o mesmo objetivo.

Miguel Arraes venceu em 1986, com uma larga propor¢ao de votos. Maria das Gragas
Oliveira (2006, p. 268) considera essa vitdria como uma ruptura “da hegemonia politica de um
mesmo grupo partidario que, hd quatro legislaturas, vinha se revezando no poder”. Conforme
sua avaliagdo, desde a década de 1970 até as eleigdoes de 1986, a politica de Pernambuco foi

dominada por um mesmo projeto politico e Miguel Arraes promoveu a interrupgao dele. Tereza
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Rozowykwiat (2016, p. 198), no entanto, ao avaliar a estratégia utilizada por Miguel Arraes
para vencer a elei¢do, ao contar com o apoio de grupos politicos antagdnicos, concluiu que ela
cobrou um preco alto a ele no momento de administrar. Rozowykwiat registra que “dois tergos
dos deputados estaduais eleitos eram ex-integrantes de partidos conservadores, sem
compromissos ideologicos e acostumados a praticas clientelistas”. Para a autora, esse foi um
dos principais obstaculos que barraram a realizagdo dos projetos de Arraes.

Contudo, nosso foco ndo reside na elaboragdo de uma investigacdo aprofundada a
respeito do governo de Miguel Arraes. Nossa intengdo ¢ analisar de que forma a vitéria de
Arraes ird gerar impactos nas politicas educacionais e quais orientacdes para o Ensino de
Histoéria seu governo promoveu ou deixou de promover.

A gestdo de Arraes nao publicou documentos curriculares para nenhuma disciplina
escolar, preservando, assim, as recomendagoes pedagogicas dos Perfis de Saida. Porém, pelo
menos duas grandes mudancas nas politicas estaduais de educacdo sdo promovidas durante seu
governo. Estabelecendo (para lembrar o conceito utilizado nos capitulos anteriores de
“continuidades descontinuas”) de um lado, a conservagao de préaticas participativas e, de outro,
a quebra de uma tradi¢cdo de escolha dos Secretarios de Educacao.

Acompanhamos, até este momento da pesquisa, os individuos que ocuparam o cargo de
lideranca da SEE-PE desde 1978. Segundo as anélises de Maria das Gragas de Oliveira, Lia
Costa e Vera Canuto (2006), desde pelo menos a década de 1960, os Secretarios de Educacao
eram indicados por conta de uma trajetéria politica profissional. Ou seja, os secretdrios ja
haviam assumido outros cargos politicos na Administracao Publica e, apds sairem da SEE-PE,
se mantinham ativos na vida publica. Por exemplo, o economista e engenheiro mecanico, José
Jorge de Vasconcelos Lima, Secretario da Educacdo de 1975 a 1979, e Secretario de Habitacao
de 1979 a 1982. Além dele, Joel de Holanda, professor e economista, comandou a Secretaria
de Educacao, entre 1979 e 1982, e ocupou a Secretaria do Trabalho de Pernambuco durante os
anos de 1991 e 1994. Ambos, Jos¢ Jorge e Joel de Holanda, posteriormente, foram eleitos
deputados federais por Pernambuco.

Em contrapartida, a escolha da professora Silke Weber, em 1986, ndo s6 interrompe a
sucessao de homens nesse cargo, mas também quebra a tradicdo dos critérios de carreira
politica. Weber, atualmente ¢ professora emérita da UFPE. Em 1960, concluiu sua graduagao
em Pedagogia na Faculdade de Filosofia do Recife. Em 1966, fez seu mestrado em
Psicossociologia pela Ecole des Hautes Etudes en Sciences e conquistou o titulo de Doutora em

Sociologia pela Université René Descartes, em 1972. Silke Weber ocupou, na administragao
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publica, somente cargos relacionados ao gerenciamento educacional, todos durante os governos
de Miguel Arraes, na prefeitura do Recife (de 1959 a 1962), e na gestdo do governo do Estado,
por duas vezes, nos anos de 1987 e 1995.

Em 1987, ao assumir o cargo de Secretaria da Educagdo, Silke (1991, p. 18) defendeu
que era preciso abandonar a ideia de uma educagdo voltada para o futuro, em clara referéncia
ao discurso de secretarios anteriores, como Joel de Holanda. Na avaliagdo da Secretaria, a nova
gestao estabeleceu a “alteracao do discurso sobre educagao, elaborado pelo menos nos 25 anos
anteriores”. Ela apresentou um PEE considerado ousado. O Plano prometia, entre outras coisas,
“materializar diretrizes educacionais formuladas na luta social mais ampla, em favor da
constru¢do da democracia no Pais, que tem como fulcro a garantia do acesso dos segmentos
sociais majoritarios a educagao basica de qualidade” (Pernambuco, 1988, p. 7). Com base
nesses objetivos, o PEE estabelecia metas centradas em alguns eixos principais: a alfabetizagao
(o documento inclui estatisticas alarmantes sobre a taxa de analfabetismo em Pernambuco na
época), o aprimoramento das condi¢des de trabalho dos professores e a promog¢ao de um didlogo
efetivo com a sociedade pernambucana.

Este dialogo buscou ser promovido através dos Foruns Itinerantes. Os Foruns Itinerantes
foram uma série de eventos e reunides publicas organizadas pelo governo estadual, com o
objetivo de promover a participacdo popular e discutir questdes importantes para a populagao.
Os Foruns aconteceram, de acordo com a propaganda politica de Miguel Arraes, como parte de
um esforco para aumentar a transparéncia ¢ a democracia participativa em Pernambuco. Eles
percorreram 17 microrregides do estado, envolvendo cerca de 40 mil pessoas, entre liderancas
sociais, sindicais, politicas e religiosas (Weber, 1991; Oliveira, 2006; Silva 1996)

Os Foruns Itinerantes, especificamente na SEE-PE, conduziram a constru¢do do PEE e
avaliagcdes das politicas educacionais postas em pratica pelo governo. No total, ocorreram
quatro Foruns voltados para a area educacional. Conforme Maria das Gragas Oliveira (2006, p.
274), os dois primeiros Foruns organizaram o texto do PEE, o terceiro foi realizado para
obtengao de contribuigdes para a LDB nacional, enquanto o quarto teve como proposta ouvir a
opinido da populagdo em relagdo a execugao das politicas educacionais.

Na apresentacdo do PEE, a SEE-PE afirma que esta dindmica dos Foéruns Itinerantes
permitiu que “pela primeira vez, no Estado de Pernambuco, fosse estimulada a formulagdo de
propostas que vinculassem uma dada realidade concreta - escola, conjunto de escolas,
municipio - as diretrizes e prioridades da politica educacional do Estado” (Pernambuco, 1988,

p-19). Entretanto, nossa leitura despertou uma vinculagao entre os Foruns Itinerantes e os
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Seminarios de Curriculo promovidos pela SEE-PE, em 1985, para a elaboracdo dos Perfis de
Saida de Historia. Embora a dimensao dos Semindrios de Curriculo tenha sido menor que a dos
Foruns Itinerantes, vislumbramos uma “continuidade” de objetivos e de praticas entre as duas
politicas.

O projeto de participagdo popular na construcdo e execucao das Politicas Publicas, que
tentou ser concretizado na gestao de Miguel Arraes, merece uma analise mais aprofundada, mas
ela ndo sera realizada nesse texto. Diversos estudos t€ém apontado para os limites destes canais
de participagiio na gestio de Arraes®®. A maioria deles ressalta as dificuldades encontradas pela
equipe do governo para efetivar seus projetos. A situagdo de Pernambuco, em 1988, estava
marcada por paralisacdes em vdrios setores do servigo publico — entre eles, saude, educacao e
justica —, pela estiagem, pela falta de trabalho no meio rural e por atos de violéncia em
municipios do interior. (Oliveira, 2006).

Marco Maciel, em 1980, abandonou a posi¢do de Governador de Pernambuco para
concorrer ao posto de Senador e foi eleito. Miguel Arraes manteve parcialmente essa tradicao
e, em 1990, foi eleito para o cargo de Deputado Federal, deixando o governo de Pernambuco
mais cedo do que o previsto.

A seguir, continuaremos acompanhando a trajetoria das transformacdes do Ensino de
Historia determinadas pela SEE-PE. Nesse sentido, analisaremos o Curriculo de Historia
utilizado nas escolas publicas ao longo da década de 1990, langado em 1992, mas que, segundo

alguns discursos havia sido organizado pela equipe de gestao do governo de Miguel Arraes.

44 A COLECAO PROFESSOR CARLOS MACIEL: UM DOCUMENTO, VARIAS
POLITICAS
Destoando dos curriculos anteriores, os textos de apresentagdo e introdugdo da Colegdo
Professor Carlos Maciel sao curtos. Curtos, mas tentam ser abrangentes. Acompanhamos, nas
Propostas Curriculares, de 1978, e nos Perfis de Saida, de 1986, elementos textuais, antes da

exposicdo dos contetidos, bem elaborados e extensos, cuja funcdo era explicar os métodos

85Indicamos para uma investigagdo mais detalhada os estudos de: MOURA, A. S. de. Politicas publicas € educagdo:
participagdo e cidadania nos planos estaduais de Pernambuco, 1980-1990. Cadernos de Estudos Sociais, [S. L.], v.
7,n. 1, 2011. Disponivel em: https://periodicos.fundaj.gov.br/CAD/article/view/1094. Acesso em: 2 nov. 2023;
NUNES DA SILVA, Itamar. DEMOCRACIA E CIDADANIA: Um estudo da relagdo politica do Estado com a
sociedade civil no governo da frente popular de Pernambuco. O caso dos trabalhadores em educagdo. Recife, 1993.
Dissertacdo de Mestrado. Departamento de Ciéncia Politica, UFPE; MEDEIROS, Rosa Maria Ferreira. Buscando
superar o clientelismo na educagdo. In: WEBER, Silke (Org.) Democratizaggo, educagdo e cidadania; caminho do
Governo Arraes (1987-1990). Sao Paulo: Cortez, 1991.
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utilizados para a construg¢do da obra, fundamentar as escolhas dos conteudos e apresentar as
referéncias pedagogicas utilizadas. Entretanto, a Colecao abrevia esses elementos em menos de
duas paginas.

Na apresentacao da obra, o Secretario de Educagdo, José Jorge de Vasconcelos Lima,
assina um texto de trés pequenos paragrafos. Neles, o Secretario afirma que todos os esforcos
do sistema educacional convergiam para o fortalecimento das escolas e que para executar esse
projeto iria “delimitar papéis e fornecer subsidios necessarios para a acdo docente”
(Pernambuco, 1992a, p. 5). O Secretario atribui aos docentes a responsabilidade pela articulagao
entre os conteudos determinados pela Colegdo e as especificidades culturais e sociais dos
estudantes, concluindo que o documento deve ser entendido como “um ponto de partida para
discussodes e elaboracao de propostas e sugestoes”.

Jos¢ Jorge de Vasconcelos Lima ¢ o mesmo Secretario de Educacao de 1978,
responsavel pelas Propostas Curriculares de Estudos Sociais daquele ano. Isso também ndo se
trata de coincidéncia. Além de experiéncia como Secretario de Educacdo e Habitacdo de
Pernambuco que Jos¢ Jorge adquiriu na década de 1970, ele também contava com o apoio de
José Francisco de Moura Cavalcanti, governador de Pernambuco entre 1975 ¢ 1978. O que
contribuiu para que quando Joaquim Francisco de Freitas Cavalcanti, sobrinho do ex-
governador José Francisco, montasse a sua equipe de secretarios optasse por delegar a pasta da
Educagao e Cultura a José Jorge de Vasconcelos Lima novamente. A questdo relevante, dentro
dessa dinamica, para esta pesquisa, €: sera que o mesmo Secretario de Educacao produzira
documentos curriculares iguais? Que transformagdes e que continuidades podemos encontrar
entre Curriculos de Historia da mesma SEE-PE em uma distancia de doze anos?

Antes de explorar estas questdes, ndo podemos atribuir a trajetdria politica de Joaquim
Francisco de Freitas Cavalcanti, governador de Pernambuco em 1992, apenas a qualificacao de
sobrinho de José Francisco de Moura Cavalcanti. Durante as elei¢cdes do ano de 1990, Joaquim
Cavalcanti disputou o cargo contra Jarbas Vasconcelos e Paulo Rubem Santiago. Jarbas era o
candidato que representava a coligacdo de partidos e politicos que elegeu Miguel Arraes. Paulo
Santiago se candidatou com o apoio do Partido dos Trabalhadores. Mas, Joaquim Cavalcanti
saiu vitorioso ainda no primeiro turno, com cerca de 51% dos votos. Além disso, Joaquim foi

prefeito da cidade do Recife em duas gestdes, a primeira entre 1983 e 1985, a segunda entre
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1988 e 1990. Participou da elaboragdo da Constituigdo em 1988 como deputado federal, cargo
que ocupou em outras oportunidades entre 1998 e 2006,

Como Governador, Joaquim Francisco desenvolveu, na area educacional, projetos
politicos que, segundo ele, buscavam associar diretamente o desenvolvimento econdmico ao
progresso na educacdo. No PEE de 1992, sdo registrados nimeros que tentam representar a
escassez de investimentos federais e estaduais no setor de ensino, além da situagdo precaria de
algumas escolas do periodo. Nesse PEE, encontramos a conclusdo de que era impossivel
modificar a realidade educacional “com a insuficiéncia dos recursos alocados para a educagao,
com o reduzido custo-aluno, dificultado, ainda mais, pelos baixos salarios pagos aos servidores
da educagdo” (Pernambuco, 1992b, p. 9).

No mesmo PEE, ha uma proposta de analise dos Planos anteriores. Essa avaliagdo dos
PEEs anteriores nao existe, explicitamente, nos documentos precedentes. Consideramos
importante menciona-la na integra, pois o PEE de 1992 realiza um resumo dos principais pontos

apresentados pelos Planos Educacionais desde 1976, afirmando que esta trajetdria:

tem experimentado, nas ultimas duas décadas, diversificados processos de
planeamento que vao desde os documentos elaborados pelos setores diretamente
responsaveis pelos planos, onde os programas e propostas emergiam da experiéncia
de trabalho de alguns técnicos do Sistema Educacional (1976-1979), passando pelos
planos de prospec¢do de futuro (1980-83), com a apresentacdo e discussdo dos
programas, junto aos diversos segmentos do Sistema Escolar (técnicos e diretores de
escola), incorporando, dessas discussoes, contribui¢des valiosas para o Plano e para o
Sistema. Chegou-se ao Planejamento Participativo (1984-87), onde, através dos seus
planos, a Escola se fez presente no processo de planejamento, via departamento
regional de Educag@o. Neste periodo, contou-se, inclusive, com Projetos Especiais
elaborados pela Escola, para a Escola. Finalmente, no ultimo plano, (1988-91),
respaldado na realizagdo de Foruns Itinerantes de Educagdo, em todo o Estado, ouviu-
se a comunidade em geral sobre suas expectativas quanto a Educacdo. (Pernambuco,
1992b, p. 3)

Esse paragrafo, construido pela equipe da SEE-PE de 1992, recupera também os
documentos apresentados em nosso estudo até o momento. Com perspectivas diferentes, nossa
tese e esse PEE estdo interessadas, entre outras coisas, na maneira pela qual as estruturas

educacionais foram geridas em Pernambuco desde os anos 1970. O foco da nossa tese € o

Ensino de Historia, o do PEE de 1992 ¢ os critérios de participagdo no planejamento dos PEEs.

8Cf. ABREU, Alzira Alves de. et al (coords.) Dicionario Historico-Biografico Brasileiro — P9s-1930. Rio de
Janeiro: CPDOC, 2010.



167

Nesse sentido, apds examinar os Planos anteriores, o PEE de 1992 afirma que ¢
importante manter os acertos obtidos e que por isso o fundamento do seu projeto, para os anos
1992 a 1995, ¢ a execucao de um esquema de “mao dupla”. Isto ¢é, percebendo os resultados da
trajetoria das politicas educacionais pernambucanas, da década de 1970 até a década de 1990,
o PEE constatou que o melhor caminho a seguir era aquele “onde as propostas pedagdgicas
partem da Escola e a Secretaria compete assessora-la e prover as condi¢des basicas a realizacao
do projeto escolar concebido” (Idem p. 5)

A dinamica da “mao dupla”, exposta neste breve resumo do PEE de 1992, ajuda a
entender o sucinto texto de apresentacdao da Cole¢do Professor Carlos Maciel. Nela, José Jorge
de Vasconcelos Lima defende que, para atingir os resultados esperados, era necessario delimitar
os papéis de cada agente educacional, concernindo a SEE-PE a fun¢do de fornecer a estrutura
necessaria aos docentes, cujo papel era desenvolver o conhecimento dos estudantes.

Contudo, apesar da apresentacao e da introdugdo da Cole¢do acomodar caracteristicas
do PEE de 1992, existem questionamentos sobre a autoria dela. Isto ¢, embora os documentos
tenham sido lancados no governo de Joaquim Francisco, alguns discursos controversos
atribuem a elaboragao desses Curriculos ao governo de Miguel Arraes.

A educadora Maria Leopoldina de Britto (2005, p. 180-182) registra essa questdo de
autoria no seu estudo. De acordo com a autora, o langamento dos documentos ja no primeiro
ano do governo de Joaquim Francisco surpreendeu os educadores daquele periodo. No entanto,
Leopoldina de Britto destaca que a partir de relatos da equipe elaboradora da Colecao foi

possivel entender o processo. Baseada nesses discursos, a autora relata que:

Chegando a Secretaria, a equipe do novo governo encontrou em fase final de
elaboragdo, em fase de andamento e em fase inicial documentos trabalhados pela
equipe anterior, durante as capacitagdes com os educadores de apoio e professores da
rede. (...) A decisdo foi dar continuidade ao trabalho, publicando os documentos ja
concluidos, finalizando os que estavam em andamento e possivelmente elaborando o
que faltava.

As informagdes apresentadas por Leopoldina de Brito estdo baseadas, de acordo com
ela, nos relatos de experiéncias que conseguiu com funcionarios da SEE-PE, em 1992. Ao citar
que a nova equipe, de 1992, encontrou documentos finalizados e outros em fase de andamento,
Leopoldina acredita que a decisao do novo governo foi de publicar os que ja tinham sido
concluidos e continuar os que estavam incompletos.

Em comparagdo com os outros Curriculos, constatamos que tanto as Propostas

Curriculares, de 1978, quanto os Perfis de Saida, de 1986, foram publicados no tltimo ano dos
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seus respectivos governos. Esta constatacdo pode respaldar as informacgdes apresentadas por
Leopoldina. Apesar disso, no Curriculo de Historia de 1992 (este foi o Unico texto que
conseguimos ter acesso da Coleg¢do Professor Carlos Maciel) nao encontramos nenhuma
indicacao de que o documento tenha sido elaborado nos anos anteriores.

Entretanto, quando analisamos o Curriculo de Historia de 1997, cujo conteudo ¢ idéntico
ao de 1992, deparamo-nos apenas com a apresentacao diferente do documento publicado em
1992. O texto de apresentagdo de 1997 ¢ assinado por Silke Weber, que assumiu o cargo de
Secretaria de Educacao, mais uma vez, na gestdo de Miguel Arraes, reeleito em 1994. Ao
contrario da concisa apresentacdo de José Jorge de Vasconcelos Lima, aquela assinada por Silke
Weber traz detalhes sobre a elaboracdo da Cole¢ao. Segundo ela, os Curriculos foram resultado
de um “debate que envolveu professores e especialistas em inumeras reunioes, seminarios €
encontros, tendo conduzido a producgdo de diferentes textos preliminares”. E estes textos haviam

sido “publicados inicialmente, em 1989, no jornal da Secretaria, Educacdo em Debate, foram,

em seguida, objeto de estudo em varias oportunidades de capacitacdo e oficinas” (Pernambuco,
1997, p. 5, grifos no original).

Ou seja, segundo Silke Weber, os textos que fazem parte da Colegdo Professor Carlos
Maciel, de 1992, ja tinham sido divulgados de maneira preliminar em 1989, durante o governo
de Miguel Arraes. Porém, embora tenhamos recuperado esses discursos, ndo estamos
interessados em resolver a questao da autoria dessa Colecdo. Consideramos necessario registrar
essa disputa para que seja possivel, novamente, examinar o Curriculo de Historia a partir de
nuances diversas que envolvem sua construgdo ou, nesse caso, construgoes.

Para finalizar, analisamos a escolha do titulo da cole¢ao de Curriculos. Conhecemos, ao
escrever este texto, parte da historia de vida do professor Carlos Maciel, a partir de reportagens
jornalisticas do ano de 2021. Carlos Frederico do R€go Maciel também ¢ homenageado no
nome do auditério do Centro de Educagdao, da UFPE. Ao pesquisar seu nome na internet,
atualmente, recebemos diversas informagdes sobre uma Escola de Referéncia em Ensino
Meédio, localizada no municipio de Camaragibe, que recebeu seu nome.

Carlos Maciel foi professor na UFPE durante os anos 1970 e 1980. Além disso, era
primo do ex-governador Marco Maciel e irmao do ex-reitor da UFPE, Paulo Frederico Maciel.
No ano de 2021, contudo, ocorreu uma campanha, que envolveu professores e estudantes do
Centro de Educagdo da UFPE, para mudan¢a do nome do auditério. A agdo foi motivada por
conta da trajetoria de Carlos Maciel durante a Ditadura Militar, principalmente por conta de sua

atuacdao como interventor no MCP, a partir de abril de 1964. Na ocasido em que foi nomeado
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para assumir a presidéncia do MCP, Carlos Maciel afirmou que “aqui se destilava o alcool
ideoldgico, o veneno ideoldgico que vinha empestando a atmosfera que respiramos. Nosso
programa ¢ o de restaurar a densidade administrativa fazendo uma politica realmente
democratica™®’.

Até a data de escrita deste texto, 0 nome do auditério do Centro de Educac¢ao da UFPE
permaneceu com o nome do professor Carlos Maciel. A escolha de seu nome para a colecdo de
Curriculos, langcada em 1992, possivelmente concretizou-se por vontade politica da equipe de
governo daquele periodo. E pertinente ressaltar que o entdo Secretario de Educagéo, José Jorge
de Vasconcelos Lima, ocupou o mesmo cargo em 1975, periodo em que endossou diversas
politicas favoraveis ao regime militar®®. Da mesma forma, o Governador Joaquim Cavalcanti,
filiado na década de 1970 ao ARENA, foi beneficiado pelo regime ditatorial. Os Curriculos de
1992 sdo os primeiros, na historia de Pernambuco, a receber como titulo o nome de alguém.
Com base no exposto, entendemos que essa homenagem foi resultado de uma postura politica
que buscou enaltecer, de forma positiva, um professor alinhado com os militares durante o seu
governo ditatorial. No entanto, destacamos que a gestao de Miguel Arraes, ao relancar a colegdo
em 1997, ndo modificou o titulo dos Curriculos.

A seguir, examinamos o Curriculo de Historia determinado pela Cole¢do Professor
Carlos Maciel. Nesta andlise, priorizamos os conteidos e suas aproximagdes ou
distanciamentos em relagdo aos Curriculos de Historia anteriores, além de realizar uma breve

analise sobre os curtos textos de introducao desse Curriculo.

4.4.1 O Curriculo de Histéria na Colecao Professor Carlos Maciel

Existe um ditado popular que alerta que um livro ndo deve ser julgado pela sua capa.
Refor¢amos esta ideia e advertimos que uma cole¢do de curriculos também nao pode ser
avaliada por seu titulo, pelo Secretario de Educacdo que a assinou ou pelo governo que a
oficializou. A avaliacdo baseada unicamente em caracteristicas aparentes como uma capa € um
titulo representa, para nds, uma abordagem limitada e pouco representativa da riqueza e
profundidade contidas no contetido e na construg¢ao desses documentos.

Embora, como vimos, o titulo, o Governador e o Secretario que assinam esta Cole¢ao

possuam ligacdes com a Ditadura Militar, quase nada do Curriculo de Historia de 1992 pode

8Diério de Pernambuco, Professor Carlos Maciel assumiu uma “fortaleza destrogada”: MCP, 8 de abril de 1964,
p-9.

8Entre elas o discurso de homenagem ao “aniversario da ditadura” e um concurso de redagdo financiado pela
Secretaria de Educagdo, que serdo analisados no proximo capitulo.
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ser associado aos Curriculos de Historia daquele periodo ditatorial. Pelo contrario, o processo
de construg¢do do Curriculo de Historia de 1992 estd mais relacionado com os Perfis de Saida
de Historia, de 1986, visto que sdo apresentados diversos professores como responsaveis pela
elaboragdo de ambos os Curriculos. Importante mencionar, inclusive, que o namero de
professores de Historia, a quem sdo atribuidos os contetidos dos Curriculos sofreu um acréscimo
significativo. Em 1986, encontramos o nome de 16 profissionais, enquanto a Cole¢do, em 1992,
apresenta o numero expressivo de 48 elaboradores. Entre os nomes presentes nestas listas,
destacamos os de Maria Giseuda Machado, identificada como professora de Garanhuns, e
Rinaldo Francisco de Oliveira, professor de Recife, mencionados nos dois Curriculos. Eles sao
os unicos professores de Historia que, pelas informagdes presentes nos Curriculos, conseguiram
participar da elaboragdo de ambos os documentos.

A construcdo coletiva dos Curriculos de Historia, por professores da rede de ensino e
representantes da SEE-PE, apesar de ja se mostrar consolidada nas décadas de 1980 e 1990 em
Pernambuco, ndo era comum ainda nos outros estados do Brasil. A Fundacao Carlos Chagas
(1998, pp. 85-88) realizou um estudo em que comparou os Curriculos de 22 estados brasileiros,
publicados entre 1985 e 1995. Sobre o processo de fabricagdo dos Curriculos de Historia, a
Fundagao destacou a importancia de ressaltar a autoria dos textos, ndo para avaliar a qualidade
dos documentos, mas para caracterizar o grau de comprometimento das Secretarias de
Educacdo com seus professores. Segundo o levantamento da Fundacgdo, a tendéncia mais
comum, nesse periodo, era a elaboragdo dos Curriculos em parceria entre técnicos das
Secretarias e professores universitarios. O grande exemplo disso ¢ o Curriculo de Historia de
Sdo Paulo, escrito exclusivamente por professores do Ensino Superior, mas que registra o
auxilio indireto de professores da Educacgdo Bésica.

Quem também produziu uma anélise sobre os Curriculos de Historia langados no inicio
dos anos 1990 foi Elza Nadai (1993, pp 158-160). Com o objetivo de responder “para que
dire¢do os novos curriculos de Historia apontam”, Nadai, sempre muito didatica, elege seis
questdes principais que estavam presentes naqueles documentos. Em resumo, segundo ela,
havia um direcionamento para que os Curriculos: 1) Constituir-se através de um saber escolar
proprio que ndo correspondia “nem a justaposi¢do nem a simplificagdo da producao
académica”; 2) Afastar-se da busca de um Ensino de Histdria Universal, isto ¢, que fosse capaz
de transmitir tudo que se passou na humanidade em todos os lugares; 3) Reconhecer que ensinar
Historia € também ensinar o seu método; 4) Valorizar a interagdo professor/aluno e do aluno

com sua historia de vida para planejamento dos Curriculos; 5) Buscar construir nos estudantes
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um sentimento de que eles sdo agentes da Historia, e ndo apenas os “grandes homens”; 6) A
utilizagdo de novas fontes e novos métodos historiograficos.

O texto da introducao do Curriculo de Histéria da SEE-PE, de 1992 e 1997, ¢ curto. No
entanto, ele contempla muitas ideias assinaladas por Elza Nadai. Ao iniciar sua argumentagao,
o documento sinaliza que “o Ensino de Historia no contexto de uma sociedade que incorpora
novos saberes e metodologias, deve ser encarado no sentido de superar velhas praticas”
(Pernambuco, 1992a, p. 8). Este pensamento foi abordado anteriormente. Desde a década de
1970, utilizamos como exemplo as Propostas Curriculares de 1978, a Historiografia e o Ensino
de Historia defendem a necessidade de afastar-se das tradigdes de uma operacionalizagdo da
Historia considerada ultrapassada. Elza Nadai denominou este processo como a “crise da
histéria historicista” (Nadai, Op. Cit. p. 160).

Assim, para “superar as velhas praticas”, as ideias apresentadas pelo Curriculo de
Histéria, em 1992, apoiam-se nas criticas aos determinismos historicos e defendem a
reformulacdo do Ensino de Historia por meio do estudo das agdes coletivas, de novos objetos
de estudo e de novas metodologias. Para os autores, era preciso que os professores
compreendessem que “o conhecimento historico busca o registro diferenciado de histérias de
vidas, do cotidiano, da memoria coletiva e do imaginario tendo como referencial a Micro
Histéria atrelada & Macro Histéria”. Por causa disso, o documento complementa que deve
existir uma preocupacao basica no Ensino de Historia: “a busca do homem e sua produgdo no
espacgo, registrando os diferentes niveis/relagdes de producdo, os diferentes projetos, as
diferentes tentativas, possibilidades e impossibilidades” (Pernambuco, 1992a, p. 10).
Identificamos, nesse trecho, mencdes a teorias € metodologias historiograficas que, na década
de 1990, eram muito recentes no Brasil. O que ¢ denominado Histéria do Cotidiano e
Microhistoria, por exemplo, sdo referéncias a uma historiografia produzida, respectivamente,
na Franga e na Italia durante os anos 1970 e 1980.

E possivel atribuir a presenca dessas correntes historiograficas a duas questdes. A
primeira estd relacionada ao que José Roberto Lapa (1985) destaca sobre a traducdo para
portugués dos textos de diversos historiadores europeus na década de 1980. Além disso, houve
a expansao do didlogo entre professores do ensino basico e da universidade, cujo resultado,
para Circe Bittencourt (1997), foi um conflito entre diferentes projetos para o Ensino de
Historia. Renilson Ribeiro (2010, p. 84) considera esse didlogo importante para o campo do
Ensino de Histoéria e para a Historiografia brasileira, em sua totalidade. Ribeiro chama aten¢ao

para o fato de que, nesse periodo, houve a interacdo entre os professores de Historia dos
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diferentes niveis educacionais, devido a expansdo dos programas de pds-graduacao em Historia.
E os resultados das pesquisas, realizadas pelos profissionais de 1° e 2° graus, foram absorvidos
pelo mercado editorial especializado na area de historia, que também se ampliava.

Viérios livros, publicados nesse periodo, que ofereceram releituras de temas, fontes e
metodologias historicas encontram-se citados nas referéncias do Curriculo de Historia de 1992.
Ao contrario dos anteriores, esse documento ndo menciona diretamente nenhum pensador,
historiador ou pedagogo em seus textos de orientagdes, porém foi o que apresentou a
bibliografia mais extensa. Com quase 90 obras citadas, contando as referéncias para o 1° e 2°
grau, esse Curriculo realizou uma selegdo peculiar. Dos livros indicados, a maioria absoluta ¢
de historiadores brasileiros, cujos textos haviam sido publicados durante a década de 1980, em
funcdo da expansao editorial apontada por Renilson Ribeiro.

Dois exemplos podem ser destacados, nas conexdes de ideias direcionadas para o Ensino
de Histdria, a partir do Curriculo de 1992. O primeiro deles se refere a idealizagao de qual seria
a fun¢do da Histdria ensinada na Educag@o Basica. O segundo exemplo fornece detalhes sobre
o descompasso entre as propostas elaboradas pela historiografia € o que se apresentava nos
documentos curriculares da década de 1990.

Para entender o que se defendia como primordial para o Ensino de Historia da década
de 1990, devemos lembrar do que avaliamos como a fun¢do do Ensino de Histéria nos anos de
1970 e 1980. A partir dos discursos presentes nos Curriculos da SEE-PE, de 1978 e 1986,
acompanhamos os projetos sustentados, pela historiografia e pelos documentos educacionais
elaborados pelo Estado. O eixo central destes projetos gira em torno da formacao da cidadania,
tanto na década de 1990 quanto nas anteriores, entretanto existem diferencas expressivas entre
eles.

Segundo Circe Bittencourt (1997), a histéria do Ensino de Histéria escolar no Brasil
esta intimamente ligada a fung¢do de constru¢do da cidadania. Em suas andlises, a autora
apresenta um percurso de “necessidade” da disciplina escolar de Historia desde o século XIX.
Bittencourt, contudo, apresenta uma distingdo acentuada entre os projetos de cidadania das
décadas de 1970 e 1990. As diferencas podem ser resumidas, respectivamente, entre um
civismo eleitoral e uma cidadania social. Dessa forma, os objetivos da Historia ensinada pelo
Estado na década de 1970, para ela, era formar apenas cidaddos conformados, limitando sua
participacdo as disputas eleitorais, algo que, como vimos com Luis Fernando Cerri (2003),

poderia ser entendido como um civismo obediente em um contexto de ditadura.
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A concepcao da cidadania social, por outro lado, pode ser explorada por meio da andlise

do Curriculo de Historia de 1992;:

Sendo a Histéria a disciplina que concentra possibilidades de contribuir para o
desenvolvimento da consciéncia social do aluno, ¢ ela que possibilita a0 homem a
oportunidade de apropriar-se de seu passado e usa-lo como recurso para transformar
o presente e construindo o seu futuro (Pernambuco, 1992a, p. 8)

Por este texto, percebemos um contraste forte entre o que era definido como o principal
objetivo da Historia em 1978, quando o estudo da Histdria, inserida na pratica dos Estudos
Sociais, pretendia “ajustar o individuo ao seu meio social”. Em 1992, o Curriculo de Historia,
assinado pelo mesmo Secretario de 1978, preferiu apresentar a viabilidade que a disciplina
possui para desenvolver a “consciéncia social do aluno”. E, sem orientar uma educacao
finalista, remete a possibilidades que os estudantes obtém ao estudar a Historia.

Nao podemos afirmar que estas ideias sejam exatamente novas, ja que desde, pelo
menos, o fim da Segunda Guerra Mundial que se debatia propostas semelhantes®®. Contudo, no
Brasil, elas coincidem com as décadas de 1980 e 1990. No mesmo momento que oS
historiadores passam a questionar os seus métodos, as suas fontes, seus protagonistas, também
se discutia o Ensino de Historia, os curriculos, os livros didaticos, os conteudos e as suas
fun¢des na escola.

Assim, Bittencourt (1997) considera que a novidade, encontrada nos Curriculos de
Historia, na década de 1990, ¢ a finalidade de nutrir nos estudantes um sentimento de
participantes e “construtores” da Historia. Marilia Beatriz Cruz (2001, p. 75) também acredita
que esse periodo marca uma “revolucao paradigmatica”, como ela define, na Historia e na
Educagao brasileira. Para Cruz, da crise que se estabeleceu na década de 1980, surgiu um
conjunto de pensamentos e praticas que buscavam dar autonomia aos estudantes, projetando a
forma¢ao de cidaddos mais criticos e conscientes. Ela afirma que “interpretar o ensino de
Historia como fornecedor de conceitos que facilitam a compreensio do mundo e que
contribuem para construcdo de estruturas complexas pode ser considerado uma verdadeira

revolugao paradigmatica”

8Como exemplo, citamos o seguinte discurso de Fernand Braudel no Brasil: “Outra ideia que devemos abandonar:
o ensino de Histdria, ao que afirmam, deveria ter por finalidade a formagdo do cidadao, de um cidadao ideal,
ademais. Mas a Historia, tal como estd, como deve estar uma ciéncia incerta como todas que laboram no dominio
social, se mantém fora da moral religiosa. Quando eficaz, a Historia forma um certo modo de ver, de julgar, uma
certa maneira de ser, toda intelectual” BRAUDEL, Fernand. Pedagogia da Historia. in: Revista de Historia, Sao
Paulo, vol. 11, n. 23, ano VI, jul./set. de 1955, p. 04.
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Como forma de expressar essa releitura da Historia ensinada, escrita, praticada e
operacionalizada neste panorama, citamos um artigo publicado por um dos autores do Curriculo
de Historia da SEE-PE de 1978. Antonio Montenegro (1991, p. 13) afirmou que “repensar o
Ensino de Historia € repensar a sociedade e o cidadao que ai se redesenham”. Assim como o
Curriculo de 1992, Montenegro acredita que as modificagdes no Ensino de Historia resultam
na constru¢do de um cidadao diferente.

Neste texto, intitulado lembrangas de um aluno mal comportado, Montenegro (re)avalia
suas relagdes com o Ensino de Histéria no papel de estudante e de professor. Embora o texto
seja escrito em primeira pessoa e traga diversas memorias do autor, o protagonista do artigo ¢
um morador do bairro de Casa Amarela, regido periférica do Recife: Arnaldo. Mediante um
relato de memoria de Arnaldo, cujo discurso registra uma historia do bairro, contréaria ao poder
do “dinheiro” e dos “coronéis”, Montenegro (Idem, p. 16) defende sua proposta de Ensino de
Historia. Para ele, em resumo, a fun¢do mais importante do professor de Historia seria a
capacidade de apresentar aos estudantes as lutas existentes nas versdes de um determinado
acontecimento, pois isso possibilitaria “aos alunos o exercicio de uma cidadania que caminhe
para a superagao das muitas diversas contradigdes que marcam e determinam nossa sociedade”.

Entre as possibilidades de um Ensino de Historia que contribua para a formagdo da
“consciéncia social” dos alunos, conforme o Curriculo de 1992, e a ideia de apresentar
elementos que gerem o exercicio de uma cidadania transformadora, do artigo de Montenegro,
existe uma conexao que os interliga a tudo que € (re)pensado durante a década de 1990. Além
dos seus discursos, esta conexao pode ser encontrada nos autores escolhidos como referéncias
em ambos os textos, tais como Marc Ferro e Jaime Pinsky.

Escolhemos ressaltar este artigo de Montenegro porque ele demonstra a mudanga de
perspectiva do historiador que prescreveu, no curriculo de 1978, alinhado aos pensamentos do
periodo, uma histdria globalizante e estrutural. Mas principalmente pelo motivo de Montenegro
ser declarado como referéncia no Curriculo de 1992, por conta de um livro seu sobre a Historia
das Leis Abolicionistas no Brasil. Dessa forma, avaliamos, a seguir, os efeitos dessa referéncia,
como forma de analisar o descompasso entre os discursos apresentados como projetos para o
Ensino de Historia em Pernambuco e o que se estabelece como modelo nos conteudos do

Curriculo de Historia da Cole¢do Professor Carlos Maciel.
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4.4.2 Dificuldades para modificar as “velhas praticas”: os Conteudos de Historia do

Curriculo de 1992

Como o Curriculo de Historia da Colegdo Professor Carlos Maciel opta por nao
desenvolver um esclarecimento sobre suas escolhas de contetidos, a maneira como encontramos
para entendé-los foi analisa-los a partir de algumas das referéncias bibliograficas indicadas pelo
documento.

Conforme destacamos anteriormente, este Curriculo foi o que mais registrou titulos em
suas referéncias, o que impossibilita, nessa pesquisa, a exploracdo de todos. Por isso,
examinamos os contetidos em comparagdo com aqueles prescritos pelos outros Curriculos de
Historia. Entdo, a partir das comparagdes encontradas entre eles, buscamos os elos possiveis
em meio aos livros registrados como inspiragdes no documento de 1992.

Ao analisar os Curriculos de Historia da década de 1990, a Fundagdo Carlos Chagas
(1998, pp. 88-90) encontrou uma ampla diversidade quanto as indicacdes de referéncias
bibliograficas. A Fundagdo elegeu trés pontos de destaque que diferenciava as referéncias
destes Curriculos. A primeira delas se refere a apresentacao propriamente dos titulos, onde de

acordo com a Fundacao:

Em algumas propostas, a bibliografia ¢ direcionada claramente aos professores, com
indicacdes atualizadas de obras sobre os contetidos apresentados, sendo separada por
temas, apresentada ao final de cada série, ou em partes da proposta, especificando os
textos tedricos sobre ensino-educag¢do e os de conteudo histoérico. Em outro, a
indicagdo bibliografica limita-se as obras utilizadas pelos autores na sua propria
confeccao.

A referéncia apresentada no Curriculo de Historia pernambucano, neste caso, condiz
mais com os ultimos tipos de documentos citados pela Fundag¢dao. O que significa que nao
encontramos, nas referéncias da Cole¢do Professor Carlos Maciel, uma bibliografia
direcionada especificamente para os professores ou dividida em tematicas, mas apenas o
registro daquelas obras utilizadas para a elaboracdo do Curriculo.

As indicacdes de livros didaticos e de Curriculos Historia de outros Estados foram os
outros dois elementos que a Fundagdo Carlos Chagas utilizou para diferenciar as referéncias
bibliograficas dos Curriculos de Historia desse periodo. O diagndstico da Fundacao destaca de
maneira positiva os Curriculos que apontavam livros didaticos como fundamentagdo e
sustentagdo para a elaboragao dos documentos. Nesse sentido, o Curriculo de Historia da

Cole¢do Professor Carlos Maciel utilizou os livros didaticos exatamente da maneira descrita

pela pesquisa da Fundacdo, como base para a escolha dos contetdos.
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Viérios livros didaticos sdo citados nas referéncias desse Curriculo. Nenhum deles ¢é
identificado como livro didatico, apesar disso conseguimos detecta-los. Entre eles localizamos
os dois volumes dos livros de Katia Corréa Peixoto Alves, publicados, em 1989, pela editora
Vigilia; a colegao “Historia de um povo” e Historia dos Povos”™, escrita por Vital Daros e Leonel
Azevedo, publicada pela editora FTD, em 1988; a colecao de Historia do Brasil (com dois
volumes) e de Historia Geral (dois volumes), elaborados por Sénia Irene do Carmo, lancadas
pela editora atual, em 1989; a colegdo de José Martins Ferreira, da 5* a 8* série, publicada, em
1989, pela FTD; e a colecao “Construindo a Historia”, de Ricardo de Moura Faria, de 1987,
langada pela editora Lé.

Tema de destaque em muitas pesquisas, os Livros Didaticos de Historia possuem forte
relagdo com a trajetéria do Ensino de Historia e do desenvolvimento da historiografia no Brasil.
Durante a Ditadura Militar, sua produgdo esteve associada aos programas de incentivo que
ficaram conhecidos como acordo MEC/USAID. Porém, segundo Cleiton Basilio (2022, p. 56),
foi a partir do decreto n® 77.107, de 1976, quando o governo federal passou a utilizar os recursos
das contribuigdes estaduais para comprar os livros didaticos, que ocorreu o aumento das
publicacdes e a renovagao das obras, principalmente as de Historia.

O estudo dos Livros Didaticos envolve polémicas e nuances bastante complexas.

Destacamos a maneira como Circe Bittencourt (2008b, p. 9) descreve essas obras:

[...] instrumento iniciatico da leitura, vetor linguistico, ideologico e cultural, suporte
durante muito tempo privilegiado do contetudo educativo, instrumento de ensino e de
aprendizagem comum a maioria das disciplinas. Mas é também um objeto
manufaturado, amplamente divulgado em todo o mundo, cuja produgao e difusdo se
inscrevem em uma légica industrial e comercial.

Portanto, esses documentos precisam ser abordados a partir dessa abundancia de
perspectivas. Os conteudos escolares sdo apenas parte dos livros didaticos. Eles também tém
caracteristicas de produtos mercantis e formadores culturais. Muitas vezes, inspiram
investigacdes que destacam a omissao de temas, a atualizagdo das abordagens, seus vieses
ideoldgicos e a diversidade cultural contida nos textos. Dessa forma, deixaremos a analise
dessas obras, citadas pelo Curriculo de 1992, para uma outra oportunidade. Destacamos, para
esse fim, a tese escrita por Kazumi Munakata (1997), cuja andlise ¢ fundamental para entender
a producao do livro didatico nos anos 1980. Munakata se esfor¢ou para analisa-los, inovando

ao apresentar os testemunhos dos autores, dos donos e funcionarios das editoras que produziram

os livros didaticos.
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Nenhum dos livros didaticos mencionados no Curriculo de 1992 ¢ analisado por
Munakata. Mas, conseguimos detalhes sobre um desses livros didaticos por meio do estudo de
Gatti Junior (2003). Gatti Janior desenvolveu sua investigagdo a partir das narrativas de
professores universitarios que escreveram livros didaticos, ¢ um de seus entrevistados € o
professor Ricardo Moura Faria, do Departamento de Histéria da Faculdade de Belo Horizonte.
Ricardo Faria ¢ responsavel pela elaboragdo da obra Construindo a Historia, destinada aos
alunos da 5% a 8* séries, publicada em 1987. Essa Cole¢ao de livros didaticos serviu de referéncia
para o Curriculo de Histoéria de Pernambuco.

De acordo com a descri¢cdo de Ricardo Moura, os livros buscavam inovar no Ensino de
Historia, pois foram construidos com o objetivo de abordar os temas historicos através de
diferentes versoes. Isto €, cada assunto era apresentado nos livros a partir de cinco textos e estes
textos descreviam o topico em questdo por perspectivas distintas. A inteng¢ao, conforme o autor,
era que os professores discutissem as diferentes perspectivas com os alunos em sala de aula,
para que, a partir delas, eles pudessem formular suas proprias interpretagdes sobre os eventos.
Apesar de considerar que a obra foi um sucesso de vendas, mantendo-se por dez anos no
mercado, Ricardo lamenta o fracasso de seu projeto inicial. Conforme ele avalia, “os
professores utilizavam o livro do modo como ja estavam acostumados, ou seja, faziam com que
os alunos decorassem todos os textos, como se fossem uma unica coisa, avaliando, por meio
das provas, se eles haviam aprendido” (Gatti Junior, 2003, p. 90).

A incongruéncia relatada por Ricardo Moura, desempenha um convite para avaliar o
que os estudiosos consideram ser o grande problema da renovagdo do Ensino de Historia
planejada nos anos 1990. Quando apreciaram os Curriculos de Histdria do periodo, a Fundagao
Carlos Chagas (1998 p.94) e Circe Bittencourt (2013, p. 158) chegaram praticamente a mesma
conclusdo. Eles afirmaram que todos os documentos tinham propdsitos alinhados com as
reestruturacdes tedrico-metodoldgicas. No entanto, poucos proporcionavam uma orientagao
pratica eficiente. Essa orientagdo era necessaria para auxiliar os professores a desenvolverem
as ideias nos 1° e 2° graus. A maioria dos Curriculos se limitava a repetir o esquema de
conteudos tradicionais, em sequéncias cronoldgicas lineares.

Vamos conferir se essas criticas podem ser direcionadas ao Curriculo de Historia
langado pela SEE-PE em 1992. Para isso apresentaremos, como fizemos com todos os outros,
os contetdos prescritos por este documento integralmente. Comegando pelos temas propostos

para a 5% série do 1° grau:
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Tabela 8 — Contetidos de Histodria para 5% série do Curriculo de Histdria de 1992

01. O homem, ser social, agente da

Historia ontem e hoje. -
) 04. O homem primitivo

04A. Origem

- T et
bk e 04B. Atividades:

02A. Para que serve a Historia

02B. As fontes histdricas - Multiplicidade Coleta
02C. O tempo geoldgico - O tempo Caca
- ’ Agricultura

iskrion 04C. O homem primitivo brasileiro
04D. O homem primitivo no NE/PE:

03. O Mundo do Trabalho L . .
- Sua organiza¢ao econdmica e social

03A. Trabalho e Historia
03B. Os elementos do Mundo do
Trabalho
.. Agentes, meios de trabalho e objetos
03C. As formas de organizac¢ao produtiva
Aspectos gerais:
Comunidade primitiva
Escravismo
Feudalismo
Capitalismo
Socialismo (Aspectos Gerais)

05. Das Comunidades primitivas para as
Sociedades de Classes
05A. A organizacdo social e politica do
Egito Antigo.
05B. Os povos Pré-Colombianos-Incas
05C. A Organizacao social e politica dos
Gregos e Romanos.

06. Escravismo Antigo e Crise.

Fonte: Pernambuco, 1992, p. 11.

Na andlise que fizemos sobre os Perfis de Saida de Historia, mencionamos os indicios
de ligagdes entre aquele curriculo e o livro organizado pela professora Conceigdao Cabrini
(1986), cujo titulo postulava que o Ensino de Historia brasileiro necessitava de uma “Revisao
Urgente”. A obra nao ¢ apresentada como inspiragdo do Curriculo de 1986, mas identificamos
alguns pontos de conexao entre os dois textos. Neste momento, ao contrario, encontramos o
livio nas referéncias bibliograficas da Cole¢do Professor Carlos Maciel. Entretanto,
detectamos poucas aproximacdes entre as propostas de conteudos desse Curriculo de 1992 e o
livro de Cabrini.

No texto, escrito por Cabrini e outros professores da PUC-SP, ha avaliagdes criticas
sobre a forma como se ensinava historia naquela época, mas a maior parte do livro ¢ ocupada
com uma proposta de ensino justamente para a 5* série do 1° grau. Os autores esclarecem que
o motivo dessa escolha se deu por conta da importancia dessa série na vida escolar do aluno,
pois seria 0 momento em que ocorreria uma, em suas palavras, “iniciagao historica”, a partir
dos primeiros contatos com professores especialistas na disciplina.

Comparando os trés Curriculos de Historia da SEE-PE, observamos compatibilidades e

contrastes nas prescrigdes para a 5* série. As compatibilidades sdo identificadas nos primeiros
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conteudos sugeridos por esses documentos. Todos eles propdem que os professores trabalhem
conceitos historicos, questdes metodoldgicas e os principios norteadores do oficio do
historiador.

Apesar disso, os Perfis de Saida, de 1986, e até as Propostas Curriculares, de 1978,
apresentam mais correlagdes com a obra de Cabrini do que a Colegdo Professor Carlos Maciel,
de 1992, que a menciona como inspiracdo. Em geral, as Propostas e os Perfis selecionam a
mesma tematica e periodo: a América Portuguesa do inicio da Colonizagao até o Império de D.
Pedro 1. Embora as abordagens sejam distantes uma das outras, como vimos nas paginas
anteriores, ambos os curriculos elegem, prioritariamente, contetidos do Brasil e de Pernambuco
para as aulas da 5% série. Enquanto o Curriculo de 1992 incentivou os professores a expandirem
essas fronteiras, sugerindo que os temas principais fossem ligados a histéria mais antiga e
internacional, com alguns pontos de contato com o Brasil e o Nordeste.

No livro organizado por Cabrini (1986 p, 38), hé a indica¢do de que “o objeto de estudo
na 5 série parta da realidade mais proxima do aluno. (...) Entendemos por realidade mais
proxima do aluno tudo que esta ligado a sua propria experiéncia de vida e que estd marcado
profundamente pela experiéncia do meio cultural que o envolve, dos grupos sociais nos quais
ele estd inserido”. Por isso, acreditamos que a medida que o Curriculo de 1992 elege temas
como o “homem primitivo”, Egito Antigo, Grécia, entre outros, ele estabelece um
distanciamento das premissas indicadas pelo texto de Cabrini, cuja presenga nas referéncias
poderia sugerir o contrario. Nao estamos pretendendo, com essa constatagdo, afirmar que as
escolhas do Curriculo de 1992 sdo erradas, demonstramos que elas apenas nao coincidem com
algumas das obras relacionadas como suas inspiragdes.

O Curriculo de Historia de 1992 rompe, além disso, com a tradi¢do dos conteudos da 5*
série dos outros curriculos publicados pela SEE-PE, prescrevendo o ensino da tematica do
trabalho e dos sistemas produtivos. Explicando que “o trabalho deve ser visto como base da
vida humana, como aquele cenario-base onde, sobre o mesmo, vao se erguendo outros
cenarios”. O documento ainda defende que nesta etapa “devem ser dadas as primeiras nogdes
dos principais modelos produtivos (primitivo, escravista, feudal, capitalista e socialista)”
(Pernambuco, 1992a, p. 16).

Nesse sentido, o Curriculo de 1992 apresenta uma combina¢do das prescrigdes
curriculares dos estados de Sao Paulo e Minas Gerais, em 1986. Baseados nas criticas
elaboradas por Selva Guimaraes Fonseca (1994, pp. 92-109), identificamos que o Curriculo de

Historia de Sao Paulo recomendava que, na 5 série, fosse estudada a questdo do Trabalho ao
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longo do tempo no Brasil e no Mundo. A medida que o Curriculo de Minas Gerais designava
como conteudos “O homem e a sociedade. O home f6ssil. As comunidades Primitivas: Estudo
de Caso — o indigena brasileiro. As sociedades antigas: o modo de produzir dos egipcios e incas;
e dos gregos e romanos”.

Para a 6 série, o Curriculo de Historia propunha:

Tabela 9 — Contetidos de Histdria para 6° série do Curriculo de Historia de 1992:

. . 06.A Formacao dos Estados Nacionais

01. Do Escravismo para o Feudalismo ¢
OlA. As penetragdes barbaras e a

. . , 07. A Expansao Comercial e Maritima
formacgao dos reinos barbaros

07A. A Conquista da América
07B. O Descobrimento do Brasil
07C. Brasil/Colonia
- Economia e sociedade
- Administracao
- Cultura
- O trabalho escravo

02. A reorganizac¢ao do trabalho na
Europa Ocidental
02A. O Feudalismo
- Economia
- Sociedade e organizagao politica
02B. Crise do Feudalismo

08. Pernambuco Colonial: economia
agucareira
- Sociedade
- Os holandeses no Nordeste
- Insurrei¢ao Pernambucana
- Guerra dos Mascates

03. Transicao do Feudalismo para o
Capitalismo

04. O Renascimento

05. A Reforma Protestante

Fonte: Pernambuco, 1992, p. 12.

Neste quadro, percebemos a continuidade dos temas elencados para serem trabalhados
na 5% série. Da crise do escravismo surge o Feudalismo. O mundo Feudal da Europa Ocidental
¢ apresentado, durante a 6* série, com foco também na sua crise, da qual decorrerd a transigao,
segundo os termos do documento, para o Capitalismo. A partir da expansao capitalista, o Brasil
e Pernambuco entram nessa histéria de sucessdes estruturais. Esse esquema reproduz o
delineamento de conteudos propostos pelo Curriculo de Histéria de Minas Gerais, de 1986. O
documento mineiro sugere que, na 6 série, os estudantes conhegam “a transi¢ao do escravismo
para o feudalismo, o Feudalismo; a transicdo do Feudalismo para o Capitalismo; Estudos de
Caso - Brasil Colonial, Minas Colonial” (Fonseca, Op. Cit. p. 101).

A énfase na histéria dos indigenas, defendida pelos autores do Perfil de Saida
pernambucano, de 1986, ¢ ofuscada por uma relagdao de contetidos centralizado em estruturas
politico-econdmicas. Além disso, todo o debate desenvolvido sobre a imprecisdo do termo

“descobrimento”, presente no documento de 1986, foi desfeito de um Curriculo para o outro.
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Apesar de apresentar essa organizagdo, o Curriculo de 1992 indica como uma de suas obras
inspiradoras o livro Esta terra tinha dono, escrito por Benedito Prezia. Esta referéncia
impressiona porque, segundo o proprio Benedito, em entrevista concedida a Juliana Gobbe, em
2017, este livro surgiu de um projeto a pedido do Conselho Indigenista Missionario-Cimera,
local onde ele trabalhava no periodo. O resultado do texto, publicado pela FTD, em 1989, de
acordo com ele, ¢ “uma tentativa mais consistente de mostrar a historia do Brasil na perspectiva
indigena™®.

Entretanto, esta maneira de organizar os contetidos de Historia do Brasil condiz com os
objetivos declarados pela Coleg¢do Professor Carlos Maciel. Em seu texto, podemos conferir a
defesa que o pais “deve ser visto como um produto da constru¢do de uma economia
mundializada na qual o Brasil estd inserido e cujos efeitos desta inser¢do se refletem na
organizagao produtiva e politica do Brasil através dos tempos” (Pernambuco, Op. Cit. p. 9).

Um dos pontos de consenso no Ensino de Historia, dos anos 1980 e 1990, era a rejeigdo
as temporalidades histéricas dos documentos curriculares dos anos anteriores. Ao longo da
pesquisa, identificamos exemplos do que se considerava uma visao ultrapassada de tempo
histérico, baseada em uma linearidade eurocentrada de estruturas nacionais. Mas, para Circe
Bittencourt (2013, p. 23), ndo € possivel localizar mudangas em relagdo a essas formulagdes de
tempo histérico nos Curriculos da década de 1990. A autora esclarece a relevancia dada aos
modos de produgao, especialmente a estruturagao do capitalismo e a luta de classes. Ela vé isso
como uma tentativa de superar limitagdes que resultou, porém, na troca de uma trajetoria

finalista e etapista por outra. Na sua concepgao:

A Historia do Brasil tem sido apresentada e introduzida no ensino escolar como
resultante da Europa. Na visdo liberal mais tradicional, o "descobrimento' " ¢ o
momento fundante da nagdo e as relagdes do mundo europeu com as populacdes
nativas ocorrem em func¢do de transforma-las em grupos "civilizados", moldados
segundo o modelo ultramarino. Também para os que trabalham com os “modos de
produgdo" O nascimento do Brasil se explica pela l6gica do mercantilismo europeu.
Assim, em ambas as propostas, O Brasil nasce na Europa e, casualmente, em Portugal.
Trata-se, portanto, de uma histéria nacional que ndo se origina no espaco nacional,
mas no ligar central do capitalismo emergente.

O Curriculo de Historia de 1992 inova ao ndo separar a Historia do Brasil e a Historia

dos outros paises em séries diferentes. Lembramos que as Propostas Curriculares, de 1978,

PREZIA, Benedito. Em entrevista concedida para Juliana Gobee. Fonte: GOBEE, Juliana. Tecendo em Verso.
28 de novembro de 2017. Disponivel em: https://tecendoemreverso.blogspot.com/2017/11/benedito-prezia.html
Acesso em: 04 jan. 2024.
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dividiram os contetidos em duas partes: Historia do Brasil para as 5* e 6 séries, e Historia dos
outros paises para as 7° e 8 séries. O Perfil de Saida preconizava um enfoque mais nacional no
1° grau, com o estudo de contetidos relacionados ao Brasil nas 5%, 6* ¢ 7* séries. Somente na 8*
série os estudantes deviam se aproximar dos assuntos ligados a outros paises. Contudo, ao
misturar os assuntos do Brasil e dos outros paises em todas as séries, o Curriculo de 1992
confirmou as criticas elaboradas por Bittencourt, pois apresentou a Histoéria do Brasil como um
suplemento da Historia do sistema de producdo capitalista mundial, sobretudo ao desenrolar
dos acontecimentos europeus.

Vamos analisar os conteidos propostos para a 7* série, a seguir:

Tabela 10 — Contetudos de Historia para 7% série do Curriculo de Historia de 1992

01. A formagao do capitalismo 03. O Primeiro Império
O01A. O papel politico da burguesia 03A. A Construgao do Estado pos
europeia independéncia
01B. A Revolucao Industrial 03B. A Confederagao do Equador
- Transformacao das for¢as produtivas, 03C. Periodo Regencial
formacao e afirmac¢ao das classes sociais,
burguesia e proletariado 04.Segundo Reinado
(relacoes/contradicoes) 04A. Sociedade, Cultura e Organizacao
01C. Revolucao Francesa e era Politica
napolednica Conflitos: Guerra do Paraguai
04B. Transicao do Trabalho escravo para
02. A crise do Antigo Sistema Colonial o Trabalho assalariado

02A. A Independéncia dos EUA
02B. O processo de Independéncia do 05. A Republica Brasileira entre 1889 e

Brasil 1930
Conflitos - Inconfidéncia Mineira 05A. O Movimento Republicano
- Conjuracao Baiana 05B. Sociedade, Cultura e Organizacao
Presenca do Estado Portugués no Brasil Politica
02C. Pernambuco no processo de 05C. A dependéncia brasileira
independéncia/1817

Fonte: Pernambuco, 1992, p. 13.

A partir da analise da TABELA 10, ¢ possivel vislumbrar a diversidade e complexidade
das tematicas sugeridas para o estudo das aulas de Historia neste ano letivo, da 7* série. Dividida
em cinco unidades, a arquitetura do documento prescreve que os estudantes, em resumo,
aprendam os principais elementos da formagdo do capitalismo, a Revolucao Industrial e a
Revolugdo Francesa; a crise do “Antigo Sistema Colonial”, incluindo a independéncia dos
Estados Unidos e do Brasil; os acontecimentos do “Primeiro Império”, “Periodo Regencial” e
“Segundo Reinado” brasileiros; além da “Republica Brasileira entre 1889 ¢ 1930, incluindo o

movimento republicano, a sociedade, a cultura e a organizagdo politica, bem como a



183

“dependéncia econdmica brasileira”. Essa organizacdo ¢ diferente, em termos cronologicos e
tematicos, das prescritas pelos curriculos de Historia, para 7* série, analisados anteriormente,
visto que o Perfil de Saida escolheu trabalhar apenas com o periodo republicano (de 1989 a
1988) e as Propostas Curriculares recomendam o estudo da Pré-Historia, Historia da
antiguidade e do feudalismo.

Destacamos, na organizagdo da Colegcdo Professor Carlos Maciel para a 7* série, a
sucessao de eventos, organizada pelos titulos dos conteudos, deliberadamente estruturada como
um percurso determinado. Isto €, da formacao do capitalismo até a organizagdo das estruturas
politico-estatais brasileiras tudo seguiu um trajeto planificado e pré-determinado. Esta leitura
pode ser realizada por meio das palavras de esclarecimentos aos conteudos escolhidos pelo
documento, onde encontramos o alerta de que “ndo deve ser esquecido que no processo de
Independéncia deve ser visto os efeitos da presenca do Estado Portugués no Brasil”
(Pernambuco, 1992a, p. 18).

Estes condicionamentos da Historia do Brasil a Histoéria da Europa, dos acontecimentos
sociais aos econdmicos e politicos, estdo presentes na organizacao dos conteudos apresentados
pela Cole¢do. Apesar disso, o discurso presente nos textos introdutorios desse documento
sugere uma posi¢cdo distinta. Lembramos do projeto da Colecdo em contribuir para que os
estudantes se sentissem capazes de transformar a sociedade e até o seu futuro. Em outras
oportunidades, os autores defendem que, ao ensinar Historia, o professor deveria se esforgar
para que os estudantes percebessem que os acontecimentos sdo “resultado concreto de homens
imbuidos de vontade, coragem, interesse, compromissos € sobretudo, acdo organizada”
(Pernambuco, Op. Cit. p. 8). Além disso, os autores argumentam que os (as) alunos (as)
estudariam Historia para obter “mais clareza na qualidade de sujeito que atua na construcao e
reconstrugdo de novos espagos” (idem, p. 10).

Ao contrario da perspectiva tradicional, que enfatiza as ag¢des individuais, a abordagem
deste documento propde uma compreensdo da Histéria como um processo coletivo, resultado
da acdo de diferentes sujeitos sociais. Essa perspectiva se fundamenta na ideia de que a Historia
¢ produzida por homens e mulheres com sentimentos e emocdes. Ainda encontramos, na
Colegdo Professor Carlos Maciel, a defesa da importancia de se criar espagos educacionais
onde os alunos possam conhecer sua propria Histdria, identificar-se socialmente nos grupos em
que estdo inseridos e, dessa forma, posicionar-se como sujeitos ativos na constru¢dao e

reconstrug¢dao de novos espacos. Contudo, questionamos de que maneira ¢ possivel incentivar
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que os estudantes sejam protagonistas em um esquema de conteidos tdo estruturalmente
limitador, como ¢ o apresentado pela organizagdo de contetidos da Colecao?

Por exemplo, ao prescrever a abordagem do fim do trabalho escravo negro no Brasil, o
Curriculo de Historia da Cole¢do, descreve a dindmica como uma simples “transi¢ao do
trabalho escravo para o assalariado”. Sugerindo, no texto de esclarecimento dos objetivos, que
“o processo deve ser visto, associado as mudangas que se verificaram na ordem produtiva
brasileira e na consolidagdo da ordem burguesa mundial que pressiona as mudangas nos espagos
de dependéncia” (Pernambuco, 1992a, p. 18). Este modo de tratar o fim da escraviddao
demonstra as limitacdes com que os sujeitos escravizados sdo observados no processo de
“consolida¢do do capitalismo”. Esta abordagem distancia-se dos textos de introdugdo do
proprio documento e até mesmo das obras apresentadas como referéncias para sua construgao.

Mais uma vez, encontramo-nos com um texto de Antonio Montenegro. Seu livro,
intitulado Reinventando a liberdade: a aboli¢cdo da escravatura no Brasil, ¢ uma das obras de
referéncia do Curriculo de Historia de 1992. Novamente, deparamo-nos com distanciamentos
entre esta obra de referéncia e os contetdos sugeridos pelo texto do Curriculo.

O trabalho escravo pode ser identificado nos contetidos da 6 e da 7 série, no entanto,
em nenhum deles, os negros africanos ou os indigenas escravizados sdo mencionados. Muito
menos sao registrados, nas tematicas desse documento, os movimentos e as lutas de resisténcias
organizados por estes sujeitos. Por outro lado, em seu livro, Montenegro chama ateng¢ao, entre
outras coisas, para a trajetoria de batalhas pelo fim da escravidao no Brasil, protagonizadas
pelos escravizados e por parte dos individuos livre. Além disso, o autor alerta que a
promulgacio da Lei Aurea, em 1888, nio pde fim as praticas escravistas e ao estado precario
de vida dos escravizados, muitos deles, inclusive, persistem trabalhando para as mesmas
pessoas que os mantiveram escravizados.

Portanto, ndo ¢ possivel associar a abordagem realizada pelo Curriculo de 1992 sobre o
trabalho escravo no Brasil (como resultado direto de um processo politico e econdomico
europeu) com a perspectiva desenvolvida por Montenegro em seu livro, através da apresentagao
de textos e documentos, que centraliza o tema nos sujeitos e nas acoes dos brasileiros.

Ao comparar essa questdo com os outros Curriculos, averiguamos que, quando
participou da elaboracdo das Propostas Curriculares, em 1978, Montenegro também nao
conseguiu desenvolver a temdtica com mais profundidade, e o documento cita apenas “o
movimento abolicionista”. O Perfil de Saida, de 1986, embora faca alusao ao trabalho escravo

dos negros e indigenas como uma das questdes centrais do documento, também nao se estende
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ao mencionar a questdo na organizacdo dos contetdos, citando apenas “O processo
abolicionista”.
Por fim, analisamos os conteudos apresentados, pela Colegcdo Professor Carlos Maciel,

para a 8* série:

Tabela 11 — Contetdos de Historia para 8 série do Curriculo de Historia de 1992:

01. A conjuntura mundial no fim do 04. O Brasil de 1945 a 1964
século XIX e inicio do século XX. 04A. O populismo e a crise do populismo
01A. O Imperialismo, o Neocolonialismo 04B. O golpe de 1964: o estado
e os Movimentos Socialistas burocratico, militar e autoritario
01B. A Primeira Guerra Mundial 04C. O modelo de desenvolvimento
01C. A revolugao Russa de 1917-. A econdmico dependente, a questdo social
construcao do socialismo real 04D. A censura e a repressao militar

01D. A crise do liberalismo — 1929
05. Transicdao do Regime Militar para a

02. A Segunda Guerra Mundial Nova Republica
02A. O confronto entre capitalismo e
socialismo: A Guerra Fria, A luta pela 06. Constituinte e Constituicao de 1988

hegemonia, O Leste Europeu

07. A nova ordem Geopolitica Mundial

03. O Brasil de 1930 a 1945 (os ultimos acontecimentos na URSS e
03A. A era de Vargas sua repercussao no Brasil).

Fonte: Pernambuco, 1992, p. 14.

De maneira geral, essa organizagdo dos contetidos apresentados reflete as opgoes
efetuadas anteriormente pelo documento. Como finalizagdo da trajetoria proposta desde a 5*
série, no ultimo ano letivo do 1° grau, o documento preconiza que os estudantes acompanhem
os acontecimentos do século XX, aproximando-se da Historia contemporanea deles. Dos sete
grandes temas propostos, trés priorizam contetdos ligados ao Brasil e quatro a outros paises do
mundo. Entretanto, o Curriculo de 1992 mantém uma énfase consideravel em eventos e
processos relacionados a Europa e aos Estados Unidos, refletindo uma abordagem,
majoritariamente, eurocéntrica. A “Historia Mundial” é vista a partir da perspectiva dessas
regides, sem dar atencdo a outras partes do mundo. Na dindmica escolhida para 8%, por exemplo,
poderiam ser realizadas mengdes ao processo de descolonizagio da Africa e da Asia ou os
golpes militares na América Latina.

Neste percurso linear, continuamos a observar a auséncia das contradigdes e dos
conflitos sociais. O Curriculo de 1992 mantém-se centrado em grandes narrativas e eventos

historicos, como as guerras mundiais e as revolugdes. A Historia do Brasil ¢ abordada,
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principalmente, a partir de acontecimentos politicos, com foco nos governos presidenciais, nos
golpes e nas alternancias de individuos e grupos nas institui¢des do Estado. A configuracio esta
desvinculada das ideias do documento, defendidas nas paginas introdutérias. Como vimos,
mostra-se uma preocupacao por desenvolver um ensino dos eventos cotidianos e das escalas
micro historicas. Além disso, abrange circunstincias culturais, sentimentos e emocoes
individuais, e a¢des coletivas organizadas.

Reconhecemos os limites existentes quando se buscam eleger titulos que representem
os conteudos a serem ensinados. Entretanto, ndo ha, no documento, nenhuma mencao especifica
a inclusdo de diferentes perspectivas historicas, como as de grupos marginalizados, mulheres,
trabalhadores, negros, entre outros.

Um dos pontos mais importantes que destacamos, da estrutura de contetidos presentes
na TABELA 11, ¢ a énfase na Historia do socialismo e nos conflitos entre ele e o capitalismo.
Comparando-se o Curriculo de 1992 com os outros dois Curriculos de Histéria langados pela
SEE-PE, ¢ possivel averiguar a auséncia desta tematica naqueles documentos também. A
excecao fica por conta dos temas encontrados no final da 8* série, no Perfil de Saida, de 1986,
determinando que os estudantes aprenderiam “5 -o Modo de Producao Socialista: -
Caracteristicas, -Relagdes sociais de produ¢do; 6 - o mundo atual: conflitos e contradigdes”
(Pernambuco, 1986, p. 15). As Propostas Curriculares, de 1978, por outro lado, finalizam seus
conteudos na Primeira Guerra Mundial, sem nenhuma mengao a Revolugao Russa de 1917.

O curriculo de 1992, por sua vez, destaca a Historia do Socialismo em varias segoes,
incluindo a Revolug¢ao Russa de 1917, na “construcdo do socialismo real”; nomeia a crise
econdmica ocorrida em 1929 de “crise do liberalismo”; destaca o confronto entre Capitalismo
e o Socialismo durante a Guerra Fria; até ressaltar “os ultimos acontecimentos na URSS e sua
repercussao no Brasil”, como forma de entender a “Nova Geopolitica Mundial”. Ao explicar
parte de suas escolhas, os autores do documento defendem que ‘“devemos enfocar as
transformagodes que vém acontecendo nos ultimos anos, no mundo, especialmente entre 1989 e
1990” (Pernambuco, 1992a, p. 20). Ao se referir as “transformagdes”, o Curriculo reporta-se ao
fim da Guerra Fria e a queda do Muro de Berlim, em 1989, eventos que simbolizaram o colapso
do bloco socialista do Leste Europeu e o fortalecimento do capitalismo no mundo. Conforme o
documento sintetiza: “a area de influéncia geopolitica dos dois blocos (Capitalista e Socialista)
perdeu o seu significado. O Pacto de Varsovia se dissolve” (Ibidem).

Ao mencionar as “repercussdes no Brasil”, os autores explicam que “no Brasil, essas

mudancgas se refletem, acentuadamente, nos partidos de esquerda, obrigando-os a avaliar e
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revisar as ideias de bases filosoficas e politica, como também a abertura para as relagdes
comerciais” (Pernambuco, Op. Cit. p. 21). Nessas avaliacdes, provavelmente, pretendia-se
registrar a adog¢do de politicas neoliberais, durante o projeto de redemocratizacao do pais, € a
influéncia do movimento dos trabalhadores e dos sindicatos, que desempenharam um papel
importante na luta contra a Ditadura Militar no Brasil.

Apesar disso, assuntos ligados ao socialismo, a0 marxismo € ao comunismo também
exerciam forte influéncia na sociedade durante a construgao dos Curriculos de Historia de 1978
e 1986. Um dos motivos que levamos em consideracao, para entender a razao para o tema
receber mais destaque no Curriculo de 1992, ¢ o apresentado por Tiago Benfica (2013, p. 236).
Este historiador desenvolveu um estudo acerca dos textos publicados nos anais do Semindrio
Perspectivas do ensino de Historia. Este evento ocorreu em 1988 e, segundo Benfica,
concentrou os principais professores e pesquisadores dedicados as transformacdes do Ensino
de Historia brasileiro no final dos anos 1980. Benfica identifica, nos textos reproduzidos nos
anais do Semindrio, que “a tendéncia majoritaria era marxista. Os entusiastas avolumam-se em
frentes de batalhas ao focar nas denuincias sobre a reprodu¢ao da memoria oficial, ou memoria
politica”. Tiago Benfica também salienta que muitos pesquisadores registram em seus discursos
que existia uma campanha contra a inser¢ao de ideias marxistas no sistema educacional, isto &,
“os atores do Semindrio Perspectivas observaram que, na sua contemporaneidade, jornais
impressos de influéncia nacional articulavam uma campanha que denunciava a transposi¢ao
tedrica do marxismo ao ensino escolar” (Idem, p. 237).

Dessa maneira, analisando a estrutura de temas proposta pela Colegcdao Professor Carlos
Maciel, constatamos resultados semelhantes aos elaborados pela Fundagao Carlos Chagas e por
Circe Bittencourt. Percebemos um distanciamento entre os objetivos estabelecidos nos
discursos do documento e sua organizagao de conteidos. A Fundagao, cuja equipe se dedicou
a dezenas de Curriculos de Historia, concluiu que esses documentos “nao apresentam mudangas
significativas quanto ao conteudo, demonstrando uma dificuldade em concretizar os objetivos
propostos, repetindo conteudos tradicionais, em sequéncias cronolédgicas e lineares” (Barretto,
1998, p. 94). Bittencourt (2013, p. 25), concordando com a leitura da equipe da Fundagao,
argumenta que estas incongruéncias, entre as inspiragdes tedricas e o produto final dos
Curriculos, representam o desafio de se aprofundar nas especificidades do conhecimento
escolar. Para Bittencourt, ¢ necessario intensificar o conhecimento sobre o campo histérico

escolar, a fim de entender que “a Historia Escolar ndo € apenas uma transposi¢ao da Historia
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Académica, mas constitui-se por intermédio de um processo no qual interferem o saber erudito,
os valores contemporaneos, as praticas e os problemas sociais”.

Outra grande transformagao, das estruturas educacionais brasileiras, inicia-se a partir da
publicacdo da LDB, em 1996, e dos PCNs, lancados pelo Ministério da Educacao,
respectivamente, em 1997, para Ensino Fundamental I; e em 1998 para Ensino Fundamental
II°!. O processo de construcdo dos PCNs de Histéria surgiu, exatamente, por meio dos
resultados da pesquisa executada pela Fundagdo Carlos Chagas. O projeto foi apoiado pelo
Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD, UNESCO, Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educagdo — FNDE.

Em larga medida, esse € um processo de mudanca que ndo atinge apenas o Brasil. Paises
como Uruguai, Paraguai, Portugal, Espanha também alteram suas legislacdes e documentos
educacionais durante os anos 1990. Modificacdes que foram impulsionadas apds a Conferéncia
Mundial sobre Educagdo para Todos, realizada na Tailandia, em 1990. A esta conferéncia ¢
atribuida as reivindicagdes de “modernizacdo” das estruturas educacionais pelas organizagdes
financiadoras, como o Fundo Monetario Internacional (FMI) e o Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento ou Banco Mundial (BIRD) (Mathias, 2011; Zanlorense e
Lima, 2009).

Apesar disso, todas estas transformagdes ndo alteram o Curriculo de Historia de
Pernambuco. Em 1997, a Cole¢do Professor Carlos Maciel foi relangada pela SEE-PE. No
volume destinado ao Ensino de Historia a tinica diferenca encontrada em relagdo ao Curriculo
de 1992 sdo as assinaturas da equipe de governo. A mudanca ¢ realizada porque havia
comecado, em 1995, uma nova gestao de Miguel Arraes, no governo do Estado, e, a Secretéria
de Educagdo, responsavel pela assinatura do conjunto de Curriculos, era, mais uma vez, Silke
Weber. Ha indicios de que o Curriculo de Historia seria alterado em Pernambuco apenas no ano
de 2008. No entanto, este itinerario precisard ser acompanhado em outra pesquisa.

Nosso proximo capitulo apresenta uma analise dos Curriculos de Historia destacando a
forma que esses documentos escolheram para prescrever o Ensino de Histéria da Ditadura
Militar. Nesse sentido, exploramos um tema importante para nossa contemporaneidade, mas

também presente durante a constru¢do destes Curriculos.

%L A LDB de 1996 foi responsavel por alterar a terminologia dos ciclos escolares de 1° e 2° graus para Ensino
Fundamental e Ensino Médio. O Ensino Fundamental I representa, assim, o inicio da escolarizacdo até a 4* série,
enquanto o Ensino Fundamental II abrange da 5% a 8" série.
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5 ENSINO DE HISTORIA DA DITADURA NOS CURRICULOS DA SEE-PE

Oh, ud, gente hipdcrita

Oh, uo, gente estupida

Nos barracos da cidade
Ninguém mais tem ilusao
No poder da autoridade

De tomar a decisao

E o poder da autoridade

Se pode, ndo faz questdo

Se faz questdo, ndo consegue
Enfrentar o tubarao
(Gilberto Gil, noite neon, 1985)

5.1 OS LUGARES DE PRODUCAO DO CONHECIMENTO

Finalizamos o capitulo anterior analisando os obstaculos, limites e desafios enfrentados
pelos professores e professoras que buscaram promover transformagdes estruturais no Ensino
de Histéria durante os anos 1980 e 1990. Percebemos que havia, nesse movimento,
discordancias em torno das praticas e normas definidas pelos militares. A necessidade de
mudan¢a mobilizou profissionais da Educagdo Bésica e do Ensino Superior, dedicados a
pretensdo de conseguir integrar as praticas educativas com a renovacao historiografica, de
temas, fontes e abordagens metodoldgicas que ocorriam naquele periodo. Apesar dos esforgos,
no entanto, poucas alteracdes se realizaram.

Para entender parte dos insucessos desse projeto, € necessario reconhecer que o Ensino
de Historia e a Historia Escolar encontram-se em uma dimensdo diferente da Histéria
Académica. Embora conectados por objetivos e objetos de estudos convergentes, esses campos
possuem sujeitos, linguagens e publicos distintos. Ao Ensino Superior cabe a funcao de,
primordialmente, formar pesquisadores e professores, as escolas basicas, por outro lado, o papel
de formar, entre outras coisas, competéncias para a vida social, como a cidadania.

Longe de ser uma dindmica simples, essa separacdo e essa integracao entre Ensino
Superior e Educagdo Basica produziu e produz uma série de pesquisas e debates. Identificamos
que foi justamente durante os anos 1980 que houve um aprofundamento dessa problematica.
Segundo Circe Bittencourt (2018, p. 35, aspas no original), a questdo principal girou em torno
do lugar de producao de saberes, ou ndo, das disciplinas escolares. A autora esclarece que
pensadores, em sua maioria franceses e ingleses, defenderam “posturas conflitantes acerca do

conhecimento escolar, especialmente entre os defensores da ideia de disciplina como
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"transposicdo didatica" e os que veem a disciplina como um campo de conhecimento
autonomo”.

Nesse sentido, Bittencourt menciona ideias, como as elaboradas pelo professor Yves
Chevallard. Preocupado com a didatica das teorias matematicas nas escolas, Chevallard (1991)
langa um estudo, publicado pela primeira vez em 1985, com o titulo 4 Transposi¢do Didatica.
Segundo ele, o titulo faz referéncia a um conceito elaborado por Michel Verret, um sociélogo
que utilizara o termo em 1975. Resumidamente, do ponto de vista de Chevallard, a transposi¢cao
didatica seria um processo, realizado pelos professores, a fim de transformar o conhecimento
produzido nos ambientes académicos em conteudo didatico, objetivando apresenta-lo no ensino
basico. Esse processo envolveria a simplificacdo e a adaptacdo do conhecimento para que os
estudantes pudessem compreendé-lo.

E importante ajustar a forma e o conteado de um conhecimento para se adequar ao
publico a quem se destina. O processo da Transposi¢cdo Didatica, entretanto, recebe algumas
criticas, entre outros, de André Chervel que o considera como resultado de um preconceito com
os ambientes escolares. Chervel (1990, p. 184), pesquisador do desenvolvimento da gramatica
em escolas francesas, alerta que teorias como essa tendem a imaginar os ambientes escolares
“como puro e simples agente de transmissao de saberes elaborados fora dela”, ou seja, nestas
perspectivas de Educacao, a escola ¢ destacada apenas como “o lugar do conservadorismo, da
inércia, da rotina”. Segundo ele, a “teoria” gramatical ensinada na escola ndo ¢ expressao das
ciéncias ditas, ou presumidas “de referéncia”, ao contrario, Chervel defende que ela foi
historicamente criada pela propria escola, na escola e para a escola.

Chervel dedicou-se a difundir as possibilidades que a “cultura escolar” oferecia aos
estudiosos. Argumentando que o ambiente escolar produz saberes e praticas proprias, o autor
propoe o estudo deste universo através, principalmente, do itinerario historico, social e politico
das Disciplinas Escolares.

Atribui-se a Jean-Claude Forquin (1992, p. 37) a divulgacdo desse debate entre os
pesquisadores brasileiros. Pois, seu artigo Saberes escolares, imperativos diddticos e dinamicas
sociais, publicado, em portugués, no inicio da década de 1990, sintetizou e traduziu boa parte
dos argumentos contrarios as ideias da Transposi¢cdo Didatica. O objetivo maior de Forquin foi
analisar a dindmica social das escolhas de contetidos e de saberes escolares nos documentos
curriculares, no entanto, seu didlogo com as ideias de especialistas em educagdo, possibilitou-
o desenvolver argumentos sobre o tema da criacdo de conhecimento nas praticas educativas.

Forquin, neste sentido, considera que o conceito de Transposi¢dao Didatica ¢ limitado para
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analisar a complexidade cultural e de conhecimentos articulados nas escolas. Ele buscou
sintetizar os extremos da transposicdo direta e da criagcdo absoluta da escola, considerando
necessario “reconhecer a autonomia relativa e a ‘eficacia’ propria da dinamica cultural escolar
com relagdo as outras dindmicas que coexistem no campo social”.

O inglés Ivor Goodson também foi um dos pensadores que tomou posicdo nessa
polémica. Durante a década de 1980, Goodson dedicou-se ao estudo dos Curriculos Escolares,
cuja construgdo e aplicacdo, para ele, dependia de condicionamentos historicos e sociais.
Inclusive, as mengdes anteriores que fizemos a ele estdo relacionadas a essas ideias. Contudo,
indiretamente, Goodson contribuiu para o desenvolvimento do campo das Disciplinas
Escolares, pois suas primeiras pesquisas dedicaram-se a tematica, cujos pontos de partida foram
0 ensino escolar, entre outros, da geografia e biologia (Goodson, 1997, p. 24). Em suma, do
ponto de vista de Goodson, todas as dimensdes e as praticas desenvolvidas na Educacao
derivam de uma relagdo politica, histéria e de contatos interpessoais. Para ele, esse universo
demonstra uma produgdo autonoma de conhecimentos, baseada em uma dinamica
multifacetada que envolve professores, educandos, familia, gestao escolar, sociedade, ciéncias

de referéncia, entre outros.

5.1.1 Ensino de Historia: lugar de reproducio ou producio de conhecimento?

As ideias articuladas acima apresentam, em larga escala, um debate essencial sobre a
produgdo do conhecimento nos ambientes escolares. Contudo, consideramos necessario trazer
a problematica para a area do Ensino de Historia, além disso, ¢ fundamental assinalar o
pensamento de pesquisadores e professores brasileiros sobre essas questoes.

Destacamos, primeiramente, as pesquisas de Alice Lopes (1997; 1999), cuja
fundamentagdo desenvolveu-se em torno das complexidades do Ensino de Quimica. Ao realizar
suas analises e comparar seus dados com a teoria da Transposi¢ao Didatica de Chevallard,
Lopes optou por defender que o termo Mediagdo Didatica ¢ mais preciso para determinar a
interagdo entre o conhecimento académico e o escolar. Segundo Lopes (1999, p. 208-209), a
palavra Transposi¢do incita um processo de mera reprodug¢do, como se houvesse um
“movimento de transportar de um lugar a outro, sem alteragdes”. Para ela, o termo Mediagdo
favoreceria a imagem de uma dinamica de interposi¢ao entre conhecimentos, ou seja, “um
processo de constitui¢do de uma realidade a partir de mediagdes contraditorias, de relagdes

complexas, ndo imediatas”.
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No ambito do Ensino de Histéria, pode-se dizer que pesquisadores e professores
brasileiros anteciparam parte desse debate sobre as relagcdes entre o conhecimento
historiografico, produzido nas universidades, ¢ o escolar. No XI Simpdsio Nacional da
ANPUH, em 1981, Déa-Ribeiro Fenelon pronunciava uma conferéncia sobre a formacao de
professores de Historia, na qual denunciava o tradicionalismo na formacao dos historiadores,
desenvolvido nas universidades brasileiras. Tradicionalismo que, segundo ela, era reproduzido
nas praticas desses profissionais em salas de aulas.

Ja mencionamos esta conferéncia anteriormente, mas, nesse momento, a analisamos do
ponto de vista da concep¢ao da producdo do conhecimento escolar de Historia. A palestra de
Fenelon ocorreu em 1981, enquanto o conceito de Transposi¢cdo Didatica, nos textos de
Chevallard, foi publicado, pela primeira vez, em 1985. De maneiras diferentes e em areas
distintas, ambos estavam interessados no mesmo problema: como o conhecimento produzido
nas universidades alcanga as escolas.

Fenelon inicia seu discurso reconhecendo que muitas de suas ideias retomariam um
debate ja realizado em outros espagos e outras ocasides pelos professores de Historia. Em
seguida, ela critica a desvinculagao entre as pesquisas cientificas e a sociedade, exigida pelos
cientistas positivistas e praticadas, até¢ aquele momento, nas universidades. Nesse sentido, para
ela, essa concep¢do tornava os professores meros ‘“vulgarizadores” e “reprodutores” da
historiografia.

Escolhemos reproduzir um trecho extenso da fala de Fenelon, pois consideramos que
sua analise ainda representa parte da realidade atual. Baseada em experiéncias de estudantes

que acompanhou, Fenelon (2012, p. 11) considera que:

[...] é facil constatar que o profissional do Ensino de Historia, o recém-formado, tendo
de enfrentar a realidade de uma sala de aula com 40/50 alunos, 30/40 horas semanais
e péssimas condi¢des de infraestrutura, para ndo falar do desincentivo da remuneragao
aviltante, na maioria das vezes se sente perdido, ndo sabe o que vai fazer. Passou 4
anos estudando a sua disciplina e de repente se v€ perplexo diante da realidade - quase
sempre ndo tem mesmo seguranca nem sobre sua propria concepgdo de Historia, de
ensino, € na confusdo tenta reproduzir o que aprendeu com a intengdo de fazer o
melhor possivel. Sente-se perdido até mesmo quanto aos critérios de escolha do livro
didatico a ser adotado, dentre a profusdo de novos langamentos com visuais modernos
e contetdos ultrapassados. Sente-se culpado, sua formacao ainda ¢é deficiente, precisa
estudar mais, ir para a Pés-graduag@o ou para um curso de especializagdo e reciclagem
... E o circulo se completa, pois, a unica seguranga que lhe foi transmitida ¢ a do mito
do saber, da cultura, dos dogmas da ciéncia, que estdo nos livros, na academia. Ao
impacto do enfrentar o mercado de trabalho com todas as suas complexidades e todos
os seus desgastantes problemas estruturais se junta a inseguranca intelectual da falta
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do conhecimento, da inibi¢do para qualquer proposta alternativa, porque foram os
padrdes a ele impostos como cientificos.

Nessas condi¢des representadas por Fenelon, percebemos como se torna complexa a
efetuacdo de uma Transposi¢do de conhecimentos historicos entre as universidades e as escolas
basicas no Brasil. Devido a problemas estruturais, os professores de Historia ndo conseguem
por em pratica os ‘“‘conhecimentos cientificos”, adquiridos em suas formagdes.
Complementando sua argumentacdo, Fenelon identifica um ponto em comum entre a
universidade e a escola. Para ela, os “professores universitarios e professores do 1° e 2° graus
unem-se entdo para reclamar do nivel dos alunos, cada vez mais baixo” (idem, p. 12). Fenelon
coloca-se contra essa atitude, pois avalia que seria o conhecimento historiografico que deveria
se adequar a realidade da escola e dos estudantes. Ela conclui que “é preciso lembrar que
qualquer que seja o nivel dos alunos dentro da sala de aula é com eles que temos de lidar”
(ibidem).

A obra Repensando a Historia, organizada pelo historiador Marcos Antonio da Silva
(1984, p. 11), assim como o discurso de Déa Fenelon, ndo discute diretamente o conceito da
Transposi¢ao Didatica, mas retine pesquisas e experiéncias de diversos professores em torno de
problemas e vivéncias exitosas no Ensino da Historia brasileiro. Na apresentagdo do livro,
Marcos Silva realiza breves consideragdes sobre o teor dos textos publicados. No entanto,
dentre as trés paginas introdutorias, ressaltamos o destaque de Marcos sobre os
questionamentos que os capitulos apresentam acerca de “certas concepgdes ingénuas sobre a
universidade como lugar exclusivo de produg¢ao de conhecimento e a escola de 1° e 2° graus
como pura repetidora do que ja existe”. Ao contrario, os textos escritos pelos pesquisadores
para o livro, segundo Marcos Silva, “ao invés de desqualificarem uns aos outros como
‘ignorantes’, os trabalhadores de 1°, 2° e 3° graus projetam suas experiencias para 0 campo em
comum do conhecimento como processo em permanente elaboragao”.

Nesta dire¢do, o primeiro capitulo da coletanea ¢ de autoria do proprio Marcos Antonio
Silva. Ele procurou articular o conceito de ideologia para argumentar a respeito das praticas
cotidianas dos professores, cujas agdes, reproduziriam, segundo ele, as estruturas de poder do
sistema social dominante. Mas, nosso interesse centralizou-se na reflexao sobre a producao de
conhecimento. O autor realiza uma analise dos lugares destinados ao “saber” e ao “ndo-saber”,

nestes condicionamentos. De acordo com Marcos Silva (1984, p. 19):

Ao ensinar Historia a partir da nitida divisdo entre saber e ndo-saber, o professor
estabelece como atos inaugurais de seu trabalho a exclusdo do vivido, situando seu
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objeto num espago diferente daquele onde esta ocorrendo a relagdo com os alunos e
centrando a experiéncia de aprendizagem nos atos do docente ou nas autoridades que
mereceram sua sangao - livros, apostilas, documentos etc.

Para Marcos Silva, as aulas de Historia tornam-se espagos de reprodugdao de um
conhecimento emblemadtico, finalizado, irretocavel, onde os estudantes e professores apenas
descrevem, copiam e repetem. Cendrio que o inspira para o titulo: a vida e o cemitério dos
vivos. Inspirado em um texto de Lima Barreto, Marcos associa as escolas a um lugar que possui
a finalidade de cumprir regras burocraticas, distante das experiéncias de vida dos seus sujeitos
— estudantes e professores.

Entre os temas e problemas abordados na obra organizada por Marcos Silva, por fim,
mencionamos o texto de Heloisa de Faria Cruz (1984, p. 27), intitulado Ensino da Historia, da
reproducgdo a produgdo de conhecimento, no qual ela desenvolve consideragdes que retomam
o tema da (re)producdo do conhecimento historico. Para Heloisa, essa tematica foi a que mais
mobilizou os debates nos encontros da ANPUH daquele periodo. Ela critica a maneira como os
professores universitarios se posicionavam em relagdo ao problema. De acordo com sua analise,
a passividade desses professores, como se nao fizessem parte da situagdo, por ndo estarem no
1° e 2° graus, estagnava a possibilidade de transformagdes efetivas. Ela argumentou que os
profissionais das universidades ndo negavam a suposta hierarquia de que detinham o poder de
produzir os conhecimentos principais. Entretanto, o que para ela ¢ mais grave, quando eram
apontados os péssimos resultados que essa hierarquia produzia no cotidiano escolar “a academia
em momento algum assume frente, a maioria da populagdo (aquela que aprende Historia no 1°
e 2° graus), a responsabilidade que lhe cabe no seu processo de aprender ou desaprender a
pensar historicamente”.

Identifica-se, assim, o refor¢o da ideia de ‘“ambiente de saber” e ‘“ambiente de
reproducdo”, comum entre os historiadores que s6 lecionavam em universidades, cuja validade
¢ negada por Heloisa (Idem, grifos da autora) no seguinte trecho: “a visdo de que estar no 1° e
2° graus ¢ estar parado, estagnado. Dai as propostas de cursos de reciclagem que retirem os
professores daquela realidade "emburrecedora e os atualizem com informagdes sobre
conhecimentos e teorias recém-produzidas”.

Dessa maneira, percebemos os historiadores e professores de Historia brasileiros
negando os preceitos da Transposicdo Didatica. Embora ndo dialoguem diretamente com o
conceito, esses pesquisadores combatem a ideia de um conhecimento gerado fora das escolas.

Eles rejeitam a nogao de que um tema com ampla producao historiografica possa ser transposto
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ou reproduzido para os estudantes. Fenelon, Heloisa, Marcos, entre outros, criticam o que
apontam como regularidade, nos anos 1980, ou seja, uma pratica de Ensino de Historia
despersonalizada, burocratica e centrada mais nos conteudos do que nos individuos do ambiente
escolar.

Consideramos que a concepcao dos historiadores argentinos Alberto Rosa, Maria
Gonzales e Mario Carretero (2006, p. 17) representam com precisdo as interconexdes e
interdi¢des entre a Historia Escolar e a Historiografia produzida nas universidades. Nesse

sentido, reproduzimos parte de suas compreensdes:

creemos relevante sefialar que la historia escolar es una representacion del pasado
plausible de ser distinguida de otros registros de la Historia, como el cotidiano y el
académico, con los cuales establece tensiones y adecuaciones variables —estas tres
representaciones pueden ofrecer versiones muy distintas en sus contenidos, e, incluso,
llegar a entrar en conflicto— que creemos que son particularmente significativos para
el analisis. Si la historia escolar es la que vinculamos a los libros de texto y al
curriculum educativo, la cotidiana es el elemento de una memoria colectiva que se
inscribe en la mente de los ciudadanos, y la académica (o historiografia) es la que
cultivan los historiadores y los cientificos Sociales

De acordo com os historiadores argentinos, as trés principais representacoes dos
acontecimentos histéricos — a Escolar, a Cotidiana e a Académica — constroem discursos
plausiveis sobre o passado. No entanto, eles admitem a possibilidade dessas trés representagdes
nao se alinharem, o que resulta na producdo de conflitos entre elas. Nessa diregdo,
reconhecemos no Ensino de Histéria brasileiro, durante o periodo de redemocratizagao e
atualmente, um distanciamento entre a Historia Escolar e a Académica, sobretudo em relagao
ao Ensino de Histéria da Ditadura Militar. Nesse caso, independentemente de um processo de
transposi¢cdo ou de producdo propria dos ambientes escolares, o conhecimento historiografico
produzido, nos ultimos anos, sobre a Ditadura Militar parece encontrar grandes desafios para
chegar as escolas de Educacao Basica.

Este capitulo possui como objetivo principal a analise da trajetoria do Ensino de Historia
da Ditadura Militar no Brasil a partir, fundamentalmente, dos Curriculos de Historia. Para isso,
averiguamos de que maneira, entre 1978 e 1994, a Ditadura Militar foi representada nos
documentos oficiais, tanto nos Curriculos como em outros impressos da SEE-PE. Contudo,
conforme foi possivel averiguar até aqui, o Ensino da Ditadura Militar ndo era uma das grandes
preocupacdes da maioria dos historiadores brasileiros durante a Redemocratizagao. Conceitos

como “dever de memoria” e ensino de “temas sensiveis” estavam sendo debatidos, no periodo,

em outras partes do mundo. Entretanto, as controvérsias em torno dos lugares de produ¢do do
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conhecimento histdrico, novos métodos e fontes para trabalhar em sala de aula ocupavam com

mais vigor o centro das conferéncias e produgdes historiograficas no Brasil.

5.1.2 Ensino de “Temas Sensiveis” e “Dever de Memoria”: didlogos contemporaneos

E obviamente util — ¢ a palavra justa — lembrar que todos cometeram crimes, por um
limite a revanche dos vencedores e evitar acrescentar os excessos da justica aos do
combate. Mais que tudo, € util, como no tempo dos gregos e dos romanos, reafirmar
a unidade nacional por uma cerimonia de linguagem, prolongada pelo cerimonial dos
hinos e das celebragdes publicas. Mas o defeito dessa unidade imaginaria no seria o
de apagar da memoria oficial os exemplos de crimes suscetiveis de proteger o futuro
das faltas do passado e, ao privar a opinido publica dos beneficios do dissensus, de
condenar as memorias concorrentes a uma vida subterranea malsa?

(Ricoeur, 2007, p. 462)

Paul Ricoeur (idem, pp 72-98) publicou, em 2000, o livro a memoria, a historia, o
esquecimento, cuja proposta era, em resumo, refletir sobre as representagoes do passado e da
memoria. Incluidos nos didlogos e pensamentos de Ricoeur, existe uma questdo que transpassa
toda a sua narrativa — a ideia de “uma politica de justa memoria”. Entre outros elementos,
Ricoeur destaca as principais concepgoes estabelecidas ao longo do tempo sobre a memoria e
a sua complexidade. No entanto, para este texto, acreditamos que a principal questdo
desenvolvida pelo pensador seja "os abusos da memoria". Segundo o autor, esses abusos
ocorrem, sobretudo, em trés planos: o “plano patoldgico-terapéutico”, onde ele, utilizando uma
vasta literatura psicanalitica, reflete sobre os disturbios de uma memoria impedida; no “plano
propriamente pratico”, isto ¢, da memoria que ele considera uma “manipulagao ideologica”
efetuada por alguns Estados; por fim, o que Ricoeur classifica como “plano ético-politico”,
onde ha a referéncia a uma memoria abusivamente convocada.

Ressaltamos o que Ricoeur classifica como "abuso da memoria no plano ético e politico"
porque, em seu entendimento, ¢ nessa dimensdo onde ocorrem muitos excessos, ainda que
motivados por boas inteng¢des, como no caso do “dever de memoria”. Discordando dessa ideia,
Ricoeur considera ambiguo o projeto de obrigar um individuo ou uma comunidade a lembrar
de determinados acontecimentos, apesar de considerar o objetivo de buscar justica valido.

Ao mencionar o “dever de memoria”, Ricoeur se refere a um debate da segunda metade
do século XX. Por exemplo, em 1965, o filosofo alemdo Theodor Adorno (2003, p. 119)
proferiu um discurso, publicado alguns anos depois sob o titulo Educag¢do apos Auschwitz, onde

ele reflete sobre a memoria e as praticas educativas sobre os Campos de Concentragao nazistas.

Segundo Adorno, “a exigéncia que Auschwitz ndo se repita ¢ a primeira de todas para a



197

educacdo. De tal modo ela precede quaisquer outras que creio ndo ser possivel nem necessario
justifica-la. Nao consigo entender como até hoje mereceu tdo pouca atengdo”. Adorno utiliza
ideias freudianas sobre a barbarie e defende que a func¢ao primordial da Educagdo Infantil deve
ser evitar a repeticao de acontecimentos historicos como o nazismo. Nesse sentido, percebemos
que, para Adorno, a lembranga associada ao ensino primdrio teria uma fun¢do de justica e
prevengao.

Mas ¢ aos franceses que se atribui a fabricacdo e a difusdo da expressao Dever de
Memoria. Articulando as memorias da Segunda Guerra Mundial de forma similar a realizada
por Adorno, sobreviventes da Franca, segundo Guazzelli (2010), utilizaram o termo durante os
anos 1950. A expressdo era empregada por associacdes de deportados com a finalidade de
honrar os franceses assassinados nos combates da guerra. Porém, a partir dos anos 1970,
coincidindo com o periodo das ideias de Adorno, o uso do conceito passou a ser defendido por
diversas vitimas do governo de Vicky®?, sobretudo os judeus.

A unido de filhos e filhas de judeus que haviam sofrido com a guerra na Franca
representou o que Luciana Heymann (2007, p. 20-21) considera ter sido fundamental para a
mudanca do sentido de Dever de Memoéria. Para Heymann, esses sujeitos, manifestando suas
angustias e sofrimentos, transformaram-se “em agentes fundamentais para o exercicio do dever
de memdria, entendido agora ndo apenas em sua dimensdo de culto aos mortos, de dever de
lembranga e homenagem, mas também em termos de efeitos concretos nos dominios politicos
e justica”. Mais do que afetar a comunidade judaica francesa, esse movimento resultou, segundo
Heymann, em “um modelo de a¢do para outros grupos que buscam afirmar suas memarias no
espaco publico, memorias que evocam processos de violéncia ou de discriminacdo”.

Em julho de 1990, ¢ promulgada a Lei n° 90.615, decorrente do debate sobre o Dever
de Memoéria na Franga, o codigo aplica penas e proibe atos discriminatérios motivados por
diferencas de raga, cor, etnia ou religido. Os efeitos dessa dinamica podem ser observados em
varias partes do mundo. Entre elas, a América Latina.

Beatriz Sarlo (2007, p.46) realizou analises sobre os desdobramentos que relatos de
memorias produziram, durante o fim dos regimes ditatoriais na América do Sul, principalmente

na Argentina. De acordo com ela:

20 “governo de Vicky” é um terno utilizado para mencionar uma parte da regido norte francesa ocupada por
militares alemaes e adotou uma politica de colaboragdo com o nazismo. Para entender melhor as conexdes entre o
governo de Vicky e o dever de memoria sugerimos os estudos de Henry Rousso, principalmente o: ROUSSO,
Henry. Le syndrome de Vichy: de 1944 a nos jours. Paris: Editions du Seuil, 1990.
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Num desses acasos que potencializam fatos significativos e ndo podem ser ignorados,
as transi¢des democraticas no sul da América coincidiram com um novo impulso da
producdo intelectual e da discussdo ideoldgica europeia. Os dois debates se
entrelagaram de modo inevitavel, em especial porque o Holocausto se oferece como
modelo de outros crimes e isso ¢ aceito por quem esta mais preocupado em denunciar
a enormidade do terrorismo de Estado do que em definir seus tragos nacionais
especificos.

No texto de seu livro, Beatriz Sarlo explica que seu interesse se concentrou nos usos
publicos que os “testemunhos” e as “memorias” adquiriram por conta de sua utilizacdo em
espagos juridicos, com a finalidade de comprovar crimes que ndo possuiam nenhuma outra
“prova”, sobretudo os delitos cometidos por agentes e 6rgaos estatais. Segundo ela, esse novo
valor dado aos relatos de memoria conduziu transformacgdes tedricas e metodoldgicas nos
espacos académicos e sociais, nas décadas finais do século XX. Destacamos algumas das
ponderacdes de Sarlo porque elas nos auxiliam a pensar que acdes sao definidas apos a
imposicao do Dever de Memoria.

Acreditamos que, apesar das aproximacdes, existem diferengas entre a maneira como o
Dever de Memoria foi efetuado nos paises europeus e latino-americanos. Os exemplos mais
marcantes que encontramos sao as formas constituidas pelos argentinos e alemaes para operar
com os passados e as memorias apds o fim dos regimes ditatoriais em seus territorios.

Nesse sentido, a Argentina ¢ considerada como pioneira ao definir um projeto politico
que visava recordar para no repetir ou nunca mas. ldeias presentes no relatorio, de 1995,
assinado por Ernesto Sabato, elaborado pela Comissdao Nacional sobre o Desaparecimento de
Pessoas (CONADEP), com a finalidade de denunciar os casos de desaparecimentos, sequestros
e torturas realizados pelos militares. Este projeto foi desenvolvido em conjunto com politicas
publicas de educagdo, para difundir o combate contra as ditaduras nas escolas basicas. Vale
destacar que o documento foi acompanhado do livro Haciendo memoria en el pais de Nunca
Mas (Dussel; Finocchio; Gojman, 1997), produzido por académicos, para facilitar a divulgacao
do CONADEP nas escolas.

Ou seja, conforme destaca Juliana Balestra (2016, p. 253), na Argentina durante “a
transi¢ao democratica, o ensino de histéria acompanhou as politicas de memoria — antes da
producdo historiografica —, por meio do estudo dos diversos golpes de Estado”. Balestra
destaca, ainda, que “a constru¢do de memoria sobre a ultima ditadura e a discussdo sobre os
direitos humanos terminaram por se estabelecer como politicas de Estado”.

Por outro lado, na Alemanha, em 1990, apesar dos alertas de Adorno na década de 1960,

o Nazismo ainda ndo era tema comum nos curriculos ou nas praticas de Ensino de Historia. O
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que pode ser percebido tanto em discursos de Jiirgen Habermas quanto em um dos estudos de
Falk Pingel.
Em 1997, o filésofo alemao Jirgen Habermas (1997, p. 130, aspas no original)

expressou a seguinte declaragao:

Desde 1989 vem se fixando na Alemanha reunificada uma espécie nova de espirito
patridtico para o qual os processos de aprendizagem das ultimas décadas; ja vao
"longe demais". Também aqueles que pensam de maneira diferente parecem temer
que os estudos de Goldhagen avivem um acerto de contas de moral duvidoso com os
contemporaneos do holocausto que o ignoraram.

Através das palavras de Habermas vislumbramos que existia em 1989, na Alemanha, a
preocupacdo com os efeitos da pratica de uma educacao voltada para os acontecimentos do
Holocausto e, consequentemente, a histéria da Alemanha nazista. Segundo Habermas, temia-
se um acerto de contas contra os alemaes que haviam colaborado com Hitler, que para muitos
parecia desnecessario. Constamos que estas preocupacdes aumentaram apos a divulgacao dos
chamados “estudos de Goldhagen?. De acordo com Habermas, “Daniel Goldhagen merece

) . .
um agradecimento pelo apoio que nos deu para encarar o passado sob outra perspectiva” (idem,
p. 133). Goldhagen defendeu que os “cidaddos comuns” alemaes contribuiram com o Nazismo.
As acdes ou omissoes desses alemaes, para Goldhagen, eram o que havia permitido e efetuado
o Holocausto. Em resposta, Habermas argumentou que ndo era funcdo de historiadores ou
académicos julgar as ac¢des da historia de nenhum individuo, mas que era crucial estabelecer
mecanismos que possibilitassem discutir essa trajetdria nas escolas e nos espacos publicos.

Falk Pingel, outro estudioso alemao, analisou as praticas de ensino e os documentos
curriculares voltados para a histéria da Segunda Guerra Mundial da Alemanha. Sua pesquisa

foi resumida em um capitulo, no qual Pingel (2015, p. 302) apresenta um quadro das

transformagoes decorridas entre os anos de 1950 e 1990 no pais. Segundo ele:

Nos 65 anos agora transcorridos desde a derrota nazista, a Alemanha passou por
diferentes fases de desenvolvimento do politico, indo da ocupagdo e subsequente
divisdo do pais em dois Estados com sistemas politico-econdmicos divergentes até a
inclusdo da Alemanha reunificada no processo europeu de integracdo. Em suma, a
Alemanha evoluiu de um pais extremamente controlado para uma sociedade aberta.

%Vale destacar que o proprio discurso elaborado por Habermas foi produzido em resposta ao estudo de Goldhagen.
Ele foi encomendado pela revista Cadernos de Politica Alema e Internacional. Ver: KALLAS, A. L. Usos puiblicos
da historia: origens do debate e desdobramentos no ensino de historia. Revista Historia Hoje, [S. 1.], v. 6, n. 12, p.
130-157,2017. DOL: 10.20949/rhhj.v6i12.351. Disponivel em: https://rhhj.anpuh.org/RHHJ/article/view/351
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As vérias fases desse desenvolvimento marcaram a forma como o dominio nazista foi
ensinado nas escolas

Os dados e informagdes apresentadas por Pingel demonstram que, devido a
federalizacdo do sistema de ensino e as diferencas de niveis educacionais, até hoje ¢ um desafio
definir com clareza como o Nazismo e o Holocausto sdo ensinados em todas as escolas da
Alemanha. No entanto, ele consegue encontrar modelos, divididos em periodos diferentes. Sua
pesquisa constatou que, “particularmente na década de 1950, muitos professores tendiam a
evitar o assunto” (2015, pp. 306-307). Por outro lado, os “anos 1970 e 1980 foram
caracterizados por uma discussdo aprofundada sobre o ativo envolvimento em grande escala
em atos de perseguicdo e nos crimes de guerra”. Atualmente, segundo Pingel, existem leis e
materiais didaticos especificos para fundamentar a temdatica no ensino, que resultam em uma
abordagem mais detalhada do que qualquer outro periodo da histéria alema.

Consideramos que o caso da Alemanha ¢ expressivo para indicar a maneira como as
mudangas politicas afetam o Ensino de Historia de determinadas tematicas. As disputas de
memoria ndo sao exclusividade da disciplina escolar de Historia, mas, segundo Christian
Laville (1999, p.130), ela ¢ a tinica que recebe intervengdes diretas dos grupos politicos no
poder, interessados, na maioria das vezes, em constituir uma memoria positiva sobre si mesmos.
Ele demonstra, em seus estudos, que a Alemanha nao foi o Unico pais a se preocupar com a
Historia e o Ensino de Historia dos acontecimentos da Segunda Guerra Mundial.

Para Laville (idem, p. 131), as operacdes em torno da memoria e do ensino ocorrem,
principalmente, durante as transi¢des de estruturas politicas. Como quando, em alguns paises,

apos a Segunda Guerra:

mal a transi¢do comegou, o ensino de histdria ja era submetido a revisao: revisao dos

programas e dos manuais, e sobretudo dos manuais, mais do que da pedagogia, pois

tudo isso ¢ principalmente uma questdo de narrativa. Grosso modo, essa revisao

consiste em reescrever, apagando aquilo que se quer esquecer do antigo regime e

introduzindo ou reintroduzindo-as famosas “paginas brancas” - o que parece

necessario para a construgao ou consolidagdo da memoria coletiva que se quer agora.

Estas medidas organizadas para exercer controle sobre as narrativas historicas se

tornaram comuns ao longo do século XX. Exemplos dessa “revisao” dos acontecimentos sao

apresentados pelo proprio Laville, ao assinalar o controle do governo estadunidense em torno
do ensino sobre a bomba atdmica e o exterminio indigena.

Mas outros casos sdo retratados em estudos como os de Marina da Silva (2017) e Marisa

Pineau (2017). Estudando outro caso da Segunda Guerra, Marina da Silva apresenta
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documentos que revelam o controle que o governo do Japdo efetuou em relacdo as suas
atividades imperialistas nos paises asiaticos e as consequéncias das bombas atomicas em seus
territorios. Enquanto Marisa Pineau analisa a maneira como a implanta¢ao da politica do
Apartheid modificou a historia da Africa do Sul. Pineau apresenta dados que associam as
mudangas legislativas, realizadas em conjunto com a altera¢do de toda a estrutura educacional
do pais.

Atualmente, as preocupacdes com o controle que os regimes politicos exercem sobre o
Ensino de Histéria aliam-se ao cuidado e ao empenho para estender as salas de aula conteudos
que possuam relagdes com o presente e o passado. E o que, normalmente, define-se por “temas
sensiveis”. A expressdo ¢ utilizada para ampliar o destaque dado a questdes que mobilizam
conflitos e controvérsias ao longo do tempo. Verena Alberti (2014) considera que esses temas
sd0 polémicos para uma abordagem ndo apenas em sala de aula, mas em qualquer ambiente
social.

Estas problemadticas delicadas mobilizam sentimentos, na maioria das vezes, dolorosos.
E o caso de ditaduras, guerras e genocidios, mas também de preconceitos de géneros, étnicos,
culturais, entre outros. Segundo Maria Araujo, Izabel da Silva e Desirree Santos (2013, p. 9),
estes sdo “temas sensiveis ndo apenas porque ¢ dificil falar sobre eles, mas, principalmente,
porque ndo ha ainda, na maioria dos casos, um consenso da sociedade sobre o que dizer e como
falar sobre esse passado”. Do mesmo modo, Carmem Gil e Jonas Eugenio (2018, p. 142),
define-os como questdes que sdao “carregada de emocgdes, politicamente sensivel,
intelectualmente complexa e importante para o presente ¢ o futuro em comum”.

Desse modo, podemos acompanhar a ampliacao dos preceitos difundidos pelo Dever de
Memoria, associados aos crimes cometidos durante a Segunda Guerra. A perspectiva do Ensino
de Temas Sensiveis procura destacar as desigualdades sociais e suas dimensdes historicas
conjuntamente. Todas estas diligéncias, no entanto, exigem cautela e sensatez por parte dos
educadores. Recentemente, a Associacao de Historiadores da Inglaterra (2007) produziu um
documento que reconhece a importancia dos “temas sensiveis” e se compromete em divulgar
estratégias e materiais didaticos para auxiliar o trabalho dos professores.

Sandra Raggio (2004, p. 96) considera que ¢ impossivel abordar questdes polémicas
dentro de uma proposta de Ensino de Historia que confine esses assuntos no tempo de um
passado distante. Para Raggio, o ambiente escolar ndo pode evitar, em nome da diversidade

social que o frequenta ou por receio de se envolver em polémicas, sua responsabilidade de



202

trabalhar com os Temas Sensiveis. Apesar disso, ela faz um alerta para as limitagdes impostas
a essas praticas pelas estruturas politicas institucionais e pelos Curriculos.

Ultrapassar a comocgao, ir além do anedético e definir critérios educativos sdo outros
cuidados necessarios ao abordar essas tematicas, ressaltados por Verena Alberti (2014).

Conforme uma palestra que proferiu no Rio Grande do Norte, Alberti considera que:

o ensino de questdes sensiveis e controversas ndo tem como objetivo chocar ou apenas
dar a conhecer eventos chocantes do passado. O objetivo ¢ suscitar a reflexdo dos
alunos. E preciso saber passar de fase, nesse jogo: da sensibilizago para a reflexdo.
Nao adianta ficar chocado, so6; com bolo no estdmago, so. E preciso transformar o
conhecimento em trabalho de reflexao: como foi possivel chegarmos a esse ponto?
Podemos dizer que as violagdes de direitos humanos e os horrores estdao restritos a
esse tema estudado? A tortura € um fendmeno restrito aos “pordes da ditadura™?

Ou seja, essas questdes sensiveis precisam de cautela, ndo basta apenas citar os
problemas em sala de aula. De acordo com Alberti, as informagdes apresentadas, sejam de
genocidios ou preconceitos, precisam ser trabalhadas com os estudantes de modo a desenvolver
ponderacgdes criticas, que transformem suas atitudes.

Por fim, as teorias historico-pedagdgicas citadas destacam o que ¢ considerado, ao
mesmo tempo, como uma caréncia e uma necessidade para o Ensino de Historia atual. Nesse
sentido, reforgamos a Ditadura Militar como um dos temas mais sensiveis da Historia brasileira.
Esse reforco se materializa nas paginas anteriores e sera ampliado nas paginas seguintes. Para
1Ss0, a seguir, continuaremos o debate com pensadores e suas ideias em torno de Memoria,
Ensino de Historia e Historia da Ditadura, entre outros, através dos documentos e

acontecimentos. O primeiro destaque que realizamos tratou de analisar como a Ditadura Militar

era abordada no Curriculo de Hist6ria de 1978.

5.2 ENSINO DE ESTUDOS SOCIAIS E ENSINO DA DITADURA MILITAR: A
“MUDANCA DE 1964”

Em 1978, a Proposta Curricular de Estudos Sociais do 1° grau, identificava o Golpe

Civil-Militar de 1964 como “a mudanga de 1964”. Em 2018, Dias Toffoli, presidente do STF,

na ocasiao, argumentou: “por isso que hoje ndo me refiro mais nem a golpe nem a revolugao de

64. Me refiro a movimento de 1964%*. O ministro Toffoli defendeu sua ideia para estudantes

%Ver: DANTAS, Dimitrius. Toffoli diz que ndo usa mais 'golpe' nem 'revolugdo', mas sim 'movimento de 64'. O
Globo, secdo politica, 2018. Disponivel em: https://oglobo.globo.com/politica/toffoli-diz-que-nao-usa-mais-
golpe-nem-revolucao-mas-sim-movimento-de-64-23116536 Acesso: 17 jul. 2024.
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de Direito da USP, enquanto palestrava em evento sobre os trinta anos da Constitui¢ao de 1988.
O documento curricular era destinado a professores e estudantes de Historia da 6* série. De
maneira bastante explicita, identificamos relagdes estreitas entre os dois discursos, separados
por exatos quarenta anos.

No segundo capitulo, realizamos uma andlise dos Curriculos de Estudos Sociais,
oficializados, em 1978, pela SEE-PE. Ao abordar a organizagdo dos conteudos sugeridos para
a 6% Série do 1° grau, destacamos a maneira como os acontecimentos da Historia brasileira eram
apresentados, principalmente apds o ano de 1945.

O 1° grau, em 1978, era sistematizado em oito séries anuais. No Curriculo de Estudos
Sociais, foi apresentada uma arquitetura que segmentava a Historia em fronteiras cronologicas
que se modificavam a partir das alteracdes politicas da estrutura estatal. Durante a 5% ¢ a 6*
séries os(as) alunos(as) estudariam, de acordo com o organograma sugerido no Curriculo, os
episodios da Histdria do Brasil, enquanto na 7* e 8* eles iriam estudar a Historia dos outros
paises, sobretudo os europeus.

Os contetidos finais de Estudos Sociais na 6 série estavam relacionados com a Historia
da Republica no Brasil, os estruturantes desses conteudos eram, respectivamente, “A Republica
Velha”, a “Segunda Republica — o governo de Vargas” e a “Republica Nova”.

Nessa estrutura, interessa-nos a forma como foram arranjados os conteudos e objetivos
sugeridos pelo Curriculo para a “Republica Nova”. Para qual o Curriculo indica como
conhecimento a ser desenvolvido pelos(as) aluno(as) a identificacdo dos “fatores que
concorreram para a queda da ditadura no Brasil” (Pernambuco, 1978 a, p. 20). Pelo tratamento
discursivo do documento, o estudante precisava reconhecer o Estado Novo como uma ditadura,
promovida por Getulio Vargas, e entender quais as “causas” que determinaram o seu fim. Este
objetivo voltado para produzir um conhecimento que separa o Estado Novo e a “Republica
Nova” ¢ o pentltimo da 6? série. Como ultima meta, o Curriculo estabelece que era preciso que
os estudantes identificassem “0s novos rumos econdmicos, sociais, politicos e culturais da Nova
Republica Brasileira”.

Na sequéncia de contetdos determinada pelo Curriculo, encontramos a seguinte ordem:
“Republica Nova: - volta a legalidade politica; - o desenvolvimento do pais; - a politica externa;
- amudanga de 1964”. (Idem, p.21). Ou seja, nos termos do documento, a Republica Nova era
o termo pelo qual a Ditadura Militar era definida.

A expressao “a mudanca de 1964” ¢ uma maneira bastante curiosa de se referir ao que

havia acontecido, por exemplo, nas ruas do Recife entre a madrugada de 31 de margo e durante
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o dia 1 de abril de 1964. Quando os soldados e tanques do IV exército sitiam as ruas do Recife
impedindo a circulagdo de pessoas por alguns locais, quando também houve protestos que
resultaram nos assassinatos dos estudantes Ivan Aguiar e Jonas José Bastos, o Governador
Miguel Arraes foi impedido de sair e recebeu voz de prisao no Palacio das Princesas (sede do
governo estadual de Pernambuco até hoje), o comandante da policia militar, Hango Trench, pde
em pratica uma tentativa de reagdo militar organizada aos golpistas, entre outros episodios que

vém recebendo novas e constates (re)abordagens”.

5.2.1 Disputas lexicais em torno do Golpe Civil-Militar de 1964

Do passado recente brasileiro, a Ditadura Militar costuma ocupar um lugar privilegiado
na opinido publica. Seus acontecimentos sdo tdpicos tradicionais e regulares em versodes
literarias, memorialisticas, jornalisticas, académicas e ensaisticas. A quantidade de referéncias
a esse tema costuma vir acompanhada de uma diversidade de avaliagdes positivas e negativas
em relag@o aos seus acontecimentos.

Um exemplo de sua atualidade, encontra-se na crescente divulgagdo e defesa de
anticomunismos exaltados e, consequente, apologia aos governos dos generais. Como no caso
das mensagens estampadas nos cartazes e faixas elaborados para os protestos que apoiavam o
impeachment da presidenta Dilma Rousseff, nos primeiros meses de 2015: “Interveng@o militar,
ja!” “Nao a cubanizagdo do Brasil!”, “SOS for¢as armadas”, “Fora comunismo!”® entre outras.

Por outro lado, em 2014, foi publicado o relatério final da Comissdo Nacional da
Verdade (CNV). Este relatorio visava registrar e esclarecer casos graves de violagdes de direitos
humanos, principalmente durante a Ditadura Militar”. Por dois anos, testemunhos,

informagdes, dados e documentos sobre torturas e desaparecimentos foram catalogados.

SCAVALCANTI, Paulo. O caso eu conto como o caso foi — Da coluna Preste a queda de Arraes: memorias. Sdo
Paulo: Editora Alfa-Omega. 1978; COELHO, Fernando. Direita, Volver: O Golpe de 1964 em Pernambuco.
Recife: Bagaco, 2004; CORREIA, Raphael H. Roma. Presos em nome da Ordem: as prisdes preventivas e a suposta
solugdo a subversdo pernambucana em 1964. Dissertagdo de mestrado em Histéria. PPGH/UFPB. Jodo Pessoa,
2017. PAGE, Joseph A. A revolucdo que nunca houve: o nordeste do Brasil. 1955/1964. Rio de Janeiro: Ed.
Record, 1972; PORFIRIO, Pablo. Medo, Comunismo e Revolugdo: Pernambuco (1959 — 1964). Recife Ed.
Universitaria da UFPE, 2009; MONTENEGRO, Anténio Torres. Historia, metodologia, memoria. Sdo Paulo:
Contexto, 2010; entre outros.

%Algumas das imagens estdo disponiveis para visualizagdo na internet. Por exemplo, nas matérias publicadas pelo
portal de noticias da UOL: <http:/noticias.uol.com.br/album/2015/03/15/15-de-marco---protestos-pelo-
pais.htm#fotoNav=19>Acesso em: 09 out. 2015; pelo portal Gl:
<http://gl.globo.com/politica/noticia/2015/03/manifestantes-protestam-contra-dilma-em-estados-no-df-e-no-
exterio.html> Acesso em 09 out. 2015, entre outros.

7Oficialmente os dados contidos no relatério abrangem as violagdes dos Direitos Humanos entre os anos de 1946
e 1988, apesar de ser evidente a énfase dada as agdes dos governos militares. (Brasil, 2014)
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Embora essas informagdes tenham sido divulgadas, os resultados esperados ainda ndo foram
alcangados conforme o planejado. Ainda ha um ntimero consistente de pessoas que parece nao
ter se comovido com, por exemplo, os relatos de memoria dos perseguidos politicos e
permanece defendendo a volta dos militares ao governo.

Verena Alberti (2014) salienta que os Relatorios produzidos pelas Comissdes da
Verdade, estaduais e nacional, contém importantes recomendagdes para o Ensino de Historia
da Ditadura Militar brasileira. Porém, na pratica, segundo ela, essas recomendacdes nao sao
efetivadas, além de serem desrespeitadas por agentes publicos e 6rgaos de governos. Em 2019,
o porta-voz da Presidéncia da Republica divulgou a determinacdo do presidente (Jair
Bolsonaro) para que o Ministério da Defesa realizasse eventos em “comemoragdo” ao 31 de
marco de 1964. Esse caso exemplar, citado por Alberti, desconsideraria a recomendagao do
Relatorio da CNV que designa a “proibicao da realizacao de eventos oficiais em comemoragao
ao golpe militar de 1964” (Brasil, 2014, v. I, p. 967).

Apesar de ndo ter havido eventos em comemoracdo ao Golpe de 1964, em 2019, o
Ministério da Defesa publicou em seus canais de comunica¢ao uma “Ordem do Dia Alusiva ao
31 de margo de 1964, acdo que se repetiu em 2020. Atualmente, os documentos estao excluidos
do site oficial da instituicdo. No entanto, ¢ possivel ter acesso a essas informacgdes pelas
reportagens e pelo trabalho de Verena Alberti (2014, p.5, grifos da autora). Ela analisa os
documentos destacando a afirmacao “que naquela data foi interrompida a escalada em dire¢do
ao totalitarismo ¢ que as Forcas Armadas, atendendo ao clamor da ampla maioria da
populagdo e da imprensa brasileira, assumiram o papel de estabiliza¢do daquele processo”.

Em 2020, o discurso contido no documento do Ministério da Defesa comecava
defendendo que “O Movimento de 1964 é um marco para a democracia brasileira™®.
Lembramos que o presidente do STF, Dias Toffoli, argumentava, em 2018, que a maneira mais
justa de nomear o Golpe de 1964 seria através da expressao “Movimento de 1964”.

Segundo Gonzalo de Amézola e Luis Fernando Cerri (2008, p. 28, grifos no original), a
denominacdo pela qual se menciona os acontecimentos de 1964 sdo frutos de um conflito
politico-lexical antigo e atual no Brasil. De acordo com eles, antes da escolha do termo existe

um cuidado “para definir el 31 de marzo de 1964 como un golpe, y no como una revolucion,

%BMAZUI, Guilherme; MATOSO, Felipe. Defesa divulga ordem do dia de 31 de margo e diz que 1964 ¢é 'marco
para a democracia'. Portal Gl, secdo politica, 2020. Disponivel em:
https://gl.globo.com/politica/noticia/2020/03/30/defesa-divulga-ordem-do-dia-de-31-de-marco-e-diz-que-1964-
e-marco-para-a-democracia.ghtml Acesso: 21 jun. 2024



206

como la llamaban sus defensores. Igualmente, al definir al régimen militar como una dictadura
y no como un gobierno revolucionario se expresaba un posicionamiento politico opositor y de
izquierda”.

Conseguimos apreender esta dindmica por meio de diversos exemplos. Como o caso do
estudo, realizado pelas pesquisadoras Elis Santana e Livia Magalhdes (2021, p. 322), que
apreciou videos sobre a Ditadura Militar publicados na plataforma do Youtube, cujo nimero de
visualizagdes e comentarios ultrapassa os milhares. Elas destacaram o documentério /964: o
Brasil entre armas e livros, produzido pelo canal Brasil Paralelo, e o episodio Ditadura a
Brasileira, da série Guia Politicamente Incorreto. Estes videos se aproximam por possuirem um
discurso de apoio as agdes dos militares.

Além de tracar um delineamento minucioso sobre os grupos que produziram € 0s
conteudos dos videos, Santana e Magalhaes analisam alguns comentarios de usuarios, o que
consideramos ser o mais importante de seu trabalho. Destacamos o do usuério identificado pelas
iniciais L. B, que afirma “Parabéns, belo trabalho. Hoje com 68, agradeco aos Militares pelo
tempo que no governo permaneceram. Apos sua saida tivemos infelizmente o retorno de
inimeros anti-patriotas, ladrdes, baderneiros, etc”. Em seguida ele completa: “Felizmente
estamos agora vendo a chama da liberdade, da democracia, voltando a instalar-se no pais”.

A concepgdo deste internauta associa-se a um modelo de argumentacdo de individuos
que defendem os governos militares pela suposta organizacio social que eles garantiam. E o
que foi apresentado por Licia Quinan (2016) ao realizar a pesquisa com estudantes de quinze a
dezessete anos, de escolas publicas e privadas, no municipio de Petropolis. Quinan elaborou
perguntas sobre a Ditadura Militar no Brasil, a Democracia e os Direitos Humanos. Ao analisar
as respostas dos estudantes, a autora afirma que ficou impressionada. Ela intrigou-se com a
preferéncia deles por um modo de organizacao politica que garantisse avangos econdmicos,
mesmo que 1sso custasse a limitacao de liberdades e direitos basicos.

Fabio Aquiles de Alencar (2016, pp. 125-129) também buscou identificar as opinides
de alguns maranhenses sobre a Ditadura Militar. Em sua pesquisa de mestrado, ele utilizou um
questionario, onde perguntou a pessoas de diversos grupos sociais (entre eles estudantes da
Educagdo Béasica e do Ensino Superior, policiais, professores) como elas avaliavam a
homenagem feita por Jair Bolsonaro a Carlos Brilhante Ustra. Importante destacar que na
pergunta elaborada por Fabio Alencar constava a informacao de que Ustra havia sido o primeiro

militar de alta patente condenado pela Justica brasileira por sequestro e tortura.
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As respostas ao questionamento de Alencar sdo representativas dos conflitos existentes
em torno das expressdes designativas para tratar do periodo militar. Todos os relatos
apresentados por ele sdo a favor de Bolsonaro. Uma pedagoga, por exemplo, argumentou que
“aquilo que vocé chama de homenagem a um ditador, eu vejo como admiragao a alguém que
fez o que foi necessario para que o Brasil ndo fosse parar nas maos de comunistas”. Um
estudante universitario defendeu que Ustra “foi um militar que combateu a tentativa de
implantar um regime totalitario em nosso pais, e, por conta disso, teve sua imagem totalmente
difamada por comunistas”. Enquanto outro estudante alegou que o questionamento de Alencar
era “estranho porque, primeiro, o Coronel nunca foi condenado. E segundo, mesmo se fosse, o
pais estava em guerra. Eles salvaram o pais de uma Ditadura Comunista, por um instante”.

Estas declaragdes foram analisadas por Fabio de Alencar, porém ressaltamos algumas
delas para evidenciar a dimensao de brasileiros que avaliam positivamente as acdes dos
ditadores militares, inclusive as torturas e sequestros. Essa ¢ uma dindmica analisada
historicamente por Mariana Joffily (2018). Joffily fez a escolha narrativa de explorar as
transformagdes dos discursos em relagdo a Ditadura através do que ela chamou de
“aniversarios” do Golpe de 1964. Com o passar do tempo, segundo Joffily, os discursos de
estudiosos, e da sociedade em geral, vém sofrendo transformagdes. A maior fronteira, apontada
por ela, € 0 ano de 2004, pois, devido os 40 anos do golpe de 1964, houve o incentivo a produgao
e ao consumo de discursos, memorias e problematicas em torno da Ditadura Militar.

Naquele momento, uma das questdes que mobilizaram os debates foi o reconhecimento
de envolvimento civil nos planos e agdes dos militares. Novas pesquisas € documentos
evidenciaram as contribui¢cdes de uma parcela consideravel da populagdo brasileira. Essas
pessoas possibilitaram ou tornaram menos dificeis as manobras politicas e institucionais de
estabelecimento do regime autoritario arquitetado pelos militares. Um dos desdobramentos
desta perspectiva ¢ a utilizagdo do termo “civil-militar” para representar a participagdo direta
de civis na articulagdo, execucdo ¢ manutengao da Ditadura Militar.

Mariana Joffily (2018, p.229) considera que “em meio as controvérsias, dois sentidos
consolidaram-se na historiografia dos anos 2004: o golpe foi perpetrado por uma ampla alianca
civil-militar e o que se instalou a partir de 1964 foi uma ditadura”. Compartilho, com Joffily e
outros estudiosos, entre eles Carlos Fico (2004), Marcos Napolitano (2015), Renato Lemos
(2012), desse ponto de vista. Acredito que seja necessario ressaltar a participagao dos civis para

a legitimagao do Golpe de 1964, mas ¢ fundamental também conseguir separar este evento da
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estrutura de governo que se manteve 21 anos controlando as estruturas politicas do Estado.
Avaliamos que a atua¢do dos militares prevaleceu na aplicacdo do poder.

Apos o golpe de estado, os cidadaos que ndo usufruiam das vantagens do status quo,
que era a maioria, foi a mais prejudicada pela institui¢do do regime®. E preciso reconhecer o
apoio de parcela significativa da opinido publica aos militares na fase inicial, influenciados em
grande medida pelo clima de medo espalhado, entre outros agentes, pela imprensa. Mas ¢
fundamental conferir a execucao juridico-administrativa e o processamento do poder instituido
aos representantes das for¢as armadas

Contudo, precisamos entender as configuragcdes dessa problematica no momento da
publicagdo das Propostas Curriculares de 1978. Nesse sentido, a seguir, vamos analisar como

o Golpe e a Ditadura eram abordados naquele periodo.

5.2.2 “XXVII aniversario da Revolucao de 31 de marc¢o de 1964”

Terca-feira, 31 de margo de 1981. A Regido Metropolitana do Recife e a Zona da Mata
pernambucana sofrem uma incidéncia de chuvas fora do normal para o periodo, o que leva
diversas familias a abandonarem suas casas, pelo risco de alguns rios transbordarem, ou por
risco de deslizamento de barreiras. Foi preso o responsavel pela tentativa de assassinato do
presidente dos EUA, Ronald Reagan. Esses acontecimentos dividem a capa do jornal Didrio de
Pernambuco, cujo maior destaque ¢ a “Revolucdo de 1964”. Em 1 de abril de 1981, uma
fotografia de politicos, militares e estudantes ocupa quase metade da primeira pagina do
periodico, onde se identifica na legenda “comemoragdes apotedticas marcaram, ontem, o 17°
aniversario da Revolucdo de Marco de 1964, no Palacio das Princesas™!%.

As instituicdes legislativas da capital pernambucana também realizaram cerimonias de
“comemoracao” ao 31 de marco de 1964. A Camara de Vereadores de Recife fez sessdo solene,
na qual discursou o vice-governador, Roberto Magalhaes. Na Assembleia Legislativa do Estado
(ALEPE), a cerimonia de comemoracao ficou por conta do Secretario de Educagao, Joel de
Holanda.

Em sua fala, Joel salienta que ndo pretende criar “fundamentagdes tedricas ou extrair

novas inferéncias dos fatos que culminaram no 31 de Marco de 1964”. Porém, ele defende que

Indico a pesquisa que realizei no mestrado para sustentar a argumentac¢do e demonstrar os impactos da Ditadura
Militar em Pernambuco: CORREIA, Raphael H. R. Presos em nome da Ordem: as prisdes preventivas e suposta
solucdo a subversao pernambucana em 1964. Dissertagdo (Mestrado em Historia) — Jodo Pessoa: UFPB, 2017.
10°Diario de Pernambuco. 1 de abril de 1981. General: Ideal da Revolugdo é bem de todos. Capa, p. 1. Disponivel
em: https://memoria.bn.gov.br/docreader/DocReader.aspx?bib=029033 16&pagfis=24616
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seu discurso ¢ importante, naquele momento, porque ele ocupava um cargo “extremamente
sensivel de nossa problematica social que ¢ a Secretaria de Educa¢do de Pernambuco. Esta foi,
certamente, a razdo motivadora da honrosa escolha com que me distinguiram os Senhores
Deputados, para lhes falar nesta sessao solene”. Conseguimos apreender o discurso de Joel por
meio de um folheto publicado pela SEE-PE, cujo titulo é XVII ANIVERSARIO DA
REVOLUCAO DE 31 DE MARCO DE 1964'"!'.Curiosamente, no existe, no folheto, nada além
da reproducao, na integra, desse discurso de Joel de Holanda.

Gostariamos de destacar, antes de analisar alguns trechos do discurso de Joel, o titulo
pelo qual o Golpe de 1964 era mencionado pelo jornal de maior circulagdo e pelos politicos em
1981. Observar a alusdo constante a “Revolucao de 1964”, demonstra que o Curriculo de
Estudos Sociais de 1978, no minimo, estabelece uma posicao diferente da predominante ao
identifica-lo como contetudo de ensino por “a mudanca de 1964”.

Joel de Holanda ndo era o Secretario de Educacdo responsavel pela publicacdo das
Propostas Curriculares, no entanto, como foi demonstrado no capitulo anterior, sua gestao nao
estabeleceu uma ruptura em relagdao ao que se praticava durante aquele periodo.

Ao utilizar o espaco que lhe foi concedido na ALEPE, Joel, em resumo, creditou aos
militares os avangos sociais e politicos, enquanto sugeriu que os problemas eram resultados das
condi¢cdes internacionais e/ou da falta de contribui¢do dos grupos oposicionistas ao governo.

Em sua anélise:

O renascimento nacional sempre foi o principal compromisso da Revolugao. Por sobre
os escombros que restaram da inevitavel ruptura institucional, havia que se erguer,
etapa apds etapa, a nova Democracia Brasileira. Na alma desiludida de uma Nacao
abatida pela mistificagdo demagogica, havia que se plantar, com coragem e fé, a
semente de uma nova esperanga. Longa e penosa ¢ a jornada da reconstrugdo. Hoje,
17 anos depois, derrotando pessimismos ¢ superando crises, resgatado estd o
compromisso: a plenitude democratica praticamente se restaura neste Pais.
(Pernambuco, 1981)

Nesse sentido, o discurso de Joel pode ser resumido a partir do argumento de que o
objetivo dos militares era a reconstru¢ao nacional. A “Revolu¢ao”, segundo ele, foi realizada

para reestabelecer a democracia brasileira, restaurar a ordem e promover o desenvolvimento

IWIPERNAMBUCO. Secretaria de Educagdo e Cultura. XVII aniversario da revolucdo de 31 de Marco de 1964.
Pronunciamento do secretario de educagdo de Pernambuco, Prof. Joel de Holanda Cordeiro, na sessdo solene da
Assembleia Legislativa do Estado, comemorando o 17° aniversario da revolucdo de 31 de margo de 1964. Recife,
1981. Fundo SEE-PE. APEJE, Caixa 30.
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economico e social. Em outro trecho ele defende: “a caminhada do nosso Pais na dire¢do do
seu grande destino de Nagdo prospera e justa exigia o restabelecimento da ordem; e isto se fez”.
Nao se pode afirmar que Joel de Holanda deixou de reconhecer problemas. Entretanto,

ao cita-los retirava a responsabilidade dos militares, conforme observamos:

Certo ¢, entretanto, que os efeitos desses notaveis esfor¢os empreendidos em prol da
melhoria de condigdes de vida do homem brasileiro, ndo se fazem sentir, ainda, ao
nivel de nossos anseios. Porém, o fato de julgarmos insuficiente o que foi feito, ¢ o de
ndo compactuarmos com os bolsdes de pobreza e de miséria ainda persistentes em
determinadas areas, ndo obscurecem a constatagdo de que em nenhum periodo
anterior se realizou tanto desenvolvimento social.

(..)
Por outro lado, significativa e ampla ¢ a dimensao social da obra revolucionaria. Em
toda a sua trajetéria, dos idos de 1964 até os nossos dias, caracteriza-se a
REVOLUCAO DE MARCO por uma decidida e constante preocupagio em tornar
estreitamente solidarios o crescimento e o progresso social (/bidem, grifo no original)

De acordo com Joel, as aspiragdes da sociedade, depositadas nos governos militares,
excedem a capacidade de qualquer gestdo em concretiza-las no periodo de 17 anos. Ou seja, ele
reconhece que ainda existem pobreza e miséria no pais, mas defende que os militares agiram
com mais determinacao do que os governos anteriores para diminui-las. Em sintese, o discurso
de Joel de Holanda pode ser caracterizado pelo tom otimista e pela crenga na capacidade do
povo brasileiro, organizado e governado por militares, de superar os obstaculos e construir um
futuro promissor. Destacamos, mais uma vez, a questdo do futuro, tdo presente no projeto
educacional do governador Marco Maciel e de seu Secretario de Educagdo, conforme
percebemos tanto por este discurso quanto pelas analises do capitulo anterior.

Além disso, € preciso reconhecer a repercussdo que o pronunciamento de Joel de
Holanda alcangou, muito além dos presentes na ALEPE. Este discurso foi parcialmente
reproduzido no Didrio de Pernambuco, com o titulo Joel: Compromisso é cumprido'®?, que
ocupou cerca de um terco na pagina quatro, destinada aos assuntos politicos. O discurso também
recebeu destaque no periddico publicado pela SEE-PE: Educagdo Informa. O jornal era uma
producao propria da SEE-PE e possuiu publica¢des mensais de fevereiro de 1980 a novembro

de 1982. Na publicagcdo de margo de 1981, existe uma menc¢ao ao pronunciamento de Joel,

intitulada Reconstrugdo: o desafio maior'®. Importante registrar que nesta edi¢do do periddico

102Djario de Pernambuco. 1 de abril de 1981. Joel: Compromisso é cumprido. Sessdo politica, p. 4. Disponivel em:
https://memoria.bn.gov.br/docreader/DocReader.aspx?bib=029033 16&pagfis=24619

13pPERNAMBUCO. Secretaria de Educacdo e Cultura. Jornal educacgdo informa, ano II, n° 8, marco de 1981.
Fundo SEE-PE. APEJE, Caixa 30.
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ndo ha citagdo direta ao “aniversario da Revolugdo”, exceto pela nota ao discurso de Joel, com
espaco menor do que o reservado a ele no Didario de Pernambuco, e com titulo que ndo deixa
claro o teor da mensagem.

A edi¢dao do Educagdo Informa, onde o discurso de Joel ¢ citado, teve como maior
objetivo apresentar um compéndio das agdes da Secretaria e do Secretario entre 1980 e 1981.
Por outro lado, temos acesso ao panfleto XVII ANIVERSARIO DA REVOLUCAO DE 31 DE
MARCO DE 1964, publicado pela SEE-PE, cujo tnico objetivo foi divulgar o discurso
completo de Joel de Holanda. Vale notar que o papel onde esse panfleto foi impresso possui
qualidade superior ao do jornal Educagdo Informa, estando melhor conservado atualmente, o
que apresenta a preocupacao com sua longevidade e alcance.

Estas sdo apenas algumas das vezes em que Joel de Holanda recebeu mengdes nos
jornais do periodo. Em novembro de 1981, talvez por conta de toda a exposi¢do conseguida,
ele foi eleito deputado estadual, assumindo o cargo em 1982. Até o ano de 2007, Joel
permaneceu em cargos legislativos, ao nivel estadual e federal'*,

Esta trajetoria de Joel de Holanda demonstra, para nos, a maneira como a memoria do
Golpe Civil-Militar de 1964 era mobilizada em Pernambuco no ano de 1981. Além disso,
percebemos que Joel utiliza a data para se promover entre os agentes politicos que ocupavam o
Estado. Contudo, resta a divida: por que o Curriculo de Estudos Sociais ndo declara o golpe de

1964 como revolugao?

5.2.2.1 A “Mudanga de 1964” e o ensino da Ditadura Militar em 1978

Ao longo deste estudo, foi possivel acompanhar as orientagdes didaticas e as legislagdes
produzidas pelos militares durante a década de 1970. Foi possivel perceber os propositos
governamentais, ligados ao controle social por meio da formagdo de uma cidadania obediente,
esperancosa ¢ confiante nas ag¢des dos ditadores militares. Em contrapartida, também
acompanhamos a organizacao e ampliacao dos grupos e institui¢des de oposi¢do a Ditadura,

cujas agdes foram fundamentais no processo de Redemocratizagdo. Porém, ndo conseguimos

1%Em novembro de 1986, Joel de Holanda, foi eleito deputado estadual constituinte. Em 1995 ele assumiu o cargo
de Senador, em virtude da posse de Marco Maciel como vice-presidente do Brasil. Em 1999, mais uma vez como
suplente, assumiu o cargo de Deputado Federal no lugar de André de Paula. No pleito de outubro de 2002, foi
eleito novamente suplente, sendo afinal efetivado no cargo de deputado federal em margo de 2006, na vaga do
deputado Pedro Corréa. Ver mais em: https://www18.fgv.br/cpdoc/acervo/dicionarios/verbete-
biografico/holanda-joel-de
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apreender diretrizes claras que regulassem ou direcionassem a maneira como o Golpe Civil-
Militar de 1964 ou a Ditadura deveriam ser ensinadas nas escolas.

Realcamos a maneira pela qual a Proposta Curricular de Estudos Sociais, do 1° grau,
citou o golpe como “Mudanga de 1964 e avaliamos que ela nao se assemelha ao modo que a
sociedade, os politicos, os jornais e as oposi¢cdes faziam mencdo ao acontecimento nesse
periodo. No entanto, somente o texto do Curriculo ndo permite compreender o panorama do
Ensino de Historia da Ditadura daquele momento. Optamos, entdo, por analisar as abordagens
realizadas pelos livros didaticos sobre o tema e alguns relatos de professores que ensinaram
nessa €poca.

Para isso, contamos com a contribui¢cdo de Helenice Rocha (2015, p. 103) que examinou
as informacgodes sobre a Ditadura Militar apresentadas por alguns livros didaticos em 1970.
Segundo suas analises, ndo existiam mengdes ao periodo militar como um governo autoritario
ou ditatorial nesses documentos. Ela afirma que ‘“as narrativas sobre a ditadura foram se
transformando ao longo da década de 1980. E nesse momento que os livros didaticos comegam
a afirmar a existéncia de um periodo ditatorial e a mencionar o golpe militar, alguns deles de
forma ainda timida”. Ou seja, somente durante os anos 1980 ¢ que alguns livros se referiam a
gestdo dos militares como uma ditadura. Provavelmente, esta modificacdo estd associada a saida
dos generais da presidéncia e dos cargos de poder, em 1985.

Nas referéncias das Propostas Curriculares sdo citados dez livros didaticos. Dentre eles,
dois sdo abordados nas investigagdes de Helenice Rocha. Ela analisou o livro escrito por
Armando Souto Maior (Historia do Brasil) e o de Sérgio Buarque de Holanda (Historia do
Brasil: Estudos Sociais). Ambos os livros tiveram suas primeiras edi¢cdes publicadas pela
Editora Nacional, em 1971. De acordo com Rocha (ibidem, grifos no original), “a obra de
Armando Souto Maior apresenta o periodo militar no capitulo «A redemocratizacao do pais» e
denomina o golpe de «Revolug¢ao Gloriosa».” Sérgio Buarque de Hollanda, por outro lado,
mencionava o golpe como “O Movimento de 31 de margo de 1964”.

Em pesquisa semelhante, Cristina Adelina Assuncdo (2009) averiguou um nimero
maior de livros didaticos, a fim de saber como as publicagdes didaticas, entre 1964 ¢ 1984,
apresentavam a Ditadura Militar. Além do livro de Sérgio Buarque de Holanda, Cristina
Assungdo examinou o texto escrito por Vicente Tapajos (Historia do Brasil para o Curso
Ginasial), publicado pela Editora Forense, em 1969. Essa obra também fez parte das referéncias

bibliograficas do Curriculo de Estudos Sociais da SEE-PE.
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E Assuncdo destaca uma passagem reveladora da posi¢do de Tapajos em relagdo ao

golpe:

O novo chefe do Executivo, agora o proprio Presidente da Republica, procurou, com
o apoio de alguns setores politicos, estudantes, sindicatos de trabalhadores e, mesmo,
inferiores das Forgas Armadas, subverter o regime, levando o pais a um clima de
agitagdo e intranquilidade. A situacdo chegou a tal ponto que obrigou a um movimento
militar, a 31 de margo de 1964, que derrubou o governo. (Tapajos, 1969, p. 267 Apud
Assungao, 2009, p, 58)

Por meio deste trecho do livro de Vicente Tapajds, percebemos uma leitura fatalista do
“movimento militar” de 1964 por parte do autor. Para tapajos, as acdes e aliangas de Jodo
Goulart, cujo nome evita ser citado nesta passagem, produziram uma situagdo cadtica que
“obrigou” os militares a retirarem do cargo o Presidente democraticamente eleito.

J& afirmamos nossa discordancia a esta maneira de apreciar o Golpe Civil-Militar de
1964, mas recorremos, de novo, as concepg¢des apresentadas por Jorge Ferreira e Angela de
Castro Gomes (2014), cujas andlises vao além de uma visao simplista de causa e efeito. A partir
de reportagens, memorias e outros documentos do cotidiano, estes historiadores defendem que
a crise dos anos 1950 e 1960 nao deve ser vista como causa direta do Golpe, nem este deve ser
associado aos governos militares autoritarios subsequentes.

Apesar disso, € preciso reconhecer que a interpretagdo predominante sobre o Golpe ¢ a

Ditadura nos anos 1970 ¢ 1980 estio associadas a de Vicente Tapajoés. E o que apreciamos

também no texto de Sérgio Buarque de Holanda:

Este estado de coisas foi-se agravando e atingiu seu ponto maximo no governo de
Jodo Goulart, provocando sérias agitacdes e um descontentamento geral. Nao so por
causa das dificuldades de vida, mas também pela maneira de administrar do
presidente, que ndo conseguia manter firme as rédeas do governo. (...) Para conter a
desordem e a sempre crescente crise econdmica, tropas do Exército partiram do

Estado de Minas Gerais. (Holanda, 1975, p.124 Apud Assungao, 2009, p, 57)
Reproduz-se, novamente, a ideia de que os militares agiram apenas em razao de uma
desordem e de uma ameaca, produzida pelos grupos de esquerda e incentivada por Jodo Goulart.
Nesse caso, entendemos que se mantinha, nesses livros didaticos, um discurso alarmista que
circulou no Brasil durante os anos 1950 e 1960. Alguns estudos j& conseguiram mapear essa
dinamica, dentre eles mencionamos o realizado por Rodrigo Patto Sa Motta (2002), e Pablo

Porfirio (2009). Esses estudos, guardadas a originalidade documental e tedrica de cada

historiador, apresentam como foram constituidos um sentimento de medo, antipatia e aversao
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aos pensamentos socialistas por meio de imagens e discursos que contribuiram para legitimar
o Golpe de 1964.

Em outro periodo, mas com interesse semelhante, Aristeu Castilhos da Rocha (2008)
produziu uma tese em que estudou a presenca da Ditadura Militar nos livros didaticos de
Historia, que circularam no Rio Grande do Sul, nas décadas de 1970 e 1990. De 1967 a 1988
Aristeu seleciona dez obras que, segundo sua leitura, “cumpriam a importante tarefa de divulgar
um nacionalismo ufanista e patriotico” dos governos militares do periodo. Uma das suas
constatagdes importantes ¢ a maneira como esses livros referem-se ao Golpe. Conforme

Aristeu:

No que diz respeito a denominagdo desse momento da historia do Brasil, como uma
revolugdo, verificamos que sete entre os autores consultados o adotam: Souto Maior,
Vianna, Borges Hermida, Lucci, Ferreira, Alencar e Santos. Na realidade, esse grupo
comunga das mesmas ideias e sdo vinculados a ideologia que dava sustentacdo ao
regime militar. Enquanto Souto Maior fala em Alto Comando da Revolu¢do Vitoriosa,
Borges Hermida (1969, p. 295), um dos classicos em sua época, refere-se a ela como
“revolucdo”.

O livro de Souto Maior, utilizado pelo Curriculo de Estudos Sociais de 1978, constata
que o discurso dele alia-se ao da maioria dos autores de livros didaticos do periodo. Apesar
disso, ¢é preciso lembrar que a predominancia desses pensamentos ndo desqualifica a existéncia
de vozes discordantes. Existem exemplos de posicionamentos que criticavam € negavam essa
ideia de inevitabilidade do Golpe de 1964, além de mobilizarem memorias e discursos negativos
sobre o governo dos militares.

Normalmente, nos deparamos com o argumento de que, na década de 1970, ainda ndo
era possivel fazer uma andlise critica incisiva, ou seja, baseada em documentos e informacdes
relevantes, sobre o Golpe e a Ditadura. No entanto, esta alegacdo ndo condiz com o estudo
produzido por Joseph Page. Ele publicou, em 1972, uma pesquisa que analisa as disputas
politicas e eleitorais em Pernambuco durante a década de 1960. Page investiga a suposi¢do, em
circulacdo no periodo, que imaginava uma ‘“‘cubanizacao” do Nordeste. Essa concepg¢do
defendia que grupos de esquerda, como as Ligas Camponesas, estavam organizando uma
revolucao comunista no Brasil aos moldes do que ocorrera em Cuba. Por outro lado, em seu
texto, Page considera que esta dindmica representava, ndo os sinais de uma revolugdo, mas os

conflitos politicos locais, cuja ampliagao foi favorecida pela Guerra Fria e por incentivo dos

EUA.
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Afirmamos, portanto, que a interpretacdo de Joseph Page sobre os conflitos que
precederam o golpe de 1964 serve como um exemplo que evidencia as agdes militares como
um projeto de poder e ndo como uma resposta a opositores com ideias socialistas. Um projeto
legitimado e incentivado por segmentos da elite econdmica brasileira e norte-americana.

Além disso, os discursos presentes nos livros didaticos também eram bastante
analisados naquele periodo. Aristeu Castilhos da Rocha (2008, p. 48) defende que, desde a
década de 1950, os livros didaticos de Historia brasileiros ja eram examinados por
pesquisadores atentos aos seus excessos e faltas. Baseado em sua documentagao, Aristeu afirma
que as criticas aos livros de Estudos Sociais e Histéria se intensificaram nos tltimos anos da
década de 1970. Seu levantamento bibliografico ¢ extenso e indicamos a leitura de sua pesquisa.

Para nosso estudo, o que destacamos ¢ a seguinte constatacao do autor:

Mas até o momento, nao foi possivel localizar nenhum estudo que se debrugasse sobre
0 Golpe de 1964 e o Regime Militar no Livro Didatico de Histéria do Ensino Médio.
Isso evidencia a importancia de tomarmos essa temdatica como objeto de investigagdo,
além de procurar responder a um dos grandes desafios que se apresenta no inicio do
novo milénio, tanto para os historiadores, como para os educadores em Historia: o
comprometimento em incentivar o interesse pelo conhecimento historico.

O alerta feito por Aristeu da Rocha, em 2008, ¢ representativo de uma das lacunas que
por muito tempo existiram em relagdo ao Ensino de Historia da Ditadura Militar no Brasil.
Nossa pesquisa destacou muitas destas lacunas, inclusive a que consideramos ser a maior delas:
os documentos curriculares de Estudos Sociais e de Historia produzidos pela SEE-PE, das
décadas de 1970 e 1980, ainda ndo tinham sido analisados rigorosamente.

Entretanto, ndo se deve julgar a falta de estudos como sinal de inexisténcia do ensino da
tematica. Por isso, consideramos inconsistente uma suposi¢do de que a Ditadura Militar e o
Golpe de 1964 nao tenham sido ensinados durante os anos 1970. Embora isso fosse habitual,
segundo o relato de muitos professores, seja devido aos limites de carga horéria ou curricular
da disciplina de Histéria diluida nos Estudos Sociais, seja em razao da censura dos militares.
Mas existem exemplos de resisténcias protagonizadas por professores e professoras que,
mesmo de maneira limitada, ao seu modo, procuravam discutir a temdtica em sala de aula.

Reconhecemos que ndo conseguirmos trazer relatos de memoria de professores e
historiadores inseridos nessa dindmica. Porém, conseguimos acesso a algumas dessas
experiéncias por meio das analises de outros pesquisadores. Por exemplo, Juliana Balestra
(2016, p. 260) registra as memorias de sua professora orientadora, Ernesta Zamboni. Juliana

notabiliza as atividades de Zamboni como professora nos Ginasios Vocacionais de Sdo Paulo
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na década de 1960. Onde, segundo ela, “muitos professores usavam a disciplina de Estudos
Sociais para discutir os acontecimentos politicos do presente, j& que a burocracia da censura
dificultava o controle total das praticas escolares”.

Outro exemplo, este inserido na dinamica pernambucana, ¢ o da professora M.S.L.C.
Sua trajetoria ¢ narrada por André da Silva, Cassiana de Farias e Thalita da Silva (2021), como
eles escolheram apresenta-la apenas pelas iniciais de seu nome, mantivemos assim. Ela ensinou
em escolas de Recife durante os anos 1970. Seus estudantes foram criangas da Educacao Infantil
da escola Ageu Magalhies!®, e adultos em um estabelecimento educacional que, segundo ela,
localizava-se “atrds da igreja do Espinheiro, era no ultimo saldo e a sala era repleta de
alunos™!%.

Consideramos a trajetoria de vida de M.S.L.C. particularmente rica porque ela decide
ser professora depois do Golpe de 1964. No ano em que os militares tomaram o poder, M.S.L.C.
conta que ficou preocupada porque “como eu tinha feito Ciéncias Sociais, a gente ndo podia
dizer que era socidloga porque todo socidlogo era comunista”. Nos primeiros anos da Ditadura,
M.S.L.C relembra que sentia dificuldades de exercer sua profissdo por conta dos estereotipos
que a cercavam. Apesar disso, ela sentia vontade de agir contra o governo autoritario, por isso
resolveu, conforme diz: “essa patria eu vou defender a qualquer custo, entdo eu vou agir nas
entrelinhas...”. (Silva et al, 2021, pp. 178-182).

De acordo com M.S.L.C, agir nas entrelinhas significava ser “mais esperta” do que a
repressao dos militares, se “fingir de morto” para evitar chamar atengdo, mas manter-se atuante.
Foi isso que ela tentou fazer enquanto ensinava. Acompanhamos essa experiéncia por meio do

seguinte relato de memoria dela:

Na época da Ditadura, era certa liberdade em sala de aula. Nao era uma liberdade...
(gesticulando) Era... Repare, porque quando houve a Ditadura, que nos estavamos
ensinando ainda educagdo de adultos, o professor é autonomo em sala de aula e a
gente nao tinha uma fiscaliza¢do assim muito rigida, por ser educacdo de adultos, por
ser a noite que a gente trabalhava, ndo tinha um sistema assim de fiscalizagdo: a gente
tinha assim certa liberdade. (Ibidem)

Ou seja, M.S.L.C considerava-se livre em sala de aula, principalmente porque ensinava
a adultos e, segundo ela, havia pouca fiscalizacdo. Nao ¢ mencionado no discurso de M.S.L.C,

mas ela lecionava na modalidade de Ensino Supletivo. Essa modalidade foi normatizada pela

105Este ¢ o Colégio Dom Bosco no bairro de Casa Amarela, atualmente.
106A creditamos que ela se refere a Pardquia do Santissimo Coragdo de Jesus Eucaristico - Igreja Matriz do
Espinheiro.
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LDB de 1971, em conformidade com o “Art. 24. O Ensino Supletivo tera por finalidade: a)
suprir a escolarizacdo regular para os adolescentes e adultos que ndo a tenham seguido ou
concluido na idade prépria”. Nesta modalidade os estudantes aprenderiam “desde a iniciagdo
no ensino de ler, escrever e contar e a formagao profissional” (Brasil, 1971). Nos documentos
e diretrizes curriculares que tivemos acesso, ndo encontramos nenhuma recomendagdo ou
ordenamento sobre o Ensino Supletivo. Mas través da fala de M.S.L.C conseguimos apreender

um pouco das praticas do Ensino de Histéria para adultos:

Um processo muito interessante se chamava “Leitura Silenciosa” que a gente fazia. A
gente procurava um texto sobre, por exemplo, democracia: era o governo do povo,
para o povo, pelo povo. Af dizia assim: “talvez precisasse melhor conscientizar...” O
menino pegava aquele texto, fazia sozinho e tentava responder. Depois a gente fazia
um circulo - ndo sabia nem se era circulo de cultura [referéncia ao Método Paulo
Freire] naquela época - mas a gente fazia um circulo e estudava. (...) Havia livros de
historia na escola, tinha uma biblioteca boazinha que o préprio ministério mandava
(...) que dava para ler, por exemplo, um texto de independéncia. A gente dava a revista
para o menino ler que fosse contrario a independéncia do Brasil, focando o trabalho
para o povo. A gente fazia um recortezinho ali, discutia e cada menino lia um livro de
autor diferente sobre descobrimento do Brasil, sobre independéncia. Era a forma de
fazer o aluno aprender (Silva, et al, 2021, p. 187)

Pelo menos dois elementos desse relato de M.S.L.C chamam nossa aten¢do. A utilizacao
da expressao “a gente” denota uma pratica que aparenta ser comum a esta professora e a outros
profissionais que dividiam as aulas com ela. Por isso, acreditamos que o método da leitura
individual, seguido dos dialogos coletivos, mediados por M.S.L.C, era uma atividade habitual
naquele periodo. Além disso, ao rememorar suas experiéncias ela afirma que, apesar de nao
saber na época, praticava o método freiriano conhecido como Circulo de Cultura'®’. Em nosso
segundo capitulo, abordamos com mais detalhes as relagdes conflituosas entre Paulo Freire e
os militares. Identificamos sinais da presenca do pensamento freiriano nas Propostas
Curriculares de 1978, assim, acreditamos ser possivel que sua teoria ¢ metodologia também
tenham sido praticadas nas aulas de Estudos Sociais e de Histdria do periodo.

Nesse sentido, as experiéncias narradas por M.S.L.C e sua trajetoria profissional
demonstram a ineficiéncia presente nos modelos generalizantes que procuram definir o Ensino

de Historia no periodo militar de maneira uniforme. Nossa analise demarca a falta de estudos

1970 circulo de Cultura, em resumo, é o conceito pelo qual ficaram conhecidas as praticas de alfabetizagdo
realizadas por Paulo Freire nos anos 1960. A pratica consiste em agrupar pessoas em circulo para debater tematicas
de interesse dos participantes, com a mediagdo de um professor que coordena o debate ¢ amplia as informagdes.
Ver mais: Freire P. Pedagogia do Oprimido. 67 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2019.



218

rigorosos sobre os documentos curriculares da época. Contudo, isso ndo significa que o tema
ndo tenha sido ensinado, conforme conferimos nos exemplos de resisténcia e discussoes, ainda

que limitadas nas aulas.

5.3 “A NOVA REPUBLICA BRASILEIRA”: ENSINO DE HISTORIA DA DITADURA
MILITAR NA DECADA DE 1980

Em 1986, as Propostas Curriculares de Estudos Sociais foram substituidas pelos Perfis
de Saida de Historia e de Geografia. Em nosso quarto capitulo, acompanhamos as mudancas
politicas que influenciaram na construcao e publicacao desses novos documentos curriculares.
Uma das demandas mais vigorosas naquele periodo era a exigéncia de participacdo. As
conciliagdes, promessas e acordos fabricados pela Anistia permitiram que houvesse a
ampliacdo de atividades de oposi¢do. A medida que os militares foram perdendo espagos nos
cargos de administracdo do Estado, cresciam as reivindicagdes por mudangas, principalmente
das préticas politicas.

Nessa dinamica, vimos que os Perfis de Saida representaram uma novidade no setor das
politicas publicas de educacdo de Pernambuco. O discurso predominante, no texto desse
documento, associava a construcao coletiva do curriculo a nova fase democratica do Brasil. Os
“Seminarios de Curriculo”, realizados durante o ano de 1985, conectava professores e SEE-PE
a fim de elaborar novos documentos curriculares. Os conceitos de Democracia, Cidadania e
Participacdo vao sofrendo transformagdes significativas nesse processo. A estrutura da
legislagdo educacional mantinha-se a mesma, visto que a LDB ainda era a de 1971, mas
defendia-se que as prescrigdes presentes nas Propostas de 1978 nao eram mais condizentes com
0s novos projetos de educacao.

Ao contrario do que fez as Propostas de Estudos Sociais, os Perfis de Saida de Historia
estabelecem determinagdes de contetidos e objetivos sem apresentar explicacdes tedricas
detalhadas. As justificativas declaradas pelos autores do documento de 1986 constituiram-se
pelo ensino de “temas polémicos”. Para eles, eram questdes importantes o estudo dos indigenas
brasileiros, associado a revisdo do termo descobrimento; a valorizagdo da historia e do trabalho
dos negros escravizados no Brasil; o processo de independéncia brasileiro; e a centralizacao das
narrativas historicas nas praticas concretas dos estudantes, desfazendo uma perspectiva que
valoriza o papel de “herois”.

Ainda consideramos estas tematicas polémicas e fundamentais para o Ensino de Historia

no Brasil, entretanto ressaltamos, mais uma vez, a completa auséncia do Golpe de 1964 e da
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Ditadura Militar na sistematiza¢do dos principais temas definidos pelos Perfis de Saida de

Historia de 1986.

5.3.1 Perfil de Saida de Historia e Ensino da Ditadura Militar

Os Curriculos que fizeram parte dos Perfis de Saida destinaram-se apenas as séries
finais do 1° grau. Isto €, os Perfis de Saida de Historia, em 1986, modificaram as diretrizes das
Propostas Curriculares, de 1978, exclusivamente da 5* a 8* série do 1° grau.

Verificamos, no quarto capitulo, a inovacao estabelecida por este Curriculo de Historia,
ao privilegiar o estudo de temas da Historia do Brasil. Pois, das quatro séries finais do 1° grau,
o Perfil Saida estabeleceu que em trés, na 5*,6* e 7%, os conteudos seriam prioritariamente sobre
acontecimentos brasileiros. Quando comparado aos documentos curriculares publicados no
mesmo ano em Sao Paulo e Minas Gerais, o documento da SEE-PE distingue-se por ndo
separar, como os outros, duas séries para Brasil e duas para outros paises.

Da organizacao proposta pelo Perfil, priorizamos a 7* série. Pois, o curriculo determina,

para este ano letivo, que,

Ao final da 7% série o aluno devera sair: - analisando a evolugao politica do Brasil; -
conhecendo a organizagao politica e econdmica do Brasil Republica; - ressaltando o
processo de redemocratizagdo do Brasil; -identificando os periodos de autoritarismo
no Brasil, no governo Civil e Militar; - criticando o processo de abertura politica no
Brasil; -analisando a Nova Republica Brasileira (Pernambuco, 1986, p. 77)

Nesse sentido, averiguamos que os objetivos do Perfil de Saida eram definir o periodo
republicano da Historia do Brasil como diretriz tematica para a 7* série. Reforgamos a
originalidade deste programa, cujo delineamento ndo se assemelha a nenhum outro Curriculo
de Historia da época ou do presente. Geralmente, a Historia do Brasil no século XX vem
associada a conteudos do continente europeu, como as Grandes Guerras Mundiais.

No trecho do documento, destacamos a ideia de “evolucdo politica”, que, apesar de ja
ser criticada durante a década de 1980, continuou sendo utilizada. Consideramos que, da
maneira como as finalidades foram escritas, existe a perspectiva de um percurso para a histéria
da Republica no Brasil que foi “evoluindo” até resultar na “Nova Republica”.

Os autores do Perfil de Saida defendem que os estudantes deveriam sair da 7* série
“identificando os periodos de autoritarismo no Brasil, no governo Civil e Militar”. A maneira
como a proposic¢ao foi escrita, apos o fim da Ditadura Militar, lembra que o autoritarismo nao

¢ exclusividade dos militares. E curioso que o documento nao destaca, do mesmo modo, os
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periodos de “democracia” no Brasil. O objetivo proposto, em 1986, reflete sobre a trajetoria
republicana brasileira que possui mais experiéncias de autoritarismos do que democraticas.

O Brasil, nao custa lembrar, foi o ultimo pais da América que estabeleceu a Republica,
instituida via um golpe militar em 1989. Até 2024, o modelo politico republicano brasileiro foi
exercido predominantemente com uso de dispositivos ndo democraticos. O Estado de Excegao,
as praticas autoritarias e os golpes de estado exerceram-se com mais regularidade do que as
praticas democraticas. De acordo com Antonio Gasparetto Jinior e Wagner Teixeira (2018, p.
5) a “republica brasileira democratica, ampla, plural e cidada ainda ¢ muito recente, comegou a
ser edificada em 1985”.

Dos propositos indicados pelo Perfil de Saida, existem dois que enfatizam essa
alternancia de modelos democraticos e autoritarios. Quando ¢ prescrito que o aluno deveria
terminar seu percurso formativo, na 7* série, “ressaltando o processo de redemocratiza¢ao do
Brasil” e “criticando o processo de abertura politica no Brasil”, entendemos que o documento
se refere a momentos histdricos distintos. Percebemos que os autores do Curriculo avaliam
positivamente a organizacao politica estabelecida a partir do fim da “Era Vargas’, em 1945,
enquanto desaprovam a “abertura politica” dos anos 1980.

Conforme mencionamos no capitulo anterior, a maneira como o Perfil de Saida define
os conteudos relativos ao periodo do governo de Gettlio Vargas ¢ de reprovacao. Este Curriculo
escolheu apresenta-lo da seguinte maneira: ‘O governo de Getulio (1930-1945): -Autoritarismo,
-Populismo -A ideologia nazifascista”. Por outro lado, esta situagdo ¢ alterada, de acordo com
o documento, com a Constituicdo de 1946, por um periodo em que imperava a democracia.
(Pernambuco, 1986. p. 79).

Jorge Ferreira e Angela de Castro Gomes (2018 p.263) analisaram a historiografia
produzida sobre o periodo entre 1945 e 1964. Segundo eles, at¢é os anos 1990,
predominantemente, eram produzidas apreciagdes depreciativas acerca dessa trajetdria
republicana, associando-a a praticas populistas. Contudo, Ferreira e Gomes defendem que ¢
preciso reconhecer a “Terceira Republica” como um momento de consolidagcdo democratica no
Brasil. Os autores acreditam que o maior indicativo dessa consolidagdo foi “a diminuigao do
controle exercido pelos partidos/chefes politicos, nem tanto sobre o processo de alistamento,
mas sim sobre o voto dos eleitores. O ano de 1955 €, nesse sentido, um marco, pois nele se
adota a cédula oficial”. Portanto, acreditamos que a perspectiva apresentada pelos Perfis de
Saida, sobre a Terceira Republica, ¢ um indicio das modificagdes de leituras historiograficas

sobre o tema.
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Essa experiéncia democratica ¢ interrompida pelo Golpe Civil-Militar de 1964. Mas
esse golpe ndo ¢ citado pelo Curriculo na sua se¢do de objetivos, tampouco aparece na
esquematizacao tematica e de contetidos. Diferentemente das Propostas de 1978 que optaram
por utilizar um termo, como vimos, ambiguo. A auséncia gera dividas. Entretanto, nossa analise
privilegiara o que estd no documento. E, ao organizar os contetidos principais da tematica, os
Perfis de Saida apresentam a seguinte sequéncia: “O GOVERNO MILITAR: - O autoritarismo
e o centralismo politico; - O crescimento da divida externa; - O "milagre economico"; - O
processo de "abertura politica": a participagdo popular” (Pernambuco, Op. Cit., p. 80, grifos no
original).

Primeiramente, destacamos que as duas décadas de dominio militar nas institui¢cdes
politicas ndo sao nomeadas, pelo documento, como uma ditadura. E isto ndo ¢ uma escolha
apenas dos Perfis de Saida, mais adiante analisamos como essa experiéncia militar, no Brasil,
demorou a ser chamada de ditadura. Por outro lado, acreditamos que os grandes destaques da
organiza¢do tematica desse curriculo sdo ressaltados pelos usos das aspas em palavras-chave.
Ao interligar as aspas colocadas nos termos “milagre econdmico” e “abertura politica” com os
objetivos pedagodgicos, apreendemos a possivel intencao do destaque feito pelos autores.

O "Milagre Economico" (1968-1973), um periodo de aumento do PIB, ¢ usado para
destacar os supostos beneficios da Ditadura Militar. No inicio dessa pesquisa abordamos a
maneira como os militares valorizavam o desenvolvimentismo e a utilizagdo desses nimeros
como propaganda e justificativa para seu autoritarismo. Porém, estudos indicam que esse
crescimento ndo resultou em desenvolvimento social, mas intensificou problemas de
desigualdade e concentracdo de renda. (Hermann, 2005)

Na mesma diregdo, as aspas utilizadas para destacar a “abertura politica” vinculam-se
ao objetivo prescrito, no documento, para que os estudantes finalizassem o processo formativo
da 7* série “criticando o processo de abertura politica no Brasil” (Pernambuco, 1986, p. 80).
Procuramos entender essas diligéncias, mais uma vez, a partir de discursos constituidos e em
circulagdo no mesmo periodo do Curriculo.

Ressaltamos as ideias do cientista politico Luiz Carlos Bresser Pereira (1983 p. 6, grifos
no original), apresentadas em uma palestra de 1983, publicada pela Revista Administragdo de
Empresas. De forma combativa, Pereira argumenta que a saida dos militares dos cargos de
poder ndo resultaria diretamente na democratizagdo. Segundo ele, “enquanto democratizagao
seria o processo real de transi¢ao do regime autoritario para o regime democratico exigido pela

sociedade civil, a abertura ¢ essencialmente uma estratégia dos detentores do poder para
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conceder sempre o menos possivel, postergando a democratizagdo”. Nesse caso, Pereira
considera que seria mais proveitoso reconhecer o processo de abertura como “uma estratégia
autoritaria de manutencao do poder via concessoes limitadas”.

Salientamos o destaque na palavra abertura, mas refletimos se essa foi uma escolha da
Revista onde a palestra foi transcrita ou se foi uma vontade do préprio Pereira. Mas
averiguamos que a ideia fundamental defendida por ele € que, sem participacao civil, voto direto
e alteragdes legislativas, a substituicdo de um general por um civil na presidéncia ndo
promoveria mudangas significativas.

Nesse sentido, entendemos que a finalidade do Curriculo de Historia de 1986, ao
acentuar o “milagre econdmico” e a “abertura democratica” como conteudos principais do
Ensino de Historia da Ditadura, foi dialogar com temas controversos nos anos 1980. Mas, nao
encontramos referéncias aos crimes cometidos pelo Estado, dentre eles as torturas e
desaparecimentos, tampouco a men¢do aos grupos de resisténcia a Ditadura Militar nos

conteudos prescritos pelo documento.

5.3.2 Ensino da Ditadura Militar na década de 1980

Anteriormente, percebemos que durante os anos 1980 ocorreram mudangas
historiograficas e politicas que transformaram o Ensino de Histdria no Brasil. Reforcamos, no
entanto, que o desenvolvimento do campo de pesquisa e as novas abordagens tedrico-
metodologicas ndo refletiram, igualmente, no modo como a Ditadura Militar era prescrita pelos
documentos curriculares e livros didaticos ou ensinada em sala de aula.

Considerando a dinamica politica daquele periodo, destacamos, em paginas anteriores,
o projeto de conciliacdo e esquecimento estabelecido com a Lei da Anistia de 1979 e as praticas
decorrentes dela. Além do plano legislativo, diversos representantes politicos atuaram para que
os conflitos, entre eles os de memoria, fossem minimizados e o projeto de “transicao” se
concretizasse. Estas questdes produziram ressignificagdes em relagdo ao exercicio do poder
militar e as agoes de resisténcia contra eles. (Porfirio, 2016; Reis Filho, 2004, 2010)

Os documentos curriculares voltados para o Ensino de Historia, inseridos nesse
processo, reproduziram a logica da conciliagdo. Os Perfis de Saida, conforme analisado acima,
defendiam um Ensino de Histdria via temas polémicos, mas ndo sustentaram a Ditadura Militar
como uma de suas questdes polémicas em 1986. Assim como os de Sao Paulo e Minas Gerais,
que também ndo deram destaque para a historia da Ditadura Militar na organizag¢do de seus

conteudos.
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Por exemplo, ao definir os contetidos temdticos prescritos para os estudantes da 8* série
do 1° grau, o Programa Curricular de Minas Gerais, em 1986, determinava como questdes “O
Capitalismo dependente, o subdesenvolvimento e as vias de superacdo: revolugdo e
alinhamento internacional. -Estudo de Caso: processos revolucionarios. -Alinhamento. -Brasil
de 1960-1980” (Fonseca 1994, p. 101). Apesar de sua originalidade, para a época, em
prescrever temas embasados por teorias socialistas, o Curriculo mineiro ndo estabelece com
clareza o estudo da Ditadura Militar em sua organizagdo de contetido. Consideramos, inclusive,
que o termo “processos revolucionarios”, empregado pelo documento, produz questionamentos
acerca de como os autores se refeririam ao Golpe Civil-Militar de 1964. Pois, a ideia de
“alinhamento” estd relacionada com a “dependéncia” econdmica aos paises capitalistas, na
dindmica da Guerra Fria, e o Brasil, segundo o documento, teria aderido a este modelo de
desenvolvimento entre 1960 e 1980.

Por outro lado, o Curriculo de Sdo Paulo, em 1986, organizava-se a partir de Eixos
Tematicos. Ao designar os conteudos do Ensino de Histéria para a fase final do 1° grau, o
documento agrupava a 6* 7* e 8 série por meio do “Eixo Temadtico: O Trabalho, Terra-
Propriedade/Cidade-Fabrica: resisténcias cotidianas”. Ao examinar 0s assuntos prescritos por
este Curriculo, consideramos que o que mais se aproxima da tematica da Ditadura sdo os topicos
do ultimo Eixo, dispostos da seguinte maneira “8. Cidade/Féabrica: Formas de dominagdo e
resisténcia aos avancos do capitalismo no século XX: Trés momentos: - Primeira Guerra
Mundial. - Depressao de 1929. -Surgimento dos blocos Capitalista e Socialista” (Fonseca, 1994,
p. 102). Dessa forma, observamos que nao ha mencgao direta a Ditadura Militar neste Curriculo
ou a qualquer outro tema da historia brasileira.

No plano historiografico, isto ¢, investigando as pesquisas académicas de historiadores
nos anos 1980, encontramos dificuldades semelhantes. Esta constatacao ¢ evidenciada pelo
estudo de Ana Kallas (2021), cujo objetivo principal foi analisar os anais de eventos de Historia
e de Ensino de Histéria, realizados entre 1985 € 2005, em busca de referéncias a estudos sobre
o Ensino de Historia da Ditadura Militar. Surpreendentemente, Kéllas encontra apenas uma
pesquisa, na década de 1980, direcionada para a temadtica, realizada pelo historiador José
Fernandes, em 1989. A abordagem desenvolvida por José Fernandes ¢ apresentada em uma
Comunicagdo Oral e possui por finalidade ensinar o tema através de letras de musicas langadas
durante o periodo da Ditadura Militar.

Encontramos a transcri¢gao do resumo da pesquisa de José Fernandes e consideramos

importante destacar a seguinte argumentacdo desenvolvida por ele:
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Exemplo deste procedimento tedrico-metodologico de ensino deu-se por ocasido do
estudo do periodo recente de nossa Historia — O Regime Ditatorial Militar instaurado
no Brasil p6s-1964. Ao invés de estudarmos o contetido tradicional veiculado pela
literatura didatica que, muitas vezes, omite fatos histdricos deste periodo, preferimos
analisar as letras de musicas produzidas neste momento historico (1964-1985) e que
trazem subjacente uma mensagem ufanista, portadora da Ideologia da Seguranca
Nacional (ex.: a musica de Tom Revel “Eu te amo meu Brasil”), ou uma postura
contestatoria ao status quo vigente e considerada portanto “subversiva” para a época
(ex.: a composicdo de Chico Buarque de Holanda “Apesar de Vocé€” e o classico
imortal simbolo de toda uma geracdo “Para ndo dizer que ndo falei das flores” de
Geraldo Vandré)'%,

Neste trecho, ¢ possivel compreender a preocupagdo do pesquisador em trabalhar a
Ditadura Militar em sala de aula utilizando um método de Ensino de Histdria alternativo, que
estava sendo ampliado durante os anos 1980 no Brasil. Para nossa pesquisa, acreditamos que a
maior relevancia do trabalho de Fernandes relaciona-se com a busca pelos discursos de protesto
e de apoio a Ditadura sinalizados por musicas de grande sucesso do periodo.

Nas pesquisas historiograficas recentes, alguns estudos vém demonstrando significativo
interesse em compreender o Golpe de 1964 e o processo de Redemocratizacdo, observando os
posicionamentos e reacdes de diferentes grupos sociais. Dentre eles, destacam-se os individuos
e grupos que se alinhavam as bases de sustentacdo legitimadora do poder dos militares; a
diversificacao dos que faziam contestagcdes a esse regime, com projetos e agdes diferentes entre
si; além daqueles que se mantiveram numa aparente neutralidade. E o caso, por exemplo, dos
estudos realizados pelos historiadores Daniel Aardo Reis (2000, 2004, 2010), Denise
Rollembert e Samanta Vaz Quadradt (2015), professores da Universidade Federal Fluminense
(UFF). A divulgacao de suas andlises contribui para ampliar uma formula limitada da sociedade
ingénua e vitima de um governo superpoderoso, de uma briga entre mocinhos e vildes, onde,
no maximo, sdo vistos sintomas de resisténcias. As pesquisas desses e outros historiadores
servem para demonstrar que a Ditadura, embora predominantemente militar, foi construida e
mantida com o apoio de parcela significativa da populagao civil.

Do mesmo modo, a reflexdo desenvolvida no resumo de José Fernandes direciona nossa

aten¢do para a maneira como a Ditadura Militar era articulada nos livros didaticos do periodo.

Quando Fernandes defende que prefere trabalhar com as musicas porque nao deseja reproduzir

ISFERNANDES, José Ricardo Oria. Aprendendo histéria através da musica. In: SIMPOSIO NACIONAL DE
HISTORIA, 15., 1989, Belém. Elenco do XV Simposio Nacional de Historia. Historia, terra ¢ poder: ANPUH,
1989, p. 36-37. Resumo.
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“o contetido tradicional veiculado pela literatura didatica que, muitas vezes, omite fatos
historicos deste periodo”, questionamos o que ele esté criticando.

Consideramos que, devido as limitagdes de estudos que demonstrem a pratica do Ensino
de Histéria da Ditadura Militar, na década de 1980, os discursos apresentados nos livros
didaticos utilizados no periodo contribuem para vislumbrar parte dessa dinamica.

Cristina Assungdo (2009, p. 93), ao comparar a maneira como os livros didaticos
caracterizavam a Ditadura Militar, indicou que havia uma grande diferenca entre os textos das
décadas de 1970 e 1980. Segundo suas andlises, cita a forma como o Golpe de 1964 ¢ abordado,
que nos anos 1970 era definido como uma agao revolucionaria, salvadora e pacifica, enquanto
nos livros de 1980, por outro lado, ele ¢ mencionado como uma agio antidemocratica e violenta.
Assuncao acredita que a renovagao que se processou no Ensino de Histéria, anos 1980, foi

responsavel por essa ressignificagao:

[...] um de seus resultados praticos foi uma nova configuragao na histoéria da produgéo
dos livros didaticos. Esses novos autores apregoam aversdo ao regime, delatando a
forma brutal de como seus artifices tratavam a oposi¢ao. Estes corroboram com a tese
de que a Ditadura Militar foi um periodo sombrio ¢ o desenvolvimento de alguns
setores da economia se deu com a aplicagdo da violéncia, da censura ¢ do fim da
participagdo politica do povo.

A partir da leitura de Assungdo, procuramos indicios dessas avaliagdes presentes nos
livros didaticos assinalados pelo Perfil de Saida. Destacamos, para isso, os livros escritos por
Gilberto Cotrim (Historia do Brasil para uma Geragdo Consciente, de 1984) e pelo conjunto
de professores Francisco Alencar, Lucia Carpi e Marcus Venicio Ribeiro (Historia da
Sociedade Brasileira, de 1981).

O livro didatico de Cotrim foi objeto de muitas analises nos ultimos anos. Valéria
Tortelli e Halferd Ribeiro Junior (2016, p. 270), entre outros, destacam o espago reduzido que
o livro reserva ao tema da Ditadura Militar. A tematica € representada, no texto de Cotrim, em
capitulo intitulado Regime Militar a época atual, que ocupa 5 das 214 paginas da obra completa.
O objetivo principal de Tortelli e Ribeiro Junior foi desenvolver uma comparagdo entre as
diferengas da 1? edi¢do do livro, lancada em 1984, e da sua 11? edi¢do, publicada em 1991. Na
11* edi¢do, a Ditadura Militar ¢ muito mais trabalhada e com perspectivas diferenciadas em
relacdo a 1* edigcdo. Segundo eles, € possivel observar as ressignificagdes no discurso de Cotrim
sobre a Ditadura Militar como resultado das mudancas politicas da época.

Entretanto, consideramos as analises de Cristina Assun¢do mais precisas para entender

a maneira como os livros didaticos abordavam os acontecimentos da Ditadura Militar. A fim



226

de demonstrar que houve mudangas entre os discursos das décadas de 1970 e 1980, a
pesquisadora apresenta trechos da obra de Cotrim. Para isso, Assun¢do destacou a maneira

como Cotrim definiu o Golpe e o AlI-5:

Organizando um amplo esquema de mudancas de nossas instituigdes juridicas e
politicas, o0 movimento militar de 1964 foi, progressivamente, revelando sua face
autoritaria. O didlogo do Governo com as bases populares foi suspenso e foram
rompidas as regras do jogo democratico até entdo existente.

(...) Institui¢do da Lei de Seguranca Nacional, que enquadrava como inimigos da
Patria os cidaddos que se opunham as diretrizes autoritarias do regime militar.
(Cotrim, p. 168 Apud Assungao, 2009 p.98)

A caracterizagdao do Golpe de 1964 construida por Cotrim procura deixar evidente que
o projeto de poder dos militares era antidemocratico e foi planejado com antecedéncia. Essa
perspectiva se contrapde, por exemplo, ao discurso do livro didatico de Vicente Tapajos, que
circulou durante a década de 1970, mencionado como referéncia nas Propostas
Curriculares. Aludimos ao texto de Tapajés algumas paginas atras, neste mesmo capitulo, e
percebemos que ele defende as agdes golpistas dos militares como uma resposta a suposta
desordem politica dos anos 1960. Nesse sentido, ao entrecruzar esses discursos de livros
didaticos que serviram de inspiragdo para a elaboragdo dos Curriculos de Historia da SEE-PE
em momentos diferentes, conseguimos captar as ressignificagdes e alteragdes produzidas entre
os historiadores e nos documentos didaticos escritos por eles.

Paralelamente ao discurso de Cotrim, relacionamos o livro didatico de Francisco
Alencar, Lucia Carpi e Marcus Venicio Ribeiro. Em 1981, esses professores publicaram
Historia da Sociedade Brasileira. Para Cristina Assuncao (Op. Cit, p. 73), o titulo desse livro
sinaliza uma questao bastante vigorosa entre os historiadores do periodo, cujo propodsito era
realcar a historia dos trabalhadores, dos andnimos, das classes populares. André Fraga (2014,
p. 119-125), ao desenvolver uma analise mais detalhada da obra em questdo, destaca que existe
nela um grande espago “reservado aos operarios e aos artistas, cuja insatisfacdo, no caso destes,
era extravasada em cangdes de protesto”. Fraga, no entanto, argumenta que o principal foco do
livro didatico ¢ a politica economica militar. Segundo ele, isso ¢ evidente porqué das "16
paginas que formam o capitulo [sobre Ditadura Militar], 8 sdo dedicadas a economia”.

Por fim, consideramos que ¢ preciso, para caracterizar estas mudanc¢as no Ensino de
Historia da Ditadura Militar na década de 1980, sublinhar o livro didatico concebido por Elza
Nadai e Joana Neves, apesar de ele ndo constar como uma das obras de referéncia no Perfil de

Saida. As ideias de Elza Nadai a respeito do Ensino de Historia foram referenciadas ao longo
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dessa pesquisa. Portanto, julgamos relevante enfatizar a concretizacdo de seu discurso em um
documento didético.

O livro de Nadai e Neves foi publicado em 1980, e elas registram, nas paginas iniciais,
a dificuldade de trabalhar com a Ditadura Militar por conta da proximidade temporal. Contudo,
elas ndo deixam de demarcar uma posicdo firme em relagdo a questdo, como observamos a

seguir:

O periodo atual iniciou-se com um golpe de Estado, ocorrido entre 31 de marco e 1°
de abril de 1964, que, a despeito de quaisquer justificativas e explicagdes fornecidas
pelos seus autores, estabeleceu (...) a ruptura da normalidade institucional, com a
intervengdo direta dos militares no estabelecimento e no funcionamento dos trés
poderes basicos: executivo, legislativo e judiciario; as restricdes e mesmo o bloqueio
completo da participagdo das bases populares no processo politico; a opgao pela forma
capitalista de desenvolvimento com a dupla consequéncia: o afastamento (até mesmo
com o uso da violéncia) de todas as manifestagdes que podem ser aproximadas ao
socialismo e a aceitacdo do papel hegemodnico dos Estados Unidos, por serem estes a
principal poténcia capitalista. (Nadai; Neves, 1980, p. 245 Apud Assungdo, 2009
p.95).

Dessa forma, apreciamos uma definicao do Golpe de 1964 que, comparada aos outros
livros didaticos, retrata-o a partir de seus efeitos e ndo dos motivos que o provocaram ou suas
justificativas. Nadai e Neves também qualificam os governos militares que se seguiram ao
Golpe como regimes antidemocraticos, pois impedem qualquer participagdo popular. Além
disso, pelo que averiguamos nos livros anteriores, as historiadoras foram as tUnicas que

pontuaram acontecimentos da Ditadura Militar no Nordeste. Conforme o trecho:

Enquanto esses acontecimentos ocorriam na area governamental, a repressdo

desencadeava-se em todo o pais. Muita gente foi presa no Nordeste, houve chacina de

camponeses ¢ 0 IV Exército, comandado pelo general Justino Alves Bastos, derrubou

o governo de Pernambuco, Miguel Arraes, ¢ o do Sergipe Seixas Doria. (Idem, p.76)

Nessa oportunidade, percebemos a preocupagao em relatar parte das agcdes repressivas

no Nordeste, assim como acompanhamos, em outros trechos, a caracteriza¢ao da luta dos
trabalhadores rurais nas Ligas Camponesas e seu desmantelamento apds o Golpe de 1964.

Enquanto isso, os Curriculos de Historia que analisamos, entre eles o de Pernambuco, ndo

fazem referéncia nenhuma a acontecimentos locais.

5.4 O ENSINO DE HISTORIA E A DITADURA MILITAR NA DECADA DE 1990
A Colegao Professor Carlos Maciel ¢ um documento que possui uma dinamica de

construcdo particularmente complexa. Existem individuos responsaveis por sua elaboracao e



228

oficializa¢do que executaram fungdes politicas durante a Ditadura Militar, como o Secretdrio
de Educacdo, José Jorge de Vasconcelos Lima que assina sua publicagdo em 1992.

Em contrapartida, hd uma discussao que questiona qual foi a equipe técnica que ocupou
a SEE-PE no momento de formula¢ao do conjunto de curriculos. Em 1992, a Colecao foi
publicada no primeiro ano de governo de Joaquim Francisco, mas existem educadores, entre
eles Maria Leopoldina de Britto (2005), que questionam a eficiéncia da equipe de Joaquim
Francisco, atribuindo a constru¢ao dos curriculos ao grupo de profissionais que trabalhavam na
SEE-PE no governo anterior, de Miguel Arraes. A Coleg¢do € relangada, em 1997, sem nenhuma
alteracdo, exceto pela sua introdugdo, onde questionou-se novamente os direitos autorais dos
documentos. Silke Weber, Secretdria de Educagdo das duas gestdes de Arraes, apresenta uma
introducao, em 1997, que procurava fundamentar sua autoria na constru¢cao do documento de
1992.

Nosso interesse em retomar essa questao rapidamente € inserir o Curriculo de Historia,
fruto desse conjunto de documentos e enigmas da Colegdo, no processo de conflitos e disputas
por acontecimentos que envolvem os governos militares. No entanto, nessa nova ldgica ja se
discutiam as agdes realizadas por civis na administracdo do Estado, apos o fim da Ditadura
Militar. Ou seja, ndo ¢ mais um didlogo, aproximagdes ou distanciamentos, apenas com 0s
generais presidentes, seus interventores politicos ou a equipe de gestdo deles. O que ndo quer
dizer que tenha havido uma superagdo completa das politicas da Ditadura, como observaremos

a seguir.

5.4.1 Ditadura Militar na Colecao Professor Carlos Maciel

O Curriculo de Historia da Coleg¢ao Professor Carlos Maciel ¢ um documento elaborado
por varios professores. Sao quase 50 profissionais, de todas as regides de Pernambuco,
presentes na lista de autores. Ainda € necessaria uma investigacao que detalhe a participacao
desses profissionais no processo de construgdo da obra, mas estamos interessados, sobretudo,
na articulagdo que o documento e seus autores realizaram com a historia da Ditadura Militar.
Além disso, reforcamos que essas sdo as principais diretrizes determinadas pelo Estado de
Pernambuco para o Ensino de Historia entre 1992 e, até¢ onde conseguimos vislumbrar, 2004.

Para comecar a caracterizar os elementos historicos ligados a Ditadura Militar presentes
no Curriculo de Historia da Colegdo, precisamos lembrar que seu titulo ¢ uma homenagem ao
interventor que assumiu o0 MCP ap6s o Golpe de 1964. Acreditamos que Carlos Maciel recebeu

essa reveréncia por sua atuagao no MCP, por sua trajetéria como professor na UFPE durante as
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décadas de 1970 e 1980, mas também por ser primo do ex-governador de Pernambuco Marco
Maciel e irmdo do ex-reitor da UFPE, Paulo Frederico Maciel. Ressaltamos que ele ¢
homenageado no titulo da Colecao inteira, ou seja, seu nome ¢ destaque nos Curriculos de todas
as disciplinas escolares e ndo apenas na de Historia.

Essa caracteristica peculiar do titulo ndo ¢ mencionada nas prescri¢gdes ou na lista de
contetdos do Curriculo de Historia de 1992 ou 1997. Nessa perspectiva, ao definir suas
diretrizes para o ensino da Historia da Ditadura Militar, a Cole¢do Professor Carlos Maciel nao
faz referéncia a nenhum evento ocorrido em Pernambuco, nem as suas figuras politicas.

A tematica da Ditadura Militar é desenvolvida, nesse Curriculo, na 8 série. De modo
geral, a estrutura curricular proposta para a 8" série representa a finalizagdo de um processo
iniciado na 5%, configurando um percurso que culmina no estudo da Historia Contemporanea,
isto €, no século XX. Nessa configuragao, o documento contempla temas relacionados ao Brasil
€ a outros paises, mas a maior parte dos conteudos se concentra na Europa e nos Estados Unidos.
Dos sete grandes temas propostos, trés priorizaram conteiidos ligados ao Brasil e quatro sdo
focados em eventos e processos relacionados a Europa e aos EUA.

Conforme analisamos no capitulo anterior, os contetidos associados a Historia do Brasil
que o documento cita, no século XX, sdo limitados ao periodo de 1930 a 1988. Logo, sdao
apresentados topicos tematicos do inicio da “Era Vargas” até a “Constitui¢do de 1988”. Devido
a nossos propositos, ressaltamos o seguinte trecho dessa organizacdo: "04. O Brasil de 1945 a
1964: 04A. O populismo e a crise do populismo 04B. O golpe de 1964: o estado burocratico,
militar e autoritdrio 04C. O modelo de desenvolvimento economico dependente, a questao
social 04D. A censura e a repressdo militar 05. Transi¢do do Regime Militar para a Nova
Republica” (Pernambuco, 1992a, p. 15).

Em primeiro plano, desse modo, o Curriculo estabeleceu uma relagdo direta entre o
Populismo e a sua crise com o Golpe de 1964. Conseguimos apreender melhor os objetivos do
documento através de sua se¢do de “Orientacdes Metodologica”. Nela se prescreve que o
professor ensine: “o processo de discussdes vividos pelo Brasil do periodo, as vacilagdes quanto
a opcao de modelo desenvolvimentista, como autonomia nacionalista x dependéncia externa”
(Idem p. 19).

Compreendemos a andlise historica do curriculo de 1992 sobre o Populismo, semelhante
ao Curriculo de 1986, por meio das avaliagdes realizadas por Angela de Castro Gomes (2022).
Ela considera que os acontecimentos dos anos 1930 a 1960, no Brasil e na América Latina,

receberam uma avaliacdo determinada pelo conceito de Populismo. O conceito foi empregado



230

para definir um modelo caracterizado por economias dependentes dos EUA e regimes
autoritarios, que se mantinham no poder através da manipulagdo da populagdo pobre que
necessitava de ajuda do Estado.

Associando as analises de Gomes com a leitura historica do Curriculo de 1992, foi
possivel identificar a relagdo do uso que se fazia do conceito de Populismo para justificar a acao
dos militares em 1964. Pois, segundo a autora, essa expressdo era tdo forte que se constituiu

como titulo de parte da periodizagdo da histéria republicana brasileira tendo:

(...) inicio com a Constituicao de 1946, seguindo até¢ 1964, ano do golpe civil-militar,
periodo da Republica Populista, no sentido de uma republica fracassada,
especialmente no que diria respeito avangos democraticos. Assim, compreender as
razdes do golpe de 1964 era uma questdo incontornavel para a constru¢do de uma
historia do Brasil, interpretada por essa chave de leitura. E a resposta formulada
acabou por evidenciar o enredo de uma narrativa teleologicamente orientada: o golpe
de 1964 teria sido causado pelo “esgotamento” ou “colapso” do populismo no Brasil.
(Gomes, Op. Cit, p. 5)
A analise de Angela de Castro Gomes ¢ sustentada pela Orientagdo Metodologica do
Curriculo de Historia de 1992, visto que o documento da Colegcdo Professor Carlos Maciel

apresenta a seguinte orientacao:

O estudo do movimento militar de 1964, deve ser realizado na perspectiva de que o
mesmo se constitui na solucdo para a polémica que vinha se desenvolvendo na década
anterior, entre nacionalismo e dependéncia externa. Continuando, ¢ fundamental o
estudo das caracteristicas autoritarias do Estado burocratico Militar e do Modelo
econdmico, seguido e estimulado por esse Estado (Pernambuco, 1992a p. 20, grifos
no original)

Considerando a informacao de que o documento foi construido por um grande grupo de
professores, questionamos o motivo de algumas expressdes ndo corresponderem, nos textos
desta orientagdo metodologica e da organizagdo de conteudos sobre a Ditadura Militar.
Percebemos isto pela forma como o texto da Orientacdo Metodologica se refere ao “movimento
militar de 1964”, enquanto nos contetdos lemos o “Golpe de 1964”.

Acreditamos que a secdo de Orientacdo seria o local apropriado para explicar mais
detalhadamente os conteudos selecionados pelo Curriculo. No entanto, ao comparar as palavras
do texto da Orientagdo com os proprios conteuidos, notamos que € nos titulos desses conteudos
onde eles sao mais criteriosamente definidos. Por exemplo, o “Estado burocratico Militar” na

Orientagdo ¢ transcrito como “estado burocratico, militar e autoritario” nos conteidos. Embora

a diferenca seja apenas uma palavra, acreditamos que ela altera muito da perspectiva do
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documento sobre o governo dos militares. Da mesma forma que, o “Modelo econdomico”,
escrito em negrito na Orientacdo, ¢ descrito como “04C. O modelo de desenvolvimento
econdmico dependente, a questao social” no texto dos contetidos.

Apesar disso, o que mais acentuamos no texto da Orientacdo Metodologica desse
Curriculo ¢ o argumento de que ao ensinar o Golpe de 1964 o professor deveria considera-lo
como a solugdo para a crise daquele momento histérico. Isto ¢, a crise do populismo foi a razao
para as agoes golpistas dos militares. Nesse sentido, este Curriculo associa-se a uma tradi¢ao
histérica que, como conseguimos acompanhar até o momento, justificava o Golpe de 1964 por
uma visdo salvadora e inevitavel, comum nas décadas de 1960 e 1970. Posicionando-se, assim,
em oposicao as criticas desenvolvidas por historiadores, professores e livros didaticos durante
a década de 1980.

Poderiamos afirmar, baseados nesses trechos, que a Cole¢do Professor Carlos Maciel
produziu um discurso favoravel aos militares, mesmo ap6s a Ditadura. Contudo, novamente
alertamos que julgamentos apressados e a delimitacdo de modelos ndo funcionam com nossos
objetivos de estudo e nossos documentos. O Curriculo de Historia de 1992, apesar de procurar
justificar o Golpe de 1964, nao demonstra outras expressoes de apoio ao percurso dos governos
militares. Por exemplo, ao definir seus conteudos, registra-se que os militares mantiveram o
poder através da “censura e a repressdo”. Sendo esta a primeira vez que um Curriculo da SEE-
PE utilizava termos que associavam o governo militar a praticas antidemocraticas de maneira
mais explicita. Além disso, sublinhamos a forma como a “05. Transi¢ao do Regime Militar para
a Nova Republica” ¢ desenvolvida na Orientacdo Metodoldgica do documento.

Os autores deste Curriculo determinaram a seguinte diretriz para o ensino da questao:

No que se refere a transi¢do do regime militar para a Nova Republica, devem ser
expostos os fatos que foram responsaveis diretamente para que essa transicao
acontecesse, como: o desmoronamento do milagre econémico, a vitéria do PMDB nas
eleicdes de 1974, a revolta de varios setores da sociedade contra o regime militar, o
aprofundamento da crise econdmica, o aumento da inflagdo, a Campanha politica pela
“Diretas J&” e a vitoria de Tancredo Neves. (Pernambuco, 1992 a, p. 20)

Neste trecho, encontramos a atividade das oposi¢des e da sociedade, dentre os motivos
eleitos pelo Curriculo, como aspecto diretamente responsavel pela saida dos militares das
institui¢des de poder. Outra questao importante € que o projeto econdmico dos militares nao foi
citado nos contetidos como Milagre Economico, tema que foi recorrente nos Curriculos dos

anos anteriores. Por outro lado, o Curriculo de 1992 escolheu apresentar uma critica dupla
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nessas Orientagdes Metodoldgicas, afirmando o ‘“desmoronamento do milagre” e o
“aprofundamento da crise econdmica” resultado da Ditadura Militar.

Os documentos curriculares produzidos na década de 1990, normalmente, sao avaliados
de maneira conflituosa. No capitulo anterior, vimos que esses documentos eram elogiados por
incorporar questdes historiograficas contemporaneas. Eles ampliam fontes e protagonistas, mas
sdo criticados por ndo promoverem a aplicabilidade de suas propostas. Entretanto, apesar de
bem analisados, ndo encontramos a preocupacao em investigar de que maneira a Ditadura
Militar ¢ articulada neles. A seguir, apresentamos um panorama geral de como a tematica foi

propagada nos Curriculos, livros didéaticos e produgdes historiograficas.

5.4.2 O que resta da Ditadura Militar no Ensino de Historia (1990-2000)

Os ultimos anos do século XX, geralmente, sdo caracterizados pelas mudangas e
transformagdes ocorridas a partir das novas praticas e estruturas politicas, democraticas e
participativas no Brasil. A promulga¢do da Constituicdo de 1988 demandou um processo de
reestruturacdo legislativa e institucional. Nos anos 1990, foram decretados o Estatuto da
Crianga e do Adolescente (1990), uma nova LDB (1996) e os PCNs (1997), entre outros codigos
juridicos, cujos efeitos serdao estendidos a Educacao e ao Ensino de Historia.

Apesar disso, mesmo sem essas exigéncias, as praticas e pensamentos dos professores
de Historia ja vinham sendo revistas e reelaboradas desde a década de 1980. Segundo o estudo
realizado pela Fundagdo Carlos Chagas (1998, p. 93), nesse periodo, houve uma espécie de
sincronizagdo de exigéncias por alteracdes nos campos historiograficos, pedagogicos e
politicos. Estas reivindicac¢des, contudo, continuaram sem definir o Ensino de Historia das
Ditaduras ou da Ditadura Militar como prioridade.

De acordo com Thais Fonseca (2017, p. 35), as melhores fontes histéricas para
compreender a Histoéria do Ensino de Historia no Brasil, entre os anos 1988 e 2000, continuam
sendo os programas curriculares, os livros didaticos e as leis que os orientam. Concordamos
com essa avaliagdo e procederemos com exemplos desses documentos para detalhar o Ensino
da Ditadura Militar brasileira nos anos 1990.

Nosso ponto de partida serd os PCNs de Histoéria e suas determinagdes. Oficializado em
1998, o texto dos PCNs destinado aos anos finais do Ensino Fundamental (5* a 8* séries) ¢ um

projeto que se inicia com a pesquisa encomendada para a Fundacdo Carlos Chagas. Fruto de
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estudos e debates entre professores, esses pardmetros curriculares constituem, até hoje, um
documento essencial para compreender a dindmica do Ensino de Historia no Brasil'®.

Em resumo, os PCNs visavam orientar o Ensino da Historia através do desenvolvimento
de competéncias criticas e reflexivas nos alunos. O documento enfatizava a importancia de uma
abordagem que privilegiasse a compreensdo das multiplas temporalidades e a valoriza¢ao da
diversidade cultural, propondo que o ensino da disciplina fosse além da mera memorizacao de
datas, fatos e contetidos. Propunha-se a analise de fontes historicas ¢ o reconhecimento de
diferentes sujeitos historicos, promovendo um ensino que pudesse contribuir para a formagao
cidada e a compreensdo das complexidades sociais.

O ensino da Ditadura Militar ndo representa uma prioridade dos PCNs. Ao analisar o
documento em busca de indicios de sua presenca, identificamos as ocorréncias a seguir. A
primeira secdo dos PCNs apresenta um breve historico do ensino de Historia no Brasil, com
uma meng¢do bastante critica aos Estudos Sociais. Para o documento, “os Estudos Sociais
esvaziaram, diluiram e despolitizaram os contetidos de Historia e de Geografia”, onde as aulas
eram destinadas a valorizar “contetidos e abordagens de um nacionalismo de carater ufanista”,
com objetivo de “justificar o projeto nacional do governo militar ap6s 1964 (Brasil, 1998, p.
25).

Neste trecho, conseguimos encontrar aproximagdes entre o discurso dos PCNs e os
produzidos durante a luta contra os Estudos Sociais na década de 1980, principalmente entre os
professores universitarios. A negatividade com que os Estudos Sociais sao avaliados, bem como
a padronizacdo de suas praticas, ¢ definida como o maior problema do Ensino de Historia do
periodo. Nosso estudo, e outros mencionados, contribui para uma reflexdo menos saturada
sobre as experiéncias dos Estudos Sociais. Salientamos, além disso, que nessa argumentagao o
documento opta por demarcar o “governo militar apos 19647, sinal de que, para nds, havia ainda
uma precaucao com a escolha da defini¢do da Ditadura Militar.

Encontramos outros momentos em que a Ditadura Militar ¢ abordada no documento. A
organiza¢do de conteidos dos PCNs ¢ estruturada por meio de Eixos Tematicos e os propostos
para o Quarto Ciclo do Ensino Fundamental, que corresponde a 7* e 8 série, sdao: a "Historia
das representacdes e das relagdes de poder; Nagdes, povos, lutas, guerras e revolugcdes e
Cidadania e Cultura no mundo contempordneo". A Ditadura recebe destaque, nessa

organizagdo, por meio da prescri¢do do tema de estudo: “as lutas politicas na implantacao da

109Existem outros PCNs, langados em anos distintos, com esclarecimentos para o Ensino Priméario e Ensino Médio,
mas que ndo destacamos em nosso estudo.
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Republica, Revolucao de 1930, Revolugdo Constitucionalista de 1932, governos autoritdrios: o
Estado Novo e o regime militar p6s-64” (Brasil, Op. Cit, p. 69).
Em outra ocasido, inserido no Eixo de “Problematicas pertinentes a questao da cidadania

na Historia”, existe a sugestdo para analisar em sala de aula:

os “homens bons” no periodo colonial; a escravidao e a luta pela liberdade; o poder
oligarquico, o coronelismo e o voto na Republica Velha; as Constituigdes e as
mudangas nos direitos e deveres dos cidadaos, as ditaduras e a supressdo de direitos
politicos e civis (Estado Novo e governo militar apds 1964), experiéncia liberal
democratica de 1945-1964, o conceito de cidadania hoje no Brasil e a percepgao da
condigdo de cidadao pela populagdo brasileira, as desigualdades econdmicas e sociais
e as aspiragOes de direitos pela populagao brasileira hoje (Idem p. 73)

Percebemos que os PCNs se preocuparam em integrar a tematica com outras situacdes
politicas semelhantes na Historia do Brasil e com as experiéncias dos nossos vizinhos latino-
americanos, conforme ¢ salientado por Juliana Balestra (2016, p. 12). Contudo, em nossa
analise ndo percebemos diferencas expressivas entre os termos escolhidos pelos PCNs e pelos
documentos curriculares anteriores para assinalar a Ditadura Militar. Ou seja, acreditamos que
ndo sdo necessariamente as tematicas apresentadas pelos Curriculos que permitem vislumbrar
as transformagdes das nuances do Ensino de Historia da Ditadura no Brasil.

Outra questdo importante a ser refletida ¢ que, embora os PCNs continuem em vigor no
Brasil, sua aplicabilidade costuma ser um grande desafio nas praticas cotidianas do Ensino de
Historia. Assim como os outros documentos curriculares elaborados nos anos 1990, avaliados
entre outros por Circe Bittencourt (2013, p. 158) e pela Fundacao Carlos Chagas (op. Cit. p.
94), os PCNs apresentam propostas e objetivos condizentes com as ideias pedagdgicas e
historiograficas do periodo, mas que ndo conseguem ser concretizadas na dindmica escolar
brasileira.

Katia Abud (2013, p. 40) produziu um artigo sobre a situagdo dos programas
curriculares em 1996. De acordo com ela o que ocorreu, na elaboragdo dos PCNs, foi “uma
retomada da centralizacdo da educagdo que alija da discussao os seus principais sujeitos: os
alunos e professores novamente vistos como objetos incapacitados de construir sua histoéria e
de fazer, em cada momento de sua vida escolar, seu proprio saber”. Da mesma maneira, Manoel
Macedo Neto (2009, p. 5) considera que o maior obstaculo para a execucdo pratica dos PCNs
¢ que a elaboracao do documento apresenta “um contra-senso na medida em que enfatizam o
compromisso com o exercicio da cidadania. No entanto, em sua constru¢ao ndo valorizaram o

efetivo envolvimento da sociedade”.
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Além disso, ndo ¢ possivel concordar com a ideia, vislumbrada pelo discurso dos PCNs
de que o fim dos Estudos Sociais significou o fim do projeto pedagdgico e de poder dos
militares. Ainda na década de 1990 localizamos alguns elementos que demonstravam a
permanéncia de praticas e planos dos militares. Um desses elementos pode ser conferido em
estudos realizados por Alessandro Costa (2016; 2023) sobre a disciplina de EMC. Alessandro
pesquisou a trajetoria da EMC em escolas de Pernambuco e apresentou um quadro detalhado
das praticas e programas dessa disciplina. Por meio de entrevistas orais e de documentos
escolares, ele atestou diversas continuidades entre as disciplinas escolares € os mecanismos de
ensino da Ditadura Militar nas praticas de ensino dos anos 1990.

Destacamos a opinido de Rejane da Silva Conti, uma das professoras entrevistadas por

Alessandro Costa:

Tu acha que mudou? Tu acha que mudou daquela época para apds o periodo ditatorial?
Eu acho que ndo mudou nada nao! Eu acho que continuou do mesmo jeito, so se assim,
o professor puxasse um pouquinho, mas os professores ndo podiam puxar muito, nao
podiam. Até hoje, eu acho, eu ndo tenho certeza, eu acho que até hoje os livros de
Historia continuam contando aquele monte de mentira. (Costa, 2023, p. 213)

Esse relato de memoria da professora Rejane foi concedido a Alessandro entre os anos
2021 e 2022, a sua experiéncia se refere ao periodo em que lecionava a EMC na escola
Sizenando Silveira, institui¢ao de ensino publica do centro do Recife. O discurso da professora
Rejane retrata a sensacdo de permanéncia nas suas vivéncias de ensino durante e ap6s a Ditadura
Militar. Esse relato apresenta uma versdo diferente da que acompanhamos pelos PCNs de
Historia de 1998.

Destacamos, a percepgao da professora Rejane de que “os livros de Historia continuam
contando aquele monte de mentira”, a fim de investigar os exemplos de expressdes da Ditadura
nos livros didaticos da década de 1990, em comparagdo com as anteriores. André Fraga (2014,
p. 111, grifo no original) identificou, ao entrecruzar os titulos dos capitulos dos livros didaticos
de Historia, que pode-se delimitar uma fronteira que divide duas posi¢des. Fraga explica que,
de um lado, ¢ possivel identificar os textos de 1960 e 1970, referindo-se a Ditadura Militar
como “Repuiblica Nova” ou “Republica depois de 1964”. Mas da década de 1990 em diante,
“as palavras golpe e ditadura se popularizaram e passaram a ser empregadas com forca nos
livros didaticos a partir da década de 1990”.

O estudo de Fraga menciona outros exemplos de substituigdes de expressoes nos textos

didaticos de Historia durante a década de 1990. Esses exemplos, entretanto, ndo podem ser
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atribuidos ao Curriculo de Histéria pernambucano de 1992 porque a maioria das obras didaticas
referenciadas pelo documento foi publicada ainda nos anos 1980.

Outras pesquisas apresentam um panorama dos livros didaticos e da Ditadura Militar. E
o caso de Adjovanes Almeida (2012, p. 8), cujo estudo priorizou as representagdes dos
acontecimentos do ano de 1968. Em sua andlise, a autora considerou que o Al-5, nas obras da
década de 1990, foi “naturalizado” como uma reacdo dos militares a luta armada e ao
movimento estudantil. Mauro Coelho e Jefferson Silva (2017, p. 169), por outro lado,
apresentam a perspectiva de autores de livros didaticos defendendo que o fim da ditadura
ocorreu por conta de pressdes da sociedade civil, via movimentos como as Diretas J4. Enquanto
Mateus Pereira e Andreza Pereira (2011) realizam uma averiguacdo sobre as alteracdes de
sentidos do Golpe Militar de 1964 em livros didaticos entre os anos de 1970 e 2000.

Nenhum destes estudos, entretanto, foi produzido antes dos anos 2010. Identificamos,
mais uma vez, que nos primeiros anos apos o fim da Ditadura Militar no Brasil ndo houve
preocupacgdo significativa por parte dos historiadores em estuda-la ou ensind-la. As
investigacoes feitas por Ana Kallas (2021, p. 124) demonstram que somente “em 1999 surgiram
as pesquisas que buscaram destacar a importancia da historia do tempo presente, historia
imediata e discussdo em torno das memorias do passado ditatorial”.

Nesse sentido, Ana Kallas esta se referindo as pesquisas de Enrique Padros (2001),
Maria de Souza e Daniela Wagner. Nao conseguimos acessar os trabalhos de Souza e Wagner,
mas, de acordo com Kallas, ambas apresentaram suas pesquisas no III Encontro Perspectivas
do Ensino de Historia, cuja sede foi Curitiba, em 1999.

Daniela Wagner ¢ argentina e seu estudo, para Kallas, ¢ o primeiro a relacionar as
questdes da memoria da Ditadura, da Redemocratizacdo e do Ensino de Historia brasileiro.
Kallas atribui esse interesse ao contato de Daniela Wagner com essas teorias no seu pais de
origem. Enrique Padros também apresentou suas ideias no Encontro de Curitiba, mas, em 2001,
publicou um artigo detalhando-as. No texto dele, ha um didlogo com o conceito de memoria,
bem como com as experiéncias poOs-traumaticas do século XX na Europa. Essas sdo
contrastadas as experiéncias apds as ditaduras na América Latina. Padrés, entdo, defende que ¢
“missao” dos historiadores e dos professores lutar contra o esquecimento e a “desmemoria”
induzidos pelo Estado.

A pesquisa de Maria de Souza ¢ a que mais se vincula com a nossa proposta, pois ela
procurou apresentar os “desencontros entre producdo historiografica e livro didatico” de

Historia, elegendo a tematica da Ditadura Militar como maior exemplo dessas desarmonias.
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Apesar de ndo termos acesso ao texto completo do estudo de Souza, essa reflexdo nos
encaminha para o ultimo elemento desta se¢do: quais as ideias historiograficas sobre a Ditadura
Militar predominantes na década de 1990?

Para responder essa questdo, contamos com o auxilio das analises de Mariana Joffily

(2018, p. 217). De acordo com sua leitura:

A década de 1990, aberta sob o signo da Constituicdo de 1988, foi um periodo de
reacomodag@o das forgas politicas brasileiras, com a convivéncia de atores que
haviam servido de sustentacdo a ditadura, oposicionistas célebres que se reintegraram
a vida politica brasileira apés a Lei de Anistia (1979) e representantes de novos
movimentos sociais, gestados nos anos finais do periodo autoritario.

Como ja destacamos, a linha matriz de Joffily € a repercussao que os “aniversarios” do
Golpe de 1964 produziram no mercado editorial e historiografico do Brasil. Dessa maneira, ela
considera que eventos como o impeachment de Fernando Collor de Mello, no final de 1992 e
seus efeitos, ofuscaram o possivel impacto dos 30 anos do golpe, em 1994.

Contudo, Joffily destaca duas obras que influenciaram os debates durante a década de
1990. Uma delas ¢ a organizada por Maria Celina D’ Aratjo e Glaucio Ary Dillon Soares (1994,
p- 3) que recebeu o titulo 27 anos de regime militar: balancgos e perspectivas. D’ Araujo e Soares
sdo cientistas politicos que também coordenaram um projeto no Centro de Pesquisa de
Documenta¢do de Histéria Contemporanea do Brasil (CPDOC), a fim de documentar relatos
de memorias de militares que participaram da Ditadura ocupando cargos nas instituigdes do
Estado. Essa preocupagao por focalizar as institui¢des e seus agentes também ¢ o procedimento
escolhido pelos autores ao organizar o livro de 1994. O livro, de acordo com a introdugao feita
pelos organizadores, buscou apresentar o “legado da Ditadura” através da “trajetoria de alguns
atores institucionais cruciais, como os sindicatos, os militares, os partidos politicos e os
empresarios”.

Outra produgdo prestigiada nos anos 1990, segundo Mariana Joffily, foi a elaborada a
partir do seminario “O Golpe de 1964: 30 anos”, realizado em marc¢o de 1994, no Instituto de
Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp). O semindrio
resultou no livro 1964: visoes criticas do golpe, publicado em 1997, organizado por Caio
Navarro de Toledo (2014). Diferente da obra anterior, o foco desse livro foi apenas o Golpe de
1964. Sobre o qual foram produzidos diversos discursos. A leitura mais polémica acerca do
processo € dos motivos dos militares para executar o Golpe de 1964, foi a construida por

Argelina Cheibub Figueiredo. Em seu artigo, segundo Joffily, Argelina Figueiredo defende que
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as reformas politicas exigidas ao longo de 1960 ndo eram compativeis com um regime
democratico.

Este pensamento de Argelina Figueiredo pode ser encontrado com mais detalhes em seu
livito Democracia ou reformas? alternativas democraticas a crise politica, 1961-1964,
publicado em 1993. Neste livro, Argelina (1993, p. 22) argumenta que sua “pressuposicao
central € a de que o regime autoritario instalado em 1964, no Brasil, ndo foi o resultado de uma
toda poderosa conspiragdo direitista contra o regime anterior”’. Em sua anélise, ela privilegia os
conflitos politicos em torno da luta pelo fim das desigualdades sociais no Brasil como um
caminho para o fim da Democracia. Ou seja, para ela, era “impossivel a constru¢cdo de um
compromisso que combinasse democracia e reformas em um projeto politico consistente”. Pois,
para ela, “diferentes coalizdes formaram-se em torno de cada um desses objetivos, estruturadas,
na maioria das vezes, em funcao de um e em detrimento do outro” (idem, p. 187).

Por esta perspectiva, defendida por Argelina Figueiredo, os grupos e individuos
politicos que pleiteavam as reformas sociais durante a década de 1960 também sdo culpados
pelo fim da Democracia. Concepgao que pode ser comparada ao que ficou conhecido como
teoria dos dois demonios. Expressao que busca sintetizar a dindmica da Justica de Transi¢ao na
Argentina, cujo discurso, inicialmente, buscava associar os crimes cometidos pelos militares
com os realizados pelos grupos armados de esquerda. David de Oliveira e Ulisses dos Reis
(2021, p. 62) explicam que no inicio do processo de culpabilizagdo dos criminosos da Ditadura
argentina, alguns politicos responsaveis pela tarefa, tentaram promover uma equivaléncia entre
os crimes do Estado e da resisténcia social, segundo eles, para evitar conflitos. Contudo, “a
atuacdo dos movimentos sociais foi decisiva para a superagdo da ideia de que, na Argentina, os
dois demonios se equivaliam”.

Para Oliveira, Reis e Joffily, embora a teoria dos dois demonios tenha perdido for¢a na
Argentina, versdes proximas a ela se desenvolveram no Brasil, principalmente nos ultimos
anos. A simetria entre, de um lado, agentes exercendo o poder do Estado ou dos privilégios
socioecondmicos e, de outro, grupos de resisténcia, armada ou ndo, parece descabida e
desproporcional, mas vem sendo aceita e defendida por brasileiros. Apresentamos exemplos

desses discursos no proximo topico.
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5.5 AS DITADURAS NAO ENSINAM DITADURAS, AS DEMOCRACIAS DEVERIAM

Quem controla o passado, controla o futuro.
Quem controla o presente, controla o passado.
(George Orwell- 1984)

O objetivo principal do capitulo foi investigar as politicas, legislagcdes e documentos
voltados ao Ensino de Historia da Ditadura entre os anos finais da década de 1970 e 1990.
Entretanto, acreditamos que ¢ fundamental delinear as potencialidades dessa tematica em nossa
contemporaneidade. Portanto, discorremos, para finalizar, sobre alguns dos elementos que
consideramos essenciais para entender o desenvolvimento dessa questao nos ultimos vinte anos.

Compreendemos que a dindmica de Redemocratizacdo no Brasil, apesar de sua
diversidade, possui um elemento aglutinador: o projeto de conciliagdo e esquecimento. Assim
como em outros paises da América do Sul, a saida dos militares da maioria dos cargos da
administracdo do Estado ndo significou efetiva mudanga nas politicas publicas ou estrutura
socioeconomica do pais. Acordos entre os representantes politicos, setores da elite econdmica,
militares e até grupos de oposi¢do produziram um quadro de convengdes que, segundo eles,
evitou conflitos e/ou retrocessos.

Quando avaliamos os efeitos deste processo no Ensino de Historia, seus documentos e
legislagdes pedagdgicas, encontramos timidas alteragdes. Amézola e Cerri (2008), por
exemplo, consideram que, apesar de a tematica da Ditadura Militar ser mencionada nos livros
didaticos e curriculos, havia, nos anos 2000, muitos receios que causavam abordagens, na
maioria das vezes, superficiais, despolitizadas e acriticas.

Nos ultimos anos, o sistema juridico tem utilizado as memorias e acontecimentos da
Ditadura Militar no Brasil para fundamentar compensagdes e reparagdes as vitimas e familiares
das vitimas dos crimes cometidos pelo Estado. No entanto, ao analisar multiplos exemplos
histéricos de aplicagdo, em outros paises, desse tipo de “justica de transi¢ao”, o historiador
Marcos Napolitano (2015, p. 326) avalia que o método brasileiro foge dos padrdes. A condugao
desses dispositivos juridicos segue a ordem, segundo ele, da busca pela “verdade” (em
contraposicdo a versdo dos ditadores), em conjunto com os processos de legislacdo e
julgamento, para que, por fim, ocorram as politicas oficiais de reparacao. Por outro lado, o que

ocorre no Brasil é:

Desde 1995, ao menos, temos uma politica de reparagdo sistematica até generosa,
acompanhadas de uma politica de memoria que ndo consegue ir além das meias-
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verdades, dado que muitos mortos e desaparecidos ainda n3o tém o paradeiro
esclarecido oficialmente. Para completar a triade, nenhuma politica de justica.

Por isso, Napolitano considera que, por nao haver um discurso hegemonico e oficial
sobre a Ditadura Militar, mantém-se uma intensa disputa em relagdo as memorias desse
passado. Em ultima analise, seu argumento principal ¢ de que ha, no Brasil, “uma condenagao
moral da ditadura, sem condenacao juridica efetiva de seus agentes” (I/bidem). Concordamos
com essa leitura e complementamos que seus efeitos produzem um dos maiores obstaculos para
o Ensino de Histoéria da Ditadura.

Em qualquer situa¢do, um dos principais desafios do Ensino de Historia ¢ conseguir
"didatizar" o passado. Ao lidar com eventos nao experienciados pelos estudantes, precisamos
torna-los relevantes para seu cotidiano. Devemos, assim, evitar um conhecimento baseado
apenas na memoriza¢do, na anedota ou no saudosismo. Walter Benjamin (1996), em textos
como O narrador e Experiéncia e pobreza, demonstrou como a memoria estd diretamente
relacionada as experiéncias de vida. Tradicionalmente, esses limites eram resolvidos, em
comunidades antigas, por meio da transmissdo das tradigdes orais. Contudo, na
contemporaneidade, os sujeitos, de acordo com Benjamin, perderam parte da capacidade de
compartilhar suas experiéncias, imersos no processo produtivo e excesso de informagdes. Nesse
sentido, associamos este pensamento a complexa questdo: como produzir memorias em
geragdes que ndo viveram durante a Ditadura Militar?

Citamos expressodes dessa problematica através dos conceitos de “Dever de Memoria”,
na Europa, e o “recordar para ndo repetir”, argentino. Entendemos que o Ensino de Historia dos
acontecimentos de um passado recente ¢ desafiador, principalmente com a carga de
sensibilidade como a das Ditaduras Militares. De acordo com Miriam Kriger (2011) e Verena
Alberti (2014), em todos os casos em que os Estados foram confrontados, uma institui¢ao
sobressaiu-se: a escola. Conciliadora e produtora de conflitos, a escola ¢ o lugar onde as
memorias sdo constituidas no presente. Nesse ambiente, a0 mesmo tempo, sdo colocados em
contato os discursos familiares, politicos, académicos € morais sobre esses acontecimentos.

Por esta razdo, acompanhar os estudos sobre o Ensino de Historia da Ditadura significa
apreender como essas memorias traumaticas estdo circulando no Brasil atualmente. Alessandra
Gasparotto e Caroline Bauer (2021, p. 444) tracaram um panorama geral. Elas consideraram
que, normalmente, o elemento mais comum ¢ a defesa de que ¢ necessario observar os “dois
lados” da Ditadura Militar brasileira. Ou seja, as pesquisas realizadas em ambiente escolar

demonstram que, para estudantes e professores, a questao principal é conseguir entender o lado
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ruim e o lado bom da Ditadura. Segundo Gasparotto e Bauer “nesse processo, a abordagem do/a
professor/a por vezes ¢ tratada como uma opinido (que pode contrastar com a opinido do/a
estudante ou de seus familiares)”. Elas ainda observam que “sdo comuns as acusagdes de que
o/a professor/a ou o livro didatico nao apresentam os dois lados dessa historia”.

Encontramos aproximagdes, neste sentido, entre a teoria dos dois demonios e o quadro
de resultados de pesquisas sobre o Ensino de Historia da Ditadura no Brasil. Versdes da
Ditadura sao produzidas e reproduzidas em diferentes meios de comunicacdo e materiais,
didaticos ou ndo, as quais sdo utilizadas para fundamentar estes paralelismos e simetrias. Luiz
Fernando Cerri (2018) organizou uma pesquisa com expressiva coleta de dados sobre como
estudantes entre quinze e dezesseis anos, no Brasil e em outros quatro paises da América do
Sul, concebem as Ditaduras Militares. A andlise das respostas de milhares de estudantes
possibilitou a formulacdo de conclusdes para muitos pesquisadores. Considerando nossos
objetivos, enfatizamos as informagdes fornecidas por Cerri a respeito da Ditadura Militar
brasileira.

Ao divulgar seu método de analise, Cerri (2018, p. 285) explica que apresentou
afirmagdes sobre a Ditadura Militar para estudantes brasileiros durante os anos de 2011 e 2012.
Ao analisar as afirmagoes apresentadas por Cerri, os estudantes julgavam-nas por meio de uma
escala de concordancia absoluta ou discordancia total. A que eles mais discordaram foi a de que
houve “tortura e assassinato de opositores” enquanto os militares comandaram o Brasil, a
medida que concordaram, em maioria, que a ditadura foi um “periodo de maior seguranga
publica”. De acordo com o diagndstico de Cerri, as respostas demonstram que a ‘“visao
historiografica mais recente e predominante na academia nao foi assimilada pelos estudantes,
provavelmente porque ndo foi suficientemente ensinada”.

Em 2024, contudo, Cerri atualizou essas informagdes por meio de um artigo publicado
com as pesquisadoras Maria Paula Costa e Janaina de Paula do Espirito Santo (2024, p. 64). No
texto, os pesquisadores apresentam conclusdes realizadas a partir dos dados fornecidos por um
projeto com cerca de 6.600 jovens estudantes no Brasil e em outros paises da América Latina.
O projeto Residente''?, desenvolvido entre os meses de margo e setembro de 2019, ndo esta
relacionado apenas com o Ensino de Historia da Ditadura. De acordo com os pesquisadores, ¢
possivel encontrar nos resultados dos projetos “diversos aspectos, desde percepcdes sobre

ditaduras militares até métodos de ensino e aprendizagem de historia. Esses questionarios

110 As informagdes, questiondrios e resultados do projeto podem ser acessados no  site:
https://www?2.uepg.br/gedhi/projeto-residente.
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também exploraram a consciéncia historica e a cultura politica dos participantes.” De um modo
geral, as andlises de Cerri, Costa e Santo reiteram as conclusdes elaboradas pelo estudo de 2018,
os quais demonstram que a maioria dos estudantes brasileiros possuem uma concepgao positiva
da Ditadura Militar. A ampliagdo da area de coleta das respostas, em 2019, apresentou a
manuten¢do da concepg¢do negativa, em relagdo a Ditadura Militar, dos estudantes argentinos e
uruguaios, entretanto demonstrou que existe uma semelhanga entre os brasileiros, chilenos,
colombianos e peruanos.

Essa referéncia a produgdo historiografica sobre a tematica conduz ao reconhecimento
de que ¢ a partir dos anos 2000 que as pesquisas académicas sobre a historia e o ensino da
Ditadura Militar se tornam mais frequentes no Brasil. De acordo com o levantamento realizado
por Kallas (2019, p. 6), foi em 2004 que surgiu pela “primeira vez de forma explicita, uma
preocupacdo com o ensino, as memorias € a compreensao do sentido historico do golpe de 1964
e da ditadura que se seguiu”.

E ao estudo de Charleston Assis que Kallas se refere. Motivado pela "data redonda",
dos 40 anos do Golpe Civil-Militar de 1964, o professor Charleston elaborou um questionario
para seus alunos do 9° ano, na cidade de Magé¢, Rio de Janeiro. Ele ampliou as perguntas para
os familiares de seus estudantes. De acordo com Kallas, as entrevistas apresentam a concepg¢ao
de que a Ditadura foi a “a melhor época para se viver”, por conta da impressao de que naquele
periodo existia mais emprego, melhor educagdo publica e infraestrutura.

Gostariamos de trazer o texto de Charleston, mas como nao conseguimos acesso a ele
reproduzimos a leitura de Kallas. Ela apontou que a maioria dos entrevistados, no trabalho de
Charleston, “disse preferir viver naquela época do que no presente, mesmo que 80% deles tenha
mostrado conhecimento sobre a falta de liberdade de expressdao”. Além disso, “as respostas
apontaram o general Jodo Batista Figueiredo (1978 — 1984) como o “melhor presidente do
periodo militar”, 44% das pessoas afirmou desconhecer a anistia e 70% declarou reprovar o
comunismo” (Kallas, 2021, p. 130).

Com objetivos e periodos semelhantes aos de Cerri, Juliana da Concei¢ao Balestra
(2016, p. 273) investigou, em 2013, a maneira como jovens de escolas publicas de Sao Paulo e
Buenos Aires eram ensinados e produziam narrativas sobre as Ditaduras Militares. O método
de Balestra, no entanto, foi a analise de respostas discursivas dadas pelos estudantes sobre uma
situacdo problema. Ao comparar as respostas dos jovens, Balestra associa os resultados a forma
como a Ditadura era trabalhada nas escolas. Ela considera que em Sao Paulo, e em outras partes

do Brasil, “a historia das ditaduras aparece apenas como mais um conteudo”, isto €, “sem
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qualquer relacdo com o presente”. Esta abordagem resulta, na perspectiva de Balestra, em
estudantes incapazes de estabelecer conexdes entre esses eventos € suas proprias experiéncias.

As pesquisas realizadas com estudantes por meio de questionamentos sobre a Ditadura
Militar costumam produzir diagnésticos semelhantes. E o caso, por exemplo, da pesquisa de
Licia Quinan (2016). Quinan elaborou perguntas e reflexdes sobre a Ditadura Militar no Brasil,
a Democracia e os Direitos Humanos que foram apresentadas a alunos(as) de quinze a dezessete
anos, de escolas publicas e privadas, no municipio de Petrépolis, Rio de Janeiro. Na anélise das
respostas dos estudantes, a autora evidencia a preferéncia por um modelo politico que
assegurasse o desenvolvimento econdmico, ainda que em detrimento de liberdades e direitos
basicos.

De modo semelhante, Lilian Castex (2008, p. 108) trabalhou com alunos do 9° ano, de
escolas publicas e particulares, da cidade de Curitiba. Sua pesquisa apresentou uma comparagao
entre 0 modo como os estudantes definiam a Ditadura Militar antes e depois das suas aulas de
Historia. Destacamos as respostas prévias dos estudantes. Elas foram variadas, entre outras
afirmagdes encontramos: “Sei que os militares queriam independéncia, liberdade, em seu pais”;
“Nao tinham liberdade de expressdao, mulheres nao votavam, o voto era censitario”; “Nao sei”;
“Nunca ouvi falar”; “Momentos em que quem comandava eram os militares, causou também
muita revolta entre a populacio”.

Buscando razdes que auxiliem no entendimento e na resolugdo dessa situacdo, alguns
pesquisadores sugerem que a maior dificuldade para a solu¢ao da questao ¢ o tempo de ensino
destinado ao tema. Cerri (2003, p. 285, grifo no original), por exemplo, atribui o cenario aos
Curriculos de Historia atuais que fazem “predominar um encaminhamento enciclopédico e
linear de processos historicos, [por isso] os topicos da Histéria recente ficam para o final do
ano”. Completando o argumento, Cerri defende que, por ser ensinada no fim do ano, a Ditadura
Militar ndo ¢ trabalhada ou ¢ apresentada “de forma aligeirada e superficial, no contexto de
final de ano e necessidade de vencer o conteudo.”

Essa hipodtese de Cerri € compartilhada por alguns professores de Historia da Educagao
Basica, conforme demonstrou a dissertacao de Tania Miranda (2006, p. 55, grifos no original).
Em vez de estudantes, Tania buscou investigar como a Ditadura era ensinada pelos professores
de escolas publicas de Salvador, Bahia. Ela apresentou diversos discursos de profissionais
assumindo que “ndo dava tempo” de ensinar a Ditadura ou outros temas recentes. Como
destaque, encontramos a fala do professor que admite: “O tema que eu mais gosto de trabalhar

¢ a ditadura militar. Mas, NAO DA TEMPO. (...) A alternativa que vejo ¢ reformular o
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programa ou termos quatros aulas semanais.” Este ¢ um problema consensual, entre professores
e estudantes, que foi registrado também, no fim da década de 1980, por Concei¢do Cabrini
(1986, p. 21). Quando ela apontou que “ha décadas ouvem-se reclamagdes, em todos os graus
de ensino, de nao passar da Segunda Guerra Mundial ou da Revolugao de 30".

Uma outra professora, na pesquisa de Tania Miranda (Op. Cit, p. 58), acredita que ¢
impossivel ensinar os assuntos da historia recente porque eles estdo no final do livro, mas para
se defender argumenta que “A historia recente ndo ¢ dada, mas o aluno tem acesso a jornais, a
Internet, a TV e outros. Ele esta em contato diario com a historia recente”. Mais adiante, em
seu discurso, essa mesma professora admite o risco da op¢ao de direcionar a responsabilidade
aos meios de comunicagao.

Féabio Alencar (2016, p. 122), ao estudar o desenvolvimento das ideias e manifestacdes
em favor dos governos militares no Brasil, delimitou como marco divisor da intensificagao da
defesa dos ditadores na eleicao presidencial de 2014. Uma dindmica que Lucineide Cardoso
(2018) escolheu nomear como “utopia autoritaria”. Ela produziu uma pesquisa que demonstra
a utilizacdo de discursos memorialisticos de militares, publicados entre os anos 1970 e 1990,
para fundamentar ideias atuais em defesa do autoritarismo militar.

A pesquisa realizada por Elis Saraiva Santana e Livia Diana Rocha Magalhaes (2021)
constatou o potencial da circulagdo dessas ideias em redes sociais, principalmente no Youtube.
Para isso, elas empreenderam um estudo visando entender o impacto dos contetidos divulgados
por canais do Youtube como “Brasil Paralelo” e “Guia Politicamente Incorreto da Historia”,
cujas mensagens, segundo elas, contribuem para a polarizacao do tema e a ascensao de grupos
conservadores. Elas analisaram videos que abordam a tematica com grande niimero de
visualizac¢des, como /964: o Brasil entre armas e livros (publicado pelo Brasil Paralelo) e
Ditadura a Brasileira (langado como um dos episddios da série Guia Politicamente Incorreto).
Além disso, as pesquisadoras sondaram os comentarios mais curtidos destas obras.

Em alguns desses comentarios percebemos opinides que se associam com a teoria dos
dois demonios. Como escreveu um dos espectadores: “os militares eram duros na suas decisdes,
mas eles gostavam das coisas corretas por isso o pais crescia muito!!!” (apud Magalhaes;
Santana, 2021, p. 320). Entre outros exemplos, citamos: “Vivi 64 (...) Morreram aqueles que
ndo exitavam (sic) matar...nunca vi pessoas de bem morrerem por causa politica. Anistia foi a
maior traicdo com aqueles que combateram estd praga chamada comunismo” (ibidem). Por

ultimo, mencionamos o seguinte:
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fui jovem na época Médici, vivi toda minha juventude num regime militar, nunca uma
ditadura, estudei, trabalhei, me tornei um cidadao de bem, e pai de familia. Por outro
lado, quem ndo queria trabalhar, era detido, preso por vadiagem, se bandido pagaria
pelo crime sem mordomia, se fosse anarquista (politico) quase sempre desaparecia..
ou melhor era enterrado nos fundos da (DOPS) uma antiga delegacia
carioca...Resumo: andou direito? Vc vivia feliz e seguro... Andou torto? Adeus...
(apud Magalhaes; Santana, 2021, p. 321)

Sugerimos a leitura desses comentarios apoiados no aporte tedrico apresentado em nossa
pesquisa. Acreditamos ser necessario analisar os discursos como fruto de conexdes historicas e
espaciais, esta pratica serve como um elo entre outros discursos (Foucault, 2022). Os individuos
defendem o uso de tortura, desaparecimento e assassinatos para combater opositores. Suas
opinides devem ser analisadas em conjunto com préticas, relacdes de poder e discursos que os
sustentam, como o alto numero de curtidas.

A utilizagao do recurso de experiéncia de vida, que fundamentam as opinides como um
recurso do “eu vivi o periodo”, também ¢ intrigante. Entendemos essa pratica como criadora de
um confronto de memorias entre esses individuos e aqueles que acusam o Estado por seus
crimes contra os Direitos Humanos, por exemplo. No entanto, reiteramos os pensamentos de
Ricoeur (2007) e Montenegro (2010), entre outros, para enfatizar que o que estd em jogo nos
debates atuais ndo ¢ a modificacdo do passado, mas sim a sua memoria. Como resultado das

dinamicas atuais, as memorias sobre a Ditadura sdo constantemente ressignificadas e continuam

sendo um campo de disputa, como podemos observar nos exemplos apresentados.

5.5.1 CNYV, ProfHistéria e BNCC: novos rumos para o Ensino da Ditadura Militar

O Ensino de Historia da Ditadura Militar estd em expansdo no Brasil. Acompanhada de
preocupacdes com a Historia do Tempo Presente, as questdes sensiveis e as metodologias do
Ensino de Historia, a Ditadura vem recebendo uma atenc¢ao exponencial a partir dos anos 2000.
De acordo com Ana Kallas (2021, p. 133), 0 ano de 2015, em relagdo aos anteriores, foi o que
mais registrou pesquisas diretamente dedicadas a esta tematica.

Com relagdo direta a esta expansdo, o Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de
Historia (ProfHistéria), dedicado a desenvolver pesquisas elaboradas por professores de
Historia em pratica nas salas de aula, teve suas primeiras turmas abertas em 2014. E obrigatorio,
para fazer parte do ProfHistoria, que o professor esteja ministrando aulas de Historia, em uma
escola publica ou particular, em turmas de niveis fundamental ou médio. Neste sentido,

acreditamos que a dinamica historico-politica desse periodo, marcado pelos conflitos de
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memoria, favoreceu a formulacdo de pesquisas sobre a Ditadura Militar. O estudo de
Alessandra Carvalho (2021) auxilia no entendimento desse panorama.

Entre 2014 e 2016, foram registradas 18 dissertagdes no ProfHistoria que possuiam
como tema principal a Ditadura Militar. Alessandra Carvalho (Op. Cit, p. 7), assinala que,
comparado ao niimero total de estudos do ProfHistdria essa quantidade ¢ baixa, visto que foram
catalogadas 460 dissertagdes. Mas, para nds, que também acompanhamos a quantidade de
pesquisas que priorizaram a tematica antes de 2014, 18 dissertagdes ¢ um numero bastante
representativo. Apesar disso, € preciso salientar que nenhuma dessas pesquisas sobre a
Ditadura, entre 2014 e 2016, foram realizadas em universidades pernambucanas, ou teve os
acontecimentos e a¢des dos militares em Pernambuco'!!.

As estratégias politicas de esquecimento comandadas pelos militares contribuiram para
o baixo numero de estudos sobre o Ensino de Historia da Ditadura, mas nao foi o inico motivo.
Atualmente, a medida que aumentam os conflitos em torno desse passado, cresce também o
nimero de estudos.

Ainda ¢ confuso definir quais movimentos foram mais atuantes. Mas, simultaneamente,
observamos o crescimento tanto dos discursos de enaltecimento do autoritarismo dos militares
quanto dos que argumentam contra eles no Brasil. Nos Ultimos anos, varias determinag¢des
legislativas contribuiram para o desenvolvimento deste processo.

Partimos das determinagdes do relatorio da CNV, finalizado e publicado no fim de 2014.
Consideramos este um dos documentos mais emblematicos da mudanca de postura do Estado
brasileiro em relacdo aos crimes cometidos durante a Ditadura''’. Interessa-nos as
recomendagdes propostas por este documento, porque elas dialogam diretamente com nossa

analise. Dentre as 29 recomendacdes, entre indicagdes de reparacdo as vitimas, reformas

! Somente no ano de 2021 que foi registrada uma dissertagdo que se preocupou com o Ensino de Historia da
Ditadura Militar em Pernambuco, desenvolvida por Cintia Virginia Sales em uma escola ptblica estadual de Recife
(SALES, C Virginia. “Amanha ha de ser outro dia”: a ditadura civil-militar de seguranga nacional na sala de aula.
Dissertacdo (mestrado). ProfHistoria— UFPE: Recife, 2021). Os interessados em informagdes atuais sobre o estudo
da Ditadura e do Ensino dela podem acessar o bando de dados elaborado pela Profa. Dra. Alessandra Carvalho
(CAp/UFRJ) e pelo Prof. Dr. Renan M. Birro (CMN/UPE):
https://lookerstudio.google.com/u/0/reporting/564edcc5-5b9b-49be-bed6-d18d92fe8af8/page/kVzuD

"2Muitos estudos foram produzidos sobre esse documento. Recomendamos: HOLLANDA, Cristina Buarque de;
ISRAEL, Vinicius Pinheiro. Panorama das comissoes da verdade no Brasil: uma reflexdo sobre novos sentidos de
legitimidade e representagdo democratica. Revista de Sociologia e Politica, Curitiba, v. 27, n. 70, €006, 2019.
Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
44782019000200210&Ing=en&nrm=iso. Acesso em: 15 jun. 2024; Weichert, M. A. (2015). O RELATORIO DA
COMISSAO NACIONAL DA VERDADE: CONQUISTAS E DESAFIOS. Projeto Historia: Revista Do
Programa De Estudos Po6s-Graduados De Historia, 50. Recuperado de
https://revistas.pucsp.br/index.php/revph/article/view/24040 Acesso: 20 out. 2024.
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institucionais e preservacao da memoria, o relatdrio da CNV orienta que sejam realizadas agdes
voltadas para o Ensino de Historia da Ditadura. A recomendacdo n°® 16 (promogdo dos valores

democraticos e dos direitos humanos na educag¢do) por exemplo, estabelece que:

(...) deve haver preocupacao, por parte da administracdo publica, com a adog¢do de
medidas e procedimentos para que, na estrutura curricular das escolas publicas e
privadas dos graus fundamental, médio e superior, sejam incluidos, nas disciplinas em
que couberem, conteudos que contemplem a histdria politica recente do pais e
incentivem o respeito & democracia, a institucionalidade constitucional, aos direitos
humanos e a diversidade cultural.

(COMISSAO NACIONAL DA VERDADE, 2014, Vol. 1, p. 970)

Esta recomendagao, além de solicitar um Curriculo mais preocupado com os valores
democraticos e dos Direitos Humanos, reconhece que existe a deficiéncia nesses documentos
curriculares. Do mesmo modo, o relatorio da CNV orienta, na recomendac¢do n° 6 (modificagcdo
do conteudo curricular das academias militares e policiais, para promog¢do da democracia e
dos direitos humanos). Mencionamos, no comego deste capitulo, a leitura de Verena Alberti
sobre outra recomendagdo da CNV e o seu nao cumprimento. Nesse sentido, consideramos que
o grande desafio das politicas publicas educacionais ¢ efetivar essas recomendagdes. O
relatorio, desde sua publicagdo, ndo recebeu a devida atengdo e ainda ndo provocou as
mudangas planejadas.

As BNCCs sao outros documentos, ao nivel nacional, que fundamentam e direcionam o
Ensino de Histéria atualmente. A trajetoria de construgdo e oficializacdo do conjunto de
diretrizes que alterariam a carga hordria, os curriculos e os objetivos da educagdo brasileira
inserem-se na dinamica dos anos 2014 a 2018. Muitos eventos politicos ocorrem neste periodo,
entre eles o impeachment da presidenta Dilma, justificado por discursos anticomunistas; a
ocupacdo de escolas publicas e universidades por estudantes insatisfeitos com as medidas
tomadas pelo presidente Michel Temer, que havia assumido o lugar de Dilma.

Um dos pontos mais criticados pelos estudantes era o projeto de lei que estabelecia o
“Novo Ensino Médio”. Como ocorreu na Lei da Anistia, em 1979, e nas Diretas Ja, em 1983,
os parlamentares ndo se comoveram com as manifestagdes e aprovaram a reforma proposta pela
lei. Em 2024, no entanto, foram realizadas discussdes na Camara e no Senado que visam alterar
diversos pontos dessa legislagcdo aprovada em 2016.

A reestruturagdo do Ensino Médio demandava um novo Curriculo, por isso a BNCC era

elaborada para cumprir essa finalidade. Gabriela Campos e Maria Gisi (2019) detalharam com

mais cuidado a condug@o dessas manobras politicas e associaram-nas as legislagdes construidas
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pelos militares ao longo da década de 1970. Além disso, mencionamos, no terceiro capitulo,
algumas criticas realizadas por outros historiadores ao texto da BNCC de Histdria. Por outro
lado, nosso interesse em retomar brevemente essa trajetoria € relaciond-la com as analises
realizadas ao longo da tese, antes de apresentar apenas os conteudos selecionados pelo
documento.

Neste sentido, a BNCC promulgada para o Ensino Médio ndo estabelece contetidos
especificos de Historia ou de outras disciplinas. A Historia estd vinculada a Geografia,
Sociologia e Filosofia no componente nomeado por Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas.
Este documento ¢ organizado por Habilidades e Competéncias que, segundo as diretrizes da
BNCC, devem ser o objetivo da abordagem dos conteudos. Recuperando as andlises sobre os
PCNs, consideramos que, embora esse método cumpra critérios tedricos atuais, sua efetivagao
nas estruturas educacionais brasileiras ¢ um grande desafio.

A BNCC do Ensino Médio ndo cita a Ditadura Militar, mas entendemos que ela pode
ser associada a Competéncia Especifica n® 6 das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, cujo
texto ¢ uma indicagdo para que os estudantes aprendam a “participar, pessoal e coletivamente,
do debate publico de forma consciente e qualificada, respeitando diferentes posi¢des, com vistas
a possibilitar escolhas alinhadas ao exercicio da cidadania e ao seu projeto de vida, com
liberdade, autonomia, consciéncia critica e responsabilidade”. (Brasil, 2018, p. 565) As
Habilidades promovidas a partir dessa competéncia descrevem um pouco dos objetivos

esperados:

EM13CHS602 Identificar e caracterizar a presenga do paternalismo, do autoritarismo
e do populismo na politica, na sociedade e nas culturas brasileira e latino-americana,
em periodos ditatoriais e democraticos, relacionando-os com as formas de
organizacdo e de articula¢do das sociedades em defesa da autonomia, da liberdade, do
didlogo e da promocdo da democracia, da cidadania e dos direitos humanos na
sociedade atual.

EMI3CHS503 - Identificar diversas formas de violéncia (fisica, simbdlica,
psicolégica etc.), suas principais vitimas, suas causas sociais, psicologicas e afetivas,
seus significados e usos politicos, sociais e culturais, discutindo e avaliando
mecanismos para combaté-las, com base em argumentos éticos.

(..)

EMI13CHS605 - Analisar os principios da declaragdo dos Direitos Humanos,
recorrendo as nogdes de justica, igualdade e fraternidade, identificar os progressos e
entraves a concretizacdo desses direitos nas diversas sociedades contemporaneas e
promover ac¢des concretas diante da desigualdade e das violagdes desses direitos em
diferentes espacos de vivéncia, respeitando a identidade de cada grupo e de cada
individuo. (Ibidem)
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E possivel observar, na construgio da Competéncia e das Habilidades, a preocupagdo
com a mobilizagdo de problemas atuais, como a violéncia e os Direitos Humanos e a indicagao
de procedimentos que permitam que os estudantes se sintam responsaveis e capazes de
transformar essas situacdes. O autoritarismo, a ditadura, a democracia € o populismo sdo
apresentados como conceitos, mas sem a identificacdo de exemplos historicos. Apesar disso,
basear-se apenas nessas habilidades ndo garante que os estudantes entrem em contato com os
acontecimentos da Ditadura Militar.

De outro modo, a BNCC destinada ao Ensino Fundamental ¢ mais explicita quanto ao
Ensino da Ditadura Militar. A organizacdo dos estudos dos anos finais do Ensino Médio ¢
orientada a partir de Unidades Tematicas, Objetos de Conhecimento e Habilidades. A estrutura
do programa de Historia destinado para o 9° ano possui como uma das Unidades Tematicas a
“Modernizagao, ditadura civil-militar e redemocratizacao: o Brasil apds 1946 (Brasil, 2018, p.
430). Entre os Objetos de Conhecimento relacionados com essa Unidade Tematica,
encontramos: “Os anos 1960: revolugdo cultural?; A ditadura civil-militar e os processos de
resisténcia; (...) O processo de redemocratizacao; A Constituicdo de 1988 e a emancipagao das
cidadanias; A historia recente do Brasil: transformagdes politicas, econdmicas, sociais €
culturais de 1989 aos dias atuais” (ibidem). E as Habilidades pretendidas a partir dessas

tematicas de estudos sdo, entre outras:

(EFO9HI18) Descrever e analisar as relagdes entre as transformagdes urbanas e seus
impactos na cultura brasileira entre 1946 e 1964 e na produgdo das desigualdades
regionais e sociais.

(EFO9HI19) Identificar e compreender o processo que resultou na ditadura civil-
militar no Brasil e discutir a emergéncia de questdes relacionadas & memoria e a
justica sobre os casos de violagdo dos direitos humanos.

(EF09HI20) Discutir os processos de resisténcia e as propostas de reorganizagdo da
sociedade brasileira durante a ditadura civil-militar.

(EF09HI22) Discutir o papel da mobilizagdo da sociedade brasileira do final do
periodo ditatorial até a Constituigdo de 1988. (Idem, p. 431)

Destacamos nesses trechos da BNCC de Historia do Ensino Fundamental, a escolha da
expressao “Ditadura Civil-Militar”. Esta ¢ uma expressdo, como vimos, que resulta de debates
historiograficos da década de 2000 no Brasil. Incentivados por leituras classicas, como a de
René Dreifuss (1981), e contemporaneas, entre elas as de Daniel (2001), Jorge Ferreira e Lucia
Delgado (2003), os historiadores optaram pela utilizacdo do termo “civil-militar” para
representar a participagdo direta de civis na articulacao, execu¢do ¢ manutengao do golpe de

1964. Contudo, apesar da participagdo civil na legitimac¢ao do golpe, consideramos que, na
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pratica, o poder foi exercido principalmente pelos militares. Afinal, os mais prejudicados pelo
novo regime foi a maioria dos brasileiros, que nao desfrutavam das vantagens do status quo que
se buscava preservar. Embora tenha havido apoio de parte da opinido publica, influenciada pelo
medo disseminado, inclusive pela imprensa, a execucao do poder ficou concentrada nas forcas
armadas (Correia, 2017; 2018).

Além disso, uma das mudangas que conseguimos perceber na organizacdo dos
conteudos ¢ que a proposta de abordagem nao fica limitada ao passado, sugerindo-se que se
discuta em sala de aula “a emergéncia de questdes relacionadas a memoria e a justiga”. Outro
ponto a ser ressaltado nessa organizagdo tematica ¢ a constante mengdo aos movimentos de
resisténcia organizados pela populagdo civil que contribuiram para encerrar o regime
autoritario.

Em suma, podemos avaliar que a BNCC representa um avango significativo no ensino
da Ditadura, mas ¢ preciso reconhecer que o debate sobre como abordar esse tema em sala de
aula ainda esta em curso. Dessa forma, mesmo que os documentos oficiais brasileiros nao
tenham uma postura firme ao abordar o ensino sobre a Ditadura Militar, ¢ essencial que
tenhamos conhecimento deles. Eles sdo cruciais como ferramentas que respaldam nossas

praticas pedagogicas nessa direcao.

5.5.2 Historia e Ensino da Ditadura Militar em Pernambuco

Pernambuco foi um dos estados mais afetados pelo Golpe Civil-Militar de 1964 e pela
Ditadura que o sucedeu. Esta dinamica tem sido explorada em pesquisas de historiadores,
imprensa e obras de arte.

Caso se sublinhe apenas os trabalhos historiograficos publicados, fora os em
desenvolvimento ainda, sobre a Ditadura Militar em Pernambuco serdo encontrados muitos
conteudos e muitas oportunidades para a elaboracao de novas andlises. Particularmente, os
concedidos, ha tempos, pelo Programa de Pés-graduagdo em Histéria da UFPE podem ser
ressaltados. Nele sdo produzidas pesquisas que oferecem novas maneiras de observar as
disputas politicas pelo poder do Estado, como a de Taciana Santos (2009); que vao além de
uma visao dualista da histéria do golpe e da ditadura em Pernambuco, e analisam as praticas e
discursos dos grupos conservadores que apoiavam os militares; a de Pablo Porfirio (2009); que
exploram os labirintos dos arquivos policiais da DOPS/PE, destacando as nuances ideoldgicas

e politicas de suas construcdes; a de Marcilia Gama da Silva (2014); além daquelas que alargam
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a zona geografica de interesse para além do centro, como as de Erinaldo Cavalcanti (2012;
2015); entre outros!!3.

Apesar disso, até bem pouco tempo, estas historias ndo eram sequer mencionadas nos
Curriculos de Historia de Pernambuco. Ao examinarmos os registros educacionais da década
de 1970 a 1990, ndo identificamos nenhuma mencao registrada por eles aos acontecimentos da
Ditadura em Pernambuco. Talvez esses eventos ainda caregam de uma utilizagao recorrente nas
aulas de historia das escolas pernambucanas.

Contudo, alguns sinais demonstram uma mudanga de perspectiva em relacdo a essa
problematica. O grande exemplo que podemos mencionar ¢ o conjunto de Curriculos de
Historia que orienta e prescreve as aulas em Pernambuco atualmente. Como o Curriculo de
Historia do Ensino Fundamental, cujo texto apresenta uma critica contundente a BNCC.
Segundo o documento, “A BNCC provoca, pela natureza de sua organizagdo, um retrocesso
enorme no que concerne ao trabalho com as particularidades e singularidades das historias
regionais e locais” (Pernambuco, 2019, p. 519).

Em sua argumentacdo, os autores do Curriculo de Historia do Ensino Fundamental
criticam a organizagao estrutural apresentada pela BNCC porque, além de ser cronologicamente

evolutiva:

estabelece a Historia do Brasil e de Pernambuco como consequéncia manifesta da
Historia da Europa, numa perspectiva mundial, e de uma Historia do Brasil pensada e
vista a partir do Sudeste, notadamente de Sdo Paulo.

(...)
temos de dar conta das especificidades de nosso Estado e de que ndo podemos ter
prejuizo em relagdo aquilo que foi duramente conquistado, construido e que vem
sendo praticado em termos de curriculo de Historia para o Estado de Pernambuco”
(Ibidem).

Concordamos com essa leitura e reforcamos que essas criticas sdo muito parecidas com
as que foram apresentadas por professores de Historia a partir da década de 1980. Mesmo assim,
os documentos oficiais que organizam as prescrigoes de Ensino de Historia brasileiro continuam
repetindo as mesmas praticas.

O processo de constru¢cdo do documento curricular pernambucano, baseado na BNCC,

foi analisado por Adriana da Silva e Lucas Silva (2021, p. 383). Segundo suas avalia¢des, esse

3By também ofereci minha contribuigdo recentemente a este debate, com uma dissertagdo que analisa as Prisdes
Preventivas efetuadas pelos 6rgdos de seguranca e informacdo imediatamente apds o golpe de 1964, nesta pesquisa
eu procurei demonstrar como dispositivos juridicos criados antes da Ditadura foram utilizados pelos militares para
justificar legalmente suas agdes autoritarias. Ver: Correia, R. Op. Cit, 2018.
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processo, oficialmente, foi estabelecido com participagdo de professores da Educagdo Basica e
do Ensino Superior, mas foi marcado, prioritariamente, por interesses mercadologicos da
Fundagdao Leman. Apesar disso, segundo os historiadores, os textos apresentados nos
documentos dos Anos Iniciais e Finais de Historia ampliaram os limites da BNCC nacional e
destacaram as “lutas historicas da regido e de seus povos, dos segmentos marginalizados da
sociedade brasileira e dos movimentos sociais que pugnam por terra, trabalho, respeito e por
sua emancipagao politica, social e cultural”.

O Curriculo da SEE-PE, publicado em 2019, manteve parte da proposta da BNCC,
repetindo a Unidade Tematica (Modernizagdo, ditadura civil militar e redemocratiza¢do: o
Brasil apds 1946) e os Objetos de Conhecimento associados a esta Unidade tematica no
documento nacional. No entanto, refor¢ando seus objetivos de realgar os acontecimentos da
histéria pernambucana, o Curriculo apresenta Habilidades diferentes da BNCC. Podemos

observa-las a seguir:

(EFO9HI25PE) Problematizar e compreender o processo politico e econdmico que
resultou na ditadura civil-militar no Brasil e discutir a emergéncia de questdes
relacionadas & memoria e a justica sobre os casos de violagdo dos direitos humanos,
tomando como ponto de partida os acontecimentos € os eventos ocorridos em
Pernambuco e no Nordeste como um todo.

(EFO9HI26PE) Discutir os processos de resisténcia e as propostas de reorganizacao
da sociedade brasileira durante a ditadura civil-militar, levando em consideragado a
expansdo da teologia da libertagdo, representada pelo protagonismo dos movimentos
sociais do campo e da cidade e do arcebispo Dom Hélder Camara.

(EFO9HI27PE) Identificar e relacionar as demandas indigenas e quilombolas como
forma de contestacdo ao modelo desenvolvimentista da ditadura, tomando como ponto
de partida os processos ocorridos em Pernambuco ¢ no Nordeste (Pernambuco, 2019,
p. 618).

As Habilidades recomendadas pelo documento pernambucano alteram, ainda que de
maneira sutil, as Habilidades prescritas pela BNNC. Ocorreu, nesse sentido, a inclusdao de
destaques ao final das habilidades, ressaltando-se a dindmica de Pernambuco e do Nordeste.
Por exemplo, a EFO9HI25PE repete a parte inicial da EFO9HI19, presente na BNCC, e
incorpora a fundamental orientacdo de que ¢ preciso eleger como “ponto de partida os
acontecimentos e os eventos ocorridos em Pernambuco e no Nordeste como um todo”.

De maneira similar, a Habilidade EFOOHI26PE do Curriculo de Pernambuco preserva a
da BNCC (EF09HI20), mas adiciona a recomendagao para que o professor trabalhe a “teologia
da libertagdo, representada pelo protagonismo dos movimentos sociais do campo e da cidade e

do arcebispo Dom Hélder Camara”. Consideramos esta expansao das habilidades crucial para
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despertar e incentivar o interesse por personagens € acontecimentos pernambucanos, como 0s
ligados ao Dom Hélder Camara. Como arcebispo de Olinda e Recife, entre os anos de 1964 e
1985, Dom Hélder Camara ocupou-se com suas atribuicoes religiosas, mas ndo deixou de
defender os direitos humanos e lutar contra as desigualdades, agdes que geraram conflitos com
os militares''4,

Dom Helder Camara nos direciona para outro documento que colabora com o Ensino
de Historia da Ditadura em Pernambuco: o relatério da Comissdo Estadual da Memoria e
Verdade Dom Helder Camara (CEMVDHC). Ao mesmo tempo, este documento ¢ uma rica
fonte de pesquisa e ensino. Com o objetivo de esclarecer os crimes cometidos durante a
Ditadura em Pernambuco e contra pernambucanos em outras regides, o relatdrio apresenta
informacdes e detalhes sobre desaparecidos politicos, trajetorias de vida, partidos politicos,
analises sobre as dindmicas politicas e sociais daquele periodo. Assim, ele oferece uma
excelente oportunidade para colocar em pratica a Habilidade indicada pela BNCC e pelo
Curriculo de Historia de “discutir os processos de resisténcia e as propostas de reorganizagao
da sociedade brasileira durante a ditadura civil-militar”.

Entretanto, as recomendagdes apresentadas nos relatorios da CEMVDHC e da CNV
apresentam algumas distingdes. Os autores da CEMVDHC nao se referem diretamente a agdes
no ambito do Ensino de Historia, mas aconselham que o Estado promova “os valores
democraticos, de cidadania e direitos humanos nas redes de ensino de nivel fundamental, médio
e superior” (Pernambuco, 2017, p. 351). Explicando seus limites e sua fun¢do nao judicial, o
relatério recomenda outras realiza¢des, como a instalagio de monumentos e a criagao de
espagos que promovam a memoria, entre outros.

Todos os documentos reunidos pela CEMVDHC estdo disponiveis em um acervo digital
para a utilizagdo de pesquisadores, professores e estudantes''>. Trabalhar e divulgar essas
histérias e documentos auxilia no combate aos discursos de apoio a Ditadura Militar, além de
contribuir para que o Ensino de Historia da Ditadura seja realizado de maneira mais
significativa e proxima de estudantes da Educacdo Basica de Pernambuco. Uma vez que,
apresentar exemplos de casos de tortura, desaparecimento e desrespeito aos Direitos Humanos,

praticados em uma regido proxima a dos estudantes, pode colaborar para desmontar ideias

4Ver mais em: ARAUJO, Edvaldo M. Dom Helder Camara. Profeta-Peregrino da justica e da paz. Pensamento
teologico e antropologico. Aparecida: Ideias e Letras, 2012; CASTRO, Marcos de. Dom Helder, o bispo da
esperanga, Rio de Janeiro: edi¢des Graal, 1978; PILETTI, Nelson; PRAXEDES. Walter. Dom Hélder Camara:
entre o poder e a profecia, Sdo Paulo: Editora Atica, 1997.

115 Ver: https://www.comissaodaverdade.pe.gov.br/index.php/comissao-da-verdade
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equivocadas sobre o periodo. A concep¢ao de que apenas os opositores que utilizaram armas
para combater a Ditadura foram punidos pelo Estado, por exemplo, ¢ invalidada diante do
grande numero de vitimas dos militares em Pernambuco.

Contudo, a conciliacao de todos esses elementos ainda ¢ desafiadora. Caso seja mantida
a organiza¢do das aulas de Historia de acordo com os documentos curriculares atuais, a
Ditadura Militar serd ensinada apenas no 9° ano do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino
Médio. No entanto, as aulas desses anos letivos, considerando o esquema de conteudos da
BNCC e do Curriculo de Historia de Pernambuco, devem articular os acontecimentos da
historia do Brasil, do mundo, das Américas e de Pernambuco no espaco do século XX até o
presente. Embora os documentos reconhegam que ndo ¢ possivel nem necessario apresentar
todos os acontecimentos aos estudantes, ainda se torna problematico “pular” temas e questoes
fundamentais para a correlagdo dos conhecimentos.

Apresentamos, como forma de sugerir possiveis agcdes para transformar a situacgao atual,
algumas possibilidades para o desenvolvimento de atividades didaticas sobre o Ensino de
Historia da Ditadura. Os Lugares de Memoria (Norra, 1993) sao grandes aliados no trabalho de
materializar as historia, temos, por exemplo, o Monumento Nunca Mais, a Casa de Detengao
do Recife e um museu especifico como o Memorial da Democracia de Pernambuco — Fernando
de Vasconcellos Coelho. Alguns sites disponibilizam bons materiais, como as sequéncias
didaticas do Memérias da Ditadura''®; o jogo de tabuleiro online sobre a Ditadura Militar,

elaborado por Fernando Cruz'!

; a analise de historias de vidas, de grupos politicos e de
resisténcia a Ditadura € outra opcdo muito proficua, como exemplo, citamos a sequéncia
didatica, produzida por Thiago Soares (2024), sobre o movimento estudantil; entre outras.
Nesse sentido, procuramos oferecer um panorama da histéria da Ditadura Militar em
Pernambuco, destacando a importancia de revisitar e integrar esses eventos nos Curriculos
escolares. Acreditamos que, embora os desafios sejam amplos, os exemplos, de praticas e
documentos curriculares, sdo animadores. Por fim, reforcamos o entendimento de que para um
ensino mais significativo, € necessario, entre outros, apresentar casos concretos de violacao dos

direitos humanos durante a Ditadura, especialmente em uma regido familiar aos estudantes,

para combater a desinformagdo sobre o periodo.

116 Ver: https://memoriasdaditadura.org.br/apoio-ao-educador/sequencias-didaticas/
117 Ver: https://dialogoscomasmemorias.wordpress.com/
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6 CONSIDERACOES FINAIS

E como se o livro dos tempos pudesse
Ser lido tras pra frente, frente pra tras
Vem a histdria, escreve um capitulo
Cujo titulo pode ser: nunca mais

Vem o tempo e elege outra historia
Que escreve outra parte

Que se chama: nunca é demais
(Gilberto Gil — Fim da Historia, 1992)

Sou professor de Histoéria da Educagdo Basica hd mais de 10 anos. Exer¢o essa fungao
em escolas publicas e periféricas de Pernambuco e da Paraiba. Nessa década, acompanhei
diversas alteragdes que me transformaram. Entre aquelas que mais me afetaram, lembro da
batalha pela estabilidade profissional e a busca pelo reconhecimento, mas, sobretudo, dos
didlogos com os estudantes.

Em nenhum desses anos, ensinar Historia foi uma tarefa sem desafios. No entanto,
recentemente, alguns problemas parecem ter se intensificado. A redu¢ao da quantidade de aulas,
o aumento da utilizacdo de smartphones e de acesso as redes sociais, além das metas e indices
estabelecidos pelas avaliacdes externas, tornam nosso trabalho ainda mais desafiador. Na
pesquisa para a tese, priorizei uma das questdes que mais tem inquietado a mim e muitos colegas
de profissao: as manifestagdoes publicas em defesa da Ditadura Militar e, “acima de tudo”, as
suplicas por uma nova “intervenc¢ao militar” para “salvar” o Brasil. Por isso, sinto a necessidade
de ampliar meus conhecimentos para lidar de forma mais competente quando arguido pelos
estudantes sobre os 21 anos de Ditadura no Brasil. Embora, no didlogo com os e as estudantes,
seus argumentos possam parecer incoerentes, busco analisd-los como um exercicio, um vinculo
entre outros discursos e praticas, resultado de conexdes historicas e do debate livre e
democratico com respeito e tolerancia. (Albuquerque Jr, 2009; Foucault, 2012, 2022).

A questdo propulsora desse estudo foi, portanto, a vontade de entender os motivos que
produzem e fundamentam as manifestacdes e discursos em defesa da ditadura. Que se mantém
fortes, apesar de informagdes e pesquisas apresentando, entre outros, os crimes de tortura e
assassinatos cometidos pelos militares. Nao era nosso objetivo, no inicio dessa pesquisa,
também nao sera nessa finalizagdo, esgotar ou determinar como resolvé-la. Contudo, € possivel,
por meio das nossas analises, sinalizar algumas constatagdes.

A primeira delas relaciona-se ao ultimo capitulo. Ao longo do desenvolvimento da

pesquisa fui entendendo que o discurso historiografico ndo ¢ o unico a articular o passado e,
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muitas vezes, ndo consegue nem ser mais convincente do que os outros. A partir de leituras dos
estudos e analises de Alberto Rosa, Maria Gonzéles e Mario Carretero (2006), Verena Alberti
(2014), Luis Cerri (2005), podemos perceber que as representagdes do passado sao multiplas,
dependem de relagdes interpessoais, experiéncias € sentimentos.

As nogdes sobre a temporalidade historica, os valores e a identidade, a memoria e as
experiéncias, na maioria das vezes, sdo construidas em ambientes familiares, no contato com
discursos artisticos e midiaticos e em espagos escolares. E muito comum que esses discursos
nao se alinhem e ocorram sobreposic¢des, de acordo com as condigdes histdricas. Apesar disso,
muitos de nds, historiadores, somos levados a crer que a narrativa que produzimos ¢ a
predominante sobre o passado. Walter Benjamin (1986) e Paul Ricoeur (2007) analisam essa
pretensdo que a narrativa historica possui de representar a “verdade” sobre o passado. Nosso
estudo, alertamos, nao possuiu essa pretensao.

Pensamos, cuidadosamente, como a escola se insere nesses embates. Acreditamos que
ela ¢ um lugar tanto de integragdo quanto de construgdo de saberes (Cruz, 1984; Fenelon, 2012;
da Silva, 1990). Por isso, para as geragdes que nao viveram durante a Ditadura Militar, a escola
¢ o ambiente onde se configura a oportunidade de contato com esses discursos € memdarias, na
maioria das vezes, conflitantes. Nesse sentido, como “tema sensivel”, a abordagem da Ditadura
Militar em sala de aula mobiliza ndo apenas o didlogo com a historiografia, mas com traumas,
controvérsias, memorias de familiares, entre outros.

Escolhemos acompanhar esta dindmica a partir dos indicios que os Curriculos de
Historia, as leis, os projetos politicos € os documentos educacionais, produzidos entre os anos
1970 e 1990 ofereciam. Este espago de tempo, conhecido como Transicdo e Abertura
democraticas, vem despertando interesse da historiografia e acreditamos que contribuimos por
meio de uma perspectiva especial. Vinculamos a trajetoria do Ensino de Historia a produgao
historiografica sobre a estrutura politica da Ditadura Militar, inspirados por novas analises do
politico e/ou da politica. (Julliard, 1995; Rémond, 1996)

Dessa forma, nosso ponto de partida foi a dinamica associada as Propostas Curriculares
de Estudos Sociais, publicadas em 1978 pela SEE-PE. Salientamos, inclusive, que nao existe
outro estudo, at¢ o momento, analisando estes documentos. Nos capitulos dois e trés,
identificamos como esse Curriculo dialogava com o empreendimento da “Transi¢do” proposta
pelos militares. Nos discursos, nas leis e nos documentos do periodo as controversas parecem
sobressair-se. Explicitamente, defende-se a Democracia e seus beneficios, porém limita-se a

participagdo e as liberdades. O objetivo declarado de formar cidaddos nao corresponde com
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mecanismos que garantam o seu exercicio pleno, projetam, por outro lado, a formagdo de
individuos obedientes as normas impostas. Ou seja, estes documentos estdo repletos de
possibilidades para averiguar as incompatibilidades existentes, no final da década de 1970, a
medida que os militares anunciavam o fim de sua experiéncia no comando do Estado, mas
buscavam sustentar que agiam baseados em uma legalidade democratica.

Além disso, as Propostas Curriculares permitiram-nos realizar a reflexao sobre o Ensino
de Historia nessas condigdes. H4 uma concepgao classica que responsabiliza a disciplina de
Estudos Sociais pelos grandes problemas do Ensino de Historia brasileiro no século XX. Nossas
analises propiciaram acompanhar os detalhes da trajetoria da disciplina e reconsiderar, baseados
no Curriculo produzido em Pernambuco, algumas avaliagdes generalistas. Consideramos ser
preciso separar o projeto autoritdrio dos militares com a disciplina de seus documentos
curriculares e praticas educativas (Boclin, 2009; Oliveira, 2013; Nadai, 1988; Nascimento,
2019). Nesse sentido, as Propostas possibilitam identificar grandes permanéncias entre o Ensino
de Historia praticado antes e depois dos Estudos Sociais, encontramos exemplos atuais disso
inclusive.

Um projeto de conciliagao predomina no processo de fim da Ditadura Militar, no Brasil
e na América Latina. As institui¢cdes estatais, os militares, boa parte dos politicos e da elite
econdmica empenham-se em evitar conflitos, sobretudo promovendo o esquecimento ou a
omissdo dos crimes (Lemos, 2002; Teles 2019; Rodeghero, 2020; Reis Filho, 2010). O
Curriculo de Historia de Pernambuco, lancado em 1986, sob o titulo Perfil de Saida, inseriu-se
nesse movimento defendendo o ensino de temas polémicos. Ele apresenta um texto preocupado
com diversas questdes relevantes, como os indigenas e africanos escravizados, a execugdo do
projeto de conquista e exploragdo portuguesa no Brasil, a valorizagao da trajetoria dos andnimos
na histdria, entre outros. No entanto, o documento evita enfatizar um dos topicos que deveria
ser considerado, para nés, o mais polémico daquele periodo: a Ditadura Militar. Embora a
critica ao processo de abertura seja um dos objetivos prescritos por esse Curriculo, nao
identificamos nele a mesma prioridade estabelecida para outras questoes.

Analisamos o Perfil de Saida de Historia no capitulo quatro. Com ele percebemos as
transformagdes promovidas pelos civis que passaram a ocupar o Estado e as renovagdes geradas
no Ensino de Histdria e na Historiografia dos anos 1980. Contudo, entre os projetos de futuro
que a Redemocratiza¢do estimulava e os limites que a conciliagdo da “Transi¢do”, proposta
pelos militares, impusera o Ensino de Historia da Ditadura e a puni¢ao dos ditadores criminosos

e de seus aliados ofuscavam-se ou, para os otimistas, eram adiados.
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Nesse sentido, acreditamos que as dificuldades encontradas atualmente para lidar com
a Ditadura em sala de aula, e at¢ mesmo nos espagos publicos, possui forte vinculagdo com essa
dinamica. A falta de resolucdo dessas questoes (como os conflitos em torno da Lei da Anistia,
esclarecimentos e puni¢gdes para crimes de tortura e desaparecimento, responsabilizagao dos
militares e civis que utilizaram o Estado para praticar tais crimes) produz, na década de 1980 e
hoje, uma lacuna que fabrica, em larga escala, mais desentendimentos. Afinal, estas questoes,
em conjunto com novas versoes produzidas pelo presente, tornam a Ditadura um problema
impossivel de ser mencionado como passado superado. Ao contrario, as memorias €
acontecimentos da Ditadura continuam em aberto e provocando conflitos (Alberti, 2014; Bauer,
2012; Raggio, 2015, 2021)

Os professores de Historia, lecionando ou produzindo pesquisas, participam desse
processo, conforme analisamos, sem empreender mudancas significativas. Pelo menos até os
anos 2000, a Ditadura Militar e o seu Ensino eram temadticas que recebiam pouca atencao e
estudo, e isso se evidencia quando sdo investigados os Curriculos de Historia e a produgao
académica do periodo. Portanto, averiguamos que o pacto de conciliagdo, e até mesmo siléncio,
projetado pelos militares e praticado por parte da sociedade brasileira, entre os anos 1980 e
2000, ¢ apresentado, na nossa pesquisa, através dos Curriculos de Historia da SEE-PE e seus
vinculos com essa dinamica historica (Silva, 2018; Goodson, 1997, 2018)

A Colegcdao Professor Carlos Maciel, publicada em 1992, nido estabeleceu grandes
mudancgas em relagdo ao que era prescrito nos Curriculos de 1978 e 1986. Os planos defendidos
na década de 1980, por professores e historiadores, até chegam ao texto do Curriculo de Historia
de 1992, mas sua execucao ¢ impossibilitada por uma organizacdo de conteudos conservadora.
Apesar disso, identificamos a alteragdo das concepgdes democraticas neste documento, que
passa do projeto de formagao de cidaddos obedientes, de 1978, para a preocupagdo em formar
cidadaos criticos e participativos. Contudo, o Ensino de Historia da Ditadura, fundamental para
realizar o contraponto a regimes democraticos, ¢ realizado de maneira timida, nesse documento
e durante os anos 1990 no Brasil.

Acreditamos que a memoria ¢ exercitada a partir de questdes do presente. Pensar a
Ditadura Militar e o seu ensino, portanto, significa refletir sobre a nossa democracia atual. Na
introdug@o da nossa pesquisa, associamos a histdria da escravidao ao racismo e seus impactos
contemporaneos. A concep¢ao da Democracia Racial tem sido criticada, principalmente, por
dificultar a resolucao do problema das desigualdades sociais e do racismo estrutural. Julgamos

que o conceito de democracia no Ensino de Historia precisa ser repensado como um projeto



259

que, para funcionar, deve dar mais destaque a experiéncia autoritaria dos militares. O tema da
redacdo do ENEM de 2024, por exemplo, foi sobre os desafios para a valorizagao da heranga
africana no Brasil, um debate importante que incentiva os estudantes a pensarem e produzir
argumentos sobre o tema. A Ditadura Militar, no entanto, deixou de ser mencionada em
questdes do ENEM entre os anos de 2019 e 2023, além disso, como tema de redacdo ela nunca
foi abordada e questionamos, considerando os embates atuais, se um dia podera ser.

O ntimero de pesquisas sobre a Ditadura Militar e o Ensino ainda era escasso até, pelo
menos, 2004 (Kallas, 2019). Somente a partir de 2014 ele se tornou um tema de pesquisa
comum nas pos-graduacdes de Historia do Brasil. Apesar disso, conforme acompanhamos no
quinto capitulo, essas informagdes nao se transformaram em conhecimento para a maioria dos
jovens brasileiros (Balestra, 2015; Castex, 2008; Cerri, 2018; Quinan, 2016; Miranda, 2006).
Para isso, € preciso entender que ensinar a Ditadura Militar ndo pode ser uma pratica limitada
a transmitir memorias de suas vitimas ou criminosos. As praticas das aulas sobre Ditadura
necessitam ultrapassar a fronteira do anedotico, da sensibilizagdo e da listagem do que cada
general-presidente realizou durante seu governo.

Nossa pesquisa nao possui objetivo de apresentar uma sequéncia didatica para a questao,
mas mencionamos alguns exemplos de novas abordagens que t€ém produzido bons resultados.
Uma das estratégias, para evitar os limites de tempo ao fim do ano letivo, € procurar abordar a
tematica como questao transversal. Muitos professores tém elaborado materiais e metodologias
com a finalidade de promover o ensino da Ditadura Militar a partir das descobertas que as
pesquisas sobre o tema tém oferecido (Fronza, 2019; Cruz, 2021).

Finalizamos esse estudo defendendo que a experiéncia autoritdria dos militares em
Pernambuco pode e deve ser acompanhada por diversos angulos e que os Curriculos de Historia,
construidos nessas condigdes, possuem especificidades que ainda ndao foram devidamente
exploradas. Entendemos que as adversidades enfrentadas por educadores ao abordar a Ditadura
Militar em sala de aula estdo ligadas a um pacto de conciliagdo que perdurou por décadas, isto
poderia ser considerado Obvio, mas um estudo historiografico como o nosso favorece a
comprovagao.

E preciso reforcar, por fim, o desafio que enfrentamos para aprimorar os métodos de
abordagem e o manejo das caracteristicas sensiveis da Ditadura Militar em sala de aula. O
desenvolvimento de pesquisas, materiais didaticos e experiéncias escolares de producdo de
conhecimento em torno da Ditadura representa um passo essencial para o fortalecimento da

nossa democracia.
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ANEXO A — Leis, Pareceres, Resolucoes e Decretos educacionais

e LDB de 1961 - Lei n° 4.024 de 20 de dezembro de 1961: Aprovada pelo presidente
Jodo Goulart, foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional no Brasil.
Depois de ser debatida por 13 anos, essa diretriz procurou regularizar a educagdo de
acordo com a Constituicdo em vigor no periodo. Ela trouxe inovagdes importantes para
a estrutura e funcionamento do ensino brasileiro, definindo principios fundamentais,
como a valorizagao da forma¢ao humana e a busca pela igualdade de acesso a educacgao.
A legislagdo abrangeu todos os graus de educagdo, desde o primeiro até o terceiro grau.
Fornece diretrizes sobre capacitagdo de professores e independéncia das instituigdes
educacionais.

e Decreto-Lei n° 869/69, de 12 de setembro 1969: Instituiu a Educa¢do Moral e Civica
como a disciplina obrigatoria em todas as escolas brasileiras, independentemente do
nivel ou modalidade de ensino. Além de estabelecer a disciplina, o decreto incentivou a
pratica educativa da moral e do civismo em todas as atividades escolares. A disciplina
deveria abordar temas como ética, patriotismo e respeito as institui¢des, com a intengao
de contribuir para a integragdo social e o desenvolvimento de um espirito de cidadania
na juventude. Apesar disso € preciso lembrar que essa cidadania, na maioria das vezes,
era construida com objetivo de obediéncia as normas impostas pelos militares.

e Decreto-Lei n°477/69, 26 de fevereiro de 1969: Este decreto foi estabelecido com o
objetivo de reprimir e controlar atividades consideradas subversivas no ambiente
académico. Voltado especialmente as universidades e institui¢cdes de ensino, o decreto
visava punir professores, estudantes e funcionarios que fossem acusados de promover
ideias contrarias ao regime militar, tais como discursos ou praticas "subversivas" e “anti-
patrioticas”. As sangdes previstas incluiam expulsdes, suspensdes e at¢ mesmo a perda
do cargo publico, configurando um meio de controlar a liberdade de expressao e limitar
a participagao politica e ideologica dentro das institui¢des educacionais.

e LDB de 1971 - lei n° 5692 de 11 de agosto de 1971: Essa lei reformulou o sistema de
ensino no Brasil, modificando a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao de 1961. Entre
as principais mudangas, destacou-se a obrigatoriedade do ensino de 1° e 2° graus, que
passou a ter conteudos mais voltados para a formagao pratica e profissionalizante. Seu
proposito principal, expressado em seu escrito, era assegurar que a educacao oferecesse
ao aluno o aprimoramento de suas habilidades, a capacitagdo para o trabalho e a
preparagdo para o exercicio da cidadania. Embora tenha tido a intencao de modernizar
e democratizar o ensino, a Lei n.° 5.692 foi posteriormente criticada por priorizar a
formacao técnica em detrimento de uma educagao mais abrangente e humanistica, sendo
reformulada pela LDB de 1996.

e Parecer n° 853/71, de 12 de novembro de 1971: Emitido pelo Conselho Federal de
Educagao em 1971, apods a necessidade de esclarecimentos sobre a LDB daquele ano, o
Parecer estabeleceu um marco importante para a organizacao curricular do ensino de 1°
e 2° graus, definindo orientagdes para sua estrutura curricular e finalidades. Esse
documento estruturou um nucleo comum para os curriculos, visando garantir uma base
de conhecimentos indispensaveis a todos os estudantes. O parecer enfatiza a importancia
de uma educagdo que promova o humanismo e a formagao integral do individuo, além
de estabelecer diretrizes para a sele¢ao e organizacao dos conteudos a serem ensinados.
A ideia central, segundo o documento, era tornar o ensino mais dindmico e acessivel,
proporcionando aos jovens uma formagao ampla e adaptada as necessidades do mercado
de trabalho e da sociedade da época.
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Parecer n° 4.833/75, de 3 de dezembro de 1975: Organizado pelo Conselho Federal
de Educagdo, esse foi um documento que dialogava bastante com o Parecer n°® 853 de
1971. Ele surge da necessidade de detalhar mais a organizagao curricular do ensino de
1° e 2° grau. Esse documento buscava garantir uma base comum de conhecimentos para
todos os estudantes, a0 mesmo tempo que permitia a flexibilidade necessaria para
atender as particularidades regionais e as demandas do mercado de trabalho. O parecer
dividia o curriculo em duas partes: um nicleo comum, com contetdos considerados
essenciais para a formacdo do cidaddo, e uma parte diversificada, que permitia a cada
escola escolher disciplinas complementares.

Decreto n° 77.107/76, de 4 de fevereiro de 1976: O Decreto representou uma
importante mudanga na gestdo da edig@o e distribui¢do de livros didaticos no Brasil.
Anteriormente sob a responsabilidade do Instituto Nacional do Livro, essas atividades
foram transferidas para a Fundagdo Nacional do Material Escolar (FENAME). Essa
modificagdo tinha o objetivo de centralizar e aprimorar a produgdo e distribuicdo de
materiais educativos para as escolas brasileiras, procurando assegurar maior acesso e
qualidade aos livros didaticos para os estudantes.

Portaria n°® 790/76, de 31 de dezembro de 1976: Emitida pelo Ministério da Educagao
(MEC), estabeleceu a obrigatoriedade do diploma de Estudos Sociais para o exercicio
de determinadas fungdes no ensino. No entanto, a exigéncia de um diploma especifico
em Estudos Sociais foi vista como uma restricdo excessiva, limitando a atuagdo de
professores formados em Historia e Geografia. Outro problema apontado foi a falta de
articulagdo da portaria com as realidades regionais e as especificidades das escolas,
resultando em dificuldades para a adaptacao do curriculo e da formagao docente.
Resolucio n° 6/86, de 6 de novembro de 1986: A Resolucao reformula, mais uma vez,
o nucleo comum para o ensino de 1° e 2° graus, estabelecendo diretrizes para a formagao
basica dos estudantes. O documento indicava que a nova estrutura curricular visava uma
educacdo integral. Buscando se adaptar as necessidades sociais e aos desafios
educacionais do momento, a Resolugdo estabelece um alicerce robusto para o
desenvolvimento académico e pessoal dos alunos. A alteracdo que destacamos na
Resolucao ¢ a desestruturagdo oficial da disciplina de Estudos Sociais que, desde as
séries iniciais do 1° grau, seria substituida pelas aulas especificas de Historia e de
Geografia.

LDB de 1996 - Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996: A Lei foi resultado das
demandas de uma nova estrutura politica. Trouxe diversas mudancas em relagdo a LDB
de 1971, promulgada pelos militares durante a Ditadura, que tinha um enfoque mais
voltado para a educacao técnica e profissional. A LDB de 1996 incentivou a participacao
da comunidade escolar na gestao das escolas, promovendo a autonomia das instituigoes
de ensino e a construcao de projetos pedagdgicos que atendam as necessidades locais.
A LDB de 1996 valorizou a flexibilidade curricular, permitindo que o curriculo das
escolas respeitasse as diversidades regionais e culturais, o que ndo estava tdo claro na
versdao de 1971. Entre outras mudancgas promovidas a partir desse novo conjunto de
diretrizes, que organizam a educac¢ao do Brasil até hoje.



